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МОДЕЛЬ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ПРОЦЕССА: ФАКТОРЫ  
ПСИХОЛОГИИ ПОНИМАНИЯ И ВОЗНИКНОВЕНИЯ СМЫСЛОВ 

В статье педагогический процесс представлен в качестве интерактивного пространства диало­
га, являющегося универсальным образовательным средством. Проанализированы содержание и 
особенности отдельных форм, на основе которых возникают факты понимания и становления 
смыслов в сознании учащихся. 

Среди  множества  разных  целей  педагоги‐
ческой деятельности  сегодня наиболее  акту‐
ально  достижение  взаимопонимания  между 
обучающим  и  обучающимся:  понимание  по‐
зволяет погрузить информацию в долгосроч‐
ную семантическую память, в отличие от ме‐
ханизма импринтинга. В случае запоминания 
через повторение тоже остаются следы в дол‐
госрочной  памяти,  но  они  не  порождают  об‐
ширных семантических сетей и при извлече‐
нии  из  памяти  воспоминаний  не  помогают 
различить старое и новое. Фактор понимания 
лежит в основе формирования любого опыта. 
Без понимания нет осмысления, без осмысле‐
ния  нет  процесса  формирования  компетен‐
ций.  

Мы убеждены, что провозглашенный ком‐
петентностный  подход  назрел  объективно, 
но, к сожалению, далеко не всеми педагогами 
это  осознанно  субъективно.  При  реализации 
принципов  компетентностного  подхода  при‐
дется  столкнуться  с  некоторыми  трудностя‐
ми. Прежде  всего,  передаваемые  знания  тре‐
буют предварительной рефлексии материала 
самим  педагогом,  его  соединения  с  личным 
опытом.  Только  поняв  и  освоив  этот  меха‐
низм реконнектинга, педагог сможет органи‐
зовать  урок  так,  чтобы передать  этот  навык 
обучающимся. Он совершенно необходим, что 
осознается уже даже учащимися. Так, по соци‐
альным сетям гуляет среди школьников фра‐
за: «Школа нас готовит к жизни в мире, кото‐
рого не существует». Еще одна сложность свя‐
зана с тем, что ученик не является пустым со‐
судом для наполнения его знаниями. Ко вре‐
мени появления в школьном классе он обла‐
дает  достаточно  сложной  семантической  па‐
мятью.  Для  того  чтобы  привлечь  активное 
внимание ученика и  создать новые семанти‐

ческие  связи  в  памяти,  необходимо  учиты‐
вать  тот  образ  культурного целого,  который 
у  него  уже  есть  и  перестраивать  его  в  соот‐
ветствии с задачами урока.  

Мы  убеждены,  что  нужно  пересмотреть 
традиционный  для  аристотелевской  педаго‐
гики образ учителя как сосуда, наполненного 
знанием  культурного  целого,  и  ученика,  как 
пустого  сосуда,  в  который  переливают  зна‐
ния и навыки. И ученик, и учитель – оба сосу‐
ды,  наполненные  необходимым  для  понима‐
ния социокультурного целого, частями кото‐
рого они стали в процессе социализации: уче‐
ник  –  в  процессе первичной  социализации,  а 
учитель – вторичной и последующих стадий. 
Важно  здесь  то,  что  уже  первичная  социали‐
зация  вполне  позволяет  понять  всю  слож‐
ность мира. Не знать обо всем во всей слож‐
ности,  а  –  понять.  На  основании  этой  идеи 
Платон  строит  свою  знаменитую  теорию 
анамнезиса,  в  которой  утверждает,  что  все 
люди  уже  всё  знают,  однако  не  все  могут 
вспомнить  то,  что  они  знают  [1,  с.  446–447].  
И  поэтому  дело  учителя  –  помочь  «вспом‐
нить» ученику то, что потенциально уже есть 
в его памяти, черпающей образы в коллектив‐
ной памяти его референтной группы, в логи‐
ческой структуре языка, которым он владеет. 

Предлагаемая  нами  модель  педагогиче‐
ского  процесса  ориентирована  на  взаимное 
понимание субъектов образования. Педагог в 
процессе  своей  работы  (на  интерактивном 
практическом  занятии)  сам  превращается  в 
ученика, то есть «забывает» свои знания, вер‐
нее проблематизирует их. Он теперь – иссле‐
дователь, который позволяет своему мышле‐
нию и мышлению других,  учащихся,  идти  за 
предметом  своего  внимания.  Багаж  знаний 
учителя в этой ситуации пуст, но он обладает 



И н н о в а ц и о н н ы е   с и с т е м ы   и   т е х н о л о г и и   о б р а з о в а н и я    

 

 Академический вестник Института педагогического образования и образования взрослых РАО  80 

компетенцией  моделировать  процесс  поиска 
знания,  организовывать  научный  поиск,  не 
вбрасывая  содержания  своей  памяти.  При 
этом добиться достаточного понимания мож‐
но только в результате неторопливого иссле‐
дования. Для этого, в соответствии со вторым 
правилом  метода  Декарта,  педагогу  нужно 
брать  атомарные  фрагменты  из  предметной 
области (второе правило метода Декарта гла‐
сит,  что  каждую  проблему  нужно  делить  на 
столько  частей,  сколько  возможно  и  необхо‐
димо  для  наилучшего  ее  разрешения)  [2,  с. 
260].  В  свою  очередь,  ученики  будут  вынуж‐
дены  эксплицировать  необходимые  для  ис‐
следования  представления  о  мироздании  из 
своего личного опыта, соединяя их с актуаль‐
ной и конкретной ситуацией, обсуждаемой на 
уроке.  В  случае  же,  когда  они  принимают 
предлагаемую учителем картину мира (пред‐
метной области изучения),  она наслаивается 
на  уже  имеющиеся  у  них  картины;  в  итоге 
возникает  некогерентная,  зачастую  очень 
спутанная система представлений.  

Другими словами, учитель здесь ничего не 
знает заранее, но умеет создать ситуацию ро‐
ждения  нового  смысла,  а  ученик  уже  знает 
многое,  но  попадает  в  ситуацию  пересмотра 
своего опыта. В соответствии с этим принци‐
пом  сократической  майевтики  цель  этого 
этапа  –  создать  для  ученика  ситуацию,  в  ко‐
торой последний сам стал бы тем же, чем яв‐
ляется педагог, то есть исследователем пред‐
метной  области,  конкретного  атомарного 
объекта  этой  области.  Это  и  является  рабо‐
той  не  со  знаниями,  а  с  компетенциями,  ис‐
ходным  положением  в  педагогической  рабо‐
те  для  разного  рода  практических  занятий.  
С такой практики возникновения понимания 
в  результате  исследования  начинается  про‐
дуктивный  переход  к  усвоению  знания  того 
культурного  целого,  которое  только  теперь 
может  быть  воспринято  со  значительно  воз‐
росшим вниманием. 

Итак,  общая  схема  такова:  вначале  учи‐
тель получает  ясную картину преподаваемо‐
го предмета для себя, затем создает ситуацию 
активного непонимания для себя и учеников. 
Эта ситуация требует апелляции к уже имею‐
щимся представлениям и ведет к их измене‐
нию,  и  в  итоге  возникают  новые  смыслы, 
включаемые затем педагогом в нужный куль‐
турный контекст. Таков механизм понимания.  

Рассмотрим  теперь  механизмы  возникно‐
вения  смысла как результата воображения в 

сознании и закрепления его в образе памяти 
как фигуре воспоминания. Сознание – это не 
пустой  сосуд  для  информации,  оно  обладает 
формами, активно влияющими на процесс по‐
знания.  Функция  формы  для  формирования 
понимания – ограничение предмета. Предмет 
наделяется смыслом только при наличии гра‐
ниц  и  при  осмыслении  этих  границ.  Осмыс‐
ленность – это придание границ. Понять, как 
возникает  смысл  в  сознании,  нам  помогают 
теория  диалога  и  техника  аргументирован‐
ной дискуссии. Нужно рассмотреть педагоги‐
ческую  деятельность  как  процесс,  онтологи‐
чески укорененный в таком модусе бытия ре‐
чи, как диалог. Именно ситуация диалога, по‐
переменного обмена высказываниями, позво‐
ляет точнее зафиксировать формы сознания, 
ответственные за осмысление предмета. 

Прием дискуссии можно внедрять во мно‐
гие  формы  педагогического  процесса:  от  на‐
чальной  до  высшей  школы.  Первое,  на  что 
следует обратить внимание педагогу, идуще‐
му  по  пути формирования  автоматизмов  по‐
нимания  собеседника,  –  это  логическая 
структура  высказываний  при  аргументиро‐
ванном  обмене  утверждениями.  Элементар‐
ная ячейка дискуссии – это тезис, аргумент и 
логическая связка между тезисом и аргумен‐
том.  Эта  простая  логическая  форма  для  рас‐
смотрения предмета – основа дискурсивного 
мышления.  

При обсуждении говорящим часто неясны 
тезис,  аргументы в  его поддержку или  связи 
между  высказываниями.  Если  перед  учите‐
лем  стоит  цель  удерживать  ясность  логиче‐
ской конструкции речи, то основной задачей 
становится  формирование  понимания.  Край‐
не  важно  отметить,  что  работать  над  прояс‐
нением формы дискуссии нужно столько вре‐
мени, сколько оно потребует. Перевод содер‐
жательного аспекта высказываний на задний 
план  внимания,  для  того  чтобы  прояснить 
логическую чистую форму, не приводит к по‐
тере  смысла,  но  способствует  кристаллиза‐
ции  его  запоминания.  Возникновение  пони‐
мания  предмета  связано  с  удержанием  фор‐
мальных  границ  высказываний.  Корректная 
форма приводит  к  понятности  содержания  – 
так решается одна из возможных проблем по‐
нимания.  Одновременно  участники  диалога 
оттачивают  компетенцию  логического мыш‐
ления.  Здесь  одна  из  точек  соединения  зна‐
ниевого и компетентностного подходов в об‐
разовании. 
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Вторая граница, с которой мы сталкиваем‐
ся в диалоге, связана с основаниями аргумен‐
тации.  Часто  бывает,  что,  несмотря  на  фор‐
мальную  корректность  высказывания,  слож‐
но с ним согласиться. Здесь речь идет о пси‐
хологическом эффекте убежденности говоря‐
щего в истинности того, что защищается в ре‐
чи. Мы называем эту особенность «эффектом 
ложной ясности». Такой эффект создают мен‐
тальные  установки,  которые  заставляют 
мышление двигаться в определенной плоско‐
сти. Наиболее распространенные установки – 
это  логическая,  этическая,  эстетическая,  а 
также  прагматическая  и  экологическая.  
Та или иная  установка диктует подбор  аргу‐
ментов для защиты своего образа истины, от‐
брасывающего  свет  на  предмет  обсуждения.  
С точки зрения ценности логики истинно то, 
что  соответствует  ее  законам.  Этическая  ус‐
тановка  заставляет нас  принимать  за  истин‐
ное  то,  что  кажется  нам моральным.  Эстети‐
ческая  установка  проявляется  в  неприемле‐
мости безобразного,  хотя  с  точки  зрения ло‐
гики  это  –  равноправный  с  иными  элемент 
рассуждения.  Прагматически  ориентирован‐
ное  сознание  может  выбирать  любые  аргу‐
менты для победы в споре. Экологическая ус‐
тановка  характерна  для  защиты  своих  убеж‐
дений  от  любых  чужих  влияний,  нарушаю‐
щих психологический баланс спорящего.  

Названные установки, влияющие на выбор 
аргументации, действенны, так как связаны с 
трансцендентальными  основаниями  евро‐
пейского  самосознания.  Логика  есть  основа 
познания в европейской философской и науч‐
ной  традиции,  этика  опирается  на  универ‐
сальные  принципы  морали,  а  эстетика  –  на 
трансценденталистские  категории  прекрас‐
ного  и  возвышенного.  Прагматическая  уста‐
новка  естественна  для  большинства  челове‐
ческих  действий,  а  экологическая  связана  с 
биологическим  инстинктом  самосохранения. 
Все  это  обеспечивает  устойчивость  таких 
форм в психике, главным образом в ее бессоз‐
нательной части.  

Исходя  из  рядоположенности  названных 
установок видно, что они в плоскости диало‐
га равноправны, но если мы их выделяем как 
обособленные  формы,  значит  мы  наводим 
границы.  Важно,  что  эти  границы  одновре‐
менно  помогают  и мешают  осмыслить  пред‐
мет, создавая в моменты осмысления предме‐
та  чувство  истинности  аргумента  («здравый 
смысл»), его строй и систему причинно‐след‐

ственных и ассоциативных связей. Проблема 
в том, что рассматриваемые формы, реализуя 
смысл предмета в сознании, мешают его раз‐
витию за рамки конкретной формы.  

Конечно,  в  сознании  человека,  обдумы‐
вающего какой‐либо предмет, все названные 
формы присутствуют в потенции, но актуали‐
зируется в момент осмысления предмета ка‐
кая‐либо одна из них. То, какая именно форма 
оказалась  актуализирована,  в  рамках  какой 
фигуры  воспоминания  начало  протекать 
мышление  о  предмете,  можно  выявить,  ана‐
лизируя речь. Поэтому педагогу очень важно 
освоить герменевтику как письменной, так и 
устной  речи  обучающихся.  Актуализованная 
установка, форма выступает в качестве некой 
«приказывающей»  формы  мышления  [3,  с. 
20],  императивно  разрешающей  принять 
один смысл и запрещая другие.  

Но как в таком случае однозначного выбо‐
ра можно говорить о понимании – ведь пони‐
мание,  как  уже было  сказано,  возникает  все‐
гда на границе? Здесь мы выходим на типоло‐
гию понимания. 

Первый вид понимания возникает как эф‐
фект осознания истины, в результате призна‐
ния  факта  логической  корректности  речи, 
признания всеми участниками группы право‐
ты говорящего.  

Второй вид понимания основан на рефлек‐
сии, то есть движении мышления к границам 
названных  форм  аргументации  и  далее,  к 
межграничному  пространству  мысли.  Реф‐
лексия  здесь  заставляет  выйти  из  режима 
«хождения в истине», который ограничивает 
осмысление  рамками  конкретной  формы. 
Рефлексия  в  этом  случае  проблематизирует 
интерсубъективность диалога. Конечно, реф‐
лексия  направлена  на  формы  мышления,  но 
сама она не формальна,  так как увидеть что‐
либо  как  целое  можно  лишь  снаружи  этого 
целого,  перестав  в  момент  зрения  быть  его 
частью. Поэтому рефлексия, оперируя форма‐
ми  осмысления  предмета,  дает  возможность 
сознанию  получить  опыт  парадоксального 
восприятия  предмета  помимо  любых  форм. 
Здесь,  на  уровне  сходства  опыта  рефлексии 
участников  диалога,  кроется  возможность 
иного  понимания  предмета,  которое  может 
быть общим в трансцендентальном смысле. 

Нужно  сказать,  что  и  понимание  на  фор‐
мальном  уровне,  в  рамках  обсуждаемых  ре‐
жимов истинности также может быть  транс‐
цендентально,  так  как  эти формы  в  той  или 
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иной степени универсальны для всех носите‐
лей конкретной культуры. Более того, только 
благодаря  этим  формам  возможно  понима‐
ние в большинстве случаев, и одним из ярких 
его  проявлений  является  ситуация  «схваты‐
вания с полуслова», когда беседующие выгод‐
но  друг  для  друга  пребывают  под  влиянием 
той или иной установки сознания – культур‐
ной доминанты. И наоборот, часто случается, 
что  говорящие на одном языке представите‐
ли  одной  культуры  не  имеют  возможности 
прийти  к  согласию  (требующему  предвари‐
тельного  понимания),  так  как  установки  ар‐
гументации  конфликтуют  друг  с  другом  – 
как,  например,  формальная  логика  и  эколо‐
гия, эстетическая установка и этическая. 

Итак,  первый  вид  понимания  здесь  осно‐
ван  на  ясности  формальной  причины  аргу‐
ментации.  Это  понимание  связано  с  тем,  что 
Аристотель  называет  «общим  чувством» 
(Аристотель  говорит  о  κοινή  αϊσθησις,  выде‐
ляя  эту  способность  души  как  промежуточ‐
ное  звено между  чувствами и  разумом)  [4,  с. 
391–452].  Второй  вид  понимания  опирается 
на  рефлексию  –  фиксацию  способа  понима‐
ния предмета – и имеет межсубъектное изме‐
рение, через речь.  

Третья граница, благодаря которой возни‐
кает понимание, также связана с конкретны‐
ми скрытыми формами в  сознании – пресуп‐
позициями. В лингвистике и логике этот тер‐
мин  означает  неявный  «семантический  ком‐
понент предложения (суждения – P), который 
должен быть истинным, чтобы предложение 
(S)  имело  в  данной  ситуации  истинностное 
значение, то есть было либо истинным, либо 
ложным» [5, с. 396]. Пресуппозиция – это ми‐
ровоззренческая  установка  или  представле‐
ние  о  мире,  –  оставаясь  скрытой  для  автора 
высказывания, она влияет на понимание лю‐
бого предмета, так как она есть рамка его ми‐
ровидения и мироощущения. Пресуппозиции, 
как  любые фреймы,  помогают и мешают по‐
ниманию:  в  случае  их  совпадения  у  говоря‐
щих  – помогают,  в  случае расхождения  – ме‐
шают. И если в обыденном общении пластич‐
ность языка помогает уравнивать семантиче‐
ские расхождения, то в педагогической ситуа‐
ции,  когда  речь  идет  о  точности  мышления, 
пресуппозиции требуют своей экспликации.  

Приведем лишь один пример пресуппози‐
ции, выявленный нами у преподавателей. Это 
мировоззренческая установка на инфантили‐
зацию учеников и студентов. Она в частности 

выразилась  в  следующих  речевых  формах: 
«ученики  –  это  мои  малявки»,  «нужно  идти 
читать лекцию детишкам (о студентах)», «ас‐
пирантка,  эта  моя  малышка,  защитила  дис‐
сертацию». Нужно ли говорить, что  эта уста‐
новка амбивалентна: она может принести как 
пользу, так и вред в педагогическом процессе 
в  зависимости  от  ситуации. Но  в  любом  слу‐
чае  педагогу  необходимо  осознавать  это  ос‐
нование своей речи и мышления.  

Мышление неразрывно  связано  с  языком, 
так как зафиксировано может быть только в 
языке – в речи или на письме. Язык же имеет 
собственную объективную природу, свойство 
которой таково,  что  он  «говорит через  чело‐
века», а не наоборот. В качестве гипотезы, ко‐
торая ждет своей разработки, можно предпо‐
ложить,  что  источником  схематизмов  созна‐
ния,  пресуппозиций  или  имплицитной  логи‐
ки  сознания  («логики  мифа»)  являются  глу‐
бинные структуры языка [6]. 

Образное  мышление,  более  естественное 
для сознания, чем абстрактное (которое тре‐
бует практики и дисциплины), имеет предва‐
рительное  содержание  –  базовую  метафори‐
ку. При первичном рассмотрении эти метафо‐
ры распадаются на оппозиционные и форми‐
руют диады  смысловых,  пресуппозиционных 
основ, неосознанных установок, влияющих на 
процесс осмысления предмета мысли. Вот не‐
которые  из  таких  пар:  иерархия‐сеть,  орга‐
низм‐механизм,  глубина‐поверхность,  цик‐
личность‐линейность,  игра‐серьезность  (ре‐
альность), множественность смыслов – нали‐
чие одного верного  смысла, избыток‐нехват‐
ка и т.д. 

Пары пресуппозиций  представляют  собой 
парадигмальные  метафоры,  которые  проду‐
цируют  ряды  образов.  Так,  например,  мета‐
фора организма влечет за собой образы дина‐
мики  и  изменения,  а  метафора  механизма  – 
статики и предсказуемого порядка; метафора 
глубины  связана  с  образами  скрытости,  со‐
противления, слоистости предмета, а метафо‐
ра  поверхности  предполагает  образы  осве‐
щенные,  данные  в  открытости,  феноменаль‐
ные и т.д.  

Эти пресуппозиции могут быть проанали‐
зированы  участниками  коммуникации  для 
того, чтобы состоялось глубокое осмысление 
основ диалога.  

Понимание  текста  основано  на  соедине‐
нии  имплицитного  смысла  воспринимающе‐
го  текст  и  имплицитного  же  смысла  автора 
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текста. Сложность во взаимопонимании часто 
связана  с  расхождением  участников  комму‐
никации по полюсам пресуппозиционной па‐
ры.  Даже  выявление  пары  в  виде  прямого 
указания на нее решает проблему понимания 
лишь отчасти, так как в сознании сохраняет‐
ся привязанность к своей укорененной в бес‐
сознательном  пресуппозиции  и  антипатия  к 
противоположной.  Эти  привязанность  или 
антипатия,  являясь  иррациональным фоном, 
могут и не  быть выражены в форме  эмоции, 
однако  также  связаны  с  «общим  чувством», 
отвечающим за оценку истинности суждения. 
Здесь  мы  сталкиваемся  с  опорой мышления, 
находящейся между логикой и языком, пере‐
ходящей в сферу воображения и памяти. 

Для  перехода  к  четвертой  границе  пони‐
мания  рассмотрим  специфику  образного 
мышления как точки пересечения воображе‐
ния  и  абстрактного  мышления.  Если  абст‐
рактное мышление оперирует схемами [7], то 
образное –образами. Схема, по Канту, – это то, 
посредством чего в сознании представляется 
предмет  в  своей  предметности,  или  общее 
«как» предмета,  а образ – это то, что из себя 
представляет предмет как таковой, или «что» 
предмета. «Так, число 5 или представление о 
каком‐нибудь  определенном  треугольнике 
являются образами. Представление же о чис‐
ле  вообще  или  о  треугольнике  как  таковом, 
не  ограниченное частью объема,  есть  схема» 
[8, с. 223].  

Уточним смысловое наполнение терминов 
«образ»  и  «схема»  как  единиц  мышления, 
представив их в качестве антонимов. Если об‐
раз  всегда  помещен  в  контекст  и  конкретен, 
то  схема  абстрактна  и  создает  сам  этот  кон‐
текст. Образ наличествует в мышлении в ви‐
де совокупности конкретных черт и поэтому 
феноменален, в то время как схема дает пред‐
ставление  о  сущности  схематизируемого 
предмета.  Образ  присутствует  в  мышлении 
как вещь в ее индивидуальной форме, а схема 
представляет  отвлеченные  от  индивидуаль‐
ных  черты.  Рассмотрение  способа  связыва‐
ния  в  мышлении,  соответственно,  образов  и 
схем, приводит к обнаружению иных свойств. 
Образ  связывается в мышлении  с иными об‐
разами символически (в случае поиска родст‐
венных образов), а  схема соотносится с иной 
схемой путем  соответствия  знаков. Отсюда – 
дискретность  схемы,  ее  регулярность,  и  бес‐
конечность символизации образа. 

Анализ пары схема‐образ рождает гипоте‐

зу,  связанную  с  проблемой  понимания.  Эта 
гипотеза состоит в утверждении, что понима‐
ние  возникает  как  результат  последователь‐
ного  воздействия  на  сознание  двух  единиц 
мышления:  схемы  и  образа.  Соответственно, 
речь идет о двух способах понимания – схема‐
тическом  и  образном.  В  первом  случае,  для 
того  чтобы возникло  осмысление,  необходи‐
мо, чтобы образ предмета был означен и схе‐
матизирован. Во втором случае схема предме‐
та должна быть представлена в  виде образа, 
который  создает  наглядность  содержаний 
мышления.  Например,  идея  восприятия  мо‐
жет  быть  объяснена  с  помощью  метафоры 
зеркала или в научных терминах психологии.  

Польза  применения  схематического  или 
образного объяснения состоит в том, что оно 
учитывает специфику понимания конкретно‐
го  ученика.  Идентификация  совершается  пу‐
тем анализа форм речи учащегося и выявле‐
ния склада его мышления. Если кто‐то не мо‐
жет обойтись без пространственной метафо‐
рики, то иные сохраняют мысль на абстракт‐
ном уровне при понимании предмета. 

Диалектика  схемы‐образа,  безусловно, 
связана  с  фигурой  герменевтического  круга: 
схема в данном случае отражает целое осмыс‐
ляемого объекта, а образ – его часть. Процесс 
человеческого  понимания  носит  цикличе‐
ский характер (от образа к схеме и наоборот). 
Чем больше времени уделяется решению за‐
дачи понимания, тем выше уровень осмысле‐
ния.  

Абстрактное  и  образное  мышление  могут 
быть  поняты  как  последовательные  процес‐
сы исходя из следующей когнитивной темпо‐
ральной схемы: 

–  возникновение  перцептивного  образа  в 
сознании;  

–  воображение  и  запоминание  образа 
(краткосрочные образы памяти); 

–  возникновение  понятия‐образа  (образы 
семантической памяти); 

–  возникновение  понятия‐схемы  (концеп‐
ты); 

–  формирование смысла. 
Образность предмета и его схематизация – 

основные техники превращения непонятного 
в  понятное,  и  они  действуют  педагогически, 
когда  в мышлении фигурирует  еще  один  ог‐
раничительный элемент. 

Пятым  элементом  организации  процесса 
понимания  служит  фигура  вопроса.  Возвра‐
щаясь  к  образам  пустоты  и  полноты  приме‐
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нительно к семантической загрузке культур‐
ного целого  в  память,  следует  отметить,  что 
вопрос – это механизм, позволяющий обнару‐
жить неявную лакуну смысла. Образ предме‐
та, который является итогом педагогической 
работы  применительно  ко  всем  участникам 
этого  процесса,  есть  всегда  ответ  на  некото‐
рый поставленный вопрос.  

Говоря об образе в данном контексте, сле‐
дует различать перцептивный образ и  образ 
памяти,  с  одной  стороны,  и  актуальный  об‐
раз‐смысл, с другой. Для актуализации смыс‐
ла  нужно  отрефлексировать  образы  первого 
порядка путем вопрошания. Здесь мы возвра‐
щаемся к логическим основам аргументации. 
Корректное  вопрошание  приводит  к  тому, 
что существующий в сознании учащихся объ‐
ект проблематизируется, становясь из понят‐
ного  (часто  ложно  понятного)  непонятным, 
что приводит к искомой начальной педагоги‐
ческой  ситуации. Центральной ценностью ее 
организации  является  герменевтическое,  ак‐
тивное  непонимание.  Оно  начинается  всегда 
с  фиксации  любой  неясности,  связанной  с 
предметом  разговора:  коммуникативной, 

языковой,  смысловой,  организационной. 
Среда  диалога  в  целом  подлежит  осмысле‐
нию педагога и учащихся, и здесь важно вни‐
мание ко всем ее элементам. 

Нехватка смысла концептуализируется пе‐
дагогом  как  нехватка  знаний,  компетенций 
или  потраченного  на  осмысление  времени. 
Заполнение  этой пустоты и  есть  процесс  об‐
разования, то есть постоянного достраивания 
картины  предмета  обучения  и  педагогиче‐
ского  процесса  как  такового.  Этот  процесс  в 
конечном  счете  составляет  одну  из  основ 
культурной традиции в целом. 

Предлагаемый  образ  педагогической 
практики  не  является  чем‐либо  эксперимен‐
тальным  и  искусственно  сконструирован‐
ным.  Его  элементы  и  установки  восходят  к 
классическому  образцу  европейской  интел‐
лектуальной  традиции,  где  главной  ценно‐
стью  всегда  являлась  свобода  мышления. 
Сегодня  необходимо  вновь  обратить  внима‐
ние на  этот подход,  который может  служить 
основой  для  конкретизации  процесса  пони‐
мания  в  различных  практиках,  в  которые 
включен человек как существо мыслящее. 
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