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Постановка проблемы. Заявленная в 
названии статьи тема органично возникает 
в процессе анализа философских основа-
ний научного исследования. В современной 
философии науки она связывается, в част-
ности, с коллективной, коммуникативной, 
консенсуальной и культурно обусловлен-
ной природой научного знания [1]. Первые 
две позиции раскрываются в работе Ю.А. 
Антоновского, отмечающего, что научная 
коммуникация есть процесс преодоления 
коммуникативных границ (расовых, ген-
дерных, возрастных, культурных, полити-
ческих, когнитивных). Отметим специаль-
но выделяемую автором мысль: трудности 
преодоления этих границ вытекают из не-
понимания в широком смысле слова, приво-
дящего к отклонению ожидаемых запросов 
на результаты общения от реально достигае-
мых. Для нашего ракурса исследования темы 

важны «препятствия на пути трансляции и 
диффузии знания» – когнитивные барьеры, 
познавательные затруднения, распростра-
нённые заблуждения (обманчивая простота, 
преувеличенная сложность), непродуктив-
ные «штампы» и т.п. [2]. Так трактуемому 
непониманию противопоставляется тезис: 
«диалог есть средство достижения понима-
ния между членами научного сообщества», 
инструмент поиска той или иной степени со-
гласия по поводу конкретного содержания 
новых фрагментов знания, а также по пово-
ду новых смыслов в уже известном знании. 
Этот ход мысли приводит к представлению 
о «консенсуальной природе научного зна-
ния». По мнению И.Т. Касавина, наука пред-
стает здесь как «центр коммуникаций», а 
научное познание – как «взаимодействие 
учёных в пространственном и временном 
локусе» [3]. 



Высшее образование: критический дискурс 37

С нашей точки зрения, обозначенные 
сюжеты подчеркивают особую значимость 
научного диалога, результатом которо-
го может стать безоговорочное признание 
того или иного открытия, конституирование 
его в ранге гипотезы, требующей дальней-
шей проверки, или непризнание по тем или 
иным причинам. Такой диалог актуален и 
для начинающего исследователя, апроби-
рующего свои идеи и подходы в научном 
сообществе, – среди учёных бытует мысль 
о том, что долгая самостоятельная работа 
над своей проблемой эквивалентна с точки 
зрения результата одному даже краткому 
выступлению на научном семинаре, после 
которого мучительно обдумываемая тема 
находит неожиданное решение, обрастает 
не понимаемыми ранее смыслами, широтой и 
глубиной осознания различных её аспектов.

Иной ракурс изучения диалога задает 
упомянутая выше идея о «культурно обу-
словленной природе научного знания». В 
прикладном приближении она говорит о 
функциях науки по производству, обмену, 
распределению достоверного знания в со-
циуме, а при более глубоком рассмотрении 
включает широкий пласт социально-куль-
турной действительности – от обиходного 
диалога физиков и лириков до концепции 
«Диалога культур» М.М. Бахтина и В.С. 
Библера. Это предполагает, к примеру, со-
отнесение традиций естественнонаучного 
и гуманитарного дискурса в исторически 
представленных Античности, Средневеко-
вье, Новом времени, понятых как целостные, 
не сводимые друг к другу формации культу-
ры, каждая со своим пониманием сущности 
бытия и сущности человека, а значит, и со 
своими эталонами научно-гуманитарного 
знания, методами его добывания, способами 
постижения глубинных смыслов символов, 
культурных феноменов [4].

В современных социогуманитарных об-
ластях знания, ориентированных на соци-
альную практику, исследовательский диа-
лог имеет специфические свойства и задачи. 
Представляется весьма актуальным обсу-

дить эту тему применительно к педагогиче-
скому знанию и исследованию.

Педагогика как область исследователь-

ского диалога. Предварительно данная про-
блема уже анализировалась в нашей статье 
[5], однако для её полноценного раскрытия 
этого оказалось недостаточно, и мы счита-
ем необходимым исследовать выделенный 
в заглавии тезис более подробно. Начнём с 
того, что педагогика как область исследова-
тельского поиска имеет ряд особенностей, 
и это может быть позиционировано в ряде 
тезисов.

1. Педагогика как наука до сих пор нахо-
дится в стадии становления. Это выражается 
в том, что ей еще очень далеко до достиже-
ния однозначности в трактовке базовых ка-
тегорий: а) масса слов-терминов обросла ав-
торскими интерпретациями, потому сегодня 
в обиходе используются десятки версий 
компетентностного подхода, еще больше – 
личностно-деятельностного; такой же про-
извольностью трактовок характеризуется 
практически весь педагогический тезаурус 
[6]; б) различные термины часто применяют-
ся для обозначения одних и тех же педаго-
гических объектов и феноменов (педагоги-
ческая поддержка, педагогическое сопрово-
ждение, педагогическая фасилитация и т.д.). 
Помимо этого, многие авторы пытаются вся-
ческими путями ввести в научно-педагогиче-
ский словарь «инновации», содержательные 
поля которых либо не вносят в теорию и 
практику ничего по существу «нового», либо 
резко противоречат устоявшимся, парадиг-
мальным. В таких условиях начинающий ав-
тор нуждается в консультации наставника, а 
уже состоявшийся ученый – в обсуждении 
особенностей конкретных терминологиче-
ски запутанных ситуаций с коллегами.

2. В педагогике наблюдаются серьезные 
методологические трудности: а) нет одно-
значного определения способов перехода 
от концептуальной модели исследуемого 
феномена к нормативно-методической (от 
общих теоретических представлений об об-
разовательных феноменах к конкретно-ме-
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тодическим «акциям», способам организа-
ции деятельности педагога и обучаемых); б) 
нет четких методик и «рецептур» экспери-
ментального исследования, математической 
обработки и интерпретации получаемых 
результатов, а потому иногда трудно делать 
выводы о целесообразности рекомендаций о 
внедрении тех или иных методик в образо-
вательный процесс [7]. Таким образом, об-
суждение методологических проблем между 
педагогами-исследователями и педагогами-
практиками становится одним из необходи-
мых условий эффективного функциониро-
вания педагогики как области социогумани-
тарного знания и социальной практики. 

3. Повышенная «чувствительность» пе-
дагогики и образования к социальному за-
казу, с одной стороны, и объективно обу-
словленная инерционность педагогической 
науки – с другой, приводят к тому, что об-
разовательная система во многих сегментах 
серьезно отстает от требований, предъяв-
ляемых практикой к уровню компетенций 
выпускников средних школ, системы на-
чального среднего и высшего профессио-
нального образования, а также слушателей 
системы дополнительного профессиональ-
ного образования. В свою очередь, это про-
воцирует попытки волюнтаристской, «экс-
прессной» – без серьезного научно-тео-
ретического обоснования – модернизации 
различных образовательных структур, что 
привносит в образовательный социум в по-
давляющем большинстве случаев резкий 
негатив, а иногда способствует его прямой 
деградации. Эти обстоятельства функциони-
рования педагогики в обществе также требу-
ют широкомасштабного и многоаспектного 
диалога в научно-образовательном поле.

Диалог в конкретных областях педа-

гогики и образования. В качестве примера, 
проектирующего вышесказанное, приведем 
проблему инженерного образования. Х.Г. 
Тхагапсоев и М.М. Яхутлов справедливо за-
мечают, что дискурс об истории и современ-
ном состоянии отечественного инженерного 
образования имеет одну особенность: оцен-

ки различных авторов по поводу его состоя-
ния в нашем отечестве сильно разнятся, по-
рой – полярно [8]. Так, авторы из МГТУ им. 
Н.Э. Баумана утверждают, что сегодня «луч-
шие российские технические университеты 
находятся на уровне ведущих инженерных 
центров мира» [9]. Другие же убеждены, что 
инженерное образование у нас находится 
в глубоком кризисе и для его преодоления 
недостаточно усилий самой сферы образо-
вания, необходимы государственные меры 
стратегического плана: реиндустриализа-
ция страны, принятие закона об инженер-
ной деятельности, выработка националь-
ной концепции инженерного образования 
и др. [10]. 

Разумеется, противоречия и расхожде-
ния в позициях и оценках неизбежны, более 
того, именно они являются «драйвером» 
поиска решений. Отчасти так происходит и 
в данном случае, ведь в ходе полемики пред-
лагаются различные механизмы решения 
проблем инженерного образования. Однако 
если учитывать, что за разными позициями 
стоят лидеры и известные профессионалы 
российского инженерного образования, то 
очевидно, что концептуальные нестыковки 
свидетельствуют о насущной необходимо-
сти многопланового, глубокого научно-пе-
дагогического диалога по перечисленным 
острым проблемам.

Раскрывая этот тезис чуть более подроб-
но, отметим, что такие диалоги иногда про-
исходят, но к большому сожалению, их ито-
гом становятся односторонние, не учитыва-
ющие многоаспектного характера обсуж-
даемых проблем выводы и рекомендации. 
Что касается инженерного образования, 
то сегодня необоснованной представляется 
активно отстаиваемая в последних дискус-
сиях мысль о доминирующей роли вызовов 
инновационной экономики в адрес инженер-
ного образования. Ведь суть и облик инно-
вационной экономики трактуются при этом 
далеко не однозначно. Зачастую под «ин-
новационной» понимается лишь экономика 
«общества знаний», основанная на техноло-
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гиях микроэлектроники, генной инженерии, 
производстве новых видов энергии, на нано-
технологиях, на конвергентных «нано-био-
инфо-когнитивных (НБИК)» технологиях. 
Но дело в том, что в экономике современной 
России доля этих технологий пока недотя-
гивает и до 10%. Может ли стратегия под-
готовки инженера в стране ориентироваться 
на столь незначительный сектор экономики, 
строиться только в его интересах?

Разумеется, никто не призывает к консер-
ватизму и, конечно же, не требует поставить 
судьбу инженерного образования в зависи-
мость от технологического отставания боль-
шинства отраслей российской экономики. 
Речь идет о том, что существует и иное по-
нимание инновационной экономики: это 
«экономика, способная эффективно исполь-
зовать любые полезные для общества и его 
прогресса инновации – патенты, лицензии, 
достижения науки, технологические ноу-
хау» [6]. Очевидно, что именно такой взгляд 
на меру инновационности экономики может 
быть основой стратегии образования для 
многих (если не большинства) инженерных 
направлений.

Таким образом, речь идет о взвешенном 
учете множества факторов, влияющих на 
характер протекания исследуемого образо-
вательного феномена – в логике глубокого 
проспекционного анализа последствий как 
кардинального изменения образовательных 
парадигм, так и вытекающих из этого кон-
кретных методико-технологических решений. 
Одним из возможных методов такой деятель-
ности является научно-педагогический диалог. 

Рассматривая особенности педагогиче-
ского поиска в логике диалога, следует от-
метить еще одно важное обстоятельство: 
педагогика и система образования сегодня 
должны учитывать противоречие между 
традиционно декларировавшимися педа-
гогикой идеалами добра, справедливости и 
других общечеловеческих ценностей и мас-
совым проявлением в социуме их абсолют-
ных противоположностей (зла, насилия, 
экстремизма и т.п.), вдобавок ко всему усер-

дно культивируемых СМИ. Все это опреде-
ляет необходимость широкого консенсуса 
по поводу того, каким образом подрастаю-
щее или профессионально обучающееся по-
коление должно ориентироваться в таком 
социуме, добиваясь личностной, социальной 
и профессиональной реализации.

Таким образом, особенности педагогиче-
ского исследования как области, в которой 
целесообразен научно-практический диа-
лог, связаны: а) с трудным и неоднозначным 
процессом становления педагогической 
науки, претендующей на право выработки 
ориентиров для соответствующего сегмента 
социальной практики; б) с необходимостью 
представления научно-педагогическим со-
обществом научно обоснованных и практи-
чески продуктивных решений проблем, свя-
занных с отставанием системы образования 
от позитивно ценных требований социаль-
ного заказа; в) с необходимостью «приведе-
ния к общему педагогическому знаменате-
лю» системы общечеловеческих ценностей 
и тех сегментов социальной жизни, которые 
противостоят их реализации.

Типы педагогического исследователь-

ского диалога. Далее рассмотрим выявлен-
ную нами типологию научно-педагогиче-
ских диалогов. По численности участников 
целесообразно, с нашей точки зрения, вы-
делять собственно диалог и полилог, к при-
меру: беседа научного руководителя (кон-
сультанта) с аспирантом или докторантом 
и устное конференционное (симпозиумное) 
обсуждение заданной проблемы. Степенью 
сложности и содержательной глубины об-
суждения определяется возможность вы-
деления «однократных» диалогов и таких, 
когда к обсуждаемой проблеме научное со-
общество время от времени (с той или иной 
периодичностью) возвращается, вовлекая в 
свою орбиту новых участников.

Можно также выделить письменный диа-
лог и его виды: а) письменный латентный 
(когда автор спорит с оппонентами, вы-
сказывает в письменной форме различные 
контрдоводы по отношению к тому, что вы-
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сказывают его коллеги); и б) письменный 
«непосредственный» (в виде запротоколи-
рованного интервью редактора с видным 
ученым или практиком образования или 
круглого стола по той или иной актуальной 
педагогической проблеме).

Информационный компонент диалога. 
Очевидно, что участвующий в диалоге уче-
ный-исследователь увеличивает «массу» 
своего научного «багажа», а педагогическое 
сообщество в целом посредством диалога 
открывает для себя результаты, по каким-
либо причинам не получившие широкого 
распространения, однако содержащие зна-
чимый знаниевый потенциал. Применитель-
но к конкретному диалоговому сюжету это 
может быть использование одним из участ-
ников диалога эмпирической аргументации, 
неотъемлемым элементом которой является 
ссылка на опыт, говоря более конкретно – 
на опубликованные в каких-либо источни-
ках данные, например, связанные с дости-
жениями в области передового педагогиче-
ского опыта, так или иначе содержательно 
перекликающимися с предметом обсужде-
ния. Выраженный в таком «эмпирическом 
аргументе» тезис зачастую предстает в ка-
честве контраргумента, приводимого одним 
из участников диалога. Рассмотрим его воз-
можный фрагмент.

«1-й участник: Таким образом, на сегод-
ня пока еще не найдены подходы к конструи-
рованию методик эффективной и оператив-
ной адаптации студентов с недостаточным 
уровнем школьной подготовки к полноцен-
ному обучению в вузе (далее идет перечис-
ление занимавшихся проблемой авторов и 
актуальных нерешенных задач).

2-й участник: Не могу с Вами согласить-
ся. Например, совсем недавно было опу-
бликовано … (статья, монография, научно-
педагогический очерк и т.п. – с названием 
используемого источника), в котором пред-
ставлен подход, позволяющий эффективно 
решать обсуждаемую нами злободневную 
проблему … (идет изложение сути этого не-
известного оппоненту подхода) …»

Информационный компонент педагоги-
ческого диалога, конечно, не исчерпывается 
этим. В этой связи обратимся к мысли, ко-
торая ярко выражена в одной из последних 
работ В.В. Краевского: «между реальной 
конкретностью и ее воспроизведением в 
мысленной конкретности лежат промежу-
точные звенья концептуального анализа 
[выдел. авт.], позволяющие вписать эмпири-
ческие данные в мысленную конкретность, 
объяснить и разрешить те несоответствия, 
которые возникают между абстрактной те-
оретической схемой и конкретной реально-
стью» [11]. Применительно к педагогическо-
му диалогу это означает: если до некоторого 
момента тот или иной фрагмент педагогиче-
ской теории и практики существовал в со-
знании участника диалога в «диффузной», 
далекой от конкретики форме, то диалоги-
ческий процесс способствовал его «кристал-
лизации», структурированному оформле-
нию, переходу к «мысленной конкретике».

Диалог и исследовательская рефлексия. 
Педагогический диалог способен иницииро-
вать глубокое содержательное осмысление 
его участниками того социального и профес-
сионального опыта, который был накоплен 
интеллектуалами высокого уровня, внес-
шими значительный вклад в сокровищницу 
педагогической мысли. Этот процесс может 
сопровождаться осознанием участниками 
диалога философских и общенаучных основ, 
исторических корней того педагогического 
знания, которое сохранило актуальность 
и в современном научно-образовательном 
пространстве. Все это позволяет «партнерам 
по диалогу» многократно отрефлексиро-
вать то, что кажется незыблемым и навсегда 
устоявшимся, переставить смысловые и со-
держательные акценты в «наличном» педа-
гогическом знании, найти дополнительное 
авторитетное подтверждение (или опро-
вержение) тому мнению, убеждению, пред-
ставлению, которое сформировалось в их 
сознании в предшествующий период. Такое 
творческое переосмысление дает участни-
кам диалога интеллектуальный импульс к 
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дальнейшему продуктивному «движению» в 
области педагогики.

Переводя приведенные выше общие сооб-
ражения в конкретную плоскость, подчерк-
нем, что педагогический диалог на основе 
глубокого, всестороннего и разнопланового 
осмысления объектов и феноменов позво-
ляет практикам выявить причины того или 
иного характера протекания педагогических 
явлений, а в случае необходимости – до-
определить то, что высказывали по этому 
поводу предшественники. 

Особый интерес в плане конкретизации 
рефлексивного потенциала диалога пред-
ставляет возможность «появления» в про-
цессе дискуссии, диспута, круглого стола 
неких иллюзорных эффектов, т.е. ситуаций, 
в которых предлагаемый кем-либо подход 
(способ организации деятельности и т.п.) 
создает лишь видимость продуктивного ре-
шения проблемы, а на самом деле оно лежит 
совершенно в другой плоскости, требуя до-
полнительного углубленного, детального 
анализа (обманчивая простота, преувели-
ченная сложность, распространенное за-
блуждение). 

Отсюда логично вытекает то обстоятель-
ство, что участники диалога способны огра-
ничить, сузить область применимости выво-
дов и результатов друг друга, либо тех, что 
были получены и продекларированы «тре-
тьими» исследователями, выявить дополни-
тельные условия, при которых заявленное 
участниками могло быть реализовано на 
практике. Возможен и «обратный эффект»: 
участники диалога имеют возможность рас-
ширить область применимости продеклари-
рованных кем-либо результатов, выявив тот 
их скрытый потенциал, что остался в тени 
для самих авторов, предложивших тот или 
иной подход, технологию, методику и т.п.

Продуктивный компонент педаго-

гического диалога. Рефлексивный пласт 
педагогического диалога естественным 
образом опосредует продуктивную его со-
ставляющую, что подразумевает трактовку 
диалога как инструмента педагогического 

исследования, инструмента «добывания» 
нового педагогического знания. В чем это 
выражается? 

А. В процессе диалога часто выявляются 
или «ярче», чем ранее (до диалога), высве-
чиваются имеющие место в педагогической 
теории и практике противоречия, несоот-
ветствия, а иногда и серьезные, значимые 
проблемы. Участники диалога могут вос-
требовать эту информацию как руководство 
к действию, ориентир для собственного на-
учного поиска, а иногда как подтверждение 
актуальности той или иной предполагаемой 
для разработки педагогической темы.

Б. В процессе диалога иногда намечается 
эскиз, контур теоретического и/или прак-
тического решения обнаруженной «коллек-
тивным разумом» проблемы, и реализация 
этого решения адресуется начинающему 
исследователю, всем, кто заинтересован 
в нем. 

В. В ряде случаев в процессе диалога обо-
стрённо формулируются полярные точки 
зрения, «исследовательские платформы», и 
участников диалога так или иначе призыва-
ют сделать выбор: согласиться с одной иде-
ей и отвергнуть другую, либо реализовать 
их продуктивный синтез (хотя бы в логике 
принципа дополнительности).

Приведем схематичный пример фрагмен-
та возможного диалога, связанного с идеями 
Школы самоопределения.

«Участник I. Концепция Школы само-
определения базируется на антропологиче-
ском предположении, что, появившись на 
свет, индивид начинает осуществлять свою 
предзаданность, которая реализуется в он-
тогенезе (индивидуальное развитие орга-
низма) в определенных культуросообразных 
формах мышления и деятельности (филосо-
фии, религии, науке, искусстве, экономике, 
производстве и т.п.). В таком случае процесс 
становления личности можно определить 
как развертывание этой предзаданности, а 
процесс образования – как процесс поис-
ка, узнавания, формирования образа «Я». 
Роль школы и вуза при этом состоит в соз-
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дании системы благоприятных условий для 
осуществления данного процесса. Каждому 
индивиду предоставляется возможность в 
любое время заниматься любимым делом 
столько, сколько ему необходимо для «по-
иска себя». Школа или вуз разворачивают 
перед ним веер возможностей в виде созда-
ния отвечающих индивидуальным запросам 
и заказам содержательных пространств: 
самообразовательного, учебного, творче-
ского, социально-правового, трудового, до-
сугового, игрового и т.п. Проявление обу-
чающимися инициативы и предложений по 
организации образовательного процесса мы 
считаем основным показателем наличия са-
моопределения, что для нас важнее объема 
конкретных знаний выпускника вуза [12].

Участник II. Однако при чуть более глу-
боком осмыслении возникает много вопро-
сов. Например, как может студент, не зная 
содержания того или иного предмета, вы-
брать те разделы, которые окажутся в жиз-
ни необходимыми? Постановка студентов в 
положение, когда они должны делать выбор, 
самоопределяться, – процедура, возможно, 
и полезная в ряде случаев. Но не окажется 
ли студент в положении буриданова осла, 
который, как известно, издох от голода, стоя 
между двумя охапками сена, только потому, 
что не знал, с какой из них нужно начать это 
сено есть?

Участник I. Вместе с тем общеизвестно, 
что школа самоопределения имеет высокий 
общественный авторитет, популярна среди 
студентов, не теряет на протяжении мно-
гих лет контингента слушателей, и это дает 
основания считать мнение адептов школы 
самоопределения имеющим право на суще-
ствование».

Итог нашего диалога, «приведший» к 
продуктивному синтезу идей, мог бы быть 
следующим: идея самоопределения, зало-
женная в ценностные основания высшей 
школы, вполне имеет право на существова-
ние и может дать хорошие результаты, если 
будет звучать так: а) какой-то минимум сту-
денту предлагается как обязательный, т.е. 

аргументированно рекомендуется; б) какой-
то объем, глубину изучения, меру участия и 
ответственности студент выбирает сам, но 
его обязательно предварительно знакомят 
со всем предлагаемым объемом, обучают ме-
тодике выбора, дают хоть какие-то основа-
ния для этого выбора, учат сопоставлять ин-
тересное и важное, учат находить оптимум 
профессионально необходимого и индиви-
дуально понятного и интересного, обяза-
тельного и факультативного, нормативного 
и творческого и т.п.

Полилог. До сих пор мы вели речь пре-
имущественно о «парном» диалоге, и всё 
представленное выше относилось к про-
цессу отстаивания автором-индивидуумом 
своих «ноу-хау» в споре с несогласными. Те-
перь обсудим полилог, в который включено 
множество участников, обсуждающих про-
блему, связанную с целесообразностью (или 
нецелесообразностью) широкомасштабных 
акций в области образования. К таковым от-
носятся, например, дискуссии о необходи-
мости и целесообразности замены традици-
онных вузовских вступительных испытаний 
на ЕГЭ после окончания средней школы, не 
утихающие и сегодня. На этом примере есть 
возможность сформулировать характерные 
отличительные черты и особенности поли-
логов в педагогическом сообществе, в про-
цессе которых обсуждаются глобальные 
проблемы, относящиеся к широкому сегмен-
ту образования как социальной системы. 

Во-первых, к их числу относится доста-
точно высокая степень сложности и неодно-
значности финального решения, которое 
могло бы способствовать прогрессу обще-
ства и в той или иной степени соответство-
вать интересам множества людей: обучаю-
щихся, педагогов, родителей обучающихся. 
Во-вторых, сказанное обусловливает не-
обходимость учёта участниками полилога 
огромного множества часто разнонаправ-
ленных факторов, обстоятельств, причин, 
предпосылок и т.п., иногда локализованных 
внутри образовательного пространства, а 
чаще – выходящих за его пределы, напри-
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мер, в сферу интересов различных социаль-
ных групп. Итак, в качестве особенностей 
полилога мы специально выделяем: много-
образие его форм, этапность, предполага-
ющую временную растянутость, расчленя-
емость крупной, стержневой темы на более 
мелкие, соподчинённые, связанные со слож-
ными и неоднозначными цепочками взаимо-
зависимостей [13]. Раскрывая многообразие 
форм обсуждаемого сейчас полилога, ука-
жем на такие организационные сюжеты, как: 
а) несколько традиционных полилогов – в 
отдельных образовательных учреждениях, 
НИИ, на экспериментальных площадках; б) 
несколько конференционных диалогов на 
базе учреждений (НИИ, вузов, эксперимен-
тальных баз) с привлечением представителей 
структур, связанных с управлением образо-
ванием, местного или регионального уровня; 
в) организация публикации статей дискус-
сионного характера, возможно, содержа-
щих фрагменты интервью по тем или иным 
аспектам обсуждаемой темы; г) организация 
диалогов в режиме теледискуссий (круглых 
столов, ток-шоу) с широким привлечением 
всех заинтересованных сторон, глубоко вла-
деющих темой и способных дать адекватные 
оценки, а также предложить реальные спо-
собы их решения.

В-третьих, ещё одной особенностью взя-
того в качестве примера полилога является 
периодическое возвращение педагогиче-
ского сообщества к обсуждению главного 
вопроса – например, после того как орга-
низован пробный (пилотный) педагогиче-
ский эксперимент и получены результаты, 
требующие осмысления, на основе которого 
возможна разумная корректировка иннова-
ционной акции.

Реализуя представленный в данной статье 
синтез информационного и рефлексивно-
го компонентов педагогического диалога, 
педагог-исследователь имеет возможность 
использовать его в продуктивном форма-
те – как средство получения нового знания 
в области педагогики и образования, как ин-
струмент научного познания.
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Abstract. The article focuses on the peculiarities of pedagogical knowledge in the context 
of its representation in a dialogue format, among them are: nonstability of terminological appa-
ratus; plurality of interpretation of main positions and terms; cognitive barriers; inefficient pat-
terns of thinking; methodological problems related to the difficulties of transition from general 
theoretical propositions to practical recommendations. The authors dwell on the informational, 
reflective, and constructive aspects of a dialogue, show interdependence between these aspects. 
Also the paper views polylogue as a scientific communication strategy in educational research 
community. 
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