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Предисловие 
 

Творческая деятельность Володара Викторовича Краевского в педа-
гогической науке занимала достаточно длительный период – более четы-
рех десятилетий. Это была, по сути, эпоха самых глубоких метаморфоз в 
сознании и менталитете наших соотечественников, время преодоления 
тоталитаризма в общественном устройстве и догматизма в мышлении. У 
В.В. Краевского, как и у всех творческих личностей, была непростая судь-
ба, уже хотя бы потому, что еще там, в глубинках «развитого социализма», 
он призывал к методологической рефлексии, к размышлению о природе 
педагогического знания – знания об образовании человека, а это всегда 
опасно для бюрократического режима, ведь узнав, «что есть человек» мы, 
по словам Антонио Грамши, захотим знать, «кем он может стать?..» Раз-
мышления о том, что есть педагогическая наука и какой она должна быть – 
лейтмотив творчества В.В. Краевского. 

Имя В.В. Краевского известно каждому, кто связал свою жизнь с 
наукой об образовании. Он был одним из крупнейших методологов педа-
гогики и одним из создателем современной (культурологической) теории 
образования. Разрабатывая методологию педагогики, В.В. Краевский, не-
смотря на господство тоталитарного мышления, когда под методологией 
понималось цитирование классиков марксизма и решений Пленумов ЦК, 
впервые научно определил предмет методологии педагогики, каковым, по 
его мнению, должна была стать рефлексия педагогической наукой самое 
себя, а главной методологической проблемой педагогики – поиск путей 
такой организации педагогического исследования, когда оно могло бы вы-
полнить опережающую и направляющую роль по отношению к педагоги-
ческой практике, а не идти по следам сложившегося педагогического опы-
та, как это было традиционно. 

Определив функцию и структуру, предмет, источники и логику ста-
новления педагогического знания, В.В. Краевский, образно говоря, поста-
вил точку в вековом споре о научности педагогики, определив место этой 
научной дисциплины в концептосфере наук о человеке и обществе как 
фундаментальной и одновременно прикладной науки об образовании. В 
этом, можно без преувеличения сказать, его историческая заслуга. 

Образование человека – предмет многих наук и искусств. Однако, не-
смотря на это, в большинстве случаев вопрос о том, чему и как учить чело-
века, решался «безо всякой науки», исходя из традиций, опыта, наития, «за-
просов времени», социальной, экономической, а, подчас, и «революцион-
ной» целесообразности. Вопрос решался, как правило, властями, чиновни-
ками¸ лидерами господствующей партии, а затем уже это решение поручали 
обосновывать ученым. Понятно, что такая, с позволения сказать, «наука» не 
пользовалась авторитетом в среде культурных и мыслящих людей. 
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Позитивистская методология Запада также не признавала педагоги-
ку как особую науку. В самом деле, зачем она? Ведь есть психология – 
наука о психической сфере человека и ее развитии, в том числе и о разви-
тии ребенка в процессе обучения, есть частные методики преподавания 
предметов. Зачем еще какая-то наука об образовании? В.В.Краевский не 
соглашался с этой точкой зрения: на деле все не так было просто. У обще-
ства и у руководителей образования время от времени возникают вопросы: 
о стратегиях развития образования, о факторах и направлениях изменении 
его содержания и форм, о его приоритетах, об отношениях преподавателя 
и обучаемых, о создании новых предметных областей обучения в виду 
возникновения новых видов человеческого опыта и т.п. Решить эти вопро-
сы средствами, скажем, психологии нельзя. Цели, содержание, методы, 
формы, критерии результативности, стандарты обучения и другие вопросы 
лежат вне сферы ее компетентности. Нужна какая-то другая наука, которая 
бы исследовала отношения между обучающим и обучающимся, между 
содержанием и методами его изложения, между образовательными целями 
и средствами (механизмами, условиями) их достижения, между обучением 
и нравственным развитием человека и т.п.  

На западе считали, что этим должна заниматься философия образо-
вания. По мнению В.В. Краевского этим должна заниматься специальная 
наука, предметом которой является образование как некая социокультур-
ная целостность. Почему никакая иная из признаваемых Западом наук эту 
функцию выполнить не может? Потому что каждая из них изучает какую-
то часть образования: психология – психологические закономерности ус-
воения культурного опыта, частная методика – специфические методы 
усвоения той или иной науки, общая теория управления и информатика 
рассматривают обучение как логику движения информации и принятия 
решений и т.п. 

К чему на практике приводит то, что мы имеем множество изолиро-
ванных (абстрактных) картин обучения и не представляем его как целое? 
Это порождает две проблемы: первая – мы не можем привести множествен-
ное знание об одном и том же явлении к некому общему основанию. К при-
меру, в тот момент, когда В.В. Краевский начал создавать свою теорию, су-
ществовало более тридцати классификаций методов обучения и ни одна из 
них не отвечала на вопрос, когда и в каком случае следует применять тот 
или иной метод обучения! Скорее всего, это происходило оттого, что не яс-
на была природа, сущность самого метода, как и обучения вообще! 

Вторая проблема состояла в том, что абстрактные, частные картины 
обучения, создаваемые вне целостной картины этого феномена, не позволя-
ли получить знание в подлинном смысле научное, т.е. отличное от того, что 
«мы и так знаем»! А именно это было характерно для традиционных резуль-
таты «научных исследований» в педагогике. Они описывали и объясняли 
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существующую педагогическую практику, но не могли «оторваться» от нее, 
«опередить» ее, т.е. сделать науку нужной для практики, ориентиром ее раз-
вития. А именно такое отношение между наукой и практикой, как нам пред-
ставляется, является важнейшим критерием научности знания! 

Как же добиться того, чтобы обоснование обучения отвечало крите-
риям научности и носило опережающий характер по отношению к педаго-
гической практике? Простой и гениальный ответ на этот вопрос, который 
дал В.В. Краевский, представляет программу «перевода» педагогики с 
обыденно-эмпирического на научно-теоретический уровень. Суть его  
идеи в следующем: для того чтобы обоснование обучения носило опере-
жающий характер по отношению к практике, оно должно быть целостным, 
т.е. быть выполненным в рамках предмета науки и, соответственно,  кате-
гориального аппарата, отражающих обучение как целостность. Такой нау-
кой и является педагогика, и ее наиболее развитый в теоретическом отно-
шении раздел – дидактика.  

Научное обоснование обучение проходит несколько стадий. Первая – 
эмпирическое описание обучения, которое, чаще всего, носит бессистем-
ный характер, выполняется с позиций различных наук (психологии, мето-
дики, культурологии, философии), в нем смесь научного и обыденного 
знания. На этой стадии не может быть построен научно обоснованный 
проект обучения, однако она весьма необходима именно для получения 
разноплановой картины обучения. 

Следующая стадия – построение теоретической модели обучения. 
Построить теорию какой-то области явлений – значит, найти то основопо-
лагающее отношение, из которого может вытекать все многообразие явле-
ний данной сферы. В.В. Краевский выделяет для обучения два таких от-
ношения: первое – это отношение между обучающим и обучающимся, 
поскольку обучение всегда выступает как социальный механизм наследо-
вания культуры. Это отношение задает организационную форму обучения. 
Форма обучения (индивидуально-групповая, классно-урочная, лекционно-
семинарская, дистанционная и др.) – это всегда способ отношения между 
обучающим и обучающимся, между деятельностями преподавания и уче-
ния. Однако форма – содержательна и зависит от содержания. С этим свя-
зано второе сущностное отношение в структуре обучения, которое изучает 
дидактика. Речь идет об отношении содержательного и процессуального 
аспектов обучения. Содержание – это вид опыта, который запечатлен, 
«опредмечен» в предметах культуры; процесс в данном случае – это орга-
низация деятельности, в ходе которой будет «распредмечиваться» и при-
сваиваться определенный вид опыта. 

Из этих двух отношений (преподавание-учение, содержание-метод) 
могут быть выведены все характеристики обучения как специфического 
феномена культуры. Описание этих сущностных черт обучения составляет 
суть его теоретической модели. Построение такой описательно-
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теоретической (дескриптивной) модели позволяет сделать шаг к следую-
щей – предписывающей, нормативной модели, к, своего рода, ориентиро-
вочной основе обучающей (педагогической) деятельности. 

В представляемой вниманию читателей коллективной монографии 
ученики и единомышленники В.В. Краевского представляют опыт поста-
новки и решения методологических проблем современной педагогики в 
аспекте развития идей их учителя. 

В монографии четыре раздела. В первом разделе рассматриваются 
общие проблемы методологического обеспечения педагогического иссле-
дования – обсуждаются вопросы сущности и функций методологии педа-
гогики («методологической деятельности» в педагогике), природа педаго-
гического знания, условия эффективности исследования проблем образо-
вания и влияния педагогической науки на образовательную практику. 
Второй раздел посвящен методологии решения дидактических проблем и 
научному обоснованию обучения. Соответственно, третий раздел книги 
освещает методологические аспекты создания современной теории воспи-
тания, и четвертый раздел отражает методологические аспекты историко-
педагогических исследований и компаративистских исследований, авторы 
которых также берут на вооружение многие идеи научной школы Волода-
ра Викторовича Краевского. 

Обратим также внимание читателей на то, что в создании этой кни-
ги приняли участие известные российские ученые, воззрения и результаты 
исследований которых, несомненно, будут интересны всем, кого волнуют 
перспективы развития педагогической науки. 

В.В. Сериков 



 9

 
Раздел 1. 

Методологическое обеспечение педагогического исследования 
 
 

В.В. Сериков 
МЕТОДОЛОГИЧЕСКАЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ В ПЕДАГОГИКЕ: 

ОПЫТ МЕТОДОЛОГИЧЕСКОГО СОПРОВОЖДЕНИЯ 
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ИССЛЕДОВАНИЯ 

 

Встречается такая шутка: методолог – это человек, выпавший за 
борт предмета своей науки и плавающий в межнаучном пространстве. 
В.В. Краевский, обладавший неисчерпаемым юмором, как-то раз пошутил: 
«Методология началась с того, что однажды древний человек, отложив в 
сторону свой каменный топор, сел на пенек и задумался: «Чем же я, собст-
венно, занимаюсь?..»  

Рефлексия присуща любой человеческой деятельности, в том числе 
и образованию, и науке о нем – педагогике. Рефлексия и проектирование 
педагогического исследования, прогнозирование его результатов – функ-
ция методологии педагогики. Или, говоря более точно, назначение мето-
дологии – обоснование способа построения педагогической теории как 
когнитивной конструкции, обеспечивающей триединство функций: объяс-
нения, проектирования, прогнозирования процессов функционирования и 
генезиса педагогической реальности. Совокупность этих действий состав-
ляет содержание методологической деятельности в педагогике. Необходи-
мость введения такого понятия обусловлена тем, что методология, в отли-
чие от других логико-эмпирических наук, содержит настолько большой 
объем творчества, субъективно-экспертных суждений, ценностных ориен-
таций, что ее вполне можно считать не просто разделом науки, а особым 
видом научно-рефлексивной деятельности.  

Что исследует методология педагогики? Если охватить поле деятель-
ности педагогов-методологов, то сюда можно отнести такие вопросы, как: 

критерии оценки значимости поставленной исследователем пробле-
мы для повышения качества образования;  

обеспечение прогностичности и опережающего характера научных 
исследований по отношению к образовательной практике; 

соотношение научных исследований с другими источниками педа-
гогического знания (обобщением передового опыта, повседневной педаго-
гической практикой и др.);  

специфика педагогического знания (влияние субъективных устано-
вок исследователя на результаты познания, невоспроизводимость педаго-
гических фактов, многозначность трактовок педагогических закономерно-
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стей и принципов, соотношение нормативного и дескриптивного в педаго-
гическом знании и др.);  

условия адекватного использование в педагогике знаний других на-
ук, имеющих такой же объект познания – генезис человека, но рассматри-
вающих его в ином предметном поле (философия, психология, социоло-
гия, лингвистика, физиология);  

возможности использования в педагогическом исследовании обще-
научных категорий и основанных на них подходов – системного, деятель-
ностного, личностно-ориентированного, средового;  

специфику аргументации и доказательности в педагогическом и ис-
следовании; 

особенности и специфика общенаучного аппарата в педагогике – 
парадигм, концепций, гипотез, способов их создания и опробования;  

гуманитарность педагогического познания, категории понимания, 
интерпретации, смысла в формировании педагогического знания; 

исторически приходящий характер педагогических норм и правил, 
историко-генетический метод в педагогике. 

Рассматривая процесс и результат получения педагогического зна-
ния в качестве предмета исследования, методолог «держит в сознании» две 
модели – дескриптивную, описывающую закономерности изучаемых яв-
лений, и нормативную, предписывающую нормы и правила деятельности 
педагога.  

В.В.Краевский постоянно подчеркивал, что переход от дескриптив-
ного к нормативному знанию не является чисто логическим. Он предпола-
гает серьезное «подключение» ценностных ориентиров методолога. 

Что служит источником методологических регулятивов? Понятно, 
что регулятив для построения логики исследования конкретной педагоги-
ческой проблемы нельзя «логически» вывести из какой-то доктрины, не-
кой «единой методологической основы». Правда, в истории были попытки 
найти такую основу в неком «единственно верном учении» были, и совре-
менная отечественная методология педагогики не без труда освобождается 
от догматических моделей социальных явлений, утвердившихся в «эпоху 
исторического материализма».  

В действительности же при разработке методологического регуля-
тива, т.е. некого идеального представления о педагогическом исследова-
нии, методолог принимает во внимание целый ряд оснований. Прежде все-
го, это – доминирующая парадигма, раскрывающая суть знания и образ 
науки в данную эпоху, философская теория бытия и познания (онтология и 
гносеология), состояние рефлексируемой науки и окружающего ее мета-
научного пространства, образцы успешных и неудачных исследований. 
Конструируя регулятив исследования, методолог выступает как эксперт, 
делающий выбор стратегии, дающий оценку уже наработанному в науке. 
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Выбор и оценка – это, как правило, не только логические, но и ценностные 
компоненты методологического исследования.  

На эти ценностные моменты методологического анализа 
В.В.Краевский указывал в своем известном выступлении «Человеческий 
фактор» в жизни и в педагогике», подчеркивая, что в основе ценностных 
ориентаций методолога должен лежать приоритет целостности человека в 
образовании, а не технологий, не «экономической эффективности»1. 

Чем яснее мы поймем предмет, назначение и специфику методологи-
ческой деятельности в педагогике, тем, вероятно, эффективнее будем ее 
осуществлять. В этом плане хотелось бы избежать редукции методологии к 
другим сферам научной деятельности и смешения с ними. С чем чаще всего 
смешивают методологию? Например, с теоретическим аспектом исследова-
ния или, проще говоря, с теорией. Зачастую первые главы диссертаций так и 
называются «теоретико-методологические основы (чего-то)…». В действи-
тельности же методология и конкретно-научная теория – разные типы зна-
ния, выполняющие различные функции и получаемые в различных по целям 
исследованиях. Теория в педагогике, как правило, имеющая нормативный, 
рекомендательный «выход», – это ориентир для деятельности педагога-
практика. Методология же адресована педагогу-исследователю. Конечно, и 
теорией и методологией могут пользоваться все. Важно только знать чему 
они служат и как их «употреблять». И выражение «теоретико-методо-
логические исследование», строго говоря, не корректно. Теоретик с помо-
щью теоретических моделей и соответствующего категориального инстру-
ментария исследует педагогическую реальность, различные виды образова-
тельных процессов, тогда как предмет методолога – рефлексия и прогноз 
самого научного исследования. 

Столь же некорректно, нам представляется, отождествлять методоло-
гию с философией. Такой функции, как разработка нормативов познания, у 
философии вовсе нет. Философия может служить предпосылкой методоло-
гических регулятивов исследования, однако предпосылка – это еще не сам 
регулятив. Философия по словам М.К. Мамардашвили – это «способность 
устанавливать то, что происходит на самом деле», «одно из орудий само-
конструирования человека», «учение о бытии как объяснение того, почему 
мир именно таков, почему существует человек, почему существует именно 
такое отношение между человеком и миром»2. Поэтому употребляя в мето-
дологическом исследовании понятие «философия», желательно пояснить, о 
какой именно философии идет речь. Они – разные. И просто объявлять фи-
лософию высшим методологическим основанием для всех наук – типичный 

                                                      
1 Краевский В.В. «Человеческий фактор» в жизни и в педагогике. - Режим доступа: 
http://kraevskyvv.narod.ru/papers/chel-fak.htm 
2 Мамардашвили М.К. Как я понимаю философию. - Москва: Прогресс, 1990. 
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атавизм тоталитарного сознания, когда «единственно правильная филосо-
фия» выступала методологическим основанием любых научных изысканий1. 

Необоснована также и редукция методологии к одной из ветвей фи-
лософии - философии образования. Последняя представляет собой учение 
об образовании как одной из универсальных форм существования и разви-
тия человека, о смыслах образования, о месте педагогического во всеоб-
щих связях явлений социального мира, о соотношениях образования и об-
щества, образования и человека. 

Вызывает сомнение и отождествление методологии с наукой об органи-
зации всякой деятельности вообще (А.М. Новиков, Д.А. Новиков). Педагогиче-
ская деятельность по своей детерминации существенно отличается от всех ос-
тальных, и в ее ориентировочную основу входит большой пласт различных со-
циальных, человековедческих и др. знаний. К тому же педагогика занимается не 
только деятельностью педагога, а более обширным пространством педагогиче-
ских явлений – учебниками, образовательными организациями, подготовкой 
кадров самих педагогов, оценкой результатов образования и т.п.  

Наконец, методология не сводится к учению о методах исследова-
ния, к разработке исследовательских методик, хотя и создает регулятивы, 
направляющие процесс создания таких инструментов исследования. 

Какова же суть методологической деятельности и ее отличие от дру-
гих видов научно-исследовательской работы? Можно, как нам представля-
ется, выделить множество разновидностей методологической деятельности. 
Это – рефлексия научного обоснования обучения, чем, собственно занимал-
ся В.В.Краевский2; анализ педагогической проблемы и стратегии ее решения 
с позиций философских и общенаучных категорий (В.С. Ильин); приложе-
ние к педагогической проблеме различных подходов – системного (В. Лаза-
рев), деятельностного (В.В. Давыдов, П.И. Ставский), культурологического 
(И.Я. Лернер), личностно-ориентированного (Е.В. Бондаревская), средового 
(Н.В. Ходякова) и др.; разработка программ и методического обеспечения 
исследований; экспертиза качества педагогических исследований; прогнози-
рование результативности педагогических проектов и инноваций; оценка 
эффективности влияния педагогических исследований на практику образо-
вания; наконец, разработка методологического аспекта конкретно-
педагогического исследования, что обычно представлено в большинстве 
педагогических диссертаций. 

Какими стратегиями и методами исследования пользуется педагог-
методолог? Среди таковых – анализ исследовательских логик, схем, аргумен-
тов; выявление действительных результатов исследования или, что нередко, 
                                                      
1 Мамардашвили М.К. Философия – это сознание вслух. Интервью журналу «Юность», 
1988, Режим доступа: http://theoryandpractice.ru/posts/7142-mamardashvili 
2 Краевский В.В. Проблемы научного обоснования обучения: Опыт методологиче-
ского анализа. - М., Педагогика¸1977. 
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отсутствия таковых вопреки утверждениям авторов (!), т.е. тех ситуаций, ко-
гда имеет место подмена исследования его имитацией, «переодевание» уже 
известного в новые словесные одежды. Методом мышления методолога явля-
ется также установление соответствия или несоответствия процедур и выво-
дов исследования данным другим наук (например, возрастной психологии и 
физиологии ребенка, социологии, историографии или этнокультурологии). 
Эта «пограничность», метапредметность, полинаучность мышления методо-
лога делают убедительным его экспертные заключения. 

Методология почти всегда имеет дело с многообразием парадигм, 
направлений, интерпретаций, стратегий, и обоснованный выбор их – 
квинтэссенция методологического исследования. Первое из таких «много-
образий» – это множественность пониманий (интерпретаций, моделей) 
самой педагогической действительности как социокультурного феномена, 
проявляющего себя в форме деятельности и самореализации педагога 
(деятельностная, классическая модель); в объективно протекающих ком-
муникативно-деятельностном взаимодействии ребенка с миром (социали-
зационная модель); в целенаправленном развертывании педагогического 
процесса, подчиняющегося объективным закономерностям усвоения вос-
питанниками различных видов опыта (системно-целостная модель); в пе-
дагогической деятельности как реализации законов развития воспитанни-
ков (психопедагогическая модель) или как реализации установленных об-
ществом и государством программ и стандартов образования (модель со-
циально-детерминированного образовательного процесса) и др. 

Выбор определенного понимания педагогической действительности – 
первый шаг в методологической рефлексии, позволяющий понять и оце-
нить значимость и актуальность решаемой в конкретном педагогическом 
исследовании проблемы, что далее позволяет перейти к разработке собст-
венно системы регулятивов исследования.  

С какими проблемами сталкивается современная методология педа-
гогики? В первую очередь надо указать на такие «белые пятна», требующие 
интенсивной методологической рефлексии и, соответственно, обеспечения 
качества современных педагогических исследований, как понимание целей 
и содержания современного образования, противоречие между катастрофи-
чески расширяющимся пространством опыта и ограниченностью механиз-
мов его усвоения; невозможностью педагогики самой справиться с пробле-
мами развития человека и неразработанностью аппарата привлечения зна-
ний других наук; противоречие между новыми, неизвестными ранее видами 
опыта и традиционными средствами обучения и воспитания и др. 

В качестве примера методологической деятельности покажем мето-
дологическое сопровождение исследования проблемы, которой занимается 
руководимая нами лаборатория личностно-развивающего образования. 

Первый методологический регулятив разработки указанного типа об-
разования состоял в требовании уяснить суть социального заказа - необходи-
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мости обоснования и проектирования педагогической системы, создающей 
условия для развития личностной сферы воспитанников. Анализ ситуации в 
науки и практике показал, что предлагаемые подходы к личностно-
развивающему образованию, как правило, редуцировали проблему к «про-
стым и быстрым» решениям – «сформировать мотивацию», «построить диа-
логическое обучение», «развить личностные качества воспитанников», «ока-
зывать педагогическую поддержку личностному росту», «стимулировать ак-
тивную позицию», «воспитывать в учебной деятельности», «организовать 
дополнительное образование, развивающее индивидуальность» и т.п. 

С учетом этого второй методологический регулятив, взятый нами 
за основу, ориентировал исследование на построение педагогической тео-
рии личностно-развивающего образования, т.е. такой организованной сис-
темы знаний, которая бы не просто вела речь о закономерностях развития 
смыслов, мотивов, установок у воспитанников, а задавала ориентиры для 
педагогической деятельности, направленной на решение задач поддержки 
личностного развития воспитанника.   

В качестве третьего методологического регулятива выступала идея 
В.В.Краевского о том, что обоснование педагогической системы, если оно пре-
тендует на целостность, прогностичность и практическую реализуемость, 
должно быть выполнено в рамках предмета педагогики как научной дисципли-
ны, призванной посредством своего категориального аппарата обеспечить цело-
стное отображение. Педагогические категории (цель, содержание, психолого-
педагогический механизм усвоения, метод, критерий оценки результата) задают 
структурные блоки педагогической теории и, соответственно, ориентировочную 
основу деятельности педагога по развитию личности ребенка1.  

Четвертым методологическим регулятивом выступало предположение 
о том, что для построения педагогической теории личностно-развивающего 
образования необходимо аналитико-критическое рассмотрение массива данных 
социальных и антропологических наук и антропопрактик2, раскрывающих раз-
личные аспекты и условия развития личности в образовательных процессе. 
Словом, нужна разносторонняя картина спонтанной и целенаправленно органи-
зуемой личностной социализации, своеобразный материал для анализа и обоб-
щений, итогом которых выступает построение абстрактной характеристики 
процесса – модели личностно-развивающей ситуации.  

В соответствии с этим регулятивом был проведен критический ана-
лиз педагогических практик личностно-развивающего образования – 
"идеологической", в основе которой теоретическое обоснование и реаль-
ные практики выполнения «заказа» на воспитание определенного типа 

                                                      
1 Сергеев Н.К., Сериков В.В. Диссертация по педагогике: проблема науки и нрав-
ственности//Педагогика, 2014. - № 4. - С. 80-81. 
2 Пичугина В.К., Сериков В.В. Гуманитарная парадигма как перспектива преодо-
ления методологического кризиса в педагогике// Педагогика, 2016. - № 1. - С.19-30. 
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личности; «сопутствующего» воспитания личности при отсутствии реф-
лексии критериев, условий и механизмов этого процесса; «использования» 
личности в качестве средства достижения других целей – успеваемости, 
общественной активности, «правильного поведения» (модель «активиза-
ции» учебной и общественной деятельности), когда личность не выступает 
как самоцель образования; рассмотрение в качестве меры развития лично-
сти степени ее «включенности» в социальные организации, заданные об-
щественные практики, в коллектив, полноты принятия ею коллективных 
ценностей и моделей поведения и т.п.. 

При реализации этого регулятива были уточнены признаки лично-
стного развития, среди которых – субъектность, проявляющаяся в способ-
ности к саморегуляции, рефлексия, смыслообразование, внутренняя де-
терминация поведения. Использование этих критериев позволило вынести 
за сферу рассмотрения исследования, в которых в целях развития личности 
использовались «традиционные формы воспитания» – нравоучения, «при-
общение» через «задания и упражнения», безынициативное «организован-
ное», «мероприятийное», а не событийное воспитание.  

Вместе с критическим анализом этого «негатива» на данной стадии 
исследования был проведен анализ обширного пласта отечественных и 
зарубежных исследований в области философии человека, психологии и 
педагогики личности, которые позволили в общем плане представить ба-
зовые закономерности личностной социализации индивида на различных 
возрастных этапах, в различных видах деятельности и профилях образова-
ния. Эти закономерности не являются продуктом собственно педагогиче-
ского исследования, а обобщают материалы философии человека, психо-
логии личности, социологии и служат одним из теоретических оснований 
для поиска личностно-развивающих педагогических средств. 

Условно нами выделены три группы закономерностей. К первой 
группе мы отнесли закономерности, определяющие тип данного развития. 
В этом плане развитие личности – это «типичное» саморазвитие. Ее нельзя 
в буквальном смысле «формировать», придавать ей заданную форму. Ме-
тодологический ориентир здесь – это ориентация исследователя на поиск 
способов создания условий, актуализирующих возможности выбора, реф-
лексии, внутренней свободы, самостоятельности решений формирующего-
ся индивида. В противном случае сформируется не личность, а некий ис-
полнитель заложенных извне поведенческих программ!  

Вторая группа закономерностей личностного развития, отобранных 
нами из широкого массива различных научных исследований, раскрывает 
детерминанты этого процесса. Развитие личности, как и любого другого чело-
веческого качества, детерминировано выполняемой человеком деятельно-
стью. Заметим, что это должна быть именно деятельность избираемая, ини-
циируемая, а не работа, которую заставляют выполнять и которая не имеет 
специального смысла для личности. Фактором развития личности, как прави-
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ло, выступает значимое для нее событие, в котором она выявляет свои новые 
возможности, проводит ревизию своих ценностей и образа жизни. Актуализи-
ровать событие для личности – это, как правило, организовать "встречу" с 
другой личностью или продуктом ее творчества, которые способны изменить 
ценности и стереотипы поведения формирующегося субъекта.  

Еще одна (третья) группа закономерностей раскрывает механизм 
личностного развития. Силы саморазвития личности активизируются, ко-
гда она поставлена в позицию субъекта жизнедеятельности, при этом она 
свободна и потому ответственна. Личность формируется в поступках, в 
которых она, достигая нравственную цель, делает усилия над собой. Без 
этого усилия, без целенаправленного перемещения себя в сферу должного, 
о чем говорил М.К. Мамардашвили, не может быть развития личности.  
Личность развивается в процессе выражения или изменения своей пози-
ции, через диалог с Другим. «Строительным материалом» для развития 
личности, по известному выражению С.Л.Рубинштейна, являются ее пе-
реживания, чаще всего связанные с ее жизненно важными потребностями 
и поиском выхода из возникшей коллизии.  

Выявив ключевые закономерности развития личности, можно было 
перейти к проектированию процесса ее воспитания. И здесь актуализируется 
пятый методологический регулятив, утверждающий, как мы показываем, 
что такое проектирование (построение проекта, плана, логики) нельзя осу-
ществить чисто логическим путем. В педагогике нет «выводного» знания, 
как в математике или теоретической физике. Чтобы получить новое знание, 
и об этом говорил В.В.Краевский, мысль педагога-исследователя должна 
двигаться в пространстве, в котором она соприкасается как с теоретически-
ми понятиями, так и с самой педагогической реальностью, преобразуя как 
содержание понятий, так и саму реальность посредством экспериментов, 
опробований новых средств, идей и моделей. В обосновании этого как един-
ственно возможного пути получения педагогического знания состоит одна 
из важнейших идей творческого наследия В.В.Краевского. 

Анализ природы личностного развития, основанного на саморазви-
тии, показывает, что обеспечивать такое развития путем «прямого воздей-
ствия», «назидания», приучения нельзя, потому что есть угроза, что при 
этом сформируется не личностные механизмы жизнедеятельности, а со-
всем иные регуляторы поведения.  

С учетом этого строится шестой методологический регулятив, ори-
ентирующий на исследование личностно-ориентированного педагогиче-
ского процесса не как прямого «воздействия», а как создания ситуации 
развития личности, в которой актуалитзируется переживание как специ-
альная деятельности по установлению смыслового равновесия личности с 
окружающей средой, т.е. поиска смысла, адекватного новой жизненной 
ситуации (Ф.Е.Василюк). 
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Методологическая идея здесь состоит в том, что понятие ситуации 
развития личности – выступает как та самая «клеточка» теории, из которой 
развертывается описание процесса в целом. Осуществляемая при этом ме-
тодологическая рефлексия подсказывает нами, что идет процесс построе-
ния особого вида содержания образования. Оно строится из видов опыта, 
не относящихся к типу когнитивных, заранее спланированных и одинако-
вых для всех. Методологическая установка для разработчиков содержания 
образования, из которого «создается личность», состоит в том, что речь 
идет о конструировании опыта, из которого складывается личностная сфе-
ра, это – набор потенциальных возможностей обрести опыт, смысл, прийти 
к какому-то выводу, т.е. это содержание не существует в предзаданном 
виде, как обычное. Формирующаяся личность должна его открыть, пройдя 
через ситуации и события, отношения и коллизии, целеполагание и дости-
жение собственных целей. Носителями такого содержания образования 
являются не учебные тексты сами по себе, а события, возникающие в меж-
субъектных взаимодействиях участников образовательного процесса, фе-
номены культуры, интерпретируемые педагогами и другими участниками 
образовательных отношений с воспитанником. 

Следующий (седьмой) методологический регулятив нацеливает на 
обоснование механизмов овладения личностным опытом и, соответственно, 
педагогических приемов ведущих к созданию личностно-развивающих ситуа-
ций. Процессуальный аспект ЛРО имеет иной психологическом механизм, 
если сравнивать его с традиционным. Для традиционного обучения – это 
предметно-деятельностный механизм. Суть его в том, что вид опыта, подле-
жащий усвоению, трансформируется в учебную задачу, на решение которой 
направлена учебная деятельность. По понятным причинам при переходе к 
личностно-развивающему образованию картина меняется. Поскольку речь 
идет о сфере смыслов и отношений, то мы не может предложить учащимся 
заранее спроектированную и, в идеале, алгоритмизированную деятельность, 
при выполнении которой у них сформируется требуемый смысл, причем оди-
наковый для всех, как это делается, к примеру, в исследованиях по формиро-
ванию «умений и навыков». Ясно, что исследования, ориентированные на 
поиск такой деятельности носили бы тупиковый характер.  

Методологическая рефлексия ориентирует на этом этапе на иссле-
дование психологического основания личностно-развивающего образова-
ния - ситуационно-событийный механизма. Его разработка потребовала 
синтеза результатов педагогических и психологических исследований. 
Событие (со-бытие) – это субъективное переживание, а не мероприятие, 
хотя последнее может и должно становиться для детей событием! Методо-
логическая рефлексия в данном случае нацеливала на поиск инструментов 
«непрямого» воздействия на личность. В качестве основных приемов соз-
дания личностно-развивающей педагогической ситуации в результате ис-
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следования выделены и опробованы такие стратегии, как диалог по лично-
стно-актуальным проблемам, вхождение в контекст проблем воспитанни-
ка, побуждение воспитанника к поступку, к усилию над собой, к преодо-
лению стереотипов, поддержка воспитанника. 

Анализ природы педагогического знания и действия подсказывает, что 
педагогическая теория должна включать в свое предметное поле и закономер-
ности функционирования самого педагога. В этом суть восьмого методологи-
ческого регулятива – направить результаты исследования на проектирование 
деятельности и личности педагога. Важно обосновать не только, что и как 
надлежит делать, но и кто будет этим заниматься? Каковы требования к педа-
гогу с позиций задач, решаемых данной теорией? Чем занят сам педагог в 
личностно-развивающей ситуации? Как раз тем, о чем говорит название дан-
ной ситуации. Это – ситуация развития и его личности. От него также требу-
ется и готовность к диалогу с самим собой, и принятие себя как личности со 
всеми профессиональными и личностными проблемами. 

И еще один (девятый) методологический регулятив  состоит в том, что 
необходимо выработать своего рода критериальную защиту педагогической 
теории от всевозможных попыток имитаций и выдачи желаемого за реальное. 
Здесь методолог опять может обратиться к опыту, а не только к логическим 
конструкциям, направляя исследование на так называемые фальсификации 
личностно-развивающего образования, к которым можно отнести:  попытки 
выдать за личностно-развивающее образование традиционную модель воспи-
тывающего обучения, имитационное моделирование жизненных или профес-
сиональных ситуаций, кейс-метод, игры, в то время как для развития  лично-
сти нужны «всамделишные» проблемы. Явной ошибкой является также наду-
манное противопоставление личностно-развивающего подхода систематиче-
скому усвоению предметных знаний и умений и др.  

Итак, мы представили содержание и способы методологического со-
провождения одного из фундаментально-прикладных педагогических иссле-
дований, что в целом можно рассматривать как пример построения методоло-
гической деятельности в педагогике. Методологический анализ процесса соз-
дания теории личностно-развивающего образования показывает, что педагог-
методолог не может просто провозглашать «подходы», общие требования к 
исследованию, а вынужден вникать в суть изучаемых проблем, понимать спе-
цифику педагогического знания, реальные условия его получения.  

 
А.А. Орлов 

МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ ЭФФЕКТИВНОСТИ 
ПЕДАГОГИЧЕСКИХ ИССЛЕДОВАНИЙ 

 
Происходящие в стране политические и социально-экономические 

изменения оказывают существенное влияние на динамику функциониро-
вания и развития системы образования.  
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Данное обстоятельство во многом определят процесс интенсифика-
ции диссертационных исследований проблем образования, что само по себе 
можно оценить как явление положительное. К сожалению, увеличение чис-
ла докторских и кандидатских диссертаций по педагогическим наукам прак-
тически не оказывает позитивного влияния на образовательную практику. 
Более того, большое число исследований выполняется на основе устаревших 
теоретических и методологических подходов: они посвящены научному 
обоснованию различного рода нормативных документов об образовании, 
разработанных бюрократическим аппаратом без учета итогов фундамен-
тальных и прикладных научных работ в области педагогики, антропологии, 
психологии, философии, социологии, физиологии и медицины. 

То есть налицо противоречие во взаимодействии между потребно-
стями реально существующей социальной практики и проблематикой пе-
дагогических исследований. 

Исследователи отмечают, что характерная для ХХ столетия моно-
полия психологии на научное объяснение человека закончилась и что в 
современных условиях в стране сложились разные образовательные сис-
темы, но при этом имеется явный кризис идеологии и базисных культур-
ных ориентиров, что ставит педагогику в трудную ситуацию, поскольку 
педагоги перестали понимать, кого они должны готовить и для какой жиз-
ни (Д.И. Фельдштейн). 

Данные обстоятельства позволяют сделать два вывода: об актуали-
зации междисциплинарных исследований проблем образования; а также о 
повышении значимости описательной и объяснительной функций педаго-
гических исследований. 

Первый вывод обусловливает необходимость разработки не только 
методологии междисциплинарных исследований, но и методики и техно-
логии интеграции философского, общенаучного и конкретно-научного 
уровней методологии научных исследований, что будет способствовать 
фундаментализации педагогических исследований. 

Второй вывод во многом определяет вектор обновления научного 
языка педагогических исследований с целью адекватного описания, а 
главное объяснения образовательной ситуации (или ситуации в образова-
нии) и ее взаимодействия с существующей социальной практикой. 

Говоря об обновлении научного языка педагогических исследова-
ний, я имею в виду не модернизацию понятийно-терминологической сис-
темы  педагогики за счет использования понятий из смежных наук, а  па-
радигмальное изменение языка науки, основанное на осмыслении сущест-
вующей социокультурной  ситуации. То есть речь идет о необходимости 
описания и объяснения образовательной ситуации в контексте философ-
ских, антропологических и психологических концепций, идей и теорий, в 
которых они существуют. Данный подход позволит избежать эклектично-
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сти теоретического изучения научно-педагогических проблем и аргумен-
тировано прогнозировать стратегии и модели развития российского обра-
зовательного пространства.  

Думается, что помимо устаревшего языка науки затрудняет адек-
ватное ситуации описание образовательной реальности также несовершен-
ство методов и процедур исследования. Мы разделяем позицию В.В. Кра-
евского, который отмечает, что слабость исследовательских методов в пе-
дагогике обусловливается недостаточным учетом ее объекта – образова-
ния. «Человек становится на одну доску с неодушевленными объектами… 
Человеческая природа трактуется механически. Исследователь проявляет 
склонность к технологическому жаргону. Он пренебрегает всем, чего 
нельзя измерить»1. В тоже время постнеклассический период развития 
науки предполагает не только изучение связей между объектом исследо-
вания, средствами и процедурами познавательной деятельности, но и вы-
явление взаимозависимости и взаимодействия между объектом и субъек-
том исследования, ориентируясь на оценочные, аксиологические позиции 
субъекта.  

Такой подход актуализирует более широкое применение в социаль-
ных и гуманитарных науках (к коим относится и педагогика) качественных 
методов исследования. 

Социологи утверждают, что методология качественного типа иссле-
дования требует от исследователя концентрации внимания на субъекте со-
циального действия. При этом, прежде всего, необходимо обращаться к его 
личностному, повседневному опыту и взаимодействиям с другими людьми, 
социумом. Задача исследователя на основе использования разнообразных 
процедур (включенное наблюдение, анализ устных личных историй, груп-
повых дискуссий, различного вида интервью) осмыслить, понять и интер-
претировать информацию, обобщить ее и перевести на язык научных тер-
минов2. В педагогике преимущественное использование качественных ме-
тодов обусловлено необходимостью реализовать важнейший принцип раз-
вития образования – его гуманизацию. Проектирование гуманистических 
моделей образовательных систем предполагает не только рациональное, но 
и интуитивное понимание духовной целостности личности и культуры.  

В связи с этим важно постижение путей становления личностных 
смыслов жизнедеятельности индивида и их культурно-исторического со-
держания. Данное обстоятельство является императивом при исследова-
нии личностного и профессионального развития субъекта образовательно-
го процесса. Рассматривая проблему совершенствования методов педаго-
                                                      
1 Краевский В.В. Научное исследование в педагогике и современность // Педагоги-
ка. – 2005. - № 2. – С. 16. 
2  Ядов В.А. Стратегия социологического исследования. Описание, объяснение, 
понимание социальной реальности. – М.,2003. – С.387-449 
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гических исследований, хотелось бы отметить, во-первых, условность лю-
бых классификаций исследовательских методов, а во-вторых, необходи-
мость их комплексного использования с целью получения более достовер-
ных и верифицируемых данных. Кроме того, считаем важным подчерк-
нуть, что свои собственные методы исследования у педагогики практиче-
ски отсутствуют, есть лишь адаптированные методы других гуманитарных 
наук. Поэтому одной из важнейших задач современной методологии педа-
гогики является выявление путей и средств адаптации уже известных ис-
следовательских методов к потребностям педагогической науки.  

Сложность данной задачи мы в полной мере оценили, разрабатывая 
стратегию и программу исследования личностного и профессионального 
развития студентов в образовательном процессе педагогического вуза.  

Исследователи справедливо отмечают, что в настоящее время наука 
не располагаем полными данными о динамике процесса изменений, про-
исходящих на разных этапах онтогенеза. Но даже те особенности, которые 
уже зафиксированы в результатах научных исследований, свидетельству-
ют о серьезной перестройке психики, психофизиологии  молодых людей, 
исключительно острой, проблемной ситуации, связанной, в частности, с 
резким падением мотивации обучающихся к овладению знаниями, к труду, 
к соблюдению дисциплины. Это требует расширения исследований психи-
ческого, психофизиологического, социального, личностного, субъектного 
развития растущего человека и на этой базе разработки новых теоретиче-
ских концепций1  

Все это обусловливает необходимость опоры на принципы педагоги-
ческой антропологии при проведении исследований в сфере наук об образо-
вании. Человека, процесс его развития изучают многие социальные и гума-
нитарные науки. Необходимо интегрировать их усилия в целях создания 
целостного представления об обучающемся и развивающемся человеке в 
период его студенчества. Важнейшим путем решения данной проблемы мо-
жет стать проведение междисцилинарных исследований студента как субъ-
екта профессионального становления в образовательном процессе вуза.  

Продуктивная организация междисциплинарных исследований 
предполагает решение трех основных проблем: 1) методологической;        
2) организационной; 3)информационной2. 

Сложность методологического обеспечения междисциплинарного 
исследования состоит в том, что предстоит сформировать предмет иссле-
дования, в котором объект будет определен так, чтобы его можно было 
изучать средствами тех наук, чьи представители будут проводить исследо-
                                                      
1 Фельдштейн Д.И. Психолого-педагогическая наука как ресурс развития совре-
менного социума // Педагогика. – 2012. - №1. – С. 10. 
2 Новая философская энциклопедия: В 4 тт. М.: Мысль, 2001. [Электронный ре-
сурс]. – iph.ras.ru 
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вательскую работу. При этом важно, чтобы  интерпретация исследователь-
ских результатов позволила получить новое и актуальное системное зна-
ние об объекте изучения, уточняющее его сущностные характеристики. 

Если рассматривать в качестве объекта междисциплинарного ис-
следования студента педагогического вуза, то предметом изучения пред-
ставителями разных наук может стать профессиональное становление сту-
дента на вузовском этапе его профессионального развития. 

Чтобы провести данную научную работу необходимо решить еще 
одну проблему организации междисциплинарного исследования – создать 
исследовательскую команду. Эта задача только на первый взгляд пред-
ставляется организационной. Действительно важно, чтобы в данном иссле-
довании были системно представлены специалисты большинства наук, 
изучающих человека: психологи, педагоги, философы, социологи, физио-
логов, математики и др. Такой подход позволяет целостно представить 
студента как субъекта профессионального становления на вузовском этапе 
своего развития. Но, чтобы группа ученых стала сообществом единомыш-
ленников, необходимы общие ценностно-смысловые основания профес-
сиональной деятельности. Это особенно важно в настоящий период разви-
тия наук об образовании человека, идентифицируемый как постнекласси-
ческий. Его характерная черта – ведущая роль этической и научной, цен-
ностно-смысловой позиций исследователя в обеспечении качества научно-
го исследования.  

Именно общность этических и научных позиций позволит продук-
тивно интерпретировать получаемые результаты, создавать необходимую 
базу данных, разрабатывать научные концепции и технологизировать их с 
целью внедрения в образовательную практику. 

О сложности решения этой информационной задачи междисципли-
нарного исследования предупреждал еще Г.П. Щедровицкий, который пи-
сал: «главное в том, чтобы существовали процедуры переходов между раз-
личными представлениями и знаниями, а это будет означать одновременно 
возможность установления между ними определенных связей. 

Нетрудно заметить, что эти процедуры могут существовать и «рабо-
тать» только в том случае, если имеются подходящие, специально для это-
го приспособленные «проекции», хотя отнюдь не для всех и всяких произ-
вольно взятых «проекций» можно установить процедуры связи. 

Следовательно, всякий способ синтеза знаний оказывается жестко 
связанным со специфическим способом их получения»1. 

Преодолению этих трудностей в известной степени может помочь 
вычленение междисциплинарных понятий, которые используются в боль-

                                                      
1 Щедровицкий Г.П. Синтез знаний: проблемы и методы / В кн.: На пути к теории 
научного знания. – М.: Наука, 1984. – С. 80. 
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шинстве наук об образовании. При исследовании профессионального ста-
новления студента педагогического вуза к таким основным понятиям 
можно будет отнести личностный, познавательный и профессиональный 
потенциалы субъекта образовательного процесса. Участие в исследовании 
специалистов в области многих наук в сфере образования позволит сис-
темно наполнить содержание данных понятий, представив целостную ха-
рактеристику выпускника педагогического вуза как профессионала высо-
кого уровня. 

О продуктивности данного подхода к проектированию и организа-
ции междисциплинарного исследования свидетельствует опыт проведения 
такой работы в ТГПУ им. Л.Н. Толстого в рамках выполнения государст-
венных работ в сфере научной деятельности по базовой части государст-
венного задания по теме: «Теоретико-методическое обеспечение проекти-
рования и реализации механизма и средств оценивания степени сформиро-
ванности профессиональных компетенций у студентов педагогического 
вуза в контексте требований ФГОС ВПО». В реализации данного проекта 
участвуют педагоги, психологи и специалисты в области компьютерных 
технологий. Научную новизну и теоретическую значимость интерпрета-
ции полученных результатов придает опора в исследовании на междисци-
плинарные понятия – личностные, когнитивные, деятельностные и реф-
лексивные образовательные результаты1 . 

Повышение качества педагогических исследований невозможно без 
развития методологической культуры педагогов-исследователей. Если 
рассматривать структуру методологии педагогики как: а) систему знаний 
об основаниях и структуре педагогической теории; б) о принципах, подхо-
дах и способах добывания знаний, отражающих педагогическую действи-
тельность; а также как: в) систему деятельности на получение таких зна-
ний; г) обоснованию программы и логики педагогического исследования 
(М.А. Данилов, В.В. Краевский), то на основе знакомства с диссертациями 
можно заключить, что у большинства соискателей «западают» все элемен-
ты методологической подготовки. 

Вследствие этого крайне слабы как познавательное описание педа-
гогической действительности, так и нормативная сфера педагогических 
исследований. Эмпирическое описание, как правило, строится не на анали-
зе педагогической действительности, а на советских мифологизированных 
подходах. Так, например, анализируя социально-профессиональные осо-
бенности учительского труда, ученые по-прежнему опираются на старые 
установки, декларирующие высокую значимость деятельности педагога в 

                                                      
1 Оценивание новых результатов образовательного процесса в вузе в контексте 
компетентностного подхода: Моногр. / Под ред. А. А. Орлова.– [Электронный ре-
сурс]. – Электрон. дан.– Тула: Тульский полиграфист, 2014. 
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жизни общества, престижность его профессии, государственную поддерж-
ку учительства и т.д., что не соответствует реальной действительности.  

К сожалению, для многих исследователей характерна норматив-
ность профессионального мышления. Если в советские времена было обя-
зательным цитирование вождей и партийных документов в качестве важ-
нейших научных аргументов, то сейчас нормативность мышления прояв-
ляется в навязчивом повторении провозглашаемой кем-либо и постоянно 
культивируемой идеи без глубокого проникновения в ее смысл. Например, 
«гуманизация образования», «инновационная деятельность», «личностно-
ориентированный подход» и другие постоянно употребляемые в диссерта-
циях и научных публикациях термины и словосочетания порождают «эф-
фект эха» в диссертациях, что затрудняет реализацию объяснительной 
функции педагогической науки.  

Если у нас «гуманизация», «инновации», «личностно-ориенти-
рованный подход» и т.д., то почему в стране снижаются качественные по-
казатели образовательного процесса, стремительно растет молодежная 
преступность, наркомания, проституция и др.? 

То есть можно говорить о том, что уже первый шаг построения систе-
мы взаимосвязи науки и практики – описание педагогической действительно-
сти (В.В. Краевский) – приводит к ложным умозаключениям, так как не по-
зволяет выявить сущностные характеристики образовательной действитель-
ности и объяснить их в контексте существующей социальной практики. 

Особую значимость для педагогического исследования в настоящее 
время приобретают философские и социологические знания. Практически 
отсутствуют диссертационные исследования в педагогике, где бы четко 
прояснялись их философские основания (позитивизм, персонализм, по-
стмодернизм и т.д.). Отсутствие философского толкования исследуемой 
проблемы делает аморфным и описание конкретно-методологического 
аппарата диссертаций. Отсутствие, например, гендерных исследований 
делает педагогику «бездетной» и «бесполой». 

Целесообразно отметить еще один аспект подготовки диссертаций 
по педагогике: имитацию обоснования методологического аппарата иссле-
дования. В нем вроде бы все присутствует: и цель, и гипотеза, и задачи, и 
научная новизна и теоретическая и практическая значимость, но нет влия-
ния результатов исследования на реальную педагогическую практику. 

При описании педагогической действительности в условиях модер-
низации образования важно учитывать исторический контекст изменений 
образовательного процесса, связи между обществом и индивидуальностью 
(как они представлены в современной философской и социологической 
мысли), продуктивность взаимодействия между наукой и властными 
структурами в образовании. Это позволит объективировать описание и 
объяснение существующей реальности, так как даст возможность увидеть: 
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а) что не всякое изменение (реформа, модернизация, инновация и др.) яв-
ляется прогрессивным; б) что социально-экономическая реальность не 
столь гуманистична и существуют трактовки современного мира как анти-
гуманного (постмодернизм и др.); в) что педагогическая наука, даже реа-
лизуя свою нормативно-техническую, проектировочную функцию, остает-
ся невостребованной властными структурами.  

Это можно проиллюстрировать многочисленными диссертацион-
ными исследованиями по проблемам улучшения подготовки учителя.  
Диссертации есть, а понимания причин падения социального престижа 
учительской профессии, обусловленной не только социально-экономи-
ческими причинами нет. Это относится и к объяснению причин неопреде-
ленности профессионального статуса педагога. Рассматривая его как сово-
купность прав и обязанностей учителя, необходимо отметить, что права 
учителя в исследованиях не фиксируются в виде юридических норм, а 
описывают стилем социальных деклараций. При этом подчеркнем, что за 
последние десятилетия не только увеличился объем функциональных обя-
занностей педагога, но изменился и характер реализации этих функций: 
учитель переходит от нормативно-исполнительской деятельности к проек-
тировочной, инновацинной, исследовательской. Исследования в области 
нормирования учительского труда практически отсутствует, в то же время 
возникли такие виды педагогической деятельности, к которым учителя в 
вузе специально не готовят.  

Можно продолжить перечень проблем, имеющихся в реальной об-
разовательной ситуации и требующих объяснения и теоретического обос-
нования путей их решения. Но отметим только лишь факт игнорирования 
властными структурами результатов интеллектуальной деятельности педа-
гогов-исследователей. 

Подводя итог, можно отметить, что важнейшими путями повыше-
ния качества диссертационных исследований по педагогике являются: раз-
работка методологии междисциплинарных исследований проблем образо-
вания, в которых педагогическая наука будет выполнять интеграционную  
функцию; обновление концептуальных основ педагогических исследова-
ний, опирающихся на альтернативные философские и социологические 
подходы; повышение методологической культуры педагогов-исследова-
телей, преодоление нормативности их профессионального мышления за 
счет модернизации научного языка описания и объяснения педагогической 
практики; расширение арсенала методов педагогических исследований; 
поиск научно обоснованных путей и механизмов взаимодействия интел-
лектуалов и властных структур. 

Кроме того, на улучшение качества диссертационных исследований 
по педагогике может оказать существенное влияние решение ряда органи-
зационных проблем: придание диссертациям статуса квалификационных 
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работ как доминирующего; создание межведомственного координацион-
ного Совета по согласованию тематики докторских диссертаций; система-
тизация повышения квалификации педагогов-исследователей в области 
методологии и методики диссертационных исследований; разработка ме-
ханизмов организации опытно-экспериментальной работы аспирантов; 
координация тематики и сроков проведения межвузовских и федеральных 
научных конференций по педагогическим проблемам; усиление сетевого 
взаимодействия педагогов-исследователей. 

 
М.А. Галагузова 

НАУЧНЫЕ И НОРМАТИВНЫЕ ПОНЯТИЯ В ПЕДАГОГИЧЕСКИХ 
ИССЛЕДОВАНИЯХ 

 
Понятийный аспект в любом исследовании имеет особую методоло-

гическую значимость. Определение сущности понятий – необходимая сту-
пень, узловой момент в научном поиске, от которого зависит успех иссле-
дуемой проблемы, независимо от жанра научной работы, будь то диссер-
тация, монография или научная статья. 

Проблема определения ключевых понятий в педагогических иссле-
дованиях всегда была, есть и, наверное, еще долгие годы будет объектом 
пристального внимания ученых. С одной стороны, известные ученые-
методологи такие, как Ю.К. Бабанский, Е.В. Бережнова, Н.Л. Коршунова, 
В.В. Краевский, В.М. Полонский, Г.Н. Штинова и другие внесли сущест-
венный вклад в развитие теории понятийно-категориального аппарата пе-
дагогики и ее систематизации1. С другой стороны, на всевозможных сим-
позиумах, конференциях и семинарах, посвященных проблемам качества 
педагогических исследований, всегда поднимается вопрос о понятийном 
аппарате. Как правило, высказываются справедливые упреки и критика 
выбора, обоснования и формулировки ключевых понятий исследования. 
Однако, несмотря на постоянную критику, «воз и поныне там». Попробую 
вкратце представить некоторые понятийные проблемы диссертационных 
исследований по педагогике и возможные пути их решения.  

                                                      
1 Бабанский Ю.К. Проблема повышения эффективности педагогический исследо-
ваний : дидактический аспект. М.: Педагогика, 1982. 182 с.; Язык педагогики в 
контексте современного научного знания: матер. Всерос. конф.-семинара / гл. ред. 
В.В. Краевский; ред. А.А. Арламов, Р.В. Почтер. Волгоград; Краснодар; М.. 2008. 
284 с.; Идеологические аспекты методологического обеспечения научных исследо-
ваний: матер. Всерос. методологического семинара / науч. ред. Е.В. Бережнова; 
сост. Н.В. Малкова. М.: МГУП, 2010. 328 с.; Штинова Г.Н. Образование в контек-
сте понятийно-терминологических проблем педагогики: монография / науч. ред. 
М.А. Галагузова. Екатеринбург, 1999. 146 с. и др. 
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Эволюция научных знаний в педагогике – естественный процесс, 
который на разных периодах развития педагогики и практики образования 
неизбежно вызывает потребность во введении новых понятий и терминов, 
а также в уточнении, переосмыслении, корректировке и упорядочении уже 
имеющихся. За последние годы в нашей стране приняты важнейшие доку-
менты концепция модернизации образования, Федеральный закон «Об 
образовании в Российской Федерации», Федеральные государственные 
стандарты общего и профессионального образования и другие норматив-
ные документы в области образования. Они значительно расширили поня-
тийно-терминологическую область педагогики, когда наряду с научными 
понятиями в диссертационных исследованиях широко используются нор-
мативные. Так было и раньше, но в настоящее время некоторые норматив-
ные понятия по педагогике в корне отличаются от их научной трактовки. 

В одной из наших статей мы проанализировали понятия «образова-
ние», «воспитание» и «обучение», приведенные в Федеральном законе об 
образовании1. Известно, что существуют юридические понятия, которые 
приводятся в нормативно-правовых актах. Они имеют правовой приоритет 
перед научными понятиями, употребляемыми в научной литературе раз-
личными авторами, высказывающими свою точку зрения на ту или иную 
проблему изучаемого предмета. Под правовым приоритетом понимается 
обязательность употребления именно юридических понятий в норматив-
ных документах, используемых в судопроизводстве и иных сферах дея-
тельности, касающихся разрешения проблем, связанных, например, с по-
лучением образования согласно закону. 

Приведем формулировку понятия «образование» согласно закону. 
«Образование – единый целенаправленный процесс воспитания и обуче-
ния, являющийся общественно значимым благом и осуществляемый в ин-
тересах человека, семьи, общества и государства, а также совокупность 
приобретаемых знаний, умений, навыков, ценностных установок, опыта 
деятельности и компетенции определенных объема и сложности в целях 
интеллектуального, духовно-нравственного, творческого, физического и 
(или) профессионального развития человека, удовлетворения его образо-
вательных потребностей и интересов»2. Непонятно, чем руководствова-
лись авторы Закона, придумывая такое определение. В предыдущем Зако-
не об образовании формулировка этого понятия проще, понятнее и соот-
ветствует в определенной степени ее научному толкованию. 

                                                      
1 Ветошкин С.А. Основные понятия Федерального закона «Об образовании в Рос-
сийской Федерации» / С.А. Ветошкин, М.А. Галагузова // Профессиональное обра-
зование. Столица, 2013. - № 3. - С. 22-28. 
2 Федеральный закон «Об образовании в Российской Федерации».- М.: Проспект, 
2013. - 160 с. 
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Или другой пример, в федеральных образовательных стандартах, 
количество новых понятий увеличилось в разы. И по всей вероятности, 
авторы стандартов не обращали внимание на сущность ряда понятий, ко-
торыми пестрят стандарты. Например, совместно с работниками образова-
ния мы провели анализ системно-деятельностного подхода, который явля-
ется методологическим основанием государственного образовательного 
стандарта основного общего образования и по которому сейчас работают 
образовательные организации1. Приведенное в стандарте определение это-
го подхода очень далеко, образно говоря, от его научного толкования. 

Но как быть соискателю? Иногда дело доходит до курьезов. У аспи-
рантки не принимали диссертацию к защите, пока она в теме не исправила 
«учреждение» на «организацию», хотя все исследование было проведено 
до изменения названия учреждения. И такие примеры не единичны. 

В работе соискателя над диссертацией мне представляется, что не-
обходимо выделить объективные и субъективные трудности в разработке 
терминов и понятий, отражающих те или иные области его научного ис-
следования. Объективные трудности связаны, в первую очередь, с обнов-
лением и изменением категориально-понятийного аппарата педагогики и 
образования. Не утратили своей актуальности тезис В.М. Полонского в 
том, что «педагогическую науку справедливо упрекают в произвольном 
толковании ее предмета, собственных законов, категорий, основных поня-
тий, в наличии многозначности, что приводит к нечеткости в трактовке и 
определении даже самого статуса науки, ее предмета, метода и языка. Рас-
пространенное явление, когда термины противоречивы или неадекватны 
понятию»2. К этому сейчас прибавляется большое количество различных 
нормативных документов, в которых приводятся множество различных 
терминов и понятий, зачастую не отражающее содержание понятия. 

Такое положение порождает и некоторые субъективные трудности у 
соискателя. Неоднозначность и противоречивость педагогических терми-
нов и понятий вызывает желание у начинающего ученого дать свое собст-
венное определение новым понятиям, вводимым в исследования. Ключе-
вое понятие диссертационного исследования является в какой-то степени 
его квинтэссенцией. Поэтому в каждом совете на это обращается серьезное 
внимание. Но приведу еще один пример. При защите диссертации в Рос-
сийском государственно профессионально-педагогическом университете в 
автореферате и диссертации после выявленных автором противоречий на-
писать понятия, которые использует автор в своей работе. Автор одной из 
                                                      
1 Галагузова М.А. Понятийно-терминологические проблемы внедрения ФГОС 
ООО в образовательные учреждения / М.А. Галагузова, Т.С. Дорохова, С.А. Мини-
ханова // Педагогическое образование и наука, 2013. - № 4. - С. 74-78. 
2 Полонский В.М. Понятийно-терминологический аппарат педагогики и образова-
ния // Мир образования – образование в мире, 2004. - № 4 (16). - С. 16. 
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успешно защищенных работ пишет: «Готовность студентов профессио-
нально-педагогического вуза к научно-исследовательской деятельности – 
система интегративных качеств личности студента профессионально-
педагогического вуза, включающая в себя когнитивный, мотивационный, 
деятельностный и рефлексивный компоненты, уровень сформированности 
которых является достаточным для самостоятельного решения студентом 
исследовательских задач (М.И. Дьяченко, Г.Н. Жуков, Л.А. Кандыбович и 
др.)1. Вопрос заключается не в том, какое определение привел соискатель, 
в конце концов, это его право. Но это он сам придумал или кто-то из пере-
численных им авторов, а может кто-то из др. 

При решении содержательных вопросов, возникающих при введе-
нии того иного понятия в педагогических исследованиях сискателю необ-
ходимо помнить, насколько предлагаемое определение позволяет четко и 
однозначно выделить педагогический объект или явление, фиксируемое в 
понятии, в какой мере свойства и отношения, отраженные в понятии, соот-
ветствуют реальной педагогической действительности или рассматривае-
мой теоретической концепции. 

При анализе понятия важно помнить, какие из выделяемых призна-
ков являются новыми, а какие повторяют уже известные признаки, т.е. 
требуется четкое определение элемента новизна в сущности вводимого 
понятия. Также необходимо разграничивать содержательные и терминоло-
гические аспекты определения понятий. Часто содержательные вопросы, 
которые раскрывают сущность того или иного понятия пытаются решить 
на основе тех критериев, которые применимы лишь при анализе термино-
логических вопросов, и наоборот.  

При определении сущности понятия можно применять контексту-
альный анализ. Для этого используются различные словарно-энцикло-
педические источники (энциклопедии, словари и др.), научные исследова-
ния (монографии, диссертации), учебные и учебно-методические пособия, 
а также нормативные и законодательные документы. Затем анализируются 
источники, в которых используется данное или близкое к нему понятие, и 
определяются признаки каждого понятия. Далее путем синтеза выбирают-
ся из них наиболее существенные в аспекте поставленных задач в исследо-
вании. При формулировке ключевого понятия автор может опираться или 
только на выделенные признаки или ввести какой-то новый признак. Тогда 
постоянный вопрос на защитах: «Что Вы уточнили в новом понятии?» сам 
по себе отпадет. 

На этом этапе возникают, по моему мнению, еще две проблемы. 
При определении вводимого понятия авторы зачастую ссылаются на из-
                                                      
1 Зуева А.С. Компетентностный подход в организации научно-исследовательской 
деятельности студентов профессионально-педагогического вуза: автореф. дис. … 
канд. пед. наук. Екатеринбург, 2014. - 26 с. 
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вестные им педагогические словари и справочники, которые представляют 
наиболее полное и концентрированное выражение теории и практики оп-
ределенных областей знаний. Однако сегодня практически нет новых сло-
варей, тем более, педагогических энциклопедий, в которых отражались бы 
новые педагогические реалии. 

Следующая проблема касается грамматической и стилистической кор-
ректности формулировки вводимого понятия. Я уже обратила внимание на 
формулировку понятия «образования» выше. Вводимое понятие требует его 
правильной формулировки. Однако вместо научного подхода к формулировке 
понятия отдается предпочтение без какой-либо аргументации, исходя лишь из 
чисто интуитивных соображений. При этом часто нарушаются элементарные 
логические правила определений, например, часто встречаемые тавтологии 
«профессиональное образование – это образование…, нравственное воспита-
ние – это воспитание и др.». Или же в определении понятия используются 
термины, сами по себе требующие уточнения. 

По-моему мнению, это не вина, а беда соискателей, потому что чет-
ко не определена или недоступна для большинства, особенно молодых 
исследователей, методика определения педагогического понятия, незнание 
логико-методологических принципов введения понятий в общую педаго-
гическую систему педагогики или ее отраслей. Объективная проблема за-
ключается в том, что вопрос о логико-методологических принципах мето-
дах введения и оперирования новыми понятиями до сих пор, как мне пред-
ставляется, до конца не решен. 

Следующий важный методологический аспект введения понятия в 
исследовании заключается в том, что оно должно рассматриваться в опре-
деленной системе. Совокупность понятий науки, в том числе, педагогики 
всегда системна. При введении нового или уточнение уже известного по-
нятия необходимо определить его место в существующей системе поня-
тий, в какую систему понятий –социальную, профессиональную, специ-
альную или другие виды педагогики вписывается исследуемое понятие, в 
которой учитывается элементный состав ее и структура и связи между 
элементами. Это уже даст возможность исследователю сравнивать иссле-
дуемое понятие с другими видовыми или родовыми понятиями системы.  

Проблемы, которые связаны с определением сущности педагогиче-
ских научных, а также нормативных понятий выходят далеко за рамки од-
ной статьи. Для этого необходимо усилия многих ученых философов, пе-
дагогов-методологов, филологов, терминологов, юристов и др., которые 
смогли бы системно решать эти насущные проблемы. В свое время под 
руководством В.В. Краевского в РАО целый коллектив ученых занимался 
понятийными проблемами педагогики, систематически проводились мето-
дологические семинары по этим проблемам. Нет сомнения, что эта про-
блема сегодня чрезвычайна и требует своего решения. 
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Н.Л. Коршунова 
ПРОБЛЕМА МЕЖДИСЦИПЛИНАРНЫХ ИССЛЕДОВАНИЙ  

В ОБЛАСТИ ОБРАЗОВАНИЯ 
(к постановке проблемы) 

 
В настоящее время наука совершает переход к третьему, постне-

классическому этапу в своем развитии. Нет необходимости подробно ос-
танавливаться на его характеристиках: они достаточно полно описаны в 
обширной науковедческой литературе. Отметим только наиболее важные, 
«реперные», точки: условность границ между естественными и социально-
гуманитарными науками; междисциплинарный характер научно-поиско-
вой работы в современный период; потребность в новых способах методо-
логического обеспечения практико-ориентированных исследовательских 
проектов с участием представителей различных областей знания. В значи-
тельной мере отмеченные особенности обусловлены тем, что современная 
наука основательно включена в практические контексты. 

В связи с этим актуализируется вопрос о комплексном охвате явле-
ний, о комплексных исследованиях, необходимость которых особенно яс-
но выступает в сфере образования в силу его массовости, многофакторно-
сти, универсальной общественной значимости как средства социальной 
наследственности.  

Действительно, исследования в образовании весьма разноплановы и 
многофункциональны. Это могут быть исследования культурологические, 
социологические, экономические, психологические, медицинского и ва-
леологического характера, собственно педагогические исследования1. По-
следние проводятся в самых разных областях: дидактике, теории воспита-
ния, методологии, истории образования и педагогики, частных методиках, 
специальной педагогике и др. Одним из источников методологического 
обеспечения педагогических исследований выступают специально-
научные теории2. К примеру, для методики такую функцию выполняет 
дидактика, для дидактики – физиология и психология человека, для соци-
альной педагогики – юриспруденция, социология, социальная психология, 
конфликтология, валеология.  

                                                      
1 Загвязинский В.И., Атаханов Р. Методология и методы психолого-
педагогического исследования: учеб. пособие для студ. высш. пед. учеб. заведений. – 
М.: Издательский центр «Академия», 2001. – 208 с. 
2 Краевский В.В. Методология педагогической науки. Пособие для научных работ-
ников в области образования, учителей, аспирантов, студентов педагогических 
вузов. – М.: Центр «Школьная книга», 2001. – 248 с; Краевский В.В. Общие основы 
педагогики: Учеб. Пособие для студ. высш. пед. учеб. заведений. – 2-е изд., испр. – 
М.: Издательский центр «Академия», 2005. – 256 с. 
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Таким образом, в изучении образования участвуют многие научные 
дисциплины. За многовековую историю своего развития педагогика нако-
пила огромный и полезный для осмысления опыт взаимодействия с раз-
ными науками, в первую очередь смежными с ней философией, психоло-
гией, социологией. Однако ни одна из смежных с педагогикой наук не 
изучает педагогическую действительность целостно и специально, так, как 
ее изучает педагогика, в единстве всех составляющих его частей. Отсюда, 
полагал В.В. Краевский, они не могут предложить целостной фундамен-
тальной основы для совершенствования практики: целостная теория не 
может образоваться путем простого сложения знаний, взятых из различ-
ных наук, ни одна из которых не изучает обучение и воспитание специаль-
но; поэтому получить от них можно лишь совокупность фрагментарных 
представлений об отдельных сторонах педагогических явлений1. Роль сис-
темообразующей научной дисциплины, вокруг которой может развернуть-
ся исследовательская работа с участием представителей самых разных на-
ук, В.В. Краевский отводил педагогике.  

Между тем современное состояние педагогики явно указывает на 
какое-то неблагополучие в ее взаимоотношениях с другими науками и об-
ществом. Симптомами такого неблагополучия выступают: низкий статус 
педагогики в академической среде; претензии сопредельных с педагогикой 
областей знания (философии образования, психологии) на роль ведущей 
научной дисциплины, концептуально обеспечивающей практику образо-
вания; отсутствие в обществе запроса на привлечение ученых-педагогов к 
экспертизе проектов в сфере образования, наиболее ярко проявляющегося 
в проведении модернизационных мероприятий без опоры на науку. 

Но если взаимоотношения педагогики с другими науками нельзя на-
звать беспроблемными, то по логике вещей следует заново применить 
процедуру рефлексии по отношению к тем представлениям о комплексных 
исследованиях, которые сложились в педагогике к настоящему времени. 
Несмотря на то, что исследования такого рода предусматривались в мето-
дологии педагогики в предыдущие периоды ее развития, нам не удалось 
отыскать ни одной публикации, всецело посвященной этим вопросам. До 
сих пор малозаметным «островком» среди уже достаточно внушительного 
массива методолого-педагогических работ остаются лишь концептуальные 
построения В.В. Краевского на эту тему, нашедшие отражение в его учеб-
ных пособиях для педагогов-исследователей и студентов педвузов. Пози-
ции Володара Викторовича Краевского были достаточно влиятельными 
среди теоретиков и методологов педагогической науки на протяжении 
длительного времени, поэтому обратимся далее к его работам.  

                                                      
1 Краевский В.В. Педагогическая теория: Что это такое? Зачем она нужна? Как она 
делается? – Волгоград: Перемена, 1996. – C.28-29. 
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Различаются два вида комплексных исследований: монодисципли-
нарное изучение проблем, сходных по своей сущности, и междисципли-
нарное комплексное исследование одного и того же объекта с позиций 
разных наук, - пишет В.В. Краевский1. Монодисциплинарный и междис-
циплинарный подходы к изучению образования, с точки зрения ученого, 
оказываются взаимосвязанными при условии постоянного «встраивания» 
получаемых результатов в контекст формирующейся интегративной нау-
ки2, место которой, как полагал он, должно быть отдано педагогике как 
«единственной специальной науке об образовании в ряду наук, которые 
могут изучать те или иные стороны образовательной деятельности»3. Не-
трудно видеть, что апелляция к «формирующейся интегративной науке» 
содержит явный намек на ее историческое прошлое, что далее, по тексту,  
подтверждается ссылкой на образное выражение Э.М. Мирского о сохра-
нении лишь в истории дисциплины, ставшей когда-то вполне самостоя-
тельной, памяти о междисциплинарных грехах юности4. Тогда выходит 
так, что научные результаты комплексного междисциплинарного исследо-
вания всегда будут исключительно монодисциплинарными, относиться к 
интегративной науке (в нашем случае – к педагогике). Но в этом случае 
получается, что и само выделение категории междисциплинарного ком-
плексного исследования приобретает смысл лишь в контексте культурно-
исторического подхода. Спору нет, с его позиций было бы полезно взгля-
нуть на логику становления дисциплины, оценить пройденный ею путь, 
увидеть места отпочкования, утраченные и сохранившиеся связи с корен-
ной и смежными областями и т.д., и т.п. Но как быть с запросами настоя-
щего, реальной  практики, когда необходимо постоянно решать комплекс-
ные проблемы, такие, как, например, разработка образовательных стандар-
тов, построение новой модели педагогического образования, подготовка 
инновационных кадров для разных секторов экономики и пр., решение 
которых не представляется успешным без привлечения самых разных спе-
циалистов, способных внести посильный интеллектуальный вклад в реше-
ние проблем образования?  

Обнаруженный парадокс содержит в себе любопытнейшее противо-
речие. С одной стороны, педагогика стремится к самостоятельности, сама 

                                                      
1 Краевский В.В. Методология педагогической науки. Пособие для научных работ-
ников в области образования, учителей, аспирантов, студентов педагогических 
вузов. – М.: Центр «Школьная книга», 2001. – С. 92. 
2 Там же. С. 93. 
3 Краевский В.В. Общие основы педагогики: Учеб. Пособие для студ. высш. пед. учеб. 
заведений. – 2-е изд., испр. – М.: Издательский центр «Академия», 2005. – С.11. 
4 Цит. по: Краевский В.В. Методология педагогической науки. Пособие для науч-
ных работников в области образования, учителей, аспирантов, студентов педагоги-
ческих вузов. – М.: Центр «Школьная книга», 2001. –С. 93. 
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проводить фундаментальные исследования педагогической действитель-
ности и на этой основе строить системы педагогической деятельности. С 
другой стороны, осознает, что не может одна охватить такой многомерный 
объект, как образование, и стремится к интеграции с другими науками.  
Дифференциация и интеграция – две стороны единого процесса, но прак-
тика показывает, что первая удается педагогике значительно лучше, чем 
вторая.  Отдельные стороны и части объекта педагогики - образования уже  
анализировались и описывались и философией, и такими науками, как 
психология, логика, социология, культурная антропология и др. В них на-
коплены весьма существенные для дальнейшей исследовательской работы 
знания о разных сторонах процессов обучения и воспитания. Тем не менее 
ни одна область знания не смогла выявить законы и механизмы этих про-
цессов. И это вполне понятно: ведь науки, с которыми педагогика вступала 
во взаимоотношения, скажем, психология, социология и логика, образуют 
изолированные и независимые научные системы, в каждой из которых 
изучается свой особый объект, выделяется особый предмет и используют-
ся свои особые методы. С другой стороны, объект педагогики невозможно 
поделить на три или четыре отдельные области: социологическую, психо-
логическую, логическую и педагогическую части именно потому, что он 
целостный. В противном случае это означало бы «размывание» педагоги-
ческой теории. 

Образно это противоречие можно выразить так. Педагогика, пыта-
ясь надеть междисциплинарное платье на свой собственный объект, одно-
временно стремится остаться в своей форме, поскольку это платье для нее 
чересчур велико, и она опасается с легкостью затеряться в этой объемной 
материи. 

Свои представления о педагогике как комплексной науке В.В. Кра-
евский не единожды подкреплял авторитетными взглядами Георгия Пет-
ровича Щедровицкого, которые в оригинальном тексте почти дословно 
нашли такое выражение: «педагогика… как комплексная наука… должна, 
с одной стороны, объединить, а с другой стороны, снять в себе знания и 
методы … и социологии, и логики, и психологии, поскольку они касаются  
процессов обучения и воспитания»1. Правда, необходимо также заметить,  
что Г.П. Щедровицкий говорил это не о существующей педагогике в пе-
реживаемый им и его современниками период, неспособной тогда (а надо 
полагать, и в настоящий момент) преодолеть разрыв между требованиями 
общества и действительной практикой образования, а о педагогической 
науке будущего, которую еще предстоит построить. Другое и, пожалуй, 
самое большое противоречие, отмеченное Г.П. Щедровицким, состоит в 
том, «что в современной педагогике есть довольно много методических 

                                                      
1 Педагогика и логика. – М.: «Касталь», 1992. –С. 9. 
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(инженерных) разработок, но почти нет научных знаний в точном смысле 
этого слова. Выясняется, что до самого последнего времени педагогика не 
развивалась и не строилась как наука, что эта работа в ней только еще на-
чинается»1. Это замечание чрезвычайно важно потому, что,  как утверждал 
методолог, «перестройка педагогической науки, соответствующая запро-
сам практики обучения и воспитания, должна быть связана с кардиналь-
ным изменением всей ее структуры, сменой исходных понятий, включени-
ем в нее принципиально новых средств и методов».  

Пока такая педагогика еще не построена. Г.П. Щедровицкий хоро-
шо понимал, что построение педагогики как сложной, комплексной науки, 
снимающей в себе знания и методы других наук, уже сложившихся и бо-
лее абстрактных, является очень сложным и трудоемким делом. И не толь-
ко потому, что сложен сам объект педагогики, но и потому, что работа 
такого рода невозможна без объединения и кооперации усилий представи-
телей разных наук, использующих различные научные языки, различные 
методы и по-разному представляющих общий для них объект. Следова-
тельно, полагал Г.П. Щедровицкий, чтобы сорганизовать совместную ра-
боту, нужен какой-то специальный метаязык и специальное, обобщающее 
все точки зрения видение объекта изучения2.  

В 1995 г. вышла в свет статья Ю.В. Громыко и В.В. Давыдова  
«Концепция экспериментальной работы в сфере образования»3, которую 
российская педагогическая общественность, к большому сожалению,  
обошла своим вниманием, и она не получила широкого обсуждения. А 
между тем эта статья содержит прорывные идеи, реализация которых сня-
ла бы и отмеченные выше противоречия, и подняла бы педагогику на но-
вую высоту. 

В статье рассматривается вопрос о формировании нового типа на-
учности - научности проектно-программного типа. Ее ядро составляют 
деятельности проектирования и программирования, основная характери-
стика которых состоит в том, что они разрабатывают, формируют и созда-
ют новые, еще не существующие системы практики образования. При этом 
обеспечивается научное описание и конструктивная разработка принципи-
ально новых фрагментов и систем, появление которых отличает будущее 
от прошлого4. Как видно, новый тип научности предполагает и научный 
прорыв, и конструирование новых образцов социальной реальности (обра-
зования), содержит в себе практико-ориентированную и фундаментальную 
составляющие и, таким образом, обеспечивает недостающую традицион-
                                                      
1 Там же. С. 7. 
2 Там же. С.10. 
3 Громыко Ю.В., Давыдов В.В. Концепция экспериментальной работы в сфере об-
разования / Ю.В. Громыко, В.В. Давыдов // Педагогика, 1995. - № 6. - С. 31-37. 
4 Там же. 
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ной науке педагогике целостность, а методологии педагогики – понимание 
путей ее достижения. 

Методологическим основанием для разработки этого особого типа 
научности выступает современная полидисциплинарная теория деятельно-
сти. А формирующийся новый тип научности не противостоит исследова-
ниям, а охватывает и изменяет их согласно требованиям развития практи-
ки. При этом разработка проектов предполагает привлечение специалистов 
ряда дисциплин, а реализация каждого проекта требует участия многих 
практических ведомств1. 

В  рамках реализации такого рода проектов возникает потребность в 
новых способах их методологического обеспечения. Традиционные мето-
дологические нормы и требования научности сохраняются: требуется и 
логическая непротиворечивость, и проверка на опыте (верификация, фаль-
сификация и пр.), но они теряют свой абсолютный характер критериев 
научности. Их применение подчиняется поиску решения конкретных за-
дач, а не жестким парадигмам.  

С этих позиций иначе, чем в традиционных представлениях, рас-
крывается механизм связи педагогической науки с другими науками. Ра-
зумеется, упоминая о традиции, мы не имеем в виду такой вульгарный 
способ, как простое сопоставление готовых педагогических знаний с та-
кими же знаниями из смежных научных областей, против чего справедли-
во возражал В.В. Краевский. И предлагал другой путь: «Это можно сде-
лать только на основе анализа целей и способов использования результа-
тов наук в процессе педагогических исследований разного типа по теории 
воспитания, дидактике, методикам, школоведению и т.д.»2. Проблема, од-
нако, в том, что научные знания всегда производятся в определенной объ-
ектно-предметной сфере, «под ее научные задачи», в определенное время, 
в определенном месте, а используются в других временных и пространст-
венных координатах для решения других задач, причем в нашем случае, 
сложных: научно-педагогических, и практико-образовательных. Будучи 
выражены в теоретической форме, они уже почти не связаны с анализом  
исходного эмпирического материала, тем более они удалены от свойств 
реальных объектов преобразования и не могут послужить надежной опо-
рой в проведении конструктивно-технической, практико-методической и 
практической педагогической деятельности. Чтобы преодолеть отмечен-
ную рассогласованность, надо принять другую логику взаимодействия 
наук, предложенную Г.П. Щедровицким. Опуская ряд ее промежуточных 
ходов, остановимся на главном, завершающем: «Нужно, исходя из всех 
                                                      
1 Давыдов В.В. Теория развивающего обучения. – М.: ИНТОР, 1996. - С. 513. 
2 Краевский В.В. Методология педагогической науки. Пособие для научных работ-
ников в области образования, учителей, аспирантов, студентов педагогических 
вузов. – М.: Центр «Школьная книга», 2001. – С.90. 
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онтологических картин отдельных дисциплин, построить одну абстракт-
ную структурную модель объекта, общего и единичного для всех этих 
дисциплин, причем такую, чтобы на ней можно было показать и объяс-
нить, как  получились все предметы синтезируемых наук и чем по отно-
шению к новой модели являются их онтологические картины. Если это 
удастся сделать, то тем самым будет доказана возможность синтеза выде-
ленных научных дисциплин в одну и создано средство для осуществления 
этого синтеза в теоретическом плане» 1. 

По-другому видится и статус системообразующего центра, вокруг 
которого разворачивается исследовательская деятельность. Это не какая-
то конкретная дисциплина (педагогика, например), а личность руководи-
теля проекта. Он как лидер стягивает «на себе» множество необходимых 
для решения проблемы знаний и компетенций, определяет логику проекта, 
его этапы, последовательность в запуске тех и ли иных исследований, вы-
являет недостающие ресурсы, обеспечивает организацию диалога между 
сторонниками альтернативных концепций, мировоззрений. Он – вырази-
тель новой методологии и новой методологической культуры: одновре-
менно – специалист в своей области и грамотный философ, культуролог, 
социолог. Одним словом, методолог новой генерации, которую еще пред-
стоит вырастить. 

Ответ на вопрос: может ли педагогика стать междисциплинарной 
наукой в отличном от традиционного смысле, зависит также от того, как 
понимается ее объект.  

Педагогика изучает особый вид деятельности, для которой харак-
терны педагогическое целеполагание и педагогическое руководство. 
Именно такая деятельность называется в педагогике образовательной2.  

Однако в термин «образование» может быть вложен и иной, более 
широкий смысл. Так, В.Н. Никитенко3 рассматривает образование как яв-
ление, имеющее отношение не только к обществу и человеку, но и ко все-
му их окружению. С этой позиции он придает образованию характер все-
общей категории, отражающей динамику систем разной природы и слож-
ности. Система образования как социальный институт при этом выступает 
в качестве одного из проявлений образования, способного существенно 
влиять на состояние и динамику гетерогенной системы «человек – обще-
ство – природа».  

                                                      
1 Педагогика и логика. – М.: «Касталь», 1992. – С. 88. 
2 Краевский В.В. Общие основы педагогики: Учеб. Пособие для студ. высш. пед. 
учеб. заведений. – 2-е изд., испр. – М.: Издательский центр «Академия», 2005. –   
С. 10-11. 
3 Никитенко В.Н.  Образование как междисциплинарная категория: монография / 
В.Н. Никитенко; научн. ред. Р.Л. Лившиц. – Биробиджан: ИКАРП ДВО РАН, 2013. – 
176 с. 
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Для обозначения науки об образовании в широком смысле слова 
используется название «эдукология (термин предложен ЮНЕСКО – Н.К. )  
как транснациональное. Эдукология – принципиально новая наука об об-
разовании. Хотя она и связана с педагогикой, это не педагогика, у нее дру-
гие объект, предмет и методология исследования. Разные масштабы объ-
ектов исследования педагогики и эдукологии требуют и различных мето-
дологических подходов. Если педагогика подходит к исследованию обра-
зования как явления социального плана, то в эдукологии речь идет о полу-
чении научного знания об образовании во всех его проявлениях. Столь 
широкий объект исследования требует широких базовых научных (мето-
дологических) основ и более широкого арсенала конкретных методов ис-
следования. Примечательно: почти одновременно с появлением эдуколо-
гии обозначились и получили развитие науки, которые также ранее не су-
ществовали. К ним относятся общая теория систем, общая теория управ-
ления (кибернетика), синергетика, фрактальная теория развития, учение об 
энтропии, учение о ноосфере и другие. Эти науки в своей совокупности, 
наряду с ранее существовавшим методологическим фундаментом, – счита-
ет В.Н. Никитенко, – не могут быть не включенными в методологию эду-
кологии1. 

К сожалению, автор дальше обнародованных представлений не идет, 
ограничившись схемой методологического фундамента эдукологии2, которая 
мало что дает для понимания характера междисциплинарных связей новой 
науки. Никаких других шагов в развитие предложенном направлении также 
не замечено. Тем не менее оно заслуживает специального осмысления.  

Итак, мы актуализировали различные взгляды на организацию меж-
дисциплинарных исследований в образовании. Проделанная работа дает ос-
нование утверждать, что вопрос этот совсем не так прост, как может показать-
ся при первом к нему приближении. Конечно, он требует дальнейшего дис-
курса. И если он развернется в неформальном ключе, то нам (не только педа-
гогам-исследователям, всем специалистам, занятым исследованиями в образо-
вании) надо быть морально и интеллектуально готовыми к тому, что придется 
пережить не только основательную методологическую революцию, но и серь-
езно пересмотреть свой методологический арсенал, причем – и это тоже 
принципиально! – с учетом возможностей традиционной науки, в первую 
очередь традиционной педагогики, и складывающейся практико-ориенти-
рованной науки нового типа в коллективном интеллектуальном освоении 
сферы образовании. Только при этом условии можно надеяться на то, что к 
голосу педагогики начнут, наконец, прислушиваться все, от кого зависит ус-
пех в деле образования и  науки о нем. 

                                                      
1 Там же. С.20. 
2 Там же. С.21. 



 39

Е.В. Гелясина 
КАЧЕСТВЕННЫЕ ХАРАКТЕРИСТИКИ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ 

ТЕОРИИ 
 

Вопрос сущности педагогической теории, ее функций и оценки ка-
чества занимает одно из центральных мест в творческом наследии  
В.В. Краевского. В работах ученого неоднократно подчеркивается то, что 
научный статус и социальный престиж любой отрасли науки, в том числе 
и педагогики, во многом зависят от уровня разработанной в ней теории. 
Традиционно теория (в том числе и педагогическая) рассматривается как 
высшая, наиболее развитая форма существования научного знания. Имен-
но в педагогической теории аккумулируется системное представление об 
образовательном процессе и основных его закономерностях. Это дает воз-
можность использовать теорию как надежную основу для проектирования 
и преобразования педагогической действительности. Теория, - как указы-
вает В.В. Краевский1, - это эталон для оценки инноваций как положитель-
ных, так и отрицательных. Теория может выступать основанием для осу-
ществления педагогом профессиональной рефлексии и тем самым оказы-
вать воздействие на практику. Однако, будет неоправданно ограничиться 
только таким рассмотрением влияния педагогической теории на практику. 
Без сомнения, радиус действия педагогической теории гораздо шире. В 
этой связи В.В. Краевский обращает внимание на необходимость исполь-
зования педагогической теории, прежде всего, для выстраивания общей 
стратегии образования, разрабатываемой на государственном уровне. 

Выполнение теорией названных функций представляется возмож-
ным при условии разработанности добротного и качественно оформленно-
го научного знания. Названное обстоятельство актуализирует задачу выяв-
ления качественных характеристик педагогической теории. Сформулиро-
ванная задача, в свою очередь обуславливает необходимость дополнитель-
ного обращения к феномену научная теория.  

По определению П.В. Копнина в самом общем виде теория есть 
«система научного знания, описывающая и объясняющая некоторую сово-
купность явлений и сводящая открытые в данной области закономерные 
связи к единому объединяющему началу»2. Однако, самых общих пред-
ставлений, сформулированных в приведенном определении понятия, ока-
зывается недостаточно для решения поставленной исследовательской за-
дачи. Для этого следует расширить понимание сущности научной теории, 
уточнив ряд позиций. Эвристически ценными в этом плане являются об-
щие особенности теории, особым образом детализируемые и комменти-
                                                      
1 Краевский В.В. Общие основы педагогики: Учеб. пособ. для студ. высш. пед. учеб. за-
вед. – 2-е изд., испр. – М.: Академия, 2005. – 256 с. 
2 Копнин П.В. Гносеологические и логические основы науки. – М.: Мысль, 1974. – С. 504. 
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руемые посредством требований, предъявляемых к ней как специфической 
форме существования научного знания. Общие особенности теории доста-
точно полно обобщены В.П. Кохановским1. Суть этих обобщений может 
быть изложена в следующих положениях: 

• теория – это не отдельно взятые достоверные научные положения, 
а их целостная органическая развивающаяся система, в которой «агента-
ми» агрегации являются предмет исследования специфичный по своей 
природе и «набор» используемых исследовательских процедур; 

• даже будучи системно представленными, теорией может быть 
признано только знание «определенной степени зрелости». На зрелость 
знания указывает наличие в теории не только описательной части, но и 
объяснительной, что подразумевает возможность использования теории 
для раскрытия причин широкого круга явлений и объяснения динамики 
процессов; 

• в теории всегда наличествует доказательство входящих в нее по-
ложений: «нет обоснований, нет и теории»; 

• теорию отличает высокая степень обоснованности ее определяю-
щего начала, отражающего фундаментальную закономерность рассматри-
ваемого предмета; 

• теория охватывает не только «ставшее знание, но и процесс его 
получения; поэтому она не является «голым результатом», а должна рас-
сматриваться вместе со своим возникновением и развитием». 

К перечисленным положениям следует добавить требования к теории, 
сформулированные А.Л. Никифоровым2 со ссылкой на работы Т.С. Куна. 
Приводим их ниже:  

• требование точности – следствия теории должны в определенной 
мере согласовываться с результатами экспериментов и наблюдений;  

• требование непротиворечивости – теория должна быть непроти-
воречива и должна быть совместима с другими признанными теориями;  

• требование относительно диапазона применения – теория должна 
объяснять достаточно широкую область явлений, в частности, следствия 
теории должны превосходить ту область наблюдений, для объяснения ко-
торой она первоначально была предназначена;  

• требование простоты – теория должна вносить порядок и строй-
ность там, где до нее царил хаос;  

• требование плодотворности – теория должна предсказывать факты 
нового рода.  

                                                      
1 Философия науки в вопросах и ответах: учебное пособие для аспирантов / 
В.П. Кохановский, Т.Г. Лешкевич, Т.П. Матяш, Т.Б. Фатхи. – Ростов-на-Дону: Фе-
никс, 2007. – 346 с. 
2 Никифоров А.Л. Философия науки: история и методология: учебное пособие. – М.: 
Дом интеллектуальной книги, 1998. – 280 с. 
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С целью разноаспектного представления научной теории целесооб-
разно ее рассмотрение не только с феноменологической точки зрения, но и 
с формально логической. Это дает возможность выработать дополнитель-
ные требования, предъявляемые к показателям качества описания научной 
теории. Данные требования касаются, прежде всего, языка, используемого 
для изложения теории. Определяя эти требования, будем исходить из по-
нимания теории в формальной логике, а именно как совокупности связан-
ных между собой и построенных в соответствии с заданными правилами 
предложений. Из этого следует, что охарактеризовать требования, предъ-
являемые к теории – значит, описать требования, предъявляемые к конст-
рукции, способу построения и функциональной нагрузке высказываний, 
раскрывающих суть теории. В работе А.И. Ракитова приведено четыре 
таких требования1: 

• сконструированные предложения играют познавательную роль, 
фиксируя основные связи, свойства и отношения объектов;  

• каждое предложение имеет логическую форму высказывания, то 
есть в нем или что-либо утверждается или что-либо отрицается относи-
тельно рассматриваемого объекта (процесса, явления);  

• предложения получаются дедукцией (опирающимся на логиче-
ский закон переходом от посылок к заключению);  

• предложения принимают лишь фиксированное множество дис-
кретных значений истинности от 1 до k. В предельном варианте для дву-
значных логик k=2 (истина, ложь). 

Проводя предварительные обобщения, можно вычленить комплекс 
специфических признаков научной теории (Когда истинно выражение: 
«быть научной теорией»): 

а) целостное, отличающееся точностью, эмпирической проверяемо-
стью, доказательностью, непротиворечивостью, простотой и изяществом 
изложения организованное в систему знание,  

б) описывающее и объясняющее довольно объемный фрагмент дей-
ствительности, упорядочивающее представления о нем, дающее возмож-
ность предсказывать появление новых фактов и указывающее путь разви-
тия знания (создания новой, более общей теории), 

в) имеющее определяющее начало (совокупность научных законов) 
и описывающее процесс получения знания,  

г) выраженное на языке, которым пользуется конкретная наука 
(применение специального понятийно-терминологического аппарата).  

По замечанию В.С. Швырева, данному им в тексте словарной статьи 
«Теория» в Новой философской энциклопедии, «четкая фиксация правил 

                                                      
1 Ракитов А.И. Курс лекций по логике науки: учебное пособие для философских 
факультетов и отделений университетов. – М.: Высшая школа, 1971. – 176 с. 
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логического ввода и доказательства осуществляется далеко не во всех тео-
риях, соответствующих идеалу их дедуктивного построения»1. Этим раз-
ные научные теории отличаются друг от друга. Общим же в их строении 
является тесная взаимосвязь всех компонентов (В.С. Степин2). Рассматри-
вая особенное теоретического знания, В.С. Степин указывает, на то, что в 
каждой теории можно выделить ядро – небольшой набор исходных теоре-
тических конструктов, связи и отношения которых фиксируются в теоре-
тических законах.  

По мнению А.И. Ракитова научная теория состоит из законов раз-
личной степени общности. При этом автор, рассуждая в понятиях логики 
науки, считает, что всякая научная теория включает два рода логически 
связанных высказываний (основания и следствия), выстроенных в опреде-
ленной последовательности. Такое представление научной теории, по 
мнению А.И. Ракитова, позволяет говорить о ее структуре, «которая опре-
деляется тем, что одни предложения теории выводятся из других»3. То 
есть одни предложения (из которых выводятся все остальные) выступают 
в качестве основания теории, а другие (получаемые в результате вывода) 
являются ее следствиями. В этом автор видит существенный признак на-
учной теории – связанность предложений отношением выводимости. 

В подавляющем большинстве работ, к которым мы обращались вы-
ше, их авторы, рассуждая о научной теории, имели ввиду естественнона-
учные теории. Педагогика, как известно, принадлежит к гуманитарным 
наукам, а следовательно, и теории, разрабатываемые ею имеют гуманитар-
ный характер. Гуманитарные теории, будучи специфическими по своему 
объекту и предмету нуждаются в разработке «собственного набора» кри-
териев качества. Объектом рассмотрения гуманитарных теорий является 
мир человека, общество, культура. Эти объекты образуют реальность осо-
бого рода, охватывающую человеческое сознание, область значений и 
смыслов, ценностей, интересов, установок, мировоззрение, реальность, на 
которую воздействуют как закономерные, так и случайные факторы. Объ-
ект гуманитарных теорий – «выразительное и говорящее бытие. Это бытие 
никогда не совпадает с самим собой и потому неисчерпаемо в своем смыс-
ле и значении» (М.М. Бахтин4). В.М. Розин5 подчеркивает, что ученого, 

                                                      
1 Швырев В.С. Теория. – Новая философская энциклопедия: В 4 т.  /Ин-т филосо-
фии РАН, Нац. общ.-научн. фонд; Научно-ред.  совет В.С. Степин, А.А. Гусейнов, 
Г.Ю. Семигин, А.П. Огурцов. – М.: Мысль, 2010. – Т.4 – Т – Я. – 2010. – С. 43. 
2 Степин В.С. Теоретическое знание. – М.: Прогресс-Традиция, 2000. – 744 с. 
3 Ракитов А.И. Анатомия научного знания (Популярное введение в логику и мето-
дологию науки). – М.: Политиздат, 1969. – С. 120. 
4 Бахтин М.М. Эстетика словесного творчества. – М.: Искусство, 1979. – С. 410. 
5 Розин В.М. Типы и структура «нормальных» научных работ //Философия науки. – 
Вып. 10. М.: ИФ РАН, 2004. – С. 69 – 84. 
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работающего в гуманитарной сфере, в норме должны интересовать знания, 
дающие возможность понять другого человека, объяснить определенный 
культурный или духовный феномен, привнести новый смысл в осуществ-
ляемую деятельность, задать новый культурный процесс или повлиять на 
уже существующий. Именно поэтому в гуманитарном знании объективна 
множественность истины и разнообразие точек зрения на один и тот же 
вопрос.  

Важным моментом для понимания сущности гуманитарных теорий 
является осознание специфики процесса их получения. Если в естествен-
ных науках исследователь определенным образом дистанцирован от объ-
екта изучения, то в гуманитарных науках исследователь включен в него и 
может оказывать на него определенное влияние. При этом он является не 
автономным компонентом исследуемой области, а порой сам определяет 
эту область и пути ее развития. Как отмечает Л.А. Микешина, «… само 
содержание знания является составляющей социальной позиции познаю-
щего субъекта, следовательно, чтобы понять реальное содержание обще-
ственных идей и теорий, их надо соотносить не только с объектом позна-
ния, но и с реальными интересами общественных групп, т. е. ввести до-
полнительное «измерение» - субъектно-субъектные (межсубъектные) от-
ношения, через призму которых исследуется объект» 1. Эта же мысль про-
слеживается в работе В.М. Розина, который устанавливает прямую зави-
симость между характером изучаемого объекта, пониманием возможно-
стей использования гуманитарного знания и личностными особенностями 
исследователя. В силу данной особенности, считает ученый, 
«…допускается много разных подходов в изучении, что влечет за собой 
разные варианты гуманитарного знания и теорий (выделено нами. Е.Г.), 
объясняющих «один и тот же эмпирический материал и факты» 2. Учиты-
вая сказанное, гуманитарные теории следует отнести к стохастическим 
теориям, то есть теориям, не претендующим на точные предсказания.  

Принимая во внимание выше изложенное, обратимся к рассмотре-
нию качественных характеристик педагогической теории. Изучению ее 
сущностных характеристик были посвящены исследования по методоло-
гии педагогики, проведенные Н.И. Болдыревым и М.А. Даниловым,  
Н.А. Вершининой, Б.С. Гершунским, В.И. Загвязинским, Б.И. Коротяевым, 
В.В. Краевским, а также историко-педагогические исследования С.В. Боб-
рышова, М.В. Богуславского и К.Е. Сумнительного, А.М. Сохора,  

                                                      
1 Микешина Л.А. Философия науки: Современная эпистемология. Научное знание 
в динамике культуры. Методология научного исследования: учебное пособие. – 
М.: Прогресс-Традиция: МПСИ: Флинта, 2005. – С. 398. 
2 Розин В.М. Типы и структура «нормальных» научных работ //Философия науки. – 
Вып. 10. М.: ИФ РАН, 2004. – С. 73. 
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С.И. Колташ. В частности, в работе Б.И. Коротяева1, где сделана попытка 
отрефлексировать педагогическую теорию, отмечается, что под это поня-
тие могут быть подведены только фундаментальные системы знаний. По-
этому традиционно называемые теориями разделы педагогики (теория 
обучения, теория воспитания) являются ими лишь по формальным призна-
кам. Системное, логически организованное изложение названных разделов 
– необходимый, но не достаточный признак педагогической теории. Суще-
ственные признаки педагогической теории названы в работе А.М. Сохора. 
По его утверждению педагогическая теория обладает всеми признаками, 
характерными для любой научной теории: системностью, логичностью, 
доказательностью, эвристичностью, прогностичностью, структурностью, 
выводимостью следствий, эмпирической проверяемостью, наличием в 
структуре идеализированного объекта и логического аппарата.  

Не вызывает сомнения, что перечисленные признаки дают основа-
ние для подведения под понятие «педагогическая теория», но это дает 
возможность зафиксировать лишь черты общего (т.е. того, что роднит пе-
дагогические теории со всеми остальными научными теориями) и не по-
зволяет выявить единичное (т.е. то, что характеризует своеобразие педаго-
гических теорий, отличает их от научных теорий, существующих в других 
сферах). Мы полагаем, что единичные признаки педагогической теории 
как формы научного знания, обусловлены во-первых, объектом педагогики 
(В.В. Краевским он определен следующим образом: «образование как осо-
бая, социально и личностно детерминированная, характеризующаяся педа-
гогическим целеполаганием и педагогическим руководством деятельность 

                                                      
1 См.: Проблемы методологии педагогики и методики исследований /под ред. 
М.А. Данилова, Н.И. Болдырева. – М.: Педагогика, 1971. – 352 с.; Вершинина Н.А. 
Методология исследования структуры педагогики: автореф. дис. …д.п.н. – СПб, 
2009. – 46 с.; Гершунский Б.С. Философия образования для XXI века. – М.: Изд-во 
«Совершенство», 1998. – 608 с.; Загвязинский В.И. Методология и методика ди-
дактического исследования. – М.: Педагогика, 1982. – 160 с.; Коротяев Б.И. Педа-
гогика как совокупность педагогических теорий. – М.: Просвещение, 1986. – 207 с.; 
Краевский В.В. Общие основы педагогики: учеб. пособ. для студ. высш. пед. учеб. завед. – 
2-е изд., испр. – М.: Академия, 2005. – 256 с.; Бобрышов С.В. Методология историко-
педагогического исследования развития педагогического знания: автореф. дис. … 
доктора пед. наук. – СПб, 2007. – 71 с.; Богуславский М.В., Сумнительный К.Е. 
Социокультурный контекст современных отечественных педагогических теорий 
//Известия Волгоградского государственного педагогического университета. – 
2008. - № 1. – С. 4-9; Сохор А.М. Некоторые методологические вопросы теоретиче-
ских исследований в педагогике //Вопросы повышения эффективности теоретических 
исследований в педагогической науке: тез. докл. VIII сессии Всерос. семинара по мето-
дологии педагогики и методике пед. иссл. - М.: НИИ ОП, 1976. в 2 ч. Ч. 2. – С. 42 – 45; 
Колташ С.И. О методологических исканиях педагогики (60 – 80-е годы XX века) //Высшее 
образование в России. – 2005. - № 3. – С. 134 – 136. 
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по приобщению человека к жизни в обществе» 1, во-вторых – ее предметом 
(«система отношений, возникающих в образовательной деятельности, яв-
ляющейся объектом педагогической науки», в-третьих – спецификой про-
изводства нового научного педагогического знания и в-четвертых – функ-
циями, традиционно выполняемыми педагогической наукой.  

Сравнение процесса получения педагогического знания с процесса-
ми получения других видов гуманитарного знания позволяет сделать за-
ключение о том, что у этих процессов наблюдаются как черты сходства, 
так и отличия. Основной причиной, обусловливающей особенное процесса 
получения педагогического знания, как показано М.А. Даниловым2, явля-
ется наличие двух относительно автономных «источников открытий», обу-
славливающих развитие педагогической теории. Первым из них выступает 
практическая деятельность учителей, воспитателей, методистов, содержа-
щая педагогические находки, догадки, изобретения. Вторым – научные 
исследования, проводимые учеными в тесном содружестве с педагогами-
практиками и представителями родственных областей науки. Педагогиче-
ская практика и педагогическая теория тесно связаны между собой, они 
друг для друга и источник новых знаний и сферы их приложения. Это об-
стоятельство обуславливает тот факт, что педагогическая теория наряду с 
характерной для других теорий собственно научно-теоретической функци-
ей выполняет и конструкторско-технологическую функцию. Названные 
функции, будучи несводимыми друг к другу, все же выступают как единое 
целое. Педагогическая теория не только описывает объект изучения, рас-
сматривает его как саморазвивающуюся систему, но и простраивает пути 
его позитивного преобразования в условиях функционирования специаль-
но созданной педагогической системы. Сконструированные и представ-
ленные как предписания, педагогические технологии выступают своеоб-
разным буфером между теорией и практикой.  

Следует заметить, что конструкторская функция педагогической 
теории реализуется не только в прикладном плане, но и в фундаменталь-
ном. Эта особенность нашла отражение в определении педагогической 
теории, сформулированном М.А. Даниловым. Рассматривая сущность пе-
дагогической теории, М.А. Данилов обращает внимание на то, что под 
теорией следует понимать «не только совокупность понятий, законов и 
суждений, относящихся к более или менее широкой предметной области и 
объединённых в целое с помощью определенных логический принципов, 
но она является также описанием некоторого типового способа получения 

                                                      
1 Краевский В.В. Общие основы педагогики: учеб. пособ. для студ. высш. пед. учеб. завед. 
– 2-е изд., испр. – М.: Академия, 2005. – С. 11. 
2 Проблемы методологии педагогики и методики исследований / под ред. М.А. 
Данилова, Н.И. Болдырева. – М.: Педагогика, 1971. – 352 с. 
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знаний в той же предметной области»1. На основании такого понимания 
автор делает  вывод о том, что научная теория должна превращаться в ме-
тод постижения нового знания и практического преобразования действи-
тельности, т.е. выступать средством решения теоретических и практиче-
ских задач. Последнее замечание нуждается в уточнении. Если речь идет о 
частно-методических теориях, где раскрываются конкретные вопросы 
обучения и воспитания личности и предлагаются конкретные рекоменда-
ции, то в таком виде теория непосредственно может использоваться для 
решения практических задач. Если же речь идет об общепедагогических 
теориях, то их путь в практику будет опосредованным, ибо, по замечанию 
В.И. Загвязинского, «источником такого исследования является не столько 
сама практика, сколько ее обобщение в научных фактах, в которых прак-
тика присутствует в «снятом» виде» 2. 

Как частный случай функционирования педагогической теории в 
качестве знания, трансформирующегося в метод получения новых знаний, 
можно рассмотреть ее использование как методологической основы для 
проведения прогностических исследований. Именно в таком ракурсе педа-
гогическая теория изучалась Б.С. Гершунским3. Им убедительно показано, 
что предвосхищая практику, прогнозируя направления ее развитие, педа-
гогическая теория развивается сама и предстает как «непрерывно изме-
няющаяся система содержательных интерпретаций указанных и вновь по-
знаваемых подходов, принципов, категорий и закономерностей, учиты-
вающих сущностные особенности исследуемых образовательных объек-
тов»4. Такое видение исключает рассмотрение педагогических теорий как 
статичного явления и предусматривает необходимость анализировать их в 
динамике. 

Сформулированные в педагогической мысли XX века сущностные 
характеристики педагогической теории были систематизированы и полу-
чили более четкую артикуляцию в методологических исследования XXI 
столетия (С.В. Бобрышов, Н.А. Вершинина)5. Эвристической ценностью 
для нас в контексте проводимого исследования обладают выводы, полу-

                                                      
1 Проблемы методологии педагогики и методики исследований /под ред. М.А. Да-
нилова, Н.И. Болдырева. – М.: Педагогика, 1971. – С. 52. 
2 Загвязинский В.И. Методология и методика дидактического исследования. – М.: 
Педагогика, 1982. – С. 11. 
3 Гершунский Б.С. О научном статусе и прогностической функции педагогической 
теории //Советская педагогика. –  1984. – № 10. – С. 64-71. 
4 Там же. С.283. 
5 Бобрышов С.В. Методология историко-педагогического исследования развития 
педагогического знания: автореф. дис. … доктора пед. наук. – СПб, 2007. – 71 с.; 
Вершинина Н.А. Методология исследования структуры педагогики: автореф. дис. 
…д.п.н. – СПб, 2009. – 46 с. 
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ченные в ходе диссертационного исследования С.В. Бобрышова. Им дока-
зано, что при изучении педагогической теории необходимо учитывать сле-
дующие аспекты данной формы знания, касающиеся: а) его сущности 
(теория есть определенная совокупность, логически выстроенная целост-
ность, система достоверных научных положений, раскрывающих знаний); 
б) степени зрелости знания, определяемой наличием в нем законов, отра-
жающих природу предмета изучения; в) наличия эмпирической базы, тео-
ретических обоснований и доказательств; г) возможности выполнять эври-
стическую функцию и объяснять как можно более широкий круг явлений.  

Принимая во внимание все сказанное выше относительно педагоги-
ческой теории, сделаем попытку сформулировать основные показатели 
качества педагогической теории:  

1) теория должна задавать понимание сути практической проблемы, 
на разрешение которой была направлена педагогическая теория;  

2) в теории находит отражение анализ исторического периода и 
сложившейся социокультурной ситуации, в которых она создавалась;  

3) четко определены научные понятия, составляющие каркас теории, 
простроены связи и показы отношения между ними;  

4) охарактеризован эмпирический фундамент теории;  
5) описан идеализированный объект, зафиксировано то, в чем состо-

ит суть идеализации, осуществленной на этапе разработки теории и каково 
ее назначение (Как отмечает в этой связи В.В. Краевский, «переходя к по-
строению теоретической модели целостного объекта педагогической дейст-
вительности, нужно иметь в виду..., что применяя приемы и процедуры на-
учного познания к… объектам… педагогической действительности, мы пре-
вращаем объекты с принципиально бесконечным множеством свойств в 
объекты, имеющие конечное, фиксированное число свойств, связей и отно-
шений. Это вовсе не значит, что у таких объектов нет иных свойств, кроме 
фиксированных. Речь идет лишь о том, что все остальные свойства не при-
нимаются в расчет, находятся временно вне поля нашего внимания» 1; 

6) педагогически адекватным языком изложены основные положе-
ния рассматриваемой теории;  

7) четко сформулированы следствия теории;  
8) выявлены закономерности, составляющей ядро теории;  
9) всесторонне, с позиций рассматриваемой педагогической теории, 

охарактеризованы педагогические явления;  
10) объяснены механизмы протекания педагогических явлений;  
11) определены прогностическая и эвристическая ценность пред-

ставленной научной теории;  

                                                      
1 Краевский В.В. Общие основы педагогики: Учеб. пособ. для студ. высш. пед. учеб. за-
вед. – 2-е изд., испр. – М.: Академия, 2005. – С. 151. 
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12) обозначены направления использования педагогической теории 
для решения практических педагогических задач;  

13) прочерчены возможности использования педагогической теории 
как основы для нормирования педагогической деятельности;  

14) заданы границы применимости теории. 
Следует заметить, что не так много существует педагогических опи-

саний, позиционируемых в литературе как педагогические теории. А, в 
свою очередь, среди них не так много тех, которые осуществлены в пол-
ном соответствии с перечисленными выше критериями. Видимо, понимая 
сложности, связанные с соблюдением всех правил, обусловленных статус-
ными характеристиками педагогической теории как формы существования 
знания и осознавая те высокие требования, которые к нему предъявляются, 
авторы научно-педагогических и учебных текстов стараются не называть 
теориями, предлагаемые читателям описания. В этой связи, чаще прибегают 
к оформлению научных знаний в виде педагогических концепций. Немало-
важным обстоятельством, обуславливающим оформление педагогического 
знания преимущественно в виде концепций, является сложность и много-
факторность образовательного процесса, своеобразие его изучения, разноас-
пектное понимание его сущности и механизмов, а также диверсифициро-
ванное, авторски-своеобразное изложение полученных результатов.  

Философская энциклопедия1 задает понимании концепции как спе-
цифического термина философского дискурса, который выражает или акт 
схватывания, понимания и постижения смыслов в ходе речевого обсужде-
ния или их результат, представленный в многообразии концептов, не от-
ражающихся в однозначных и общезначимых формах понятий. В данном 
определении понятия обращено внимание на очень важный момент – обу-
словленность концепции личностным знанием. Именно эта характеристи-
ка, определяющая особый способ понимания исследователем изучаемого 
феномена, отличает, по мнению ряда ученых (С.В. Бобрышов, Н.А. Вер-
шинина, Н.К. Сергеев) педагогическую концепцию. В частности, С.В. 
Бобрышов, отмечает: «концепция – это то, что называется «авторским ли-
цом» знания, т.е. все то, что выражает наличие индивидуальных способов 
теоретического анализа и конструирования» 2. Переходя к рассмотрению 
компонентного состава концепции, следует сделать важное, на наш взгляд, 
замечание. В отличие от педагогической теории в структуру концепции, 
как правило, не включены педагогические законы. Поэтому концепция не 

                                                      
1 Неретина С.С., Огурцов А.П. Концепция. – Новая философская энциклопедия: В 4 т. 
/Ин-т философии РАН, Нац. общ.-научн. фонд; Научно-ред. совет В.С. Степин, А.А. 
Гусейнов, Г.Ю. Семигин, А.П. Огурцов. – М.: Мысль, 2010. – Т.2 – Е – М. – 2010. – С. 
308 – 309. 
2 Бобрышов С.В. Методология историко-педагогического исследования развития 
педагогического знания: автореф. дис. … доктора пед. наук. – СПб, 2007. – С.54. 
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обладает той предсказательной силой, которая свойственна теории, даже 
не смотря на фиксированность в концепции педагогического знания упо-
рядочивающего, системно описывающего и объясняющего природу до-
вольно обширной области педагогической действительности. Структура 
научной педагогической концепции была предметом рассмотрения 
С.В. Бобрышова. В его работах обоснована необходимость включения в 
структуру научной педагогической концепции следующих компонентов:  
а) описания ведущей проблемы, решение которой предложено в концеп-
ции; б) идей, в которых воплощен основной замысел концепции; в) базо-
вых научных понятий, создающих понятийный каркас концепции;  
г) принципов, раскрывающих логику и направление решения поставлен-
ной проблемы; д) суждения о требуемом содержании, наилучших формах 
и методах воспитания (обучения). 

Разделяя представленные точки зрения, считаем возможным допол-
нить предложенную структуру компонентами, в которых будут отражены 
1) целевой ориентир функционирования педагогической системы, описан-
ной в концепции, 2) критерии сформированности образовательных прира-
щений обучающихся (воспитанников), 3) диагностическое обеспечение 
образовательного процесса, 4) социально-психологические и педагогиче-
ские условия эффективной реализации идеи, заложенной в концепции.  

При этом представляемая концепция должна удовлетворять ряду 
требований: смысло-содержательности, целостности, непротиворечивости, 
обоснованности, теоретической и эмпирической проверяемости, понятий-
но-терминологической однозначности, четкости, адекватности и динамич-
ности.  

Анализ научной концепции с точки зрения адекватности, четкости и 
однозначности используемого в ней понятийно-терминологического аппа-
рата – необходимый элемент оценки ее состоятельности. Как подчеркивает 
В.В. Краевский, «…для науки вовсе не безразлично, какие слова употреб-
ляются, из какой понятийной среды они изъяты» 1. У рассматриваемого 
требования есть и вторая сторона, связанная с необходимостью «преодо-
ления псевдонаучности, как говорят, «наукообразности», т.е. имитации 
науки, её терминологии, стиля, логики и методов» 2. Это требование при-
обретает новое звучание в условиях усиливающейся интеграции педагоги-
ки с другими науками, интенсивного обогащения ее методологического и 
понятийного аппарата, быстрого роста и устаревания знаний.  

                                                      
1 Краевский В.В. Методология педагогики: Пособие для педагогов-исследователей. - 
Чебоксары: Изд-во Чуваш, ун-та, 2001. - С. 57. 
2 Краевский В.В. Язык педагогики в контексте современного научного знания 
[Электронный ресурс]. – 2013. – Режим доступа: http://www.bim-bad.ru/ 
biblioteka/article_ full.php?aid=1210. -  Дата доступа. – 30.12.2013. 
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Новое полученное знание и фрагмент реальности, описываемый с 
его помощью, не являются изолированным ни исторически, ни онтологи-
чески. Поэтому при описании концепции следует показать связь и выявить 
тип отношений разработанной концепции с уже существующими. Факти-
чески речь идет о необходимости дать оценку концепции по критерию 
«уровень новизны». Для его определения целесообразно использовать ос-
нования, предложенные В.М. Полонским1, в соответствии с которыми 
концепции могут конкретизировать, дополнять или преобразовывать из-
вестные знания.  

Таким образом, важнейшие качественные характеристики педагоги-
ческих теорий и концепций определяются сущностью одноименных фено-
менов, их структурой и требованиями, предъявляемыми к ним как специ-
фическим формам существования научного знания. 
 

В.М. Полонский 
МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ТРЕБОВАНИЯ К ОПИСАНИЮ 

РЕЗУЛЬТАТОВ ФУНДАМЕНТАЛЬНЫХ И ПРИКЛАДНЫХ 
НАУЧНО-ПЕДАГОГИЧЕСКИХ ИССЛЕДОВАНИЙ 

 
Под исследованием в педагогике понимаются процесс и результат 

научной деятельности, направленные на получение новых знаний  законо-
мерностях обучения и воспитания, структуре и механизме, теории и мето-
дике организации учебно-воспитательного процесса, его содержании, 
принципах, методах и формах, управлении образованием. Научное иссле-
дование основывается на точно установленных фактах, которые допуска-
ют их эмпирическую проверку, опирается на известные теории, отличается 
целенаправленностью, систематичностью, взаимосвязью всех элементов, 
процедур и методов. В нем дифференцированно решаются эмпирические, 
логические и теоретические познавательные задачи, проводится четкое 
разграничение между установленными и гипотетическими знаниями.  

Фундаментальные исследования открывают закономерности педа-
гогического процесса, общетеоретические концепции науки, её методоло-
гию, историю. Они направлены на расширение научных знаний, указыва-
ют пути научного поиска, создают базу для прикладных исследований и 
разработок.  

Прикладные исследования решают отдельные теоретические и 
практические задачи, связанные с методами обучения, воспитания, содер-
жанием образования, вопросами школоведения, подготовки учителей. 
Предмет прикладных исследований более ограничен и нацелен на практи-
ческий результат. Большинство таких исследований продолжают фунда-
                                                      
1 Полонский В.М. Критерии и методы оценки качества научно-педагогических 
исследований //Мир образования – образование в мире. - 2007. - № 4. – С. 71 – 84. 
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ментальные, но могут и предшествовать им. Они выступают промежуточ-
ным звеном, связывающим науку и практику, фундаментальные исследо-
вания и разработки.  

Разработки прямо обслуживают практику, содержат конкретные 
указания по воспитанию и обучению, методам и формам организации раз-
личных видов деятельности. К ним относят программы, объяснительные 
записки, учебники, инструктивно-методические рекомендации. Разработки 
продолжают прикладные исследования, связывают их с практикой, актив-
но влияют на учебно-воспитательный процесс. 

В Федеральном законе научная (научно-исследовательская) дея-
тельность определяется как деятельность, направленная на получение и 
применение новых знаний1. Под научным и (или) научно-техническим 
результатом понимается продукт научной и (или) научно-технической дея-
тельности, содержащий новые знания или решения и зафиксированный на 
любом информационном носителе. Преднамеренное или случайное повто-
рение ранее известных в науке и практике положений не может получить  
общественного признания как результат исследовательского труда. Это 
требование распространяется и на случаи, когда «новые» результаты отли-
чаются от «старых» лишь терминологически. 

Результаты фундаментальных и прикладных научно-педагогических 
работ должны быть описаны таким образом, чтобы научные и практиче-
ские работники могли их использовать в своей деятельности, включены в 
общенаучный фонд. Результаты исследований, не получившие соответст-
вующего описания, практически не представляют никакой реальной цен-
ности. По замечанию известного историка В.О. Ключевского, «идеи, блес-
нувшие и погасшие в отдельных умах, в частном личном существовании, 
столь же мало увеличивают запас общежития, как мало обогащают инвен-
тарь народного общества замысловатые маленькие мельницы, которые 
строят дети на дождевых потоках»2.  

Возникает вопрос, каковы методологические требования к описа-
нию результатов научно-педагогических исследований, позволяющие аде-
кватно интерпретировать результаты исследований и включить их в обще-
научный фонд? Одновременно решается задача систематизации прежних 
наработок, учета того, что было сделано предшественниками, оценка но-
визны работ, различного рода инновационных проектов и решений. 

Результаты научно-педагогических исследований самые разные. 
Наряду с разработкой научных концепций, выявлением основных тенден-
ций, направлений, закономерностей развития образования, разрабатыва-
ются методические предложения по вопросам обучения и воспитания, ре-
                                                      
1 О науке и государственной научно-технической политике РФ: Федеральный закон. 
Принят Гос. Думой 12 июля 1996 г. Одобрен Советом Федерации 7 августа 1996 г. 
2 Ключевский В.О. Курс русской истории. Ч.I. – М.: Мысль. – 1987. – С.55. 
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комендации по совершенствованию учебно-воспитательной практики. 
Спектр возможных результатов очень широкий, что существенно затруд-
няет их описание и понимание. 

В настоящее время доминирует плюралистическое видение, соглас-
но которому один и тот же результат понимается и описывается авторами 
по-разному. По этой причине результаты выполненных исследований 
трудно сравнивать между собой и включать в общенаучный фонд. Необ-
ходимо найти такой способ описания, который позволит представить по-
лученные результаты во внесубъектных формах – таких, как гипотеза, 
концепция, принципы, модель, методика, условия и др.  

Для описания результатов фундаментальных и прикладных научно-
педагогических исследований мы предлагаем использовать разработанный 
нами объектно-компонентный метод1. Место результата в общей системе зна-
ний, его координаты описываются с помощью информационно-поисковых 
языков, в частности, рубрикатора «Народное образование. Педагогика» 2. 

Объектный компонент результата характеризует продукт исследо-
вания предметно-категориально, показывает, какой результат получен в 
итоге исследования: концепция, метод, классификация, принцип, рекомен-
дация, алгоритм и т.п. В зависимости от области и направления науки объ-
ектный компонент может быть представлен на общенаучном, общепедаго-
гическом или конкретно-научном уровне различными наборами типами и 
видами знаний (тип, или вид знания здесь – одно из понятий предметной 
категории. 

Преобразующий компонент показывает, что собственно было со-
вершено с объектной частью: уточнение, определение, разработка, внедре-
ние и т.д. (концепции, программы, методики, классификации, модели, ус-
ловия т.п.), т.е. характеризует полученный итог как определенный вид 
движения научной мысли. Преобразующий компонент, как правило, вы-
ражается в задачах исследования. В ряде случаев объектный и преобра-
зующий компоненты совпадают. Преобразующий компонент представлен 
одним десятком лексических единиц (включая синонимы), в то время как 
объектный компонент - большим их числом. 

Конкретизирующий компонент уточняет различные условия, фак-
торы и обстоятельства, в которых происходит преобразование объектной 
части результата исследования. Конкретизация может идти по направлен-
ности, предметному содержанию, форме, методу, принципу организации, 
типу учебного заведения, возрасту учащихся и т.д. Уточнения могут ка-
саться не только отдельных факторов, но и различных их сочетаний: мес-
                                                      
1 Полонский В.М. Структура результата научно-педагогических исследований // 
Педагогика, 1998. - №7. - С.26-31. 
2 Полонский В.М. Возможности применения рубрикатора для интенсификации 
научной и практической деятельности. - НТИ. - Сер. №9, 1988, - С. 17-19. 
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та, времени, условий, методов и средств обучения. Для каждой области 
педагогики эти ограничения могут быть описаны с достаточной степенью 
полноты. Все компоненты взаимно дополняют друг друга, характеризуя с 
разных сторон результат исследований как единое целое. Представление 
результата исследования в виде взаимосвязанных компонентов дает воз-
можность подойти к их описанию с единых методологических позиций, 
выявить ряд отношений, которые обычным способом трудно обнаружить. 

Методологические требования к описанию результатов научно-
педагогических исследований могут быть разделены на две группы. К пер-
вой группе относятся требования к описанию предмета и структуры ре-
зультата (его онтологической части). 

Ко второй группе относятся требования к описанию места результата в 
общей системе знаний, его координат. Сформулируем требования первой 
группы. 

При описании результатов научно-педагогических исследований 
необходимо исходить из единой стандартизированной терминологии. 

В настоящее время один и тот же результат понимается и описыва-
ется авторами по-разному и, наоборот, разные результаты нередко описы-
ваются одинаково. Для описания объектной части результата, полученного 
в ходе исследования, разработчики должны пользоваться единым поня-
тийным аппаратом. Реализация данного требования означает разработку 
стандартизованного понятийно-терминологического словаря основных 
результатов научно-педагогических исследований.  

Описание результата исследования должно включать все состав-
ляющие его компоненты. 

Полное представление результата для его включения в общенауч-
ный фонд должно состоять из описания объектной, преобразующей и кон-
кретизирующей частей, а также из указания их взаимосвязи. 

Описание объектной части результата требует раскрытия элементного 
состава и структуры полученного результата с учетом специфики области. 

В диссертационных исследованиях и научных отчетах в качестве 
объектной части результата выступают: алгоритмы, закономерности, кон-
цепции, классификации, методики, модели, основы, принципы, теории, 
условия, факторы, характеристики и т.д. Типичный пример формулировки 
объектного компонента может быть приведен из отчета одного из инсти-
тутов Российской академии образования. 

«В ходе работы по теме «Международные сравнительные исследо-
вания PISA, TIMSS, PIRLS в контексте тенденции развития мирового об-
разования» выявлены теоретические подходы к диагностике уровня гра-
мотности чтения в международных сравнительных исследованиях PISA, 
PIRLS»1. 
                                                      
1Отчет о работе отделения общего среднего образования за 2011 г. РАО. - С. 10. 
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Объектный компонент результата в преобразующей своей части 
может быть: выделен, выявлен, дан, обоснован, описан, определен, оха-
рактеризован, проанализирован, разработан, систематизирован, создан, 
сформирован, типизирован и т.д. 

«В области педагогической антропологии дошкольного образования 
разработана модель построения содержания образования и организации 
образовательного процесса, определены условия развития языковых и 
коммуникативных способностей в процессе ознакомления дошкольников с 
художественной литературой, выявлены развивающие эффекты формиро-
вания начал экологической, экономической и физической культуры, опре-
делены принципы преемственности оздоровительно-воспитательной рабо-
ты с ослабленными детьми в дошкольных учреждениях и в школе» 1. 

В соответствии с полученными преобразованиями меняется логика 
описания и оценка степени новизны результата. Необходим некоторый 
предварительный стандарт, позволяющий проследить возможные и невоз-
можные сочетания объектной и преобразующей частей. В каких случаях 
объектный компонент (закономерность, метод, принцип, концепция и т.д.), 
может быть выявлен, систематизирован, разработан, сформирован, или 
охарактеризован? Этот вопрос в педагогической литературе даже не ста-
вится. Важно не только указать объектную часть результата, но и раскрыть 
её структуру.  

Так, например, при описании классификаций необходимо указать: 
объект классификации (элемент заданного множества, используемый при 
классификации); основание классификации (признак, по которому произ-
водится деление заданного множества на подмножества); классификаци-
онную группировку (подмножества, полученные в результате разделения 
заданного множества по одному или нескольким признакам классифика-
ции); метод классификации (фасетный или иерархический); ступень клас-
сификации (этап разделения заданного множества на подмножества); глу-
бину классификации (число ступеней классификации). 

Описание каждого объекта имеет свою структуру. Так, при раскры-
тии концепции должна быть дана интерпретация педагогических явлений 
и процессов; раскрыта их сущность, структурно-содержательные особен-
ности, механизмы, общие правила их целенаправленного осуществления, 
предложены способы организации и преобразования. 

Новый результат должен быть не только назван, но и теоретически 
или эмпирически обоснован.  

Имеется в виду, прежде всего его экспериментальное подтвержде-
ние. Теоретическая аргументация применяется в тех случаях, когда эмпи-
рическим путем решить исследуемый вопрос сложно из-за длительности 

                                                      
1Там же. С.9-11. 
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эксперимента, большого числа трудно поддающихся учету и контролю 
социально-педагогических факторов, отсутствия соответствующей мате-
риальной базы и т.п. 

Готовность результатов научно-педагогических исследований к ис-
пользованию. 

Результаты исследований должны быть описаны таким образом, чтобы 
их можно было использовать в научной и практической деятельности. 

Фундаментальные исследования не имеют непосредственного прак-
тического применения. Они направлены на расширение научных знаний, 
указывают пути научного поиска, создают базу для прикладных исследо-
ваний и разработок. 

Описание прикладных результатов должно включать систему мер, 
обеспечивающих использование достижений педагогической науки по 
инициативе преподавателей, воспитателей, методистов, организаторов и 
других работников образования. Данное требование означает, что в описа-
нии прикладных результатов указывается на то влияние, которое они ока-
зывают (или могут оказать) на учебно-воспитательный процесс, методику 
преподавания и обучения, организацию воспитательной работы и т.д. 

В работах по дидактике, например, обычно уточняют, с какой целью 
могут быть использованы полученные результаты: для разработки программ и 
учебников, методических рекомендаций; организации самостоятельной рабо-
ты на уроках; систематизации знаний; планирования и осуществления меж-
предметных связей; определения общеучебных умений и т.д. 

В исследованиях по истории и зарубежной педагогике возможно 
использование полученных выводов в спецкурсах педвузов; в системе по-
вышения квалификации учителей; в лекциях для студентов по курсам 
сравнительной и зарубежной педагогики и т.д. Одни результаты ориенти-
рованы на удовлетворение потребностей ограниченного круга лиц, другие - 
на сотни тысяч. 

Практические результаты прикладных исследований и разработок, 
могут быть реализованы в различных нормативных документах, которые 
предъявляются обучаемым в стандартах при изучении ими различных 
предметов. 

Например, практические результаты направлены на освоение сис-
темы базовых знаний (о стилистических ресурсах русского языка, об эко-
номической деятельности людей, фирм и государства и т.д.); овладение 
умениями (правильно писать и читать, участвовать в диалоге, составлять 
несложные монологические высказывания; применять биологические зна-
ния для объяснения процессов и явлений живой природы, жизнедеятель-
ности собственного организма; использовать информацию о современных 
достижениях в области биологии и экологии, о факторах здоровья и риска; 
работать с биологическими приборами, инструментами, справочниками; 
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проводить наблюдения за биологическими объектами и состоянием собст-
венного организма, биологические эксперименты и т.д.).  

Перейдем к характеристике второй группы методологических тре-
бований, направленных на описание координат результатов исследования.  

Доступность результатов научно-педагогических исследований для 
пользователей. 

Исследования и их результаты должны быть доступны пользовате-
лям, включены в архивы памяти (библиотеки, базы данных, каталоги, сеть 
Интернет, архивы и т.п.). Возникают вопросы: насколько полно в архивах 
памяти представлены опубликованные и неопубликованные документы 
(диссертации, научные отчеты, депонированные рукописи), есть ли доступ 
к ним, какова релевантность поиска (соответствие содержания документа 
информационному запросу пользователя) и пертинентность поиска (англ. 
pertinent – относящийся к делу, подходящий по сути) – соответствие по-
лезных документов, найденных информационно-поисковой системой, к 
общему числу документов, полученных пользователем. Это соотношение 
может быть выражено в процентах. Теоретически в библиотеках должно 
быть столько документов, сколько написано всеми авторами за определен-
ный период времени. Документ должен быть не только найден, но и вос-
требован пользователями (научными или практическими работниками), 
ради которых он создавался. 

Указание места результата в общей системе знаний.  
Результаты исследований должны быть описаны таким образом, 

чтобы можно было понять их место в общей системе знаний, к какой об-
ласти педагогики они относятся, какой вклад они вносят в решение кон-
кретной проблемы. Без этого невозможно систематизировать полученные 
знания, определить новизну работы, включить её в общенаучный фонд. 
Для решения проблемы следует использовать информационно-поисковые 
языки (словарь нормализованной лексики, рубрикатор, тезаурус в области 
образования и педагогики). Каждый результат должен иметь свой адрес, 
отражающий его место в общей системе знаний. Это достигается с помо-
щью индексирования, выражения содержания документа и (или) запроса 
на информационно-поисковом языке. Степень детализации поискового 
образа документа, характеризующая полноту его информационного со-
держания, определяется соответствующей рубрикой в зависимости от тре-
бований пользователей. 

Разработка методологических требований к описанию результатов 
научно-педагогических исследований позволит авторам лучше смыслить и 
представить итоги собственной работы и работы других исследователей, 
систематизировать известные знания и включить их в общенаучный фонд, 
предупредить дублирование и параллелизм, сосредоточить силы и средст-
ва на решающих направлениях развития педагогической науки. 
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А.Г. Бермус 
КОНТУРЫ МЕТОДОЛОГИЧЕСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ В 
УСЛОВИЯХ ГУМАНИТАРИЗАЦИИ ОБРАЗОВАНИЯ 

 
Понятие «методологической деятельности» относится к числу не-

ологизмов. Впервые оно прозвучало в выступлении д.п.н., член-корр. РАО 
В.В.Серикова на конференции, посвященной 90-летию В.В.Краевского. С 
учетом этого обстоятельства, на нынешнем этапе нет особого смысла вда-
ваться в обсуждение оснований этого понятия и самой возможности экс-
пликации соответствующей деятельности из научно-исследовательской, 
как таковой; для нас достаточно некоторой интуитивной ясности: методо-
логическая деятельность, так или иначе, репрезентирует множество си-
туаций, связанных с построением категориального, исторического и смы-
слового контекста исследовательской практики, включая процедуры выбо-
ра темы и формулировки проблемы, проектирования исследования и иден-
тификации новизны и значимости его результатов, а также – комплексной 
экспертизы проведенного исследования.  

Главным, на этом этапе, для нас остается вопрос, как изменяются 
смыслы, содержание и структура отдельных методологических процедур в 
условиях перехода от, условно говоря, «традиционной» (сциентистской) 
парадигмы научно-педагогического исследования – к «гуманитарной» 1.  

По большому счету, это – попытка поставить и, по возможности, 
представить некоторые соображения для ответа на вопрос: а что, собст-
венно говоря, меняется в практике (прагматике) научно-педагогического 
исследования в логике осмысления исследования как гуманитарной прак-
тики. Здесь следует сделать важную оговорку. Очень часто феномены гу-
манизации и гуманитаризации (особенно, если речь идет не о создании 
каких-то дополнительных стимулов к учебной деятельности в виде «ди-
дактических игр») рассматриваются как необязательное и, скорее, даже 
вредное дополнение к теории и практике «нормального» обучения. Тем 
более, такого отношения удостаиваются попытки гуманитаризации в сфе-
ре научного исследования, где даже попытка усомниться в необходимости 
соблюдения требований целенаправленности и целесообразности исследо-
вания, его концептуальности и планомерности гарантировано ставит под 
сомнение научную состоятельность сомневающегося.  

Действительно, в реальной жизни нередки ситуации, когда в иссле-
довании трудно или даже невозможно сформулировать гипотезу: таковы, 
например, многие историко-педагогические работы. Еще чаще встречают-
ся ситуации, когда приходится сомневаться в практической значимости 

                                                      
1 Пичугина В.К., Сериков В.В. Гуманитарная парадигма как перспектива преодоле-
ния методологического кризиса в педагогике //Педагогика, 2016. - №1. - С. 19 – 30. 
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теоретического исследования, либо же, напротив, в теоретической значи-
мости практических разработок. Однако постановка под вопрос самих этих 
категорий и, в особенности, их универсальной ценности кажется сродни 
«научному святотатству» или же, в самом извинительном случае, следст-
вием научного и методологического невежества. 

Между тем, существует ряд серьезных методологических проблем, 
обсуждаемых десятилетиями, но при этом не имеющих сколько-нибудь 
убедительного решения. Одним из наиболее известных (хотя отнюдь не 
самым серьезным) является вопрос о смысле, количестве и способах фор-
мулировки педагогических законов и закономерностей. Как правило, об-
суждение этой проблемы, с равной вероятностью приводит к одному из 
трех выводов, либо же их комбинации.  

Согласно первому выводу, педагогические законы объективно су-
ществуют, однако в силу различных субъективных причин (методология 
исследования не достигла должного уровня развития, или же ученые, в 
своем большинстве, недостаточно настойчивы в своем поиске и т.д.), они 
еще не сформулированы. Другой вывод утверждает наличие подобных 
единиц знания лишь в точных (естественных) науках и их принципиальное 
отсутствие в социально-гуманитарных науках, вообще, и в педагогике, в 
частности. Наконец, третий вывод исходит из мысли, что, конечно, законы 
и закономерности в педагогике есть, однако их сущность и содержание 
существенно отличаются от привычных естественнонаучных законов, в 
связи с чем, разговор о педагогических законах и закономерностях нужно 
начинать с очень детального обсуждения самого феномена «законности».  

Для нас в этой дискуссии интересна следующая трудно артикули-
руемая взаимосвязь между устойчивостью (принципиальностью) некото-
рых базовых методологических идей и ничуть не меньшей устойчивостью 
тех проблем (дефектов). Соответственно, одной из наших задач будет по-
пытка понимания связи между «позитивностями» (представляемыми абсо-
лютно очевидными и необходимыми требованиями к научно-педагоги-
ческому познанию) и «негативными последствиями», возникающими как 
воспроизводящиеся дефекты большинства исследований.  

В этой логике будет строиться и дальнейшее изложение. На сле-
дующем шаге мы проанализируем действие наиболее фундаментальных 
принципов научно-педагогического исследования и выявим их последст-
вия как в «позитивном», так и в «негативном» аспектах. А на заключи-
тельном шаге – разработаем некоторые модельные («контурные») пред-
ставления о том, кáк альтернативные принципы гуманитарного исследова-
ния, выполненного в контексте гуманитаризации образования, помогут в 
системном разрешении выявленных проблем и противоречий.  

Несомненно, одним из наиболее фундаментальных принципов на-
учно-педагогического исследования, является принцип научности. Прояв-
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ления этого принципа разнообразны: это и убеждение, что только научное 
знание, в целом, и научное понятие, в частности, представляют собой 
единственно полные и самодостаточные формы знания, по отношению к 
которым любое другое знание является «ущербным». Другим проявлением 
того же принципа становятся разнообразные классификации наук, более 
или менее явно основывающиеся на представлении о подлинных или фун-
даментальных науках (в разряд которых попадают все науки теоретиче-
ского плана), и неподлинных (или прикладных) науках, ориентированных 
на получение практической пользы. Специфической формой существова-
ния «неподлинных наук» становится борьба за суверенитет и доказатель-
ство своего научного статуса (всем нам памятны дискуссии вокруг науч-
ного статуса педагогики, в целом, или ее отдельных компонентов – теории 
воспитания, частных методик и др.). Между тем, уже в последние годы, в 
связи с огромным ростом диссертационных исследований во всех соци-
ально-гуманитарных науках и педагогике, в частности, все чаще ставится 
вопрос: а во всех ли случаях нужно собственно научное исследование? Не 
является ли более оправданным, как с научной, так и с социально-
экономической точек зрения, обращение не к самостоятельному научному 
исследованию, а к обсуждению проблемы с экспертами, или повышению 
квалификации персонала, либо же сокращению затрат. 

Если же посмотреть на эту проблему с методологической точки зрения, 
то становится понятным, что речь идет о переопределении соотношений меж-
ду познавательной установкой и исследовательскими процедурами в обраще-
нии к более общей методологии. Иными словами, исследовательские практи-
ки могут быть элементом, а соответствующее научно-познавательное отно-
шение – частью жизненных стратегий самоопределения, и это одновременно 
ставит вопрос о сущности и содержании методологии жизненного и профес-
сионального самоопределения, сочетания в них когнитивных, экзистенциаль-
ных, ресурсных и прочих аспектов и явлений. Альтернативой такой постанов-
ки вопроса может быть лишь дальнейшая инфляция научно-педагогического 
исследования, возникающая вследствие нарастающего вала никем не востре-
бованных диссертационных исследований.  

Другими значимыми и внутренне взаимосвязанными принципами 
научно-педагогического исследования являются принцип причинности и 
тотальная идея развития, при этом наука мыслится как наиболее передовая 
(опережающий) феномен глобального процесса развития. Сама установка 
на педагогическое исследование, начинающееся с описания и проблемати-
зации существующей практики образования, через ее объяснение, прогно-
зирование развития и проектирование изменений с последующими изме-
нениями (усовершенствованиями) образовательной практики как смысло-
образующее соотношение, на первый взгляд, не только полезно, но и бес-
спорно. Однако оборотной стороной этой уверенности оказывается ряд 
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вопросов, включая вполне философские вопросы о познаваемости окру-
жающего мира или возможности человека направленно влиять на общест-
венные процессы, так и более прагматические проблемы построения спе-
цифических механизмов управления, обеспечивающих реализацию каждой 
из этих функций, равно как и их сочетания.  

В действительности, именно здесь мы сталкиваемся во власти неко-
торого предрассудка, имеющего философские корни. Действительно, если 
все формы нашего познания и деятельности находятся в состоянии тоталь-
ного и неотвратимого развития, то даже если наши выводы не реализованы в 
современных условиях, мы можем быть уверенными, что в силу известного 
опережения научным знанием косных условий практической деятельности, 
в конечном счете, все открытые нами научные истины обязательно реали-
зуются. Между тем, само понятие «практической значимости» исследования 
осмыслено лишь в условиях, когда наука оказывает самое прямое и непо-
средственное участие в разработке и реализации этого будущего. Между 
тем, взаимное дистанцирование политических и исследовательских инсти-
тутов в сфере образования приводит к тому, что диссертант принуждается к 
взятию на себя ответственности за некоторый процесс (практической реали-
зации разработанных им решений в образовательной практике), в отноше-
нии которого он не имеет властных полномочий.  

Напомним в этой связи, что существуют принципиальные различия 
в имущественном статусе и системе управления учреждений Российской 
Академии образования, учреждений высшего образования и учреждений 
общего образования (школ), что делает регулярное сотрудничество между 
ними  затруднительным. Результатом этого положения дел оказывается 
известная фантастичность или же тривиальность любых прогностических 
заявлений и практических рекомендаций. Одновременно, и попытка экс-
пертов и оппонентов установить, что РЕАЛЬНО сделано, какие 
ИЗМЕНЕНИЯ произошли в образовательной системе в ходе исследования, 
рассматривается диссертантами как своего рода нарушение правил игры, 
поскольку от них требуются отчеты о произведенных изменениях, в кото-
рых они не властны. Подлинные проблемы взаимосвязи образовательных 
и исследовательских практик, разноуровневых системам управления обра-
зованием и др. оказываются в тени.  

Еще одним важнейшим атрибутом научно-педагогического позна-
ния является его концептуальность и методологичность. По сути, если из-
начально исследование не опирается на совокупность понятий и катего-
рий, а также – рационально отобранных и скомпонованных методов науч-
ного познания, подобная практика едва ли может быть признана научной. 
Конкретным выражением этой иерархии является порядок глав в любом 
исследовательском тексте: начальные главы (или параграфы) посвящены 
теоретической рефлексии, в то время, как собственный педагогический 



 61

эксперимент помещается во вторую часть исследования. Соответственно, 
универсальным требованием к любому полученному знанию и condition 
sine qua non признания его в научном качестве, является рационально-
логическое обоснование. Практическим следствием этого условия стано-
вится общеизвестный и практически универсальный недостаток диссерта-
ционных исследований: они предлагают постоянное варьирование одних и 
тех же тем, при этом последующие работы заявляют лишь развитие, уточ-
нение или детализацию уже известных положений и принципов.  

Действительно, задумаемся, откуда может возникнуть концептуаль-
но новый результат исследования, если сам факт его начала определяется 
уже ГОТОВОЙ совокупностью понятий и методов? Естественно, что в 
результате даже максимально «честной» выполненной работы, единствен-
ной возможностью будут некоторые уточнения, частичные реконструкции 
тех или иных понятий, но упрекать диссертантов в недостаточной научной 
смелости здесь нет никаких оснований – в этой логике научного исследо-
вания они могут лишь развивать, совершенствовать и адаптировать уже 
существующие теории, концепции и модели.  

Более того, существует вполне определенное критериальное измере-
ние этой тенденции – требование обоснованности всех элементов исследо-
вания: используемых понятий, методов, выводов. Именно здесь возникает 
самая большая проблема перед исследователями, сталкивающимися с нелег-
ким выбором: самостоятельного («на свой страх и риск») обоснования неко-
торого множества концепций и представлений в условиях, когда в науке нет, 
и не может быть, однозначных и абсолютно обоснованных представлений, а 
любая научная истина может быть фальсифицирована (К.Поппер); либо же 
опоры на единственный системный критерий – наличие уже защищенных 
диссертаций, в которых те или иные понятия уже закреплены. В этом, дума-
ется, глубинная причина тех самых «поминальников» во вводных частях 
диссертаций, содержащих фамилии множества более или менее известных в 
науке персоналий: молодой исследователь как бы говорит своим потенци-
альным критикам: если у вас возникают сомнения в обоснованности тех или 
иных концептов, обращайтесь к их авторам, а я лишь использую их в каче-
стве своего «непререкаемых оснований».  

Наконец, нам бы хотелось остановиться на крайне распространен-
ном и практически неоспоримом требовании-критерии системности не 
только научного исследования, но и его методологического обоснования. 
Сама формулировка этого требования кажется настолько очевидной, почти 
тавтологичной. Между тем, системность в научно-педагогической тради-
ции, заложенной в 60 – 80-ые годы, понимается, прежде всего, как встро-
енность в некоторую иерархию уровней и отношений. По сути, практиче-
ское значение системности формировалось в эпоху отраслевого руково-
дства наукой и образованием; проекцией этого принципа на методологию 
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можно считать утверждение четырех уровней методологического регули-
рования научного поиска: философского, общенаучного, частно-научного 
и методического.  

Эта система, не только сложившаяся в эпоху идеологической совет-
ской модели, закрепляла связь между уровнями методологического знания 
и соответствующими организационными структурами. Очевидно, что 
верхний – философский – уровень методологии считался абсолютной кон-
стантой, в качестве которой выступала марксистко-ленинская философия и 
методология. Далее шел уровень общенаучной методологии, находящийся 
в ведении крупных государственных междисциплинарных программ или 
сообществ (Академия наук СССР или Академия педагогических наук 
СССР). Далее, методологическая система конкретизировалась на уровне 
отдельных методологии научных дисциплин (соответствующих организа-
ционным структурам академических институтов или вузовских кафедр). И, 
наконец, нижний уровень методологической деятельности ассоциировался 
с отдельной методикой научного исследования.  

Существовавшая система содержала как позитивные аспекты (каж-
дый исследователь достаточно легко мог идентифицировать себя в иерар-
хической методологической системе), так и негативные (выход за пределы 
очерченного дисциплинарного или методологического поля, тем более, 
критика тех или иных методологических построений вне пределов своей 
служебной ответственности жестко пресекались).  

В результате изменений, произошедших в 90-ые годы, влияние фи-
лософских и общенаучных инстанций на образовательные и исследова-
тельские практики стало минимальным, а единственным реальным иден-
тификатором оказывается связь конкретного исследования с наименовани-
ем «научной школы», в рамках которой оно выполнялось, т.е., по сути де-
ла, с направлением работы вузовской кафедры. То, что традиционно пред-
ставляло наибольшую сложность для методологического обоснования ис-
следований – а именно, уровень философских и общенаучных проблем, 
оказался предметом самостоятельного выбора исследователя. В результа-
те, произошел качественный сдвиг в философском обосновании научно-
педагогической деятельности: от идеологического ригоризма и диктата, 
свойственного советской эпохе – к скандальному жонглированию фило-
софскими подходами и школами; трансформация системности – к случай-
ному перечислению имен и тенденций без сколько-нибудь серьезного по-
гружения философские и методологические основания исследования.  

В этой ситуации, мы попытаемся сформулировать главную пробле-
му, на нахождение некоторых подходов к решению которой и направлена 
настоящая статья: как должна строиться методологическая деятельность с 
тем, чтобы априорно и на регулярной основе предотвратить появление 
«традиционных» методологических проблем и противоречий.  
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Тематизация. Традиционной «точкой входа» в исследования явля-
ется формулировка темы. Как правило, тема дается исследователю его на-
учным руководителем (или консультантом) и в этом, нам также видится 
один из универсальных и неотменимых атрибутов такого феномена как 
научное руководство. Феноменология гуманитарного подхода базируется 
на совершенно ином подходе к выбору темы: она должна возникнуть («ро-
диться») в ситуации столкновения самого исследователя с чем-то иным. В 
каком-то смысле, сама сущность гуманитарного подхода заключена в 
рефлексии этой ситуации встречи с Другим. Подчеркнем, что это может 
быть вполне традиционная «инаковость» в рамках образовательного про-
цесса (учитель как носитель одного опыта, ребенок – носитель другого, 
между которыми следует выстроить взаимодействие, направленное на 
достижение заданных извне целей). Однако, в современном информацион-
ном и культурном пространстве отношения с Другим гораздо более вариа-
тивны: это может быть отношение с представителями иной культуры (на-
пример, в ситуации межкультурного диалога), иной средой (например, в 
ситуации освоения и осмысления дистанционного образования, как ком-
понента «смешанного» или «перевернутого образования»); наконец, 
встреча с антропологической инаковостью (дети с ОВЗ).  

В любом из этих случаев, потенциальный исследователь – не является 
пассивным реципиентом той или иной темы, фиксирующей установку руко-
водителя и имеющийся у него концептуальный запас, но активный и необхо-
димый субъект тематизации, осмысления исследования как личностно-
значимого процесса. Базовым условием того, что речь идет именно о педаго-
гическом взаимодействии и, соответственно, возможности научно-педаго-
гического исследования, является наличие у одного из участников взаимодей-
ствия «доступа» (т.е. причастность некоторой ценностно-значимой реально-
сти) и возникающие в этой же связи отношения порядка, уровневых различий. 
При этом важно помнить, что позиции учителя и ученика, родителя и ребенка 
возможные, но не обязательные педагогические отношения.  

Однако, даже в том случае, когда эти ролевые отношения являются 
релевантными, их направленность может меняться в пределах одного и 
того же процесса, более того; могут одновременно реализовываться два 
направления этих связей. Так, например, старший может быть учителем в 
одной из предметных областей; при этом, младший может оказываться 
учителем в сфере информационно-коммуникативных технологий. Реаль-
ные позиционные конфигурации могут быть гораздо сложнее за счет 
включения в них управленцев, финансистов, экспертов, менеджеров и др.  

Категоризация. Как уже было отмечено, обязательным условием 
начала исследования является построение некоторой (пусть предваритель-
ной) системы категорий, в числе которых проблема исследования (вопрос, 
на который будет искаться ответ), объективация (выбор объекта исследо-
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вания), опредмечивание  и т.д. Однако, весьма универсальной (если не ска-
зать, ключевой) особенностью всех этих категорий, является их принад-
лежность индивидуальному научно-педагогическому сознанию самого 
исследователя. Разумеется, консультирование с руководителем входит в 
«правила игры», однако ответственным за создание концептуальной кар-
тины считается сам исследователь.  

Гуманитарный подход делает здесь акцент не на монологической 
категоризации предстоящей деятельности, но на создании сети, каждым из 
узлов которой являются интересанты, распределенные ресурсы, ситуации 
взаимодействия. Концептуализация не предваряет эту сеть, но является 
одним из способов ее последующей объективации и описания. В частно-
сти, ключевой вопрос любого современного научно-педагогического ис-
следования – о его потребителе, т.е. субъекте, ролевой позиции, которая не 
только востребует новое объективированное знание (это лишь один из ре-
зультатов процесса), но заинтересовано в участии в получении личностно-
го (включая статусный, ресурсный и пр.) прироста при посредничестве 
этой сети.  

Таким образом, современная научно-педагогическая реальность 
востребует от исследователя не только академические компетенции, вклю-
чающие многосторонние способности по формулировке проблем, осуще-
ствлению исследовательских процедур и т.д., но также – функции соци-
ального лидера, создающего открытое поле возможностей для всех участ-
ников образовательного взаимодействия.  

Эта же логика, в значительной степени, действует и при отборе 
(формулировке) категориального аппарата исследования. Действительно, 
одной из наиболее часто обсуждаемых проблем современной научной пе-
дагогики, является вопрос о том, что же все-таки является базовой и, соот-
ветственно, наиболее правильной категоризацией для объекта педагогиче-
ской науки: педагогическая система или педагогический процесс; возмож-
но, педагогическая деятельность или педагогическая технология. Отме-
тим очевидное: ни одна из этих категорий не является естественной, само-
очевидной категоризацией педагогической реальности, т.е. не существует 
вне контекста конкретного педагогического исследования. В то же время, 
вопрос выбора каждой из них (либо же формулировки каких-то дополни-
тельных категорий) принципиально зависит от того, какие смыслы все 
участники сетевого взаимодействия вкладывают в него, где находятся 
наиболее значимые (и, соответственно, болезненные) проблемы их функ-
ционирования и коммуникации, каков спектр их взаимных ожиданий 
и/или напротив, опасений. Именно в силу того, что, возможно, в одних 
ситуациях наиболее значимыми могут оказаться аспекты позиционирова-
ния, организации взаимодействия, формулировки критериев эффективно-
сти, речь может идти о педагогической системе, как объекте педагогиче-
ского познания. В других ситуациях, на первый план выйдут стратегии и 
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логики взаимодействия, инструменты коммуникации, динамического 
управления и рефлексии, и тогда естественно появление категории педаго-
гического процесса. Однако, в любом случае, возникающий способ объек-
тивации той или иной реальности будет принципиальным образом зави-
сеть от конкретной конфигурации интересов и потребностей участников, а 
также – опыта их взаимодействия.  

Именно по поводу опыта мы хотели бы сделать еще одно неболь-
шое замечание: традиционное отношение между педагогом-исследо-
вателем и педагогом-практиком носит весьма определенный «вертикаль-
ный» характер. Опыт педагога практика можно описывать, изучать, про-
блематизировать; он же является мыслимым потребителем формулируе-
мых рекомендаций, однако его включенность в исследование всегда со-
держит определенные ограничения. Его успехи могут легитимировать соз-
данную теорию, однако неудача практики никоим образом не ставит под 
сомнение теорию, т.к. может объясняться множеством других факторов: 
практик может быть недостаточно квалифицированным, может не вполне 
изучить и реализовать предлагаемую систему, но, самое главное, его мыш-
ление носит принципиально ненаучный, эмпирический характер, будучи 
ориентированным не только на теоретическую глубину, но и на исполне-
ние каких-то инструкций, учет мнения руководителей, родителей, собст-
венные интересы и т.д. Подлинное теоретическое знание, напротив, воз-
вышается над практикой, и не связано конкретными узами и условностя-
ми, но принадлежит единой традиции постижения мира.  

Если посмотреть вглубь этой диспозиции, то без труда можно обна-
ружить глубинные религиозные корни этого взаимоотношения. Именно в 
рамках религиозных дискурсов самосознание представителей монотеисти-
ческих религиозных традиций (теоретиков) характеризуется более или 
менее отчужденным и пренебрежительным отношением к «язычникам» 
(эмпирикам), обитающим среди житейских бурь и находящимся во власти 
множества сил и условностей.  

По этой же причине, наука в современном мире, в силу самых разных 
причин, утрачивает ореол, свойственный сакральному знанию; и важнейшим 
условием сохранения научных традиций в некотором новом качестве, должно 
стать переосмысление этой диспозиции. Научно-педагогическое познание не 
возвышается над практикой, но вписано в нее, как один из элементов, обеспе-
чивающий вербализацию, концептуализацию и рефлексию возникающих 
представлений. Поэтому и востребованность педагогического знания в на-
стоящем и будущем определяется не мерой теоретичности и общности разра-
батываемых представлений, но как раз созданием дополнительных «полей 
развития» для всех включенных в ситуацию практиков.  

Процесс исследования. Наиболее общей метафорой для самого про-
цесса исследования в традиционном подходе является форма линейно раз-
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вертывающегося проекта. Исследователь приходит в образовательное взаи-
модействие, неся с собой некоторую идею, замысел, который последова-
тельно формулируется и апробируется в течение ряда последовательных 
этапов. Разумеется, в ходе разработки и реализации процесса возможны не-
которые нелинейности, отсрочки, корректировки, однако общая логика ис-
следования остается неизменной с самого начала и до конца исследования.  

Гуманитарное представление о процессе базируется на метафоре 
письма, предполагающей наличие множества нелинейно взаимодейст-
вующих между собой ситуаций письма-комментирования-коммуникации-
переписывания. Научно-педагогическое исследование должно впи-
сываться в уже существующий контекст практик письма и коммуникации, 
задающих само образовательное взаимодействие, одновременно, задавая 
для каждой из стратегий – свою «зону ближайшего развития» и поле 
трансформаций. В этой же логике, акты рефлексии, понимания, интерпре-
тации оказываются не каким-то чужеродным дополнением, практикуемым 
для порядка, но абсолютно необходимым, имманентным атрибутом пись-
ма-чтения, возникающим в ситуации полисубъектного взаимодействия. 
Соответственно, и результатом научно-педагогического исследования 
должны быть системные изменения во всех уровнях педагогической ре-
альности и у всех ее субъектов.  

Результат. Традиционно понимаемый результат любого исследования – 
некоторый образ теоретико-педагогической системы, включающей структу-
рированную совокупность принципов, понятий, элементов, процедур и др.   

При этом, самым серьезным (и, при этом, практически не разреши-
мым) вопросом остается неопределенность субъекта, готового к реализа-
ции этой системы, поскольку все ее компоненты репрезентируют только 
«объективные» параметры, условия и ресурсы.  

Гуманитарную альтернативу этому подходу является конструирова-
ние не организационно-педагогической, но дискурсивной системы, пред-
ставляющей совокупность ролевых диспозиций, межсубъектных отноше-
ний, информационных и ресурсных потоков, распределений власти и авто-
ритета, которые задают искомый тип образовательной практики. Это ока-
зывается тем более важным, что, например, многие родители, наблюдая за 
своими маленькими детьми, отмечают, что те, находясь в обществе млад-
ших сверстников, очень легко переходят к практической реализации «ро-
дительских ролей», причем играют их вполне осмысленно, дополняя сво-
им собственным опытом и будучи всегда готовыми к рефлексии и рекон-
струкции поведения, в случае возникновения трудностей. Другими слова-
ми, «родительская» и «детская» позиции – не есть проявления взрослой и 
детской природы, как таковых, но относительные характеристики, приоб-
ретаемые в разновозрастном взаимодействии. Именно поэтому формаль-
ная фиксация абсолютных требований, критериев и условий крайне мало-
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эффективно для понимания сущности и специфики как уже существую-
щих, так и специально конструируемых педагогических систем. Напротив, 
существенную роль играют возникающие в этом опыте соотношения, оп-
ределение которых делает возможным перенос и распространение полу-
ченных наработок.  

Реализация. Предпоследний из рассматриваемых нами вопросов – 
связан с возможностями практического распространения полученных ре-
шений. Традиционный механизм распространения трактуется как внедре-
ние, т.е. проведение специальных организационно-управленческих меро-
приятий, имеющих своей целью директивное включение вновь разрабо-
танных предложений в уже существующую образовательную практику. 
Соответственно, даже в исключительно редких условиях, когда научное 
решение является действительной основой для управленческих действий, 
внедрение связано с сопротивлением со стороны практиков. Тем более, 
если отсутствует прямая заинтересованность управленческих структур во 
внедрении научных достижений, проблемы внедрения оказываются прак-
тически неразрешимыми.  

Гуманитарный подход заключается в действии совершенно иного 
механизмы – актуализации потенциала новшества как инструмента разви-
тия и саморазвития системы, удовлетворяющего внутренние потребности 
всех участвующих субъектов. В этом отношении, научно-педагогические 
знания предстают, скорее, в качестве «каналов», «ресурсов», задействова-
ние которых может обеспечить реализацию разнообразных запросов со 
стороны участников.  

Описание исследования. Проблема описания напрямую связана с ка-
чественными характеристиками представляемых для аттестации квалифи-
кационных работ – диссертаций разного уровня. Обсуждение деталей это-
го процесса потребовало бы даже не одной статьи, а цикла исследований, 
посвященных формированию и происходящему на наших глазах разруше-
нию традиционного канона написания диссертационных текстов, равно 
как и канону представления и устной защиты диссертации, поэтому огра-
ничимся лишь одним принципиальным аспектом, отличающим логику 
презентации исследования в традиционном и гуманитарном подходах.  

Базовым для традиционной презентации является единство истори-
ческого и логического, что задает в качестве нормативного идеала диссер-
тационного описания документированный и структурированный текст, в 
котором разные уровни и структуры соподчинены единой цели и логике 
описания. Гуманитарная модель описания предполагает соразмерение трех 
логик, среди которых:  

• Логика индивидуально-личностного вопрошания и восполнения 
(исследование должно отвечать на развивающиеся и трансформирующиеся 
запросы его субъекта); 
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• Логика практической модернизации (в педагогическом исследова-
нии должны происходить ценностно-направленные изменения образова-
тельных практик; в них должны возникать актуальные нововведения, ре-
дуцироваться негативные тенденции и т.д.); 

• Логика символической реконструкции (в педагогическом исследо-
вании должны возникать новые интерпретации и отношения между сим-
волическими реальностями).  

Именно за счет тройственности логик, возникающая конструкция 
обретает, с одной стороны, большую свободу и подвижность; с другой 
стороны, это позволяет обеспечивать гораздо более высокий уровень экс-
пертизы и рефлексивности.  

Разумеется, мы не обозрели всех возможных и даже большинства 
актуальных ситуаций, где проявляются различия между традиционной и 
гуманитарной методологическими деятельностями. Однако сказанного 
достаточно для того, чтобы убедиться в одном факте – перемещение науч-
но-педагогического исследования в гуманитарный контекст не есть отвле-
ченный и изолированный факт, но есть – фундаментальное условие одно-
временного решения множества актуальных методологических проблем.  

 
Т.Н. Шурухина 

РЕАЛИЗАЦИЯ ИДЕИ В.В.КРАЕВСКОГО ОБ ОСОБОМ ХАРАКТЕРЕ 
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ЗНАНИЯ В ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ НАУКЕ 

 

Вторая половина ХХ века ознаменовалась переходом к новейшему 
этапу в развитии науки, связанному со становлением постнеклассической 
рациональности, которая повлекла за собой смену методологических ори-
ентиров научного познания, что выразилось в признании ограниченности 
научных знаний, и их недостаточности для отражения сложной картины 
окружающей действительности, требовании учитывать ценностные пара-
метры сверхсложного мира, понимании необходимости принимать во 
внимание социально-исторический контекст эпохи и возможность сущест-
вования множества разнообразных форм освоения реальности.  

Стало выражаться серьезное сомнение в том, что сложные процессы 
социального развития человека, можно, объяснить с точки зрения одноли-
нейного прогресса. Возникшие в философии идеи полифоничного харак-
тера гуманитарных феноменов (М.М.Бахтин), их многомерности 
(В.Ж.Келле, М.Я.Ковальзон), признание необходимости междисциплинар-
ного подхода к изучению человека стали ключевыми для всех гуманитар-
ных наук. Особый характер социально-гуманитарного знания, включаю-
щего в себя не только результаты научного исследования, но и вненаучные 
формы творчества стал предметом обсуждения многих ученых. 

Для педагогики вопросы обращения к различным источникам полу-
чения знания об образовании как составной части человеческой культуры, 
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человеке, изменяющемся под влиянием образования и др., долгое время 
оставались невостребованными. В советский период научная форма отра-
жения реальности в педагогике была признана определяющей и ведущей. 
Такая абсолютизация научного знания в педагогике привела к формирова-
нию деантропоцентрического взгляда на человека (В.П.Зинченко), отчуж-
дению от культуры и обезличиванию самого педагогического знания.  

Между тем, за пределами методологического анализа остался ряд 
проблем, связанных: 

- с обсуждением гуманитарных оснований педагогики, в связи с 
развитием гуманитарного знания и возникновением новых подходов к 
изучению явлений культуры;  

- с оценкой гуманитарных способов познания, открывающих пер-
спективы иного видения и изучения педагогических проблем;  

- с анализом возможностей других, отличных от научно-
теоретических способов познания педагогической действительности1. 

Впервые идею о том, что в педагогике существуют, по меньшей ме-
ре, три формы отражения педагогической реальности высказал 
В.В.Краевский (1977 г.). Среди таких форм он выделил отражение педаго-
гической действительности в стихийно-эмпирическом познании; художе-
ственно-образное отражение педагогической действительности и отраже-
ние педагогической действительности в научном понимании2. Тем самым 
российский методолог отметил особый характер педагогического знания, в 
котором наряду с наукой возможно обращение и к другим источниками 
получения опыта познания. Также В.В.Краевским была поднята проблема 
выявления педагогических возможностей вненаучных форм духовного 
освоения реальности и координации их с научно-педагогическим знанием. 

Чуть позже, идею специфики педагогического знания поддержал 
В.И. Гинецинский, который установил, что педагогическое знание пред-
ставляет собой разновидность гуманитарного, специальным образом соци-
ально нормированного знания, отражающего в своей структуре понимание 
места человека в мире, его гносеологические, онтологические, прагмати-
ческие и аксиологические установки на определённом этапе социально-
исторического развития3. 

Идея необходимости расширения проблемно-смыслового аспекта 
педагогических знаний, особенно остро встала в 90-х гг. ХХ века, когда в 
отечественных гуманитарных науках произошло окончательное освобож-

                                                      
1 Роботова А.С. Художественно-образное познание педагогической действительно-
сти средствами литературы: Дисс. … д-ра пед.наук. – С.-Пб., 1996. – С.314. 
2 Краевский В.В. Соотношение педагогической науки и педагогической практики. – 
М.: Знание, 1977. – 64 с. 
3 Гинецинский В.И. Знание как категория педагогики. Опыт педагогической коги-
тологии – Л., 1989. – С.8. 



 70

дение от идеологических стереотипов и стало понятным, что среди других 
наук педагогика носит «смысложизненное» (В.С.Степин) значение. 

Идеи В.В.Краевского об особом характере педагогического знания да-
ли толчок дальнейшим исследованиям в области осмысления сущности и со-
держания различных форм познания в педагогике. Так, в 90-е годы ХХ века на 
страницах журнала «Педагогика» выходит серия статей Б.М. Неменского, в 
которых автор актуализировал вопросы использования вненаучных форм по-
знания в педагогике1, среди которых особенно выделил художественно-
образное познание2. Вслед за этим появились работы по изучению стихийно-
эмпирической формы педагогического сознания с позиций народной педаго-
гики (З.Б. Цаллагова), обыденного или стихийно-эмпирического (А.М. Кули-
нец) и личностного опыта (А.В. Зеленцова), педагогической мифологии  
(Е.В. Бондаревская, Ю.С. Тюнников, М.А. Мазниченко) и др. 

Таким образом, на сегодняшний день в педагогике накоплен доста-
точно большой комплекс исследований вненаучных (нетрадиционных) 
форм отражения педагогической действительности, расширяющих воз-
можности педагогов-исследователей в понимании педагогических фено-
менов, позволяющих выйти за пределы изученного, строго проверенного, 
опытного педагогического знания и представить себе педагогические со-
бытия и отношения, не укладывающиеся в строго определённые рамки, 
описанные с точки зрения рационализма. 

Так, среди множества вненаучных форм освоения педагогической 
действительности одной из исследованных является стихийно-эмпи-
рическая или обыденная. Она отражает воспитание в целом и в его беско-
нечных частностях. Отличительной особенностью этой формы является то, 
что в ней происходит аккумулирование норм, идеалов, ценностей, средств, 
приемов и методов воспитания и передача их, в традиционном понимании, 
подрастающему поколению. Цели и идеалы воспитания в большей степени 
запечатлеваются на уровне бессознательных, ментальных пластов созна-
ния и потому не поддаются резкой трансформации, переделке. Веками 
формируемые представления о целях, ценностях, идеалах воспитания за-
крепляются внешними «фиксаторами»: обрядами, традициями, привычка-
ми и т.д. Вот потому обыденное педагогическое сознание менее подвер-
жено влияниям извне, оно более инерционно и консервативно. Изучение 
стихийно-эмпирической формы отражения педагогической действитель-
ности помогает исследователю проникнуть в содержание имплицитных 
воспитательных концепций, идей, идеалов для того, чтобы в дальнейшем 
использовать их в построении, национальных ориентиров и стратегий вос-
питания, а, возможно, и образовательных форсайт-проектов. 
                                                      
1 Неменский Б.Н. Вненаучные формы познания // Советская педагогика. – 1991. - 
№9. – С. 40-45. 
2 Неменский Б.Н. Дидактика глазами художника // Педагогика, 1996. - №3. – С.19-25. 
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Обыденные знания о педагогической профессии рождаются в той 
реальной действительности, в которой они усваиваются, то есть в кон-
кретных жизненных ситуациях и несут на себе отпечаток той личности, 
которая их усвоила1. Позже они становятся стартовой площадкой для на-
копления последующего профессионального педагогического опыта и не-
обходимой предпосылкой осмысления педагогической действительности, 
так как дают знания о педагогических фактах, например: эффективности 
или неэффективности тех или иных методов и приёмов обучения, о труд-
ностях, которые испытывают учащиеся при изучении определённого мате-
риала, а учителя в ходе преподавания того или иного предмета; успешно-
сти или не успешности работы по новым учебникам, программам и так 
далее2. 

В последнее время взгляды педагогов привлекает мифологическая 
форма, в которой синкретично сочетаются чувственные, поведенческие и 
познавательные установки человека. Основными характеристиками мифо-
логической формы отражения педагогической действительности являются 
интуитивность, эмпиризм, неформализованный характер. Ряд исследовате-
лей настаивает на вычленении педагогической мифологии как области тео-
ретического знания, так как она позволяет с более широких позиций анали-
зировать содержание конкретной деятельности педагогов, служит основой 
для изучения истории педагогики и образования3. К числу основных задач 
педагогической мифологии как области теоретического знания ученые отно-
сят выявление природы, функционального поля педагогических мифологем; 
рассмотрение взаимосвязи социальной и педагогической мифологии, срав-
нительный анализ педагогической мифологии в различные исторические 
периоды; выявление источников педагогических мифологем, типичных си-
туаций их зарождения и функционирования в педагогическом сознании, 
типологизацию педагогических мифологем, рассмотрение взаимодействия 
мифологем участников педагогического процесса, определение способов 
диагностики и коррекции педагогических мифологем4. Изучая, педагогиче-
ские мифологемы как ключевые понятия педагогической мифологии, как 
«некие педагогические коды», за которыми скрываются тайны сложных 
процессов обучения и воспитания  можно будет приоткрыть глубинные 
смыслы культурно-исторических форм познания. 

                                                      
1 Зеленцова А.В.  Личностный опыт в структуре содержания (теоретический ас-
пект): Автореф. … канд. пед. наук. – Волгоград, 1996. – 16с. 
2 Кулинец А.М. Подготовка студентов младших курсов к овладению научно-
педагогическими знаниями в вузе: Дис. … канд. пед. наук. – Л., 1991. – 250 с. 
3 Тюнников Ю.С., Мазниченко М.А. Педагогическая мифология как область теоре-
тического знания: некоторые актуальные проблемы. // Наука и школа, 2004. - № 5. – 
С. 12-19. 
4 Там же. 
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Помимо названных форм, особая роль в педагогике сегодня отво-
дится художественно-образной форме отражения. У педагогики, говоря 
словами Б.Н. Неменского, должно быть два крыла. Одно – научное, теоре-
тическое, рационально-логическое, Другое – эмоционально-образное, ху-
дожественное1. 

Художественно-образное познание – это особая форма познания, 
помогающая осмыслить опыт духовной культуры человечества2. Образ 
такого познания всегда личностен, субъективен, следовательно, не может 
рассматриваться как научный итог. Единственно адекватной содержанию 
этого опыта этой формы познания является путь проживания, переживания 
содержания этого опыта. В передаче опыта эмоционально-образной формы 
познания используется метод изучения этого опыта, как и в научном по-
знании, но здесь он не способен быть ведущим, иначе суть этого опыта 
окажется непередаваемой. Воспринимающий должен всем существом упо-
добиться художнику, предающему свой опыт чувств, чтобы по-
настоящему прожить его как личный, собственный опыт чувств – только 
тогда его можно считать подлинно усвоенным. Это значит не просто надо 
сопереживать автору, но вводить эти мысли-чувства в собственный повсе-
дневный опыт, пробовать его на практике отношений.  

Сопоставление познавательных образов, представленных наукой и 
созданных в различных жанрах литературы, может стать источником ос-
мысления и развития педагогических знаний как научно-теоретических, 
так и вненаучных. Познавательные образы, созданные писателем, позво-
ляют обратить внимание на те стороны, которые не были изучены теоре-
тическим способом3. Вот потому чтение первоисточников в педагогике 
столь же необходимо, как и в курсе изучения истории Отечества. Невоз-
можно составить представление о наследии Я.А.Коменского и почувство-
вать поэтичность его языка, оценить его вклад в развитии философско-
педагогического наследия, не читая «Великой дидактики», ориентируясь 
только на краткое изложение его позиций в учебниках и пособиях, зачас-
тую пронизанных определённой идеологией. 

Вчитываясь в произведения педагогической литературы, человек 
проделывает то, что М.К. Мамардашвили называл «опытом сознания» 4. 
Именно этот опыт сознания позволяет «эмпирически далёкому стать близ-
ким, а близкое связать с будущим», ибо богатство мысли «может быть 

                                                      
1 Неменский Б.Н. Вненаучные формы познания // Советская педагогика, 1991. - 
№9. – С. 40-45.  
2 Роботова А.С. Художественно-образное познание педагогической действительно-
сти средствами литературы: Дисс. … д-ра пед.наук. – С.-Пб., 1996. 
3 Там же. 
4 Мамардашвили М.К. Идея преемственности и философская традиция // Как я 
понимаю философию. – М., 1991. 
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преемственно только в той мере, в какой мы можем воспроизвести это бо-
гатство как возможность собственной мысли». Именно проживанием мыс-
ли собственной и других, утверждается «бессмертие личности в мысли» 
(М.К. Мамардашвили). В каждом педагогическом произведении отражена 
не просто позиция автора, касающаяся проблем воспитания, образования, 
но более того – отражённо культурно-историческое время, а сам автор 
данного произведения являет собой «потенциально новую и неповтори-
мую культуру» (В.В. Горшкова). Благодаря вдумчивому чтению произве-
дения, происходит не просто соприкосновение со взглядами прошлого или 
настоящего, а происходит общение автора и читателя как носителей раз-
личных культур. 

Аннотирование, рецензирование, чтение педагогических трудов, 
художественно-публицистических работ на педагогические темы, выявле-
ние в том или ином педагогическом тексте проблемы, соотнесение педаго-
гической проблемы с личным опытом помогает сформировать опыт про-
блемного анализа и ценностного осмысления литературы. Таким образом, 
в линии, идущей от эмоционально-образного мышления, итогом становит-
ся не знание, не просто понимание отношения человечества к миру – это 
только даёт материал для получения результата. Настоящий результат – 
это личное отношение ко всем явлениям мира, критерии собственных по-
ступков, эмоциональные предпочтения.  

Среди вненаучных форм познания совсем недавно в педагогике за-
няла свое место публицистическая форма отражения. Оформившись в  
XIX веке, педагогическая публицистика как вид особой литературы, кото-
рый «определяется актуальными общественно значимыми проблемами 
образования, гуманистическими идеями, ценностями и приводит к интен-
сивному развитию педагогической теории и практики», сумела повлиять 
на весь последующий ход развития образования как социального институ-
та1. Она смогла соединить понятийно-логические и эмоционально-
образные средства изложения педагогической мысли в своем содержании, 
что отличает её от художественно-образной формы отражения, и позволя-
ет подняться на несколько иной уровень. 

Педагогическая публицистика смогла оказать существенное влия-
ние на формирование общественного педагогического сознания. Как отме-
чает Т.Е.Денисович: «Её основной идеей уже тогда было формирование у 
различных слоев населения знания и веры в то, что образование – это 
мощный фактор жизнеобеспечения каждого человека, государства и обще-
ства» 2. Поколение дворянской интеллигенции XIX в лице В.Г.Белинского, 
                                                      
1 Сутырина Т.А. Генезис гуманистических идей  отечественной педагогической 
публицистике. Автореф. …. д.п.н. – Екатеринбург, 2006. – 52 с. 
2 Денисович Т.Е. Социокультурная миссия педагогической журналистики. Педаго-
гика. 2009. №7. - С.26-31. 
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А.И.Герцена, Т.Н.Грановского, Н.А.Огарева, П.И.Пестеля, М.М.Сперан-
ского,  П.Я.Чаадаева, А.С. Хомякова и мн.др. сумело оказать влияние не 
только на формирование общественного мнения в сфере педагогики и под-
готовить появление общественно-педагогического движения 60-х гг., но и 
воздействовать на государственную идеологию в сфере просвещения. Ма-
териалы педагогической прессы убеждали в обязательности и значимости 
просвещения для населения, что не могло не найти отражении в содержа-
нии государственных реформ в образовании.   

Педагогическая публицистика со второй половины ХIХ столетия 
сама стала неотъемлемой частью общественного педагогического созна-
ния. Педагоги, общественные деятели и деятели культуры стремились ис-
пользовать возможности педагогической литературы для выражения соб-
ственных мыслей. Многочисленные газеты и журналы, не обязательно 
педагогического содержания, становились ареной обсуждения различных 
направлений развития образования в России, формирования многочислен-
ных педагогических концепций и изысканий. И сегодня педагогическая 
публицистика является неотъемлемой частью профессионального педаго-
гического сознания, способом и средством его выражения. 

К сожалению, к мало исследованным вненаучным формам отраже-
ния педагогической действительности на сегодняшний день можно отне-
сти религиозную и идеологическую формы. У каждой из них свои особен-
ности. В отличие от обыденной формы познания, в религиозной форме 
основные педагогические идеи рождаются не объективными обстоятельст-
вами жизни, а заимствуются из Библии, других религиозных текстов, 
апокрифов, многочисленных поучений и др. Религиозная форма сознания 
лишь отчасти носит синкретический характер, в большей степени являясь 
рефлексивной, обращенной «во внутрь». Для данной формы освоения пе-
дагогической действительности характерны мистичность, эмоциональ-
ность, интуитивность. Она включает в себя такие предельные образцы, как 
религиозные добродетели, заповеди, догматы.  

Многие педагогические архетипы складывались под влиянием пра-
вославия. Именно православие идеологически расставило акценты в тех 
аспектах, которые для человека допетровской эпохи приобрели характер 
личностной и общественной ценности. Коллективность стала рассматри-
ваться как составная часть соборности, которая воспринимается индиви-
дами не как явление, подавляющее их личность, а, напротив, как условие 
свободного индивидуального развития. Православие, наложившись на 
языческую культурную среду, привело к формированию особого - иоан-
новского, мессианского - типа русского человека (В.Шубарт) и т.п. Изуче-
ние религиозной формы отражения педагогической действительности по-
могает глубже понять особенности ценностей российского воспитания, 
природу национального воспитательного идеала и мн.другое. 
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К практически не исследованным формам отражения педагогиче-
ской действительности относится идеологическая форма. Как подчеркивал 
М.С.Каган «природа идеологии не гносеологическая, а аксиологическая, 
так как цель ее – не поиск объективной истины, а обоснование определен-
ного типа ценностей» 1. Как только государство начинает видеть в образо-
вании фактор обеспечения устойчивого общественного экономического и 
культурного развития, образование становится целью его внимания и 
влияния. Для педагогики может представлять интерес изучение влияния 
идеологии на формирование отношения государства к образованию в це-
лом, учителю и ученику в частности, отражение этого интереса в законо-
дательных актах и инициативах. 

Предметом интереса может стать система взаимоотношений, вы-
страиваемых по линии «государство-педагогика как наука». Эти отноше-
ния являются достаточно сложными и неоднозначными. Стоит отметить 
тот факт, что педагогика в России никогда не была идеологически ней-
тральной. Ещё П.Ф. Каптерев был вынужден признать, что педагогику и 
политику связывает «общественность человеческой природы», так как по-
литика – это «одно из выражений общественности» 2.  

Едва успев обрести научный статус в 19 веке, после революции 
1917 г. педагогика была поставлена на службу новой власти, и ее назначе-
ние состояло в том, чтобы обосновывать сущность и содержание воспита-
ния «нового» человека, ценности воспитания как общественного явления, 
роль школы и учителей в строительстве государства и т.п. В молодом со-
ветском государстве педагогика приобрела не только политическое и 
идеологическое значение, но и сумела привнести новизну в социальный 
порядок. Всеобщий характер образования позволил охватить своим влия-
нием огромное количество «незамутненных буржуазной идеологией» дет-
ских  сознаний, которые теперь предстояло «выковать», а система «социа-
листического народного образования» на долгие годы определила форми-
рование «коммунистического типа личности». Таким образом, педагогика 
сыграла не последнюю роль в формировании нового имиджа советского 
государства, задавая воспитательный вектор развития обществу, предан-
ному идеалам революции и государственной власти. 

С началом 90-х гг. взаимоотношения между педагогикой, сферой об-
разования и властными структурами обрели более мягкие, не идеологизиро-
ванные очертания. Государство не устранило из поля своего внимания дан-
ные объекты, так именно на государственные плечи была возложена задача 
формирования новой образовательной политики. Уже в ХХI веке принятие 
федерального «Закона об образовании в РФ», других документов, определе-

                                                      
1 Каган М.С. Философия культуры. – С-Пб., 1996. – С.228. 
2 Каптерев П.Ф. Педагогика и политика // Педагогическая мысль, 1921. - № 9-12. 
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ние стратегии образования на ближайшие десятилетия, является прямым 
доказательством интереса государства и прямого участия власти в деле об-
разования.  

Функция религиозной и идеологической форм отражения, по сути, 
едина, она заключается не только в сохранении накопленного опыта, но и 
в формировании содержания нового образа воспитания и образования, 
воспроизводящего необходимый слой интеллектуально развитых людей 
для нужд и потребностей государства. Благодаря этим формам отражения, 
педагогика получила закрепленные в письменных источниках норматив-
ные идеалы воспитания, ценностные ориентиры и т.п. Многочисленная 
литература сначала поучений, религиозных текстов, а затем и законода-
тельных актов была направлена на воспитание и перевоспитание человека, 
формирование новых педагогических идеалов, педагогической культуры.  

Подводя итог выше сказанному можно отметить, что по отношению 
друг к другу формы духовного освоения педагогической реальности обла-
дают некой преемственностью, где под преемственностью понимается 
процесс сохранения и передачи педагогического опыта, характерного для 
определенного исторического периода. Внешняя преемственность форм 
отражения педагогической действительности осуществляется в виде «пе-
дагогической эстафеты во времени, сопровождающейся качественными 
преобразованиями в осмыслении явлений и опыта данного исторического 
периода» 1. Так, от стихийно-эмпирической и мифологической к научной, 
от религиозной к художественно-образной и т.п. осуществлялось познание 
и понимание педагогических фактов, феноменов, процессов. 

Также можно выделить и «внутреннюю генетическую преемствен-
ность» как закономерную связь между качественно различными формами 
освоения педагогической действительности, в результате которой, осуще-
ствляется развитие и обогащение педагогических идей, педагогического  
опыта. Одна форма отражения может включать в себя другую (например, 
стихийно-эмпирическая религиозную, и наоборот). Они могут совместно 
сосуществовать (обыденная и научная), дополнять друг друга (например, 
как религиозная и художественно-образная формы). Так, не имея собст-
венных средств, для обоснования божества и обращения к человеку, рели-
гия активно использует возможности художественных средств и вообра-
жения. Эмоционально и назидательно воздействует на восприятие людей, 
ставя перед собой цель привития нравственного мировоззрения человеку, 
формирования его христианской морали.  

В конце ХХ века М.С.Каган отмечал: «В спектре гуманитарных на-
ук на центральное место должна выйти педагогическая теория, ибо судьба 

                                                      
1 Богуславский М.Н. История отечественной педагогики ХХ века: единство непре-
рывности и дискретности // Педагогика, 2009. - №6. - С.84-96. 
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человечества зависит, в конечном счёте от того, сумеют ли наши потомки 
преодолеть исторически сложившееся противостояние эгоистического 
индивидуалиста и безличного «массового человека», преодолеть раскол 
современной культуры на «элитарную» и «поп-культуру», сумеют ли они 
осознать, что в ХХI веке судьба человечества зависит в первую очередь от 
того, сумеют ли они осознать, теоретически обосновать и практически 
реализовать духовное и деятельностное единство населяющей нашу пла-
нету популяции, сделав не войны и революции, а диалог способом разре-
шения всех реально существующих и возможных в будущем противоречий 
бытия» 1. 

Во втором десятилетии ХХI  века перед педагогикой, по-прежнему, 
стоят задачи объяснения педагогических фактов и явлений, но, самое глав-
ное, предвидения того, что произойдет с главными педагогическими фено-
менами – образованием, человеком, школой и др. Преодолев закрытость и 
замкнутость, педагогическая наука способна дать ответ на вопросы: каким 
должно стать образование в условиях глобальных изменений, ситуации не-
определенности и мощнейших информационных транформаций. 

На сегодняшний день познавательный инструментарий педагогиче-
ской науки расширен достаточно основательно. Сегодня педагогика от-
крыта к восприятию знания нового типа, характеристиками которого яв-
ляются субъектность, неопределенность, нелинейность, и, возможно, неус-
тойчивость. Использование многообразия познавательных возможностей 
различных форм освоения педагогической действительности выводит ме-
тодологию педагогической науки на новый уровень. Каждая из обозначен-
ных вненаучных форм освоения педагогической реальности обладает оп-
ределенными достоинствами, что позволяет педагогике расширить собст-
венные «познавательные границы» и представить такие стороны педагоги-
ческих явлений, которые с трудом описываются языком науки.  

 
В.А. Тестов 

НЕКОТОРЫЕЫЕ ПРОБЛЕМЫ МЕТОДОЛОГИИ ПЕДАГОГИКИ 
 В СВЕТЕ ИДЕЙ В.В. КРАЕВСКОГО 

 
В последнее время много говориться о снижении качества педаго-

гических исследований, о проблеме дефицита научной и методологиче-
ской культуры, о трудностях в выделении фундаментальных теорий, об 
отсутствии систематизация идей, концепций и методик; о многословии и 
                                                      
1 Каган М.С. Перспективы развития гуманитарных наук в ХХI веке //  Методология 
гуманитарного знания в перспективе XXI века. К 80-летию профессора Моисея 
Самойловича Кагана. Материалы международной научной конференции. 18 мая 
2001 г. Санкт-Петербург. Серия «Symposium». Выпуск №12. - СПб.: Издательство 
Санкт-Петербургского философского философского общества, 2001. C. 9-14. 
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трудной читаемости педагогических текстов, о наукообразных формализ-
мах в «аппарате исследования» и т.д. 

Причины такого положения называются разные. Как отмечалось на 
февральском заседании бюро отделения философии образования и теоре-
тической педагогики РАО, это и кризис педагогической науки, и большая 
массовость педагогических исследований. Защита диссертации по педаго-
гическим наукам перестала быть серьезным научным событием, даже за-
щита докторских исследований была поставлена на поток. Это и человече-
ский фактор – снижение уровня подготовленности научно-педагогических 
кадров. Этот фактор был подмечен еще В.В. Краевским в одной из его ста-
тей1. Особо опасные формы приобретает этот процесс, когда суррогатные 
ученые занимают ключевые должности. «В этом случае, – пишет В.В. Кра-
евский, – постепенное угасание науки – дело времени. К сожалению, это – 
картина не только гипотетическая… И дело не только в пресловутой 
«утечке мозгов», но в большой степени в качестве таких мозгов, какие ни-
куда не собираются, да и не могут «утекать»».  

Оказались также весьма живучими недоразумения в понимании и 
реализации методологических регулятивов, о которых писал В.В. Краев-
ский в другой своей статье2. «Эти недоразумения, – пишет он, – пагубным 
образом сказываются на подготовке будущих исследователей научных 
проблем педагогики. Особенно явно последствия невнимания к истинам, 
по сути дела аксиоматическим, проступают в области подготовки и защи-
ты диссертаций – квалификационных работ в области педагогики… Преж-
де всего, следует обратить внимание на сам факт шаблонного подхода к 
диссертациям, сдерживающего развитие научной мысли. Надо отличать 
методологические нормы, регулятивы от шаблонов, которые делают ис-
следование и его результаты формальными. Иногда правыми оказываются 
"продвинутые" соискатели, а не эксперты, призванные поощрять методо-
логически корректное и при этом творческое обозначение основных мето-
дологических характеристик квалификационного педагогического иссле-
дования». Это замечание В.В. Краевского остается актуальным и в на-
стоящее время.  

К причинам низкого качества педагогических исследований несо-
мненно надо добавить и низкий научный уровень проработки основных 
нормативных документов, относящихся к образованию (законов, концеп-
ций, стандартов и т.п.), которые служат основой и одновременно образцом 
для многих педагогических исследований. 

                                                      
1 Краевский В.В. «Гамбурский счет» в науке и образовании // Здравый смысл, 
2007.- №1(42). - С. 61. 
2 Краевский В.В. Место методологии в подготовке научно-педагогических кадров 
//http://kraevskyvv.narod.ru/papers/metodolog-kadry.htm 
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Еще более общей причиной является то, что педагогическая наука 
помимо собственной логики развития ориентирована на практику образо-
вательной деятельности, которая зависит от конкретных исторических и 
социокультурных условий. Во все времена в любом обществе образование, 
как и отношение к нему, являлось выражением своей эпохи, ее культуры, 
науки, идеологии, общественно-политического строя. Более того, образо-
вание всегда служило важнейшим инструментом политической власти. 
Соответственно и педагогическая наука подвержена влиянию всех этих 
факторов, присущих своей эпохе. Это влияние властей, религиозных и 
светских, либо ускоряет, либо наоборот замедляет развитие педагогиче-
ской мысли.  

Какие же можно предложить пути если не для преодоления, то хотя 
бы улучшения сложившегося положения?  

Совершенно очевидно, что чисто административные препятствия 
(уменьшение числа диссертационных советов, числа ВАКовских журналов 
и т.п.) никак не гарантируют повышение качества педагогических иссле-
дований. Группа известных авторов в ряде своих публикаций1 и выступле-
ний предложила организовать эффективно работающую триаду: специали-
зированные семинары, конференции и журналы, которая должна образо-
вывать ядро научной инфраструктуры, определяющее качественность на-
учного исследования. Несомненно, что эти меры позволят молодым уче-
ным глубже проникнуть в систему научных исследований, осознать смысл, 
значение, ценность своего исследования, его место среди других, сформи-
ровать важнейшие навыки критического анализа новых фактов, концеп-
ций, теорий, а не формального цитирования общеизвестных текстов «клас-
сиков», навыки глубокого, а не поверхностного понимания сути дела, на-
выки целостного, а не фрагментарного рассмотрения различных явлений. 

Но все же главным направлением представляется повышение мето-
дологического уровня педагогических исследований. И в этом направле-
нии научное наследие В.В. Краевского, его идеи, могут оказать решающую 
роль.  

Одной из таких проблем является разработка понятийного аппарата. 
В научных публикациях стало очень часто использоваться понятие пара-
дигмы, введенное в науку Т. Куном. У некоторых исследователей и педа-
гогов-новаторов возникло ложное представление о том, что парадигму 
можно "разработать", "создать", ввести в научный оборот субъективным 
путем. Поэтому ряд авторов свою концепцию или теорию необоснованно 
стали считать началом новой парадигмы. В результате возник, по выраже-
нию В.В. Краевского, "парад парадигм", число которых все время увели-

                                                      
1 Шадриков В.Д., Розов Н.Х., Боровских А.В. О направлениях повышения качества 
диссертаций по педагогике //Высшее образование в России, 2016. - № 3. - С. 53-60. 
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чивается. Если вначале речь шла, в основном, о личностно-развивающей и 
гуманистической парадигмах, то затем чуть ли не каждый исследователь 
стал стремиться обосновать свою парадигму. Появились сторонники поли-
парадигмальности в педагогике, которые считают допустимым использо-
вание различных парадигм даже одним педагогом, сочетание элементов 
различных парадигм в рамках конкретной технологии образования, суще-
ствование внутри каждой парадигмы частных парадигм. Вследствие этого 
создается иллюзия псевдопарадигмальных скачков в педагогике. С такой 
точкой зрения трудно согласиться, поскольку тогда смысл термина «пара-
дигма» становится весьма далеким от общенаучного.  

Педагогическая парадигма как совокупность теоретико-мето-
дологических установок понятие более общее, чем теория, концепция или 
подход. Несколько педагогических теорий, концепций или подходов могут 
соответствовать одной и той же парадигме. Появление тех или иных инно-
вационных подходов или технологий еще не может служить признаком 
смены образовательной парадигмы1.  

Как отмечал Т. Кун, время от времени в науке в результате поста-
новки вполне корректных вопросов иногда обнаруживается, что ответы на 
них не могут быть получены в рамках существующей парадигмы. Это оз-
начает, что наука вступает в период кризиса. Кризис разрешается научной 
революцией, в результате которой меняется парадигма, меняется взгляд на 
мир, ставятся новые вопросы, а старые формулируются иначе. Господ-
ствовавшие ранее законы и методы сохраняют свое значение лишь как 
частные случаи, справедливые в определенных условиях, а главные систе-
мообразующие компоненты прежнего подхода оттесняются на периферию, 
вся структура представлений и понятий науки изменяется. В педагогике 
такой кризис стал наблюдался в последнее десятилетие XX века.   

Определяющей для педагогической парадигмы является научная 
картина мира, однако автоматизма в этой связи нет. Надо иметь в виду, что 
чем сложнее объект науки, тем труднее описать его с помощью конечного 
числа параметров и соответственно формализованного языка. Педагогика, 
как и некоторые другие науки, имеет дело с человеком на уровне лично-
сти. В этих науках формализация практически отсутствует, концепций и 
теорий почти столько же, сколько творцов, а на место однозначности и 
значимости общей для всего научного сообщества здесь зачастую встают 
индивидуальность мировоззрения и многозначность восприятия. В контек-

                                                      
1 Тестов В.А. Педагогическая парадигма и образовательные модели. /Современные 
проблемы педагогики: парадигма науки и тенденции развития образования, Мате-
риалы Всероссийской методологической конференции-семинара, часть 1. Пара-
дигма педагогики в контексте развития научного знания / гл. ред. В.В. Краевский. – 
Краснодар, 2006. – С. 22-26. 
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сте различных педагогических теорий одни и те же слова часто наполня-
ются разными смыслами. Не стало исключением и слово «парадигма».  

Как показано В.В. Краевским, осмысление и преобразование даже 
очень обширных сфер педагогической практики, каковыми являются со-
держание и методы образовательной деятельности, вовсе не обязательно 
влекут за собой смену парадигмы науки, отображающей эту деятельность. 
В.В. Краевский выделил два направления возможных изменений парадиг-
мы педагогической науки. Первое – возрастание роли междисциплинар-
ных исследований в образовании и повышение интегративной функции 
педагогической науки. Второе – повышение теоретического уровня и оп-
ределение статуса педагогики как единственной науки, специально изу-
чающей образование. 

Со сменой научной картины мира в силу тесных связей различ-
ных наук неизбежно должна меняться и педагогическая парадигма. Как 
отмечается рядом ученых, с постнеклассической картиной мира соот-
носится синтетическая, интегративная стадия развития науки, на кото-
рой все больше возникает междисциплинарных проблем и соответст-
венно «стыковых» научных дисциплин. Педагогика как раз и становит-
ся сейчас такой синтетической, «стыковой», интегративной наукой, 
изучающей образование. Однако это изменение не совсем корректно 
называть заменой парадигмы. Также как, говоря о научной картине ми-
ра, правильнее говорить не о замене, а о расширении предыдущей на-
учной картины мира.  

Признаки становления новой педагогической парадигмы становятся 
все более различимыми. В педагогике, как и в естествознании, все чаще 
стали говорить о междисциплинарности, комплексности, системности; как 
и в философии, все больший вес стали приобретать такие понятия как син-
тез, целостность; экологические требования стали подниматься до уровня 
нравственности. Синтезирующую роль в новой парадигме берет на себя 
культура, объединяя науку, искусство и духовные учения в целостность 
ноосферы. «Все религии, искусства и науки являются ветвями одного де-
рева» писал А. Эйнштейн в последние годы своей жизни. 

Проблема новой парадигмы в педагогике оказалась тесно связанной 
с другой актуальной проблемой – проблемой методологии педагогическо-
го исследования в постнеклассический период развития науки, также об-
суждавщейся на одном из семинаров В.В. Краевского. Современная науч-
ная картина мира, как оказалось, не может быть описана в рационалисти-
ческих традициях, с опорой на двузначную логику и точно очерченные 
понятия. Точность долгое время считалась основным требованием к поня-
тиям, а все расплывчатое рассматривалось как недостойное серьезного 
интереса. Однако в постнеклассической науке ситуация изменилась: было 
осознано, что одним из средств сделать понятия более соответствующими 
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сложной, динамичной, неопределенной реальности является переход от 
четких, определенных понятий к менее четким. Попытки же устранить из 
науки все неопределенности, создать точный и однозначный язык не увен-
чались успехом1.  

Необходимость рассмотрения таких нечетких понятий с "размы-
тым" набором признаков, имеющих больше степеней свободы своего ис-
пользования, коренится не столько в недостаточной проницательности 
человеческого ума, сколько в сложности самого мира, в отсутствии в нем 
жестких границ и ясно очерченных классов, во всеобщей изменчивости 
вещей. «Тот, кто постоянно нацелен на проведение ясных разграничитель-
ных линий, постоянно рискует оказаться в искусственном, им самим соз-
данном мире, имеющем мало общего с динамичным, полном оттенков и 
переходов реальным миром»2. 

Динамические образные представления трудно, порой невозможно, 
а также и нецелесообразно фиксировать в виде строгих и точных понятий 
и устойчивых классификаций. Нестрогие и нечеткие понятия, построенные 
на основе эмпирических, а не теоретических обобщений, не в меньшей 
степени, чем строгие, являются эффективным орудием познания сложных 
динамичных систем.  

Необходимо отметить, что происходящие перемены в парадигме 
педагогики связаны не только с изменениями в научной картине мира, но и 
с изменениями в обществе. Наиболее значительные перемены происходят 
сейчас в связи с широким распространением глобальных и локальных ин-
формационных сетей. В условиях сетевого пространства принципиально 
меняются формы сбора, обработки, преобразования, передачи, накопления 
информации и создания информационного продукта. 

Вследствие такого стремительного технологического развития об-
щества традиционная система обучения, базировавшаяся на классно-
урочной системе и книгопечатании, приходит все в большее противоречие 
с реалиями информационного общества и сетевого пространства. Широкое 
распространение сетевых технологий несомненно облегчило доступ каж-
дому человеку к самой современной информации, но вместе с тем привело 
к тому, что знания, получаемые от учителя, из учебника, перекрываются 
потоком хаотичной информации, идущей, прежде всего, от Интернета и 
СМИ, которые оказывают на его восприятие гораздо большее влияние, 

                                                      
1 Тестов В.А. Научная картина мира как фактор интеграции методологических 
подходов в педагогическом исследовании //Методологические подходы в совре-
менной науке и проблемы их применения в педагогических исследованиях: мате-
риалы Всероссийского методологического семинара. – Краснодар, 2011. – С. 111-
117. 
2 Поддьяков А.Н. Исследовательское поведение: стратегии познания, помощь, про-
тиводействие, конфликт. - М., 2006. 
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поскольку опосредованы более высоким уровнем мотивации и более зна-
чимым эмоциональным фоном. 

Переход к условиям сетевого пространства несет необходимость 
для образования учета некоторых и других объективных тенденций. В со-
временной информационной эпохе целостность знания часто нарушается, 
для человека все больше характерно фрагментарно-клиповое сознание, он 
перестает чувствовать необходимость воссоздания целостной смысловой 
картины мира, отдельные фрагменты знаний, полученные из сетей, созда-
ют ему иллюзию чувствовать себя находящимся на переднем крае науки и 
техники, не прилагая к этому значительных умственных усилий. Стиль 
мышления молодежи сегодня за счет постоянного общения с масс-медиа – 
образно-эмоциональный. Мышление школьников и студентов все меньше 
тяготеет к абстрактным построениям. Все это идет вразрез как с традици-
онным, вербальным стилем изложения учебного материала, так и со сло-
жившимся содержанием школьного образования.  

Педагогическое сообщество оказалось не готовым к этим процес-
сам. Период кризиса в педагогике, наступивший с конца XX века, и пере-
ход к новой парадигме непосредственно связан с широким использовани-
ем ИКТ в обучении без достаточного научно-педагогического осмысления 
происходящих процессов. Так, об «информатизации» и компьютеризации 
образования написаны десятки и сотни книг, на эти программы истрачены 
миллиарды рублей и долларов, однако наблюдается увлечение чисто тех-
нической стороной деятельности, фундаментальная наука не успевает за 
происходящими стремительными изменениями. Надо начинать все с нача-
ла, с научных основ, разбираться с «информацией» не в техническом  
плане, а в содержательном: постигать смысл, ценность, риски, угрозы, 
стратегии.  

Переход в образовании к новой парадигме – процесс не быстрый и 
достаточно болезненный. Пока научное педагогическое сообщество 
больше ставит проблемы, чем указывает пути их решения. Для дидакти-
ки в современных условиях нужна новая методологическая основа, ради-
кальное обновление целей, содержания, форм, методов и средств обу-
чения.  

Возможности сетевого пространства позволяют активизировать са-
мостоятельность обучающихся, способствуют индивидуализации учебного 
процесса, переходу от обучения к самообучению и самообразованию. В 
этих условиях образовательные системы, во всяком случае, их основные 
подсистемы, связанные с передачей информации, усвоением нового, твор-
чеством, должны быть отнесены к сложным нелинейным самоорганизую-
щимся системам. Развитие такой среды подчиняется законам синергетики. 
Поэтому методологической основой образовательной парадигмы в инфор-
мационном обществе должна стать постнеклассическая методология, ко-
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торая основана на синергетическом мировидении и идеях мягкого модели-
рования1. 

В 90-е годы XX века лишь отдельные энтузиасты совершали попыт-
ки перейти от освоения теории самоорганизации к педагогической практи-
ке. Дело в том, что условия классно-урочной системы и использование 
всеми одного и того же учебника регламентирует настолько сильно учеб-
ный процесс, что только в отдельных исключительных случаях можно го-
ворить об использовании синергетического подхода. В силу этого обстоя-
тельства, а также в виду отсутствия явственно видимых преимуществ си-
нергетического подхода в образовании, этот интерес в последнее десяти-
летие начал спадать. Однако необходимость по-новому взглянуть на обра-
зование в условиях сетевого пространства заставляет вновь обратить вни-
мание на синергетическую методологию.  

Синергетический подход в образовании – это подход, основанный на 
поиске и использовании внутренних тенденций развития образовательных 
систем, их саморазвития, самоорганизации, не навязывающий этим систе-
мам несвойственных им путей развития. Для субъекта саморазвитие в учеб-
ном процессе принимает форму самообразования в широком смысле. Во-
просы самообразования с учетом особенностей современного развития оте-
чественной педагогики мало разработаны, а на этапе школьного образования 
практика самообразования учащихся почти полностью отсутствует. 

Классическая педагогика не принимала того факта, что при самооб-
разовании в учебном процессе должна быть определенная доля хаоса. В 
эпоху сетевого пространства становится все более очевидным конструк-
тивная роль хаоса. Но если раньше конструктивную роль хаоса в учебном 
процессе использовали лишь наиболее талантливые и опытные педагоги, 
то в современных условиях использование этой роли в практике учителя 
на основе синергетических закономерностей должно стать массовым. Си-
нергетика утверждает, что хаос имеет конструктивное начало, что это путь 
к инновации2. 

Одним из принципов синергетики является принцип когерентности – 
согласованность взаимодействия элементов, которая проявляется в мас-
штабе всей образовательной среды. Объединение развивающихся в разном 
темпе структур происходит через синхронизацию их скорости развития. 

                                                      
1 Тестов В.А. Сетевые технологии: переход к новой парадигме в образовании. 
Вестник Елецкого государственного университета. Вып. 28.: Серия «Педагогика» 
(История и теория математического образования). – Елец: ЕГУ им. И.А.Бунина, 
2011. –С. 186-193. 
2 Тестов В.А. Основные методологические принципы современной педагогики / 
Актуальные проблемы методологии педагогического исследования в постнеклас-
сический период развития науки: материалы Всерос. методол. конф.-семинара / 
научн.ред. В.В.Краевский. – Краснодар, М., 2008. –С. 116-123. 
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Такой тип организации труда требует умения работать в команде, комму-
никабельности, навыков самоорганизации. Перед педагогами встают про-
блемы серьёзного обучения участию в коллективной деятельности и куль-
туре коллективного труда.  

Наконец остановимся еще на одной проблеме, которая занимала 
внимание В.В. Краевского долгие годы посвятил основной проблеме со-
временной педагогики – вопросу о содержании образования. В настоящее 
время в обучении параллельно с декларируемым на словах во всех научно-
педагогических форумах поисковым подходом все увереннее выступает 
так хорошо знакомый утилитарный технократический подход. Отсутствует 
понимание или желание понимать, что результаты в образовании бывают 
разные: не только те, которые измеряются количественно в ходе контроля, 
но и иные, с трудом подвергающиеся аналитическому разложению, свя-
занные в первую очередь с воспитывающей и развивающей функциями 
обучения.  

Очень важной является стратегия отбора содержания обучения, по-
скольку в школьный курс можно включить только небольшую часть со-
временных знаний. Поэтому вполне понятны нескончаемые споры вокруг 
школьного стандарта: какие вопросы в него включать, а какие не вклю-
чать. Решить эти споры можно только на основе соблюдения целого ряда 
единых дидактических требований, среди которых одно из первых мест 
занимает соответствие содержания стратегическим целям современного 
образования и структурное единство содержания образования на разных 
уровнях и на разных этапах.  

Для выработки этой стратегии наиболее приемлемой в современных 
условиях является концепция, разработанная В.В. Краевским вместе с дру-
гими сотрудниками лаборатории дидактики Института общей педагогики, 
рассматривающая содержание обучения как педагогически адаптирован-
ный социальный опыт человечества, изоморфный человеческой культуре 
во всей ее структурной полноте. Согласно этой концепции, содержание 
состоит из четырех основных структурных элементов: опыта познаватель-
ной деятельности, фиксированной в форме ее результатов – знаний; опыта 
осуществления известных способов деятельности – в форме умений дейст-
вовать по образцу; опыта творческой деятельности – в форме умений при-
нимать нестандартные решения в проблемных ситуациях; опыта осущест-
вления эмоционально-ценностных отношений – в форме личностных ори-
ентаций. 

Усвоение этих элементов социального опыта позволяет человеку не 
только успешно функционировать в обществе, "вписываться" в социаль-
ную систему, но и действовать самостоятельно, творчески. Концепция 
ориентировала педагога на специальную работу, содействующую станов-
лению человека, способного к сопереживанию, готового к свободному 
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гуманистически ориентированному выбору, индивидуальному интеллек-
туальному усилию и самостоятельному, компетентному и ответственному 
действию в политической, экономической, профессиональной и культур-
ной жизни, уважающего себя и других, терпимого к представителям дру-
гих культур и национальностей, независимого в суждениях и открытого 
для иного мнения и неожиданной мысли. 

Российское образование вполне успешно могло бы развиваться, 
опираясь на эту концепцию. К сожалению, чиновники от образования про-
возгласили другую концепцию, списанную с зарубежных образцов, не 
имеющую ясного содержательного смысла, во многом не согласующуюся 
с достижениями отечественной науки и с педагогической практикой. 

Более того, в настоящее время в российском образовании все обуче-
ние и его содержание в первую очередь нацелено на сдачу ЕГЭ, а значит, 
стратегия отбора содержания как таковая практически перестала реализо-
вываться. Между тем стратегия необходима по многим причинам. Обра-
тим внимание вслед за С.П. Курдюмовым1 только на три из них.  

Особенно актуальным выработка стратегий становится в настоящее 
время – время глобального кризиса, время перехода к обществу риска. Для 
противостояния хаосу необходима выработка превентивных стратегий. В 
нынешних условиях тенденции формирования новых идеологических и 
мировоззренческих ориентаций зачастую блокируются противодействием 
властных структур. Поэтому нет и единой стратегии, притом не только 
образовательной, но, в известной мере, и национальной, и экономической, 
и многих других. Есть только тактические решения, но по причине прин-
ципиальной разности целей стратегии и тактики стратегическое мышление 
принципиально отличается от тактического2.  

Стратегия образования должна заниматься, прежде всего, формиро-
ванием мощной, духовно насыщенной и разнообразной образовательной 
среды для дальнейшего использования свойств этой среды, а также фор-
мированием стиля педагогического взаимодействия. В свойствах этой сре-
ды и в стиле взаимодействия воплощаются ценности педагогов, их пред-
ставления о нормах и идеалах образовательной деятельности. 

В кибернетической теории систем английским ученым У. Р. Эшби в 
1950–х гг. был сформулирован «закон необходимого разнообразия», тео-
ретическим следствием которого является «правило избыточного разнооб-
разия». Правило гласит: при обострении кризиса вероятность сохранения 
сложной системы пропорциональна накопленному в ней разнообразию, 
причем решающее значение приобретают те элементы, которые на преж-
                                                      
1 Курдюмов С.П. Выбор стратегии и системный анализ. http //spkurdyumov. narod. ru 
2 Тестов В.А. Стратегия образования как проявление идеологии /Идеологические 
аспекты методологического обеспечения научных исследований: материалы Все-
российского методологического семинара. –М., МГУП, 2010. –С. 91-97. 
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нем этапе существования системы оставались функционально бесполез-
ными. Это правило хорошо согласуется с еще одним эмпирическим обоб-
щением: чем более специализирована и адаптирована система к опреде-
ленной стадии эволюции, тем ниже ее способность к переходу в следую-
щую стадию.  

Применительно к педагогике отсюда вытекает важный вывод: в сис-
теме образования наиболее оправдано существование самых разных обра-
зовательных моделей. Навязывание единообразия (например, повсемест-
ное внедрение ЕГЭ, единых учебников, профильных классов и т.п.) может 
самым пагубным образом отразиться на развитии образования.  

Постнеклассическая методология позволяет увидеть крупный недос-
таток проводимых в российском образовании реформ, который заключается 
в том, что они проводятся под нажимом сверху и не подкрепляются движе-
нием снизу. Такое чисто внешнее принудительное давление на систему, как 
вытекает из современных синергетических представлений, всегда неэффек-
тивно и разрушительно. Синергетика приходит к выводу: эффективное 
управление самоорганизующейся системой возможно только в случае выво-
да ее на собственные пути развития, а не как не навязывание жестких планов 
и схем. Попытки силового давления на систему могут привести к разруше-
нию системы или к отклонению от оптимального пути развития. Отсюда 
вытекает требование осторожного обращения с высокочувствительными 
сложными образовательными системами. Необходимо мягкое вмешательст-
во в ход внутренних процессов системы, чтобы способствовать перестройке 
системы на основе саморазвития, самоорганизации.  

Педагогическая наука в современный период должна представлять 
собой соединение, синергию педагогических традиций и новаторства, ин-
новационных походов в педагогике. Именно такое соединение позволяет 
обеспечить единство обучения, воспитания и развития. На основе дости-
жений педагогической науки Россия, обладая богатым опытом в области 
образования, глубокими плодотворными научными идеями, среди которых 
существенное место занимают работы В.В. Краевского, имеет все возмож-
ности не только сохранить все свои лучшие достижения, но и совершить 
новый рывок в развитии образования.  

 
В.И. Невская 

СИСТЕМНАЯ ПАРАДИГМА ПЕДАГОГИЧЕСКОГО МЫШЛЕНИЯ  
КАК ИНСТРУМЕНТ ЭВОЛЮЦИИ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ МЫСЛИ 

 
Системный анализ педагогических процессов и методологическое, и 

содержательное движение мысли в ходе исследования объекта, направлен-
ное на осмысление их сущности, позволяющее свести к минимуму субъек-
тивизм и произвол в сфере теоретических представлений. Системный ана-
лиз как инструмент познания глубинной сущности обучения требует пере-
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хода на новую методико-педагогическую парадигму мышления, в основе 
которой не теоретико-множественная, но системная концепция. Преодо-
леть теоретико-множественный взгляд на обучение (на примере обучения 
иностранным языкам) объективно необходимо, поскольку теоретико-
множественная концепция приводит к фрагментарной картине обучения, в 
которой представлены произвольно со-существующие «отдельности», без-
относительные единицы, внутренне не соотнесенные друг с другом, внут-
ренне безразличные друг другу. 

Системная парадигма педагогического мышления (СППМ) означает 
установление отношений соответствия, изоморфизма между диалектикой 
обучения и диалектикой мысли о нем. СППМ, основополагающим прин-
ципом которой является принцип системных триад, способствует не толь-
ко пониманию того, что обучение существует как единораздельное одно, 
функционирующее по принципу со-бытийствования противоположностей, 
но и глубокому осмыслению того, что теоретическая слабость любой нау-
ки является логическим следствием её мировоззренчески-методологи-
ческого несовершенства и проявляется прежде всего в понятийном qui pro 
quo, в понятийной путанице, в не всегда последовательном стремлении 
разводить такие вещи, как объект (физическая реальность), понятие объек-
та (концептуальная реальность) и модель объекта (проектируемая реаль-
ность) и осмысливать их по закону триадных (системных) отношений 
(объекттеориямодель). 

СППМ дает возможность различать понятия «улучшение систем» и 
«проектирование систем» обучения и соответственно осмысливать два 
класса задач: а) задачи, ориентированные на «штопание» устаревших кон-
цепций обучения; б) задачи, направленные на перспективную разработку 
проблем обучения, на проектирование, которое ставит под сомнение пред-
посылки, лежащие в основе старых систем и требует новых подходов к 
исслендованию для получения принципиально новых решений (Ван Гиг).  
СППМ активно обусловливает реализацию в сфере педагогики специфиче-
ских тенденций современной науки – тенденции к диалектизации и как 
следствие этой последней – тенденции к теоретизации. 

Диалектизация в частности методической науки – это вопрос не 
только теории, но в такой же мере и практики. Она поднимает методоло-
гический уровень не только методического научного исследования, но и 
практики обучения иностранным языкам. Диалектизация методики, избав-
ляя от узости профессионального видения проблем, умножает профессио-
нальные потенции и методиста-ученого, и методиста-практика, и учителя, 
интенсифицирует их деятельность, ставя на ней печать высокого профес-
сионализма, и тем самым помогая методике как научной дисциплине всту-
пить в истинно теоретическую область, равно как и в область аксиологи-
зированной методологии. 
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СППМ объективно подводит к мысли о том, что в методике обуче-
ния как научной дисциплине должны быть очерчены такие её специальные 
отрасли, как: а) методология обучения иностранным языкам; б) методико-
педагогическая аксиология; в)  методическая динамическая информатика. 

СППМ, ориентирующая на философско-методологический анализ 
сущности обучения, не может не повлиять на состояние сознания всего лин-
гво-методико-педагогического сообщества, подводя последнее к осмысле-
нию объективной необходимости повышения онтологической культуры 
мышления и, соответственно, замены парадигмы линейного мышления па-
радигмой системного мышления, которому чужда логика «сначала-потом», 
«раньше-позже», «или-или», логика абсолютизации, редукционизма, логика 
подмены понятий, логика статики, дуализма в определении понятий, по-
скольку оно зиждется на объективной (живой) диалектике противоречия, 
ориентирующей на логику комплементарности, коэволюции, на логику си-
нергизма, на логику оттеночного, нюансированного мышления, по опреде-
лению, исключающую принцип дихотомии в анализе объекта и утверждаю-
щую принцип системных триад - единства надсистемы, системы и подсис-
темы в качестве доминанты мышления как теоретиков, так и практиков в 
области методики (и дидактики) обучения иностранным языкам. 

Принцип системных триад1 со всей очевидностью свидетельствует, 
что непростой процесс успешного его осуществления немыслим без хоро-
шо разработанной и усвоенной системной методологии, дающей в руки и 
теоретику, и практику ключ к профессионализму высокого класса. Поэто-
му, во-первых, к разработке системной методологии в области методики 
обучения иностранным языкам должны быть привлечены квалифициро-
ванные специалисты; во-вторых, в содержание и процесс профессиональ-
ной подготовки педагогических кадров должно быть органически вплете-
но при-общение их к системной методологии как инструменту профессио-
нального мышления. И это «вплетение» следует относить к проблемам 
первостепенной важности, ибо формировать профессиональную культуру 
значит формировать системное методологическое сознание педагогов - 
онтологическую культуру мышления; в-третьих, системная методология 
как феномен высокой профессиональной культуры следует осмысливать 
как особый тип мироотношения, который не ограничивается рамками гно-
сеологии, познания, а превращается в специфическое духовное образова-
ние, нацеливающее учителя на воспитание целостной человеческой лично-
сти средствами иностранного языка как учебного предмета.  
                                                      
1 См. подробнее об этом: Невская В.И. Диалектика обучения. - Владимир, 2000; 
Философско-методологические основания системности обучения. – Владимир, 
1998; Невская В.И. Эвристический потенциал (системных) отношений в педагоги-
ческой сфере.\\ Новое в психолго-педагогических исследованиях. Теоретические 
практические проблемы психологии и педагогики, -М.,-Воронеж,№16.-С. 82-97 
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Именно поэтому нельзя лишать профессиональную мысль вообще 
(и особенно становящуюся профессиональную мысль) её философско-
методологического пространства, а профессионала (и тем более становя-
щегося профессионала) методологического арсенала как определяющего 
условия профессиональной компетенции. Любая попытка готовить про-
фессиональные кадры вне системного методологического пространства, то 
есть вне формирования у них системного методологического сознания и 
системного методологического знания обречена на неудачу, как обречены 
на провал любые попытки сконструировать системы обучения без осмыс-
ления системной концепции и обучения, и языка. Правомерность и прин-
ципиальная правильность данного тезиса подтверждается выводами наше-
го исследования и всей практикой обучения сегодняшнего дня. 

СППМ помогает осознать узость горизонта несистемной, механиче-
ско-редукционистской парадигмы, которая, сбивая педагогическую мысль 
с орбиты её системологического движения, пускает методику (и дидакти-
ку) как науку по ложному следу, заставляет её искать решения проблем по 
принципу "не там, где потеряли, а там, где светлее", и находить ответы, на 
которые нет даже и вопросов, и тем самым в принципе отрицать систем-
ную природу постижения педагогической реальности как объективной 
данности. 

СППМ может быть определена как космическая парадигма мышле-
ния, согласно которой теорию и практику обучения иностранным языкам 
(как и вообще обучения в целом) следует конструировать по космическим 
законам, по законам системы "Человек-Общество-Человечество-Земля-
Космос", что а) поможет педагогике (методике в том числе) как науке  вос-
становить глубинный, онтологический, сущностный уровень бытия обуче-
ния "во всей полноте и глубине жизнесмысловых ценностей последнего, 
когда человеческое (здесь и далее подчеркнуто мной. – В.Н.) бытие высту-
пает как то единичное, в котором представлены, по крайней мере, потенци-
ально, весь мир, все сущее" ... "бесконечность мира и причастность к нему 
человека..."; б) утвердит педагогику и как науку, и как практику обучения в 
статусе эко-гармоничной (!) социокультурной реальности, развивающейся 
"по нормальной логике кризисов (порядок хаос порядок1 хаос1 порядок2 
хаос2 порядок3 и т.д.), а не “по безумной логике катастроф” (В.П. Зинчен-
ко), для которой характерно шарахание из одной крайности в другую в по-
иске ответа только на вопрос "как?" (обучать), тогда как "логика кризисов" 
предполагает спиральное эволюционное движение мысли, имеющее харак-
тер восхождения (non finita!) в режиме автокатализа (самоускорения), флук-
туаций, бифуркаций как точек естественного перехода на качественно но-
вый уровень развития и функционирования.  

Космическая парадигма мышления недвусмысленно подводит к за-
ключению о том, что: а) в основе Мироздания лежит креативность, кото-
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рой имманентно онтообщение – общение на онтологическом, глубинном, 
сущностном уровне; б) онтообщение является особой формой бытия  
(в отличие от общения на уровне коммуникации, понимаемого в деятель-
ностном подходе лишь как форма выражения действия), формой, которой 
доступна "запороговая реальность"; в) универсализм креативности как 
способа существования человека неоспорим и в качестве такого имплици-
рует новые концепции обучения, в которых методика (как и общая дидак-
тика), отпущенная "с короткого поводка деятельности" (В.П. Зинченко), 
будет ориентирована на выявление глубинной структуры духовно-
душевной жизни ребенка, на формирование у детей космического миро-
восприятия, мироощущения, на формирование и развитие чувства Гармо-
нии Космоса, на замену идей статики идеями эволюционных движений, на 
замену методико-педагогической статики методико-педагогической дина-
микой, что будет, бесспорно, фундаменмтальным достижением методики 
как науки, поскольку обяжет и методистов, и учителей, и детей жить на 
более высоком уровне сознания жизни и, стало быть, обучения как формы 
проявления жизни взаимо-СО-действующих друг другу участников систе-
мы обучения в целом; г) космическое измерение человеческого опыта как 
универсальный общечеловеческий феномен должно быть в методике глу-
боко и всесторонне осмыслено в своих методологических возможностях и 
получить значение краеугольности и тем самым помочь, встроить методи-
ческое знание в конструкцию Космоса, т.е. в систему "Человек-Общество-
Человечество-Земля-Космос", что позволит органическим, ненасильствен-
ным образом отойти от технократической организации обучения. Предла-
гаемый подход выступает как методологический регулятив создания мето-
дики по меркам духовных законов, что предполагает переориентацию тех-
нологии обучения, образно говоря, с горизонтали на вертикаль (не исклю-
чая первой!), т.е. начать создавать духовно-осмысленную технологию обу-
чения. 

Духовная (наполненная духовными смыслами) технология требует с 
объективной неизбежностью квалифицировать её как средство реализации 
системного подхода к организации практики обучения, ориентированной 
на осуществление презумпции уважения к внутреннему, глубинному миру 
человеческой личности, к виртуальным слоям её внутреннего мира. И как 
таковая она, духовная технология, имеет для обучения вообще и ино-
странным языкам в частности первостепенное значение, ибо может обес-
печить конструктивное преодоление стереотипов господствующей ныне 
технократической технологии обучения, наглухо закрывающей выход к 
know-how. Поскольку сегодня методика по своим парадигмальным уста-
новкам далека от проблематики духовной технологии, постольку послед-
няя является terra incognita для нее. В свете духовной технологии все под-
лежит переосмыслению, потому что она требует другой понятийной сис-



 92

темы1. Все сферы обучения необходимо должно определять в соответст-
вии с ней, чтобы в основе обучения лежал один объединяющий принцип - 
принцип духовности как главнейший общий знаменатель всего методико-
педагогического здания, обеспечивающий существование ребенка в про-
странственно-временном континуума обучения.  

Решение это проблемы будет фундаментальным достижением педа-
гогики (и методики), обеспечивающим высокий её КПД и гарантирующим 
истинную жизнеспособность обучения иностранному языку как духовной 
системе мировосприятия, мирочувствования, мировидения, миросознания 
народа-носителя данного языка. Духовная технология, обращенная к про-
блемам жизни человеческого Духа и, стало быть, к проблемам нормально-
го (непатологичного) и достойного человека жизнепроживания в  хроно-
топе обучения, утверждает работу над языком как духовную форму жизни 
ребенка и тем самым исключает возможность появления синдрома духов-
ной недостаточности обучения. Именно поэтому наполненная духовными 
смыслами технология должна находиться в центре внимания методистов 
(и ученых, и практиков), составляя их мировоззренческое кредо, могущее 
снять барьер, разделяющий философию (особенно её относительно моло-
дую отрасль - философию образования) и методику. Именно на этом пути 
возможно полное преодоление методологии редукционизма в философии 
методики обучения иностранным языкам и обретение обучением характе-
ра живой системы ("животворной и животворящей"), т.е. эко-гармоничной, 
которой под силу ставить и системно(!) решать онтологические задачи 
обучения и, соответственно, задачи его этизации и эстетизации в контексте 
экософии, что окажет решающее влияние на реальное начало экогармо-
ничного Человека и на реальное предотвращение эко-катастрофы. Словом, 
экософское осмысление сущности обучения помогает узреть источник 
общих оснований, общих принципов методики обучения иностранным 
языкам как стратегии спасения и человека, и природы, стратегии, в кото-
рой и учебное знание, и учебное познание обретают особый смысл как 
средство эко-гармонии. 

                                                      
1 Духовная антропология как философия человека ориентирует на изучение не 
только, а возможно, и не столько биологической стороны представителя вида 
homo-sapiens, но и социальной, духовно-нравственной (ноологической, по Тейяр де 
Шардену и Вернадскому) в их неразрывном единстве; обязывает рассматривать 
человека как элемент универсальной системы (Человек-Общество-Человечество—
Земля-Космос); помогает осмыслить, что без духовной наполненности человек 
разрушает ось и стержень системы - гармонию (а точнее, - эко-гармонию) в отно-
шениях между элементами системы, экосистемы (духовной по своей сути) и тем 
самым элиминирует себя из системы, а стало быть, губит, обрекает себя на поги-
бель неадекватностью своего существования. 
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Космическая парадигма, ориентируя нас, методистов, на о-смысл-
ение характеристик методологических аспектов системного подхода,  по-
может, без сомнения, устранить теоретическую рыхлость, неопределен-
ность, отсутствие должной строгости при использовании понятийного ап-
парата методики как науки и доминирующую сегодня неадекватность язы-
ка методической практики языку методики как науки, поможет осознать 
внутреннюю необходимость не обособлять искусственно методическое 
мышление от философско-педагогического мышления, что естественным 
образом будет способствовать переходу традиционной методики в статус 
системной методики обучения иностранным языкам. Обретение методи-
кой статуса системной научной дисциплины следует воспринимать и по-
нимать как практическое доказательство реальной эвристической ценно-
сти системного исследования обучения как философско-педагогической 
данности. 
 

В.Г. Малахова 
ПРОБЛЕМА ПОНИМАНИЯ ПЕДАГОГИЧЕСКИХ СМЫСЛОВ   

В КОНТЕКСТЕ ФИЛОСОФИИ ОБРАЗОВАНИЯ 
 

Одной из характерных особенностей современного этапа научного 
познания в контексте философии науки является осмысление познаватель-
ных процедур.  

Для западноевропейской педагогической мысли эпохи постиндуст-
риального общества характерными чертами являются идеи множественно-
сти, плюрализма и полипарадигмальности, характерные для философии 
постмодернизма. Закономерным проявлением этой плюральности стало 
возникновения антипедагогики, исходящей из определенного образа ре-
бенка: ребенок со своего рождения сам знает, что для него является бла-
гом, и знает лучше, чем взрослый: «ребенок со своего рождения весьма 
способен к собственному чувству того, что для него является наилуч-
шим»1. Согласно представлениям антипедагогики (Е. Браунмюль, Г. фон 
Шенебек и др.), современная социальная ситуация выражается в плюра-
лизме ценностей и интересов, в их конкуренции и в отсутствии какого-
либо консенсуса, соответственно – современное общество – это общество 
без фундаментальных ценностей, поэтому преподаватель не имеет права 
признавать какие-то общезначимые цели воспитания и образования, кото-
рые, в свою очередь, основываются на общезначимых ценностях и нормах 
(цит. по А.П. Огурцову). Это означает, что в условиях современного обще-
ства воспитание и образование могут потерять  свой смысл. Редукция про-

                                                      
1 Огурцов А.П. Постмодернистский образ человека и педагогика – Человек. М., 
2001.- №4. -С.17-26. 
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цессов воспитания и обучения к эмоциональному обучению и удовлетво-
рению сиюминутного интереса ребенка, разрушение системы ценностей, 
приоритет витальных потребностей и аксиологический нигилизм могут 
привести к катастрофическим последствиям. Слепо следуя западноевро-
пейским идеям философии постмодернизма в образовании, педагогическая 
теория и практика попадает в тупик, логичным завершением которого яв-
ляется «смерть человека» (М.Фуко). Критики французского постмодер-
низма указывают на то, что «генеалогическая программа отрицания субъ-
ективности ведет к чрезвычайно опасному разрушению идеи гуманности». 
Поэтому, по меткому определению А.П. Огурцова, претензии постмодер-
нистов на перестройку всей системы образования — это строительство 
здания без всякого фундамента на зыбучем песке.  

С другой стороны, в педагогике как гуманитарной науке всегда шла 
речь о человеке, об отношениях между людьми. Личность и ее становле-
ние, формирование личности в коммуникации с другими всегда составля-
ли и составляют предмет ее изучения. Все вышесказанное актуализирует 
проблему выхода из эпистемологического кризиса, необходим инструмен-
тарий, позволяющий познать и осмыслить эту «множественность», охва-
тить ее.  

Первая модель научного познания, развитая еще Платоном и Ари-
стотелем была связана с установкой на знание не явлений, а сущности: 
«для античного Ума понять предмет мыслительного внимания означало...  
понять предмет в его сущести, ответить на вопрос (наличие определенного 
сквозного вопроса – самое известное в идее понимания...), что такое быть, 
действительно и извечно быть сущим... именно загадочность бытия вещей 
(их первосущести – Аристотель) мучила и озадачивала разум античного 
человека. Именно такая первосущесть лежала в основе понятия (понять = 
сформировать понятие) античной культуры»1. Античный идеал научного 
познания связан, прежде всего, с теоретическим уровнем науки, при этом 
практического, экспериментального подтверждения научной теории не 
существовало. Следовательно, каждая античная «авторская концепция» 
соответствовала статусу истинной научной теории. 

Вторую модель познания условно можно назвать эзотерической: 
«понять – означает понять н и ч т о  как все, в с е , как ничто, – в ключе 
идеи причащения, идеи ничтожности, собственного бытия, всемогущего в 
причастности к бытию – акту – всеобщего субъекта»2. Познание в данной 
модели направлено, прежде всего, на сопричастность к истине, «прорыв к 
ней» через откровение: «педагог, живущий в эзотерическом измерении, 
                                                      
1 Библер В.С. От наукоучения - к логике культуры: Два философских введения в 
двадцать первый век. М.: Политиздат, 1990. – С.4-7. 
2 Библер В.С. Итоги и замыслы (конспект философской логики культуры) // Вопро-
сы философии. 1993. №5. – С.85-86. 
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это собственно уже и не педагог, в смысле «раб, ведущий ребенка», а под-
линно Учитель. Он исходит из того, что Истина неизменна и вечна. Уче-
ние – путь ведущий к Истине, которой нельзя научить, к ней можно лишь 
приобщиться»1. Следовательно, рассуждать о научной, в том числе педаго-
гической теории в рамках этой модели познания проблематично, посколь-
ку доминирует индивидуальный опыт учителя и ученика как части едино-
го целого и эмоциональное состояние как ступень к «просветлению». 

В третьей модели познания, условно названной нами собственно 
гносеологической (естественнонаучной, рационалистической) представле-
ние об истине включает в себя не только теоретическое объяснение явле-
ний, но ориентацию на удовлетворение запросов практики. Происходит 
реализация принципа: «понять вещь как она есть, чтобы знать, как дейст-
вовать, чтобы изменить то, что есть»2, то есть раскрыть сущность предме-
та самого по себе. Таким образом, естественнонаучный идеал познания 
включает в себя «использующий принцип», задающий четкую связь спо-
собов построения идеальных объектов теории с использованием теорети-
ческих знаний в практике. Данная модель, на наш взгляд, наиболее четко 
реализована в традиционной знаниевой парадигме образования, где ценно-
сти и смыслы образования четко определены социальным заказом и лежат 
«вне конкретного человека». Центральным противоречием учебного про-
цесса, по Ю.К. Бабанскому выявлялось противоречие между возникающи-
ми у учеников под влиянием учителя потребностями в усвоении опреде-
ленных знаний, умений и навыков и реальными возможностями по удов-
летворению этих потребностей. Таким образом, основное внимание уделя-
лось познавательной, когнитивной, а не личностной сфере развития, что 
ориентировало педагогическую систему на рационалистический подход в 
образовании. Соответственно, доминирующим принципом в познании пе-
дагогической реальности в данных условиях выступал объясняющий. 

Четвертая модель – гуманитарная. В отличие от естественнонаучно-
го познания, где задается «использующий принцип», или античного, где 
ценностные установки исследователя часто не рефлексируются, в гумани-
тарной науке основным конструктивным моментом в теории познания яв-
ляется переход от эмпирической точки зрения к теоретической, и «пони-
мание всеобщего бытия основано на онтической актуализации феноменов 
культуры и вместе с тем логически изначально – определяет эти феноме-
ны»3. Как справедливо отмечает В.М.Розин, не нужно специально доказы-

                                                      
1 Колесникова И.А. Педагогические цивилизации и их  парадигмы // Педагогика. 
1995.№6. - С.88. 
2 Библер В.С. От наукоучения - к логике культуры: Два философских введения в 
двадцать первый век. М.: Политиздат, 1990. – С.4-7. 
3 Библер В.С. Итоги и замыслы (конспект философской логики культуры) // Вопро-
сы философии. 1993. №5. – С.85-86. 
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вать, что в гуманитарной науке субъект познания – это не один «логиче-
ский субъект» а много разных, по сути, выражающих те или иные куль-
турные традиции и позиции. Отсюда одной из важных особенностей гума-
нитарного познания (науки) является множественность точек зрения на 
один и тот же материал, множество разных интерпретаций текстов и фак-
тов, представленных в культуре. Многообразие культуры (явлений куль-
туры) и подходов к ней человека обусловливает и множество несовпа-
дающих теоретических объяснений, имеющих место в гуманитарной нау-
ке, а также диалогический характер ее знаний и суждений. Поэтому в гу-
манитарной науке недопустима монополия одной, даже очень обоснован-
ной и утвердившейся авторитетной теоретической платформы. Еще одной 
особенностью гуманитарной науки является ее «понимающий характер», 
тесная связь с живыми проблемами культурной жизни. При этом само по-
нимание культуры может быть различным. 

Понимание возникает как индивидуальная реализация познаватель-
ных возможностей личности. Способность понимать действительность, 
природную и социальную, понимать других людей и самого себя, тексты 
культуры – эта способность лежит в основе существования человеческого 
сознания. Результат понимания – отнюдь необязательно истина в послед-
ней инстанции. Понимание плюрально, оно существует во множестве ва-
риантов, каждый из которых отражает ту или иную грань объективной 
действительности. В понимании находят выражение связь индивидуально-
го существования с общезначимыми фактами. «Понимание каждой вещи 
уже предполагает в качестве условия своей возможности наличие в по-
знающем субъекте некоего аналога того, что в последствии будет понято, 
требует изначального совпадения между субъектом и объектом, предшест-
вующего этому акту. Понимание отнюдь не есть простое развертывание 
того, что существовало в субъекте, и не простое заимствование имеющего-
ся в объекте, но то и другое одновременно. Ибо оно всегда состоит из 
применения ранее имеющегося общего к новому, особенному. Там где два 
существа разделены пропастью, нет моста к их взаимному пониманию; для 
взаимного понимания необходимо, чтобы это понимание в некоем ином 
смысле уже существовало»1. 

Размышления над природой понимания приводят к выводу о том, 
что оно задается определенного типа связью понимающего человека 
(субъекта понимания) и понимаемого предмета (объекта понимания). Кон-
статация этого факта влечет за собой целый ряд вопросов, в частности, что 
собой представляет объект понимания, какова его природа. Может ли быть 
объектом понимания сам понимающий субъект? Совпадает ли знание че-
го-то с его пониманием? Как реально взаимодействуют субъект понимания 

                                                      
1 Гумбольдт В. Язык и философия культуры. М.: Прогресс, 1985. – C.300. 
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и его объект, можно ли говорить о субъект-субъектном характере понима-
ния? Наконец, каков механизм процесса понимания.  

Отталкиваясь от определения категории понимания как способа ос-
воения действительности, отметим что структура понимания морфологи-
чески сложна и является сложной системой различных субъективных и 
объективных, теоретических и практических действий. Процедура пони-
мания нами рассматривается в основном как специфическая форма позна-
вательного отношения «субъект – субъект» и, соответственно, в качестве 
основной «ситуации понимания» выступает диалог. Однако, некоторыми 
исследователями, в частности, С.Б.Крымским понимание экстраполирует-
ся на всю сферу человеческого освоения мира, включая субъект-объектные 
и практические (субъект-предметные) отношения. 

Размышления над природой понимания приводят к выводу о кон-
центрической природе понимания. В первом концентре объектом понима-
ния является сам понимающий субъект, личность, обладающая способно-
стью индивидуализировать историческую специфику социальной культу-
ры, в которой она живет, осмысливать свою определенную позицию. Во 
втором концентре в качестве объекта понимания выступает другой субъ-
ект, другая личность. Здесь не вполне правомерно говорить об «объекте», 
в данном концентре актуализируется «субъект-субъектный» характер по-
нимания, возникает пространство «Я-ТЫ», диалог, в котором «Я становит-
ся Я, соотнеся себя с ТЫ» (М. Бубер). Мир человеческого диалога создает-
ся из откликов одного человека на духовную активность другого. В диало-
ге объединяются эмоциональный и рациональный характер понимания. 
Третий концентр отражает онтологический характер понимания, бытия 
здесь-и-теперь. Понимание, поиск смысла в данном концентре – это поиск 
оснований своего бытия, способ существования познающего, действующе-
го и оценивающего человека. 

Понимание непосредственно связано с выявлением ценностной 
структуры действительности, поскольку мир для человека всегда – мир 
ценностей, он полон смысла для него, то есть, осмыслен и понимаем. В 
свете сказанного становится ясно, что объект понимания получает смысл 
только при включении его в определенную нормативно-ценностную сис-
тему или систему таких систем. 

Смыслы, которые индивид приписывает объектам понимания, он 
черпает из своего внутреннего мира – мира индивидуального сознания, 
образующего основы понимания. Этот мир индивидуального сознания  
«индивидуальным смысловым контекстом». На наш взгляд данное опреде-
ление не совсем корректно, логичнее использовать понятие «индивидуаль-
ный смысловой континуум», поскольку в нашем представлении «индиви-
дуальный смысловой контекст» это то значение, тот смысл, который субъ-
ект понимания приписывает конкретной единице понимания. Индивиду-
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альный смысловой континуум можно представить как систему взаимосвя-
занных смысловых единиц, содержание которых определено их местом в 
контексте, то есть связями с другими единицами и отношением к индиви-
дуальному «Я». Встречаясь с языковыми выражениями, текстами, предме-
тами культуры, явлениями природы, индивид как бы включает их в свой 
внутренний контекст, ассоциируя с ними те или иные смысловые единицы, 
и, таким образом, придает им интерпретацию, наделяя их смыслом.  

Поскольку знания гуманитарных наук активно относятся к своему 
объекту, задавая для него «тип и образ существования», гуманитарий, как 
это отмечал в своих ранних работах М.М.Бахтин, становится «сплошь от-
ветственен», не может самим уже фактом изучения не влиять на свой объ-
ект. Направление этого влияния, соотнесенного с опытом самого исследо-
вателя, его ценностями, вполне определенное: способствовать культуре, 
духовности, расширять возможности человека, ставить «преграды» всему 
тому, что разрушает или снижает культурные или духовные потенции че-
ловека. 

Традиционно, в педагогике понимание рассматривается как  дидак-
тическая категория: в целостном процессе обучения можно выделить сле-
дующие взаимосвязанные звенья процесса усвоения: восприятие учащи-
мися новых знаний, понимание, закрепление, применение. В процессе 
обучения происходит не только преподавание накопленных человечеством 
знаний, умений и навыков, но и усвоение их учеником. Понимание опре-
делялось, прежде всего, как процесс формирования понятий, предпола-
гающий раскрытие существенного в предметах и явлениях действительно-
сти, отнесение предметов и явлений к определенной категории, выявление 
причинных связей. Заметим, что данные представления связаны, прежде 
всего, с традиционной ориентацией процесса обучения на усвоение зна-
ний, умений и навыков как основную педагогическую ценность. В данной 
традиции реализуется в первую очередь когнитивная функция понимания.  

Ситуация кардинально меняется в гуманитарной парадигме образо-
вания. Здесь востребуется не только когнитивный, но и онтологический 
характер понимания. Иными словами, понимание как онтология полагает-
ся целью образования именно в современном контексте его кризиса и по-
пыток гуманитаризации. Следует отметить, что бытийный характер пони-
мания может быть наиболее полно реализован в образовании, где понима-
ние становится не просто методом в обучении, а способом освоения мира, 
поскольку именно в образовании связываются воедино сущность человека,  
его познавательная и практическая деятельность, а также результаты этой 
деятельности. В свою очередь Х.-Г. Гадамер утверждает, что «образование 
не может быть собственно целью, к нему нельзя в этом качестве стремить-
ся». Он также указывает на его онтологический статус: «оно (образование) 
не есть вопрос опыта или позиции, но вопрос прошедшего становления 
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бытия». Обращается внимание на герменевтический аспект образования: 
«в образовании заложено общее чувство меры и дистанция по отношению 
к нему самому, и через него – подъем над собой к всеобщему… общие 
точки зрения для которых открыт образованный человек, не становятся 
жестким масштабом, который всегда действенен, скорее они свойственны 
ему только как возможные точки зрения других людей»1. 

Безусловно, рефлективная установка гуманитарной педагогики на 
понимание как восстановление и построение человеком смысловых сис-
тем, а не усвоение человеком уже «готового» смысла является необходи-
мым фактором саморазвития личности. Еще одним важным для образова-
тельной среды положением герменевтики является утверждение о непре-
менной диалогичности понимания: «понимание во всей своей многоас-
пектности раскрывает свою сущность в образовании, ведь оно по своей 
природе всегда диалог (скорее – полилог). И если понимание есть резуль-
тат диалога, образование для него наиболее благоприятная среда»2. Опре-
деление сущностных черт понимания как способа освоения действитель-
ности позволяет выявить педагогический потенциал понимания, который 
мы определяем, как возможность понимания выступать в качестве педаго-
гического принципа в гуманитарной образовательной парадигме. Понима-
ние как принцип пронизывает все сферы педагогической реальности. 

В процессе образования, ориентированного на понимание происхо-
дит не только приобретение знаний о мире, но определенных представле-
ние о своем месте и назначении в нем. Через понимание происходит миро- 
и самоосвоение. Таким образом «понимающее» образование обращает че-
ловека к смыслам его бытия, происходит осознание, осмысление, понима-
ние и принятие ценностей на уровне личностных смыслов. Следовательно, 
субъекты образовательного процесса не просто получают информацию, а 
приобретают свой опыт ценностного самоопределения.  

                                                      
1 Гадамер Г.Г. Истина и метод. М.: Прогресс, 1988. – С.59. 
2 Сулима И.И. Герменевтика и понимающие подходы в гуманизации образования 
Автореферат дисс. на соискание уч.степ. к.филос.н. Нижний Новгород, 1996 – 
С.18. 
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Раздел 2. 

Методологические проблемы научного обоснования обучения 
 
 

И.М. Осмоловская 
ДИДАКТИЧЕСКИЕ МОДЕЛИ В РЕАЛИЗАЦИИ 

КОНСТРУКТИВНО-ТЕХНИЧЕСКОЙ ФУНКЦИИ ДИДАКТИКИ 
 
Как любая наука, дидактика реализует описательную, объяснитель-

ную и прогностическую функции. При этом специфика дидактики как 
науки проявляется в том, что изучая сущее, дидактика определяет долж-
ное, т.е. реализует наряду с научно-теоретическими конструктивно-тех-
ническую функцию. 

Применительно к педагогике, В.В. Краевский писал: «Педагогиче-
ская наука не может ограничиться лишь объективным отображением изу-
чаемого, хотя бы и самым достоверным. От нее требуется влиять на педа-
гогическую действительность, преобразовывать, совершенствовать ее. По-
этому в ней совмещаются две функции, которые в других научных облас-
тях обычно поделены между разными дисциплинами: научно-
теоретическая и конструктивно-техническая (нормативная, регулятив-
ная)»1. Сказанное в полной мере применимо и к дидактике, которая явля-
ется отраслью педагогической науки. Реализация дидактикой конструк-
тивно-технической функции позволяет проектировать и выстраивать про-
цесс обучения в соответствии с дидактическими закономерностями. Кон-
структивно-техническая функция является связующим звеном между тео-
рией и практикой.  

В.В. Краевский показал, что процесс дидактического исследования 
начинается с эмпирического изучения педагогической действительности, 
продолжается исследованием сущности изучаемых объектов и в сфере изу-
чения сущего заканчивается построением теоретической модели. Эта модель 
далее соотносится с педагогической действительностью и трансформирует-
ся в модель нормативную, дающую педагогу ориентиры построения процес-
са обучения. На основе модели должного, прошедшей опытно-экспери-
ментальную проверку, разрабатывается проект ее реализации в педагогиче-
ской практике и осуществляется реализация2. Таким образом, моделирова-
ние в дидактике является средством осуществления ее конструктивно-
технической функции, осуществляющей «выход в практику». 
                                                      
1 Краевский В.В. Общие основы педагогики: учеб. для студ. высш. пед. учеб. заве-
дений. – М.: Издательский центр «Академия», 2003. – С.12. 
2 Краевский В.В. Общие основы педагогики: учеб. для студ. высш. пед. учеб. заве-
дений. – М.: Издательский центр «Академия», 2003.- С.215-216. 
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Метод моделирования, будучи общенаучным по своей сути, широко 
применяется в педагогике. Г.А. Балл определяет модель как систему, обла-
дающую специфическими функциональными свойствами. «Система B яв-
ляется моделью системы  A  для активной системы Q (человека-индивида, 
коллектива, животного, робота и т.п.), если основанием для ее использова-
ния этой активной системой служит ее структурное сходство с моделируе-
мой системой A»1.  

Как указывает В.В. Краевский: «Моделирование – это воспроизве-
дение характеристик некоторого объекта на другом объекте, специально 
созданном для их изучения. Второй из объектов называют моделью перво-
го»2. Далее он подчеркивает, что модель воспроизводит некоторые интере-
сующие исследователя стороны, связи, функции объекта исследования. В 
основе моделирования лежит определенное соответствие (но не тождест-
во) между исследуемым объектом (оригиналом) и его моделью, выделе-
ние, абстрагирование значимых с точки зрения решаемой исследователем 
задачи свойств объекта. 

К признакам модели можно отнести: 
• существование объекта, замещением которого является модель; 
• упрощение объекта на основе абстрагирования от несуществен-

ных признаков; 
• отражение сущностных свойств объекта. 
В дидактике модель может выступать как проект обучения, еще не 

реализованного, а только конструируемого, и как результат идеализации 
педагогической практики, абстрагирования от несущественных ее эле-
ментов.  

Развивая идеи В.В. Краевского, Е.В. Бережнова показала, что в ходе 
дидактического исследования происходит построение не одной модели, а 
нескольких: описательной, теоретической, оценочной, нормативной и про-
ектной. 

Описательная модель создается в ходе эмпирического изучения 
практики, эта модель служит основой построения теоретической модели. 
Как отмечает Е.В. Бережнова далее, в прикладном исследовании теорети-
ческая модель строится в рамках уже существующей научной теории. В 
фундаментальном исследовании теоретическая модель отражает новую 
создающуюся теорию. 

Оценка теоретической модели и ее корректировка происходит в хо-
де второго обращения к практике. Оценка теоретической модели задает 
общие ориентиры построения нормативной модели. Третье обращение к 
практике позволяет проверить в ходе опытно-экспериментальной работы 
нормативную модель. Новые знания, достоверность которых обоснована 
                                                      
1 Балл Г.А. Теория учебных задач. – М.: Педагогика, 1990.- с.13-14. 
2 Краевский В.В. Общие основы педагогики: учеб. для студ. высш. пед. учеб. заве-
дений. – М.: Издательский центр «Академия», 2003.- с.211. 
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помимо других способов и экспериментальным путем, могут служить ос-
новой построения проектной модели1. Таким образом, в дидактическом 
знании мы имеем дело с разными моделями, выполняющими различные 
функции: моделями сущего (научно-теоретическую функцию) и моделями 
должного (конструктивно-техническую). 

«Главным признаком модели сущего – теоретической модели – яв-
ляется то, что она представляет некоторую четкую фиксированную связь 
элементов, предполагает определенную структуру, отражающую внутрен-
ние, существенные отношения реальности»2. 

Четко фиксированная связь элементов присутствует и в модели 
должного, но эта модель не отражает существующую реальность, потому 
что этой реальности пока нет, а определяет направления, пути и способы 
ее проектирования и последующей реализации. Можно сказать, что дидак-
тическая модель должного входит составной частью в образовательный 
проект и строится на определенных концептуальных принципах, норма-
тивная сущность которых формируется на основании закономерностей, 
выявленных в ходе реализации дидактикой своей научно-теоретической 
функции. 

В классической дидактике разработана базовая модель процесса 
обучения, показано, что существует его мельчайшая клеточка, в которой 
структурно отражаются основные взаимодействия в процессе обучения. 
Это – взаимодействие учителя и ученика через содержание образования. В 
классической дидактике показано, что учитель, излагая фрагмент содер-
жания образования, добивается его усвоения учеником, т.е. через содер-
жание воздействует на ученика, а ученик средствами обратной связи со-
общает о степени усвоения учебного материала учителю. 

Схематически это выглядит так. 
 
 
 
 
 

 
Рисунок 1. Базовая модель процесса обучения 

                                                      
1 Бережнова Е.В. Отношение к педагогическому опыту как одна из составляющих 
позиции педагога-исследователя/ Е.В. Бережнова // Основные тенденции развития 
дидактики: инновационный потенциал дидактического знания: материалы между-
народной науч.-практ. конф. / под ред. И.М. Осмоловской, И.В. Шалыгиной. – М. – 
Ярославль, 2012. – С. 19 – 25. 
2 Краевский В.В. Общие основы педагогики: учеб. для студ. высш. пед. учеб. заве-
дений. – М.: Издательский центр «Академия», 2003.- с.213. 
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образования 
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В условиях классического дифференцированного обучения базовая 
модель изменяется и приобретает вид: 

 
Рисунок 2. Модель дифференцированного обучения 

 
В модели дифференцированного обучения единое содержание обра-

зования заменяется содержанием, в котором есть и инвариантный, и ва-
риативный компоненты; последний ориентирован на интересы, способно-
сти, склонности групп учеников (или отдельного ученика в предельном 
случае дифференциации – индивидуализации).  

Процесс обучения, протекающий в информационно-образова-
тельной среде, полностью погружен в эту среду. Поясним, что информа-
ционно-образовательную среду мы определяем как комплекс информаци-
онных объектов (в форме средств обучения), средств коммуникации, спо-
собов получения, переработки, использования, создания информации, 
включающий коллективных (социальных) и индивидуальных субъектов, 
создающих, развивающих среду, действующих в ней с образовательными 
целями.  

Учитель, и ученик находятся внутри среды, активно действуют в 
ней, взаимодействуют с информационными объектами, которые и состав-
ляют в ИОС содержание образования: оно оказывается распределенным по 
информационным объектам (электронным учебникам, электронным при-
ложениям к учебникам, электронным тренажерам, созданным в среде, ис-
точникам дополнительной информации по проблеме). Усиливается актив-
ность самого ученика во взаимодействии с информационными объектами 
и другими учениками, причем взаимодействие, как реальное, так и вирту-
альное. 

Базовая модель процесса обучения может быть конкретизирована. 
Для этого в нее вводится цель, содержание образования, средства его реа-
лизации, результат. И тогда схематически модель процесса обучения будет 
выглядеть следующим образом (рис.3).  
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Группа 
учеников 



 104

 
 

Рис. 3. Модель процесса обучения 
 
Понятно, что данная схема – упрощенное представление процесса 

обучения, что характерно для модели. Упрощение происходит в несколь-
ких аспектах. Во-первых, целевой компонент содержит в себе не только 
представление о целях обучения, но и о ценностях, а также включает мо-
тивационный компонент. Во-вторых, цель обучения, поставленная учи-
телем, должна соответствовать цели учения, которую для себя ставит 
ученик, следовательно, предполагаются специальные действия учителя 
по принятию учеником цели обучения. В-третьих, в схеме не учитывает-
ся дидактический подход (традиционный «знаниевый», деятельностный, 
компетентностный, личностно-ориентированный), который оказывает 
влияние и на характер содержания образования, и на средства его реали-
зации. 

Однако в любом подходе основные структурные компоненты моде-
ли остаются теми же, изменяется их наполнение и роль, которую они иг-
рают в процессе обучения. Для примера покажем специфику, которую 
приобретает модель  процесса обучения в условиях компетентностного 
подхода. 

Цель образования в условиях компетентностного подхода – форми-
рование компетентной личности, т.е. личности, способной решать разно-
образные проблемы, используя имеющиеся у нее знания и умения. Содер-
жание образования в этом подходе отбирается на основе выделения ком-
петенций, которые необходимы каждому человеку. Соответственно, вы-
членяются проблемы, которые ученик должен научиться решать, и учеб-
ный материал группируется вокруг этих проблем.  

Методы обучения в условиях данного подхода базируются на само-
стоятельной деятельности, комбинирующейся с различными видами со-
вместной деятельности обучающихся (практические методы, дискуссии, 
совместный поиск решения проблем, игровые методы). На уроке преобла-
дающими становятся индивидуальная и групповая формы работы. Компе-
тентностный подход является определяющим и в условиях реализации 
процесса обучения в ИОС. Цель обучения формулируется как формирова-

Учитель Ученик Цель обучения 

Содержание образования 

Средства обучения Формы обучения Методы и технологии 
обучения 

Результат 
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ние компетентной личности, способной выявлять и решать важные для нее 
проблемы, а для этого находить, перерабатывать, использовать и создавать 
информацию, ориентироваться в информационном пространстве.  

Цель обучения определяет акценты в содержании образования, его 
предметность. Главной становится не информация, которую должен освоить 
ученик, а способы приобретения и применения этой информации, т.е. на 
первый план выходят не знания, а способы деятельности, хотя речь идет не 
об отказе от знаний, а об изменении их функции в структуре содержания 
образования. Содержание образования, зафиксированное в учебных про-
граммах, учебниках, дидактических материалах, методических рекоменда-
циях, отображает компоненты информационно-образовательной среды. Со-
держание образования априори избыточно, что позволяет обеспечить фор-
мирование учеником собственных индивидуальных траекторий обучения.  

Приводя наше понимание информационно-образовательной среды, 
мы отмечали обязательное присутствие в среде человека, которым созда-
ется эта среда. В первую очередь это – учитель, которому принадлежит 
ведущая роль в создании информационно-образовательной среды. Начи-
ная деятельность в этой созданной педагогом среде, ученик трансформи-
рует ее «под себя» с учетом собственных потребностей, склонностей и 
интересов. Поэтому процесс обучения в информационно-образовательной 
среде характеризуется субъект-субъектными отношениями педагога и уче-
ника, где каждый является активным субъектом собственной деятельности 
(ученик – деятельности учения; учитель – деятельности преподавания). В 
соответствии с преобладанием в процессе обучения в условиях информа-
ционно-образовательной среды субъект-субъектных отношений, специфи-
ку приобретают методы и технологии обучения, характерной особенно-
стью которых в информационно-образовательной среде становится воз-
можность обеспечения активной деятельности учащихся (активные мето-
ды обучения, активное обучение).  

В условиях компетентностного подхода специфику приобретают 
формы обучения, которые в большей степени становятся групповыми, дея-
тельно-проектными. Сетевое взаимодействие учащихся формирует у них 
стремление решать возникающие проблемы совместно, обсуждая их с од-
ноклассниками, поэтому на уроках групповая работа становится естест-
венной формой решения познавательных проблем. Кроме того, информа-
ционно-образовательная среда предоставляет возможность в процессе 
обучения использовать такие формы как вебинары, виртуальные конфе-
ренции, дистанционные эвристические олимпиады.  

Результат процесса обучения в информационно-образовательной 
среде в соответствии с поставленной целью предполагает не столько ус-
воение самих знаний, сколько обретение способности эти знания приобре-
тать самостоятельно и применять для решения разнообразных жизненных 
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проблем. Организация процесса обучения в информационно-образова-
тельной среде позволяет ответить на основной вызов образованию со сто-
роны современного мира: научить подрастающее поколение самостоя-
тельно решать разнообразные жизненные проблемы и принимать ответст-
венные решения, мыслить, находить и использовать имеющуюся в инфор-
мационном пространстве информацию для решения проблем. 

Все современные новшества (массовые открытые он-лайн курсы - 
МООКи, «перевернутый класс», «смешанное» обучение) базовую модель 
кардинально не меняют, только определенным образом корректируют. Если 
процесс обучения протекает в ИОС и обучающийся изучает курс из серии 
массовых открытых он-лайн курсов (МООК), мы наблюдаем то же самое 
взаимодействие обучающегося с содержанием образования и через него с 
преподавателем. Преподаватель в этом процессе может физически не участ-
вовать, но косвенно именно он определяет процесс, так как проектировал  
данный курс, продумывая систему управления познавательной деятельно-
стью обучающегося. Более того, возникшая проблема недостаточной моти-
вации обучающихся к прохождению курса до конца заставляет автора курса 
продумывать и осуществлять специальные действия, активизирующие обу-
чающихся: например, по итогам каждой недели обучения проводить игро-
вые турниры и выявлять победителей, создавать сетевое сообщество изу-
чающих данный курс и инициировать активное обсуждение проблем и т.д. 

Точно так же, модель процесса обучения «перевернутый класс», в 
которой новый материал ученики изучают сами, а в классе происходит 
активная коммуникация по поводу него с педагогом и друг с другом, в 
основе имеют ту же базовую модель – взаимодействие учителя и учащихся 
по поводу и через содержание образования. 

Обладающие несомненной инновационностью исследования 
М.В. Кларина, выявляющие специфику обучения взрослых и явно показы-
вающие их центральное звено – перестройку имеющегося личностного 
опыта профессиональной деятельности, позволяют увидеть в основе тако-
го процесса обучения ту же базовую модель, наиболее явные изменения в 
которой касаются субъекта (который может быть коллективным – обу-
чающаяся организация) и содержания образования – освоение новых спо-
собов действий в тех или иных профессиональных ситуациях, и на этой 
основе перестройка личностного опыта1. 

Необходимо отметить также, что все представленные выше модели 
являются статическими, показывая структурно-функциональные зависи-
мости между компонентами процесса обучения. Может быть разработана  
динамическая модель процесса обучения, в которой выделяются этапы 
                                                      
1 Кларин, М.В. Инновационное образование: концептуальные вызовы для дидакти-
ки/ М.В. Кларин // Отечественная и зарубежная педагогика. – 2014. - № 4(19).- 
С.54-62. 
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процесса обучения и их последовательность, т.е. процесс обучения разво-
рачивается во времени. В качестве динамической модели правомерно рас-
смотреть дидактический цикл, в свое время разработанный Л.Я. Зориной. 
Дидактический цикл – единство взаимосвязанных элементов процесса 
обучения, его структурная единица, обладающая всеми качественными 
характеристиками процесса. Он представляет собой функциональную сис-
тему, основанную на совместной работе всех звеньев процесса обучения и 
служащую для организации усвоения учащимися содержания образования 
и реализующую специальные дидактические задачи. Предложенный 
Л.Я. Зориной дидактический цикл включает следующие этапы:  

1 этап. Постановка общей дидактической цели (познавательной за-
дачи), создание у школьников положительной мотивации к ее решению, 
принятие задачи учащимися.  

2 этап. Предъявление нового фрагмента учебного материала и соз-
дание условий для его осознанного восприятия и первичного усвоения.  

3 этап. Организация и самоорганизация учащихся в ходе осмысле-
ния и дальнейшего усвоения учебного материала до требуемого и возмож-
ного в данном цикле уровня.  

4 этап. Организация обратной связи, контроль за усвоением содер-
жания учебного материала и самоконтроль. 

5 этап. Подготовка учащихся к работе вне школы1. 
Дидактический цикл как динамическая модель процесса обучения 

приобретает специфику в условиях обучения учащихся в ИОС, в условиях 
смешанного обучения, когда традиционное обучение интегрируется с дис-
танционным, в условиях различных дидактических подходов. Но основные 
структурные элементы ее, приобретая специфику, изменяя свою последо-
вательность, обязательно присутствуют в любом процессе обучения. 

Представляя модель процесса обучения в целом, дидактика отвечает 
на вопросы, каковы структурные компоненты процесса обучения, и как 
они связаны между собой, каковы этапы процесса обучения и их последо-
вательность, какова модель процесса обучения в различных дидактических 
подходах: традиционном «знаниевом», деятельностном, компетентност-
ном, культурологическом, личностно-ориентированном, технологическом. 
К примеру, разработка модели в технологическом подходе предполагает 
решение вопросов о целеполагании: как ставить цели, как в соответствии с 
целью конструировать процесс обучения, как проверить достижение цели, 
как добиться того, чтобы цель ученика была адекватна цели учителя и т.д. 

Модель процесса обучения в целом может быть конкретизирована 
применительно к различным уровням обучения (начальное, основное, 

                                                      
1 Теоретические основы процесса обучения в советской школе / Под ред. В.В. Кра-
евского, И.Я. Лернера. – М.: Педагогика, 1989. – С.146-161. 
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среднее, высшее образование), различным образовательным организациям 
(лицеям, гимназиям, школам-интернатам и т.д.). Правомерно говорить о 
моделях процесса обучения в Вальдорфской школе, школе М. Монтессори, 
мыследеятельностном обучении Ю.В. Громыко, коммуникативном обуче-
нии Ю.Л.Троицкого, т.е. существующие образовательные практики в ходе 
теоретического исследования могут быть представлены в виде моделей.  

Дидактика разрабатывает модели содержания образования, которые 
дают ответы на вопрос о составе и структуре содержания образования, 
алгоритме его отбора, представлении об учебном предмете, типологии 
учебных предметов, их составе и структуре, специфике в различных ди-
дактических подходах. Модель метода обучения, разработанная И.Я. Лер-
нером, дает возможность представить структуру метода, типологии мето-
дов, требования к применению методов1. Модели средств обучения дают 
их типологию, дидактические требования к ним (в частности, к учебникам, 
учебно-методическим комплексам, информационно-образовательным 
предметным средам). Применительно к классно-урочной системе, которая 
всячески модифицируясь, остается ведущей системой в современной шко-
ле, дидактика разрабатывает модель урока, выявляя его специфику для 
различных возрастных групп обучающихся, в условиях различных дидак-
тических подходов. Модель урока строится на основании представлений о 
процессе обучения, т.е. его теоретической модели. Если на модель урока 
накладывается специфика преподаваемого учебного предмета, можно го-
ворить о методической модели урока. Дидактика строит частные модели, 
например, модель формирования понятий, универсальных учебных дейст-
вий, познавательных компетенций, развития творческой деятельности 
обучающихся и т.д. 

Таким образом, дидактические модели должного являются средст-
вом реализации конструктивно-технической функции дидактики. Базовая 
нормативная модель процесса обучения успешно работает и сегодня, а 
многочисленные появляющиеся новшества «вписываются» в базовую  
модель. 

Вместе с тем, современные вызовы системе образования требуют в 
построении моделей инновационного процесса обучения, отвечающего по-
требностям обучающихся, запросам отдельных социальных групп и социума 
в целом, отразить следующие его характеристики: ориентация на возбужде-
ние и стимулирование познавательного интереса ученика; на осознание обу-
чающимися личностной значимости изучаемого материала; на организацию 
их активной самостоятельной деятельности, в которой происходит поста-
новка и решение познавательных и практических проблем. 

                                                      
1 Лернер, И.Я. Дидактические основы методов обучения / И.Я. Лернер. – М., 1981. – 
С.34. 
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Инновационные модели обучения должны предоставить ученикам 
возможность работать с информацией, составлять и применять менталь-
ные карты, самостоятельно формируя образ научного знания. Основной 
формой работы в современных моделях обучения является групповая ра-
бота. И еще один важный момент, который необходимо учесть – совре-
менное обучение должно быть нацелено на создание условий для пережи-
вания чувства успеха каждым учеником, ибо успех – это и есть сильней-
ший фактор мотивации деятельности. 
 

Л.М. Перминова 
НАУЧНОЕ НАСЛЕДИЕ В.В.КРАЕВСКОГО КАК ЦЕННОСТНОЕ 
ОСНОВАНИЕ МЕТОДОЛОГИИ СОВРЕМЕННОЙ ДИДАКТИКИ 

 
В настоящее время, отмеченное поиском аксиологических детерми-

нант развития науки, работы В.В.Краевского являют собой то ценностное 
основание, без которого не может состояться ни одно педагогическое ис-
следование, если оно претендует на устойчивое знание, т.е. обладает опи-
сательной, объяснительной и предсказательной функцией в отношении его 
объекта. Работы этого выдающегося ученого – краеугольный камень мето-
дологического обоснования научного исследования. 

1977 год можно смело назвать эпохальным годом в развитии науч-
ного педагогического знания, его выдающееся значение связано с выходом 
в свет монографии Володара Викторовича Краевского «Проблемы научно-
го обоснования обучения» (М., 1977). С той поры без нее не может обой-
тись ни один педагог-исследователь, если он хочет таковым быть. Книга 
посвящена системно-структурной методологии обоснования обучения, в 
которой четко обоснованы сущность и назначение методологического ис-
следования в педагогике, уровневый характер методологии обоснования 
обучения, природа и назначение педагогического знания, взаимосвязь тео-
ретической и нормативной функций педагогики, убедительно доказана 
функциональная связь педагогики с другими науками – философией, логи-
кой, психологией и др., обогащающими педагогику и дидактику, интегра-
тивный характер этих наук, создающих целостную картину образования..  

Нельзя сказать, что до работ В.В.Краевского не существовало мето-
дологии педагогических исследований, однако столь полного представления 
о предмете и функции методологических исследований в педагогике до него 
несомненно не было. В.В.Краевским обоснована иерархическая структура 
научно-методологического знания, в которой выделены философский, об-
щенаучный, конкретно-научный уровни обоснования обучения, а также 
уровень методики и техники его построения, – что конкретизировало при-
менительно к педагогике важнейший принцип диалектики – принцип взаи-
мосвязи теории и практики, давая научный инструментарий теоретикам, 
управленцам образования, практикам для его конструирования. 
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Тем самым В.В.Краевский обосновал научный статус педагогики и 
дидактики как наук, открытых широким пластам развивающегося научно-
го знания и создал условия для понимания функций педагогики в системе 
наук об образовании как социокультурном феномене. Правда, время от 
времени появлялись малодоказательные утверждения о том, что «педаго-
гика – прикладная наука», т.е. занята лишь приложением к практике ре-
зультатов других наук, что не соответствует действительному назначению 
педагогики. Работы В.В.Краевского о методологии педагогики и дидакти-
ки стали тем системным ценностным ориентиром в определении научного 
статуса педагогики и дидактики, позволяя обнаружить философские и об-
щенаучные признаки науки в конкретной науке – педагогике (дидактике). 

Теоретические и методологические разработки в области филосо-
фии, логики, современного науковедения об основаниях классификации 
наук, о методологии гуманитарного знания и детерминантах его развития, 
о новом видении уровневой структуры научного знания и типах философ-
ской рациональности (А.А.Ивин, М.С.Каган, С.А.Лебедев, Л.А.Микешина, 
В.С. Степин, В.А.Чусов и др.), интерпретированные относительно специ-
фических условий формирования педагогической  теории, позволили кон-
кретизировать общие научные характеристики дидактики в системе наук, а 
именно: 1) доказать уникальность объекта дидактики – обучения – и при-
надлежность дидактики к числу гуманитарных и нормативных наук – од-
новременно, имеющую выраженную социальную направленность, и раз-
вивающуюся в структуре педагогики (социально-гуманитарной науки);  
2) раскрыть специфику отражения типов научной рациональности в дидак-
тике и обучении; 3) установить, что: а) развитие дидактики соотносится со 
структурными детерминантами развития гуманитарного знания, б) в 
структуре дидактики имеют место все виды научного знания: понятия, 
явления и факты, закономерности и принципы, эксперимент, теории (об-
щедидактические, частные, специальные), а также прикладное знание как 
ориентир в работе учителя; в) полностью представлена уровневая структу-
ра научного знания (эмпирический, теоретический, метатеоретический 
уровни)1. 

Однако специфика элементов состава дидактического знания (поня-
тий, фактов, теорий и др.) не получила достаточной конкретизации в кон-
тексте логико-философских и общенаучных характеристик дидактики; 
оставался открытым вопрос о дидактических законах (впрочем, их отсут-
ствие априори объяснялось гуманитарностью дидактики). Поэтому наша 
задача: вскрыть и объяснить структуру дидактического знания с учетом 
                                                      
1 Лебедев С.А. Философия науки: Учебное пособие. М., 2011; Перминова Л.М. 
Теоретические и методологические основы развития современной дидактики // 
Педагогика, 2013. - № 5. - с. 45- 50; Перминова Л.М. Дидактика в контексте совре-
менного научного знания // Ценности и смыслы, 2014. - № 3. -с. 44-55. 
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взаимосвязи общего и особенного в уникальности ее объекта – обучения, 
восполнить пробелы теоретико-методологического характера в составе 
дидактического знания.  

Методологические условия, которым должна удовлетворять педаго-
гическая/дидактическая теория, сформулированы В.В.Краевским1. К ним 
относятся: 1) наличие собственного объекта и предмета теории в отличие 
от тех, которыми занимаются другие науки; 2) сохранение специфических 
характеристик педагогической действительности на всех уровнях теорети-
ческого абстрагирования (единство преподавания и учения, единство со-
держательной и процессуальной сторон и др.); 3) реализация интегратив-
ной функции педагогической теории, использование знаний, заимствован-
ных из других наук; 4) ориентация на переход от теоретического знания к 
нормативному и тем самым к преобразованию педагогической действи-
тельности; 5) соответствие педагогической теории современным требова-
ниям к любой теории как системе обобщенного знания тех или иных сто-
рон действительности2. 

Согласно исследованиям И.Я.Лернера, М.Н.Скаткина, В.В.Краев-
ского, объект дидактики – обучение – отражается на четырех взаимосвя-
занных уровнях: социальном (форма социального взаимодействия), педа-
гогическом/ теоретическом, дидактическом/нормативном, индивидуально-
психологическом. Это означает, что обучение сочетает в себе два аспекта 
человеческой деятельности – социопрактический и индивидуально-
психологический; эта же особенность характеризует и содержание образо-
вания3. 

На основе логико-философских работ о методологических основа-
ниях классификации наук4, установлено, что дидактика относится к гума-
нитарному и произвольному (нормативному) знанию, поскольку ее объект 
является специально конструируемой частью действительности, обращен к 
сознанию и опыту человека, характеризуется двусубъектностью как целе-
направленным и ценностно-ориентированным взаимодействием, возни-
кающим и исчезающим по замыслу человека/ учителя в пространстве и 
времени5. В этом ракурсе видится определенная «рукотворность» гумани-
тарного знания. Объект дидактики – обучение – является абсолютно руко-
творным социокультурным феноменом, в котором, согласно В.В. Краев-

                                                      
1 Краевский В.В. Общие основы педагогики. - М., 2003. 
2 Краевский В.В. Общие основы педагогики. - М., 2003. С.150-151. 
3 Перминова Л.М. Теоретические основы конструирования содержания школьного 
образования. Дисс.на соиск. доктора пед.наук. - М.:МПГУ, 1995. 
4 См.: Ивин А.А. Современная философия науки. М., 2005; Краевский В.В. Введе-
ние в научное исследование по педагогике. - М., 1988. и др. 
5 Перминова Л.М. Теоретические и методологические основы развития современ-
ной дидактики // Педагогика, 2013. - № 5. - с. 45- 50. 
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скому, действительность включена в педагогический процесс. Это поло-
жение, вкупе с рассуждениями А.Ивина о двух формах существования 
мира – свойстве и отношении – объясняет уникальность объекта дидакти-
ки и позволяет сформулировать три дидактических закона.  

1. В основе существования обучения/как свойства (целостность, 
целе- и ценностная направленность, необратимость, структурность и др.) 
лежит трехстороннее, неразъемное, двусубъектное системное отношение 
(учитель – ученик – содержание образования) объективного/бытийного 
характера - на это указывает социальный уровень обучения, и таким об-
разом:  

2. Обучение интегрирует в себе две характеристики существования 
мира: свойство и отношение, – при этом свойство есть форма существова-
ния отношения, доказывая тем самым культурно-историческую устойчи-
вость дидактической закономерности о взаимосвязи содержательного, 
процессуального и деятельностного в обучении, поднимающуюся до уров-
ня дидактического закона. 

Сказанное позволяет сформулировать еще два дидактических  
закона: 

3. Закон постоянства состава и структуры процесса обучения, и  
4. Закон устойчивости процесса обучения в социокультурной прак-

тике, обусловленный: а) социальной укорененностью двусубъектного от-
ношения в социальной практике и б) социокультурным характером всече-
ловеческого опыта (культуры), из которого отбирается содержание, под-
вергаемое педагогической адаптации для процесса обучения, в) соответст-
вием условию устойчивости информации, системы, согласно которому  
устойчивость обеспечивается точной копией образца при некотором его 
изменении1. Дидактические законы являются теоретической основой для 
формулирования принципа устойчивости обучения в социокультурной 
практике, представляя метатеоретический уровень дидактики. 

Устойчивость обучения обусловлена инвариантностью его трех-
сторонней структуры во времени и пространстве и в то же время изме-
няемостью каждого элемента этой структуры: меняются поколения учи-
телей и учащихся, содержание образования, – поскольку изменяется со-
циокультурная практика. Более того, изменение содержания образования 
подчиняется закону о том, что с нарастанием наукоемкости человеческой 
практики закономерно нарастает динамичность изменения содержания 
образования2. 

                                                      
1 Славин Б.Б. Эпоха коллективного разума: О роли информации в обществе и о 
коммуникативной сущности человека. - М., 2014. 
2 Перминова Л.М. Теоретические основы конструирования содержания школьного 
образования. Дисс.на соиск. доктора пед.наук. - М.:МПГУ, 1995. 
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С позиций логико-философских рассуждений доказано, что дидак-
тике свойственны также признаки нормативных наук1. Согласно  
А.А. Ивину, нормативные науки (этика, эстетика, формулирующие оценки 
как нормы) занимают промежуточное положение между социальными 
(экономическая наука, социология, политические науки) и гуманитарными 
науками. Педагогическому/дидактическому теоретическому знанию свой-
ственна нормативная функция в отношении частных методик и образова-
тельной практики. В.В.Краевский указывал на практико-ориентированный 
характер педагогической науки, поскольку смысл ее – в деятельностной 
сущности реализации теоретического знания; педагогика (и дидактика) 
существуют в трех формах: 1) в концептуальной форме, «представленная в 
виде теоретических концепций как знание в процессе его формирования», 
2) «в нормативной форме как система основных общепризнанных поло-
жений, представленных как следствия педагогической теории и служа-
щих прямыми или опосредованными регулятивами практической педаго-
гической деятельности», и 3) в деятельностной, индивидуально-твор-
ческой интерпретации педагогом концептуального и нормативного педа-
гогического знания (концептуальное и нормативное как бы «переплав-
ляются» в индивидуальное)»2, – в то время как теоретический корпус 
других наук (математика, физика, химия, социология, психология и др.) 
сохраняет свой концептуальный формат в отчужденной от исследователя 
форме.     

Нормативная функция дидактического знания реализуется в его 
сущностных концептуальных границах. Учитывая данные философско-
педагогического дискурса, доказано, что принципы (не-сравнительная ка-
тегория), являясь вместе с дидактическими законами ядром теории, харак-
теризуют дидактику как становление знания об обучении во времени и 
пространстве, т. е. свойств/признаков обучения в их ценностных смыслах 
для учителя, учащихся и общества3. Связь как взаимодействие «учитель – 
ученик» в процессе обучения есть конкретное и предельно малое выраже-
ние реального отношения «человек – человек» в их особых относительно 
культуры и друг друга функциях (образовательной, воспитательной, раз-
вивающей). В то же время нормативный характер дидактической теории, в 
ядро которой входят дидактические законы (ее устойчивая часть), законо-
мерности и принципы (открытая/изменяющаяся система), выполняют 
функцию ограничения (нормы), т. е. такого знания, которое нарушить ни-

                                                      
1 Перминова Л.М. Дидактика в контексте современного научного знания // Ценно-
сти и смыслы, 2014. - № 3. -с. 44-55. 
2 Краевский В.В. Общие основы педагогики. М., 2003. 
3 Перминова Л.М. Теоретические и методологические основы развития современной 
дидактики // Педагогика, 2013. - № 5. - с. 45- 50; Перминова Л.М. Дидактика в контек-
сте современного научного знания // Ценности и смыслы, 2014. - № 3. -с. 44-55. 
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как нельзя, ибо нарушение (как причина) приведет к соответствующим 
следствиям негативного характера.   

В разработке научной теории большую роль играет ее эмпириче-
ский базис – явления, зафиксированные новыми понятиями, факты. Так, 
в свое время были обнаружены факты, ставшие основанием дидактиче-
ской теории: 1) опыт братских школ в Белоруссии и Украине, который 
Я.А. Коменский положил в основу разработки классно-урочной системы 
обучения; 2) неодинаковость результата усвоения учащимися содержа-
ния образования, 3) влияние средств обучения на результаты обучения, 
4) стимулирующая роль познавательного затруднения; и другие факты. 
Эти факты, наряду с другими причингами, детерминировали: 1) введение 
обучения как нового, массового социального института и теоретическое 
его осмысление; 2) необходимость учета возрастных и индивидуальных 
особенностей обучающихся, дифференцированного подхода в обучении; 
3) разработку теории методов обучения; 4) теории проблемного обуче-
ния. В каждом отдельном случае теоретическое решение вопроса вклю-
чало и выявление определенных зависимостей закономерного характера, 
и последующую разработку либо концепции (например, концепции лич-
ностно-ориентированного обучения), либо принципов как составной час-
ти теории (принцип сочетания словесных, наглядных и практических, 
репродуктивных и проблемных, индуктивных и дедуктивных методов 
обучения), либо частной теории (теория методов обучения, теория про-
блемного обучения, включающая и новый принцип – принцип проблем-
ности в обучении).   

Анализ понятийного аппарата дидактики (термины, понятия, кате-
гории) даже на примере нескольких основных понятий (обучение, образо-
вание, содержание образования, образовательный процесс, метод обуче-
ния, урок) показал не столько наличие принципиальных отличий в их 
трактовке, сколько различие в логических способах их определения, до-
пускающих варианты соотношения значения и смысла в их содержании, 
наличие или отсутствие указаний на границы применимости того или ино-
го понятия, а также разные контексты использования того или иного поня-
тия или термина. Например, обучение определяется как «средство образо-
вания» и «средство воспитания», или как «целенаправленный, специально 
организуемый, двусторонний процесс взаимодействия учителя и учащихся 
по усвоению последними содержания образования или его части для реше-
ния образовательных, воспитательных и развивающих задач». Такое разно-
образие толкований сущности обучения объясняется действительно высокой 
степенью сложности этого гуманитарного феномена, а именно тем, что кате-
гория «обучение» содержит в себе характеристики и процесса (целенаправ-
ленность, необратимость, технологичность, управляемость), и деятельности 
(ценностность; виды: когнитивная, предметно-практическая), и общения 
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(диалог, взаимодействие, коммуникация), и ценности (социокультурная, 
личностная), и системы (целостность и структурность).  

Существенное значение в определении дидактических (и не только) 
понятий имеет философская рациональность, в русле которой истолковыва-
ются значение и смысл понятия. В русле неклассического подхода к обуче-
нию его определение имеет иной вид: “обучение – это целе- и ценностно 
ориентированный, специально организованный, двусторонний, рефлексив-
но-диалогический процесс взаимодействия учителя и учащихся по усвоению 
последними содержания образования и его части для решения образова-
тельных, воспитательных и развивающих задач». Имеются определения это-
го важнейшего педагогического/дидактического понятия и с позиций управ-
ления учителем познавательной деятельностью учащихся и др. 

Нередко имеют место несколько определений одного и того же по-
нятия в одном и том же тексте, т.е. понятие освещается с разных сторон и 
как бы последовательно раскрывается перед читателем его сущность. По-
этому в изучении языка дидактики необходимо ориентироваться на логи-
ко-научные критерии оценки информации: ясность, точность, последова-
тельность и доказательность. 

Нередко для определения понятий используют метафоры, например, 
наряду с дидактическим определением урока («урок - ограниченная во време-
ни и пространстве часть учебного процесса, на котором решаются частичные, 
но завершенные, задачи образования, воспитания и развития учащихся») урок 
определяется как «клеточка» учебного процесса» (М.Н.Скаткин). Между при-
веденными определениями нет рассогласования: первое определение есть 
результат логического мышления, оперирующего различными способами 
формулирования определений; второе определение - результат аналогическо-
го мышления, когда «два разных предмета рассматриваются под одним углом 
зрения»1. В данном случае «урок» и «клеточка» имеют один и тот же смысл: 
речь идет о структурной единице некоторого целого.  

В.В.Краевский придавал очень большое значение методам науки, 
используемым в педагогических исследованиях2, – и надо сказать, что им 
глубоко вскрыта целостная структура научно-педагогического знания во 
взаимосвязи «знания – методы – ценности» – задолго до того, когда эта 
триада стала предметом системных философских исследований. 

Исследование прикладного знания как некоторой целостности в 
структуре научного корпуса дидактики на примере экспериментальной 
дидактики3 с позиций современной философии и методологии научного 
                                                      
1 Ильин Г.Л. Современное мышление: от логики к аналогии //Образовательные 
технологии, 2013. - № 2. -с. 21-33. 
2 Краевский В.В. Введение в научное исследование по педагогике. - М., 1988. 
3 Перминова Л.М. Методологический контур экспериментальной дидактики // Пе-
дагогика, 2013. - № 1. - с. 17-24. 
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метода1 позволяет расширить и конкретизировать методологические 
функции инструментального аппарата дидактики, в частности, техноло-
гий и методов обучения. Так, А.В. Чусов характеризует два аспекта на-
учного метода: субстратный и функциональный: «Метод в субстратном 
аспекте – это система указаний на выборы условий субъективного отно-
шения к некоторому материалу, относящиеся к: а) условиям его пред-
ставления; б) условиям организации результатов, в) возможным действи-
ям; г) средствам действий», и далее: «Метод в функциональном аспекте – 
это система регулятивов, определяющих выбор действий по преобразо-
ванию данных и знаний, ведущих к некоторому типичному результату»2. 
Учитывая методологическую функцию методов научного познания в от-
ношении методов обучения, детерминирующую диалектический харак-
тер научного и учебного познания, а также тот факт, что применение на-
учного метода в дидактическом исследовании ориентировано на педаго-
гическую модель обучения в виде трехстороннего, двусубъектного от-
ношения «учитель-ученик-содержание образования», включающую им-
манентно и метод обучения, – логичным выглядит предположение о том, 
что метод обучения  выполняет определенные функции в реализации 
научного метода. 

Смена состояний «учитель-ученик-содержание образования», ха-
рактеризующих процесс обучения в каждый конкретный момент вре-
мени (например, переход от одного этапа урока к другому) обеспечива-
ется в большей степени методом обучения, чем каким-либо другим 
элементом процесса обучения. Поэтому, обобщенно говоря, результаты 
применения научного метода получают интерпретацию через метод 
обучения: метод обучения выполняет в дидактике и методиках препо-
давания показательную, диагностическую и экспериментальную функ-
ции (например, адекватность или неадекватность приемов и средств в 
изучении учебного материала). По сути, метод обучения, вкупе с со-
держанием образования (учебным материалом), являются тем знанием, 
которое выполняет условия субстратного и функционального аспектов 
научного метода.   

Общая дидактическая теория раскрывает наиболее общие свя-
зи/отношения в объекте дидактики (теория процесса обучения, теории 
содержания образования – культурологическая, инвариантно-деятель-
ностная, бинарно-интегративная; теория обучения на основе структуры 
деятельности) и как бы самодостаточна в реализации цели обучения. Ча-
стная теория разрабатывается на основе общей теории и связана с ло-
кальными изменениями в объекте, обусловленными внутренними или 
                                                      
1 Чусов А.В. О перспективах развития методологии науки: моделирование, объек-
тивация, общая структура метода // Вопросы философии, 2012. - № 1. - с.60-70. 
2 Там же. С.60. 
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внешними обстоятельствами. В основе специальной теории лежит такой 
признак, который вносит системные изменения в целостный процесс 
обучения, влияя на все его элементы, - и потому специальная теория мо-
жет выполнять функции общей теории (теория активизации учения 
школьников – Т.И. Шамова, теория оптимизации учебного процесса - 
Ю.К. Бабанский, теория личностно ориентированного обучения –  
В.В. Сериков; дидактическая концепция художественного образования – 
Ю.Б. Алиев и др.). Специальные теории в наибольшей мере влияют на 
развитие теории и практики обучения, поскольку зачастую основаны на 
элементах инновационного характера. 

Среди дидактических теорий имеются такие, в основе которых ле-
жит дедуктивный метод (например, культурологическая теория содержа-
ния образования, которая не является обобщением учебных предметов или 
школьных учебных планов). Теории выполняют важнейшие функции в 
научном познании: описательную, объяснительную, предсказательную, 
интегративную, синтезирующую, практическую. Педагогическим/ дидак-
тическим теориям присуща еще особая функция - нормативная, или конст-
руктивно-техническая функция как регулятивное знание в отношении тео-
рии и практики обучения, для частных методик.   

Рассмотрим структуру некоторых дидактических теорий. Обратим-
ся к теории процесса обучения (В.В.Краевский, И.Я.Лернер). Объектом 
теории является процесс обучения; предметом - закономерные связи, обу-
словливающие процесс обучения в его сущностных признаках и характе-
ристиках.  

Эмпирический базис теории: основные понятия (обучение, про-
цесс обучения, преподавание, учение, содержание образования, учитель, 
ученик); научные факты, доказывающие культурно-исторический харак-
тер обучения, отражающие потребность общества в передаче знаний и 
опыта (норм деятельности) как ценностей, от старших поколений млад-
шим; переход от стихийных форм обучения к его специальной органи-
зации. 

Ядро  теории процесса обучения составляют законы: 1) постоянства  
состава и структуры процесса обучения; 2) единства и взаимосвязи содер-
жательного, процессуального и деятельностного в обучении; 3) устойчи-
вости обучения в социокультурной практике, а также закономерности, 
сформулированные М.А. Даниловым, И.Я. Лернером и Ю.К. Бабанским. 
Законы и закономерности процесса обучения стали научным основанием 
для формулирования системы принципов обучения, – которые также яв-
ляются составной частью ядра теории процесса обучения. 

Рассмотрим структуру культурологической теории содержания об-
разования; ее разработка связана с определением состава содержания 
(М.Н. Скаткин, В.В. Краевский, И.Я. Лернер и сотр.). 
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Объект теории - содержание образование как компонент процесса 
обучения, предмет теории – состав содержания образования как педагоги-
чески адаптированной системы культуры (содержания социокультурного 
опыта). 

Эмпирический базис: основные понятия (содержание образования и 
его состав, источники и факторы формирования содержания образования, 
уровни представления содержания образования: теоретический/ дидакти-
ческая модель, учебный предмет, учебник, реализации/обучения, личност-
ный уровень); факты: многообразие и специфичность языков наук и ис-
кусств как выражение дифференцированного характера мира (реальности 
и действительности), диалогическая, деятельностная и ценностная сущ-
ность культуры и обучения; дифференцированный и интегративный ха-
рактер овладения ребенком знаниями о мире в процессе постижения окру-
жающей жизни; активно-творческая сущность человека в познании и пре-
образовании. 

Основные положения культурологической теории содержания обра-
зования:  

1. Содержание образования – это педагогически адаптированная 
система культуры, включающая: а) знания о природе, обществе, технике, 
человеке, способах деятельности, искусстве; б) опыт деятельности по со-
хранению и воспроизведению добытой человеком культуры; в) опыт твор-
ческой деятельности; г) опыт эмоционально-ценностного отношения к 
людям, к миру, к действительности, к себе. 

2. Содержание образования может быть представлено на пяти уров-
нях: 1) на уровне теоретической/дидактической модели, б) учебного предме-
та, нормируемого учебной программой, в) учебника, г) реализации/обучения 
(«учитель-ученик»), включающем учебный материал, д) личностном уровне. 
Все уровни связаны между собой. 

3. Факторы, обусловливающие состав содержания образования: сис-
темный характер культуры, под которой понимается человеческая дея-
тельность, имеющая онтологический статус, ценности и субъекта как 
творца и продукта культуры; цели образования, принципы системы обра-
зования. 

4. Педагогическая адаптация состава культуры как фактора и ис-
точника формирования содержания образования включает: а) определе-
ние целей содержания образования в процессе обучения, б) разработку 
дидактических оснований конструирования содержания образования;  
в) дидактические нормативы построения учебной программы и отраже-
ния в ней содержания образования; г) дидактические нормативы по-
строения учебника. 

Культурологическая теория содержания образования представляет 
инвариант состава содержания, адекватный составу культуры; этот аспект 
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получил развитие в концепции о предметности обучения, содержательно 
выраженной сцеплением предметно-культурных модальностей1. 

Рассмотрим структуру бинарно-интегративной теории содержания 
образования, представляющей содержание образования как взаимосвязь 
инварианта состава содержания и инвариантных видов человеческой дея-
тельности: познавательной, коммуникативной, ценностно-ориентационной, 
трудовой, эстетической, физической, – обоснованных В.С. Ледневым. Би-
нарно-интегративная теория содержания образования позволяет обнаружить 
ценностные смыслы, заключающиеся в содержании образования и в дея-
тельности по его освоению, т.е. в обучении2. 

Объект теории: содержание школьного образования, подлежащий 
конструированию; предмет теории – содержание образования как объект 
конструирования. Эмпирический базис теории: основные понятия (содер-
жание образования как бинарно-интегративная система; инвариант состава 
и инвариантная структура; закон, принцип; факты (динамичность содер-
жания образования на всех уровнях его представления; влияние самопо-
знания на результаты обучения). 

Основные положения (ядро) бинарно-интегративной теории. 
1. Содержание образования представляет собой интегративную мо-

дель, в которой структура системы инвариантных видов деятельности на-
полняется культурологическим инвариантом состава содержания. 

2. Содержанию образования присущи определенные свойства, от-
ражающие его природу: гуманитарность, динамичность, потенциальная 
диалогичность, открытость, полифункциональность. Содержание образо-
вания выполняет для обучающегося функции: обеспечение грамотности и 
предупреждение функциональной неграмотности, профессиональное са-
моопределение, самопознание, социально-профессиональная защита на 
основе получения дополнительной профессии, культурообразующую 
функцию. Содержание образования может быть представлено в различных 
моделях: классической мономодели, вариативной и динамической, – соче-
тание которых в обучении обеспечивает реализацию его свойств и функ-
ций для обучающегося. 

3. В динамичных социально-экономических и социокультурных ус-
ловиях, когда информация становится важным ресурсом человечества, 
проявляются две закономерности, характеризующие содержание образо-
вания: 1) с нарастанием наукоемкости человеческой практики закономерно 
нарастает динамичность содержания образования и 2) образовательный 

                                                      
1 Перминова Л.М. Теоретические и методологические основы развития современ-
ной дидактики // Педагогика, 2013. - № 5. - с. 45- 50. 
2 Перминова Л.М. Теоретические основы конструирования содержания школьного 
образования. Дисс.на соиск. доктора пед.наук. - М.:МПГУ, 1995. 
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результат закономерно зависит от самопознания личности, основу которо-
го составляет рефлексивная деятельность в учебном процессе. 

4. Принципы конструирования содержания образования должны 
учитывать его свойства и закономерности функционирования: принцип 
динамичности; учета полифункциональности содержания образования; 
рефлексивного характера его усвоения; многофункциональности и много-
плановости общения в учебном процессе; принцип проблемности. 

Бинарно-интегративная теория содержания образования позволила 
открыть его ценности: Истина – в познавательной деятельности, Общение – 
в коммуникативной деятельности, Человек и его добродетели – в ценност-
но-ориентационной деятельности, Творчество – в трудовой, Красота – в 
эстетической и Здоровье – в физической деятельности, – которые обобще-
ны К.В.Романовым как ценности ментальные (Истина), духовные (Красо-
та, Общение, нравственные добродетели), практические (Здоровье, Твор-
чество); эта теория легла в основание дидактической концепции разви-
вающей функции обучения (Е.Н.Селивёрстова). Онтология ценностного 
аспекта содержания образования относится к метатеоретическому уровню 
дидактики.   

Итак, дидактика является наукой, объект которой – обучение – ха-
рактеризуется интеграцией двух форм существования мира – свойства и 
отношения, что выражается в дескриптивном и нормативном отражении 
педагогической реальности. В создании инструментария рефлексии ди-
дактического исследования – процесса научного обоснования обучения 
заключен выдающийся вклад В.В.Краевского в развитие науки об обра-
зовании. 
 

А.И. Уман 
СОВРЕМЕННАЯ ИНТЕРПРЕТАЦИЯ МОДЕЛИ ФОРМИРОВАНИЯ 

СОДЕРЖАНИЯ ОБРАЗОВАНИЯ КРАЕВСКОГО–ЛЕРНЕРА 
 
Длительное время проблема формирования содержания образования 

была раздробленной на ряд малых проблем, которые решались разрознен-
но, автономно друг от друга и, в основном, на эмпирической основе. Так, 
например, учебники создавались в большей степени на основе методико-
эмпирических взглядов их авторов. а не исходя из логики формирования 
содержания образования.  

Реформа содержания образования (школьных учебников) 70-х годов 
20 века впервые позволила практически увидеть проблему его формирова-
ния комплексно. Причём, именно негативная составляющая мероприятий 
реформы (отсутствие преемственности прежних и новых учебников, рез-
кое изменение концептуальной базы, приоритет представителей базовых 
наук, а не педагогов среди авторов учебников и др.) вызвала в первую оче-
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редь необходимость объединения работы одновременно над учебными 
планами, учебными программами, учебниками и комплексом других учеб-
ных пособий. В этот период впервые вместе с базовыми учебниками по 
различным учебным предметам одновременно разрабатывались книги для 
учителя и для учащихся, сборники задач и упражнений, дидактические 
материалы, дополнительные и вспомогательные материалы, печатавшиеся 
в методических профильных журналах и  т. д. 

Вся эта педагогическая реальность не могла не привлечь внимания 
учёных-дидактов. И на рубеже 70-х-80-х годов 20 века была разработана 
многоуровневая теоретическая модель формирования содержания образо-
вания, объединившая различные процессы и аспекты его разработки в од-
но целое. Авторы модели – известные учёные В.В.Краевский и И.Я. Лер-
нер. При её построении первые три уровня ввёл В.В.Краевский, четвёртый 
и пятый уровни обосновал и подсоединил к первым трём И.Я. Лернер. Пя-
тиуровневая модель обладает иерархической структурой и вместе с напол-
нением каждого уровня адекватным ему содержанием имеет следующий 
вид.  

1. Уровень общетеоретического представления, на котором содер-
жание выступает в виде обобщённого представления о содержании пере-
даваемого подрастающим поколениям социального опыта в его педагоги-
ческой интерпретации. 2. Уровень учебного предмета, где развёрнуто 
представление об определённой части содержания, несущей специфиче-
ские функции в общем образовании. 3. Уровень учебного материала, где 
даны конкретные, подлежащие усвоению учащимися, фиксированные в 
учебниках, учебных пособиях, сборниках задач и т.п. элементы состава 
содержания (знания, способы деятельности), входящие в курс обучения 
определённому учебному предмету. 4. Уровень педагогической действи-
тельности, где проектируемое содержание образования становится со-
держанием совместной деятельности преподавания и учения. 5. Уровень, 
где проектируемое содержание становится достоянием отдельно взятого 
ученика, частью структуры его личности1. 

Авторы отмечали, что первые три уровня составляют содержание 
образования проектируемое и ещё не реализованное в действительности, 
существующее как заданная норма, как то, что необходимо материализо-
вать в процессе обучения, на четвёртом и пятом уровнях. На последних 
двух уровнях содержание реализуется в деятельности обучения и деятель-
ности по усвоению содержания образования. 

Модель формирования содержания образования как единая конст-
рукция, объединяющая разные процессы разработки содержания и его 

                                                      
1 Краевский В.В., Лернер И.Я. Дидактические основания определения содержания 
учебника // Проблемы шк. учебника. – М: Просвещение, 1980, вып. 8. - С.34-49. 
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оформления в единое целое, была для развития дидактики существенным 
шагом вперёд, т.к. выводила теоретическое знание о содержании образо-
вания на качественно новый научный уровень, характеризующий переход 
от частичного к целостному его осмыслению. Модель давала целостное 
представление о процессе обучения и его составляющих, поскольку все 
дидактические категории (большие и малые) стало возможным изучать на 
фоне содержания образования того или иного уровня как некоторого 
«стержневого» дидактического ориентира. 

Многие дидактические и методические исследования конца 70-х—
80-х гг. использовали модель формирования содержания как методологи-
ческий инструментарий, позволяющий представить «свою» проблему в 
«пространстве» пяти уровней. Она также отражала педагогическую реаль-
ность того времени (70-е-начало 80-х гг.), точнее ту её часть, которая про-
текает в логике официальной регламентации обучения со стороны как 
нормативной базы, так и органов образования всех уровней (от РОНО до 
Министерства).  

В целом модель действительно отражала как систему теоретиче-
ского знания и соответствовала логике развития теории обучения, кото-
рую она как бы обобщала и завершала в виде соответствующей теорети-
ческой конструкции, так и систему, существующую в педагогической 
реальности и отражённую в объединении деятельностей по разработке 
содержания образования и воплощения его в различные формы в едином 
процессе обновления планов, программ, учебников и учебной деятель-
ности.   

Однако, попытаемся проанализировать модель с позиции современ-
ной педагогической реальности. Во-первых, отметим, что модель форми-
рования содержания образования была разработана в 70-х годах 20 века и 
она отражала, соответственно, теоретический взгляд и реальный механизм 
оформления содержания, который существовал в это время. Реальность же 
была такова, что отбор содержания образования к каждому уроку осуще-
ствлялся в рамках нормативных учебных материалов (на третьем уровне 
формирования содержания) и предлагался учителю свыше, как руково-
дство к исполнению. Учителю оставалось лишь взять готовый норматив-
ный сценарий урока и «перенести» его в учебный процесс. Тем более, что 
одним из важнейших показателей работы учителя, который подлежал про-
верке свыше, было соответствие предлагаемого учителем на уроке содер-
жания предписаниям, содержащимся в учебнике, книге для учителя, гото-
вым поурочным разработкам, другим учебным материалам. В этих услови-
ях работа учителя полностью лишалась творчества и была сведена к про-
стой исполнительской деятельности, к функционированию.  

Во-вторых, в этот период школа в своей деятельности ориентирова-
лась на некоторого абстрактного среднего ученика; отсутствовала какая-
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либо разумная дифференциация учащихся. В целом данный период можно 
охарактеризовать как эпоху единообразия. Следствием единообразия было 
порождение сценария урока как нормы, присущей каждому конкретному 
уроку на заданную тему. И эта норма была реализована в учебных пособи-
ях – поурочных разработках по различным учебным предметам.  

В-третьих, в середине 70-х годов один из авторов модели –  
В.В. Краевский, говоря о творческой деятельности учителя, отмечал, в ча-
стности, разработку им (учителем) проекта педагогического процесса1. 
Если учесть, что деятельность учителя (в том числе и творческая) мыслит-
ся как происходящая на четвёртом уровне – педагогической действитель-
ности, то и разработка им проекта обучения также относится к четвёртому 
уровню. Следовательно, в данном случае в самом учебном процессе выде-
ляются два последовательных этапа деятельности учителя: сначала – про-
ектирование предстоящего учебного процесса (урока), а затем – осуществ-
ление разработанного проекта. 

Таким образом, в указанный период не было чёткой отнесённости 
проектировочной деятельности по разработке урока к определённому 
уровню формирования содержания образования. В одних случаях, когда 
урок разрабатывался составителями учебных материалов как некоторый 
усреднённый (но подлежащий исполнению в любых конкретных условиях) 
образец осуществления учебного процесса, то такой проект-сценарий уро-
ка относился к третьему уровню формирования содержания. В других слу-
чаях, когда проект разрабатывался учителем в рамках его творческой дея-
тельности, то в этом случае считалось, что создание такого сценария отно-
сится к четвёртому уровню формирования содержания. И в то же время 
деятельность учителя по разработке сценария урока имеет свою опреде-
лённую специфику и не может быть сведена ни к разработке нормативных 
учебных материалов – третьему уровню, ни к педагогической действи-
тельности – четвёртому уровню. По существу разработка сценария урока 
опирается на третий уровень – разработку учебных материалов и находит-
ся на следующем за ним уровне. С другой стороны, разработка сценария 
предшествует осуществлению обучения, т.е. находится «выше» четвёртого 
уровня – педагогической действительности. Сказанное наталкивает на 
мысль о том, что между третьим и четвёртым уровнями существует ещё 
один, не вычлененный в модели уровень, на котором содержание форми-
руется в деятельности учителя в виде сценария предстоящего учебного 
процесса (урока).  

Попытаемся проверить наше предположение и воспроизведём мо-
дель формирования содержания образования. Но при этом покажем про-

                                                      
1 Дидактика средней школы / под ред. М.А. Данилова, М.Н. Скаткина. – М.: Про-
свещение, 1975. 
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цесс построения модели в единстве с развёртыванием содержания образо-
вания от верхних, наиболее общих уровней к нижним, отражая, тем са-
мым, конкретизацию содержания.  

Способ построения модели будет основан на положении, высказан-
ном В.В.Краевским и И.Я. Лернером: «Формирование каждого последую-
щего уровня связано с реализацией уровня предшествующего. Например, 
общее теоретическое представление реализуется на уровне учебного 
предмета»1. Чтобы наиболее точно отразить каждый из уровней модели, а 
также переход от одного уровня к другому (от верхнего – к следующему за 
ним нижнему), в процессе построения будем определять, во-первых, фор-
му, в которой представлено содержание на рассматриваемом уровне и, во-
вторых, единицу структуры содержания данного уровня формирования. 
Итак, переходим к непосредственному построению модели в нашей интер-
претации.  

На первом уровне формирования содержания образования дано 
обобщённое представление о содержании. Форма, в которой изложено со-
держание на данном уровне, есть учебный план. Учебный план имеет оп-
ределённую структуру. Единицей в этой структуре будет каждый взятый в 
отдельности учебный предмет. Выше было отмечено, что общетеоретиче-
ское представление реализуется на уровне учебного предмета. С другой 
стороны, единицей на общетеоретическом уровне является сам учебный 
предмет. Следовательно, единица первого уровня – учебный предмет –  
разворачиваясь и конкретизируясь, образует следующий, второй уровень. 
На основе данного вывода сформулируем дополнительное условие разра-
ботки модели: «Каждый последующий уровень формируется путём раз-
вёртывания и конкретизации единицы структуры содержания предыдуще-
го уровня». Таким образом, единица первого уровня – учебный предмет – 
путём своего развёртывания образует второй уровень – уровень учебного 
предмета.  

На втором уровне формирования содержания каждый учебный 
предмет воплощается в учебную программу. Учебная программа включает 
перечень вопросов по предмету на протяжении всего периода его изуче-
ния. Для того, чтобы определить единицу программы, соотнесём програм-
му  с  теми педагогическими объектами, в которых она реализуется. Это –  
учебники и другие учебные пособия по предмету, в которых раскрывается 
перечень вопросов программы. Все вопросы программы излагаются в пол-
ном наборе учебников и соответствующих им пособий по предмету. Еди-
ница же программы отражается и раскрывается в каждом отдельном учеб-
нике (и соответствующих пособиях и материалах). Однако разные учебни-

                                                      
1 Краевский В.В., Лернер И.Я. Дидактические основания определения содержания 
учебника // Проблемы шк. учебника. – М: Просвещение, 1980, вып. 8. - С.34-49. 
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ки отражают неодинаковый содержательный  и временной объём про-
граммы. Одни из них рассчитаны на один учебный год, другие – на два, 
третьи – на три года (соответственно – и содержание). Разница в учебни-
ках, рассчитанных на один учебный год и на два - три года в том, что в 
первом случае связь между целостностями материала на каждый учебный 
год – внешняя, а во втором случае – внутренняя (но лишь внутри заданно-
го временного периода). И аналогично, в первом случае единицей в струк-
туре учебной программы будет перечень вопросов, рассчитанный на один 
учебный год, а во втором случае – на два-три года. Общим моментом вы-
деления единиц программы в обоих случаях будет минимальный целост-
ный перечень вопросов, соотносимый с годами обучения.  

На третьем уровне каждый такой перечень вопросов разворачивает-
ся в учебник. Учебник – основная форма, в которой заключено содержа-
ние. Есть ещё дополнительные формы: сборники задач, дополнительные 
материалы, различные тексты и др. Но, во-первых, их структура согласу-
ется со структурой учебника и, во-вторых, структура учебника отражает 
логику развёртывания учебного материала. Поэтому в дальнейшей конкре-
тизации содержания можно полностью опираться на учебник.  

Учебник представляет собой многоуровневое структурное обра-
зование. В качестве структурных единиц в нём могут выделяться раз-
делы, главы, параграфы, тексты, блоки заданий и т. д. В данном случае 
нам требуется такая единица, которая непосредственно «выходит» в 
учебный процесс. В качестве процессуальной единицы в учебнике вы-
деляется параграф. Следует отметить, что на данном уровне параграф 
представляет собой органическое единство теоретического материала и 
блока заданий. 

На следующем, четвёртом уровне материал параграфа вместе с со-
ответствующим материалом других учебных пособий разворачивается в 
сценарий предстоящего учебного процесса (урока). Сценарий представля-
ет собой систему (совокупность) учебных заданий, распределённых по 
этапам учебного процесса (урока), но ещё не реализованных в этом про-
цессе. На данном уровне все учебные задания, входящие в сценарий урока, 
являются формой воплощения планируемого к уроку учебного содержа-
ния. Единицей сценария является каждое отдельно взятое учебное задание. 
С одной стороны, оно должно быть сформулировано учителем таким обра-
зом, чтобы могло вызвать адекватную деятельность учащихся по его вы-
полнению. С другой стороны, эта деятельность должна быть спланирована 
учителем и, соответственно, отражена в сценарии урока. Таким образом, 
сценарий урока может быть представлен деятельностью учителя (который 
формулирует учебное задание, обращённое к учащимся) и деятельностью 
учащихся (относительно которых учитель планирует способ выполнения 
задания). Спланированная взаимосвязанная деятельность учителя и уча-
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щихся определяет следующий уровень формирования содержания образо-
вания – педагогической действительности.  

На следующем, пятом уровне каждое учебное задание разворачива-
ется в деятельность по его преобразованию и выполнению. Все задания в 
совокупности на уроке включают деятельность, из которой складывается 
учебный процесс урока. На данном уровне важно расчленить деятельность 
по выполнению учебного задания на составляющие, из которых складыва-
ется эта деятельность. В качестве единицы в данном случае выступает ка-
ждое отдельно взятое действие. Именно правильность действий обеспечи-
вает ученику овладение той или иной деятельностью, а для учителя явля-
ется показателем уровня обученности учащихся. В процессе овладения 
отдельными действиями учащийся постепенно овладевает той или иной 
деятельностью в целом.  

На последнем – шестом – уровне каждое действие переходит из 
внешнего – материализованного – во внутренний – умственный план. При 
этом действие разворачивается в систему операций. И усвоение действий 
происходит пооперационно. Единицей на данном уровне будет каждая 
отдельно взятая операция. В этом последнем случае учителю необходим 
учёт психологических характеристик усвоения, которые предварительно 
должны быть учтены в учебных заданиях и способах их предъявления 
учащимся.  

Таким в общих чертах представляется нам процесс формирования 
содержания образования. В данном случае речь идёт о модели, которая 
включает не пять, а шесть уровней формирования содержания образо-
вания.  

Какой же смысл имеет шестиуровневая модель (по сравнению с пя-
тиуровневой). (Ведь может быть и нет необходимости выделять в пяти-
уровневой модели ещё один – промежуточный между третьим и четвёр-
тым – уровень?) 

Вообще говоря, любая модель отражает ту или иную реальность 
(в нашем случае педагогическую). Нельзя её отразить абсолютно адек-
ватно. Но можно её смоделировать, адекватной нашим представлениям 
об этой реальности, т.е. относительно субъективной совокупности на-
учных представлений и видения роли и функций практической педаго-
гической деятельности. То, что мы называем словами «педагогическая 
реальность», это, условно говоря, то, что мы видим из того, что реально 
происходит.  

Есть ещё одно обстоятельство, влияющее на определение и видение 
педагогической реальности: это идущие от официальной образовательной 
системы негласно существующие нормы, руководствуясь которыми ис-
следовать в процессе своих научных изысканий имеет определённые воз-
можности «для манёвра». В 70х гг. XX века, когда была разработана пяти-
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уровневая модель, эти нормы были максимально жёстко регламенти-
рующими деятельность учителя и его роль относительно формирования 
содержания образования. Поэтому в модели формирования содержания 
он представлен исключительно как исполнитель нормативов – на четвёр-
том уровне формирования, т.е. адекватно педагогической реальности 
того времени. Но в тот же самый период были учителя (их было очень 
немного), которые, если так можно выразиться, не вписывались в суще-
ствующую официальную педагогическую систему, поскольку занима-
лись профессиональной деятельностью не только как исполнители нор-
мативов первых трёх уровней формирования содержания, но и как созда-
тели авторских учебных программ, учебников, авторских сценариев уро-
ков, новых методик обучения и целых авторских педагогических систем 
обучения. Но всё это по сути дела не считалось педагогической реально-
стью, а лишь исключением из общего правила, случайным фактором. А 
модель призвана описывать закономерные явления и процессы. По этой 
причине учителя-новаторы 70 х – 80 х гг. XX века (В.Ф. Шаталов,  
Е.Н. Ильин, М.П. Щетинин и многие другие), так до конца и не были 
поняты и приняты «нормативосообразной» педагогической теорией и 
практикой того времени, которая в принципе и была положена в основу 
пятиуровневой модели.  

Возникает вопрос: можно ли утверждать, что в пятиуровневой мо-
дели не представлена педагогическая реальность, отражающая конструи-
рующую (а не только чисто исполнительскую) деятельность учителя? И 
да, и нет. «Да» в том смысле, что она не отражена ни одним из пяти уров-
ней формирования содержания (т.е., судя по модели, её не существует или 
она существует как исключение из правила, которое модель не призвана 
отражать). «Нет», т.е. представлена, т.к. она представляет собой педагоги-
ческую реальность, возможно имплицитно включённую в модель, но пока 
ещё не получившую качество особого уровня формирования содержания 
образования. Последнее является, на наш взгляд, важным фактором, отра-
жающим развитие субъективных представлений о педагогической реаль-
ности, а, следовательно, и о модели, её отражающей.  

Современная педагогическая реальность, в которой учитель конст-
руирует учебный процесс и создаёт сценарий урока, а затем реализует его 
в обучении, «выросла» из прежней педагогической реальности1. Анало-
гично этому, шестиуровневая модель формирования содержания образо-
вания «вырастает» из пятиуровневой модели как её конкретизация и адап-
тация к современным педагогическим реалиям. Введённый новый уровень 
(между третьим и четвёртым) акцентирует внимание исследователей на 

                                                      
1 Сериков В.В. Субъективная реальность педагога // Педагогика, 2005. - № 10. - 
С.53-61. 
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той научной проблематике, которая до поры – до времени была как бы в 
тени и не имела существенного значения для практики.  

В настоящее время дидактика как наука входит в антропологиче-
скую педагогическую парадигму и, соответственно, акцент, в исследова-
ниях смещается на учителя и его роль в реализации личностно-
развивающего обучения учащихся. Поэтому именно учитель создаёт про-
ект своей предстоящей деятельности в учебном процессе, а не авторы 
учебно-методического комплекса, которые должны это делать для него и 
за него. Проект должен быть минимально единообразным (т.е., опираю-
щимся на нормативные документы) и максимально авторским (где авто-
ром является каждый конкретный учитель). Только в этом случае, при 
реализации авторского сценария урока, учебный процесс может быть 
наиболее эффективным и развивающим не только учеников, но и самого 
учителя.  

Таким образом, пятиуровневая модель формирования содержания 
образования Краевского – Лернера отразила педагогическую реальность 
своего времени и внесла существенный вклад в теорию содержания обра-
зования и отечественную дидактику в целом. В настоящее время педагоги-
ческая реальность стала более многогранной, вариативной, требующей 
более гибкого подхода к формированию содержания образования. Она 
изменила взгляд на деятельность учителя, существенно обогатила его 
функциональную составляющую, в том числе в отношении к процессу 
формирования содержания. Исходя из новой реальности модель, отра-
жающая её, имеет шесть уровней формирования содержания и естествен-
ным образом «вырастает» из пятиуровневой модели. 

 
А.П. Чернявская 

КОНСТРУИРОВАНИЕ СОДЕРЖАНИЯ УЧЕБНОЙ ДИСЦИПЛИНЫ 
В ВУЗЕ 

 
Новые стандарты высшего профессионального образования откры-

ли перед преподавателями те возможности, за которые мы многие годы 
ратовали. Вузы (факультеты, кафедры, отдельные преподаватели) получи-
ли академическую свободу. В стандартах нет ни названий учебных дисци-
плин (за исключением базового компонента), ни дидактических единиц. 
Есть только «портрет выпускника» - те компетенции, которые он должен 
приобрести в процессе обучения. Очевидно, что такая свобода, как и лю-
бая другая, накладывает огромную ответственность.  

Каждому преподавателю необходимо ответить как минимум на два 
вопроса. Первый из них: «Что преподавать?» - каково должно быть содер-
жание учебной дисциплины (модуля, основной образовательной програм-
мы). Второй: «Как преподавать?». Вопрос закономерно вытекает из дея-
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тельностного и компетентностного подходов, заявленных тем же стандар-
том. Но, кроме этих подходов при обсуждении проектирования образова-
ния важнейшим является культурологический подход и концепция по-
строения содержания образования В.В. Краевского и И.Я Лернера, «рас-
сматривающая его как педагогически адаптированный социальный опыт 
человечества, изоморфный, то есть тождественный по структуре человече-
ской культуре… В соответствии с таким понимание содержания оно 
должно включать, помимо «готовых» знаний и опыта осуществления дея-
тельности по привычному стандарту, по образцу, также и опыт творческой 
деятельности и эмоционально-ценностных отношений»1.  

Мы будем размышлять над этими вопросами, анализируя процесс 
разработки программы учебной дисциплины.  

При использовании понятий «проектирование» и «конструирова-
ние» мы будем опираться на их содержание, раскрытое В. Ивановым и  
Л. Гурье2. В проектирование они включали формирование и конкретиза-
цию целей учебного курса с учетом требований, предъявляемых педагоги-
ческой деятельностью; планирование учебного курса с учетом поставлен-
ных целей; учет этапов формирования умственных целей; предвидение 
возможных затруднений у студентов при изучении курса и путей их пре-
одоления. Конструирование – это отбор материала с учетом способностей 
аудитории к его восприятию; подбор и разработка системы заданий и за-
дач, исходя из поставленных целей; выбор рациональной структуры заня-
тий в зависимости от цели, содержания и уровня развития студентов; пла-
нирование с учетом межпредметных связей; разработка заданий для само-
стоятельной работы студентов; выбор системы оценки и контроля обучае-
мости студентов. 

Зададим вопрос: как надо проектировать и конструировать учебную 
программу студентам магистратуры? Ответ одной из магистранток был 
очень простым и печальным по своей сути: «Надо взять учебник и посмот-
реть его содержание». Нет возражения против учебников, но этот ответ, 
как минимум, показывает, что студентка совсем не задумывается над вто-
рым из поставленных выше вопросов.  

Первый этап – постановка целей. Для любого преподавателя про-
цесс обычный. Но обратимся к анализу целей обучения.  

Одной из немногих работ, анализирующих проблему целей обучения, 
является работа C. Wringe3 «Понимание целей образования». В своей книге 
он попытался ответить на вопрос о том, что такое цели образования в совре-
                                                      
1 Краевский В.В. Содержание образования: вперед к прошлому //Преподаватель, 
2000.- №1. – С. 4. 
2 Иванов В., Гурье Л. Проектная культура преподавателя вуза //Высшее образова-
ние в России. - 1998. - №3. - С. 23-26. 
3 Wringe C. Understanding educational aims. - London: Unwin Human Ltd, 1988. 
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менном понимании, каковы особенности постановки целей и уровни целей. 
При изучении проблемы целей в образовании он исходил из того, что в про-
цессе обучения существует два вида активности – активность, заданная из-
вне, и активность, инициируемая самостоятельно. Для педагога это – учеб-
ные планы, программы, иные требования, для обучающегося – требования 
со стороны педагогов, одноклассников (однокурсников), родителей. И тот, и 
другой вид активности, как правило, преследует несколько целей.  

Что же такое цель в понимании C. Wringe? Для того чтобы дать оп-
ределение, он отграничил цель от двух сходных понятий – «идеал» и «ре-
зультат».  Цель – это не идеал, к которому должен стремиться педагог или 
обучающийся. Цель всегда должна быть тесно связана с реальностью и 
соответствовать реальной ситуации обучения. Свою позицию он обосно-
вывает тем, что идеалы недостижимы, а цели, даже самые глобальные 
должны быть в принципе достижимы. Цель – это и не конкретный резуль-
тат. Целью не может быть освоение конкретного правила или иного знания 
или навыка. Цели должны быть операционализированы в виде реальных 
измерителей, но они должны быть сформулированы в терминах достиже-
ния обучаемого – его знаниях, навыках, эмоциях, смысловых образованиях 
и т.д. Цель должна учитывать сложность процесса получения знаний и 
общего процесса развития человека.  

Исходя из этого, основной характеристикой цели образования C. 
Wringe считает ее открытость, ориентированность на бесконечное разви-
тие. Ни одна из целей, поставленных таким образом, никогда не может 
быть достигнута полностью, они всегда ориентированы на дальнейшее 
развитие и педагога, и обучающихся. С точки зрения C. Wringe цель тесно 
связана с системой ценностей, с концепцией деятельности преподавателя. 
В целом он выделяет три уровня целей педагога: 

• Цели, направленные на развитие индивида. 
• Цели, отражающие желаемое состояние общества, в котором 

живет человек. 
• Всеобщие цели, общие для всех живущих на планете Земля.  
Говоря о целях первого уровня, автор опирается на следующие 

принципы их выдвижения: цель должна (1) соответствовать представлени-
ям человека о счастье, (2) учитывать естественные процессы развития 
субъекта обучения, его потребности и интересы, (3) быть направленной на 
развитие автономности обучаемого, (4) быть связанной с реальной жизнью 
или будущей профессиональной деятельностью обучаемых. Среди целей 
второго уровня он, прежде всего, называет передачу обучаемым норм и 
законов того общества, в котором они живут, их моральное развитие, раз-
витие поведения, основанного на принципах равенства и справедливости.   

При этом он подробно останавливается на разборе того, из чего не-
обходимо исходить при определении потребностей и, особенно, интересов 
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обучаемого. С его точки зрения следует различать интересы, действитель-
но имеющиеся у субъекта обучения и те, которые ему приписывают обу-
чающие его люди. Учет при постановке преподавателем собственных це-
лей интересов первого рода приведет к развитию активности обучаемого, 
учет целей второго рода – скорее всего, нет.   

С нашей точки зрения, общественно-обусловленные цели образова-
ния должны состоять в создании условий для максимально полного освое-
ния личностью материальной и духовной культур, обеспечивающего бла-
гоприятную социальную адаптацию индивида в обществе и просоциаль-
ную активность. Субъектно-обусловленные цели образования должны 
быть направлены на наиболее полное удовлетворение потребностей лич-
ности. При этом потребности субъекта находят максимальное воплощение 
в том случае, если он имеет возможность удовлетворить их в тех формах 
активности, которые в максимальной степени соответствуют его индиви-
дуальности. 

Приобретение знаний и умений – одна из основных целей обучения 
в вузе. В обучении традиционно существовали два пути интеллектуально-
го развития: (1) развитие чисто теоретического мышления и (2) одновре-
менное развитие двух форм мышления, основанных на житейских и науч-
ных понятиях. В начале ХХ века Д. Дьюи1 выдвинул третий подход – не 
освоение понятий, а (3) постепенная и систематическая реконструкция 
собственного репертуара знаний обучаемых.  

Основная цель вуза – формирование у студентов собственной сис-
темы знаний и отношений к окружающему миру. Первейшим итогом обу-
чения в вузе должен быть максимальный интеллектуальный рост студен-
тов, под которым понимается развитие способности быть мыслителями, 
решать разнообразные проблемы, углублять и расширять понимание, вно-
сить новаторские идеи, принимать решения и эффективно общаться. Для 
достижения подобной цели передача знаний должна быть построена таким 
образом, чтобы она способствовала процессу мышления – поощряла ос-
мысленные дискуссии, обмен идеями, точками зрения и философскими 
концепциями.  

Известно, что чем больше объем базовых знаний, тем более слож-
ными концептуальными понятиями человек способен овладеть и тем легче 
ему удается интегрировать свои знания в отдельные предметные области. 
Кроме того, известно, что чем в более широком и развитом контексте вос-
принимается информация, тем легче и в большем объеме она усваивается 
и тем эффективнее применяется. Очевидно, существует взаимообуслов-
ленный процесс между количеством знаний и процессом мышления. Но 
простое наличие знаний бессмысленно без размышлений и без обмена 

                                                      
1 Dewey D. Experience and education. - New York: Macmillian, 1938. 
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этими знаниями с окружающими. Иными словами, вузы должны стать 
центрами интеллектуального стимулирования, центрами мышления и по-
знания, где информация (содержательная часть обучения) становится ка-
тализатором мышления, а не конечным его результатом. 

Второй этап включает в себя определение трех составляющих: со-
держания предмета (и его название); компетенций, которые необходимо 
развить; активных форм и методов (технологий), которые будут использо-
ваться в процессе преподавания.  

Такое триединство должно быть определено изначально, поскольку 
эти составляющие влияют друг на друга: от компетенций зависит  выбор 
технологий преподавания и (частично) изучаемое содержание; содержание 
влияет на способы развития компетенций и т.д. 

Начнем с определения содержания учебной дисциплины. Мы не бу-
дем останавливаться на перечислении источников, из которых оно может 
быть взято, они общеизвестны. Важно не только подобрать содержание, но 
и отобрать его с учетом полноты отражения изучаемой области знания и 
уровня сложности материала. В первую очередь преподаватель должен 
позаботиться о научной релевантности курса, то есть позаботиться о том, 
чтобы отобранное содержание отражало: состояние дел в более общей 
дисциплине подготовки; междисциплинарные связи; различные научные 
подходы; современное состояние данной области знания (практики).  

Второе – установление логики курса и изучаемого материала. С 
этой целью хорошо использовать понятийные графы, включающие три и 
более уровней обобщения. В предполагаемом содержании выделим ос-
новные понятия (разделы, темы) и распределим их по уровню обобще-
ния. Первый из них включает в себя наиболее общие понятия курса. Их 
должно быть немного. Второй уровень – частные понятия, раскрываю-
щие понятия первого уровня. Все понятия второго уровня должны быть 
связаны с понятиями более высокого порядка, не обязательно внутри 
данного курса. Часто поиск более общих понятий и позволяет устанавли-
вать междисциплинарные связи. Третий уровень – еще более частные 
понятия, раскрывающие понятия второго уровня, или практические при-
ложения (примеры).  

Работа по построению графа требует времени и сил, но дает огром-
ный положительный результат. Как честно призналась одна из педагогов с 
более чем двадцатилетним стажем работы после завершения графа: «Я 
только теперь поняла до конца тот курс, который я преподаю и что я 
должна сделать для его изменения».  

Третье – выбор уровня сложности содержания. Сам уровень высше-
го образования предполагает, что содержание должно быть научно реле-
вантным. Попробуем уточнить – насколько сложным. Исследователи вы-
деляли разные образовательные уровни. Так, С.Е. Шишов и И.Г. Агапов 
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выделили пять ступеней достижения человеком более высокого образова-
тельного уровня1: 

1. достижение элементарной и функциональной грамотности: на 
минимальном уровне формируются знания, мировоззрение и поведенче-
ские качества личности, необходимые для более широкого и глубокого 
образования; 

2. достижение общего образования, приобретение необходимых и 
достаточных знаний об окружающем мире и овладение наиболее общими 
способами деятельности, направленными на познание и преобразование 
объектов действительности; 

3. развитие общих компетентностей, связанных с формированием 
на базе общего образования таких качеств, которые позволяют человеку 
наиболее полно реализовать себя в конкретных видах трудовой деятель-
ности; 

4. овладение культурой, когда человек осознает материальные и ду-
ховные ценности, оставленные ему в наследство предшествующими поко-
лениями, адекватно оценивает свое личное участие в развитии общества; 

5. формирование индивидуального менталитета личности – устой-
чивых, глубинных оснований мировосприятия, мировоззрения и поведения 
человека, которые придают личности свойство уникальной неповтори-
мости. 

Предложенная авторами уровневая структура может и должна ис-
пользоваться в практике преподавания: после того, как преподаватель оп-
ределил (на входном контроле) возможности студентов, он может выбрать 
соответствующий уровень работы с ними. Но данная структура не до кон-
ца отвечает на вопрос о том, каким образом реализовать преподавание на 
каждом из уровней.  

Ответить на этот вопрос нам помогут идеи Ж.Пиаже о том, что раз-
вивающие структуры формируются в процессе разных видов умственной и 
практической деятельности. Feldman & Fowler (1997) предложили выде-
лять шесть уровней развития человека: (1) универсальный, принадлежа-
щий человечеству в целом, (2) межкультурный, (3) монокультурный, (4) 
предметный, (5) идиосинкратический, или уровень особой чувствительно-
сти к отдельным группам явлений или фактов, (6) индивидуальный. Каж-
дому уровню развития присущи собственные механизмы, и каждый из них 
имеет специфическое значение в развитии человека.  

Исходя из процессов развития компетенций, каждую категорию 
знаний и умений необходимо преподавать на каждом из уровней. В каче-
стве категорий знаний и умений (типов учебной деятельности) выделим 

                                                      
1 Шишов С.Е., Агапов И.Г. Компетентностный подход к образованию как необхо-
димость // Лучшие страницы педагогической прессы. - 2002. - №3. – С. 23-31. 
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следующие: (а) развитие мышления и общих психических процессов,  
(б) предметные и общепрофессиональные знания и компетенции, (в) на-
хождение нового уровня взаимодействия со средой при ее изменении,  
(г) частные методические и дидактические умения, (д) действия по алго-
ритму. Опираясь на сущность каждого уровня, данный тезис можно пред-
ставить в виде таблицы (Табл. 1). 

Можно предположить, что развитие мышления наиболее полноцен-
но будет происходить на первых трех уровнях, приобретение предметных 
знаний – на всех уровнях кроме первого, поиск и овладение новыми тех-
нологиями работы – на третьем – шестом уровнях и т.д.  

Таблица 1 
Возможности развития человека в разных типах учебной деятельности 

 

 Уни 
вер 
сальй

Межкуль-
турный 

Культур- 
ный 

Предмет- 
ный 

Идиосин- 
кратический

Индивиду 
альный 

Развитие 
мышления 

**** *** ** * * * 

Предмет-
ные знания 

* *** *** *** *** **** 

Уровень 
взаимо-
действия 
со средой 

** ** *** *** *** **** 

Дидакти-
ческие 
умения 

* ** **** **** *** * 

Алгоритмы * * *** **** **** **** 
Обозначения: * - низкие возможности; ** - средние возможности; 

*** - высокие возможности; **** - очень высокие возможности. 
 
Исходя из выделенных возможностей становится очевидным, что 

учебная дисциплина и каждая из тем должна изучаться по следующему 
циклу:  

1. Теория в контексте общих (межпредметных) знаний –  
2. Теория в аспекте педагогики и психологии –  
3. Мое «Я» в контексте содержания темы –  
4. Возможности переноса полученных знаний в другие сферы –  
5. Практическое приложение содержания на уровне общих методов  
6. Алгоритмы, методические приемы, технологии и их опробование.  
Говоря об этом, мы переходим к ответу на второй вопрос: «Как 

преподавать?». В настоящее время встает вопрос не о количестве, а о 
качестве знаний. Наиболее долго сохраняются в памяти и чаще всего ис-
пользуются знания, «присвоенные» человеком (индивидуализированные) 
и знания, неразрывно связанные с реальным миром, то есть аутентичные. 
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Они должны отвечать трем критериям: (1) у обучающегося сформирова-
на собственная система знаний, (2) обучающийся умеет обращаться с 
приобретенными знаниями, ставить вопросы для получения недостаю-
щих знаний, (3) обучающийся видит ценность полученных им знаний для 
реальной жизни.  

Знания, обычно приобретаемые в процессе обучения и необходи-
мые для получения высоких оценок, зачастую тривиальны и не имеют 
смысла ни для студентов, ни для преподавателей. Аутентичные знания, 
напротив, используются студентами и будут использоваться в дальней-
шем в реальной жизни в профессиональной жизни. Чтобы знания стали 
аутентичными, их необходимо сконструировать специальным образом. С 
целью приобретения аутентичных знаний обучающиеся должны вовле-
каться в способы получения и использования знания, существующие в 
реальном мире: конструкторскую и продуктивную деятельность, произ-
водство реальных вещей и произведений (литературы, искусства), раз-
личные виды спорта, театр, музыку, квази-профессиональную и профес-
сиональную деятельность и т.д.  

Для того чтобы обучающиеся научились осознанно подходить к 
получаемым знаниям, им необходимо научиться их анализировать, зада-
вать вопросы. Данному процессу способствует особый алгоритм переда-
чи знаний (применяемый, например, в проектном или исследовательском 
обучении):  

1. В основе обучения должны лежать базовые знания, соотнесен-
ные с определенными предметными областями. Усваиваться они должны 
в активной форме – анализ, опробование, разработку собственных пара-
дигм.  

2. В ходе преподавания педагог добивается глубокого понимания 
знаний, а не просто заучивания. Ему необходимо научить обучающихся 
соотносить знания из разных областей, апробировать их, решать возни-
кающие проблемы.  

3. Обучение следует строить таким образом, чтобы развивать навы-
ки общения, особенно те, которые используются в реальном профессио-
нальном мире.  

4. Специально сконструированные домашние задания и привлече-
ние представителей социума к обучению помогают осознать важность 
знаний в реальной жизни. 

Если учебный материал сконструирован подобным образом, (а) 
обучаемые более мотивированы и способны работать более интенсивно, 
для них становится важным не только продемонстрировать преподавателю 
собственную компетентность, но и получить знания как таковые. Успе-
ваемость повышается. (б) Подобное обучение приносит пользу не только 
студентам, но и обществу в целом, поскольку прививает навыки приобре-
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тения знаний в продолжении всей жизни и умения решать проблемы.  
(в) Развивается независимость и личная ответственность обучающихся в 
обучении. Студенты учатся кооперации, соревновательности, уважению 
прав окружающих, демонстрации личной ответственности, у них развива-
ется самооценка, самоуважение.  

Компетентность педагога – интегральное свойство человека, позво-
ляющее ему личностно-мотивированно и эффективно осуществлять педа-
гогическую деятельность, базирующееся на системе ценностей и вклю-
чающее знания, умения, способы мышления, умения принимать решения и 
предвидеть возможные результаты1.  

Одним из первых шагов конструирования любого предмета являет-
ся выстраивание профиля компетенций (взятых из общей матрицы компе-
тенций основной образовательной программы), который необходимо по-
лучить в результате освоения студентами данного курса. В этом случае  
все разделы программы будут обоснованы не потому, что «так принято», а 
исходя из предполагаемого профиля специалиста.  

Переход к компетентностному и деятельностному подходам поста-
вил педагогов перед необходимостью использовать современные методы и 
технологии обучения. Репродуктивное обучение как единственное не мо-
жет «встроиться» и быть основой преподавания в рамках этих подходов. 
Компетенции формируются при условии совместной продуктивной работы 
преподавателя и студентов при освоении значимого для обучающихся со-
держания обучения. Из этого тезиса следует несколько выводов: меняются 
требования к учебной деятельности, которая должна быть (1) активной,  
(2) продуктивной и (3) совместной; учебное содержание должно иметь 
смысл и значение для студентов.  

Этим условиям отвечают только продуктивные и индивидуально-
ориентированные технологии обучения. Технологии, чаще всего исполь-
зуемые в образовательной практике можно разделить на следующие  
группы: 

- технологии, которые могут быть использованы как самостоятель-
ные, но служащие своего рода организационными «рамками» всего про-
цесса обучения: модульное обучение, дифференцированное обучение, 
обучение в сотрудничестве2. Именно эти технологии создают условия для 
учета целей студентов, их потребностей, организации самостоятельной 
работы по планированию и реализации обучения. Рейтинговая система 
контроля, являющаяся неотъемлемой частью модуля, позволяет студенту 
                                                      
1 Чернявская А.П. Становление партнерской позиции педагога: монография. – Яро-
славль: Изд-во ЯГПУ, 2008. – 328 с. 
2 Чернявская А.П., Байбородова Л.В., Харисова И.Г. Технологии педагогической 
деятельности. Часть 1. Образовательные технологии: учебное пособие / под общ, ред. 
А.П. Чернявской, Л.В. Байбородовой. – Ярославль: Изд-во ЯГПУ, 2012, - 311 с. 
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планировать содержание, точнее уровень освоения содержания, и формы 
работы; 

- поисково-исследовательские технологии, в основе которых лежит 
самостоятельная исследовательская деятельность студентов или поиск ими 
информации, варианта решения проблемы и др. К этим технологиям отно-
сят проблемное обучение, метод проектов и ТРИЗ; 

- дискуссионные технологии, в основе которых лежит обсуждение сту-
дентами проблемы или поставленного вопроса, с целью нахождения решения, 
выработки собственного мнения или прояснения позиций других людей. К 
дискуссионным технологиям относят мозговой штурм, дебаты, круглый стол, 
экспертное обсуждение, подиум-дискусию, перекрестную дискуссию (дискус-
сию «про- контра-»), судебное заседание, симпозиум и др.; 

- игровые технологии, которые дают возможность моделировать си-
туацию или проигрывать ее по аналогии с реальностью, имитируя или са-
му ситуацию, или роли, в которые студенты могут попасть в будущем. 
Чаще всего в вузе используют разные виды моделирующих игр, к кото-
рым, в частности, относится деловая игра; 

- технология кейс-стади (изучения конкретного случая), которая 
создает студентам условия для формирования собственного квази-
профессионального опыта и соединения теоретического материала с прак-
тическим; 

- технологии открытого образования, которые предоставляют наи-
более широкие возможности для индивидуализации в условиях массового 
стандартизированного обучения за счет того, что они создают для студен-
тов возможности формировать собственные смысловые и когнитивные 
поля при изучении материала. К этой группе технологий относятся техно-
логия развития критического мышления через чтение и письмо, педагоги-
ческие мастерские и портфолио.  

В целом, поиск путей конструирования содержания обучения и его 
эффективных организационных форм в высшей школе в настоящее время 
продолжается. Эта работа требует серьезного внимания, поскольку от пра-
вильной организации обучения зависит формирование личности профес-
сионала, способность человека реализовать себя в обществе.  
 

И.А. Лескова 
«ПРАВИЛО ТРЁХ Д» В СОВРЕМЕННОЙ ДИДАКТИКЕ ВЫСШЕГО 

ОБРАЗОВАНИЯ 
 
Разрыв между новыми условиями жизни и существующей системой 

образования стал очевиден уже в середине прошлого столетия. Например, 
на состоявшейся в 1969 году в США международной конференции «Ми-
ровой кризис образования» было констатировано «отставание образования 
от стремительных темпов перестройки других социальных сфер» и выра-
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жено опасение, что это может повлечь за собой «серьезные и необратимые 
последствия»1. Проблема отставания привёла к затяжному кризису в сфере 
образования и его многолетнему реформированию. Но, несмотря на целый 
ряд изменений, решение найдено не было, и за прошедшие годы её акту-
альность только усилилась.  

Обновление конструкции содержания высшего образования (о нем 
далее речь) востребует разработки новых дидактических принципов, 
имеющих соответствие инновационному императиву страны, запросам и 
потребностям современного общества, живущего в условиях «текучей со-
временности» (по определению З. Баумана). Анализ теории и практики 
образования показывает, что новым дидактическим принципом, необхо-
димым для обновления содержания высшего образования, является прин-
цип усвоения знаний через их производство (познание через созидание). 
Рассмотрим его онтологическое основание, содержание и способ практи-
ческой реализации. 

Онтологическая установка на процессуальное видение мира являет-
ся основанием названного дидактического принципа. Современный чело-
век вынужден встраиваться в поток динамично меняющихся событий, что 
ставит его перед необходимостью ориентироваться не только в простран-
стве, но и во времени, т.е. в тех непространственных изменениях, которые 
происходят в смысловом поле культуры и общественной практики, в без-
граничности современных информационных потоков, с присущей им от-
крытостью и неиерархичностью. Специфика современной жизни такова, 
что состояние неопределённости воспринимается уже «не результатом 
отсутствия точных знаний, а фундаментальным свойством действительно-
сти»2. Неопределённость влечёт за собой непредсказуемость, нестабиль-
ность, что ставит человека перед необходимостью ориентироваться во 
времени и формирует в обществе потребность в процессуальном видении 
мира, в умении «мыслить вещи в течении их смысла»3, учитывая изме-
няющееся от контекста значение объекта, т.е. в умении мыслить времен-
ными объектами (длящимися, изменяющихся под влиянием внешних и 
внутренних факторов). Для современного человека, живущего в потоке 
динамично меняющихся событий, установка на процессуальное видение 
мира имеет фундаментальное значение. 

                                                      
1 Цит. по: Тюрина Л.Г. Теоретико-методологическое обоснование модели учебной 
книги для профессионального образования: диссертация ... доктора филологиче-
ских наук. — Москва, 2007. — 400 с. — С. 56 
2 Проблемы субъектов в постнеклассической науке / препринт под ред. 
В.И.Аршинова и В.Е.Лепского. — М.: Когито_Центр. 2007. —176 с. — С.81 
3 Штегмайер В. Ориентация. Жизнь как граница мышления // Стратегии ориента-
ции в постсовременности / под ред. Штегмайера В., Франк Х., Маркова Б.В. — 
Санкт-Петербург : 1996. — С 54. 
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В психологии установка осмысливается как выражение потребности 
и определяется как «состояние психонервной готовности, сложившейся на 
основе опыта и оказывающей направляющее и динамическое влияние на 
реакцию индивида относительно всех объектов и ситуаций, с которыми он 
связан»1. Отсюда следует, что установка на процессуальное видение мира 
это, в первую очередь, готовность к такому видению. И она оказывает 
влияние на все реакции индивида, а вместе с ними на его действия и пони-
мание. Видение – понятие многозначное. Это не только восприятие зрени-
ем. В религиозном понимании − это глубокое, многогранное осознание 
чего-либо. В современной культуре видение трактуется как всесторонний 
образ будущего. Большое значение этому понятию придаётся в бизнесе, в 
теории менеджмента, например, видение определяется как «описание иде-
ального состояния компании в будущем, ориентир движения компании»2. 
Различают также стратегическое видение как маршрут движения компа-
нии в будущее. 

Таким образом, в современной трактовке видению присущи такие 
характерные черты как целостность (поскольку это образ будущего, а об-
раз целостен по определению), проективность как соединение цели и ди-
намики её достижения, субъектозависимость, поскольку его неявной пред-
посылкой является субъект, без активности которого видение не осущест-
вимо в принципе. 

Актуальность этого понятия обусловлена его связью с тем новым 
представлением о человеке, которое сложилось в Новейшее время. «В 
XX веке философия фиксирует понятия «проект» и «проективность» как 
базовые характеристики человека. Человек есть проект. Он – пробро-
шенное в будущее и вовне сущее, обретающее свою самость и сущность 
не как нечто статическое, фиксированное, данное, но как отложенное, 
выброшенное вовне, как заданное»3. Любой проект (человек как само-
проект, бизнес-проект или какой-либо ещё проект) начинается с видения, 
оно − неотъемлемый компонент целеполагания. 

Содержание понятия «процессуальное видение» шире, так как про-
цессуальность к таким характеристикам видения как целостность, проек-
тивность, субъектозависимость добавляет ещё один важный аспект – дея-
тельностную форму. Если видение подразумевает восприятие образа бу-
дущего как желаемый результат, то процессуальное видение − это воспри-
ятие образа будущего вместе с процессом его достижения, т.е. в «совокуп-

                                                      
1 Шихирев П.Н. Социальная установка. В кн.: Белинская Е.П., Тихомандрицкая 
О.А. Социальная психология: Хрестоматия. — М: Аспект Пресс, 2003. —С. 365 
2 Теория менеджмента: учебный курс / сост. Е. Файншмидт. —Москва: МБА, 2013. — 
С. 196 
3 Курочко М. М. Онтологии проективности социального бытия. Вестник МГОУ. 
Серия Философские науки. — 2009. — № 3. —С. 27 
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ности необратимых, взаимосвязанных, длительных изменений, как спон-
танных, так и управляемых, как самоорганизованных, так и организуе-
мых»1. Поскольку процесс достижения − это деятельность по достижению 
образа будущего, следовательно, процессуальное видение подразумевает 
деятельностную форму восприятия.  

Опираясь на вышесказанное можно сказать, что онтологическая ус-
тановка на процессуальное видение мира представляет собой деятельност-
ную форму восприятия образа будущего, которая характеризуется целост-
ностью, проективностью, субъектозависимостью и учитывает ценностно-
целевой контекст, номологические и аксиологические аспекты объекта 
целеполагания. Она предопределяет активность позиции субъекта, кото-
рый, формируя видение, меняет свою познавательную направленность, 
ориентируя её, то на номологические, то на аксиологические аспекты или 
на их взаимодействие. Этот процесс осуществляется через интерактивную 
связку (вдействование друг в друга) субъекта и объекта познавательной 
направленности. Она (интерактивная связка) выступает механизмом со-
единения полученных таким образом разрозненных фрагментов в резуль-
тирующее единство целого.  

Очевидно, что вместе с процессуальным видением объекта целепо-
лагания, т.е. схватыванием его  как временного (длящегося, изменяющего-
ся) объекта, у субъекта формируется знание о нём. Формируя видение че-
рез механизм интерактивной связки, субъект одновременно «связывает» 
множество разноконтекстных сведений в знание, т.е. соединяет их в струк-
турно-смысловое единство, располагая в ценностно-целевом контексте. 
Соответственно получаемое в итоге знание имеет деятельностную форму и 
интегрирует в себе субъектное и объектное измерение. Его можно назвать 
сложноорганизованным знанием. Оно обосновано жизненной необходимо-
стью, нелинейно, так как находится в зависимости от внешних факторов, 
имеет незавершенный, процессуальный характер, недетерминировано на-
чальными условиями, обладает деятельностно-ориентировочной функци-
ей. Сложноорганизованное знание отвечает уровню сложности современ-
ной знаниевой реальности. Оно противоположно знанию кодифицирован-
ному, которое можно отделить от человека и разными способами передать 
другому. Именно таким знанием насыщает высшая школа современного 
студента. Однако в условиях «текучей современности» оно обладает низ-
кой производительностью и потому мало востребовано.   

Таким образом, онтологическая установка на процессуальное виде-
ние мира предопределяет: готовность к деятельностному восприятию, т.е. 
готовность к работе с временными объектами (длящимися, изменяющими-

                                                      
1 Огурцов А.П. Процесс //Новая философская энциклопедия: В 4 тт. — М.: Мысль.  
Под редакцией В.С. Стёпина. 2001. 
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ся), что полностью соответствует условиям «текучей современности» и 
служит предпосылкой личной, профессиональной эффективности и ус-
пешности современного человека; субъектность позиции человека как ак-
тора своей жизненной или профессиональной практики, что чрезвычайно 
актуально в новых условиях жизни; формирование сложноорганизованно-
го знания, т.е. знания, имеющего деятельностную форму и интегрирующе-
го в себе субъектное и объектное измерение; оно структурно соответствует 
современной знаниевой реальности и в полной мере отвечает уровню 
сложности условий, в которых приходится действовать современному че-
ловеку, и задач, которые ему приходится решать в своей профессиональ-
ной и жизненной практике.   

Дидактический принцип усвоения знаний через их производство вы-
текает из онтологической установки на процессуальное видение мира, опре-
деляющей специфику современной реальности. Реализация этого принципа 
в практике обучения предполагает, что процесс усвоения знаний будет орга-
низован как процесс их перевода в деятельностную форму сложноорганизо-
ванного знания, что подразумевает и деятельностную форму восприятия. 
Это обеспечивается рядом факторов: нелинейностью логики процесса ус-
воения знаний, включением в него механизма интерактивной связки, само-
организации и самодостраивания, благодаря которым знание проходит ста-
дии осмысления, контекстуализации (де (ре) контекстуализации), использо-
вания в качестве ориентировочной основы действия, переноса в новые си-
туации; актуализацией деятельностно-преобразующего начала (содержа-
тельно-интуитивных, творчески-конструктивных, аксиологических аспек-
тов) субъекта процесса обучения. Совокупность этих факторов обусловли-
вает деятельностную форму восприятия объекта изучения, деятельностную 
форму получаемого знания и субъектоцентрированность процесса усвоения 
знаний.    

Применение данного принципа подразумевает: создание в процессе 
обучения субъекто-востребующей ситуации, предполагающей не норма-
тивно-ролевую, а субъектно-активную позицию обучающегося; разработку 
заданий, позволяющих студенту всесторонне рассматривать объект учеб-
ного познания, что востребует поиска, обработки, анализа, интерпретации 
информации. Такие задания  не имеют простых однозначных решений. 
Само решение становится итогом преобразования разноконтекстной, мно-
гозначной информации на основе когнитивного, эмоционально-
ценностного, субъектного опыта студента. Под влиянием данного принци-
па меняются сущностные отношения в структуре обучения. В частности 
отношение между обучающим и обучающимся, когда преподаватель вы-
ступает в роли ментора (наставника, консультанта), а не единственного 
носителя гносеологически ёмкой информации, что характерно для тради-
ционной практики обучения.   
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Таким образом, дидактический принцип усвоения знаний через их 
производство предопределяет своим исходным началом деятельностную 
форму восприятия, которая обусловливает деятельностную форму знания, 
и тем самым предопределяет необходимость разработки деятельностной 
формы организации знаниевого компонента содержания образования, ко-
торая должна учитывать логику и механизмы процесса перевода знания в 
деятельностную форму. Тем самым данный принцип привносит в обуче-
ние правило «трёх д» − совокупность деятельностной формы восприятия, 
деятельностной формы знания, деятельностной формы организации зна-
ниевого компонента как основы субъектоцентрированного процесса ус-
воения знаний через их производство.   

Переход к этой модели уже декларирован и введён  соответствую-
щий образовательный стандарт, однако для достижения этой цели отсутст-
вует необходимая база. В частности, сформировать субъекта профессио-
нальной деятельности, обладающего опытом саморазвития путем изучения 
традиционного набора дисциплин учебного плана невозможно: и учебный 
план, и данное содержание образования ныне функционирующие в массо-
вой образовательной практике, не создавались для становления компе-
тентностей. Соответственно традиционно сложившиеся учебные предметы 
не могут сформировать опыт деятельности (компетентность).  

Внедрение данного дидактического принципа и правила «трёх д»  
обусловливает появление новой детерминанты содержания образования. В 
педагогической теории «детерминантами называются факторы, опреде-
ляющие структурные компоненты содержания образования и их взаимо-
связи»1. В соответствии с рассматриваемым дидактическим принципом и 
правилом «трёх д» новым фактором, определяющим структурные компо-
ненты содержания образования, является деятельность субъекта. Однако в 
настоящий момент в этом качестве функционирует деятельность личности.  

В психолого-педагогической литературе понятие субъект, как пра-
вило, рассматривается в его взаимосвязи с личностью, «как качество лич-
ности»2, качество её активности, высшая структура личности и пр. В про-
цессе обновления содержания образования под влиянием процесса его гу-
манизации и гуманитаризации одной из его детерминант стала деятель-
ность личности. В.В. Краевский в своей концепции содержания образова-
ния рассматривает его обновление в контексте перехода от рецептивно-
отражательного подхода к мышлению и образованию к конструктивно-

                                                      
1 Сластенин В.А. и др. Педагогика: учеб. пособие для студ. высш. пед. учеб. заве-
дений / В. А. Сластенин, И. Ф. Исаев, Е. Н. Шиянов; Под ред. В.А. Сластенина. — 
М.: Издательский центр «Академия», 2002. — 576 с. 
2 Стахнева Л.А. Понимание субъекта и субъектности в современной психологии. 
Ученые записки Орловского государственного университета. Серия: Гуманитар-
ные и социальные науки. — Выпуск № 1. — 2010. —С.346 
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деятельностному и акцентирует внимание на деятельности личности как 
детерминанте содержания образования1. В.В. Леднев полагал, что в струк-
туре образования в полном объеме отражается структура опыта личности, 
соответственно деятельность личности − детерминанта содержания обра-
зования В.А. Сластёнин также пишет: «деятельность личности является 
детерминантой содержания образования. При этом оно выступает как со-
держание особым образом организованной деятельности учащихся, основу 
которого составляет опыт личности»2.  

Однако в условиях современной миросистемы в фокусе внимания 
уже не личность, а субъект. Ценность личностного начала человека заклю-
чается, в первую очередь, в глубине и масштабности овладения социо-
культурным опытом. ««Личность» − это, прежде всего, социальная харак-
теристика качеств человека, обуславливающая его адаптивные способно-
сти в обществе. «Личность» соответствует определенному социальному 
эталону и рассматривается через призму общественных отношений, ими 
ограничиваясь»3. С.Л.Рубинштейн определял личность как способность 
человека «занимать определённую позицию»4, а позиция определяется 
форматом социокультурных отношений. В.В. Сериков также отмечает 
обусловленность личности социумом, он пишет: «Развитие личности 
предполагает развитие потребности быть личностью, получить признание 
этого факта со стороны своего окружения»5, т.е. со стороны социума. В 
современных условиях жизни связка  «личность – социум» по степени 
важности уступила место субъекту и уникальности его субъектного опыта,  
и ставка делается на способность субъекта действовать в потоке её дина-
мично и часто непредсказуемо изменяющихся событий. Новые условия 
характеризует, например, представление, что реальность мира и её свойст-
ва не предзаданы, а возникают как результат когнитивной и пр. активности 
субъекта, а также им характерна глобализация, поликультурность, кризис 
самоидентичности, «сетевая логика» организации доминантных функций и 
процессов социальности, контингентность, исключающая чёткую форму-
                                                      
1 Краевский В.В., Бережнова Е.В. Методология педагогики: новый этап: учебное 
пособие для студентов высших учебных заведений. — 2-е изд. — М.: Издательский 
центр «Академия», 2008. — 400 с. 
2 Сластёнин В.А. и др. Педагогика: Учеб. пособие для студ. высш. пед. учеб. заве-
дений / В. А. Сластенин, И.Ф. Исаев, Е.Н. Шиянов / под ред. В.А. Сластенина. — 
М.: Издательский центр «Академия», 2002. — С. 342 
3 Зубова Д.А. Феномен субъектности в пространстве современной философской 
рефлексии: автореферат диссертации … кандидата философских наук/Д.А. Зубова. — 
Ростов-на-Дону, 2011. — 22 с. — С.13 
4 Цит. по: Сериков В.В. Развитие личности в образовательном процессе. Моногра-
фия. — М.: Логос, 2012. — 448 с. — С. 18. 
5 Сериков В.В. Личностно-ориентированное образование — поиск новой парадиг-
мы. Монография. — М.: «Педагогика», 1998. — 180 с. — С.9 
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лировку целей, и пр. Общество не успело накопить ментальный, интеллек-
туальный, практический и пр. опыт действия в таких условиях. Это изме-
нило значение культурного опыта, он утратил свою самоценность и стал 
восприниматься как материал действия. Соответственно связка «личность – 
социум» также утратила своё прежнее значение. Вместе с тем возросло 
значение субъекта, способного самостоятельно ориентироваться во време-
ни, мыслить временными объектами, используя культурный опыт как ма-
териал действия. В новой социокультурной ситуации логична смена де-
терминант содержания высшего образования: не деятельность личности, а 
деятельность субъекта. Соответственно деятельность субъекта как детер-
минанта содержания высшего образования предполагает такую организа-
цию деятельности студентов, основу которой составляет субъектный опыт, 
который тем самым становится структурным компонентом содержания 
высшего образования. 

Реализовать в практике обучения деятельностную форму организа-
ции знаниевого компонента позволяют возможности современных инфор-
мационно-коммуникативных технологий, в частности, гипертекстовой 
формы представления знаний, как основы индивидуального способа вос-
приятия смысла изучаемого содержания. Обращение к гипертексту ставит 
вопрос о принципах организации его информационного пространства. Раз-
рабатывая деятельностную форму организации знаниевого компонента, 
мы исходили из следующих принципов:   

— Принцип холизма (целое больше своих частей) позволяет пред-
ставить изучаемую область знаний не как сумму сведений, подлежащих 
воспроизведению в ситуации нормативного контроля, а целостно, путём  
выделения параметров целостности изучаемой области знаний. В этом 
качестве может быть использована система идей (либо идея), раскрываю-
щих разные аспекты целостности изучаемой области знания и логику её 
исторического развития. Они образуют рефлексивную рамку, благодаря 
которой информационное пространство гипертекста получает двухуровне-
вую структуру. Верхний уровень архитектуры гипертекста − уровень це-
лого (рефлексивная рамка). Второй уровень содержит фактологический 
материал, составляющий содержание изучаемой области знания. Он как 
бы помещается внутрь рефлексивной рамки, которая «обводит» информа-
ционный объём прикладной фактологии.  

— Принцип нелинейности является фундаментальным для гипертек-
стовых систем. Он определяет многовариантность путей решения, многооб-
разие связей между элементами знания, не только рационально-логические, 
причинно-детерминированные, но и ассоциативные, аналоговые, резонанс-
ные (имеется в виду резонанс как взаимное усиление двух направлений 
мысли (по И.В. Пригожину)); обеспечивает возможность действия механиз-
мов самоорганизации, самодостраивания, интерактивной связки.   
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— Принцип неэлиминируемости субъекта утверждает: а) человеко-
мерный характер деятельностной формы организации знаниевого компо-
нента; б) субъектную детерминированность процесса усвоения знания, 
обоснованного этой формой; в) значимость аксиологических, содержа-
тельно-интуитивных, творчески-конструктивных аспектов деятельностно-
преобразующего начала студента как субъекта процесса усвоения знаний. 
Этот принцип обусловливает возможность формирования субъектного 
измерения сложноорганизованного знания. Актуализация индивидуальных 
психофизиологических особенностей студента, имеются в виду установки 
сознания, ценностные предпочтения, когнитивные и нормативные ожида-
ния, формат восприятия (предзаданная схема, образуемая «всей суммой 
предыдущих восприятий»1) обеспечивает появление деятельностной фор-
мы восприятия студентом объекта изучения. Они также становятся теми 
факторами, которые оказывают влияние на объект изучения, содержатель-
но изменяя его контекстно-смысловым наполнением и образуя субъектное 
измерение сложноорганизованного знания.  

Благодаря двухуровневости информационного пространства гипер-
текста (уровень целого (рефлексивная рамка) и уровень прикладной фак-
тологии) информационные единицы оказываются связаны по принципу 
часть-целое, что обеспечивает смысловую, а не механическую, безличную 
(по алфавиту, нумерация и пр.) связь между ними. Потому не только ин-
формационные единицы двух уровней являются источником информации, 
но и связывающие их структурные связи (дуги), что даёт возможность сту-
денту, исследовать и интерпретировать возможные траектории своего пе-
ремещения в сетевом пространстве гипертекста (или гипермедиатекста), 
быть субъектом созидательной активности.     

Идеи, образующие рефлексивную рамку, являются архитектониче-
ски-структурными точками (информационными узлами) сети гипертекста 
(гипермедиатекста). Каждый узел содержит:  

а) исходный текст, в котором излагается составившая рефлексивную 
рамку идея и логика её исторического развития, текст содержательно рас-
ширяется гиперссылками (если несколько идей, значит несколько инфор-
мационных узлов и соответственно  исходных текстов);  

б) информационные единицы, раскрывающие содержание изучае-
мой области знания – это любая необходимая литература (учебная, науч-
ная, научно-популярная, художественная,  справочная, а также медиафай-
лы, схемы, таблицы и пр.).  

Таким образом, формируется нелинейная структура информацион-
ного пространства гипертекста, что обеспечивает действие в нём механиз-
                                                      
1 Цит. по: Князева Е.Н. Эпистемологический конструктивизм//Философия науки. 
Выпуск 12: Феномен сознания. Отв. ред. И.П. Меркулов. — М.: ИФ РАН, 2006. — 
С.144 
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ма интерактивной связки, самоорганизации и самодостраивания. Она ак-
туализирует деятельностно-преобразовательное начало субъекта необхо-
димостью действовать в нём и создаёт субъекто востребующую ситуацию. 
Студент, черпая информацию из различных информационных единиц ги-
пертекста, совершает между ними рефлексивные переходы, направляемые 
внутренним образом целого (целевого состояния), тем самым переводит 
знание в деятельностную форму. Действуя целенаправленно, рефлексивно 
он проходит этапы целеполагания и целедостижения, содержанием кото-
рых является сбор, интерпретация, организация информации с учётом 
ценностно-целевого контекста в структурно-смысловое единство, реали-
зующее цель его деятельности. Это даёт возможность студенту переживать 
себя как субъект — движущая сила действия, активно действующее лицо, 
способное «переключаться с одних детерминант поведения на другие, де-
лать выбор между равно привлекательными альтернативами, сопротив-
ляться искушениям и отвлекающим факторам и менять руководящие 
принципы поведения»1. 

В нашем исследовании разработана деятельностная форма органи-
зации знаниевого компонента для историко-художественных дисциплин 
(история искусств, мировая художественная культура и пр.). Однако пред-
лагаемая деятельностная форма инвариантна как для гуманитарной, так и 
для естественнонаучной области знания, она позволяет овладевать факто-
логическим материалом учебных дисциплин в контексте логики развития 
изучаемой области знания. Такая форма организации имеет  потенциал 
стать основой перехода от предметного принципа распределения знаний,  
препятствующего нарушению границ сложившихся вузовских учебных 
дисциплин, к принципу междисциплинарности, позволяющему студенту в 
процессе обучения всесторонне рассматривать объект учебного познания.  
Это возможно, если в состав рефлексивной рамки войдут фундаменталь-
ные идеи, общие для всех областей знания.  

Субъектоцентрированный процесс усвоения знаний, реализующий 
дидактический принцип усвоения знаний через их производство и правило 
«трёх д» (деятельностная форма восприятия, деятельностная форма зна-
ния, деятельностная форма организации знаниевого компонента содержа-
ния образования), обеспечивают субъекту этого процесса формирование 
всех видов опыта, составляющих содержание образования. Это когнитив-
ный опыт, опыт учебной деятельности, опыт осуществления эмоциональ-
но-ценностных отношений, опыт творческой деятельности. Поскольку 
движущей силой субъектоцентрированного процесса усвоения знаний яв-
ляется деятельностно-преобразующее начало субъекта, то к четырём на-

                                                      
1 Леонтьев Д. А. Что дает психологии понятие субъекта: субъектность как измере-
ние личности. Эпистемология и философия науки, 2010. — Т. 25. — № 3. — С. 149. 
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званным видам опыта, являющимся компонентами содержания образова-
ния, добавляется ещё один – субъектный опыт. Субъектоцентрированность 
процесса усвоения знания определяет его доминантность, что обеспечива-
ет открытость и неиерархичность структуры содержания образования и  
субъектную отзывчивость его конструкции. Тем самым студент получает 
возможность выстраивать индивидуально адаптированные системы зна-
ния, осваивать способ обогащения профессионального и социального мира 
индивидуально-авторскими смыслами, овладевать смысловой ориентацией 
и продуктивной системой поиска, систематизацией и самостоятельным 
созданием информации как инструмента постановки и решения познава-
тельных профессионально- и социально значимых задач. 

 
Н.Ф. Голованова 

ТЕОРИЯ ВОСПИТАНИЯ В ПОИСКАХ МЕТОДОЛОГИЧЕСКИХ 
ОРИЕНТИРОВ 

 
Методологический кризис в педагогике обсуждается активно и от-

крыто. Обращается внимание на то, что педагогическая наука теряет свои 
критериальные функции по отношению к педагогической практике и не 
справляется с прогностическими задачами1. Складывается ощущение, что 
наша педагогика находится в некой критической точке развития: сумеем 
модернизировать российскую науку об образовании на началах постне-
классической методологии или увязнем в околонаучных дискуссиях и за-
имствованиях сомнительных западных идей. 

В педагогическом сообществе даёт о себе знать запрос на методоло-
гическую рефлексию в области теории и практики воспитания. Недавнее 
общественное обсуждение «Стратегии развития воспитания в Российской 
Федерации на период до 2025 года» проявило серьёзный накал дискусси-
онного противостояния в обществе и в среде профессиональных педаго-
гов. Споры вокруг невнятной цели современного воспитания в России, 
набора его ведущих аксиологических ориентиров, патриотического и ду-
ховно-нравственного воспитания отражают методологические блуждания 
теории воспитания. 

Научная педагогическая периодика пестрит статьями, описываю-
щими эволюцию научных парадигм, разъясняются основные постулаты и 
границы научной картины мира в постнеклассической парадигме, подчёр-
кивается её прогрессивное значение как воплощения гуманитарной страте-
гии научного познания. Нередко высказываются суждения, что кризисные 
тенденции в теории и практике образования могут быть преодолены реши-

                                                      
1 Пичугина В.К., Сериков В.В. Гуманитарная парадигма как перспектива преодо-
ления методологического кризиса в педагогике //Педагогика, 2016, - № 1, - С.19-30. 
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тельным отказом от устаревшей классической парадигмы педагогической 
науки. 

Научные педагогические исследования в параметрах ВАК строятся, 
как может показаться, по канонам позитивизма, то есть в рамках классиче-
ской научной парадигмы. Авторы диссертационных работ по теории воспи-
тания традиционно озабочены обоснованием объекта и предмета исследова-
ния, выстраивают гипотезу на выявлении причинно-следственных связей, 
моделируют экспериментальную систему воспитания, с помощью объек-
тивных методов получают эмпирический материал, который подвергают 
тщательной математико-статистической обработке. Уже раздаются выска-
зывания с призывами отменить архаичные «ВАКовские шаблоны» на пути 
освоения постнеклассической науки. 

Совершенно прав В.В.Краевский, ведущий отечественный методо-
лог педагогики, который считает, что переход от классического к неклас-
сическому и постнеклассическому этапу – это смена типа научного мыш-
ления, а не модели науки. «Не отменяется, например, представление о ме-
тодологических характеристиках исследования, к которым относятся: про-
блема, тема, обоснование актуальности, объект и предмет исследования, 
его цели и задачи, гипотеза и защищаемые положения, новизна, значение 
для науки и практики»1. 

Возникает закономерный вопрос: как меняются философские осно-
вания педагогических исследований в процессе методологической концеп-
туализации? Как соотносится неклассический и постнеклассический тип 
научного мышления с теми философскими методологическими доктрина-
ми, которые их поддерживают? 

С начала 90-х годов наша теория воспитания начала активно осваи-
вать неклассическую парадигму. Это связано с горячим и искренним вос-
приятием ведущих идей американской гуманистической психологии 
(А.Маслоу, Ш.Бюлер, К.Роджерс, Г.Олпорт): о свободе индивидуального 
бытия, о личностном развитии человека, о первостепенной значимости 
субъектных свойств личности (внутренней независимости, саморегуляции, 
самоопределения). Случайно ли, что после распада СССР и формально 
переставшей существовать советской педагогики, мы начали активно об-
ращаться к экзистенциализму? Конечно, нет. Материалистическая онтоло-
гия марксизма обосновывала в теории воспитания важнейший конструкт – 
цель воспитания, которая выстраивалась как социальная и политическая 
модель всесторонне и гармонично развитой личности строителя комму-
низма. Нужно было найти новые, убедительные параметры образа челове-
ка, философски и психологически интерпретировать ведущие отношения 

                                                      
1 Краевский В.В. Научное исследование в педагогике // Педагогика, 2005. - № 2. - 
С.18. 
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личности к новой действительности как важнейшие аспекты содержания 
воспитания, отказаться от авторитарных и манипулятивных концепций в 
пользу педагогики гуманистического взаимодействия в воспитательном 
процессе. 

Главным достижением методологической ориентации на гумани-
стическую психологию стала достаточно продуктивная концепция лич-
ностно ориентированного образования. Идеи К.Роджерса о фасилитации 
учения гуманизировали и технологически обогатили учебный процесс, 
открыли его воспитательную природу. Появилась концепция «личностно 
ориентированного воспитания», где декларировалось, что «воспитатель-
ный процесс – это внутренне детерминированное самодвижение лично-
сти к своей «идеальной» форме, индивидуальной целостности, самобыт-
ности»1. 

«Знаменем» теория воспитания, вставшей на позиции гуманистиче-
ской психологии, явилось провозглашение первостепенной значимости 
субъектных свойств личности: способности к рефлексии, «внутренней не-
зависимости», самостоятельности, самодисциплины, самоуправления, са-
морегуляции, самоопределения. Воспитание преобразовалось в «педагоги-
ческую поддержку», «педагогическое сопровождение» с участием фасили-
таторов, тьюторов, социальных педагогов. Воспитательная практика и пе-
дагоги-исследователи начали использовать психотерапевтические проце-
дуры (арт-терапию, сказко-терапию), стратегии (стратегию личностного 
роста, стратегию аутопойезиса, стратегию «направления личностных исто-
рий», стратегию «самоорганизации воспитания») в качестве методов и 
технологий личностно ориентированного воспитания, обращённых к внут-
реннему «Я» личности. 

Знаком вхождения в неклассическую парадигму явилась также ак-
тивная ориентация теоретиков воспитания на методологию немецкой фи-
лософии ХХ века, в частности на феноменологию Э.Гуссерля и герменев-
тику Ю.Хабермаса. Стремление строить воспитание, исходя из целостно-
сти человека, оказалось реализованным в экзистенциальной интерпрета-
ции отдельных феноменов, в первую очередь, переживания, а воспитание 
преобразовалось в процесс совместного поиска смыслов, в «воспитываю-
щее понимание» (Л.М.Лузина). Очень важной для теории воспитания ока-
залась попытка открыто обозначить экзистенциальные области воспитания 
(духовная жизнь ребёнка, ценности, смыслы, личностные потребности) и 
проблемы (значение чувств, переживаний в жизни ребёнка, духовное 
взаимодействие взрослого и ребёнка, личностное принятие друг друга, 
диалог в воспитательной ситуации). 

                                                      
1 Бондаревская Е.В. Смыслы и стратегии личностно ориентированного воспитания 
//Педагогика, 2001. -№ 1.- С.21. 
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Авторы, вставшие на позиции феноменологии и герменевтики, от-
казались от эмпирического исследования с его репрезентативной выбор-
кой, количественным и качественным анализом эмпирических данных. 
Взамен предлагались методы проектирования «воспитательного конструк-
та», мысленное преобразование предмета исследования.  

Но на этой методологической основе наша теория воспитания не 
смогла оформить набор методических предписаний, преобразовать орга-
низационные и технологические начала воспитания, а, главное, органи-
зовать жизнь воспитанников «как понимающее бытие». В качестве мето-
дологических ориентиров феноменологический и герменевтический под-
ходы продолжают функционировать в теоретическом поле современной 
отечественной педагогики, но их исследовательский инструментарий 
плохо вписывается в систему требований ВАК к педагогическим иссле-
дованиям. 

Сегодня уже наметилась тенденция оценивать степень прогрессив-
ности педагогического исследования по его вовлечённости в методологию 
постнеклассической парадигмы. Она позиционирует себя как отрицание 
неклассической парадигмы и строится на идеях постмодерна, отражающих 
в философии, культуре, искусстве, политике ценности постиндустриально-
го общества. 

В современном научном педагогическом познании наблюдается 
ряд тенденций, свидетельствующих о радикальных изменениях методо-
логических установок теории воспитания в рамках постмодернисткой 
методологии. 

1.Современное отечественное воспитание методологически пред-
ставлено разнородными концепциями, направлениями, подходами, каж-
дый из которых претендует на доминирование (герменевтический, фено-
менологический, синергетический, культурологический, социализирую-
щий, аксиологический, антропологический, формирующий и др.)1. 

Основная часть этих подходов происходит из западного интеллек-
туального пространства. Они родились в научном контексте различных 
философских, социологических, психологических, культурологических 
концепций постиндустриальной эпохи и мало соотносятся с нашей ре-
альностью, но неискушённое педагогическое сознание постсоветской 
России их восприняло как абсолютную истину. Каждый из подходов 
имеет свой методологический ареал, но во многих случаях они проявля-
ют тенденцию к стиранию различий (например, социализирующий и 
формирующий, феноменологический, герменевтический и антропологи-
ческий, культурологический и аксиологический подходы). Такое «кол-

                                                      
1 Голованова Н.Ф. Подходы к воспитанию в современной отечественной педагоги-
ке //Педагогика, 2007. - № 7. -С.38-47. 
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лажирование» теоретических подходов свойственно философскому по-
стмодернизму, на котором строится постнеклассическая парадигма обра-
зования. Так рождается совершенно экзотическая методологическая эк-
лектика, которую и демонстрируют большое число диссертаций по про-
блемам воспитания. Это нередко объясняется объективно сложившейся в 
педагогике полипарадигмальностью (И.А.Колесникова), что само по себе 
является проявлением релятивизма как одного из отличительных призна-
ков постнеклассической научной парадигмы. «Распад единства» - это 
исходная точка постмодерна, а развитие множественности – его реальная 
сущность. Нас побуждают отказаться от стремления охватить многооб-
разие мира исчерпывающими, значимыми для всех идеями и осваивать 
опыт межпарадигмального диалога. Готовность отечественной теории 
воспитания к поиску конструктивных механизмов такого диалога пока 
вызывает сомнение. 

2. «Деконструкция» основополагающих начал – ещё один признак 
методологии постмодерна, которая в теории воспитания проявляется весь-
ма своеобразно: постиндустриальное общество с его глобальными процес-
сами, представляется как безоговорочный прогресс, а задача педагогики – 
выстроить модель воспитания для современного человека, стремящегося 
интегрироваться  в постиндустриальное общество. На воспитание «возла-
гается миссия быть частью общей социальной технологии (выделено нами, 
Н.Г.) развития страны через человека, способного к духовному, нравст-
венному, культурному возрождению, творческой самореализации и инно-
вационному преобразованию всех сторон собственной жизни и жизнедея-
тельности российского общества»1. Так концепция личностно ориентиро-
ванного воспитания переформатировалась в «онтологический подход». 
Невольно возникает предположение, что такое формализованное толкова-
ние миссии воспитания в постиндустриальном обществе не предполагает 
её реальное воплощение. 

3. Вовлечённые в постмодерн философия и психология постулиру-
ют идею взаимосвязи двух процессов, определяющих развитие личности: 
социализацию и индивидуализацию. Экстраполяция этой идей и педагоги-
ку приводит к открытому вытеснению воспитания из научного дискурса. 
Между тем социализация без специального целенаправленного вмеша-
тельства воспитания являет собой стихийный и достаточно противоречи-
вый путь «социального научения» (А.Бандура). Складывается парадок-
сальная ситуация: в обществе возрастает интерес к духовной  стороне 
жизни человека, в нашем образовании сейчас открыто декларируется ду-
ховно-нравственное воспитание, а воспитание как системообразующее 

                                                      
1 Бондаревская Е.В. Гуманитарная методология науки о воспитании//Педагогика, 
2012. - № 7. - С.11. 
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начало образования игнорируется, и все практические усилия педагогов 
предлагается отдать социализации. 

При абсолютизации процесса индивидуализации нередко забывает-
ся, что её, прежде всего, характеризует духовное измерение, к которому и 
обращено воспитание. Ценностно-смысловая сфера, Я-концепция, рефлек-
сивные проявления индивидуальностью своих отношений к миру откры-
ваются только грамотному воспитателю.   

Не имеем ли мы здесь дело с методологическим «дрейфом» в сто-
рону западного постиндустриального мира. Тогда стоит принять во вни-
мание, что в реестре отраслей знания в США вообще отсутствует педаго-
гика, а проблемы воспитания рассматриваются в рамках прикладной пси-
хологии и социальной работы. Кроме того к началу нового тысячелетия в 
американской науке происходит процесс создания, так называемых, «по-
веденческих наук», объединяющих физиологию, социологию и психоло-
гию. Объектом исследования в этой интегрированной области знания вы-
ступает поведение и активность человека, а предметом – личность как со-
циальный деятель. 

Постнеклассический тип рациональности ставит педагога-
исследователя в позицию субъекта, открыто выражающего свою миро-
воззренческую позицию и ответственного за те изменения в личности 
воспитанника и детском сообществе, которые возникают в процессе его 
научной деятельности. Реальную методологию современной теории вос-
питания, которую транслируют диссертационные исследования, можно 
охарактеризовать так: исследовательский инструментарий и дизайн ис-
следования – по канонам классической парадигмы, онтологические ха-
рактеристики воспитания – в духе неклассической парадигмы и претен-
зии отдельных исследователей и научных школ на реализацию постне-
классической парадигмы. Позволит ли это сохранить воспитание в про-
блемном поле научной педагогики или его окончательно вытеснит «це-
ленаправленная социализация»? Пока трудно сказать. Но вселяет надеж-
ды то, что воспитание многократно более устойчивая «субстанция», чем, 
например, идеология, политическая власть. Оно реализует стратегиче-
ские устремления общества и одновременно решает экзистенциальные 
проблемы отдельных людей, опираясь на многовековые пласты духовной 
культуры народа. Это и обеспечивает воспитанию некую защиту от ме-
тодологической конъюнктуры. 
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Н.А. Кажаева 
МЕТОДОЛОГИЧЕСКОЕ ЗНАЧЕНИЕ ИДЕЙ Г.С. БАТИЩЕВА О 
«ГЛУБИННОМ ОБЩЕНИИ» ДЛЯ РАЗВИТИЯ СОВРЕМЕННОЙ 

ПЕДАГОГИКИ 
 

Генрих Степанович Батищев (1932-1990) принадлежит к плеяде 
выдающихся отечественных философов второй половины XX века. Он 
являлся неординарной личностью со своим видением проблем, с ориги-
нальными идеями, со своей философской школой и растущим количест-
вом учеников. Его многогранное творчество до сих пор остается мало 
изученным. 

Особенно интересным и малоисследованным является поздний пе-
риод его творчества, начиная с 70-х годов XX века, когда он подошел к 
раскрытию принципиально новых философских горизонтов, распутыва-
нию новых проблемных узлов в связи с философским пониманием чело-
века. Среди этих проблемных узлов особенно выделялись идеи о «глу-
бинном общении», которые зафиксировали радикальную философскую 
эволюцию Г.С. Батищева от «философии деятельности» к «философии 
общения». Дистанцируясь от деятельностной парадигмы, Г.С. Батищев 
осуществлял поиск истины человеческого бытия, глубинного раскрытия 
сущности человека на путях общения. В этом поиске он не ограничивал-
ся философско-научными способами постижения действительности, но 
широко использовал возможности и других форм (в частности, право-
славной религии и др.). 

Среди приоритетных источников, способствующих Г.С. Батищеву 
в определении своих философско-методологические ориентиров для рас-
крытия сущности и диалектики глубинного общения, можно выделить 
прежде всего творчество М. М. Бахтина1 и С.Л. Рубинштейна2, укрепив-
шее его в тезисе, имеющим методологическое значение, о том, н что: 
«Само бытие человека… есть глубочайшее общение. Быть — значит об-
щаться»3. 

Данная методологическая установка ориентировала Г.С. Батищева 
на определение и исследование признаков «глубинного общения» как цен-
тральной философско-методологической категории в его оригинальном 
разно уровневом и многоплановом изыскании диалектики творчества. Об 
этом свидетельствует приводимый ниже далеко не полный спектр идей 

                                                      
1 Бахтин М.М. К философии поступка // Философия и социология науки и техники. 
Ежегодник 1984-1985. – М., 1986. – С.80-160; Бахтин М.М. Эстетика словесного 
творчества (2 изд.). - М.: Искусство, 1986. - 445 с. 
2 Рубинштейн С.Л. Проблемы общей психологии. - М.: Педагогика, 1973. - 424 с 
3 Батищев Г.С.  Особенности культуры глубинного общения. // Вопросы филосо-
фии. –1995. - № 3. - С.109 – 128. 
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Г.С. Батищева, имеющих методологическое значение для раскрытия фило-
софского смысла «глубинного общения»: 

- «глубинное общение как «двуединство, которое обретают равно 
онтологические процессы со-бытия, идущие всегда рука об руку, во вза-
имном переплетении и взаимном проницании друг другом»;             

- «глубинность общения означает значимое участие в нем поис-
тине громадных за-пороговых, не поддающихся распредмечиванию 
содержаний»;  

- «глубинном общении количество почти ничто, качество и повы-
шение достоинства – почти все»; 

- «глубинное общение, к признанию которого предшествующее из-
ложение должно было привести через рассмотрение всей остальной куль-
туры, - это сугубо онтологический, объективный процесс - со-бытие1; 

- общение «есть процесс «междусубъектный»; 
- «без сущностной взаимности, без включенности внутрь между-

субъектного отношения творчество (в собственном смысле этого понятия) 
невозможно»;  

- «Сами креативные сущностные силы полностью проникнуты ло-
гикой междусубъектности»; 

- «общение глубинное есть действительно общность, развернутая и 
длящаяся как процесс ее незавершимого становления: процесс, с одной 
стороны, пробуждения и актуализации из дремлющих потенций, …а с дру-
гой установления заново или непрестанного обновления ее в ходе продол-
жающегося жизнесозидания»2. 

Согласно идейному замыслу Г.С. Батищева, разработка проблемы 
глубинного общения должна происходить в системе других проблем, ко-
торые позиционировались им как глобальные. Можно привести неполный 
перечень указанных проблем, в частности: 

- «к числу существеннейших всепронизывающих и коренных недос-
татков, а лучше бы сказать суровее и жестче: пороков рода людского сле-
дует отнести глубинную необщительность каждого из нас и всех нас, вме-
сте взятых, как совокупности»; 

- «в этом низшем выражении вырожденной культуры, или даже ан-
ти-культуры последняя прямо и резко направлена на всестороннее разоб-
щение, на разрушение самих возможностей глубинной общности между 
эпохами, континентами, обществами, социальными группами, людскими 
типами, индивидуумами, между мировоззрениями, образами жизни, а по-
средством всего этого - между человечеством и всей остальной Вселенной, 

                                                      
1 Там же. 
2 Батищев Г.С. Введение в диалектику творчества. – С- Петербург: Изд-во РХГИ, 
1997. – 464 с. 
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между внутренней сущностью каждого человека и неисчерпаемой никаким 
бытием, беспредельной объективной диалектикой Универсума, объемлю-
щей собою все возможные культуры Мегамира»; 

- «сколько их было - этих «единственно научных методов»! 
Сколько раз нужно было приходить к печальному концу универсалист-
ских притязаний, чтобы теперь наконец начало складываться признание 
принципиальной разноуровневости и полипарадигмальности поз-
нания!»; 

- «фундаментальные проблемы познавательной культуры тем са-
мым взывают и делают необходимым наше обращение к какой-то глу-
бинной культуре взаимоотношений, взаимосоотнесения и гармонически-
полифонического единения всех возможных парадигм без ущерба для 
каждой - к культуре глубинного общения, как к чему-то гораздо боль-
шему»; 

- «и познавательная, и художественная, и нравственная культура 
оказываются (каждая сама по себе) недостаточными для того, чтобы цен-
ностно определить конкретное долженствование ответственного, полно-
кровного и полноценного поступка… Другими словами: каждая из этих 
трех областей культуры нуждается и предполагает, а тем самым и требует 
признать более глубокую, чем они сами, культуру,- культуру глубинного 
общения»; 

- «вести речь о культуре глубинного общения - значит входить в са-
мую сердцевину, в бытийственную сердцевину человека и его культуры, 
которая не могла не быть всегда предпосылкой всех предпосылок»1. 

Многолетние разноуровневые и многоаспектные изыскания позво-
лили Г.С. Батищеву повести речь о культуре глубинного общения. В этой 
связи он предпринял перспективную попытку выявить специфические 
для культуры глубинного общения универсалии («категории»), высту-
пающие лишь как векторы-указания, символически представляющие для 
нас перспективы трансцендирования за горизонты всей нашей культуры. 
Г.С. Батищев смог определить в самом предварительном и сжатом абри-
се данные векторы-универсалии культуры глубинного общения: 

1. «Мироутверждение: приятие и всежизненное утверждение несо-
мненной, ничем не колебимой, абсолютной первичности и столь же абсо-
лютной приоритетности Универсума, как мира всех возможных миров, 
прежде же всего - его беспредельной и неисчерпаемой объективной диа-
лектики; утверждение этой первичности и приоритетности над любой 
субъектностью и над любым, сколь угодно значительным бытием во всех 
возможных отношениях».  

                                                      
1 Батищев Г.С.  Особенности культуры глубинного общения. // Вопросы филосо-
фии. – 1995. - № 3. - С.109 – 128. 
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2. «Со-причастность: онтологическая, объективно не зависимая ни от 
какого сознания, ни от какой воли, ни от какого исторически преходящего 
общества, социальных ролей человека в нем, универсальная взаимная со-
причастность каждого всем субъектам в Универсуме и всех – каждому». 

3. «Приоритет безусловно-ценностного отношения к миру над лю-
быми, сколь угодно важными, но условно-локальными и исторически ог-
раниченными началами, целями, интересами и т.п.; приоритет абсолютно-
го над относительным, высшего над низшим, более совершенного над ме-
нее совершенным - и неукоснительное соблюдение этой смысловой иерар-
хичности всею жизнью и каждым целостным ответственным поступком, 
следовательно, всею жизнью как единым сложным поступком». 

4. «Доминантностъ на всех Других, устремленность человека каж-
дым поступком и всею жизнью не к тому, чтобы сначала требовать от дру-
гих и от всего мира убедительности для себя, надежности для себя, заслу-
женности доверия к ним в своих глазах и т.п., но, совсем напротив,- имен-
но к тому, чтобы начать с себя ради всех других - чтобы от себя потребо-
вать убедительности для других и для всего Универсума, от себя - надеж-
ности для других, от себя - бытия достойным и заслуживающим доверия 
других». 

5. «Предваряющее утверждение достоинства каждого другого в не-
явных, виртуальных слоях его бытия, в его возможности быть инаковым - 
быть своеобразным субъектным миром, со своим положительным и отри-
цательным опытом, своими падениями и подъемами, со своей способно-
стью к мироутверждению, своей со-причастностью и своим ценностным 
отношением ко всему, как бы мало ни проявлялось все это актуально, в 
данных социальных ролях, статусе, образе жизни, взглядах и т.п.». 

6. «Творчество как свободный дар встречи, дар междусубъект-
ности». 

7. «Со-творчество: креативное участие в решении все более и более 
трудных задач универсального Космогенеза в преданном служении ему, в 
ценностной посвященности ему и приятии авторитетов такого служения и 
такой посвящённости»1. 

Осмысление педагогами данных векторов-универсалий культуры 
глубинного общения позволит пополнить методологический арсенал со-
временных исследований в области содержательных и процессуальных 
аспектов образования, а творческая их разработка откроет перспективы 
прояснения сущности «Homo education» и «глубинной педагогики» или 
«педагогики глубинного общения». Необходимо особо подчеркнуть то, 
что Г.С. Батищев не замыкался в узких философских кругах, а осуществ-

                                                      
1 Батищев Г.С.  Особенности культуры глубинного общения. // Вопросы филосо-
фии. – 1995. - № 3. - С.109 – 128. 
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лял свои изыскания в тесном сотрудничестве с широкой общественностью 
и прежде всего с педагогическим сообществом. Показательно то, что поч-
ти с первых шагов на философско-научном поприще он заявил о себе как 
творческий специалист в области философии педагогики, опубликовав в 
1962 г. статью «Методологические аспекты формирования целостной 
личности»1. Плодотворное сотрудничество с педагогическим сообщест-
вом в сфере философско-методологического обеспечения педагогики и 
образования Г.С. Батищев пытался осуществлять в течение всей своей 
жизни. Методологическое значение его идей о «глубинном общении» 
особенно проявилось в 80-е годы ХХ века – в годы начала радикальных 
преобразований всех сфер российского общества, в том числе сферы пе-
дагогики и образования. Г.С. Батищевым была предложена в рамках фи-
лософии педагогики и образования уникальная. именно отечественная 
концепция о типах педагогики. В ней, наряду с «педагогикой формиро-
вания» и «педагогикой способностей, или педагогикой развития ради 
развития», был предложен философско-методологически обоснованный 
на идеях культуры глубинного общения тип педагогики – «педагогики 
собственно воспитания, или педагогики со-творчества и безусловно- 
ценностной посвященности»2. 

Историко-философская и педагогическая рефлексия и историко-
педагогическая реконструкция этого типа педагогики еще впереди. 
 

                                                      
1 Батищев Г.С. Методологические аспекты формирования целостной личности 
/Батищев, Г.С. Философско-педагогические произведения [Текст]: Собрание сочи-
нений. В 2 т. Т. 1. Работы 1960-х – 1970-х годов. – Бийск: ФГБОУ ВПО «АГАО», 
2015. – С. 37 – 57. 
2 Батищев Г.С. Три типа педагогики/ Батищев Г.С. Избранные произведения /Под 
общ. ред. З.К. Шаукеновой. – Алматы: Институт философии, политологии и рели-
гиоведения КН МОН РК,2015. – С.546 -553. 
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Раздел 3.  

Методология историко-педагогических и кампаративистских 
исследований в педагогике 

 
 

Т.С. Дорохова 
МЕНТАЛЬНЫЙ ПОДХОД В ИСТОРИКО-ПЕДАГОГИЧЕСКИХ 

ИССЛЕДОВАНИЯХ 
 

Одной из основных тенденций развития современного человечества 
является глобализация. Включение национальных образовательных систем 
в мировое образовательное пространство неминуемо ведет к частичному 
отказу от национальной специфики в пользу универсальных, доказавших 
свою результативность способов организации педагогического процесса. 
Однако принимаемые универсалии проявляют себя с разной степенью эф-
фективности в разных социокультурных условиях, так как каждая нацио-
нальная образовательная система, будучи носителем специфических мен-
тальных характеристик, стремится сохранить свое своеобразие. Для на-
циональных образовательных систем менталитет является с одной сторо-
ны источником информации о традиционных ценностях, идеалах, подхо-
дах, формах, методах воспитания и обучения, с другой средством включе-
ния индивида в социокультурную среду, его социализации. При этом 
именно менталитет, выполняя охранительную функцию, становится инст-
рументом противодействия глобализационным процессам.  

Понимание национального менталитета, знание ментальных осно-
ваний социализации, проявляющихся в различные исторические периоды, 
учет их в процессе включения национальных образовательных систем в 
мировое образовательное пространство, грамотное сочетание традицион-
ного и общечеловеческого позволит смягчить возникающие при этом про-
тиворечия, повысить уровень эффективности описываемых процессов.  

Следует отметить, что включение российского образования в миро-
вое образовательное пространство сопряжено с глубоким системным кри-
зисом, среди причин которого помимо политических и социально-
экономических выделяются и ментальные. Отражением глобализационных 
процессов внутри страны является модернизация. Ее целевые ориентиры –
повышение качества, а, следовательно, и конкурентоспособности образо-
вания, приведение его в соответствие с изменяющимися требованиями 
социальной среды. Содержательной характеристикой модернизации отече-
ственного образования является усиление социализирующей направленно-
сти обучения и воспитания, т. е. создание в образовательных организациях 
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условий, способствующих усвоению индивидом социально-значимых цен-
ностей, знаний, опыта и успешной позитивной самореализации на основе 
усвоенного.  

На нормативном уровне содержательные аспекты модернизации 
отечественного образования представлены совокупностью Законов РФ, 
Указов Президента, федеральных концепций, стандартов, программ. Так, 
согласно «Концепции долгосрочного социально-экономического развития 
РФ на период до 2020 г.», разработанной в 2008 году с целью определения 
путей и способов обеспечения в долгосрочной перспективе «устойчивого 
повышения благосостояния российских граждан, национальной безопас-
ности, динамичного развития экономики, укрепления позиций России в 
мировом сообществе», в основу развития системы отечественного образо-
вания «должны быть положены такие принципы…, как открытость обра-
зования к внешним запросам, применение проектных методов, конкурсное 
выявление и поддержка лидеров, успешно реализующих новые подходы на 
практике, адресность инструментов ресурсной поддержки и комплексный 
характер принимаемых решений»1. Данные принципы обычно соотносят с 
либеральной педагогической парадигмой, которая ориентирована«на ин-
новации в образовании, периодическое обновление традиционного воспи-
тания и обучения, заимствование или подражание западным педагогиче-
ским системам как более прогрессивным»2. В рамках данной парадигмы 
предпочтение отдается не воспитанию, а обучению, основанному на прак-
тикоориентированном, компетентностном подходах. 

Однако как любые изменения, угрожающие сохранению нацио-
нальных образовательных традиций, модернизационные процессы в отече-
ственном образовании наталкиваются на противодействие менталитета. 
Наиболее ярко противостояние между ментальными основаниями разви-
тия отечественного образования и модернизационными изменениями про-
явилось в середине 1990-х годов, период, который связывают с так назы-
ваемой «догоняющей» модернизацией, осуществлявшейся по западному 
образцу, а потому ориентированной на западные ценности и идеа-
лы(Богуславский М.В.)3. При этом анализ отечественной истории показы-
вает, что подобные явления уже происходили в прошлом. Более того, для 

                                                      
1 Концепция долгосрочного социально-экономического развития РФ на период до 
2020 г. [Электронный ресурс]. Режим доступа: http://xn--80abucjiibhv9a.xn--
p1ai/documents/4717 (дата посещения 7.04.2016). 
2 Днепрова Т.П. Преодоление консервативно-либерального противостояния в оте-
чественном образовании на основе национальной толерантности: автореф. дис. … 
докт. пед. наук. Тюмень, 2011. - С.19. 
3 Богуславский М.В. История педагогики: методология, теория, персоналии: моно-
графия.М.: ФГНУ ИТИП РАО, Издательский центр ИЭТ, 2012. - С.105. 
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реформирования российского образования свойственна своеобразная ду-
альность: стремление ориентироваться на западные образцы, с последую-
щим возвращением к национальным традициям. Подобная «возвратная 
модернизация»началась в нашей стране, приблизительно в 2012 году. Оте-
чественное образование начинает поворачиваться кконсервативной педа-
гогической парадигме, которая опирается на традиционные ценности (ду-
ховность, община, Родина, семья) «и идею сохранения культурной нацио-
нальной идентичности»1. В отличие от либеральной консервативная пара-
дигма отдает приоритет воспитанию, в то время как обучение стандарти-
зируется.  

Нормативно переход к возвратной модернизации и консервативной 
педагогической парадигме закрепляется в принятых в рассматриваемый 
период документах. Так, закон «Об образовании в Российской Федера-
ции», принятый в 2012 году, среди основополагающих принципов, поло-
женных в основу  современного российского образования называет «гума-
нистический характер образования, приоритет жизни и здоровья человека, 
прав и свобод личности, свободного развития личности, воспитание взаи-
моуважения, трудолюбия, гражданственности, патриотизма, ответственно-
сти, правовой культуры, бережного отношения к природе и окружающей 
среде, рационального природопользования»2. 

В это же время происходит активное внедрение новых Федеральных 
государственных стандартов дошкольного образования, начального обще-
го образования, основного общего образования, среднего и высшего про-
фессионального образования, профессиональный стандарт педагога. В ча-
стности ФГОС ООО ориентирован на становление определенных личност-
ных характеристик обучающегося, большинство из которых относится к 
консервативной педагогической парадигме. На пример: «любящий свой 
край и свое Отечество, знающий русский и родной язык, уважающий свой 
народ, его культуру и духовные традиции; осознающий и принимающий 
ценности человеческой жизни, семьи, гражданского общества, многона-
ционального российского народа, человечества …»3.  

                                                      
1 Днепрова Т.П. Преодоление консервативно-либерального противостояния в оте-
чественном образовании на основе национальной толерантности: автореф. дис. … 
докт. пед. наук. Тюмень, 2011. - С.19. 
2 Закон «Об образовании в Российской Федерации» [Электронный ресурс]. Режим 
доступа: http://zakonobobrazovanii.ru/ (дата посещения 7.04.2016). 
3 Федеральный государственный образовательный стандарт основного общего об-
разования [Электронный ресурс]. Режим доступа: http:// xn--80abucjiibhv9a.xn--
p1ai/%D0%B4%D0%BE%D0%BA%D1%83%D0%BC%D0%B5%D0%BD%D1%82%
D1%8B/543 (дата посещения 7.04.2016). 
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Профессиональный стандарт педагога выделяет три трудовых 
функции, которые должны в рамках профессиональной деятельности реа-
лизовывать все педагоги (на уровнях дошкольного, начального общего, 
основного общего, среднего общего образования): обучение, воспитатель-
ная деятельность, развивающая деятельность1. Анализ содержательного 
наполнения указанных функций показывает, что приоритет в деятельности 
педагога отдается воспитанию. А развивающая деятельность, по сути, 
представляет собой социально-педагогическую, т. е. нацелена на создание 
условий для нормальной социализации обучающихся.  

Таким образом, в отечественном образовании в различные истори-
ческие периоды происходит регулярная смена догоняющей и возвратной 
модернизации, сопровождающаяся конфликтом либеральной и консерва-
тивной педагогических парадигм, фактически вытесняющих одна другую. 
Подобный подход к модернизации приводит к углублению кризисных яв-
лений в российском образовании, что актуализирует вопрос о необходимо-
сти учета менталитета народа при подготовке и реализации любых значи-
мых преобразований, а, следовательно, изучения ментальных характери-
стик отечественного образования.  

Указанные выше процессы, происходящие на уровне человечества 
или отдельного народа, предъявляют новые требования к личности и ее 
социализации. Глобализационные и модернизационные процессы, проис-
ходящие в современных обществах, делают среду изменчивой, неопреде-
ленной (Кара-Мурза С.Г.2, Долженко О.В.3, Запесоцкий А.С.4, Моисеев 
Н.Н.5 и др.), тем самым усложняя социализацию личности. Следует отме-
тить, что вопросами, в том числе и проблемами, социализации индивида 
занимается социальная педагогика, выделившаяся в самостоятельную об-
ласть научных знаний, практической деятельности и профессиональной 
подготовки в России в 1990-е годы.  
                                                      
1 Профессиональный стандарт «Педагог (педагогическая деятельность в дошколь-
ном, начальном общем, основном общем, среднем общем образовании) (воспитатель, 
учитель) [Электронный ресурс]. Режим доступа: http://www.ug.ru/new_standards/6 
(дата посещения 7.04.2016). 
2 Кара-Мурза С.Г. Кризис культуры / Доклады Центра проблемного анализа и го-
сударственно-управленческого проектирования. - М.: Научный эксперт, 2014. - 
Вып. 9. 
3 Долженко О.В. Высшее образование в эпоху антропоцена (к постановке проблемы) 
// МосГУ. - 2011. - С. 1-18. [Электронный ресурс]. Режим доступа:  
http://www.mosgu.ru/nauchnaya/publications/2011/articles/Dolzhenko_Anthropocene.pdf 
4 Запесоцкий А.С. Образование и культура: проблемы российской модернизации // 
// Социология образования, 2010. - №7. - С. 4-17. 
5 Моисеев Н.Н. Универсальный эволюционизм (позиция и следствие) // Вопросы 
философии, 1991. - №3. - С.3-28. 
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Однако согласно требованиям, предъявляемым государством к со-
временному российскому педагогическому образованию, каждый педа-
гог должен обладать необходимыми профессиональными компетенциями 
для реализации социально-педагогической деятельности. При этом изме-
нение требований к профессиональной подготовке педагогов не привело 
к кардинальным изменениям в самой системе подготовки. А молодой 
педагог в ситуации неопределенности испытывает на себе те же социали-
зационные трудности, что и его подопечные и, не будучи готов преодо-
леть их сам, не может эффективно реализовать профессиональные  
функции.  

Не случайно в последние годы увеличилось количество исследова-
ний, посвященных проблемам формирования профессионального мента-
литета педагога (Гусаченко О.Н.1, Е.А. Попова Е.А., Зелинская Е.В., Тол-
мачева Н.А.2, Сонин В.А.3). При этом, в работах указанных авторов факти-
чески не раскрываются вопросы влияния профессионального менталитета 
педагога на реализацию им социально-педагогической функции, как в ус-
ловиях современности, так и в различные исторические периоды. Выше-
сказанное повышает значимость проблемы изучения профессиональной 
ментальности педагога, в том числе в историческом аспекте. 

Обобщая сказанное, можно говорить об актуализации обоснования 
и использования ментального подхода в педагогических, в том числе, ис-
торико-педагогических исследованиях. Для определения сущностных и 
структурно-функциональных характеристик ментального подхода обра-
тимся к выявлению специфических характеристик методологических под-
ходов в педагогике.  

Исследователи методологии педагогики (М.А. Данилов4, В.В. Кра-
евский5, Н.Л. Коршунова6) отмечают, что в зависимости от уровня рас-
смотрения методологию можно понимать в широком смысле как систему 
                                                      
1 Гусаченко О.Н. Менталитет современного педагога и условия его формирования: 
автореф. дис. … канд. пед. наук: 13.00.08. - М., 2004. 
2 Попова Е.А. О возможностях развития профессионального менталитета в услови-
ях дополнительного образования / Е.А. Попова,Е.В. Зелинская, Н.А. Толмачева // 
Фундаментальные исследования, 2012. - № 3. - С. 620–623. 
3 Сонин В.А. Учитель как социальный тип личности: моногр. СПБ: Речь, 2007. 400 с. 
4 Данилов М.А. Взаимоотношение всеобщей методологии науки и специальной 
педагогики // Проблемы социалистической педагогики. - М., 1973. - С.53-75. 
5 Краевский В.В. Общие основы педагогики: учеб. пособие для студ. высш. пед. 
учеб. заведений. М.: Академия, 2005. - 255 с. 
6 Коршунова Н.Л. Понятие методологии педагогики: к уточнению определения // 
Методология педагогики: понятийный аспект: монографический сб. науч. тр. / отв. 
ред. Е.В. Ткаченко, М.А. Галагузова. – М.: Издательский центр АНОО «ИЭТ». 
2014. - Вып. 1. -С.8-19. 
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принципов и способов построения теоретической и практической деятель-
ности, а также как учение об этой системе; в узком смысле – как учение о 
принципах построения, формах и способах конкретной научно-позна-
вательной деятельности. Понятие «методология педагогики», наиболее 
полно для своего времени было определено В.В. Краевским. Согласно его 
позиции,«методология педагогики есть система знаний об основаниях и 
структуре педагогической теории, о принципах подхода и способах добы-
вания знаний, отражающих... педагогическую действительность, ...а также 
система деятельности по получению таких знаний и обоснованию про-
грамм, логики и методов, оценке качества специально-научных педагоги-
ческих исследований»1. 

При этом в современной педагогике пока не сложилось единой по-
зиции по поводу возможности применения методологии не только в тео-
рии (в исследованиях), но и в практике (в преобразовании педагогиче-
ской реальности с учетом результатов исследований).Сторонники первой 
позиции считают, что не стоит искусственно расширять, «размывать» 
педагогическое «исследовательское поле», объектно-предметную специ-
фикупедагогического исследования2. Вторые полагают, что методология 
педагогики в деятельностном аспекте занимается производством как 
описательного, так и нормативного знания, функционально ориентиро-
ванных на регуляцию исследовательской деятельности в области образо-
вания, а, следовательно, может использоваться как на теоретическом, так 
и на деятельностном уровнях познания и преобразования педагогической 
реальности3. 

Исходя из второй из представленных точек зрения, методологиче-
ский подход, как общенаучную категорию также можно понимать в двух 
значениях. В первом – он рассматривается как некоторый исходный прин-
цип, исходная позиция, основное положение или убеждение, положенное в 
основу исследовательской деятельности; во второмзначении – как направ-
ление изучения и изменение объекта (предмета) исследования. Подход 
включает в себя не только совокупность определенных принципов и тео-

                                                      
1 Краевский В.В. Общие основы педагогики: учеб.пособие для студ. высш. пед. 
учеб. заведений. М.: Академия, 2005. - С. 169. 
2 Почтер Р.В. Методологические исследования в педагогике: ретроспектива и со-
временное состояние // Актуальные проблемы методологии педагогического ис-
следования в постнеклассический период развития науки / науч. ред. В.В. Краев-
ский. М.; Краснодар, 2008. - С. 91-102. 
3 Коршунова Н.Л. Понятие методологии педагогики: к уточнению определения // 
Методология педагогики: понятийный аспект: монографический сб. науч. тр. / отв. 
ред. Е.В. Ткаченко, М.А. Галагузова. – М.: Издательский центр АНОО «ИЭТ». 
2014. - Вып. 1.- С.8-19. 
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ретических положений, но и соответствующие им способы деятельности. 
Иначе говоря, в структуре методологического подхода как целостного яв-
ления можно выделять два уровня: 

- теоретический, включающий базовые, исходные концептуальные 
положения, идеи и принципы, которые выступают гносеологической осно-
вой исследовательской деятельности, осуществляемой с позиций и в рам-
ках данного подхода, являются ядром ее содержания; 

- деятельностный, обеспечивающий выработку и применение в про-
цессе такой деятельности целесообразных способов и форм ее осуществ-
ления, адекватных концептуально-ориентированному содержанию1. 

Более того, спецификой педагогического исследования, а, следова-
тельно, и методологических подходов в области педагогики, является 
особенно тесная связь с практикой образования. По сути, само педагоги-
ческое знание, не внося ничего нового в образовательную практику, ста-
новится бессмысленным. Вышесказанное относится и к истории педаго-
гики. На наш взгляд, цель самой истории, сформулированная еще в V 
веке до нашей эры Геродотом, не изменилась – быть «учительницей жиз-
ни», т. е. новое знание, полученное в ходе историко-педагогического ис-
следования ценно не само по себе. Значимость его проявляется в воз-
можности позитивно повлиять на процесс социализации в современном 
обществе. 

Таким образом, под методологическим подходом в истории педаго-
гики можно понимать совокупность взаимосвязанных элементов историко-
педагогической концепции: принципов, ценностей, целей (на теоретиче-
ском уровне) и методов и приемов исследования (деятельностный уро-
вень), позволяющих объективно и полно изучить педагогический феномен 
в историческом контексте, с последующим применением результатов ис-
следования в педагогической практике. 

Представленная позиция по поводу методологии педагогики и ме-
тодологических подходов в истории педагогики объясняет возможность  
появления новых методологических подходов, нацеленных на изучение 
либо нового явления, либо ранее известного феномена, но в силу опреде-
ленных обстоятельств, не попавшего в поле педагогических исследований, 
либо исследованного с позиций устаревшего социокультурного опыта и т. 
п. Таковым, на наш взгляд, является ментальный подход. 

Следуя логике М.А. и Ю.Н. Галагузовых, представивших в своем 
исследовании структуру интегративно-дифференцированного подхода в 

                                                      
1 Галагузова М.А. Понятийно-терминологические проблемы внедрения ФГОС 
ООО в образовательные учреждения / М.А. Галагузова, Т.С. Дорохова, С.А. Мини-
ханова// Педагогическое образование и наука, 2013. - №4. - С. 78. 
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профессиональной подготовке специалистов социальной сферы1, в струк-
туре ментального подхода можно выделить понятийный, содержатель-
ный и технологический компоненты. Понятийный компонент, представ-
ляет собой понятийное поле ментального подхода, т. е. включает в себя 
категории, термины, понятия, определяющие специфику данного подхо-
да применительно к исследованиям (в нашем случае в области истории 
педагогики); а также предполагает обоснование ментального подхода как 
ключевой категории, а понятий «ментальность» и «менталитет», как ле-
жащих в его основании. Исходя из этого, для характеристики содержа-
тельного компонента ментального подхода необходимо в первую оче-
редь определить понятия «ментальность» и «менталитет». 

Понятия «менталитет» и «ментальность» относятся к числу наибо-
лее частотных в социогуманитарном знании (история, философия, культу-
рология, психология, социология, политология, лингвистика, педагогика), 
но при этом не имеют однозначной дефиниции. На наш взгляд, это обу-
словлено несколькими факторами: 

- сложность, неоднозначность, многофакторность самих феноменов 
ментальности и менталитета, в связи с чем отражающие их понятия явля-
ются объектом изучения различных областей социогуманитарного знания;  

- значимость указанных феноменов для зарождения, становления и 
развития культуры различных народов, социальных групп, личности, что 
привлекает внимание исследователей из различных областей социогума-
нитарного знания;  

- отсутствие в современном социогуманитарном знании единой 
междисциплинарной системной теории, способной объединить поливари-
антные трактовки определения, структуры, динамики развития и механиз-
ма функционирования ментальности и менталитета. 

Исследователи (Емелькина И.В., Кондрашев В.А., Копорулина В.Н., 
Щеглов Д.А.) полагают, что впервые термин «ментальность» был исполь-
зован Р. Эмерсономв 1856 году2. Однако начало разностороннего изучения 
рассматриваемых феноменов обычно связывают с трудами представителей 
французской школы «Анналов». Так, специальные исследования сущност-
ных и структурно-функциональных характеристик ментальности в контек-
сте стандартизированных структур человеческого поведениявпервые были 

                                                      
1 Галагузова М.А., Галагузова Ю.Н. Интегративно-дифференцированная профес-
сиональная подготовка специалистов социальной сферы: научно-практический 
аспект: монография/М. А. Галагузова, Ю. Н. Галагузова.- М., 2010. - 254 с. 
2 ЕмелькинаИ.В. Российский менталитет: сущность, объем понятия, социальная 
роль. Автореф. дис. … д-ра философ.наук. М., 2011. 53 с.; Новейший философский 
словарь / В.А. Кондрашов, Д.А. Щеглов, В.Н. Копорулина.  Ростов н/Д: Феникс, 
2005. - 672 с. 
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осуществлены в конце XIX начале XX вв. Блоком М.1, Броделем Ф.2, Леви-
Брюлем Л.3 и др. Позже на протяжении XX века представителями второго 
и третьего поколений данной научной школы (Арьес Ф.4, Бюргьер А.5, 
Дюби Ж.6, Ле Гофф Ж.7, Леви-Строс К.8, Мандру Р.9 и др.) был накоплен 
богатый опыт в области исследования влияния ментальныххарактеристик 
на процесс и результат становления личности, влияния менталитета и мен-
тальности на поведение личности, социальных групп и народов в разных 
странах в различные исторические периоды. 

В отечественной науке за указанный период накопилось огромное 
количество работ, отражающих многообразие взглядов исследователей на 
сущность, признаки, структуру, функции, значение описываемых явлений. 
Упорядочению данного многообразия, облегчению понимания эволюцион-
ных процессов в изучении ментальности и менталитета служит разработка 
периодизации, в основу которой может быть положен такой критерий, как 
полнота понимания сущности рассматриваемых понятий в отечественной 
науке. Подобная периодизация для социогуманитарного знания в целом бы-
ла разработана Д.Н. Полежаевым. Им было выделено три периода:  

- первый – «допонятийный»,  продолжавшийся до конца XIX – на-
чала XX вв., характеризовавшийся использованием понятий «менталь-
ность» и «менталитет» в повседневной речи, без серьезного научного ос-
мысления и определения их в словарной литературе; 

- второй – «менталитет как научное понятие европейской мысли» – 
начавшийся в конце XIX – начале XX в. с повышением внимания к фе-
номену менталитета в различных научных школах Европы, в частности, 
благодаря исследованиям французской социологической школы «Анна-
лов»; 

                                                      
1 Блок М. Апология истории или ремесло историка. М.: Наука, 1986. - 174 с. 
2 Бродель Ф. Очерки истории. М.: Академический проект; Альма-матер, 2015. - 223 с. 
3 Леви-Брюль Л. Сверхъестественное в первобытном мышлении. М.: Педагогика-
Пресс, 1994. - 608 с. 
4 Арьес Ф. Человек перед лицом смерти. М.: Прогресс-Академия, 1992. - 526 с. 
5 Бьюргер А. Историческая антропология и школа анналов // Антропологическая 
история: подходы и проблемы: матер.российско-французского науч. семинара. М.: 
РГГУ, 2000. - С. 4-22. 
6 Дюби Ж. Трехчастная модель, или Представления средневекового общества о 
себе самом. М.: Языки русской культуры, 2000. - 311 с. 
7 Ле Гофф Ж. Ментальности. Двусмысленная история // История ментальностей, 
историческая антропология. Зарубежные исследования в обзорах и рефератах. - М.: 
РГГУ, 1996. - С. 40-43. 
8 Леви-Стросс К. Структурная антропология. - М.: Эксмо-пресс, 2001. - 512 с. 
9 Мандру Р. Франция раннего Нового времени: 1500–1640: Эссе по исторической 
психологии. М.: Издательский дом «Территория будущего», 2010. - 328 с. 
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- третий – период «смыслового наполнения понятия в российской 
науке». Данный период, в свою очередь, делится на подпериоды: с  
60-х гг. до конца 80-х гг. ХХ в. – период освоения термина, приложения 
отечественных феноменов к преимущественно европейским исследова-
ниям; с начала 90х гг. ХХ в. –продолжающееся широкое обсуждение фе-
номенов ментального плана, категориально-понятийный поиск в про-
странстве ментальных феноменов отечественной истории и современ-
ности1. 

Рассмотрим сложившиеся в отечественной науке взгляды на опре-
деление понятий «ментальность» и «менталитет». Этимологически данные 
понятия (англ. mentality; фр. mentalite’; нем. dieMentalitat) ведут свое про-
исхождение от латинского mens, mentis – ум, мышление. По поводу их 
соотношения в науке сложились две точки зрения. Согласно первой, они 
синонимичны (Б.С. Гершунский2, А.Я. Гуревич3, Р.А. Додонов4 и др.); 
согласно второй, понятия близки, но не идентичны, так ряд исследовате-
лей полагают, что они соотносятся как общее и частное (К.А. Абульхано-
ва-Славская5, И.В. Емелькина6, Д.Н. Полежаев7 и др.). 

Определяя понятия «менталитет» и «ментальность», отечественные 
исследователи рассматривают их в значениях: «культурно-национальный 
характер» (Н.О. Лосский8), «социальные представления» (С. Московичи9), 
«система норм поведения» (И.Г. Дубов10), критериальная основа личност-
ного и общественного сознания» (Б.С. Гершунский11), «социальное мыш-

                                                      
1 Полежаев Д.В. Русский менталитет: опыт социально-философского анализа: ав-
тореф. дис. … докт. философ.наук: 09.00.11. - Волгоград, 2009.- С.12-14. 
2 Гершунский Б.С. Россия и США на пороге третьего тысячелетия: Опыт эксперт-
ного исследования российского и американского менталитетов. М.: Флинта, 1999. - 
602 с. 
3 Гуревич А.Я. Изучение ментальностей: социальная история и поиски историче-
ского синтеза // Советская этнография. 1988. № 6. - С. 16-25. 
4 Додонов Р.А. Этническая ментальность: опыт социально-философского исследо-
вания. Запорожье: РА «Тандем-У», 2008. - 205 с. 
5 Абульханова К.А. Российский менталитет: кросс-культурный и типологические 
подходы // Российский менталитет: вопросы психологической теории и практики. 
М.: Институт психологии РАН, 1997. - С. 7-37. 
6 Емелькина И.В. Российский менталитет: сущность… 
7 Полежаев Д.Н. Русский менталитет: опыт… 
8 Лосский Н. О. Характер русского народа. - М.: Ключ, 1990. - Кн. 1. - 64 с. 
9 Московичи С. Социальные представления: исторический взгляд // Психологиче-
ский журнал, 1995.- № 1. - С. 3-18. 
10 Дубов И.Г. Феномен менталитета: психологический анализ // Вопросы психоло-
гии, 1993. - № 5. - С.20-29. 
11 Гершунский Б.С. Россия и США… 
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ление» (К.А. Абульханова-Славская1), «ценностные ориентации и соци-
альные установки» (Д.В. Оборина2) и др. 

Даже поверхностный анализ различных точек зрения по рассматри-
ваемому вопросу свидетельствует о сложности в поиске единства опреде-
ления сущности понятий «ментальность» и «менталитет». Обобщение 
наиболее часто встречающихся в отечественной науке позиций позволяет 
выделить общие признаки исследуемых явлений: 

- существование ментальности и менталитета на стыке сознательно-
го и бессознательного; 

- устойчивость менталитета во времени большой длительности, его 
консервативность и малоподвижность; 

- неясность механизмов трансляции менталитета, его передачи от 
поколения к поколению; 

- относительная динамичность ментальности, ее формируемость; 
- наличие в структуре менталитета и ментальности устойчивых, 

сформировавшихся на базе социального и духовного опыта предыдущих 
поколений архитипических констант, таких как ценности, модели поведе-
ния, система взглядов, норм и умонастроений;  

- влияние менталитета и ментальности на общественное, коллектив-
ное и индивидуальное сознание и поведение.   

Исходя из этого, под менталитетом мы будем понимать устойчивый 
во «времени большой длительности» способ отражения действительности, 
функционирующий на стыке сознательного и бессознательного и во мно-
гом детерминирующий общественное и индивидуальное сознание и пове-
дение. 

Ментальность так же представляет собой способ отражения дейст-
вительности, но на уровне личности, а не социума. Исследователи, рас-
сматривающие ее, как отличное от менталитета понятие, в большинстве 
своем вписывают ее в структуру менталитета и понимают как некий под-
вижный элемент, не только порождаемый, но и воспроизводимый под 
влиянием внешних обстоятельств, представленный национальной, соци-
ально-общественной, групповой и индивидуальной составляющими.  

Т. е. «менталитет» и «ментальность» соотносятся между собой как 
«целое» и часть», что позволяет говорить о менталитете общества (или 
национальном менталитете) и ментальности личностии социальной (на-
пример, профессиональной) группы. Для нас важно, что данное понятие 
может использоваться применительно к различным историческим эпохам 
(обществам) для характеристики различных страт. 
                                                      
1 Абульханова К.А. Российский менталитет: кросс-культурный… 
2 2Цит. по Еромасова А.А. Русский менталитет: антропо-культурное своеобразие 
(на материалах Дальнего востока): автореф. дис. … докт. филос. наук. - СПб. 2011. 
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Синтез выявленных в ходе исследования знаний о сущности феноме-
нов «ментальность» и «менталитет», с одной стороны, и «методологический 
подход», – с другой, позволяет определить ментальный подход как совокуп-
ность теоретических оснований (целей, методологических принципов) и 
соответствующих им методов, позволяющих исследовать объект (общество, 
социальные группы и личность) с позиции способа отражения ими действи-
тельности, функционирующего на стыке сознательного и бессознательного 
и во многом детерминирующего общественное и индивидуальное сознание 
и поведение. 

Принимая во внимание позицию ряда методологов педагогики 
(М.А. Данилов, В.В. Краевский, Н.Л. Коршунова), мы полагаем, что в рам-
ках историко-педагогических исследований ментальный подход приобре-
тает некие специфические характеристики, одной из которых является ду-
альная функциональная направленность. С одной стороны он отражает 
практику научного исследования, тем самым являясь средством развития 
теоретического знания. С другой – направлен на социально-педаго-
гическую практику. Т.е. функционально он может рассматриваться в двух 
контекстах, как инструмент для организации и проведения исследования, и 
как инструмент воздействия на социализацию. 

Менталитет как феномен тесно связан с условиями той или иной 
социокультурной среды, по сути, он порождается ими. Основой ментали-
тета выступают мировоззренческие комплексы и архетип, отображающие 
фундаментальные принципы взаимодействия человека и мира. Сущест-
вование менталитета на стыке сознания и бессознательного делают чрез-
вычайно сложной проблему определения механизма трансляции мен-
тальных характеристик. При этом их безусловное наличие у личности, 
социальной группы и общности позволяет исследователям говорить о 
«ментальном программировании» (О.В. Зверев1), источники которого 
лежат в социокультурной среде, в которой формируется и развивается 
(социализируется) личность. Таким образом, принимая во внимание по-
зицию основоположников и сторонников исторического направления в 
исследовании менталитета (М. Блок, А.Я. Гуревич, Л. Февр), о том, что 
менталитет является неким ядром, вокруг которого разворачивается 
жизнь общества и определяется его развитие, можно утверждать, что 
менталитет детерминирует процесс социализации и ее механизмы (соци-
альное воспитание, социальное обучение, социально-педагогическую 
деятельность) в различные периоды развития общества.  

Понимание менталитета как способа отражения действительно-
сти позволяет рассматривать ментальный подход как инструмент выяв-
                                                      
1 Зверев О. В. Этническая картина мира как выражение менталитета этноса // Вест-
ник МГУ культуры и искусств, 2011. - № 4. - С. 105-108. 
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ления ценностей, социально принятых образцов поведения, имманент-
но представленных в национальном характере, а, следовательно, транс-
лируемых индивиду в процессе социализации в различные историче-
ские периоды. 

Содержание ментального подхода в истории педагогики определя-
ется спецификой социализации индивида в различных социокультурных 
условиях, с одной стороны, и признаками ментального подхода – с другой. 
Выделим данные признаки. Целевой признак предполагает направленность 
на выявление влияния ментальных характеристик на социализацию инди-
вида в различных социокультурных условиях с последующим использова-
нием полученных знаний в процессе реализации воспитания и обучения. 
Аксиологический признак представлен основополагающими принципами 
истории педагогики: принципом гуманизма, культуросообразности, исто-
ризма, детерминизма.   

Ментальный подход реализуется через такие методы историко-
педагогического исследования, как сравнительно-исторический, биогра-
фический, культурно-типологический,  парадигмальный. 

Функционально ментальный подход в истории педагогики может 
быть направлен на исследование ментальных характеристик социализа-
ции индивида в различных социокультурных условиях; на преобразо-
вание условий социализации посредством воспитания и обучения с  
учетом ментальных характеристик личности, социальной группы, общ-
ности. 

Подводя итог вышесказанному, можно констатировать, что ис-
пользование ментального подхода в историко-педагогических исследо-
ваниях как как совокупности теоретических оснований, методологиче-
ских принципов и соответствующих им методов позволяет выявить на-
следуемые, существующие на стыке сознания и бессознательного, устой-
чивые представления личности, социальной группы и общности о социа-
лизации (основополагающих ценностях, нормах поведения, механизмах 
усвоения социально значимого опыта) в определенной социокультурной 
среде в различные исторические периоды; учитывать выявленные мен-
тальные характеристики социализации личности при реализации воспи-
тания и обучения. 
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В.Г. Безрогов 
УЧЕБНИК И ЕГО ИСТОРИЯ КАК ПРЕДМЕТ 
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ИССЛЕДОВАНИЯ1 

 

Российская публика не избалована книгами о том, каким должен 
быть современный школьный учебник. Значительный вклад был внесен 
совместной работой В.В. Краевского и И.Я. Лернера над теорией содер-
жания школьного учебника, известна деятельность проблемной группы 
по теории и практике школьных учебников, существовавшей при Изда-
тельстве «Просвещение» - центральном в СССР и в России издательстве, 
печатавшем и печатающем до сих пор учебники для школы. С 1971 по 
1991 годы этой группой выпущено двадцать томов «Проблем школьного 
учебника»2. Параллельно вышли знаменитые «От «Азбуки» Ивана Федо-
рова до современного букваря» и «Очерки истории школы и педагогиче-
ской мысли народов СССР с древнейших времен до конца XVII века», в 
которых специально была рассмотрена история начальных учебных по-
собий. Затем размышления над историей учебников были стимулирова-
ны проходившей в 1990е годы активной подготовкой новых пособий, 
актуализацией изучения истории региональной учебной литературы в 
XIX - начале XX вв. Здесь нужно прежде всего отметить героическую 
деятельность саранских коллег по изучению истории учебников для 
мокши и эрзи3. 

Однако основное внимание в то время уделялось пересмотру кон-
кретного содержания учебных материалов, отстранению от советского 
идеологического наследия. Проводились исследования и дискуссии по во-
просам преподавания особо острых тем и новых предметов, организовыва-
лись конкурсы по подготовке «учебников нового поколения», возникали 
структуры, которые такие учебники распространяли. От самых острых во-
просов, связанных с содержанием образования, перешли постепенно и к 

                                                      
1 Работа поддержана грантом РГНФ 14-06-00123а 
2 Краевский В.В., Лернер И.Я. Дидактические основания определения содержания 
учебника // Проблемы школьного учебника. – М: Просвещение, 1980. Вып. 8. С.34-49. 
3 См.: Проблемы мордовской учебной книги: истории и современность / под ред. 
проф. В. М. Макушкина. Саранск, 1994; Шукшина Т.И. Из истории учебкой лите-
ратуры для мокша-мордовской школы //Современные проблемы психолого-
педагогических наук / Под ред. проф.Е.Г.Осовского. - Саранск, 1992; Шукшина 
Т.И. Проблемы языкового строительства и мордовская учебная книга (1920-е - 
1930-е гг.) // Мордовское просветительство: истоки, проблемы, направления разви-
тия. Саранск, 1995; Шукшина Т.И. Создание учебной литературы для мордовской 
школы в 60-е гг. Х1Х в. – 30-е гг. ХХ в. // Очерки истории образования и педагоги-
ческой мысли Мордовского края (середина ХVI – нач. ХХ в.): монография / под 
ред. Е.Г. Осовского. Саранск: Тип. «Крас. Окт.», 2001. 
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иным проблемам, ранее в русскоязычной методической литературе никогда 
не обсуждавшимся: к гендерному и дискурсивному анализу учебных тек-
стов, контент-анализу школьных учебных текстов, к обсуждениям иллюст-
ративного ряда с точки зрения визуальной антропологии, психодиагностике 
учебника и т.д1. Подобные обсуждения логично подвели научную и педаго-
гическую общественность к необходимости выработки теорий и методик 
анализа процедуры создания школьного учебника, к целостному системно-
структурному пониманию его природы, возможностей, уровней заложенной 
в нем информации, этапов подготовки нового учебника и открытых его ав-
торам критериев экспертизы их трудов. Гласная, плюралистическая профес-
сиональная экспертиза и широкое обсуждение школьных учебников отме-
чены как одни из наиболее актуальных в настоящее время проблем. 

Предназначенная для обучения молодых поколений учебная книга 
представляет собой уникальное явление в культуре зримого (рукописного, 
печатного) слова. В ней соединяется, с одной стороны, предназначенное для 
относительно массового использования хранилище референтного знания, а с 
другой стороны, - возможность быть использованным индивидуальным по-
требителем / носителем культуры со своей собственной биографической 
стратегией обучения / познания, опирающейся на возможности (способно-
сти) и обстоятельства. В учебнике пересекается культура обучения и воспи-
тания (педагогика), культура индоктринации и убеждения (политика), куль-
тура повседневной практики (этнография), культура взаимоотношения ста-
тусов (социология), культура понимания сущности человека (философия), 
культура понимания возможностей человека (психология). Перечисление 
сфер, отраженных в учебнике, и имеющих к ним отношение научных дис-
циплин можно было бы продолжать еще, вписывая в него филологию 
(спектр и частотность слов), этику (иерархия приемлемых и неприемлемых 
норм поведения и отношений), и т.д. В итоге вполне можно сделать вывод о 
том, что учебник представляет собой особый продукт культуры, содержа-
                                                      
1 См.: Стрелова О.Ю., Е.Е.Вяземский. Учебник истории: старт в новый век: посо-
бие для учителя. М.: Просвещение, 2006; Учебник: десять разных мнений (Сбор-
ник статей). Сост. Evaldas Bakonis. Вильнюс, 2000; Историческое образование в 
современной российской школе: вопросы теории и практики: Сб. науч. Трудов / 
науч. ред. Е.Е. Вяземский. М.: АПК и ПРО, 2003; Зуев Д.Д. Школьный учебник. 
М.: Педагогика, 1983; История в программах и учебниках конца ХХ века: Сборник 
памяти профессора А.А. Кредера / под ред. В.С. Мирзеханова, Н.И. Девятайкиной. 
Саратов: Изд-во Сарат. Ун-та, 2002; Крючкова Е.А. Становление школьных учеб-
ников истории нового поколения в современной России :90-е гг. XX - начало XXI 
вв.: дис. ... канд. пед. наук. М., 2005; Историки читают учебники истории: Тради-
ционные и новые концепции учебной литературы / под ред. К.Аймермахера и 
Г.Бордюгова. М. 2002; Гельфман Э.Г., Холодная М.А. Психодидактика школьного 
учебника. Интеллектуальное воспитание учащихся. СПб.: Питер, 2006. 
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щий многообразный набор закодированной информации, которую обучаю-
щийся с помощью наставника декодирует, осваивая одновременно и кон-
венционально принятые системы шифрации и означивания1. 

Содержание учебника, его лексика, визуальный ряд, способ поли-
графического исполнения, степень обязательности, тираж и система рас-
пространения могут служить важным набором показателей для монито-
ринга регионального и уровневого пространства образовательной культу-
ры. Особый интерес представляет история создания, распространения, пе-
реиздания и отмены учебников начальной школы. В них ярче видны идео-
логические и культурные влияния, в меньшей степени пропущенные через 
дидактику и методику репрезентации наук, как в учебниках по предметам 
для средней школы. Книги для начального чтения, обучения элементарной 
математике, окружающему миру, этике и религии, изобразительному ис-
кусству, технологии и музыке составляют, как представляется сегодня, 
наиболее благоприятный «набор» для независимого количественного мо-
ниторинга изменений культурного пространства и перспектив его развития 
(при выработке сетки соответствующих показателей)2. 

Изучение появления и распространения тех или иных учебных книг, 
несущих определенный набор идей, сопоставление таких данных по круп-
ным регионам показывает не только эволюционное развитие учебного кни-
гоиздания. По целому ряду исторических периодов складывается возмож-
ность увидеть, реконструировать и проследить развертывание иногда даже 
своего рода «букварных войн», когда на определенной территории активно 
соперничают друг с другом учебники различной направленности и принад-
лежности3. Анализ динамики учебников как культурно-образовательных 
                                                      
1 См.: «Начало учения дѣтемъ»: роль книги для начального обучения в истории образова-
ния и культуры: сб. ст. под ред. В.Г. Безрогова, Т.С. Маркаровой (Труды семинара «Куль-
тура детства: нормы, ценности, практики», вып.16). – М.: Издательство «Канон+», 2014. 
2 См.: «И спросила кроха…» Образ ребенка и семьи в педагогике постсоветской 
России: учебники по словесности для начальной школы 1985-2006 гг.: 
колл.моногр., под ред. Н.Б.Баранниковой и В.Г.Безрогова. М.-Тверь: ИТИП РАО, 
Научная книга, 2010; «На фоне Пушкина воспитанное детство»: педагогика визу-
ального в учебнике и на картине. Сб.научн.трудов и материалов / под ред. 
М.В.Тендряковой и В.Г.Безрогова. М.: Азимут, 2011. 
3 Учебный текст в советской школе: сб.ст. сост. С.Г.Леонтьева, К.Г.Маслинский. 
СПб.-М.: Ин-т логики, когнитологии и развития личности, 2008; «Пора читать»: 
буквари и книги для чтения в предреволюционной России, 1900 – 1917 гг.: 
сб.науч.трудов и материалов / под ред. Т.С.Маркаровой, В.Г.Безрогова. М.: НПБ 
им.К.Д.Ушинского; Языки славянской культуры, 2010; «Букварь – это молот»: 
Учебники для начальной школы на заре советской власти, 1917-1932 гг. Сборник 
научных трудов и материалов / под ред. Т.С. Маркаровой, В.Г. Безрогова. - М.: 
НПБ им. К.Д. Ушинского РАО; Азимут; Тровант, 2011. 
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медиа продуктов вполне может стать важным инструментом комплексного 
современного научно-педагогического познания. К сожалению, до сих пор 
авторы даже самых качественных учебников проводят массу времени ради 
уточнения тех или иных включаемых в книгу научных данных, но не изуча-
ют историю предшествующих учебников и не проводят сравнений с анало-
гичными учебниками, издаваемыми в других странах1. 

Известно, что учебник не только сообщает факты; в процессе взаи-
модействия с ним ученика, учителя, родителей он программирует и на-
правляет их деятельность и восприятие, демонстрирует мир, преобразо-
ванный исповедуемой его составителями педагогической утопией, класси-
фицирует его и социализирует в нем, одновременно поддерживая сущест-
вующее положение вещей и стремясь развить и усовершенствовать своего 
потребителя, его среду и биографические перспективы. Господствующие в 
дискурсе о школьной литературе имплицитные представления о том, что 
учебник «вылепливает» из своих податливых читателей, полностью зави-
симых от взрослых, именно то, что идеологически в настоящий момент 
нужно, были подвергнуты в последнее время критике. Она акцентирует 
внимание как на активной роли детей в социализирующем взаимодействии 
с учебником (мир ребенка и мир учебника), так и на том, что учебник, не-
смотря на свою директивность и «особенную силу» по сравнению с дру-
гими попадающими ребенку книгами, может сыграть совсем другую роль 
в его жизни, нежели предполагаемая его создателями2. 

Материалом для конструирования в учебнике выступает не только 
будущее. Настоящее и прошлое, исполняя образовательную функцию с по-
мощью учебника, опрокидываются в будущее. Учебник становится меха-
низмом «перекачки» мировоззренчески осмысленного отношения к про-
шлому в будущее – для ориентирования подрастающих поколений. Он 
                                                      
1 См. библиографию российских учебников XVI-XIX веков в издании: «В России надо 
жить по книге»: начальное обучение чтению и письму (становление учебной книги в 
XVI–XIX вв.). Сб. науч. ст. и матер. / Под ред. М.В. Тендряковой и В.Г. Безрогова. М.: 
Памятники исторической мысли, 2015; а также: Безрогов В.Г., Тендрякова М.В. «Дет-
ский Мир» Ушинского в контексте германских первоисточников // Историко-
педагогический журнал, 1, 2014. С.64-79; «Картинки в моем букваре»: педагогическая 
семантика иллюстраций в учебнике для начальной школы. Сб.н.тр.и мат-лов. Под ред. 
Н.Б.Баранниковой, В.Г.Безрогова, М.А.Козловой. М.: ТехГрупп, 2013; Баранникова 
Н.Б., Безрогов В.Г. Компаративная букваристика: контуры исследования // Учебники 
детства. Из истории школьной книги VII-XXI веков. Сост.Н.Б.Баранникова, 
В.Г.Безрогов, Г.В.Макаревич. М.: РГГУ, 2013. С.319-324; и др. 
2 Kalmus V. What do pupils and textbooks do with each other?: Methodological prob-
lems of research on socialization through educational media // Journal of Curriculum 
Studies, 36:4, 2004, pp.469-485; Menck P. Looking into classrooms: Papers on Didac-
tics. Stamford: Ablex, 2000. 
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стремится указать возможные варианты, которые могут встретиться в жиз-
ни, моделирует отношение к ним ребенка и взрослого, предлагает ученику 
стереотипы и нормативы, которыми тот мог бы – с пользой для себя и окру-
жающих – регулировать свою социальную и нравственную жизнь. Учебник 
переопределяет реальность, и это ее переопределение выступает скелетом 
содержания для нового поколения «идеальных учеников». Взрослые через 
учебник называют и обозначают желательные формы действий детей, как в 
поведенческой, так и в ментальной среде. Социальное конструирование 
смысла затрагивает в учебнике как сферу сознания, так и сферу действия.  

Учебник в начальной школе является первым, нормативно возни-
кающим в жизни маленького человека распорядительным изданиям, в ко-
тором он встречает сложные, многообразные и, быть может, притягиваю-
щие тексты, явно имеющие сюжет, антураж, идеологию и т.д. Они вводят 
его в регламентированный взрослыми мир. Модель чтения, принятая в 
таких изданиях, опирается на представления о природе человека вообще и 
о природе человека данного «ребяческого возраста» в частности, о наборе 
присущих ему способностей, возможностей, прав. Школьная книга пред-
лагается ребенку, ее осваивающему, для раздумий и для надевания на себя 
«одежд образованного человека», выхода во взрослую жизнь через учеб-
ную сцену педагогического театра. Обучение по учебнику как либретто 
жизни внедряет в ученика представления о должной модели человека и 
общества, являющиеся своего рода образовательным идеалом.  

Сегодня эволюцию учебника в историко-педагогических науках це-
лесообразно рассматривать с разных позиций, освещая в историческом 
контексте его политическую, социальную, культурную, содержательную, 
структурно-логическую, методическую, дидактическую, педагогическую 
феноменальность. Тогда история учебника сможет внести существенный 
вклад в другие педагогические науки, в том числе и в методологическое 
изучение педагогического дискурса. 

 
В.К. Пичугина 

ИСТОРИКО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ИЗУЧЕНИЕ НАСЛЕДИЯ 
ЦИЦЕРОНА: ВОЗМОЖНОСТИ ДИСКУРСИВНОЙ 

МЕТОДОЛОГИИ1  
 

Древнеримский общественный деятель, философ, оратор и политик 
Марк Туллий Цицерон был настолько яркой и неординарной фигурой, что 
исследовательский интерес к нему можно считать постоянной величиной. 
Ученые разных эпох и культур обращались к наследию Цицерона, видя в 
нем уникальный источник концептуальных идей, которым суждено было 
                                                      
1 Работа над статьей поддержана грантом РГНФ 16-06-00004а 
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пережить своего автора. Однако признание уникальности не означает про-
стоты понимания и бережности исследовательского обращения. При бли-
жайшем рассмотрении наследие Цицерона, занимающее вполне опреде-
ленное место в историко-культурном пространстве, оказывается недопоня-
тым, свернутыми до ключевых цитат, которые создают иллюзию изучен-
ности вопроса и лишь условно задает исследователю рамку понимания. В 
большинстве случаев Цицерона рассматривают как поборника подлинного 
красноречия и политической дипломатии, который всю жизнь стремился 
упрочить свой статус в глазах других. Современные исследователи, как и 
современники Цицерона, не отрицая талант и высокий уровень образова-
ния, достаточно часто характеризуют его совсем не лестно, отмечая болез-
ненное честолюбие, хвастовство, мелочность, язвительность и трусли-
вость. Такая характеристика достаточно долго не позволяла в серьез гово-
рить о Цицероне как наставнике и рассматривать корпус его сочинений 
как экспозицию гуманного образовательного идеала. Выявление эвристи-
ческого потенциала наследия Цицерона требует историко-педагогической 
оценки того своеобразного диалога, который Цицерон инициировал с ин-
теллектуальной традицией в эпоху, когда Римская империя переживала 
далеко не лучшие времена. 

Наиболее точную характеристику времени жизни Цицерона дает его 
современник и римский юрист Гай Кассий Лонгин в речи для сената: 
«…при всяком великом деле совершается некоторая несправедливость, и 
несчастье некоторых с избытком искупается благополучием всех...» (Taci-
tus Ann. XIV.44)1. Осмысливая причины бед «общей» и «великой» импе-
рии, Цицерон предлагал возможные педагогические пути выхода из кри-
зисного состояния. Реконструкция свода воспитательных и дидактических 
идей Цицерона дает возможность раскрыть сущность его уникальной пе-
дагогической концепции, объединявшей представления о человеке, кото-
рый осуществляет образовательное проектирование внутри конкретной 
культуры. Эта концепция объединяла ставшие основой древнеримской, а 
затем и всей западноевропейской педагогики, представления Цицерона о 
воспитательных возможностях культуры. Воспитание культурой понима-
лось им не только как достижение образованности, но и как совокуп-
ность вырабатываемых наставником в ученике стратегий мышления и 
поведения. Несмотря на значительное количество общих и специальных 
работ, посвященных тем или иным аспектам наследия Цицерона, вопросы о 
том, для кого они писал и чего хотел достичь, прибегая к форме изложения с 
особой расстановкой смысловых акцентов, до сих пор является открытым. 
Вне зависимости от того, к кому осуществлялось непосредственное обра-
                                                      
1 Цит. по: Борухович В.Г. Квинт Гораций Флакк. Поэзия и время. – Саратов: Изд-во 
Сарат. ун-та, 1993. – С.19. 
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щение (к другу, собеседнику, представителю той или иной философской 
школы, сенату, суду или римскому народу), аргументация часто облека-
лась Цицероном в форму наставления. 

Широкое применение междисциплинарной методологии на основе 
аккумулирования разных подходов к наследию Цицерона, как нам кажет-
ся, дает возможность по-новому взглянуть на его наставления, выполнен-
ные в разных жанрах. Наследие Цицерона является сосредоточением поня-
тий, историко-педагогическое содержание которых до сих пор не раскры-
то. Реконструкция педагогического дискурса Цицерона является непро-
стой задачей даже для исследователей, способных работать первоисточни-
ками. В сочинениях, речах и письмах Цицерон расставляет разные смы-
словые акценты и помещает привычные понятия в разные контексты, что 
затрудняет их сопоставление друг с другом и с современными понятиями 
«образование», «воспитание» и «культура». Ему важно осветить широкий 
спектр вопросов об органичной культурной интеграции личности в поли-
тическую, экономическую и интеллектуальную жизнь греческого полиса, а 
затем кануна римской империи. Решение столь масштабной задачи требо-
вало нестандартных методов, и Цицерон превращает свои тексты в дис-
курсивное (речемыслительное) пространство, где ключевые понятия 
имеют некоторую степень свободы от усредненных значений. В частно-
сти, в «О законах» написал о том, что для него есть «человеческое» в мас-
штабе образования: «…каково бы ни было определение, даваемое челове-
ку, оно одно действительно по отношению ко всем людям. Это достаточ-
ное доказательство того, что между людьми никакого различия нет. Если 
бы оно было, то одно единственное определение не охватывало бы всех 
людей. И в самом деле, разум…несомненно, есть общее достояние всех 
людей; он различен в зависимости от полученного образования» (Cic. Leg. 
II.X. 30)1. Это определение нельзя назвать «сотканным» из привычных 
значений, циркулирующих в речемыслительном пространстве римской 
античности. Оно дано человеком, который когда-то давно «с юношеской 
запальчивостью обещал постараться, чтобы имя Цицерон звучало громче, 
чем Скавр или Катул» (Plut.Cic.1)2 именно благодаря образованию. Им 
было намечены пути и способы не потерять, а обрести самого себя через 
образование, адекватное природе человека. Во все последующие эпохи 
педагогическая рефлексия такого рода носила конкретно-исторический 
характер, но не утрачивала связь со смысловой нагрузкой, которая была 
обретена в трудах Цицерона. Любое упрощение педагогического дискурса 
                                                      
1 Цицерон. О законах // Цицерон. Диалоги. О государстве. О законах. – М.: Наука, 
1966. – С.98. 
2 Плутарх. Сравнительные жизнеописания / Плутарх. – М.: Наука, 1994. – Т.2. – 
С.338. 
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Цицерона во имя «исследовательского удобства» приводит к тому, что его 
наследие становится вырванным из историко-культурного контекста и 
замкнутым на себе. Прежде чем говорить о возможностях дискурсивной 
методологии в историко-педагогическом изучении наследия Цицерона, 
охарактеризуем возможности уже существующего методологического ин-
струментария. Работы, в которых этот инструментарий отражен, можно 
объединить в три научных направления. 

Первое направление составляют работы, в которых представлена 
достаточно полная характеристика древнеримской педагогической культу-
ры и экспозиция образовательных идеалов Цицерона, раскрываемых по 
преимуществу в контексте философии и методологии образования 
(О.В. Батлук, Г.С. Кнабе, А.В. Карасева, Г.Г. Майоров, И.М. Нахов, 
G.P. Arrowood, F. Eby, P. Mackendrick, H.J. RoseSource и др.). Особо следует 
отметить работы О.В. Батлука, в которых осуществлен филологический и 
герменевтический анализ понятия «humanitas» в творчестве Цицерона. 
Представителями данного направления наследие Цицерона рассматривает-
ся через призму ключевых идей, которые были сформулированы Цицеро-
ном-гражданином и Цицероном-мыслителем, Цицероном-политиком и 
Цицероном-оратором и потому требуют тщательного переосмысления в 
плане поиска их оптимального взаимоотношения. Исследовательский ин-
терес представителей данного направления фокусируется преимуществен-
но на общественной, философской и политической деятельности Цицеро-
на, которая дает некоторое представление о его педагогическом кредо, но 
не позволяет говорить о том, что оно представление является достаточно 
полным. Сосредоточившись преимущественно на энциклопедических за-
дачах, исследователям часто не удается выделить переломные этапы в по-
нимании Цицероном тех или иных понятий и конкретизировать педагоги-
ческий спектр их значений. 

Второе направление объединяет работы, в которых оказываются 
тесно переплетенными биография Цицерона и его педагогические воззре-
ния, что позволяет судить о нем как о теоретике культуры и уникальном 
наставнике, который, как и Сократ, никогда не стремился к этому статусу 
(T.J. Husband, H. Guite, B.L. Ullman, В.Г. Безрогов, А.М. Брагова, 
Г.Б. Голуб, М.Л. Гаспаров, П. Грималь и др.). В наследии Цицерона дан-
ными авторами особо выделяются труды, отражающие связь его жизнен-
ного и образовательного пути, а также содержат наставления в повседнев-
ной жизни, которыми необходимо руководствоваться молодым римлянам, 
осуществляя ежедневную образовательную активность. Анализируются 
идеи, сформулированные Цицероном-учеником и Цицероном-настав-
ником, Цицероном-отцом и Цицероном-братом. Ключевые принципы и 
идеи Цицерона, воплощенные в конкретных формулировках, представле-
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ны как неразрывно связанные с судьбой того, кто их сформулировал. Од-
нако в большинстве работ подчеркивается, что теоретические вопросы 
образования раскрыты в риторических сочинениях Цицерона, тем самым 
сводя его концепцию исключительно к воспитанию оратора. 

В рамках третьего направления сосредоточены исследования, в ко-
торых рассмотрены те или иные прикладные аспекты педагогики Цицеро-
на, а также обозначены те отдельные идеи древнегреческих мыслителей, 
которые были восприняты Цицероном и переведены им на концептуаль-
ный уровень (M.L. Clarke, J. Fogel, U. Heibges, S.E. Smethurst, В.Т. Звире-
вич, О.В. Батлук и др.). Наследие Цицерона в русле данной исследователь-
ской логики актуально теми принципами, которые на несколько веков за-
давали векторы развития античной педагогики и оказываются нечуждыми 
современной. Эти принципы рассмотрены как выработанные Цицероном-
философом и консервативным реформатором, инициировавшим активный 
и во многом своеобразный диалог с древнегреческой интеллектуально-
культурной традицией, задавав общую тональность последующему разви-
тию европейского образования. 

Историко-педагогическая и социокультурная идентификация на-
следия Цицерона является темой, которая до настоящего момента остается 
практически вне исследовательского внимания в отечественной науке и не 
была выделена в самостоятельную западными исследователями. В тени 
Цицерона-политика, Цицерона-оратора, Цицерона-философа, Цицерона-
ученика, Цицерона-наставника, Цицерона-отца, Цицерона-брата, Цицеро-
на-гражданина, Цицерона-мыслителя остался Цицерон, который своими 
трудами создал возможность появления и задал правила развертывания 
педагогического дискурса своей эпохи. Признав аксиомой то, что для Ци-
церона статус образованного человека был неразрывно связан со статусом 
гражданина, современные исследователи до настоящего момента не рас-
сматривали наследие Цицерона как сосредоточение педагогических алго-
ритмов, которые ориентируют наставника и его ученика на установление 
разумного баланса между взятыми на себя общественными и политиче-
скими обязанностями и обязанностями перед самим собой. «Высвечены» 
отдельные аспекты философско-педагогической концепции Цицерона, 
которые не дают целостного представления о его доминантных идеях, за-
дающих перспективы саморазвития человека в рамках конкретной культу-
ры, постоянно сталкивающегося с необходимостью самоопределения и 
выбора в пользу преобразования или отказа от него. Фактически на дан-
ный момент не существует ни одной работы, основанной на широком ис-
пользовании первоисточников и глубокой проработке историографии про-
блемы, в рамках которой наследие Цицерона рассматривается как дискур-
сивное поле, предопределяющее описание и конструирование педагогиче-
ской реальности конкретной эпохи и культуры. 
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Корпус сочинений Цицерона является сосредоточением его взгля-
дов на воспитание и обучение, выражение которых разбросано и «запрята-
но» во многих произведениях великого оратора и политического настав-
ника. Оно вполне «считывалось» его современниками, но для нас совре-
менных является сложным терминологическим нагромождением. В част-
ности, во многих сочинениях, речах и письмах Цицерон обращается к тер-
мину «humanitas» и определяет его как основу римской империи, наращи-
вающую свою мощь, в том числе благодаря образованию своих граждан. 
Определение «истинно человечного» обучения и воспитания термином 
«humanitas» стало педагогическим открытием Цицерона, которое в даль-
нейшем переоткрывалось в других эпохах, культурах и языках. Впервые 
Цицерон произносит слово «humanitas» в речи в защиту греческого поэта 
Архия в 62 г. до н.э. Цицерон здесь хочет высказаться о «de studiis humani-
tatís, о «гуманитарных штудиях», которыми занимался его подзащитный и 
он сам»1. Несостоятельность обвинений, вмененных гуманитарию, по мне-
нию Цицерона, является очевидной, поскольку Архий получил признание 
греков и римлян. Цицерон говорит о нем как о человеке, для которого 
humanitas – это жизненная стратегия, подкрепленная образованием. В сво-
ем последнем философском трактате – «Об обязанностях», который он в 
44 г. до н.э. посвящает получающему образование в Афинах сыну Марку, 
Цицерон продолжает настаивать именно на таком понимании humanitas. 
Он хочет обратить внимание сына, что жизнь есть ничто иное как практи-
ка humanitas, опирающаяся на мудрость, справедливость, умеренность и 
щедрость – добродетели, которые в дальнейшем составили основу запад-
ной гуманистической традиции2. Цицерон употреблял термин «humanitas», 
говоря и о результате образования (некой норме образованности и куль-
турности в масштабе империи), и о процессе образования в масштабе кон-
кретного человека (глубоко личном пути к добродетели). 

Еще одним термином, который образовывал педагогический дис-
курс Цицерона, являлся термин «otium». Цицерон обращался к нему, когда 
хотел подчеркнуть значимость сферы досуга, который был самовыражени-
ем, а не свободным времяпрепровождением. Следует отметить, что такой 
спектр значений снова выбивался из традиционной древнеримской дис-
курсивной канвы. «Политическая обстановка последних десятилетий рес-
публики, когда отстранение от государственной деятельности было еще не 
самым худшим итогом неудачной карьеры, закрепляет за термином otium в 

                                                      
1 Батлук О.В. Философия образования в Древнем Риме: дисс. ... канд. филос. наук. – 
М., 2001. – С.33. 
2 Zerba M. The Frauds of Humanism: Cicero, Machiavelli, and the Rhetoric of Imposture 
// Rhetorica: A Journal of the History of Rhetoric, 2004. – Vol. 22, No. 3. – P.218. 
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качестве одного из значений “вынужденный досуг”, или “отставка”»1. Ци-
церон трансформирует это понимание, определяя досуг не как особою 
форму завершения политической карьеры, а как ее продолжение в сфере 
воспитания самого себя. Желание «забыть о форуме и о делах государства 
и проводить жизнь в покое» и занятиях науками (Plut.Cic.4)2, по его мне-
нию, возникает у человека, который все еще желает приносить пользу го-
сударству, но вынужден уйти из политики. Он подчеркивает, что такой 
досуг не правило, а скорее исключение на благо своему государству и са-
мому себе. Цицерон поясняет это так: «...при избрании всего жизненного 
пути мы должны прилагать гораздо большую заботу к тому, чтобы в тече-
ние всей своей жизни оставаться верными себе и, исполняя любую обязан-
ность, не совершить оплошности» (Cic. Off. I.33.119)3. Жизнь в досуге 
описывалась им через humanitas, которая была «свойством внутренним, 
воспитывалась раздумьями и попытками познать себя и ближнего»4. Для 
Цицерона воспитание себя для самого себя помещалось между «otium» 
(«досугом» с его направленностью на человека) и «negotium» («делом», 
«занятием» с его направленностью на общее дело). 

В трактате «Об обязанностях» Цицерон имплицитно связывает «hu-
manitas» и«otium», рассуждая о человеке: «И это совсем не малая сила его 
природы и разума - в том, что только одно это живое существо чувствует, 
что такое порядок, что такое подобающее, какова мера в поступках и выска-
зываниях» (Cic. Off.I.4.14)5. Понятие «порядок» выступает для него одним 
из центральных. Порядок должен быть не только в том, как ты выглядишь и 
как ведешь себя, но и в твоих мыслях и речи. Для достижения порядка в 
мыслях нужна философия, а для достижения порядка в речи – риторика. 
Выступая за объединение философского и риторического образовательных 
идеалов, Цицерон утверждает, что умственный труд имеет большее значе-
ние, чем физический. Пройдя долгий и тернистый путь политика и оратора и 
повстречав на своем жизненном пути множество людей разных профессий, 
Цицерон приходит к выводу, что те люди, чья жизнь имела досуг, посвя-
щенный познанию, обучению и заботе о пользе других людей, смогли стать 
по-настоящему достойными гражданами своего государства. 

                                                      
1 Межерицкий Я.Ю. INERS OTIUM // Быт и история в античности. –М.: Наука, 
1988. – С.44. 
2 Плутарх. Сравнительные жизнеописания. – М.: Наука, 1994. – Т.2. – С.340. 
3 Цицерон. Об обязанностях // Цицерон. О старости. О дружбе. Об обязанностях / 
пер. В.О. Горенштейна. – М.: Наука, 1974. – С.88. 
4 Гаспаров М.Л. Поэт и поэзия в римской культуре // М.Л. Гаспаров. Изб. труды Т.1 
"О поэтах ". – М.: Языки русской культуры, 1997. – С.62. 
5 Цицерон. Об обязанностях // Цицерон. О старости. О дружбе. Об обязанностях / 
пер. В.О. Горенштейна. – М.: Наука, 1974. – С.61. 
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Своеобразный педагогический дискурс Цицерона, выстроенный в 
Риме на фоне перехода от республики к империи, исходил из отрицания 
существующих смысловых границ. Привычные для римлянина понятия в 
сочинениях Цицерона наполнялись педагогическим содержанием и по-
зволяли рассматривать его концепцию воспитания культурой как «про-
дукт» научного диалога разных и часто значительно удаленных друг от 
друга традиций (древнегреческой и древнеримской, риторической, фило-
софской и религиозной). Цицерон обозначил, что в фокусе педагогиче-
ской реальности находится человек в дискурсивном пространстве той 
культуры, к которой он принадлежит, задолго до того, как педагогиче-
ская рефлексия такого рода обрела выражение в терминах «дискурс» и 
«реальность». Новая методология изучения наследия Цицерона, как нам 
кажется, должна исходить из того, что дискурс является историко-
педагогическим инструментарием, позволяющим проследить эволюцию 
педагогических представлений его автора на значительном хронологиче-
ском отрезке. Апробация такой методология позволит, с одной стороны, 
существенно расширить представления о путях и способах историко-
педагогического исследования корпуса сочинений Марка Туллия Цице-
рона, а с другой – сможет стать основой формирования исследователь-
ского направления, связанного с историко-педагогическим анализом це-
лей и содержания воспитания культурой, детерминированных дискурсом 
педагогики конкретной эпохи. 

 
Е.Ю. Рогачева 

ИНСТРУМЕНТАЛИЗМ ДЖОНА ДЬЮИ И ФЕНОМЕНОЛОГИЯ 
Э.ГУССЕРЛЯ В ФИЛОСОФСКО-ПЕДАГОГИЧЕСКОМ  

ДИСКУРСЕ ХХ ВЕКА 
 

Статья посвящается светлой памяти В.В.Краевского - выдающегося 
отечественного ученого, теоретические наработки которого стали на-
стольной книгой для нескольких поколений исследователей в области пе-
дагогики.  

В контексте социально-психологической философии ХХ века и 
прагматизм Джона Дьюи (1859-1952) и феноменология (Гуссерль, Мерло-
Понти, Хайдеггер), рассматриваются как взаимодополняющие друг друга 
научные источники диалогизма, наряду с социо-культурной семиотикой 
(Бахтин, Верч, Рогов, Витгенштейн). Даже в начале ХХI, когда по выраже-
нию Гуревича, в век торжествующего монологизма полифоническое мыш-
ление нередко наталкивается на замкнутость, невосполненность, некон-
тактность, а многим людям, участвующим в споре и ищущим понимания, 
недостает внутренней самонастройки, напряженной, принципиальной на-
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целенности на многоголосие1, философия образования Дьюи может занять 
достойное место в философско-педагогическом дискурсе. Дьюи всегда 
призывал покончить с догматизмом в науке, защищал диалогическое 
мышление, был в вечном диалоге с самим собой. Он, как и М.М.Бахтин, 
защищал диалог как живое соприкосновение, мучительное преодоление 
истоков неуверенности, общение. Не случайно идея Дьюи об общении как 
основе научной и школьной жизнедеятельности созвучна высказыванию 
Бахтина о том, что «диалог – это почти универсальное явление, пронизы-
вающее всю человеческую речь и все отношения и проявления человече-
ской жизни, вообще все, что имеет смысл и значение»2. Ученый стоял в 
ряду защитников полифонического принципа в науке, а «изучение поли-
фонического принципа, как он сложился в современном сознании, лучше 
всего отражает идею понимания, умения слушать и воспринимать, оцени-
вать и раскрывать значение»3. 

К «жесткому ядру» философии Дьюи следует отнести в первую 
очередь натурализм. Опыт находится в природе и являет собой взаимодей-
ствие с ней – центральный тезис основного труда Дж. Дьюи «Опыт и при-
рода» (1925)4. Нельзя не признать, что зародившийся в США в 70-е годы 
XIX столетия прагматизм, связан не только с Дьюи, но также и с именами 
Чарльза Пирса (1839-1914) и Уильяма Джеймса (1842-1916). Все они пред-
ставляли собой мыслителей яркой индивидуальности, по-разному тракто-
вавших принцип прагматизма. Однако, помещение их под один «прагма-
тический зонтик» в общем-то, оправдано; они работали в одной культур-
ной онтологии, скрепляющей конструкцией «зонтика» был натурализм и 
ориентация на дарвиновскую эволюционную парадигму5. 

Сопоставляя прагматизм Джона Дьюи и феноменологию Э. Гуссерля 
как истоки диалогизма, противопоставляемого сегодня монологизму, следу-
ет признать, что эти философские школы сохраняют свои позиции и сего-
дня. Не секрет, что побудительной причиной, заставившей Гуссерля обра-
титься к разработке трансцендентально-феноменологической аналитики 
«исторической телеологии бесконечной цели разума» явились кризис запад-
ной культуры и обеспокоенность перспективами европейского человечества. 
Суть кризиса, постигшего научно-техническую цивилизацию в период ее 

                                                      
1 Гуревич П.С. Психология и педагогика. Учебник для вузов. – М.: Проект, 2004. - С.302 
2 Бахтин М.М. Проблемы поэтики Достоевского. - М., 1979. - С. 49. 
3 Гуревич П.С. Муки диалога// Философские науки,1994. - №4-6. - С.18. 
4 Dewey J. Experience & Nature.Chicago, 1925. 
5 Юлина Н.С. Круглый стол в институте философии РАН с участием Ричарда Рор-
ти //Философский прагматизм Ричарда Рорти и российский контекст. Под. 
ред.А. Рубцова, М.: «Традиция», 1997. - С.90. 
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высочайшего взлета, им виделась в утрате человеком жизненного смысла 
практического овладения миром.  

В не меньшей мере, чем у Гуссерля, тема открытого и негарантиро-
ванного будущего, постоянно требующего от людей осознанных и настой-
чивых усилий, оказывается в центре теоретического внимания Дьюи. С его 
точки зрения возникновение и утверждение начал демократии приводит к 
конституированию принципиально нового способа социальной жизнедея-
тельности, который уже не опирается на неизменные основания коллек-
тивной традиции и силу авторитета, а предполагает всегда критическую 
рефлексию и творческое решение возникающих вопросов. Благодаря де-
мократии человек вносит в жизненный мир начала свободы, но тем самым 
и проблематизирует собственное будущее. Некоторые ученые говорят о 
феноменологическом характере прагматизма Джона Дьюи, так как Дьюи и 
Гуссерля объединяют некоторые элементы тематических зон1. 

Анализируя философию Дьюи, в ней можно выделить три важных 
момента, которые остаются релевантными и сегодня: его теория опыта, 
натурализм и понимание разумности. Следует признать, что попытка со-
отнести позиции Дьюи и Гуссерля относительно понимания опыта уже 
предпринималась нами ранее2. Опыт, по Дьюи, - это результат взаимодей-
ствия живого бытия с физическим и социальным окружением3. Взаимо-
действие органично, оно проявляется в непрерывности природного и со-
циального, физического и духовного, чувственного и рационального, 
субъективного и объективного. Опыт всегда есть процесс, история, ком-
муникация. Это весь жизненный мир человека во всех его проявлениях. 
Нередукционистская трактовка опыта служила у Дьюи основой для реше-
ния антропологической и культурологической задач. Известно, что фено-
менология опирается на положение о том, что мир является нам через 
опыт, т.е. видится через определенную перспективу4. Следовательно, он 
воспринимается и читается нами в рамках определенной точки зрения, 
позиции, видится в определенном ключе. То, что воспринимается и ос-
мысливается, находится под влиянием скорее самого субъекта и его пози-
ции, нежели под влиянием самих объектов, находящихся извне.  

Учитывая то место, которое принадлежит категории «опыт» в фе-
номенологии Гуссерля и прагматизме Дьюи, можно с уверенностью рас-

                                                      
1 James W. Garrison and Emanuel I. Shargel. Dewey and Husserl: A Surprising Conver-
gence of Themes// Educational Theory, Spring 1988. - Vol.38.- No.2. - PP.239-247. 
2 Рогачева Е.Ю., Плеханов Е.А., Понятие «опыт» у Э. Гуссерля и Д. Дьюи: компле-
ментарность интерпретаций // Феноменологические исследования. Обзор фило-
софских идей и тенденций. Владимир-Hanover, 2004. - № 5. -С.13 –26. 
3 Dewey, J. Reconstruction in Philosophy. – Boston, 1948. - P.7. 
4 Нusserl, E.1973.Experience and Judgment. Evanson.ILL: North-Western University Press. 
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сматривать творчество обоих мыслителей как тематизацию «философии 
опыта». И Гуссерль, и Дьюи были в равной мере далеки от отождествле-
ния опыта с реальностью индивидуальной психической жизни. Однако 
трансцендентально-феноменологический смысл понятия «опыт» в фило-
софии прагматизма не столь очевиден. Заявление Дьюи о необходимости 
создания «научной философии опыта» созвучно замыслу Гуссерля. Дьюи 
подчеркивал органическую связь между образованием и личным опытом, 
указывал на то, что новая философия образования нацелена на эмпириче-
скую и экспериментальную философию. В то же время опыт и экспери-
мент – не рядоположенные понятия. Для того чтобы уяснить смысл эмпи-
ризма необходимо сначала понять, что такое опыт1. 

Намерение Дьюи было созвучно замыслу Гуссерля, однако реализа-
ция задачи создания «научной философии опыта» осуществлялась тем и 
другим мыслителем различными путями. В своей теории опыта Гуссерль 
отталкивался, прежде всего, от учения об интенциональности, которое по-
зволяло устранить дублирование между свойством предмета и ощущени-
ем, вещью и образом, физическими и психическими процессами. Интен-
циональные объекты не являются отражениями материальных явлений и 
предметов. Они конституируются механизмами работы самого сознания и 
даны нам всегда в форме внутреннего опыта, модусы которого (представ-
ление, восприятие, воображение, желание, оценка и другие) выражают 
процессуально-динамический характер психической реальности. Поэтому 
с точки зрения феноменологической психологии важно не что репрезенти-
ровано в переживании, а как нам даны имманентные предметности. Более 
того, любое «подкладывание» физических объектов под психические яв-
ления, в каком бы виде оно не осуществлялось, относится Гуссерлем к 
«естественной установке», препятствующей выделению опыта из состава 
природных вещей и процессов. Феноменологическая редукция, т.е. «выне-
сение за скобки» всех возможных представлений и суждений о трансцен-
дентных опыту предметах, является необходимой предпосылкой, позво-
ляющей рефлексирующему сознанию встретиться лицом к лицу с самим 
собой, правда в качестве объекта описания и анализа. Вместе с тем, редук-
ция – нечто большее, чем просто методическая процедура, не затрагиваю-
щая онтологического статуса как внешнего мира, так и бытия сознания. 
Действительно, как отмечают современные исследователи, «то, что люди 
называют действительным миром, то, что физики называют событиями и 
процессами, а метафизики трансцендентными сущностями, все это, по 
мнению Гуссерля, не что иное, как корреляты сознания, имеющие отчасти, 
мифологический характер»2. 
                                                      
1 Ibid. P.25. 
2 Очерки феноменологической философии. - СПб., 1997. - С.14. 
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Представляя воспитание как инстинктивную активность («дидактиче-
ский инстинкт»), унаследованную в виде запаса генетической информации 
через специализированные структуры мозга и нервной системы, феномено-
логия намечает определенную цепочку постижения этого феномена: 1. опи-
сание всего воспринимаемого как совокупности элементарных чувственных 
компонентов, которые составляют сферу проявления феномена. 2. рефлек-
сия, объясняющая суть феномена путем дистанцирования от несуществен-
ных признаков и деталей. 3. редукция - доведение феномена до его «чистой 
сущности». 4. фиксация в термине – установление связей феномена с други-
ми фактами и явлениями, его свободная интерпретация. 

Согласно феноменологии знание должно добываться в результате 
индивидуального человеческого опыта. Феноменологами отвергается ин-
троспекция, как ненадежный способ получения знаний о реальности 
(Ф. Брентано, Э. Гуссерль)1. Феноменологи трактуют природный мир как 
результат естественной установки нашего сознания, что приводит Гуссер-
ля к выводу, что интенциональное содержание опыта не нуждается в нали-
чии внешней реальности, Наоборот, мир может полагаться как реальность 
только в нашем переживании. 

«...Сознание, – утверждает Гуссерль, – если рассматривать его «в 
чистоте», должно признаваться замкнутой в себе взаимосвязью бытия, а 
именно взаимосвязью абсолютного бытия, такой, в которую ничто не мо-
жет проникнуть и изнутри которой ничто не может выскользнуть... Такое 
бытие полагается сознанием в его опыте, оно в принципе есть тождествен-
ность непротиворечиво мотивируемых многообразий опыта и в качестве 
такового оно доступно созерцанию и определению, сверх же всего этого 
такое бытие есть лишь ничто, или, говоря точнее, это такое бытие, для ко-
торого всякое «сверх этого» есть противосмысленная мысль»2. 

Философский радикализм Гуссерля, устранявшего онтологическую 
дуалистичность сознания и мира путем редукции содержания объективно-
го бытия всецело к интенциональному бытию опыта, совершенно не был 
характерен для Дьюи. Дьюи рассматривал «трансцендентальное» как не-
что внешнее относительно «хода естественного существования». Дьюи 
задавался вопросом: «Что такое опыт?» и, в конечном счете, следовал объ-
ективной естественно - научной модели, в центре которой вопрос о том, 
как люди живут в этом мире. Ограничение опыта рамками сознания, впол-
не понятное в свете задач трансцендентальной феноменологии, ученый 
рассматривал как проявление одностороннего европейского рационализма, 
с ошибочных позиций ведущего бесплодную вековую борьбу со столь же 
                                                      
1 Brentano, F. Psychology from an Empirical Standpoint. 1874. Also Husserl E. General 
Introduction to Pure Phenomenology. The Hague. Martinus. Nijhoff, 1913. 
2 Гуссерль Э. Идеи чистой феноменологии. - М., 1994. - С.9. 
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односторонним эмпиризмом. В такой же мере несостоятельным, с его точ-
ки зрения, являлось укорененное в западной философии противопоставле-
ние реального и идеального. 

Если Гуссерль стремился элиминировать естественную установку в 
качестве источника нежелательного натурализма, то для Дьюи внешняя 
реальность, окружающий мир – необходимое условие познания как актив-
ного действия, позволяющего практически преобразовать реальность, при-
давая ей форму содержания сознания. Отсюда «главной функцией фило-
софии является рационализация возможностей опыта, особенно, - подчер-
кивает Дьюи, - коллективного человеческого опыта»1. 

Как и Гуссерль, Дьюи исходил из динамически-процессуального 
понимания сознания «подлинным «потоком» опыта, - отмечал он, - при-
знаются процессы адаптивных действий, привычки, активные функции, 
связи действия и страдания, сенсорно-моторные координации»2. Однако, в 
отличие от Гуссерля, его усилия сосредоточились на исследовании не 
столько конституирования и организации внутреннего опыта, сколько на 
его выработке и приращении субъектом в процессе активного освоения 
среды. Известно, что в опыте Дьюи выделял активный и стандартный ком-
поненты. Активная сторона опыта выражается в действиях с объектами и, 
поэтому, обладает интенционально-практической природой. Страдатель-
ная сторона состоит в ответном воздействии мира объектов на нас. В уста-
новлении связей между нашими воздействиями и противодействиями ве-
щей состоит смысл опыта, его содержательное богатство. Следовательно, 
подчеркивал Дьюи: «главное в опыте – именно это сочетание активности и 
страдательности, а не его когнитивный аспект... Опыт оказывается позна-
вательным, только если он кумулятивен, восходит к чему-то, имеет 
смысл»3. 

Американские коллеги-исследователи Джим Гаррисон и Эмануил 
Шаргель правомерно отмечали, что Гуссерль концентрирует внимание на 
когнитивном, в то время как Дьюи, – на манипулятивном аспекте опыта. 
«Теперь мы видим,- заключали авторы,- существенные различия, которые 
как бы кроются в основаниях концептуального согласия»4. 

                                                      
1 Там же, с.85. 
2 Там же, с.69. 
3 Дьюи Д. Демократия и образование .// Дьюи Д. Демократия и образование. - М. -
2000. - C. 134. 
4 Гаррисон Дж., Шаргель Э. Дьюи и Гуссерль: удивительное сходство тематики. 
Пер. с англ. Е.Ю. Рогачевой статьи James W. Garrison and Emanuel Shargel. Dewey 
and Husserl: A Surprising Convergence of Themes // Educational Theory, Spring, 1988.-
Vol. 38. - №2. - PP. 239-247 цит. Феноменологические исследования. Владимир - 
Белмонт. №2. 1998. - C. 66-67 
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Натурализм Дьюи – это признание природы всеобъемлющим и цен-
тральным принципом философствования. На первый взгляд, натурализм 
Дьюи весьма уязвим для критики с позиций «чистой феноменологии». На 
самом же деле это не совсем так. Во-первых, обманчивым является впе-
чатление, будто понимание Дьюи опыта лежит в русле естественной уста-
новки. Дьюи со всей определенностью указывает, что отношения между 
объектами не могут быть восприняты вне опыта. Так, касаясь вопроса о 
среде как источнике опыта, элементами среды он считал все, с чем взаи-
модействует индивид. «Окружающая среда – это любая ситуация, обеспе-
чивающая во взаимодействии с личными потребностями, жеваниями, це-
лями и способностями проживаемый опыт»1. 

Во-вторых, приоритет, отдаваемый Дьюи деятельным элементам 
опыта перед когнитивными, не означает недооценки важности рациональ-
ной рефлексии в процессе консолидации опыта, его интенциональности и 
проективности.  

Истолкование опыта Гуссерлем и Дьюи комплементарно по мень-
шей степени в двух аспектах. Дьюи дополняет выявленную Гуссерлем 
горизонтальную структуру опыта вертикальной структурой, раскрываю-
щейся как последовательность этапов его выработки и приращения. Со 
своей стороны Гуссерль, систематически проясняя трансцендентально-
интенциональный состав жизненного мира, восполняет теорию действия 
Дьюи, связывая обретение индивидуального опыта с культурно-
историческим контекстом. 

В философии образования Дьюи нашли отражение ряд положений 
теории соратника Дьюи по прагматизму Дж. Мида, в частности, рассмот-
рение социального действия как динамичного, находящегося в постоянном 
движении человеческого процесса. Мид признавая важность процессов 
взаимодействия, писал: «Образование с философских позиций можно рас-
смотреть как процесс интернализации социального акта у отдельных ин-
дивидуумов и возбуждение в них социального интереса»2. 

Теория общения является одним из ключевых элементов прагма-
тизма Дьюи как философии образования. Определение образования через 
понятия "координация", "реконструкция опыта" дополняется здесь теорией 
общения. Важным понятием прагматизма является также понятие "интер-
субъектность", выражающее внутреннюю субъективно-личностную сторо-
ну общения. Общение понималось прагматистами (Дьюи, Мид) не как об-
мен лингвистическими знаками, а как процесс делания чего-либо сообща, 
установление кооперации, сотрудничества в деятельности, где есть парт-

                                                      
1 Дьюи Д. Опыт и образование // Дьюи Д. Демократия и образование. М., 2000. - С. 343. 
2 Mead G.H. The Philosophy of the Act. Chicago, University of Chicago Press, 1938. - Р. IX. 
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неры, и где деятельность каждого определяется и регулируется этим парт-
нерством. 

Надо отдать должное Джону Дьюи, что он конструктивно критиче-
ски сумел использовать многие ценные наработки его коллег и предшест-
венников и направил свою философию на решение образовательных про-
блем, став создателем новой философии образования – прагматизма. Лю-
бопытно заметить, что друг и соратник Дьюи - Джордж Герберт Мид вы-
разил свое отношение к прагматизму и его противоречивым, сложным мо-
ментам в следующих словах: «...это философия, которая производит эф-
фект холодного душа, и все зависит от жизнеспособности человека ... ос-
танется он дрожащим или ощутит тепло»1.  

Уже в начале ХХ века Джон Дьюи настаивал на том, чтобы фило-
софию образования не сводили лишь к определенной области общей фи-
лософии. В работе «Соотношение науки и философии как основа образо-
вания». Дьюи писал, что философия образования является, в конечном 
счете, самой важной фазой философии, поскольку именно через образова-
тельные процессы и получается знание, так как эти образовательные про-
цессы не ограничиваются лишь одним приобретением знаний и соответст-
вующих умений. Они направлены на интеграцию полученного знания с 
вынесенными из него проявлениями и отношениями»2.  

Джон Дьюи отмечал: «Философия приобретает значимость великих 
систем, когда ей удается конденсировать в себе драматические действия 
людей и совпасть с ситуацией, на которую реагируют люди»3. 

Инструментальный характер философии прагматизма Дьюи явился 
тем фактором, который сделал ее действительно полезной. Размышляя об 
этом, отечественная исследовательница философии Д. Дьюи Н.С. Юлина 
подчеркивала, что, наверное, у культуры есть объективная потребность в 
некоторой дисциплине, которая, используя понятный для этой культуры 
язык, выполняла бы коммуникативную, критическую, трансляционную 
функции, которая сопоставляла, оценивала различные типы знания и по-
нимания, присущие картинам мира, и артикулированных на языке естест-
венных наук, гуманитарных дисциплин, искусства, обыденного сознания. 
Философия Дьюи, по ее мнению, как раз и выполняла эту функцию, являя 
собой нечто вроде "всеохватывающей модели".  

В отечественной научной дискуссии до конца прошлого века речь 
больше велась о философских проблемах образования, отчетливого пони-
мания того, что собой должна представлять философия образования, не 
                                                      
1 J. Martin, p.492. 
2 Dewey J. The Relation of Science and Philosophy as the Basis of Education // Dewey J. 
On Education. Ed. By R.D. Archambault. The Univ. of Chicago Press. 1964. - Р. 16. 
3 Dewey J. Reconstruction of Philosophy, Boston, 1948. - Р.7. 
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сложилось. Скорее, имели дело с широким спектром мнений и подходов, 
большинство из которых проработаны только эскизно1. 

Так, например, В.М. Розин, разводя такие понятия, как философия 
образования и философские проблемы образования, писал, что предмет 
философии образования определяется особой ее функцией, связанной с 
необходимостью «размыкания» педагогического мышления. Он призывал 
ее произвести «распредмечивание» классического содержания образова-
ния и обеспечить выход на его новые ценности. Ссылаясь на Э. Гуссерля, 
рассматривающего философию как критику всех форм жизни, смыслов, 
В.М. Розин усматривал в качестве первостепенной задачи необходимость 
критического осмысления жизни школы и судьбы образования с тем, что-
бы вдохнуть новую жизнь в образование, внести в него новые ценности, 
сформулировать новые этические принципы2. Автор высказывал мнение о 
том, что философия образования – это ответ на кризис образования, тра-
диционных научных форм его осмысления и интеллектуального обеспече-
ния, исчерпанность основной педагогической парадигмы. Методологиче-
ская и, в частности, проектная ориентация философии образования обу-
славливают обсуждение путей и способов разрешения возникшего кризиса 
и образ новой школы3. 

Если следовать пониманию В.М. Розиным роли философии образо-
вания, то проблемное поле Джона Дьюи содержало все обозначенные мо-
менты. Согласно представлениям отечественного ученого В.П. Зинченко, 
основное содержание философии образования – самосознание всей систе-
мы образования. Этим самосознанием должны быть охвачены и ситуация в 
мире, и место человека в нем, но главный акцент самосознания – как раз 
то, чего лишены наука и образование4. 

Сама идея философии образования есть идея динамической, ме-
няющейся культуры. Главная задача философии образования – уясне-
ние того, что такое образование, и оправдание (если это возможно) са-
мого образования с точки зрения человека, его потребностей. Филосо-
фия образования – это философия оправдания образования как функции 
жизни.  

Механизмы порождения и осознания образовательных потребно-
стей, условия удовлетворения этих потребностей и определяют смыслы 
активности института образования. Рефлексия над полем такой активно-

                                                      
1 Долженко О. Очерки по философии образования. - М.: Промо-Медиа, 1995. - С. 11. 
2 Розин В.М. .Предмет и статус философии образования / Философия образования. 
Сб. научных статей. М: Фонд. Новое тысячелетие. 1996. - С.14. 
3 Там же. С.12. 
4 Долженко О. Очерки по философии образования. - М.: Промо-Медиа, 1995. - 
С. 23. 
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сти в конечном счете и определяет предмет философии образования 
(В.М. Розин). 

Мысль о связи философии и образования с культурой выразил зару-
бежный автор Т. Брамельд, отмечая, что «философия и образование берут 
начало в культуре; там же они развиваются и оформляются; они реагируют 
на культуру; они не могут быть осмыслены вне культуры»1.  

Каждый человек несет в себе определенную философию образова-
ния вне зависимости от того, пытается он ее систематически формулиро-
вать или нет. Ведь у каждого человека имеется свое представление о том, 
что такое образование, как можно приобретать знания, в чем смысл педа-
гогической деятельности, и что является ее предметом. У каждого челове-
ка есть свой образ школы, он по-своему определяет ее задачи.  

Размышляя о необходимости философии образования, американ-
ский философ, педагог–реформатор Дж. Дьюи выступал противником то-
го, чтобы отождествлять образование со школьным обучением. Он считал, 
что философия образования должна простираться за пределы любой идеи 
относительно образования, полученной в результате сравнения, реакции 
или протеста, поскольку она является попыткой обнаружить, что же на 
самом деле есть образование, и как оно происходит. Когда мы идентифи-
цируем образование со школьным обучением, то кажется очень простым 
делом определение того, что же такое образование. В действительности 
же, все гораздо сложнее. Необходимость философии образования как раз и 
заключается, главным образом, в необходимости определения того, что же 
в действительности представляет собой образование2. 

Педагогическая деятельность – это система интерактивных ступе-
ней. Хотя и существует общепринятая последовательность, определяющая 
структуру педагогической деятельности, ее планирование, осуществление 
и оценку, взаимодействие между ступенями представляется скорее диа-
лектичным, чем линейным.  

Одной из функций философии образования является обеспечение 
интерпретации социальных человеческих взаимоотношений, как опреде-
ленной рамки, структуры, в пределах которой этот конкретный вид соци-
альной деятельности может осуществляться. Каждый человек, включен-
ный в разработку структур для педагогического планирования и деятель-
ности, имеет определенные убеждения относительно необходимой органи-
зации, способной обеспечить совместную деятельность людей с различ-
ными, но независимыми друг от друга обязанностями.  
                                                      
1 Brameld T. Toward a Reconstructed Philosophy of Education. New York. Holt, 
Rinehart Winston / пер.Е.Ю. Рогачевой, 1956. 
2 Dewey J. The Need for a Philosophy of Education // Dewey J. On Education / ed. By 
R.D. Archambault. The University of Chicago Press, 1964. - Р. 3-4. 
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Следующей функцией философии образования можно назвать пла-
нирование. Образование – деятельность социального плана, в рамках ко-
торой некоторые люди планируют для других предписанные виды дея-
тельности. План - есть ничто иное как отражение определенной концепции 
планирующих как цель, так и способы.  

У педагога есть два основания для подобного решения: 1) в случае, 
если эффективность образовательной деятельности измеряема и налицо 
положительный опыт - то можно выбрать один способ вместо другого;  
2) в случае, если эффективность деятельности нельзя измерить, тогда те, 
кто осуществляют планирование, должны основывать свой выбор на своих 
собственных убеждениях относительно образования, системы ценностей, 
то есть, на своей собственной философии образования. Философия образо-
вания Дьюи представляла принципиально новую детерминанту целей и 
способов, объединенных в педагогическом планировании.  

Третья функция философии образования проявляется в контексте 
деятельности по осуществлению образовательной программы. Даже если 
планирование проведено очень тщательно и глубоко, оно никогда не смо-
жет предусмотреть все вопросы, которые встанут перед учителем, или все 
проблемы, которые придется решать администратору. Планирование мо-
жет в лучшем случае обеспечить общее направление в руководстве теми 
факторами, которые принимаются во внимании планирующими образова-
тельную деятельность. Тогда ответственность перекладывается на учите-
лей и администраторов. Если они будут претворять планы в жизнь без уче-
та конкретных условий, им уготована роль роботов, а не учителей или ад-
министраторов. 

Четвертой функцией философии образования можно считать функ-
цию оценки. В каком-то смысле оценка присутствует в каждом решении, 
предпринятом на каждом этапе в рамках системы образовательного про-
цесса, т.к. каждое решение принимается в системе определенных коорди-
нат, отражающих основные смыслы и убеждения.  

Одной из важных функций философии образования можно считать 
обеспечение порядка, в рамках которого осмысляется и обсуждается обра-
зовательная сфера. Образование – это очень обширная деятельность, вы-
раженная в многообразии форм в различных культурах в течение многих 
столетий, что предполагает необходимость определенного порядка или 
системы, в рамках которых оно может идентифицироваться и описываться. 
Анализ записей, заметок учителей, планов школы Дьюи убедили в том, что 
детальные еженедельные доклады учителей по освоению программы, 
учебного плана в специальном документе (University [of Chicago] Record) 
стали неотъемлемым элементом педагогического эксперимента ученого, 
делали его экспериментальную площадку открытой системой.  
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Тип языка, используемый в дискуссии по образовательным пробле-
мам, сам является отражением способа, в рамках которого люди, принад-
лежащие определенной культуре, думают относительно образования и 
самого смысла образования. Различным культурам присущи различные 
типы понятийного аппарата.  

Философия образования Джона Дьюи ориентировалась на то, что 
образование – это всегда деятельность интенционального характера. Она 
осуществляется людьми с целью оказания помощи другим людям в позна-
нии чего-либо. Следовательно, философия должна обеспечить понимание 
того, что нужно изучить. Намерения могут обслуживать национальные 
цели, развивать определенные профессиональные компетенции. Цели все-
гда включены в каждую ступень образовательной деятельности – в дея-
тельности учителей, студентов, в отборе организационных форм, в типе 
поведения и уровне понимания тех, кто прошел образовательную про-
грамму. 

Дьюи выходит на эти вопросы, в центре его внимания – проблемы 
цели и содержания образования, организационных форм и методов обуче-
ния. В конце 19 века, критикуя традиционную школу гербартианского тол-
ка, игнорировавшую процесс личностного становления ученика, рассмат-
ривавшую его как объект воздействия и сосуд, который набивался гото-
выми знаниями. Дьюи предложил модель новой школы – школы активно-
сти, "мини-общество". Его школа призывала к демократии, сотрудничест-
ву, взаимопомощи, совместному принятию решений и основывалась на 
общении в ходе значимой деятельности, учитывающей интересы конкрет-
ного ученика. Ученики сами должны были принимать участие в планиро-
вании процесса обучения, учитель же превращался в старшего члена груп-
пы, призванного осуществлять компетентное руководство. Главнейшей 
задачей школы Дьюи, рассматриваемой им как своеобразный социальный 
центр, «зародыш общественной жизни», было развивать у детей навыки 
рефлективного мышления и социального поведения. При этом школа была 
нацелена на подготовку активных, самостоятельных личностей.  

Педоцентристская модель школы Дьюи противопоставляла «навя-
зыванию извне - свободную активность; обучению посредством учителя и 
учебника - учение посредством опыта; приобретению навыков и умений 
путем механического заучивания и тренировки - приобретение их как 
средств достижения целей, имеющих жизненно важный смысл; подготовке 
к будущему - активную жизнедеятельность в настоящем, знакомство с ок-
ружающим миром»1. 

                                                      
1 Dewey J. Experience and Education. New York, copyright 1938 by Kappa Delta, Mac-
millan Publishing Company, 1963. - Р.20. 
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Соратник Дьюи по научной школе Дж. Мид (1863-1931) также кри-
тиковал традиционную школу гербартианского толка за то, что «... (она) 
превратилась в огромную машину для перемалывания самых дешевых и 
наиболее тривиальных составляющих культуры, в то время как наиболее 
важные вещи полностью игнорируются, не говоря уже о противоречащих 
природе ребенка методах контроля его мышления и поведения»1. 

Дьюи делает акцент на развитие – «рост» личности учащегося. Ме-
тод проблем, разработанный Дьюи, послуживший оппозицией формаль-
ным ступеням обучения Гербарта, ставил ребенка в позицию исследовате-
ля, превращал его из пассивного слушателя и исполнителя в активного 
субъекта познания. Знания и учебные предметы не рассматривались уче-
ным как самоцель, а выступали средствами развития личности учащегося. 
В прагматической философии наука, научные понятия, законы, теории 
являются инструментами. Объективное знание науки у прагматистов под-
вергается сомнению, прикладная ее сторона абсолютизируется. Мышле-
ние, по Дьюи, должно быть направлено на последовательное решение про-
блем, порождаемых различного рода затруднительными для человека си-
туациями. Потребность преодолеть эти затруднения и предполагало «под-
ключение» мышления2.  

На рубеже XIX-XX вв. философия и педагогика прагматизма яви-
лись мощным инструментом реформирования американского образования. 
Понимая роль школы в формировании мировоззрения и жизненной пози-
ции подрастающих поколений, Дьюи предложил сделать ее средством воз-
рождения общества, объединяющегося вокруг школы. Школа Дьюи – 
«кооперативное общество небольшого масштаба», сколок социальной 
структуры. Дьюи считал, что главное назначение школы - дать детям воз-
можность накопить успешный опыт жить в сотрудничестве. 

Согласно Дьюи, школа должна опираться на интересы детей, а зна-
ние содержит как социальную, так и индивидуальную стороны. Оно явля-
ется результатом активной деятельности. Школа становится динамичной 
системой, основанной на единстве духовного, интеллектуального и эмо-
ционального. Опыт охватывает ребенка целиком – его тело и разум, его 
чувства и эмоции. Учебный план предстает не столько ориентированным 
на ребенка, сколько ориентированным на ребенка в обществе. Лишь в гар-
моничном сочетании логики учителя и психологии учащихся видел Дьюи 
залог успешной организации урока. Учитель на уроке может занять пози-
цию авторитета, ученого, критика, специалиста, транслятора. Он может 
                                                      
1 Mead G.H. The Basis for a Parent Association. Elementary School Teacher 4: 337-346 
reprinted in Petras, 1968. -№:63-70. - Р.65. 
2 Dewey J. Essays in Experimental Logic. Chicago, University of Chicago Press 1917. - 
РР.13-14. 
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выступить своего рода моделью, заменой родителя, другом, советчиком, 
консультантом, судьей, руководителем. 

Джон Дьюи видел в учителе организатора различного вида деятель-
ности, гида и помощника, тонкого психолога, поэтому коренным образом 
менял роль учителя; он превращался в консультанта, организатора практи-
ческой значимой для ученика деятельности. Педагог должен был иметь 
хорошую психологическую подготовку, а его основная задача состояла в 
том, чтобы помочь учащимся познать себя, создать для этого условия и 
устранить ситуации, мешающие росту личности ребенка.  

Рассматривая школу как своеобразную модель общества, прагмати-
сты, были уверены, что с ее помощью смогут разрешить многие социаль-
ные вопросы. Дьюи считал, что «пальма мира» находится в руках учителя, 
и воспитательным путем можно разрешить все важнейшие мировые про-
блемы. Педагоги - прагматисты рассматривали школу и учителя  в качест-
ве первых средств, с помощью которых ценности, которыми дорожит лю-
бая социальная группа, цели, к осуществлению которых она стремится, 
распространяются и доводятся до сознания и воли личности. 

Поскольку образование — это общественная деятельность, она не-
избежно требует организационной структуры и набора определенных спо-
собов действия. Эти структуры и способы сознательно отбирались Дьюи, и 
уже в самом выборе отражался его взгляд на природу обучающегося, на 
содержание образования и на цели. Такое широкое понятие как «организа-
ционная структура и способ» включает широкий спектр вопросов, касаю-
щихся выбора здания, формы организации классной комнаты, школьного 
оборудования, мебели, а также деятельности по планированию, админист-
ративной политики, отбора учебного материала и т.д. Все эти аспекты вы-
ходят, прежде всего, на проблемы философского, политического, социоло-
гического характера, однако непременно подразумевают определенную 
философию образования.  

Дух практицизма, характерный для прагматизма, как нельзя лучше 
соответствовал новому социальному заказу школе ХХ века. Критерий по-
лезности быстро становится определяющим в оценке значения истинности 
всего и вся. Правильность идей, концепций, понятий, теорий, по Дьюи, 
проверяется результатом завершенной работы. Если они справились со 
своей обязанностью, они надежны, здравы, верны, хороши, истинны. Без-
условно, эта позиция прагматистов вызывала неоднозначную реакцию. 
Многие считали, что не полезность делает идеи истинными, а наоборот, 
истинность идей делает их практически полезными. Прагматизм - филосо-
фия действия и активности выводил на инструментальную функцию учеб-
ного предмета в аспекте развития личности ученика, стимулировал внима-
ние педагогов к развитию мышления. Философия образования признает, 
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что ни одна педагогическая деятельности не может быть изолирована или 
самодостаточна, поэтому она обязательно должна выходить на те социаль-
ные роли, которые занимают в обществе участники образовательного про-
цесса, учитывать пространство их жизненного мира. Дьюи считал, что раз-
витие у людей навыков, необходимых для принятия решений в демократи-
ческом обществе было бы мудрой подготовкой к будущему, помогло бы 
молодым людям грамотно участвовать в обдумывании и разрешении об-
щественных проблем. Формирование критического мышления учащихся, 
экспериментального склада ума и умения анализировать, рассуждать, про-
гнозировать объявляются у Дьюи целевыми установками первостепенной 
важности. 

Новая философия образования – прагматизм - оказалась адекватно 
удовлетворяющей целевым установкам американской жизни и системы 
образования. Однако она вышла за пределы США и заняла одно из при-
оритетных мест в философско-педагогическом дискурсе многих стран ми-
ра.  В ХХI веке как прагматизм, так и феноменология сохраняют свои на-
учные позиции, обращая нас к субъективному опыту познающего этот ди-
намически меняющийся окружающий мир. 

 
 

Т.Н. Бокова  
ОСНОВНЫЕ ИДЕИ ПОСТМОДЕРНИЗМА И ПОТЕНЦИАЛ ИХ 
ВЛИЯНИЯ НА СИСТЕМУ СРЕДНЕГО ОБРАЗОВАНИЯ В США 

 

Несмотря на широкое распространение сегодня постмодернистских 
идей и веяний, степень их применения в области педагогического образо-
вания остается не изученной и весьма дискуссионной. Все познается в 
сравнении, поэтому, на наш взгляд, для изучения потенциала постмодер-
низма в области педагогики необходимо рассмотреть проблему влияния 
его основных принципов на систему зарубежного образования, прежде 
всего, на систему среднего образования США. Эта стратегия позволит 
взглянуть и на сам постмодернизм как особое социокультурное явление, 
активно распространяющее свое влияние на современное образование. 

Постмодернизм представляет собой не набор концепций или опреде-
ленных идей. Постмодернизм нельзя представить в виде концепции или раз-
нообразного набора концепций. Поскольку, во-первых, постмодернизм всегда 
выступает в антиномичной «связке» с модерном, он отталкивается от ценно-
стей и идеалов классической культуры критикуя их. Естественно, он создает 
целое поле дискурсов или больших «полотен» интерпретации, проникая и 
видоизменяя микропроекты классической культуры: политику, право, рели-
гию, мораль. И образование не является исключением. Во-вторых, постмо-
дернизм это не концепция. По меткому замечанию одного из идеологов по-
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стмодернизма Ж.Ф.Лиотара – это стиль мышления, который пронизывает по-
добно ризоме все сферы жизни, изменяет мышление самого человека, его от-
ношение к другим людям, создавая целое пространство ризоматических свя-
зей. К такому же выводу, но только в отношении Европы, приходит и россий-
ский исследователь Б. Л. Вульфсон в своей книге "Стратегия развития образо-
вания на пороге XXI века"1. Тем не менее, в среде самих постмодернистов нет 
согласия о том, что это за явление - постмодернизм - и нужно ли вообще да-
вать ему определение, коль скоро все в мире постоянно течет и изменяется, а 
так как любой термин есть социальный и индивидуальный конструкт, то, сле-
довательно, определений постмодернизма может быть неограниченное мно-
жество и, чем больше определений, тем полнее будет раскрыта суть явления. 
Можно сказать, что постмодернизм – это мировоззрение, выражающее основ-
ные тенденции, установки и ориентиры общества, достигшего определённого 
уровня развития. Причем, оно не сводится к какому-либо единому учению 
или теории, скорее его надо рассматривать как широкий спектр различных 
подходов и точек зрения, касающихся разных областей знания, но, несмотря 
на это, имеющих нечто общее, объединяющее.  

Концептуально суть постмодернизма можно выразить через сле-
дующие термины: эклектицизм, деконструкция, множественность, инако-
вость, инклюзивность всех участников, художественное восприятие дейст-
вительности, междисциплинарность, плюрализм, многокультурность, ме-
тарассказ, интерактивность, неопределенность, незавершенность, откры-
тость, диалог, сомнение, иррационализм и признание презумпции бессоз-
нательных индивидуальных и коллективных установок, вариативность 
содержания образования, разделение властей, перераспределение власт-
ных отношений, индивидуальное построение знаний и др.  

Эти установки, появившиеся первоначально во французском по-
стмодернизме, проникли и в американское общество. Так, Центр, отве-
чающий за построение постмодернистского мира в США (Калифорния) 
определил следующие черты, которыми должно характеризоваться сози-
дание постмодернизма: 1) пост-антропоцентрический взгляд на жизнь в 
гармонии с природой,; 2) пост-конкурентное качество отношений, осно-
ванное на сотрудничестве; 3) постмилитаристская вера в то, что любые 
конфликты могут быть разрешены путем мирных переговоров; 4) пост-
патриархальное видение общества; 5) пост-евро-центристский взгляд, в 
котором право на мудрость других культур будет уважаться; 6) пост-
                                                      
1 Цит. по: Дмитриев Г.Д., Модернизм, постмодернизм и теория содержания 
школьного образования в США // Москва: Научная цифровая библиотека 
PORTALUS.RU. Дата обновления: 13 ноября 2007. URL: 
http://www.portalus.ru/modules/shkola/rus_readme.php?subaction=showfull&id=119496
0196&archive=1195938639&start_from=&ucat=& (дата обращения: 25.02.2016).  
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научная вера в то, что в мире существуют также и другие моральные, ре-
лигиозные и эстетические этимологии; 7) постдисциплинарное понятие 
научных исследований, включающее экологически взаимосвязанный 
взгляд на космос вместо механистической установки модернистского ин-
женера на контроль за Вселенной и 8) пост-националистический взгляд, в 
котором индивидуализм и национализм будут заменены на планетарное 
сознание, озабоченное прежде всего благосостоянием Земли и всех сооб-
ществ и индивидов, населяющих ее.1  

Несмотря на такой эклектизм и мозаичность, можно выделить неко-
торые принципы постмодернизма, которые активно представлены в со-
временном американском образовании. Модельная концепция реальности 
как реальность межкультурных, межиндивидуальных взаимодействий вы-
ражена в понятии «номадология», предложенным французскими постмо-
дернистами Ж. Делезом и Ф. Гваттари в работе «Логика смысла»2. Нома-
дологию можно представить как ризоматическую модель мировидения, 
которая построена на следующих принципах: 

1) децентрация, то есть понимание реальности в качестве аструк-
турного целого, в котором нет выделенного структурного центра. Ризома 
является ключевым понятием номадического проекта, которое прямо про-
тивопоставляется понятию структуры как систематизированному и иерар-
хически упорядочивающему принципу организации. Ризомность (от 
франц. «rhizome» - корневище) вне биологических наук понимается по-
разному – это и образ мыслей, и концепция знаний, и модель общества, и 
отношение, и стратегия. Как отмечает У. Эко, рассуждая о типах лабирин-
тов: «Ризома так устроена, что в ней каждая дорожка имеет возможность 
пересечься с другой. Нет центра, нет периферии, нет выхода. Потенциаль-
но такая структура безгранична»3. Ризома выражает фундаментальную для 
педагогической реальности постмодерна установку на презумпцию разру-
шения традиционных представлений об образовании как центрированной 
и стабильно определенной структуре. Такой ракурс позволяет обозначить 
радикальную альтернативы замкнутым и статичным линейным структу-
рам, предполагающим жесткую осевую ориентацию. 

2) связность (connectivity) и гетерогенность (heterogeneity) – от-
сутствие центра, четких границ и иерархичности. И биологическая, и об-
щественная ризома постоянно растет, выпуская новые «корни» из нарос-
                                                      
1 Slattery P. (2013) Curriculum Development in the Postmodern Era: Teaching and 
Learning in an Age of Accountability. [Third Edition]. New York: Routledge/Taylor and 
Francis . P. 20-21. 
2 См.: Делез Ж. Логика смысла: Пер. с фр.-М.: "Раритет", Екатеринбург: "Деловая 
книга", 1998. -480 с. 
3 Эко У. Имя розы. СПб.: Симпозиум, 2007. 632 с.  
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тов. Присоединение осуществляется в разные стороны, поперек, соединяет 
области, которые, казалось бы, связать невозможно. Побеги по сути неза-
висимы, они не следуют какой-то единой схеме произрастания-любой эле-
мент ризомы может – и должен – быть связан с каким-либо другим эле-
ментом. Парадоксальным является то, что ризоматическая система пред-
полагает неопределенность – т.е. то, чего не должно быть в традиционном 
понимании организации обучения.  

3) множественность, которая (multiplicity) состоит в том, что система 
не сокращается до единого, но она сокращается до множественного. Она мо-
жет быть понята в рамках единого множества, самость, которая без причины 
отличается сама от себя, превосходит сама себя, переходит свои границы, по-
стоянно меняет форму. Следует отметить, что разрыв ризомы не уничтожает 
целое, напротив, создает возможности для нового роста: «Ризома может быть 
разорвана, разрушена как некая целая точка, но она может восстановиться или 
стать чем- то новым …»1. То есть, мы сами состоим из ризом, образуем ризо-
мы, само наше общество ризомностно и выдаваемые, подвергшиеся обсужде-
нию знания помогают людям легитимировать работу, которую они проводят 
друг с другом, между другими членами группы и «корневая (ризоматическая) 
модель» устраняет как и необходимость проверки знаний независимым экс-
пертом, так и потребность в неизменяемом учебном плане. Знания измеряют-
ся с помощью моделей «я умею» и «я осознаю». Если полученная информа-
ция расценивается как полезная обществу или оправдывает себя как приклад-
ная, она считается знанием.  

4) дискретность (discontinuity) означает прерывистое разделение 
структуры по единой структуре. Корневище может быть разорвано, раз-
рушено в данном месте, но оно возобновит существование на одной из 
своих старых линий, или на новых линиях. Существует разрыв в корневи-
ще, когда сегментарные линии разрушаются в линии полета, но линия по-
лета является частью корневища. Эти линии всегда связаны друг с другом. 
Вот почему никогда нельзя постулировать принципами дуализма или ди-
хотомии, даже в зачаточном виде хорошего и плохого. 

5) картографичность (cartography) состоит в том, что корневище 
не поддается какой-либо структурной или порождающей модели. Корне-
вище представляет собой карту, которая не воспроизводима без осознания 
тесного контакта с реальным. Карта открыта и соединения во всех размер-
ностях; она съемная, обратимая, подвержена постоянным модификациям. 
Она может быть разорвана, проигнорирована, адаптирована к любым эта-
пам монтажа, переделана в угоду определенному лицу, группе или обще-
                                                      
1 Coley, R, Lockwood, D and O’Meara, A (2012). Deleuze and Guattari and photogra-
phy education. Rhizome. 23. Available at: http://rhizomes.net/issue23/coley/index.html 
(accessed 25 June 2015). 
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ственной формации. Возможно, одним из самых важных характеристик 
корневища является то, что оно всегда имеет несколько подходов. Ж. Де-
лёз и Ф. Гваттари также используют термины детерриториализации и ре-
территориализации, чтобы продемонстрировать постоянный процесс из-
менения. Детерриториализация - это процесс разрушения того, что уже 
было сделано, который происходит, когда исчезает контроль. Движение 
осуществляется в непредвиденном направлении, оно основано на желании 
и нужде, а не на разрушении существующего строя. Вслед за этим насту-
пает ретерриториализация, создающая новые формы и новые модели с 
новыми силами1.  

Рассмотрим более подробно, как эти принципы преломляются в 
сфере образования на примере американской системы среднего образова-
ния. Для этого выделим основные стратегии реализации системы среднего 
образования в США. 

Стратегия 1: Школьные администраторы обязаны научить сотруд-
ников новым методикам решения внеучебных проблем, с которыми сталки-
ваются обучающиеся. Данная стратегия подразумевает повышение квалифи-
кации, которое предполагает обучение решению внеурочных вопросов, что 
должно иметь огромный практический потенциал. Городские и сельские шко-
лы по всей Америке озадачены поиском решений таких внеучебных проблем, 
как групповое насилие, издевательства, наркотическая/алкогольная зависи-
мость или незаконное распространение или продажа наркотиков, подростки, 
подвергающихся жестокому обращению по причине нетрадиционной ориен-
тации, подростковой беременности, оскорблений со стороны родителей и их 
партнеров, психических заболеваний и др.  

К сожалению, сотрудники средней школы в конце XX века не были 
готовы к разрешению этих ключевых вопросов. Сотрудники школ не могли 
научить или контролировать студентов, чье внимание было сосредоточено 
на вопросах, далеких от учебы и они не были заинтересованы в проблемах 
учащихся внутри и вне школы. Эта стратегия связана с принципом децен-
трализации в постмодернизме. Понимание широкого спектра задач учителя, 
который активно и творчески способен помочь в решениях вопросов обра-
зования и не только, отсылает нас к постмодернистской стратегии интерпре-
тации реальности как открытого децентрализованнного пространства, в 
котором нет статичных и стандартных проблем. Согласно реализации прин-
ципа децентрации в таком пространстве любые проблемы становятся значи-
мыми, поскольку они указывают сами на себя. В то же время, то, что появ-
ляется в открытом пространстве всегда связано с субъектом, привязано к 
нему, поэтому всегда значимо для него. В этом смысле постмодернистское 

                                                      
1 Holland E.W. Deleuze and Guattari’s A Thousand Plateaus. Bloomsbury, 2013, 314 p. 
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образование всегда есть лично-ориентированное образование, поднимающее 
проблемы, которые существуют «здесь и сейчас» и значимы в данный мо-
мент времени для каждого субъекта и множества других субъектов. 

Стратегия 2: Администрации средних школ необходимо распола-
гать объемом бюджетных средств, достаточным для просвещения пре-
подавателей средних школ в вопросах обучения продвинутых студентов. 
Закон "Ни одного отстающего ребёнка" (“No Child Left Behind”) требовал, 
чтобы всем учащимся объяснялось определенное понятие до тех пор, пока 
последний ребенок в классе не поймет его. Тем не менее, это было неспра-
ведливо по отношению к детям, которые быстро обретают понимание 
идей, представленных в классе и часто остаются разочарованными и не 
имеющими мотивации достаточной, чтобы открывать для себя более вы-
сокие уровни знаний. Если обучение - это залог успешного будущего, то 
оно должно дать молодым умам возможность на основе уже познанного 
получать возможность непрерывно удивляться новой информации, расши-
ряющей представления учащихся о мире. Это является ничем иным, как 
следствием принципа связности и дискретности образовательной среды, 
в которой новые знания являются органической частью контекста нарабо-
танных ранее знаний. В поисках решения текущей проблемы, руководите-
ли должны были найти ресурсы, чтобы помочь преподавателям и сотруд-
никам обозначить специфику, достижения, основанные на инструментах 
обучения, чтобы помочь этим студентам развиваться интеллектуально.  

Однако, на практике учителя средней школы просто использовали 
этих учащихся как школьных преподавателей, что не способствовало про-
движению студентов в учебе, но демонстрировало их стремление к знани-
ям. Способные студенты нуждались в более широком доступе к знаниям, 
которыми они могли бы овладеть по интересующему их вопросу. Внедре-
ние в средние школы закона "Ни одного отстающего ребёнка" (NCLB) фо-
кусировалась на помощи средним учащимся, владеющим базовым уров-
нем знаний, но это не означало вмешательство или шаг навстречу учащим-
ся, быстро схватывающим информацию, но не имеющим прав или воз-
можности (по причине проблем с планированием, чрезмерной нагрузкой) 
посещать еще и курсы повышения квалификации. Таким образом, данная 
стратегия не была реализована в массовой средней школе США. 

Стратегия 3 отвечает принципу индивидуализации, личностно-
ориентированного подхода: Администраторы средних школ обязаны по-
могать их руководителям и штату исследовать стратегии, позволяющие 
добиться большего, чем просто управление школой. Данная стратегия 
подразумевала, что настоящие руководители должны полагаться не только 
на улучшенную практику, но на свежие идеи и стремление создать новые 
подходы к исследованиям и открытиям. Менеджеры в сфере образования в 
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США следовали только установленным правилам системы и не старались 
ввести что-то новое без нужной рекомендации. Для развития умения, они 
полагались только на "улучшенную практику" и не задавали вопросов, 
соответствует ли выбранное исследование текущей ситуации. Нельзя от-
рицать тот факт, что верность проверенной стратегии в самом деле полез-
на, если для дальнейшего развития требуется включить элементы одного 
образовательного направления в другое, тем не менее, она непрактична в 
случае, когда школьные руководители производят анализ проблем собст-
венной школы. С одной стороны, эта стратегия направлена на индивидуа-
лизацию процесса обучения. С другой стороны, образовательная среда 
является дискретной, многосегментарной, что позволяет ей быть открытой 
и базироваться на непрерывном обмене знаниями. 

Стратегия 4, как и стратегия 5, отражают принцип множествен-
ности: Администрация системы среднего образования, учителя и сотруд-
ники школы должны владеть как минимум двумя языками, чтобы  быть 
готовым к демографическим изменениям, протекающим в течение сле-
дующего десятилетия. Несомненно, педагоги должны быть билингвами и 
иметь возможность общаться на международном уровне. Качественная 
информации должна быть широко распространена во многие культуры. В 
средних школах США в рамках модернистских способов управления 
школьной системой учителя находились в затруднении при общении с 
учащимися и их родителями. Учителя учреждений общего среднего обра-
зования пытаются общаться на нескольких языках, однако, предпочитают 
разговаривать на английском и пытаются сохранить статус-кво, не готовя 
себя к изменениям, происходящим в школах, так как в течение XX-  
XXI веков все больше и больше иммигрантов приезжают в Соединенные 
Штаты. Задача руководителей общеобразовательных школ, учителей и 
сотрудников школы была разработать альтернативные способы обучения 
иммигрантов, и быть в состоянии говорить и эффективно взаимодейство-
вать с ними, что только частично было решено в массовых школах. Эта 
стратегия нашла свое применение в образовательной практике США, так 
как все больше и больше учителей проходят обучение по изучению ино-
странных языков в различных центрах.  

Стратегия 5: Руководители общеобразовательных школ, учителя и 
на точность школьных данных. Это есть прямое следствие принципа кар-
тографичности, то есть отказ от формализации и структурности учебного 
процесса. Данная стратегия подразумевает, что достижения учащихся 
должны быть приоритетом каждого педагога, и решения по этому поводу 
не должны зависеть только от достоверности данных, так как достоверные 
данные основываются лишь на качественной и количественной информа-
ции. Каждый участник процесса школьного обучения и общества в целом 
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должен поддерживать и сотрудники школы должны научиться принимать 
действенные решения не полагаясь лишь успехи учащихся. Школьные 
данные, полученные из государственных и районных стандартизирован-
ных тестов, являются предметом государственной и местной политики и 
административных взглядов, ценностей и теорий.  

Стратегия 6 отражает принцип децентрализации (детерриториза-
ции, деконструкции): средние школы должны быть переделаны в центры 
с децентрализованной системой управления. Всё управление и руково-
дство школы должно быть передано в руки ее заинтересованных сторон, 
чтобы они учились на собственных ошибках, по возможности, ограничен-
ного масштаба. Именно на этом основании Ф. Инглиш подчеркивает, что 
школы следует рассматривать как часть демократического звена, а не кир-
пичика бюрократической пирамиды. Подход сверху - вниз не позволяет 
всем членам образовательной системы стать креативным. По мнению Инг-
лиша (2003), постмодернисты с недоверием относятся к иерархиям, пото-
му что ни одно решение, принятое одним лицом, не считается приемле-
мым для всей организации. В тех школах, где эта стратегия смогла реали-
зоваться, педагоги смогли лучше определить свои роли и роли других чле-
нов организации, увидели их взаимозависимости друг на друге в процессе 
достижения их целей и миссий. Децентрализованная система управления 
дала работникам американских школ возможность примерить на себя 
множество ролей в рамках школьной системы.  

Стратегия 7 связана с принципом связности и гетерогенности, ко-
торый предполагает формирование открытой среды символического обме-
на знаниями: Руководители общеобразовательных школ должны привле-
кать преподавателей и сотрудников к участию в семинарах, на которых 
демонстрируются проанализированные знания в соответствии с опреде-
ленным содержанием. Как отмечает Ф. Инглиш1: “постмодернизм исполь-
зует линию мысли и логики, содержащейся в тексте, чтобы повернуть ее к 
себе путем сокращения категорий и демонстрации замкнутости и противо-
речий.” Преподаватели должны предоставить сотрудникам школ множест-
во возможностей проанализировать литературные произведение любого 
жанра несколько раз, чтобы понять их смысл и найти скрытые или ранее 
не отмеченные сведения о работе. Также эта практика должна быть ис-
пользована при обучении учащихся. Данные семинары не проводились для 
учителей массовых школ в США, однако, они могли научить работников 
школ анализировать смысл текстов в ходе первого прочтения и пропущен-
ные идей при втором прочтении. Делая это, учащиеся и учителя могли бы 

                                                      
1 English, F.W. (2003). The postmodern challenge to the theory and practice of educa-
tional administration. Springfield, Illinois: Charles C. Thomas Publisher.  
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получить намного более глубокое понимание процесса развития персонала 
или любой научной литературы. 

Стратегия 8 соотносится с принципом связности и гетерогенности, 
которое построено на постоянном создании обратных связей («все связано 
со всем»): Преподаватели в учреждениях общего среднего образования 
должны уметь работать в команде свободного доступа, они должны 
нести ответственность за свою работу, иметь полномочия изменять 
некоторые, неэффективные для организации элементы в своей работе и 
нести ответственность за действия друг друга. Работа в командах по-
зволяет преподавателям увидеть слабые места в своих программах или 
кафедрах и попытаться найти новые способы немедленного решения про-
блемы. Каждый участник команды должен чувствовать, что его идеи це-
нятся и могут быть списаны его ошибки. Сотрудники школы могли бы 
затем стать истинными участниками учебного процесса. 

Стратегия 9 имеет отношение к принципу картографичности: Ру-
ководители общеобразовательных школ должны научить своих препода-
вателей передавать знания, которые являются объективными и не осно-
ванными на абсолютных истинах, и помочь саморазвитию учащихся и 
сотрудников в рамках школьной культуры. Постмодернизм является фи-
лософией, идея которой заключается в том, что истина не существует или 
непознаваема и истины, которым учат сегодня, могут измениться завтра. 
Смыслы, которые помогают учащимся и сотрудникам в их развитии, осно-
ваны на текущих реалиях и поступают из самых разнообразных источни-
ков. Учащиеся и сотрудники должны знать, что все знания спорны и могут 
быть заменены на новые идеи. Кроме того, администрация школы должна 
найти методы, которые помогут развить у субъектов чувство идентичности 
в рамках школьной среды через школьную культуру.  

В массовых школах США истина рассматривалась по отношению к 
культуре. Например, когда описывалось американское убеждение, которое 
включает в себя данное Богом право на жизнь, свободу и недвижимость, 
учебники часто отмечали, что эти права могут быть "истинным" для аме-
риканцев, но люди в других странах и культурах могут смотреть на эти 
вещи совершенно по-разному. Эта точка зрения отражала влияние постмо-
дернизма в системе среднего образования. Слово «правда» заменялось в 
учебниках на такие слова, как "перспектива", "концепция" или "точка зре-
ния". Таким образом, что лучшее, что можно сделать, это описать, как раз-
личные группы видят мир; но не считать это доказанным, чтобы знать 
точно, что это правда. Современное образование основано на предположе-
нии, что то, что люди думают, чтобы быть осведомленными, действитель-
но состоит из простых "концепций" (способов смотреть на мир), не осно-
вано на "истине". 
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Стратегия 10 связана с принципом множественности как полива-
риантного сотрудничества или плюрализма, так как плюрализм соответст-
вует отказу от любой бинарности, а отказ от бинарности это и есть прин-
цип равенства, в том числе и равного отношения ко всем участникам взаи-
модействия. Образовательное пространство должно быть рассчитано 
на любой тип учащихся и не должно никого ни в чем ограничивать. Оно 
должно привлекать интерес его участников - учителей и учеников. Это 
может быть достигнуто путем включения администраторами школ различ-
ных стратегий для увеличения положительного взаимодействия между 
субъектами деятельности через формирование их характера, поощрение не 
только за хорошую учебу и спорт, а также за участие в школьных меро-
приятиях, таких как общественные работы, участие в поэтических конкур-
сах и книжных клубах. Положительное взаимодействие между сотрудни-
ками школы и учащимися помогает создать позитивную культуру и кли-
мат в школе. Школьный климат и культура, такие как эти, стимулируют 
долгосрочные изменения в системе образования. Применение этой теории 
является обязательным в постмодернизме. Данная стратегия частично реа-
лизуется в массовой школе США. 

Таким образом, постмодернистские идеи оказали некоторое влияние 
на становление и развитие системы среднего образования США. Возник-
нув как философское течение, постмодернизм активно распространил свое 
влияние и на область современной педагогики, в которой функционируют 
идеи асистемности, отказа от принципа структурности, четкости и даже 
авторитарности знания. Вместо этого предлагается модель ризоматической 
образовательной среды, для которой характерны принципы децентрации, 
связности и гетерогенности, множественности, дискретности и картогра-
фичности. Эти принципы находят то или иное применение в реализации 
как учебных планов, разработки конкретных дисциплин, так и в области 
практики и методов преподавания в США.  

В итоге мы видим относительное проникновение и реализацию по-
стмодернистских идей в практике среднего образования в США в конце 
ХХ века. Идеи полифункциональности, множественности реальности, 
принципы ее деконстрированнности, асистемности, ацентрированности, 
абинаризма получили воплощение в ряде стратегий, каждая из которых 
является одним из вариантов постмодернистской модели образования. Об-
разование - это полифоническая, дискурсивная реальность, которая созда-
ется путем совместного сотрудничества различных субъектов. Образова-
ние – это событийная среда, ориентированная на «настоящее»: на острые 
социальные проблемы, которые встают перед человеком в данный момент 
времени, на конкретного субъекта, что делает образование социально-
значимым и личностно-ориентированным.  
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