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Введение

С момента своего возникновения во  времена Я. А.  Коменского 
до настоящего времени дидактика определяла, как констру-

ировать и  реализовывать процесс обучения. Изменения в  процес-
се обучения в  подавляющем большинстве случаев происходили 
на основании теоретических положений, разработанных в дидакти-
ке, конкретизированных в методике, апробированных на практике. 
Это можно сказать и о развивающем обучении (системах обучения 
Д. Б. Эльконина — В. В. Давывова и Л. В. Занкова в начальных клас-
сах, действовавших наряду с традиционной), и о проблемном обуче-
нии, и о методиках формирования основных понятий у обучающих-
ся, и о многих других нововведениях. В последние годы ситуация 
изменилась. 

Современная жизнь предъявляет вызовы дидактике, которые 
во многом определяются социокультурными условиями. Дидакти-
ка на эти вызовы реагирует, но не всегда своевременно.

Известно, что жизнь человека становится все более динамич-
ной, все чаще возникает необходимость быстро принимать реше-
ния и действовать в ситуациях неопределенности, недостатка или 
избытка данных, их противоречивости. Деятельность человека раз-
ворачивается в  условиях многозадачности, для решения сложных 
проблем требуется действовать в команде. К этому человека необ-
ходимо готовить.

Мощное развитие информационных и телекоммуникационных 
технологий (ИКТ), с  одной стороны, изменяет условия человече-
ской жизни, а  с другой стороны, требует нового построения про-
цесса обучения. Перед дидактикой встают проблемы всесторон-
него анализа, осмысления влияния информационных технологий 
на образовательный процесс и, соответственно, его конструктивных 
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изменений. В педагогической действительности сейчас широко рас-
пространено применение ИКТ как средств обучения, делающих 
процесс обучения более результативным, устраняющих его рутин-
ные элементы. Но  насколько повышается эффективность обуче-
ния при этом, доказательно не выявлено. Сама сущность процесса 
обучения в условиях ИКТ пока не изменилась. Как должен разво-
рачиваться процесс, могут ли быть пропущены или видоизменены 
какие-либо этапы процесса обучения, неясно. 

Изменяется психологическая сфера «поколения цифры»: пре-
обладающим становится клиповое мышление, мышление образами, 
одномоментное усвоение ограниченных фрагментов информации, 
неспособность воспринимать длительное, постепенно развертываю-
щееся повествование, схватывать логические переходы, следуя за ав-
тором. Как в связи с этим изменять процесс обучения, и нужно ли это 
делать, идти ли за психологическими особенностями подрастающего 
поколения или корректировать их? На эти вопросы пока нет ответов.

Современная социокультурная ситуация ставит проблемы 
влияния геополитики на образование, обучения мигрантов с целью 
их адаптации и  аккультурации, экологического воспитания, обра-
зования для устойчивого развития общества и др. Каковы должны 
быть стратегия и тактика обучения в этих условиях? Дидактика за-
нимается решением этих проблем, однако в  большинстве указан-
ных случаев одна дидактика без поддержки смежных наук — пси-
хологии, социологии, политологии и др. — найти решение не может, 
необходимы междисциплинарные исследования.

Кроме того, отметим, что дидактика может решить не все про-
блемы в  образовании. Сложившаяся социокультурная ситуация, 
к  великому сожалению, характеризуется игнорированием дидак-
тических знаний при принятии органами управления образовани-
ем судьбоносных для его развития решений. Наблюдающаяся «че-
харда» изменений в системе образования, не вытекающих из научно 
обоснованной стратегии его развития, еще раз подтверждает ска-
занное. А приход в систему образования «эффективных менедже-
ров» на  первый план выдвигает экономические и  управленческие 
задачи, отодвигая задачи дидактические.

Можно назвать ряд решений о  совершенствовании процесса 
обучения, которые принимаются без учета дидактических законо-
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мерностей, без достаточной методической проработки и специаль-
ной подготовки учителей. Самый яркий пример — введение Феде-
рального государственного стандарта общего образования, который 
в  основу процесса обучения поместил системно-деятельностный 
подход, заменив им подход традиционный «знаниевый». Ход совер-
шенно правильный в современной социокультурной ситуации, ког-
да для человека становится важным не  набор знаний, которые он 
не  может применить, а  способность решать возникающие пробле-
мы на основе приобретенных знаний. При введении образователь-
ных стандартов были выделены универсальные учебные действия 
(УУД), которые учителям нужно было формировать у  учащихся. 
Но термин УУД — не педагогический, а психологический, в дидак-
тике существовали общеучебные умения и навыки, а не УУД. Пе-
ревод психологического термина на  дидактический язык не  был 
произведен, т. е. какими способами формировать УУД, как прове-
рять их сформированность — учителя не знали. Действовали мето-
дами «проб и ошибок», тем самым допуская снижение качества зна-
ний, а зачастую формально подходили к данной проблеме, отмечая 
в конспекте урока более-менее подходящие к содержанию учебно-
го материала УУД и  тем ограничиваясь. Кроме того, новые обра-
зовательные стандарты определяли требования к учебному процес-
су, в том числе и к результатам. Содержание образования, усвоение 
которого позволяет достичь запланированных результатов, должны 
были отобрать сами учителя, но, во-первых, их этому не учили, а, 
во-вторых, работали они по тем же учебникам, что и раньше, раз-
ве что немного доработанным, соответственно, на  сайте каждого 
издательства предлагались рабочие программы, которые учителя 
благополучно скачивали. Единицы подходили к отбору материала 
осознанно, соотносили достижение результатов, в том числе и лич-
ностных, с построением процесса обучения.

Но в дидактике есть культурологическая концепция содержания 
образования и  процесса обучения, разработанная исследователь-
ским коллективом под руководством В. В. Краевского, И. Я. Лерне-
ра, М. Н. Скаткина, которая позволяет конструировать содержание 
образования и  в системно-деятельностном, и  в компетентностном 
подходах. В  этих подходах четырехкомпонентная структура со-
держания образования, предложенная концепцией, сохраняется, 
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несколько трансформируясь. В условиях деятельностного подхода 
акцент делается на способах деятельности, причем не только и не 
столько на конкретных способах деятельности в рамках отдельно-
го предмета, сколько на  метапредметных способах деятельности, 
или, как писал И. Я.  Лернер,  — общеучебных умениях и  навыках. 
Способы деятельности могут сформироваться только в деятельно-
сти, отсюда акцент на организацию в процессе обучения активной 
деятельности учащихся. А  в компетентностном подходе в  состав 
компетенции, наряду со  знаниями, усвоенными способами дея-
тельности, обязательно входит опыт осуществления деятельности 
и позитивное ценностное отношение к этой деятельности. Отметим, 
что важен опыт осуществления деятельности, как в  стандартных, 
так и  в нестандартных условиях, т. е. интеграция репродуктивной 
и творческой деятельности. 

Проведя педагогическую интерпретацию психологических тео
ретических положений системно-деятельностного подхода, инте-
грировав полученные положения с основными идеями культуроло-
гической концепции, можно было получить адекватный механизм 
перехода к новым образовательным стандартам.

Этот переход в  общеобразовательной школе был совершенно 
необходимым шагом, но ни дидактически, ни методически он был 
не  подготовлен. Учителя оказались перед необходимостью самим 
разрабатывать структуру урока, отвечающего требованиям ФГОС. 
И здесь появилось множество «мифов урока по ФГОС». Например, 
считается правильным такой урок начинать с  угадывания детьми 
цели урока. Какая в  этом дидактическая целесообразность, непо-
нятно. Иное дело, если вместе с учителем ученики выявляют воз-
никшую в  познавательной деятельности проблему и  ставят цель, 
чтобы ее решить. Все это подробно описано в теоретических осно-
вах проблемного обучения. Но  об этом речь не  идет, дети просто 
угадывают цель, иногда с помощью шарад и ребусов. Еще один миф: 
на уроке в соответствии с ФГОС обязательно должна быть группо-
вая работа. После угадывания цели дети делятся на группы, и учи-
тель дает каждой группе задание. Выполнив его, дети презентуют 
свои результаты. Как показывает анализ таких уроков, целостного 
представления об изученном материале у учащихся не складывает-
ся, особенно если урок завершается выполнением тестов по новой 
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теме и рефлексией, которая сводится к эмоциональной оценке на-
строения учащегося в конце урока. Игнорирование разработанных 
в дидактике закономерностей процесса обучения снижает качество 
образования.

Сейчас много говорят о «прорывных» образовательных техно-
логиях. Прежде всего, это  — технологии, ориентированные на  ра-
боту обучающихся в  информационно-образовательной среде: тех-
нологии смешанного обучения, «перевернутый класс». Изучение 
в лаборатории дидактики Института стратегии развития образова-
ния Российской академии образования перспективных обучающих 
технологий позволило утверждать, что в  классической дидактике 
есть прототипы указанных технологий. Кроме того, подчеркнуто, 
что их разработка и использование будут эффективными, если опи-
раются на дидактические основания. Готовя урок с использованием 
новых обучающих технологий, педагогу, прежде всего, необходимо 
ответить на вопрос: какова дидактическая цель использования тех-
нологий на уроке, что они дадут для усвоения материала, для фор-
мирования метапредметных умений, для развития ученика. 

К сожалению, сейчас зачастую возможности ИКТ в  построе-
нии урока выходят на первый план, и тогда ученики на уроках физ-
культуры смотрят подготовленные учителем презентации, как пра-
вильно выполнить упражнение, вместо того, чтобы тренироваться 
его выполнять. А на уроке географии любуются прекрасными ланд-
шафтами, эмоциональное впечатление от которых совершенно зат-
мевает те идеи, ради которых они были продемонстрированы учи-
телем.

Изучение перспективных образовательных технологий позво-
лило сделать вывод о том, что если они выстраиваются на научно 
выверенной дидактической основе, то такие технологии встраива-
ются в  практику и  успешно реализуются (например, технология 
ТОГИС (технология образования в  глобальном информационном 
сообществе), разработанная В. В.  Гузеевым; технология драмогер-
меневтики В. М. Букатова; коммуникативное обучение Ю. Л. Тро-
ицкого).

Среди предлагающихся практике инновационных образова-
тельных технологий есть также те, которые оказываются выхвачен-
ными из контекста, в котором они создавались, применяющиеся как 
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«дань очередной педагогической моде», — ментальные карты, фрей-
мы, квесты, комплексно-волновой урок, панорамное обучение. Та-
кие технологии либо не получают широкого распространения, либо 
имеют короткое «время жизни».

Отвечая на вызовы, поставленные современным обществом, ди-
дактика рассматривает проблемы электронного обучения, электрон-
ных учебников, электронных онлайн-курсов (МООК). При этом 
в дидактике четко разделяется понимание электронных учебников 
и электронных форм учебников. Сейчас максимальное внимание из-
дательствами уделяется электронным формам учебников, которые, 
по сути, повторяют учебники бумажные, обогащенные различными 
электронными приложениями (дополнительными иллюстрациями, 
видео- и аудиофрагментами, дидактическими играми, проверочны-
ми упражнениями, контрольными тестами). Электронный учебник 
представляет собой предметную информационно-образовательную 
среду и конструируется изначально не так, как учебник бумажный.

Современное состояние образования, тенденции его разви-
тия востребуют дидактические исследования. Данная монография 
призвана проследить, как меняется дидактика от  этапа классиче-
ских изысканий к этапу неклассических и постнеклассических ис-
следований, какие проблемы в  системе образования ей необходи-
мо решить для того, чтобы изменения в этой системе были научно 
обоснованными, а не случайными и стихийными. Кроме того, в мо-
нографии ставится вопрос, какие проблемы существуют и как реша-
ются в самой дидактике как науке о процессе обучения, как изменя-
ется методология дидактического исследования.

Хотелось бы отметить существующую убежденность автора 
в том, что без дидактики невозможно построить качественную си-
стему обучения, направленную на развитие человека, гуманистиче-
скую по сути, отвечающую вызовам современного социума. 



Глава I
О научном статусе дидактики

1.1. Что изучает дидактика.  
Критерии научности дидактического знания

Что такое дидактика? Длительное время говорили, что это — тео
рия обучения. Одна-единственная фундаментальная теория, 

в  которой сконцентрированы законы обучения. Однако назвать 
единые, всеми учеными признанные, подтвержденные эксперимен-
тально законы обучения никому не удавалось. Возникло сомнение, 
а является ли дидактика научной дисциплиной? Может быть, это — 
искусство? Все эти рассуждения, если мы вспомним, относились 
и к педагогике в целом. А если дидактика — искусство, то в ней мно-
го иррационального, интуитивного, определяющегося талантом пе-
дагога, а не строгими законами, которые он должен изучить, чтобы 
эффективно заниматься педагогической деятельностью. Отметим, 
что споры, является ли дидактика наукой, продолжаются до сих пор.

И все-таки дидактика — это наука о процессе обучения. Это — 
не  одна-единственная теория обучения, это именно наука, содер-
жащая различные теории, концепции, классификации по научным 
основаниям (методов, средств обучения и  т. д.), отдельные теоре-
тические положения. Длительное время функции дидактики сво-
дились к  описанию «правильного» процесса обучения, который 
обеспечивал бы успешное «обучение всех всему». От  дидактики, 
начиная со времен Я. А. Коменского, ожидали нахождения универ-
сального метода или ряда методов, которые эффективно решали бы 
поставленную обществом перед социальным институтом, называе-
мым школой, задачу обучения подрастающих поколений.

Постепенно развитие дидактики привело к  появлению в  ее 
корпусе теоретических обобщений, применению как эмпириче-
ских (наблюдение, эксперимент, беседа, анкетирование, изуче-
ние продуктов деятельности учащихся), так и  теоретических ме-
тодов (анализ, синтез, идеализация, моделирование). Ожидания 
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от дидактики как науки стали все больше приобретать сциентист-
ский характер. Сциентизм в качестве образца науки рассматрива-
ет науки естественные и требует построения всех областей знания, 
претендующих на научность, по их образу и подобию. Сциентист-
ские настроения привели к сомнению в научности дидактики, ди-
дактических знаний. Так, И. И. Логвинов, анализируя дидактиче-
ское знание, относил его к  духовно-практическому, не  научному. 
Свои выводы он обосновывал тем, что, во-первых, источником 
дидактического знания является непосредственная практика обу-
чения; во-вторых, средства трансляции дидактического знания  — 
убеждения, апеллирующие к  социально-психологическим стерео-
типам, нравственному и  эстетическому чувству, метафорические 
выражения, а не строго логический вывод из заранее сформулиро-
ванных предпосылок; в-третьих, дидактические тексты имеют яр-
кие особенности: модальные формулировки, демонстрация обоб-
щенных образцов поведения; и, наконец, в-четвертых, в дидактике 
нет законов и закономерностей.

Упоминающиеся в  дидактических текстах закономерности, 
по  мнению И. И.  Логвинова, закономерностями не  являются. Он 
писал: «…то, что согласно исторической традиции именуется в на-
стоящее время дидактикой, представляет собой совокупность трех 
различных компонентов, описывающих и исследующих один и тот 
же объект с  разных ракурсов и  требующих различных видов дея-
тельности:

— философии образования (цели обучения, их педагогическая 
интерпретация и содержание обучения);

— теории обучения (структура и законы обучения);
— педагогической инженерии (нормативные принципы органи-

зации процесса обучения)»1.
Дидактическое знание в этих областях приобретается по-разно-

му, в  частности, в  теории обучения  — посредством эксперимента. 
А  поскольку грамотно поставленные эксперименты, которые при 
любом количестве повторений давали бы одинаковый результат, 

1  Логвинов И. И. Актуальные проблемы современной дидактики (поле-
мические рассуждения). М.: НОУ ВПО «МПСУ»; Воронеж: МОДЭК, 2013. 
С. 117.
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не были проведены, то и имеющиеся в дидактике утверждения за-
конами и закономерностями назвать нельзя.

Перечисленные аргументы могут быть опровергнуты. Так, на-
пример, И. И. Логвинов утверждал, что источник дидактического 
знания  — непосредственная практика обучения. Непосредствен-
ная практика обучения, а  точнее, ее описание, систематизация 
и  анализ дают знание эмпирического уровня. В  теоретическом 
дидактическом исследовании, так же как в любом другом, изуча-
ется идеальный объект, лишенный конкретных характеристик, 
абстрагированный от  реальной практики, но  сохранивший обоб-
щенные сущностные черты. Например, разрабатывая концепцию 
дифференцированного обучения, мы не исследуем процесс обуче-
ния в условиях дифференциации в конкретном образовательном 
учреждении, мы выделяем сущностные черты дифференциации 
обучения как объекта исследования и уже применительно к нему 
устанавливаем основные положения, которые характеризуют на-
званный объект. Конечно, чтобы выделить сущностные черты, не-
обходимо изучить различные практики организации дифферен-
циации обучения в различных образовательных учреждениях и на 
основе эмпирических фактов сформулировать эмпирические за-
кономерности, которые в дальнейшем исследовании послужат ба-
зой для идеализации и формирования идеального объекта, кото-
рый и будет изучаться.

Исследуя образовательные технологии, мы стараемся выявить 
в их структуре общее, абстрагироваться от частного, создать дидак-
тическую модель технологий и теоретические положения формули-
ровать, оперируя построенной моделью.

Средства трансляции научного знания могут быть разными, ме-
тафорическое его изложение облегчает понимание. В эпоху господ-
ства цифровых технологий создание образов, визуализация излага-
емого материала чрезвычайно продуктивны. Мы говорим сегодня, 
что у  подрастающего поколения клиповое мышление, когда дети 
воспринимают небольшие фрагменты текста, сопряженные с  ри-
сунками. Метафоричность, образность в настоящее время присуща 
и научным текстам.

Метафоричность, наблюдающаяся в  дидактических текстах,  — 
«обучение на  высоком уровне трудности», «осознание приходит 
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через ворота научных понятий»2 — не чужда и естественным наукам. 
Так, в физике широко используются метафоры, сравнения: пример, 
модель атома Дж. Дж. Томсона «пудинг с изюмом», слова Р. Фей-
нмана о роли молекулярно-кинетической теории, высказывание Э. 
Резерфорда о результатах опытов по выявлению строения атома: «…я 
помню, что через несколько дней ко мне пришел крайне возбужден-
ный Гейгер и заявил: “Нам удалось наблюдать несколько α-частиц, 
рассеянных назад”. Это было самым невероятным событием в моей 
жизни. Оно было столь же невероятным, как если 15-дюймовый сна-
ряд, выпущенный в кусок папиросной бумаги, отскочил от нее и уда-
рил бы в стреляющего»3. Прочитав данный фрагмент, изложенный 
достаточно красочно, никто не скажет, что знания, о которых идет 
речь, обыденные, духовно-практические. Несмотря на  метафорич-
ность изложения, речь идет о серьезных, проверенных эксперимен-
тально открытиях в области ядерной физики.

Модальность дидактических формулировок связана с тем, что, 
наряду с  описательной, объяснительной, предсказательной функ-
циями, дидактика выполняет и  конструктивно-техническую, т. е. 
нормирует практику, отсюда модальность формулировок и  обоб-
щенные образцы. Более того, ниже об  этом будет сказано, дидак-
тические теории носят характер оперативных (по классификации 
М. Бунге). В отличие от субстантивных теорий они отвечают на во-
прос: «Как сделать?», а не на вопрос: «Что это?» И дают ответ, как 
проектировать и конструировать образовательную реальность, т. е. 
представляют алгоритм, последовательность действий.

Итак, мы утверждаем, что дидактика  — наука, дидактическое 
знание  — научное, следовательно, все критерии научности, разра-
ботанные в  методологии научного знания, применимы к  знанию 
дидактическому. Это — истинность, интерсубъективность, систем-
ность и обоснованность. Предварительного пояснения требует ин-
терсубъективность, которая понимается как независимость знания 
от конкретного исследователя. Интерсубъективное знание получе-
но в условиях неоднократно повторенных экспериментов, давших 

2  Там же. С. 53.
3  Цит. по: Купер Л. Физика для всех. Введение в сущность и структуру фи-

зики. Т. 2. Современная физика. В 2 т. М.: Мир, 1974. С. 109.
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одинаковый результат, верифицировано большим количеством ис-
следователей.

Рассмотрим дидактические знания с позиции данных критери-
ев, но  при этом учтем, что критерии научности длительное время 
разрабатывались применительно к  естественнонаучному знанию. 
Более того, указанные критерии научности разработаны в класси-
ческой науке. В современной науке картина несколько иная.

Вся наука, все человеческое познание направлены к достижению 
истинных знаний, верно отражающих действительность. Но в совре-
менной науке разные представления об истине. М. А. Лукацкий рас-
сматривает несколько концепций истины: 1) классическая («корре-
спондентская»), в которой утверждается, что истина — это мысль, 
соответствующая своему предмету, т. е. представляющая его таким, 
каков он на самом деле; 2) прагматическая — высказывание истин-
но, если его использование приводит к позитивным результатам; 3) 
конвенциональная — истина как договор между исследователями; 
4) когерентная  — высказывание истинно, если находится в  согла-
сии с уже принятыми в науке утверждениями4. М. А. Лукацкий при-
водит мнение современных науковедов, что научное знание — раци-
онально обоснованное утверждение, т. е. утверждение доказанное, 
подтверждающееся опытом.

Дидактические знания — это знания, подтвержденные опытом 
педагогической деятельности, это знания, дающие возможность 
описать, объяснить и спрогнозировать педагогические явления.

Приведем пример. Исследование показывает, что учет в  про-
цессе обучения особенностей восприятия учащихся (аудиалов, 
визуалов, кинестетиков) больше всего помогает кинестетикам 
(т. е. воспринимающим материал чувственно, через манипуляции 
с предметами). В традиционном обучении учебный процесс постро-
ен на вербальной основе (учитель говорит, ученики слушают), т. е. 
в основном нужно воспринимать информацию на слух, аудиально. 
При использовании наглядности подключается визуальное вос-
приятие. Поэтому к учебному процессу лучше всего адаптируются 

4  Лукацкий М. А. Описательная, объяснительная и предсказательная функ-
ции современной педагогической науки: Монография. М.: ФГНУ ИТИП РАО, 
2013. С. 109–112. 
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аудиалы и визуалы, труднее всего кинестетикам. Если особенности 
восприятия не  учитывать, то можно предвидеть, что кинестетики 
попадут в разряд неуспевающих учащихся, ощущая значительный 
психологический дискомфорт в школе.

Дидактические знания позволяют совершенствовать процесс 
обучения. Так, разработанная В. В.  Краевским, И. Я.  Лернером, 
М. Н.  Скаткиным культурологическая концепция содержания об-
щего среднего образования дает возможность теоретически обосно-
ванно, системно, логически непротиворечиво провести процесс от-
бора и структурирования содержания образования.

Исследование с  дидактических позиций образовательных тех-
нологий дает возможность классифицировать их, выстроить дидак-
тическую модель и на основании ее разрабатывать новые, отвечаю-
щие требованиям времени технологии.

Приведенные примеры свидетельствуют в пользу научности ди-
дактического знания.

В методологии науки выделяются также различные типы на-
учной рациональности. И  если классический тип в  качестве кри-
териев научности знания рассматривает логическую непроти-
воречивость, опытное подтверждение, то неклассический тип 
рациональности допускает истинность нескольких разнящихся 
между собой описаний и  объяснений происходящих изменений 
в исследуемом предмете. Более того, неклассический тип научной 
рациональности несколько по-иному решает вопрос об интерсубъ-
ективности научного знания. В классическом типе рациональности 
интерсубъективность научного знания, как было показано выше, 
требует из результатов научной деятельности исключить все субъ-
ективное, связанное со спецификой самого ученого и его мировос-
приятия.

Как указывает М. А.  Лукацкий, в  неклассическом типе рацио-
нальности в научном знании появляются более гибкие схемы детер-
минации, признается роль случая. Субъекта познания — ученого — 
рассматривают не только как носителя «разума», но и как существо, 
подверженное влиянию эмоций, чувств, переживаний в рамках ис-
следовательской деятельности5.

5  Там же. С. 116–117.
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Необходимо отметить, что в  эпоху постмодернистского со-
знания представление об истинности знания размывается, появ-
ляются идеи множественности истины, понимание образования 
как нарождающегося, текущего, хаотического, открытого явле-
ния. Как пишет С. В. Иванова, «постмодернизм отрицает точные 
определения, жесткие рамки, привязанность мысли к какой-либо 
конкретике, стремится к  неупорядоченности, множественности, 
размытости, иррациональности…»6. Отражение этого мы наблю-
даем в  вариативности образования: сегодня нельзя сказать, что 
процесс обучения должен быть построен единственно правиль-
ным образом в  самых разных случаях. То, что является истин-
ным в  условиях традиционного «знаниевого подхода», не  будет 
являться истинным в  условиях подхода личностно-ориентиро-
ванного.

Третий критерий научности  — это системность и  обоснован-
ность научного знания. Научные утверждения определенным об-
разом систематизируются, в  дидактическом исследовании полу-
ченные знания обосновываются и  проверяются. Для этого в  ходе 
научных исследований по дидактике организуются педагогический 
эксперимент, опытная работа, используются теоретические спосо-
бы обоснования: анализ, синтез, моделирование, вводятся гумани-
тарные методы исследования: феноменологическое описание, ин-
терпретация текстов, нарративное интервью и т. д.

Итак, дидактика — наука. Объектом ее изучения является про-
цесс обучения. Поскольку процесс обучения исследуется разны-
ми науками, не только дидактикой (социологией, культурологией, 
психологией, физиологией, эргономикой, этнографией, лингвисти-
кой), важно вычленить предмет дидактики. Предметом дидактики 
является базовое взаимодействие трех компонентов: учителя, уче-
ника и содержания образования. Учитель взаимодействует с учени-
ком через содержание образования, которое учеником должно быть 
освоено (учитель объясняет учебный материал, предлагает прочи-
тать учебник, сделать вывод из наблюдения за объектами, которое 

6  Иванова С. В. Проблемы развития дидактических систем: философско-
методологический контекст: Монография. М.: ФГНУ ИТИП РАО, Издатель-
ский центр ИЭТ, 2012. C. 17.
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организовал учитель, и т. д.), а ученик посредством обратной связи 
(ответа на вопросы, устного ответа, контрольной работы и т. д.) ин-
формацию об успешности освоения содержания образования сооб-
щает учителю. 

В дидактике есть теоретико-методологические проблемы, «бо-
левые точки», противоречия, которые тормозят ее развитие. К ним 
можно отнести:

— отсутствие четких, однозначных, общепринятых определений 
основных дидактических понятий, таких как процесс обучения, со-
держание образования, методы, формы обучения, учебный предмет, 
компетенции, технологии и т. д.;

— отсутствие четко сформулированных и признанных дидакти-
ческим сообществом закономерностей процесса обучения;

— преобладание в дидактических исследованиях общенаучных 
методов исследования, широко применяющихся в естественных на-
уках (наблюдение, эксперимент) и сложно организуемых в науках 
гуманитарных; 

— проведение дидактических исследований, в основном в рус-
ле традиционного («знаниевого») подхода; недостаточная исследо-
ванность личностно-ориентированного, компетентностного и  дру-
гих подходов.

Справедливость утверждения об  отсутствии четких однознач-
ных определений дидактических понятий покажем на  примере 
понятия «метод обучения». Проанализировав труды педагогов, 
мы установили, что единого общепризнанного определения нет. 
Так, Ю. К. Бабанский определял метод обучения как способ взаи
мосвязанной деятельности учителя и  учащихся, направленной 
на  достижение поставленных целей; И. Я.  Лернер рассматривал 
его как систему целенаправленных действий учителя, организую-
щих познавательную и практическую деятельность учащегося. Для 
М. И.  Махмутова метод обучения отражает вид взаимодействия 
деятельностей учителя и ученика. В. В. Краевский метод обучения 
соотносит с моделью единой деятельности преподавания и учения, 
конструируемой с  целью реализации в  конкретных формах учеб-
ной работы. В. И. Орлов определяет метод обучения как составную 
часть процесса обучения, которая выражается взаимосвязанными 
действиями педагога и учащегося, выполняемыми целесообразным 
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способом и  приводящими к  получению намеченного результата 
обучения7.

Из приведенных определений видно, что метод обучения рас-
сматривается и  как способ взаимосвязанной деятельности учите-
ля и  учащихся, и  как система целенаправленных действий учите-
ля, и как вид взаимодействия деятельностей, и как модель единой 
деятельности преподавания и учения. Таким образом, в дидактике 
не существует единого, точного, общепризнанного определения од-
ного из основных понятий — метода обучения. Аналогичное иссле-
дование можно провести и по отношению к другим категориям ди-
дактики — содержанию образования, учебному предмету, и прийти 
к таким же выводам.

Следующей «болевой точкой дидактики» является отсутствие 
четко сформулированных закономерностей процесса обучения, 
с  которыми согласны все представители дидактического сообще-
ства. В физике три закона Ньютона признаны всеми учеными, пред-
ставляют собой неотъемлемую часть механики, то же самое можно 
сказать о началах термодинамики, а вот в дидактике различные уче-
ные формулируют от 4 до 70 закономерностей. 

Н. А. Сорокин в 1974 г. указывал, что конкретным выражением 
дидактических закономерностей являются дидактические принци-
пы, поэтому специально дидактические закономерности он не рас-
сматривал, ограничившись характеристикой дидактических прин-
ципов8. 

В 1982 г. И. Я. Лернер и В. В. Краевский выделили два вида зако-
номерностей в дидактике:

1. Объективные, присущие процессу обучения по его сущности, 
неизбежно проявляющиеся, как только он возникает в какой-либо 

7  Бабанский Ю. К. Методы обучения в современной общеобразовательной 
школе. М.: Просвещение, 1985; Дидактика средней школы: некоторые пробле-
мы современной дидактики / под ред. М. Н. Скаткина. М.: Просвещение, 1982; 
Махмутов М. И. Проблемное обучение. Основные вопросы теории. М.: Педаго-
гика, 1975; Краевский В. В. Метод обучения как категория дидактики // Вопро-
сы методов и организации процесса обучения: Сб. науч. трудов. М., 1982; Ор-
лов В. И. Методические основы обучения. М.: Информационно-внедренческий 
центр «Маркетинг», 2000.

8  Сорокин Н. А. Дидактика. М.: Просвещение, 1974.
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форме, независимо от способов деятельности обучающего и обуча-
ющегося, а также содержания образования.

2. Проявляющиеся в  зависимости от  предпринимаемой обу-
чающим и  обучающимися деятельности и  средств, следовательно, 
и  содержания образования, которым они пользуются. Эти зако-
номерности субъективно окрашены, зависят в  своем проявлении 
от преподавателя, его деятельности9.

Так, например, И. Я. Лернер в качестве закона формулирует сле-
дующее утверждение: «…всякое обучение требует целенаправленно-
го взаимодействия обучающегося, обучаемого и изучаемого объек-
та»10. Но указанное взаимодействие есть суть процесса обучения, т. к. 
процесс обучения и  определяется через взаимодействие или целе-
направленную совместную деятельность учителя и учащихся по ос-
воению содержания образования. Совместная деятельность не  мо-
жет осуществляться без взаимодействия. А взаимодействие учителя, 
ученика и  содержания образования в  дидактике рассматривается 
как мельчайшая клеточка, единичное звено процесса обучения. 

Еще одна формулировка, приведенная И. Я. Лернером: «навы-
ки могут быть сформированы только при условии организации вос-
произведения операций и  действий, лежащих в  основе навыка»11. 
Очевидно, что данная закономерность имеет психологическую при-
роду, отражает психологические закономерности усвоения.

Закономерности и  законы процесса обучения, приведенные 
П. И.  Пидкасистым, разделены на  внешние (определяющие зави-
симость обучения от социальных процессов и условий) и внутрен-
ние (определяющие зависимость элементов процесса обучения друг 
от друга). В качестве примера внутреннего закона приводится сле-
дующий: обучающая деятельность преподавателя преимуществен-
но носит воспитывающий характер. Отметим, что этот закон сфор-
мулирован на уровне здравого смысла, никаких экспериментальных 
исследований для его доказательства не  проведено. Включение 
в текст закона слова «преимущественно» снижает научность закона, 

9  Дидактика средней школы: некоторые проблемы современной дидакти-
ки. С. 165.

10  Там же.
11  Там же. С. 166.
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т. к. закон  — это существенное, устойчивое, повторяющееся отно-
шение между явлениями. Отметим, что вполне можно представить 
себе ситуацию, когда деятельность преподавателя не носит воспи-
тывающего характера, поэтому добавление слова «преимуществен-
но»  — вызывает сомнения в  устойчивости обозначенных связей. 
Еще одна формулировка: прочность усвоения учебного материала 
зависит от  систематического прямого и  отсроченного повторения 
изученного, от  включения его в  ранее пройденный и  в новый ма-
териал. Эта формулировка прямо базируется на  закономерности 
усвоения, выявленной в психологических исследованиях, и по сво-
ей сути является психологической12.

Мы предложили проблему поиска закономерностей в  дидак-
тике решить следующим образом: принципы в дидактике — и есть 
по-иному сформулированные закономерности. Так, принцип до-
ступности, сформулированный в  учебнике педагогики под редак-
цией Л. П. Крившенко следующим образом: «принцип доступности 
требует, чтобы содержание, объем изучаемого и методы его изуче-
ния соответствовали уровню интеллектуального, нравственного, 
эстетического развития учащихся, их возможностям усвоить пред-
лагаемый материал»13, может быть переформулирован: существует 
устойчивая связь между качеством усвоения учебного материала 
учениками и  его соответствием уровню интеллектуального, нрав-
ственного, эстетического развития учащихся.

Принцип научности также можно переформулировать в  виде 
закономерности: формирование научной картины мира у  обучаю-
щегося происходит при усвоении им научных знаний: фактов, ги-
потез, идей, законов, теорий. Принцип последовательности и систе-
матичности — усвоение знаний будет успешным, если при обучении 
материал излагается так, что выстраиваются присущие научным 
знаниям логические связи.

По своему характеру эти закономерности  — эмпирические, 
сформулированные на основе изучения педагогической практики. 

12  Педагогика: Учебное пособие  / под ред. П. И.  Пидкасистого. М., 1988. 
С. 199.

13  Педагогика: Учебник  / под ред. Л. П.  Крившенко. М.: Проспект, 2012. 
С. 253.
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Точно так же можно переформулировать любой дидактический 
принцип. Но  это не  говорит о  том, что принцип как методологи-
ческий конструкт тождествен закономерности. Скорее, о  том, что 
любой дидактический принцип формулируется на основе соответ-
ствующей закономерности, которая не  представлена в  дидактиче-
ском знании явно, т. к. такой необходимости не было. Длительное 
время, как уже упоминалось выше, в дидактике главной была кон-
структивно-техническая функция, от  дидактики ждали указаний, 
как «научить всех всему».

Совокупность принципов/закономерностей является откры-
той. С изменением потребностей личности, общества, государства 
в  образовании, условий обучения появляются новые принципы 
и становятся менее актуальными старые. Более того, в построенном 
на различных основаниях процессе обучения (в рамках «знаниево-
го», деятельностного, компетентностного, личностно-ориентиро-
ванного подходов) будут выявляться различные закономерности. 
Действовать эти закономерности будут только в тех условиях, при-
менительно к которым они выявлены. 

Третьей нерешенной методологической проблемой является 
преобладание в  дидактических исследованиях общенаучных ме-
тодов, наиболее характерных для естественных наук (наблюдение, 
эксперимент). Особые сложности возникают при проведении экс-
перимента, т. к. изначально трудно уравнять условия протекания 
педагогических процессов в  экспериментальной и  контрольной 
группах. Нет двух одинаковых учеников, как нет двух одинако-
вых учителей. Сравнение результативности деятельности учени-
ков в динамике не  гарантирует уравнивания условий. Один и тот 
же ученик в  определенный момент времени отличается от  самого 
себя в другой, более отдаленный момент времени, т. к. он постоянно 
развивается, обучается, изменяется как личность. Если попытаться 
уравнять условия эксперимента, организовав деятельность одного 
учителя в двух классах, то работа его в экспериментальном классе 
обязательно наложит отпечаток и на работу в контрольном. Орга-
низуя перекрестный эксперимент, задействуя большое количество 
участников, можно получить достоверные, но  достаточно баналь-
ные выводы, к которым можно было бы прийти на уровне обыденно-
го сознания. Конечно, в этом случае результаты научно обоснованы, 
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но затраченные время и усилия не соизмеримы с ценностью полу-
ченных выводов.

В качестве примера, подтверждающего сказанное, можно при-
вести исследование, проведенное в Высшей школе экономики, о ко-
тором в частной беседе рассказал И. Д. Фрумин. Была поставлена 
задача выявить влияние школы на судьбу человека, его самореали-
зацию в  будущем. 9 лет проводилось исследование, удалось уста-
новить: 1) школа влияет; 2) влияет по-разному; 3) для школы глав-
ное — вовремя вмешаться в возникшую ситуацию.

Что тут можно сказать? Девять лет исследований — и такие ба-
нальные выводы.

Указанные методологические проблемы снимаются либо значи-
тельно сглаживаются, если принять, что дидактика — гуманитарная 
наука и должна следовать идеалу научности гуманитарного знания.

В этом случае нет необходимости требовать от дидактики чет-
кости и однозначности определений. Гуманитарные науки изучают 
сложные, многосторонние объекты, которые однозначно определить 
затруднительно, например, «культура», «общество», «личность». 
В  гуманитарных науках существуют различные определения ука-
занных объектов, каждое из которых отражает тот или иной мето-
дологический подход к объекту, освещает те или иные его стороны. 
Различные определения имеют право на существование в гумани-
тарном знании, если они внутренне не противоречивы и теоретиче-
ски обоснованы. 

Принятие гуманитарного идеала научности снимает и  вопрос 
о существовании единых, принятых всем научным сообществом за-
кономерностей. Дидактика не  исследует объекты, существующие 
вне сферы человеческой деятельности. Учебный процесс специаль-
но моделируется педагогами и  осуществляется в  совместной дея-
тельности с учащимися. Процесс обучения существует объективно, 
но по сути своей он отличается от объектов изучения естественных 
наук (например, биологии, физической географии), которые иссле-
дуют природу, существовавшую до и без человека. При этом, рас-
сматривая объекты живой и неживой природы, естественные науки 
стремятся абстрагироваться от воздействия на них человека, взять 
их в так называемом «чистом» виде. В дидактике такое принципи-
ально невозможно. Дидактика описывает, объясняет, моделирует 
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специально организованные человеком процессы. Процесс обуче-
ния может быть смоделирован по-разному, исходя из различных ос-
нований, базируясь на различных подходах. И для каждого дидак-
тического подхода будут свои закономерности.

Развитие дидактики как гуманитарной науки ведет за  собой 
увеличение роли методов гуманитарного познания: интерпрета-
ции текстов (которые рассматриваются как знаково-символические 
обобщения), монографического изучения, феноменологического 
описания типичных или, наоборот, нестандартных ситуаций с по-
следующим их анализом. Гуманитаризация дидактики не  требует 
полного отказа от  методов, применяемых в  естественных науках, 
но снижения их значимости, дополнения методами гуманитарного 
познания.

1.2. Состав и структура дидактического знания

Продолжая идею обоснования научного статуса дидактики, 
обратимся к  проблеме систематизации дидактического знания, 
важность которой достаточно часто отмечается в  педагогических 
исследованиях. Так, Н. А. Лызь пишет: «Своеобразная ревизия, ос-
мысление и  структурирование накопленного багажа необходимы 
для определения путей продуктивного дальнейшего развития педа-
гогического знания»14.

Дидактика — наука, следовательно, дидактические знания мож-
но систематизировать, исходя из  традиционного представления 
о структуре научного знания, — выделить теории, концепции, зако-
ны и закономерности, понятия, научные факты, методы получения 
знания и т. д.

Трудности систематизации дидактического знания связаны с не-
достаточной разработанностью методологии гуманитарных науч-
ных дисциплин, а  также сохраняющейся ориентацией дидактики 
на идеал естественнонаучного познания; отсутствием полного пред-
ставления о социальной и гуманитарной специфике педагогических 

14  Лызь Н. А. Виды и формы педагогического знания // Педагогика. 2013. 
№ 9. С. 12.
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исследований. Но систематизация с последующей классификацией 
научных знаний необходима, это — обязательный этап становления 
науки, как указывают Т. С. Ахромеева, Г. Г. Малинецкий, С. А. Посаш-
ков: «Развитие различных областей знания вновь и вновь проходит 
одну и ту же последовательность в формировании научных дисци-
плин: описание — классификация — построение теорий — прогноз»15.

Анализ характера дидактических знаний позволяет сделать вы-
вод, что теоретический корпус дидактики содержит все виды научного 
знания: понятийно-терминологический аппарат, фактический мате-
риал, теоретические концепции, часть которых отвечает большин-
ству требований к педагогическим теориям, дидактические системы, 
модели процесса обучения. Дидактические теории и концепции ре-
ализуют научные функции дидактики (описательную, объяснитель-
ную, предсказательную), системы и модели, преимущественно кон-
структивно-техническую функцию. Понятийно-терминологический 
аппарат, дидактические факты, законы и закономерности являются 
принадлежностью теорий.

Теоретические построения, названные в дидактике концепция-
ми, в ряде случаев отвечают критериям теории, например, культу-
рологическая концепция содержания общего среднего образования 
В. В. Краевского, И. Я. Лернера, М. Н. Скаткина. В ней можно выде-
лить понятийный аппарат, ядро с основными положениями, след-
ствия. Однако отметим, что сами авторы называли ее теоретической 
концепцией16.

Классификацию дидактических теорий и  концепций можно 
провести по  различным основаниям. Мы предлагаем основания 
черпать из дидактики, не поднимаясь на уровень философии, мето-
дологии, науковедения. Хотя такой ход возможен, и он разрабаты-
вается Л. М. Перминовой17.

Мы выделяем общие, частные и аспектные дидактические кон-
цепции. Основанием классификации является объект концепции: 

15  Ахромеева Т. С., Малинецкий Г. Г., Посашков С. А. Концепции постнеклас-
сики и развитие научного знания в XXI веке // Философские науки. 2014. № 3. 
С. 30.

16  Дидактика средней школы: некоторые проблемы современной дидактики.
17  Перминова Л. М. Дидактика: статус, детерминанты развития, теории // 

Школьные технологии. 2014. № 1. С. 42–47. 
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процесс обучения в  целом, его компоненты, а  также аспекты про-
цесса обучения, позволяющие осуществить определенный взгляд 
на обучение, изучить его с определенных позиций. 

Общие дидактические концепции охватывают процесс обучения 
в целом, т. е. касаются и содержания образования, и процессуальной 
стороны обучения; частные концепции выполняют научные функ-
ции применительно к  отдельным компонентам процесса обучения 
(например, содержанию образования, методам, оценке качества обу-
чения и т. д.); аспектные концепции характеризуют взгляд на процесс 
обучения с какой-либо конкретной позиции, в определенном аспекте, 
например, концепция дифференциации процесса обучения характе-
ризует изменения в нем в условиях учета индивидуальных особен-
ностей групп учащихся. При этом в аспектных концепциях форму-
лируются положения, раскрывающие изменения как в  содержании 
образования, так и в процессуальной стороне обучения (табл. 1).

В структуру дидактического знания, как указывалось выше, вхо-
дят дидактические системы и модели. Под дидактической системой 
мы понимаем совокупность компонентов процесса обучения (цель, 
содержание, методы и  т. д.), образующих целостность, характери-
зующихся единством, взаимосвязанностью, непротиворечивостью. 
Конструирование процесса обучения в  этом случае происходит 
с единых позиций, т. е. определение цели, содержания образования, 
методических средств, результатов обучения, характера взаимодей-
ствия учителей и  учащихся осуществляется на  единой теоретиче-
ской основе. 

Необходимо отметить, что дидактические системы разрабатыва-
ются либо на основе общих дидактических концепций, либо на ос-
нове теоретических построений иной природы: психологических, 
философско-культурологических и  т. д. На  основе дидактических 
систем выстраиваются дидактические модели. Отметим, что в даль-
нейшем тексте мы расширим понимание дидактических моделей.

В табл. 2 приведены определенным образом упорядоченные ди-
дактические системы. 

В качестве примера более подробно рассмотрим систему раз-
вивающего обучения Л. В.  Занкова, в  основу которой положены 
психологические положения о соотношении обучения и развития, 
об условиях, в которых происходит развитие учащихся.
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Т а б л и ц а  1
Дидактические концепции обучения

Общие Частные Аспектные
Эвристическое обучение 
(А. В. Хуторской). 
Проблемное обуче-
ние (М. И. Махму-
тов, А. М. Матюшкин, 
И. Я. Лернер).
Программированное обу-
чение.
Контекстное обучение 
(А. А. Вербицкий).
Личностно-ориентирован-
ное обучение (В. В. Сери-
ков, Е. В. Бондаревская, 
И. С. Якиманская).
Новая дидактика (коллек-
тивный способ обучения) 
(В. К. Дьяченко).
Модульное обучение.
Дидактика художе-
ственного образования 
(Ю. Б. Алиев)

Культурологическая кон-
цепция содержания обще-
го среднего образования 
(В. В. Краевский, И. Я. Лер-
нер, М. Н. Скаткин).
Концепция содержания об-
разования (В. С. Леднев).
Бинарно-интегративная кон-
цепция содержания образо-
вания (Л. М. Перминова).
Концепции и концептуаль-
ные классификации методов 
обучения (Ю. К. Бабанский, 
И. Я. Лернер).
Концепция образователь-
ной среды (В. А. Ясвин, 
Ю. С. Мануйлов).
Концепции средств обуче-
ния (С. Г. Шаповаленко, 
Н. М. Шахмаев, Ю. Е. Ша-
балин)

Индивидуализа-
ции и дифферен-
циации (И. Унт, 
И. М. Осмолов-
ская).
Активизации 
учения школь-
ников (Т. И. Ша-
мова).
Оптимиза-
ции обучения 
(Ю. К. Бабан-
ский)

Т а б л и ц а  2
Дидактические системы

Основания системы Наименование

Психологические Система развивающего обучения 
Л. В. Занкова

Культурологические, психоло-
гические

Система развивающего обучения 
Д. Б. Эльконина — В. В. Давыдова

Культурологические Школа диалога культур (В. С. Библер)

Философско-методологические Мыследеятельностное обучение 
(Ю. В. Громыко)

Философско-психологические Коммуникативная дидактика (Ю. Л. Тро-
ицкий)
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Основными компонентами дидактической системы Л. В. Занко-
ва являются:

Цель обучения  — оптимальное общее развитие каждого ре-
бенка.

Задача обучения  — представить учащимся целостную широ-
кую картину мира средствами науки, литературы, искусства и непо-
средственного познания.

Дидактические принципы:
• обучение на высоком уровне трудности с соблюдением меры 

трудности; 
• ведущая роль теоретических знаний; 
• осознание процесса учения; 
• быстрый темп прохождения учебного материала; 
• работа над развитием каждого ребенка, в том числе и слабого.
Типические свойства системы  — многогранность, процессу-

альность, коллизии, вариантность18.
Теперь рассмотрим дидактические модели, входящие в  состав 

дидактического знания. Необходимо учесть, что дидактические мо-
дели неоднородны, они формируются на различных уровнях иссле-
дования, на разных его этапах.

Изучая сущее (описывая, объясняя, прогнозируя), на  основе 
выявленных закономерностей дидактика определяет должное, т. е. 
показывает, как должен быть построен процесс обучения в  целом 
или отдельные его элементы (содержание образования, проверка 
результатов, формирование понятий у учащихся и т. д.).

Рассматривая процесс дидактического исследования, В. В. Кра-
евский показал, что он начинается с  эмпирического изучения пе-
дагогической действительности, продолжается исследованием 
сущности изучаемых объектов и  в сфере изучения сущего закан-
чивается построением теоретической модели. Эта модель далее 
соотносится с  педагогической действительностью и  трансформи-
руется в модель нормативную, дающую педагогу ориентиры постро-
ения процесса обучения. На основе модели должного, прошедшей 
опытно-экспериментальную проверку, разрабатывается проект ее 

18  Концепция [Электронный ресурс]. URL: http://www.zankov.ru/about/
concept/ (дата обращения: 11.09.2019).
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реализации в педагогической практике и осуществляется реализа-
ция19. Таким образом, моделирование в  дидактике является сред-
ством осуществления ее конструктивно-технической функции, на-
целенной на проектирование практики.

Метод моделирования, будучи общенаучным по своей сути, ши-
роко применяется в педагогике. Г. А. Балл определяет модель как си-
стему, обладающую специфическими функциональными свойства-
ми. «Система B является моделью системы A для активной системы 
Q (человека-индивида, коллектива, животного, робота и т. п.), если 
основанием для ее использования этой активной системой служит 
ее структурное сходство с моделируемой системой A»20. 

По мнению В. В.  Краевского: «Моделирование  — это воспро-
изведение характеристик некоторого объекта на  другом объекте, 
специально созданном для их изучения. Второй из объектов назы-
вают моделью первого»21. Далее он подчеркивает, что модель вос-
производит некоторые стороны, связи, функции объекта исследова-
ния. В основе моделирования лежит определенное соответствие (но 
не  тождество) между исследуемым объектом (оригиналом) и  его 
моделью.

К признакам модели можно отнести:
— существование объекта, замещением которого является мо-

дель;
— упрощение объекта на  основе абстрагирования от  несуще-

ственных признаков;
— отражение сущностных свойств объекта.
«Жесткие» и «мягкие» модели выделяет В. А. Тестов. Он пока-

зывает, что в  педагогике возможны разные модели и  схемы одной 
и той же системы, соответствующие различным концепциям и пара-
дигмам. Опасность «жестких» моделей в том, что в них все предопре-
делено и, следовательно, исключается вариативность. В педагогике 
длительное время преобладала детерминированность, строгая пред
определенность конструкций. Множество раз предпринимались 

19  Краевский В. В. Общие основы педагогики: Учеб. для студ. высш. пед. 
учеб. заведений. М.: Издательский центр «Академия», 2003.

20  Балл Г. А. Теория учебных задач. М.: Педагогика, 1990. С. 13–14.
21  Краевский В. В. Общие основы педагогики. С. 211.
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попытки организовать образование как идеально функционирую-
щую машину. В последние десятилетия, как отмечает В. А. Тестов, 
на основе открытий в естествознании (И. Пригожин, Г. Хакен и др.) 
произошли изменения во  всем стиле мышления: был осуществлен 
переход от образов порядка к образам хаоса. Наука более не отож-
дествляется с определенностью, развились идеи недетерминирован-
ности, непредсказуемости путей эволюции сложных систем.

В педагогике сущность педагогической системы отражается 
в  модели, водоразделом между «жесткой» и  «мягкой» моделями 
служат цели. В «жесткой» модели цели ставятся конкретно и долж-
ны обязательно достигаться заданным путем, а в «мягкой» цели но-
сят более общий характер, к ним можно стремиться, причем разны-
ми возможными путями, порой не достигая их полностью22.

В дидактике модель может выступать как проект обучения, еще 
не реализованного, а только конструируемого, и как результат иде-
ализации педагогической практики, абстрагирования от  несуще-
ственных ее элементов. 

Развивая идеи В. В.  Краевского, Е. В.  Бережнова показала, что 
в ходе дидактического исследования происходит построение не од-
ной модели, а  нескольких: описательной, теоретической, оценоч-
ной, нормативной и проектной.

Описательная модель создается в ходе эмпирического изучения 
практики и служит основой построения теоретической модели. Как 
отмечает Е. В.  Бережнова далее, в  прикладном исследовании тео-
ретическая 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 ходе второго обращения к практике. Оценка теоретической модели 
задает общие ориентиры построения нормативной модели. Третье 
обращение к  практике позволяет проверить в  ходе опытно-экспе-
риментальной работы нормативную модель. Новые знания, досто-
верность которых обоснована помимо других способов и экспери-
ментальным путем, могут служить основой построения проектной 

22  Тестов В. А. «Жесткие» и  «мягкие» модели обучения  // Педагогика. 
2004. № 8. С. 35–39.
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модели23. Таким образом, в дидактическом знании мы имеем дело 
с разными моделями, выполняющими различные функции: моделя-
ми сущего (научно-теоретическая функция) и моделями должного 
(конструктивно-техническая).

«Главным признаком модели сущего — теоретической модели — 
является то, что она представляет некоторую четкую фиксирован-
ную связь элементов, предполагает определенную структуру, отра-
жающую внутренние, существенные отношения реальности»24.

Четко фиксированная связь элементов присутствует и в моде-
ли 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 дидактическая модель должного входит состав-
ной частью в образовательный проект и строится на определенных 
концептуальных принципах, нормативная сущность которых фор-
мируется на основании закономерностей, выявленных в ходе реа-
лизации дидактикой своей научно-теоретической функции.

Модель может быть представлена в виде схемы, таблицы, алго-
ритмизированного описания. М. В. Кларин приводит модели фор-
мирования понятий, предложенные в зарубежной педагогике. Так, 
модель, построенная на  основе психолого-педагогических иссле-
дований, проведенных под руководством Дж. Брунера, в  качестве 
ключевых для формирования понятий выделяет следующие шаги:

1) название понятия;
2) контрастные примеры (положительные и  отрицательные), 

к которым это понятие приложимо или неприложимо;
3) признаки понятия, значимость признаков (разделение суще-

ственных и несущественных признаков);
4) определение понятия, основанное на существенных признаках.
М. В. Кларин приводит и иную модель формирования понятий, 

предложенную Р. Теннисоном и О. Парком:
23  Бережнова Е. В. Отношение к  педагогическому опыту как одна из  со-

ставляющих позиции педагога-исследователя // Основные тенденции разви-
тия дидактики: инновационный потенциал дидактического знания: материалы 
международной науч.-практ. конф. / под ред. И. М. Осмоловской, И. В. Шалы-
гиной. М.; Ярославль, 2012. С. 19–25. 

24  Краевский В. В. Общие основы педагогики. С. 213.
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1) учитель проводит содержательный анализ системы понятий 
и выделяет место изучаемого понятия и его взаимосвязи с другими 
понятиями;

2) учитель вводит определение понятия, набор примеров 
и контрпримеров;

3) учитель включает учеников в самостоятельный подбор при-
меров, подходящих для этого понятия. Критериями выбора приме-
ров служат уже выделенные ключевые и сопутствующие признаки;

4) учитель предлагает детям новые примеры, соответствующие 
уже достигнутому пониманию этого понятия25. 

Взаимоотношение дидактических систем и моделей в дидакти-
ке не  однозначно. Затруднение возникает, во-первых, вследствие 
того, что в дидактическом исследовании строится не одна модель, 
а несколько, как указано выше, а во-вторых, дидактические системы 
также носят различный характер.

Так, рассмотренная выше дидактическая система Л. В. Занкова 
носит характер концептуальной, т. е. является концепцией долж-
ного. На основе таких концепций строится модель процесса обуче
ния, реализующего разработанные концептуальные основания. Для 
реализации модели создается система, которая включает набор со-
держательных материалов (учебников, учебных пособий, дидак-
тических, контрольно-измерительных материалов), предполагает 
разработку методики преподавания в соответствии с реализуемой 
моделью и освоение ее учителями, которые будут работать по раз-
работанной модели.

В данном случае нормативная модель опережает построение ди-
дактико-методической системы. Если в  педагогической действи-
тельности уже существует система, например, образовательная си-
стема школы полного дня, может быть построена модель процесса 
обучения в ней. Это будет модель сущего.

Таким образом, жесткой иерархии система  — модель или мо-
дель  — система не  существует. Как писал Г. А.  Балл, модель мо-
жет быть как вторична по отношению к моделируемой системе, так 
и первична по отношению к ней. К примеру, чертеж можно считать 

25  Кларин М. В. Модели формирования познавательных ориентиров  // 
Школьные технологии. 2004. № 3. С. 3–4.
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моделью изображенного на  нем изделия для работающего с  этим 
чертежом человека и тогда, когда чертеж выполнен по готовому из-
делию, и тогда, когда изделие изготовляется по чертежу. В качестве 
моделей, первичных по отношению к моделируемым системам, вы-
ступают проекты, предписания, прогнозы и т. д.26

Иерархия указанных объектов в  дидактике определяется тем, 
о какой модели идет речь: модели сущего или модели должного.

Если исходить из объекта моделирования, то можно выделить 
(как и теории/концепции) модели общие, частные, аспектные.

Дидактические модели создаются практически в  каждом дис-
сертационном исследовании, охватывая отдельные стороны про-
цесса обучения (например, модель формирования информацион-
ной компетентности, модель формирования успешности учебной 
деятельности и т. д.), являясь либо частными, либо аспектными.

1.3. Процесс обучения и его моделирование в дидактике

В классической дидактике разработана базовая модель процес-
са обучения, выделена его мельчайшая клеточка, в которой струк-
турно отражается основное взаимодействие в  процессе обучения. 
Это — взаимодействие учителя и ученика через содержание обра-
зования. В классической дидактике показано, что учитель, излагая 
фрагмент содержания образования, добивается его усвоения учени-
ком, т. е. через содержание воздействует на ученика, а ученик сред-
ствами обратной связи сообщает о степени усвоения учебного мате-
риала учителю (рис. 1).

26  Балл Г. А. Теория учебных задач. С. 13–14.
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Рис. 1. Базовая модель процесса обучения
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В условиях классического дифференцированного обучения ба-
зовая модель изменяется (рис. 2):

В модели дифференцированного обучения содержание образо-
вания складывается из двух компонентов: 1) инвариантного содер-
жания, т. е. обязательного для освоения всеми учениками; 2) вариа
тивного, ориентированного на интересы, способности, склонности 
групп учеников (или отдельного ученика в предельном случае диф-
ференциации — индивидуализации). 

Базовая модель в  условиях организации процесса обучения 
в информационно-образовательной среде (ИОС) (рис. 3).

Процесс обучения, протекающий в ИОС, полностью погружен 
в эту среду, и учитель, и ученик находятся внутри среды, активно 
действуют в  ней, взаимодействуют с  информационными объекта-
ми, которые и составляют в ИОС содержание образования. В этом 
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Рис. 2. Модель дифференцированного обучения
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Рис. 3. Модель процесса обучения в ИОС
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случае содержание оказывается распределенным по информацион-
ным объектам (электронным и бумажным учебникам, электронным 
приложениям к  учебникам, электронным тренажерам, созданным 
в  среде, источникам дополнительной информации по  проблеме). 
Усиливается активность самого ученика во  взаимодействии с  ин-
формационными объектами, а также с другими учениками. Подроб
нее процесс обучения в  информационно-образовательной среде 
рассмотрим в главе IV.

Базовую модель процесса обучения можно конкретизировать, 
введя в нее цель, содержание образования, средства его реализации, 
результат. И  тогда схематически модель процесса обучения будет 
выглядеть следующим образом (рис. 4). 

Используя представленные модели, рассмотрим процесс обуче-
ния, проектируемый и реализуемый в рамках различных дидакти-
ческих подходов. Отметим, что одной из принципиальных позиций, 
которой мы придерживаемся, является возможность построения 
процесса обучения по-разному, в условиях разных дидактических 
подходов. При этом нельзя сказать, какой подход является лучшим, 
в  разных социокультурных условиях предпочтение отдается тому 
или иному подходу. Во многом это зависит от того, какие требова-
ния общество предъявляет выпускнику.

Дидактическим подходом мы называем совокупность теоретиче-
ских оснований, которые являются базой для проектирования, реа-
лизации, совершенствования процесса обучения. В основе каждого 

Учитель
 

Ученик Цель обучения 

Содержание образования 

Средства обучения Формы обучения Методы и технологии 
обучения 

Результат 

Рис. 4. Модель процесса обучения
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дидактического подхода лежат философские, культурологические, 
антропологические положения, определяющие русло разворачива-
ния процесса обучения. В зависимости от того, в каком подходе мы 
рассматриваем, проектируем и реализуем процесс обучения, будут 
определяться его цели, содержание, методы, формы, представле-
ния о результатах и характере взаимодействия учителя и учащихся. 
Выделяются традиционный «знаниевый» подход, деятельностный, 
компетентностный, личностно-ориентированный, культурологи-
ческий. Можно также говорить об антропологическом подходе, си-
нергетическом, системном, технологическом, но с дидактической 
позиции наиболее проработанными являются традиционный «зна-
ниевый», компетентностный (который близок деятельностному) 
и личностно-ориентированный.

Рассмотрение специфики процесса обучения в  наиболее рас-
пространенных подходах начнем с  традиционного «знаниевого» 
подхода. Теоретическими основаниями его являются философские 
представления о научных знаниях, процессе познания, психологи-
ческие положения о сущности деятельности, усвоении знаний, фор-
мировании умений и навыков. 

В традиционном «знаниевом» подходе целью обучения явля-
ется формирование целостной системы знаний ученика. Содержа-
ние образования — отобранная система знаний, отражающая суще-
ствующие науки и области деятельности. Содержание образования 
структурируется по учебным предметам. Излагаются устоявшиеся, 
неоднократно проверенные научные знания, у учащихся формиру-
ются умения оперировать знаниями для того, чтобы глубже освоить 
предметную область. Методы обучения нацелены на то, чтобы учи-
тель успешно изложил учебный материал, а ученик его усвоил. Ве-
дущая роль принадлежит учителю. Это — объяснение учителя, рас-
сказ, лекция, иллюстрации и  демонстрации, беседы, упражнения. 
Основной формой обучения является урок. Результат — это усвоен-
ные учеником знания, сформированные умения и навыки. Данная 
модель экономична, технологична, длительное время выполняла 
основные функции обучения успешно, однако в современных усло-
виях начала давать сбой. Это связано с новыми требованиями к вы-
пускнику, которые не  ограничиваются наличием у  него глубоких 
и прочных знаний. Важными становятся способности приобретать 



37О научном статусе дидактики

самому новые знания, применять их в  нестандартных ситуациях, 
решать проблемы, работать в команде в условиях многозадачности.

Теперь покажем специфику, которую приобретает модель про-
цесса обучения в  условиях деятельностного и  компетентностного 
подходов.

Деятельностный подход к процессу обучения во главу угла ста-
вит формирование учебной деятельности на  материале учебных 
предметов. В основу положены идеи П. Я. Гальперина, В. В. Давы-
дова, В. В. Рубцова, Д. Б. Эльконина. Учебная деятельность направ-
лена на самого обучающегося как ее субъекта — совершенствование, 
развитие, формирование его как личности благодаря осознанному, 
целенаправленному присвоению им социокультурного опыта в раз-
личных видах и  формах общественно полезной, познавательной, 
теоретической и практической деятельности.

Психологи выделяют сущностные характеристики учебной дея
тельности, отличающие ее от  других видов деятельности: 1) она 
специально направлена на  овладение учебным материалом и  ре-
шение учебных задач; 2) в  ней осваиваются общие способы дей-
ствий и  научные понятия; 3) общие способы действий предваря-
ют решение задач (в отличие от учения по типу «проб и ошибок», 
в этом случае нет предваряющего общего способа, программирую-
щего действия, соответственно, учение не является деятельностью); 
4) учебная деятельность ведет к  изменениям в  самом субъекте; 
5) изменение психических свойств и поведения обучающихся про-
исходит в зависимости от результатов собственных действий.

Учебная деятельность имеет общественный характер. Этот ха-
рактер проявляется в ее содержании, т. к. она направлена на усвое
ние всех богатств культуры и науки, накопленных человечеством, 
а также в ее форме, т. к. учебная деятельность соответствует обще-
ственно выработанным нормам обучения и  протекает в  специаль-
ных общественных учреждениях, например, в школах, колледжах, 
институтах.

Как любая другая, учебная деятельность характеризуется субъ-
ектностью, предметностью, целенаправленностью, осознанностью, 
имеет определенную структуру и содержание.

По мнению Д. Б.  Эльконина, учебная деятельность не  тож-
дественна усвоению, оно является ее основным содержанием 
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и определяется строением и уровнем ее развития, в которое усвое-
ние включено. Поскольку учебная деятельность направлена на из-
менение самого субъекта, усвоение опосредствует субъектные изме-
нения и в интеллектуальном плане, и в личностном.

Продуктом учебной деятельности является структурированное 
и актуализируемое знание, лежащее в основе умения решать требу-
ющие его применения задачи в разных областях науки. Продуктом 
также являются внутренние новообразования психики и деятельно-
сти в мотивированном, ценностном и смысловом планах. Продукт 
учебной деятельности входит в индивидуальный опыт человека. 

Результатом учебной деятельности является поведение субъ-
екта  — это либо испытываемая им потребность продолжить эту 
деятельность, либо нежелание, уклонение, избегание. В  учебную 
деятельность входит мотивация; учебные задачи в  определенных 
ситуациях в  различной форме заданий; учебные действия; кон-
троль, переходящий в самоконтроль; оценка, переходящая в само-
оценку. 

Деятельностный подход в современной дидактике актуализиро-
ван в связи с введением Федерального государственного стандарта 
общего образования, базирующегося на  системно-деятельностном 
подходе к обучению.

Необходимо отметить, что в условиях доработки ФГОС в 2019 г. 
из  текста стандарта исчезло упоминание о  системно-деятельност
ном подходе, однако его атрибуты, связанные с  универсальными 
учебными действиями, метапредметными и  личностными резуль-
татами, остались. 

Цель образования в  условиях компетентностного подхода  — 
формирование компетентной личности, т. е. личности, способной 
решать разнообразные проблемы, используя имеющиеся у нее зна-
ния и умения. Содержание образования в этом подходе отбирается 
на основе выделения компетенций, которые необходимы каждому 
человеку. Соответственно, вычленяются проблемы, которые уче-
ник должен научиться решать, и  учебный материал группируется 
вокруг этих проблем. В компетентностном обучении в идеале долж-
ны изучаться не академические учебные дисциплины, а практико-
ориентированный, обеспечивающий успешную жизнедеятель-
ность ученика материал. И тогда учебные предметы целесообразно 
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группировать вокруг разнообразных жизненных проблем и  назы-
вать «Электричество в  быту», «Жизненные навыки», «Коммуни-
кация в  жизни и  профессии», «Поиск и  использование информа-
ции» и т. д. Понятно, что, перестроив процесс обучения полностью 
в  русле компетентностного подхода, мы пожертвуем фундамен-
тальностью и систематичностью общего образования, поэтому в пе-
дагогической действительности компетентностный подход инте-
грируется с  подходом «знаниевым», обеспечивая результативное 
применение изученного материала и  приобретение учеником раз-
нообразного опыта деятельности (познавательной, коммуникатив-
ной, ценностно-ориентировочной и т. д.).

Традиционное «знаниевое» содержание образования дополня-
ется заданиями, решение которых максимально приближено к ре-
альным ситуациям. Задачи, предлагаемые учащимся в традицион-
ном подходе, «рафинированные», «очищенные» от всего лишнего, 
не содержащие неопределенности, что не характерно для жизнен-
ных задач. Даже вычисление реальной площади прямоугольно-
го стола требует решения проблем, которых в учебной задаче нет: 
в каких единицах лучше всего измерить длину и ширину стола, как 
округлить полученные числа, как определять размеры, если края 
стола закруглены, и т. д.

В реальной жизни требуется применение знаний одновременно 
из  нескольких учебных дисциплин, а  также метапредметных зна-
ний. Соответственно, специфические задачи и задания включаются 
в учебный материал.

Методы обучения в  условиях данного подхода базируются 
на самостоятельной деятельности, комбинирующейся с различны-
ми видами совместной деятельности обучающихся (практические 
методы, дискуссии, совместный поиск решения проблем, игровые 
методы). На  уроке преобладающими становятся индивидуальная 
и групповая формы работы.

Если рассмотреть личностно-ориентированную модель, то 
необходимо отметить ее ориентацию на  развитие личности, со-
здание условий для ее самоопределения и, в  дальнейшем, са-
мореализации. Главным становится акцент на  личностных 
проявлениях: осуществление личностного выбора, принятие и осоз-
нание ценностей, смыслообразование. В идеальном случае модель 
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личностно-ориентированного обучения не  предполагает общего 
для всех содержания образования, отобранного не самим учеником. 
В идеальной модели содержание образования конструирует сам уче-
ник, определяя, что для него важно и значимо, делая это с помощью 
тьюторов, наставников, коучей, если таковые присутствуют в учеб-
ном процессе, либо с помощью учителя, который реализует указан-
ные позиции. В  реальной практике личностно-ориентированная 
направленность обучения проявляется в  предоставлении ученику 
возможности выбора индивидуальной траектории обучения, вы-
явления личностно значимых аспектов в усваиваемом содержании 
образования, осознания смыслов учения. В  качестве методов ши-
роко используются проектная деятельность, диалог, дискуссии, со-
вместная деятельность педагога и учащихся. Практикуется группо-
вая работа. Отношения педагога и ученика — субъект-субъектные, 
они оба выступают субъектами совместной деятельности. В  про-
цессе обучения нет прямого воздействия педагога на  ученика, ак-
цент делается на создании условий для осуществления самим уче-
ником деятельности, которая вызовет желаемые изменения в  его 
личности. Представление о результатах в данной модели не связано 
с  формированием знаний, умений и  навыков, важным становится 
развитие учащегося, появление у него психологических новообра-
зований, которые позволяют ему быть личностью.

Все современные новшества (массовые открытые онлайн-курсы, 
перевернутый класс, смешанное обучение) базовую модель карди-
нально не меняют, только определенным образом корректируют.

Если процесс обучения протекает в ИОС и обучающийся изу
чает курс из  серии массовых открытых онлайн-курсов (МООК), 
мы наблюдаем то же самое взаимодействие обучающегося с содер-
жанием образования (в форме информационных объектов) и  че-
рез него с преподавателем. Преподаватель в процессе может физи-
чески не участвовать, но косвенно именно он определяет процесс, 
т. к. проектировал данный курс, продумывая систему управления 
познавательной деятельностью обучающегося. Более того, возник-
шая проблема недостаточной мотивации обучающихся к прохожде-
нию курса до  конца заставляет автора курса продумывать и  осу-
ществлять специальные действия, активизирующие обучающихся: 
например, по  итогам каждой недели обучения проводить игровые 
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турниры и  выявлять победителей, создавать сетевое сообщество 
изучающих 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 проис-
ходит активная коммуникация по  поводу него с  педагогом и  друг 
с другом, в основе имеет 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 
показывающие их центральное звено  — перестройку имеющегося 
личностного опыта профессиональной деятельности, позволяют 
увидеть в основе такого процесса обучения ту же базовую модель, 
наиболее явные изменения в которой касаются субъекта (который 
может быть коллективным — обучающаяся организация) и содер-
жания образования, — освоение новых способов действий в тех или 
иных профессиональных ситуациях, и на этой основе перестройки 
личностного опыта27.

Необходимо отметить также, что все представленные выше мо-
дели являются статическими, показывая структурно-функциональ-
ные зависимости между компонентами процесса обучения. Может 
быть разработана динамическая модель процесса обучения, в  ко-
торой выделяются этапы процесса обучения и  их последователь-
ность, т. е. процесс обучения разворачивается во  времени. В  каче-
стве динамической модели правомерно рассмотреть дидактический 
цикл, в  свое время разработанный Л. Я.  Зориной. Дидактический 
цикл  — единство взаимосвязанных элементов процесса обучения, 
его структурная единица, обладающая всеми качественными харак-
теристиками процесса. Он представляет собой функциональную 
систему, основанную на  совместной работе всех звеньев процесса 
обучения и служащую для организации усвоения учащимися содер-
жания образования и  реализующую специальные дидактические 
задачи. По  мнению Л. Я.  Зориной, дидактический цикл включает 
следующие этапы: 

27  Кларин М. В. Инновационное образование: концептуальные вызовы для 
дидактики // Отечественная и зарубежная педагогика. 2014. № 4 (19). С. 54–62.
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1-й этап. Постановка общей дидактической цели (познаватель-
ной задачи), создание у  школьников положительной мотивации 
к ее решению, принятие задачи учащимися. 

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

3-й этап. Организация и самоорганизация учащихся в ходе ос-
мысления и дальнейшего усвоения учебного материала до требуе-
мого и возможного в данном цикле уровня. 

4-й этап. Организация обратной связи, контроль за усвоением 
содержания учебного материала и самоконтроль.

5-й этап. Подготовка учащихся к работе вне школы28. 
Дидактический цикл как динамическая модель процесса обуче-

ния приобретает специфику в условиях обучения учащихся в ИОС, 
при смешанном обучении, когда традиционное обучение интегри-
руется с  дистанционным, в  различных дидактических подходах. 
Но основные структурные элементы ее, приобретая специфику, из-
меняя свою последовательность, обязательно присутствуют в  лю-
бом процессе обучения.

Модель процесса обучения в  целом может быть конкретизи-
рована применительно к  различным уровням обучения (началь-
ное, основное, среднее, высшее образование), различным образова-
тельным организациям (лицеям, гимназиям, школам-интернатам 
и т. д.).

Правомерно говорить о моделях процесса обучения в Вальдорф-
ской школе, школе М. Монтессори, мыследеятельностном обуче-
нии Ю. В. Громыко, коммуникативном обучении Ю. Л. Троицкого, 
т. е. существующие образовательные практики в ходе теоретическо-
го исследования могут быть представлены в виде моделей. 

Дидактика разрабатывает модели содержания образования, ко-
торые дают ответы на вопрос о составе и структуре содержания обра-
зования, алгоритме его отбора, представлении об учебном предмете, 
типологии учебных предметов, их составе и структуре, специфике 
в различных дидактических подходах.

28  Теоретические основы процесса обучения в советской школе / под ред. 
В. В. Краевского, И. Я. Лернера. М.: Педагогика, 1989. С. 146–161.
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Модель метода обучения, разработанная И. Я.  Лернером, дает 
возможность представить структуру метода, типологии методов, 
требования к  применению методов29. 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 различ-
ных дидактических 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 говорить о методической модели урока.

Дидактика также строит частные модели, например, модель 
формирования понятий, универсальных учебных действий, позна-
вательных компетенций, развития творческой деятельности обуча-
ющихся и т. д.

Таким образом, дидактические модели должного являются 
средством реализации конструктивно-технической функции ди-
дактики. Базовая нормативная модель процесса обучения успеш-
но работает и сегодня, а многочисленные появляющиеся новшества 
«вписываются» в базовую модель.

1.4. Развитие дидактического знания  
в различных типах научной рациональности

Задумав написать данную книгу, мы предполагали представить 
систематизированные дидактические знания в виде поля дидакти-
ческих проблем, показав как сами проблемы, так и  способы и  ре-
зультаты их научного решения в дидактике.

При этом «поле» представлялось как плоскость, на которой «раз-
мещаются» дидактические знания: концепции, системы, модели, тео-
рии и иные теоретические конструкции. В центре такого поля должны 

29  Лернер И. Я. Дидактические основы методов обучения. М., 1981. С. 34.



44 Глава I

были разместиться методологические знания, выполняющие функцию 
нормирования дидактических исследований, следовательно, все дидак-
тические знания, представленные в данном поле, должны быть получе-
ны в соответствии с выявленными методологическими ориентирами.

Но при переходе от  классической к  постнеклассической нау-
ке методологические ориентиры меняются. Соответственно, полу-
ченные на том или ином этапе дидактические знания приобретают 
специфику. Более того, и проблемы, решаемые в классической ди-
дактике, отличаются от проблем, решаемых в неклассической или 
постнеклассической науке.

Целесообразным оказалось соотнести то или иное дидакти-
ческое знание с  идеалами классической, неклассической и  пост-
неклассической науки, т. е. для каждого этапа выделить собствен-
ные методологические ориентиры. При этом важно учесть, что 
знание, полученное на одном этапе развития науки, например, клас-
сическом, не исчезает при наступлении неклассического этапа, оно 
обретает определенные границы и используется для решения кон-
кретных исследовательских и практических проблем. 

Для систематизированного представления дидактических зна-
ний правомерно использовать термин «пространство дидактиче-
ских проблем», в котором выделяются слои — поля, представляю-
щие определенные этапы (эпохи) развития науки. 

В историческом развитии науки В. С.  Степин зафиксировал 
эпохи, которые характеризуются изменениями типа научной ра
циональности. Выделяются три таких типа: классическая, неклас-
сическая и  постнеклассическая рациональность. Критерии их 
различения: 1) особенности системной организации объектов, осва-
иваемых наукой (простые системы, сложные саморегулирующие
ся, сложные саморазвивающиеся системы); 2) присущая каждому 
типу рациональности система идеалов и норм исследования (объ-
яснения, описания, обоснования, структуры и построения знаний); 
3) специфика философско-методологической рефлексии над по-
знавательной деятельностью, обеспечивающая включение научных 
знаний в культуру соответствующей эпохи30. 

30  Степин В. В. Научная рациональность в  техногенной культуре: типы 
и историческая эволюция // Вопросы философии. 2012. № 5. С. 18–26.
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Акцент в  данной монографии мы делаем на  системе идеалов 
и норм исследования, на том, что Т. Куном называлось парадигмой.

Классический тип научной рациональности характеризуется 
фиксацией на объекте исследования, при этом все связанное с субъ-
ектом элиминируется. Предполагается, что возможно создать такие 
условия, при которых субъект никак не сможет влиять на ход и ре-
зультаты исследования. В этом случае знание, получаемое о мире, 
является объективно-истинным. В ходе проведения исследований 
в русле классической парадигмы считалось, что «правильная» мето-
дология приводит к построению правильной картины мира — един-
ственно верной. Изменчивость и вариативность не допускаются.

Соответственно, мир образования понимался как сфера линей-
ного развития, однозначной детерминации. Образовательные объ-
екты описывались как существующие сами по себе в определенной 
системе координат. Критериями научности, по  мнению М. А.  Лу-
кацкого, являлись логическая непротиворечивость  — невозмож-
ность осмысленно о чем-то говорить, если это что-то в одно и то же 
время является в одном и том же отношении присущим и непрису-
щим одному и тому же; а также опытное подтверждение (критерий 
верификации) — если теория предполагает определенные эмпири-
ческие следствия и именно они наблюдаются, то теорию можно счи-
тать опытно подтверждаемой31. 

Предполагалось, что классическая дидактика должна быть по-
строена по образу и подобию естественных наук, т. е. наблюдались 
признаки сциентизма. Длительное время сохранялось мнение (да 
и сейчас ряд авторов придерживается его), что законы и закономер-
ности в  дидактике экспериментально не  подтверждены, следова-
тельно, не верифицированы, т. е. не отвечают одному из основных 
критериев научности32. 

По мнению И. И. Логвинова, поскольку в дидактике нет опыт-
ным путем установленных законов и  закономерностей, необходи-
мо вернуться к  экспериментальной дидактике и  начать с  поиска 

31  Лукацкий М. А. Описательная, объяснительная и  предсказательная 
функции современной педагогической науки.

32  Логвинов И. И. Актуальные проблемы современной дидактики (полеми-
ческие рассуждения).
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экспериментально установленных фактов, а затем перейти к выяв-
лению устойчивых связей между ними, т. е. к  установлению зако-
нов. При этом эксперименты должны быть поставлены так, чтобы 
любой ученый, решивший повторить проведенное эксперименталь-
ное исследование, получил точно такие же результаты. Таким об-
разом, предполагалось соблюсти критерий верификации, который 
нормативно диктовал необходимость сбора экспериментальным 
путем фактуальных данных и их последующее обобщение33. 

Построение дидактики по образу и подобию естественных наук 
требовало однозначных, четких определений дидактических поня-
тий, принятых всем дидактическом сообществом. До сих пор появ-
ляются призывы к ученым договориться о содержании основных ди-
дактических понятий и не допускать вариативности в их толковании.

Критерий логической непротиворечивости диктовал необходи-
мость построения педагогического знания методом логической ар-
гументации и дедукции из найденных первых начал34. И. Я. Лернер 
предпринял попытку построить единую теорию обучения, исходя 
из  некоторых оснований, в  которой все закономерности выводят-
ся логически. И. Я. Лернер в 1995 г. писал: «…до сих пор дидакти-
ка <…> не  представляет целостной системы знаний, т. е. каждый 
блок (или единица) дидактических знаний не выводился из пред-
шествующего и не определял последующие»35. Попытка И. Я. Лер-
нера была неудачной, хотя, взяв за  основу структуру содержания 
образования (знания, способы деятельности, опыт творческой де-
ятельности и  эмоционально-ценностного отношения к  миру), он 
показал, что эта структура требует конкретных методов обучения, 
которые могут быть соотнесены с отдельными компонентами содер-
жания, при этом каждый компонент требует своих методов. Более 
того, он попытался показать, какова должна быть структура урока 
для усвоения каждого компонента содержания образования. Одна-
ко логически части теории обучения не выводились одна из другой, 
хотя и были взаимосвязаны друг с другом.

33  Там же. С. 116.
34  Там же.
35  Лернер И. Я. Философия дидактики и  дидактика как философия. М.: 

Изд-во РОУ, 1995. С. 3.
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Классическая дидактика требовала построения единственной 
«правильной» теории обучения, базирующейся на  едином пони-
мании всем педагогическим сообществом процесса обучения. Если 
кто-то предлагал другие теоретические построения, в одной науке 
они сосуществовать не могли. Так, например, большинство дидак-
тов определяли процесс обучения, исходя из  его деятельностной 
основы, как целенаправленную совместную деятельность учителя 
и учащихся, направленную на решение задач обучения, воспитания, 
развития. Появившееся в  исследованиях В. К.  Дьяченко понима-
ние процесса обучения как общения между теми, кто имеет знание 
и опыт, и теми, кто их приобретает, и рассмотрение его как процес-
са физического, материального, существующего в виде звукознако-
вого взаимодействия между обучающими и  обучаемыми привело 
к острому и непримиримому противостоянию В. К. Дьяченко и его 
последователей с  представителями иной точки зрения, выдвиже-
нию идеи новой дидактики, которая никак не сопрягается с дидак-
тикой классической, существовавшей до этого36. 

В рамках классической рациональности в дидактике было про-
ведено достаточное количество исследований, при этом самими ав-
торами не упоминалась разработка теорий, чаще говорили о концеп-
циях или тех или иных теоретических конструкциях: теоретических 
или дидактических основаниях, классификациях, содержательном 
наполнении понятий. Если попытаться переструктурировать разра-
ботанные в 70–90-е гг. XX в. теоретические конструкции с позиции 
требований к дидактическим теориям, в ряде случаев их можно пред-
ставить в  виде теорий (например, описание культурологической 
концепции содержания образования, разработанной под руковод-
ством В. В. Краевского, И. Я. Лернера, М. Н. Скаткина, дает возмож-
ность четко выделить понятийный аппарат, основные положения, 
следствия, т. е. составляющие научной теории). На этапе классиче-
ского развития дидактики были также разработаны дидактические 
основы процесса обучения (И. Я. Лернер), включающие предложен-
ное им понимание методов обучения и классификацию их по харак-
теру познавательной деятельности, теоретические основы оптими-
зации процесса обучения (Ю. К. Бабанский), проблемного обучения 

36  Дьяченко В. К. Новая дидактика. М.: Народное образование, 2001.



48 Глава I

(И. Я.  Лернер, М. И.  Махмутов, А. М.  Матюшкин), программиро-
ванного обучения (на основе работ Б. Ф. Скиннера, Н. А. Кроудера), 
формирования научных понятий в учебном процессе (А. В. Усова, 
Н. Ф. Талызина), средств обучения (С. Г. Шаповаленко, Н. М. Шах-
маев), педагогического процесса (В. А. Сластенин). В эти же годы 
была разработана инвариантно-деятельностная концепция содер-
жания образования (В. С. Леднев).

Подчеркнем, что сосуществование нескольких концепций, опи-
сывающих один и тот же объект с разных позиций, было возмож-
ным только в форме их борьбы друг с другом. Авторы концепций 
отстаивали свою правоту, в том числе и приводя аргументы несо-
стоятельности конкурирующих концепций. 

В науке классический тип рациональности сменяется неклас-
сическим в конце XIX — начале XX в. В отечественной дидактике 
явно наблюдается запаздывание, такой переход постепенно намеча-
ется в 80–90-е гг. XX в. 

М. А.  Лукацкий объясняет это особенностями историче-
ского развития России, в  частности длительным господством 
марксистско-ленинской философии, которая признавалась един-
ственно верной, и  соответственно ей осуществлялось толкование 
дидактических объектов, что не  способствовало вариативности 
и многообразию. Исследования в педагогике выстраивались на базе 
критерия логической непротиворечивости: из непреложных посы-
лок, присущих марксистско-ленинскому видению процесса позна-
ния, делались педагогические выводы и разрабатывались способы 
трансформации образовательной реальности в нужном направле-
нии37. Отметим, что из этого следовало единообразное построение 
процесса обучения. 

В 80–90-х гг. ХХ в. в России происходит отказ от единой марк-
систско-ленинской философии, наблюдается принятие идеалов 
неклассической рациональности.

Для неклассической рациональности характерно понимание 
того, что истинность теорий относительна, признание равноправия 
нескольких различающихся теоретических подходов к  описанию 

37  Лукацкий М. А. Описательная, объяснительная и  предсказательная 
функции современной педагогической науки. С. 116–117.
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одних и  тех же объектов, отказ от  резкого разграничения объекта 
и субъекта. В неклассической рациональности допускается влияние 
субъекта исследования на объект, невозможность осуществить «чи-
стые» исследования, в которых все, касающееся средств и способов 
действия исследователя, а также его ценностей, элиминируется.

В классической дидактике проблема ценностей не  ставилась, 
т. к. ученик рассматривался как объект воздействия учителя, а  не 
субъект собственной деятельности со своими ценностями, потреб-
ностями, смыслами.

Проблема ценностей в  дидактике начинает исследоваться 
в 80-е гг. ХХ в. При этом философский базис был ограничен труда-
ми В. П. Тугаринова, В. А. Дробницкого, В. А. Ядова. В 1988 г. нами 
была рассмотрена проблема раскрытия ценностных аспектов науки 
в преподавании естественнонаучных дисциплин в школе, это была 
одна из первых работ в данной тематике38. В дальнейшем пробле-
ма формирования ценностей личности и  ценностных ориентаций 
широко исследовалась в  педагогике (Т. А.  Ахаян, З. И.  Васильева, 
А. В.  Кирьякова, С. И.  Маслов). Ценности личности в  настоящее 
время признаются одним из определяющих факторов деятельности 
и, соответственно, процесса обучения.

В конце ХХ  в. начинает развиваться идея о  возможности раз-
личных дидактических подходов к  исследованию процесса обуче-
ния и  к конструированию его. Нами изучены и  выделены общие 
характеристики традиционного «знаниевого», деятельностного, 
компетентностного, личностно-ориентированного подходов. В  пе-
дагогике разработаны концепции реализации компетентностно-
го (А. А.  Вербицкий, И. А.  Зимняя, Э. Ф.  Зеер, А. В.  Хуторской), 
личностно-ориентированного (Е. В.  Бондаревская, В. В.  Сериков, 
И. С. Якиманская) подходов применительно к процессу обучения

В педагогической литературе описаны технологический подход 
(А. И. Уман), социокультурный подход к модернизации образова-
ния взрослых (Л. Н. Лесохина, Н. И. Яковлева), есть исследования 
в  русле аксиологического, синергетического и  других подходов. 

38  Авдеева И. М. Раскрытие ценностных аспектов науки как средство фор-
мирования интереса к знаниям (на материале естественнонаучных дисциплин 
в старших классах): дис. ... канд. пед. наук. М., 1988.
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Большое внимание уделялось проблемам творческого развития 
личности, применению идей ТРИЗ в  педагогике (В. И.  Андреев, 
С. И.  Гин, А. А.  Гин, А. В.  Хуторской). В  конце XX  в. появляются 
концепции дифференцированного обучения, в том числе профиль-
ного, блочно-модульного, эвристического. Рассматриваются сущ-
ность, характеристики, процесс развития инноваций в образовании.

При этом необходимо заметить, концепции процесса обучения 
в русле различных подходов теперь не конкурируют между собой, 
а дополняют друг друга, обогащая знание о процессе обучения.

В настоящее время можно говорить о  постнеклассической ра
циональности, для которой характерен отказ от монологизма, при-
знание множества подходов и  принципиальной фальсифицируе-
мости теорий. Рост научного знания — динамичный процесс: одни 
теории опровергаются, другие обосновываются, чтобы быть опро
вергнутыми тоже. Отвергаются редукционизм, элементаризм, ли-
нейность. В  понимание рациональности включаются интуиция, 
польза, удобство, эффективность. Постнеклассическое понимание 
научности сильнее и  жестче заставляет исследователя трактовать 
знания не как самоцель, а как средство решения проблем39.

Расширяется поле рефлексии над деятельностью, теперь учиты-
вается не только влияние на ход исследования и результат средств 
и  операций, но  и ценностно-целевых структур деятельности. Рас-
ширяется объектная сфера за счет включения систем типа «искус-
ственный интеллект», «виртуальная реальность», являющихся по-
рождением научно-технического прогресса. Все большее влияние 
на  дидактику оказывает постмодернизм, размывая представления 
об  истинности знания, проводя понимание образования как на-
рождающегося, текущего, хаотического, открытого явления. Как 
пишет С. В.  Иванова, «постмодернизм отрицает точные определе-
ния, жесткие рамки, привязанность мысли к какой-либо конкрети-
ке, стремится к неупорядоченности, множественности, размытости, 
иррациональности…»40.

39  Лукацкий М. А. Описательная, объяснительная и  предсказательная 
функции современной педагогической науки. С. 117–118.

40  Иванова С. В. Проблемы развития дидактических систем: философско-
методологический контекст. С. 17.
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В исследовании С. В. Ивановой показано, как должны изменить-
ся в русле постмодернистских идей основные концепты обучения. 
Она пишет: «Цели возникают в  ходе обучения, ставятся учащим-
ся, обсуждаются, не планируются заранее учителем, они подвижны 
и изменчивы в зависимости от опыта и практики… Приветствуется 
индивидуальное построение содержания, опора на  опыт субъекта. 
Содержание изменчиво: его вариативность не запрограммирована, 
она возникает в  процессе обучения. Универсального содержания 
нет, оно множественно (отказ от стандартов). Содержание не стро-
ится на системности, главенствующих идеях и концепциях, оно син-
тетично, междисциплинарно, соединяет прошлое и  будущее через 
настоящее»41.

Методам обучения присуща интерактивность, отказ от превали-
рования теоретических методов, основными характеристиками ме-
тодов являются открытость, диалогичность, свободное обращение 
к известному в любых формах и сочетаниях.

Из приведенного описания процесса обучения в  постмодер
нистском контексте видно, что обучение строится на  совершенно 
иных основаниях, нежели в  классической дидактике. Совершен-
ствуя классно-урочную систему, представленную в  тех рамках, 
в которых она существует сегодня, мы не сможем спроектировать 
процесс обучения, подобный описанному. Нужен парадигмальный 
скачок, иные основания проектирования. 

Если рассмотреть динамику представлений о  процессе обу-
чения, то можно установить, что само представление о нем разви-
вается от понимания его как процесса передачи знаний педагогом 
ученикам (субъект-объектные отношения учителя и ученика, ког-
да ученик рассматривался как объект педагогического воздействия 
в классической дидактике) к пониманию как процесса предъявле-
ния знаний педагогом и активного освоения их учениками (субъект-
объект/субъектные отношения, когда ученик является и объектом, 
и  субъектом обучения в  неклассической дидактике) и, наконец, 
к  пониманию процесса обучения как процесса создания условий 
для присвоения знаний учеником (субъект-субъектные отношения, 

41  Иванова С. В. Кризис дидактики: отрицать или преодолевать? // Образо-
вание и общество. 2017. № 4 (105). С. 8.
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когда и ученик, и учитель рассматриваются как субъекты учебного 
процесса в постнеклассической дидактике).

Усиливается понимание роли ценностей и  смыслов в  процес-
се обучения, которому Л. М.  Перминова дает такое определение: 
«…обучение есть целенаправленный, ценностно ориентированный, 
личностно развивающий процесс освоения знаний, способов дея
тельности, опыта творческой деятельности, опыта эмоционально-
ценностного отношения для профессионального и культурного са-
моопределения человека»42.

Целе-ценностная направленность рассматривается как непре-
менный атрибут процесса обучения.

В педагогическом сообществе все больше утверждается по-
ложение о  том, что дидактика  — социально-гуманитарная нау-
ка с присущими ей идеалами научности. Все чаще высказывается 
мысль, что в дидактике как гуманитарной науке допускается мно-
гозначность в определении понятий. Такое допущение становится 
возможным, если учесть, что дидактические категории — сложные, 
многосторонние, многоаспектные, и, давая им то или иное опреде-
ление, мы не охватываем целостно содержание категории, а выде-
ляем и акцентируем в ней тот или иной аспект. Для гуманитарных 
наук такое состояние дел является обычным: вспомним в качестве 
примеров определения понятий «личность», «культура», «социо-
культурное пространство». Тогда понимание, например, процес-
са обучения как деятельности не будет противоречить выделению 
в этой деятельности аспекта общения, потому что совместная де-
ятельность учителя и учащихся, естественно, предполагает обще-
ние, и противостояние сторонников классической дидактики и по-
следователей В. К. Дьяченко, о котором сказано выше, снимается.

Развитие дидактики как гуманитарной науки ведет за  собой 
увеличение роли методов гуманитарного познания: интерпрета-
ции текстов (которые рассматриваются как знаково-символиче-
ские обобщения), монографического изучения, феноменологиче-
ского описания типичных или, наоборот, нестандартных ситуаций 

42  Перминова Л. М. Современная дидактика: от Коменского до наших дней 
(философско-педагогические аспекты современной дидактики): Монография. 
М., 2015. 272 с. С. 30.



53О научном статусе дидактики

с последующим их анализом, нарративного интервью, биографиче-
ских методов и т. д. Гуманитаризация дидактики требует не полного 
отказа от методов, характерных для естественных наук, а снижения 
их значимости. 

Необходимо отметить и  усиление внимания к  междисципли-
нарным исследованиям: поиску опор дидактических норм в психо-
физиологии (Ю. И. Александров, Т. В. Черниговская), когнитивной 
лингвистике (Ю. Г.  Куровская), возникновение междисциплинар-
ных областей исследований образования (психодидактики, социо-
дидактики, кибердидактики, нейродидактики и т. д.).

Постнеклассический этап развития дидактики вызывает к жиз-
ни специфический тип исследований, наряду с давно известными, 
эмпирическим и  теоретическим. Эмпирическое исследование не-
посредственно связано с  окружающей действительностью, его ре-
зультатом являются факты, выявленные устойчивые связи в фор-
ме эмпирических закономерностей. Теоретическое исследование 
дополняет и  опережает эмпирическое, способствует осознанию 
сущности процессов, вскрывает закономерности развития. В  нем 
отсутствует непосредственное практическое взаимодействие с объ-
ектами, они сначала идеализируются, а затем исследуются

Третий тип исследований  — научный проект, прямо нацелен-
ный на решение конкретных проблем. В ходе такого исследования 
создается новая образовательная практика (тьюторство, коммуни-
кативное обучение, мыследеятельностная педагогика и т. д.). Поло-
женные в ее основу теоретические идеи в ходе реализации разви-
ваются, конкретизируются, дополняются, т. е. происходит слияние 
теории и практики, решение насущной практической задачи в «по-
левых условиях». Так, например, в разработке идей тьюторского со-
провождения, в  научном проекте, реализуемом под руководством 
Т. М.  Ковалевой, основой выступил принцип индивидуализации 
обучения, который исследовательской группой рассматривал-
ся как необходимость предоставить возможность каждому учени-
ку (в зависимости от  его потребностей, интересов, склонностей) 
сконструировать собственное содержание образования, восполь-
зовавшись ресурсами образовательной среды. А для этой деятель-
ности необходима педагогическая поддержка выбора ученика, его 
проб в различных областях познавательной деятельности, которая 
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осуществляется тьютором. Разрабатывая специфику тьюторской 
деятельности, исследовательский коллектив предложил специаль-
ные ее средства: ресурсное картирование, проведение тьюториалов, 
рефлексия по определенным правилам и т. д. Практическая реали-
зация тьюторства дает оригинальные находки, которые обогащают 
формирующуюся концепцию43. 

К научным исследованиям-проектам правомерно отнести 
и рассмотренные с дидактических позиций системы Л. В. Занкова, 
Д. Б. Эльконина — В. В. Давыдова, М. Монтессори, Вальдорфскую 
школу. Обратим внимание на  то, что все указанные исследова-
ния  — это не  построение новой образовательной практики всле-
пую, это ее четкое конструирование и выстраивание на основе кон-
цептуальных идей, которые зачастую выходят за рамки дидактики, 
включая философские, психологические концептуальные построе-
ния. Исследование-проект не тождественно эмпирическому иссле-
дованию, т. к. в нем практика не только изучается, но, прежде всего, 
создается.

Мы попытались охватить пространство решенных и решаемых 
дидактических проблем в  период середины XX  — начала XXI  в., 
соотнести их с типами научной рациональности. Ясно, что все ди-
дактические проблемы осветить не  представляется возможным, 
но были показаны основные и, главное, выявлено изменение мето-
дологических и теоретических подходов к их решению.

Несколько слов о  кризисе в  дидактике. Длительное время мы 
придерживались позиции, что в дидактике нет кризиса, есть пробле-
мы, которые могут быть решены в рамках классической парадигмы. 
Эти проблемы хорошо известны: среди них резкое падение интере-
са учащихся к процессу обучения в школе, несоответствие процесса 
обучения социокультурным реалиям, в  частности, недостаточный 
учет изменившихся условий обучения, протекающего в  информа-
ционно-образовательной среде, отсутствие полного представления 
о психологических особенностях современного поколения, для ко-
торого разрабатываются дидактические решения. Но все попытки 

43  Профессия «тьютор»: коллект. монография / Т. М. Ковалева, Е. И. Ко-
быща, С. Ю.  Попова (Смолик), А. А.  Теров, М. Ю.  Чередилина. М.; Тверь: 
СФК-офис, 2012.
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разработать эффективно работающие дидактические модели, ко-
торые снимают существующие в  образовании проблемы, успехом 
не увенчались. Более того, создается впечатление тупика, в который 
упираются эти попытки. Приходится признать правоту С. В. Ива-
новой, которая, отмечая, что в области дидактики мало современ-
ных теоретических работ, далее пишет: «Смею предположить, что 
и вряд ли появятся, если продолжать искать проблемы внутри изве-
данного дидактического “поля” и не признать, что в настоящее вре-
мя дидактика находится в кризисе и поэтому не видит актуальных 
проблем, которые нужно решать»44. 

Анализ развития дидактики в условиях различных типов науч-
ной рациональности дает возможность установить многомерность 
ее развития, в котором выделяются направления:

1.	 Развитие содержательного поля проблем, решаемых дидак-
тикой (можно сказать, это развитие «вширь»: а) изменяется обра-
зовательная практика, параллельно происходит осмысление изме-
нения, и дальнейшее развитие практики происходит уже на основе 
выявленных дидактических ориентиров (например, обучение в ус-
ловиях информатизации, тьюторское сопровождение образователь-
ного процесса); б) ранее рассмотренные в дидактике проблемы ре-
шаются более глубоко, в контексте современных реалий, тем самым 
практика организуется более эффективно (проектное обучение, ин-
дивидуализация и т. д.).

2. Усиление «научности» дидактики (развитие «вглубь»): уве-
личивается понятийное поле науки (появляются новые понятия, 
дающие возможность глубже описать уже существующее явление 
или дать наименование новому); систематизируется эмпирически 
накопленный материал; разрабатываются новые гипотезы, форму-
лируются теоретические концепции, появляются новые дидактиче-
ские теории и продолжают разрабатываться старые. 

3. Появление и  активное развитие междисциплинарных обла-
стей знаний в сфере образования, что дает возможность более ши-
роко, с  новых позиций, подойти к  исследованию процесса обуче-
ния, обеспечить доказательность разрабатываемых моделей, о чем 
подробнее будет сказано в следующем параграфе.

44  Иванова С. В. Кризис дидактики: отрицать или преодолевать? С. 6.
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1.5. Междисциплинарные исследования  
в сфере образования

Перспективы развития дидактики связываются с  междисци-
плинарными исследованиями процесса обучения. Для дидактики, 
как и для педагогики в целом, традиционно характерна полидисци-
плинарность, т. е. опора на  результаты научных исследований та-
ких дисциплин, как психология, физиология, социология, лингви-
стика. Без представления о  том, как происходит усвоение знаний 
и  способов действий, учета возрастных особенностей обучающих-
ся, социокультурных условий невозможно спроектировать и реали-
зовать процесс обучения. В настоящее время наблюдается тенден-
ция расширения в  дидактических исследованиях инструментария 
психофизиологии, нейрофизиологии, когнитивной лингвистики. 
На  границах проблемного поля дидактики развиваются междис-
циплинарные научные области: психодидактика, нейродидактика, 
область когнитивно-дидактических исследований, социодидактика 
и др. 

Это во многом связано с тем, что перед дидактикой в настоящее 
время стоит ряд проблем, решение которых требует проектирова-
ния и  реализации процесса обучения на  новой теоретической ос-
нове. Данные проблемы возникают вследствие вызовов со стороны 
современного социума, жизнь в котором характеризуется динамич-
ностью, неопределенностью, многозадачностью, необходимостью 
быстро принимать решения, работать в команде. 

Мощное развитие информационных и  телекоммуникационных 
технологий, информационных сред, конструирование самообучаю-
щихся нейронных сетей, научные изыскания в области искусствен-
ного интеллекта настоятельно ставят перед дидактикой вопросы: 
каким должен быть процесс обучения в новых реалиях, как решить 
проблему резкого падения интереса детей к обучению в школе, как 
интегрировать формальное, информальное и неформальное образо-
вание, как должна измениться информационная составляющая со-
держания образования, допустима ли геймификация обучения? Из-
менение психологических особенностей современного поколения, 
связанное с развитием детей с первых дней жизни в информационно-
образовательной среде с многочисленными и привычными им гад-
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жетами, вызывает появление клипового мышления, мышления об-
разами, снижение уровня развития логического мышления и ставит 
перед дидактикой вопросы: как не навредить ребенку, переводя обу-
чение в формат общения с электронными устройствами, что делать 
с клиповым мышлением — учитывать его или преодолевать, разви-
вать ли логическое мышление, и какие средства для этого лучше все-
го использовать? Изменяется ли роль учителя в современной шко-
ле? Как обучать детей в  условиях, когда в  некоторых сферах они 
имеют опыт более богатый, чем опыт педагога?

Решение указанных проблем исключительно в  рамках дидак-
тики затруднено, необходимы междисциплинарные исследования 
с  привлечением психологии, социологии, нейрофизиологии, ки-
бернетики, лингвистики и других наук. Необходимо отметить, что 
в  настоящее время происходит процесс размывания границ наук, 
появление междисциплинарных областей научного знания не толь-
ко в естественных науках, но и в гуманитарных. Наука развивает-
ся от  монодисциплинарности к  полидисциплинарности, далее  — 
к междисциплинарности.

В монодисциплинарных науках предмет исследования не выхо-
дит за рамки предметного поля самой науки, используется инстру-
ментарий данной науки, исследование проводится с опорой на на-
учные положения, сформулированные в ее исследовательском поле.

Полидисциплинарные науки характеризуются тем, что какой-
либо феномен или объект изучается одновременно и с разных сто-
рон несколькими научными дисциплинами45. Результаты исследо-
ваний объекта в этих науках используются в полидисциплинарной 
области научного знания. 

Для междисциплинарных исследований характерно примене-
ние понятий, средств и  методов, выработанных в  разных науках 
и синтезируемых в новой науке или научной области для решения 
ее специфических задач46. 

45  Князева Е. Н. Пробуждающее образование // Синергетическая парадиг-
ма. Синергетика образования. М.: Прогресс-Традиция, 2007. С. 369–387.

46  Степин В. С. О  философских основаниях синергетики  // Синергети-
ческая парадигма. Синергетика образования. М.: Прогресс-Традиция, 2007. 
С. 96–102. 
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Междисциплинарное исследование не  просто применяет зна-
ния, ранее полученные в  разных науках, но  в ходе самого иссле-
дования открывает эти знания, пользуясь понятийным аппаратом, 
инструментарием интегрирующихся в междисциплинарном иссле-
довании наук.

Г. Л. Тульчинский выдвинул идею шкалы междисциплинарно-
сти, заключающуюся в том, что междисциплинарные исследования 
могут представлять собой интегрированную мозаику дисципли-
нарно точных описаний и объяснений на одном конце шкалы и но-
вый синтез в процессе возникновения новой научной дисциплины 
на другом ее конце47. 

Необходимо отметить также различное взаимодействие науч-
ных дисциплин в междисциплинарном исследовании. Как отмечает 
И. Т. Касавин, одна из дисциплин может выступать как «целепола-
гающая дисциплина» (инициатор междисциплинарного взаимодей-
ствия), а другая — как «ресурсная дисциплина» (материал междис-
циплинарного взаимодействия)48. Зачастую именно педагогика 
инициирует междисциплинарные исследования, выстраивая про-
цесс обучения на четко выверенных основаниях, «открытых» в ходе 
междисциплинарных исследований. 

Анализ работ, освещающих те или иные аспекты междисципли-
нарности, позволил выявить признаки междисциплинарного иссле-
дования:

1. Общий предмет исследования. Чаще всего такой предмет 
конструируется специально для конкретного междисциплинарно-
го исследования и представляет собой гибрид, затрагивающий ис-
следовательские поля участвующих в междисциплинарном иссле-
довании наук.

2. Взаимодополнение методов исследования: на равных правах 
в исследовании участвуют методы наук, интеграция которых про-
исходит в междисциплинарном исследовании.

47  Тульчинский Г. Л. Междисциплинарность, метафизика и перспективы «глу-
бокой семиотики». Философия культуры и  уровни междисциплинарности  // 
Перспективы метафизики: Классическая и неклассическая метафизика на рубе-
же веков / под ред. Г. Л. Тульчинского и М. С. Уварова. СПб.: Алетейя, 2000. 415 с.

48  Касавин И. Т. Междисциплинарное исследование: к понятию и типоло-
гии // Вопросы философии. 2010. № 4. С. 61–73.
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3. Теоретические основания исследования принадлежат инте-
грирующимся наукам.

4. Получаемый результат междисциплинарного научного ис-
следования не принадлежит одной научной дисциплине, он вносит 
вклад в те науки, которые были задействованы в исследовании или 
инициировали это исследование.

Применительно к  дидактике повторим, что традиционно она 
никогда не была монодисциплиной, ее можно назвать полидисци-
плинарной наукой. Для дидактики характерна интеграция знаний 
из разных научных областей: психологии, социологии, культуроло-
гии, возрастной физиологии и т. д. Важно отметить, что такое заим-
ствование результатов исследований не делает дидактику междис-
циплинарной, поскольку речь не идет о совместных с психологами, 
социологами и  другими специалистами исследованиях, речь идет 
только об использовании результатов других наук. 

Отметим еще один момент, касающийся дидактики: прежде все-
го, мы рассматриваем дидактику как науку, а не как духовно-практи-
ческое знание, и как наука дидактика имеет специфику — приклад-
ной аспект. Наряду с теоретическими положениями, возникающими 
в  дидактике в  ходе реализации ею теоретических функций (опи-
сательной, объяснительной, предсказательной), в  дидактике есть 
большой блок конструктивно-технических построений, обуслов-
ленный реализацией ею одноименной функции. На основе опреде-
ленных теоретических оснований дидактика конструирует процесс 
обучения, разрабатывая содержание образования, формы и методы 
процесса обучения.

Проблемы междисциплинарных исследований в  образовании 
рассмотрим на примере психодидактики, дополнив материал сведе-
ниями о других научных областях.

Исследования по  психодидактике ведут Э. Г.  Гельфман, 
А. Н. Крутский, В. П. Лебедева, В. И. Панов, А. З. Рахимов, А. И. Са-
венков, М. А.  Холодная. Появлению психодидактики предшество-
вали педология в начале ХХ в., позже Н. А. Менчинская выдвину-
ла и  обосновала идеи о  перестройке учебного материала с  учетом 
психологических закономерностей познавательной деятельности 
учащихся. Особо следует отметить книгу Э. Стоунса «Психопеда-
гогика. Психологическая теория и  практика обучения», которая 
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была опубликована в 1979 г., на русский язык переведена в 1984 г. 
В 1997 г. вышла книга Л. М. Фридмана «Психопедагогика общего 
образования». В ней было указано, что психопедагогика — это об-
ласть знаний, в  которой направленность является педагогической 
(что и  как должно быть сформировано у  учащихся), а  базой слу-
жит психология (возможности развития у  школьников психиче-
ских качеств, наличие которых обеспечит формирование личности 
с учетом заявленных педагогических целей). По его мнению, необ-
ходимость психопедагогики обусловлена тем, что традиционная пе-
дагогика бездетна, т. е. имеет дело с абстрактными учащимися, тогда 
как педагогическая психология не учитывает реальные особенности 
учебно-воспитательного процесса. И в книге Э. Стоунса, и в книге 
Л. М. Фридмана рассматриваются вопросы организации результа-
тивного процесса обучения, так что точнее было бы в названии упо-
требить термин «психодидактика». 

Современные исследования в области психодидактики иници-
ированы в основном психологами и рассматриваются ими как воз-
можность построить процесс обучения на строго научной (психоло-
гической) основе.

Излагая основы психодидактики, А. И. Савенков в качестве ее 
предмета называет «изучение психологических закономерностей 
и  механизмов воздействия на  психику человека образовательной 
среды»49. В  более развернутом виде предмет формулируется им 
как изучение психологических закономерностей и механизмов це-
леполагания, разработки содержания, форм организации, методов 
и средств образовательной деятельности в процессах усвоения и пе-
редачи социально-культурного опыта. Таким образом, на  первый 
план выдвигается психология, по мнению А. И. Савенкова, в психо-
дидактике изучаются психологические закономерности в решении 
дидактических проблем (разработка содержания, методов и средств 
образовательной деятельности).

Отдавая также первостепенную роль психологии, В. И.  Панов 
возникновение психодидактики связывает с расширением объекта 
психологической науки и практики. В дополнение к традиционному 

49  Савенков А. И. Психодидактика. М.: Национальный книжный центр, 
2012. С. 12.
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объекту — психика человека и животных — в качестве объекта изу
чения начинают выступать образовательные технологии, образова-
тельная среда, образовательное учреждение. Таким образом, объект 
изучения психодидактики, по мнению В. И. Панова, берется из ди-
дактики. Традиционные отношения дидактики и психологии — пси-
хологические знания помогают решать дидактические задачи, свя-
занные с  усвоением учащимися нового материала,  — В. И.  Панов 
называет дидактико-психологическим подходом, в котором дидак-
тика играет первостепенную роль, а психология — второстепенную. 

Психодидактический же подход (который реализуется в психо-
дидактике) требует построение процесса обучения осуществлять 
на  основе психологических закономерностей, обеспечивая раз-
витие личности средствами усвоения учебного материала. Таким 
образом, на первый план выходит развитие ученика, т. е. проекти-
рование процесса обучения начинается с психологических законо-
мерностей, и только потом целесообразно обращение к закономер-
ностям дидактическим.

«Прежде чем говорить о дидактическом проектировании урока, 
необходимо осуществить его психологическое проектирование. Это 
означает, что сначала нужно определить: какие психологические 
задачи будут решаться на данном уроке и посредством каких пси-
хологических особенностей (закономерностей, новообразований) 
и методов развития учащихся, и лишь затем облекать их в дидакти-
ческую форму учебно-методического комплекта и т. п.»50. 

Объектом психодидактики В. И.  Панов называет конкретную 
образовательную систему и  ее отдельные компоненты (подсисте-
мы): образовательные технологии, образовательная среда, образо-
вательные учреждения данного вида, система управления учрежде-
нием, учебно-методические материалы (учебники, учебные пособия 
и т. д.). 

Интересным представляется понимание психодидактики 
Э. Г. Гельфман и М. А. Холодной: «Психодидактика — это область 
педагогики, в рамках которой конструируются содержание, формы 
и  методы обучения, основанные на  интеграции психологических, 

50  Панов В. И. Психодидактика образовательных систем: теория и практи-
ка. СПб.: Питер, 2007. С. 62.
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методических и предметных (соответственно определенному учеб-
ному предмету) знаний с приоритетом использования психических 
закономерностей развития личности в  качестве основы организа-
ции учебного процесса и образовательной среды в целом»51. 

Необходимо отметить, что здесь суть психодидактики как меж-
дисциплинарной области научных исследований выражена четко — 
указана интеграция психологических, методических и предметных 
знаний. В самом тексте книги «Психодидактика школьного учебни-
ка» значительное место занимает изложение дидактических поло-
жений о  функциях, составе и  структуре школьного учебника, т. е. 
к интеграции подключается дидактика. Знаменательным также яв-
ляется совместное участие в исследовании психолога М. А. Холод-
ной и специалиста в области преподавания математики Э. Г. Гельф-
ман.

Психодидактика междисциплинарна, о чем свидетельствует на-
личие у нее тех признаков междисциплинарного исследования, ко-
торые были указаны выше: 

1. Общий предмет исследования. Предмет исследования пси-
ходидактики конструируется на  основе выделения из  психологии 
особенностей психического развития человека; из дидактики — за-
кономерностей построения процесса обучения  / создания образо-
вательной среды. Получается гибридный предмет  — изменения 
в  психике человека под воздействием обучения. Психодидактика 
нацелена на  конструирование такого процесса обучения, который 
обеспечит развитие психики ребенка.

2. Взаимодополнение методов исследования. Если проанализи-
ровать методы исследования психодидактики, то это — общенауч-
ные методы, применяющиеся и в педагогике, и в психологии (ана-
лиз, синтез, сравнение, моделирование, наблюдение, эксперимент, 
анализ продуктов деятельности обучающихся), дополненные мето-
дами, чаще применяемыми в психологии, нежели в педагогике: лон-
гитюд, методы оценки психофизических индикаторов психических 
явлений; стандартизированные тесты, методы интроспекции, про-
ективные и ассоциативные методы.

51  Гельфман Э. Г., Холодная М. А. Психодидактика школьного учебника. 
Интеллектуальное воспитание учащихся. СПб.: Питер, 2006. С. 37.
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3. Теоретические основания исследования принадлежат инте-
грирующимся наукам. Из двух наук берется теоретическая основа 
психодидактики: общие представления о процессе обучения — из ди-
дактики (структура, последовательность этапов, закономерно-
сти обучения); психологические теории обучения (как указывает 
В. И. Панов) — Н. А. Менчинской, В. В. Давыдова, П. Я Гальперина, 
Ю. В. Громыко и т. д. — из психологии.

4. Результаты психодидактических исследований вносят вклад 
в  две науки: дидактику (различные модели процесса обучения) 
и в психологию (как происходит развитие обучающихся в тех или 
иных условиях).

Итак, анализ психодидактики с позиции признаков междисци-
плинарного исследования показывает, что психодидактика — меж-
дисциплинарная область знания. Приоритетными направлениями 
исследования в ней являются проблемы, актуальные и для дидак-
тики, и для психологии: проблемы одаренности и развития позна-
вательных способностей детей; обучение и  творчество, развитие 
креативности; мотивация учения; усвоение как комплекс процессов 
приобретения, закрепления, модификации и воспроизведения ког-
нитивного опыта и способов деятельности индивида; психологиче-
ские аспекты моделирования содержания школьного образования.

Отметим, что рассмотрение научного статуса психодидакти-
ки в  некоторых исследованиях приводит исследователей к  мыс-
ли, что основные теоретические положения в  психодидактике бе-
рутся из  психологии и  на их основе строится процесс обучения. 
Тем самым дидактика приобретает прикладной характер, норми-
руя процесс обучения на основе психологических теорий. А психо-
логические теории непосредственно прикладываются к  практике, 
не  учитывая закономерностей процесса обучения, установленных 
в дидактике. Это в корне неверная точка зрения, что неоднократно 
доказывалось в классической дидактике52. 

Без знания закономерностей обучения, его структуры, особен-
ностей разворачивания в  дидактическом цикле невозможно по-
строить результативный процесс обучения. Взаимосвязи компо-
нентов процесса обучения: цели, содержания образования, методов, 

52  Лернер И. Я. Философия дидактики и дидактика как философия. 49 с.
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средств, форм обучения, его результатов исследуются в  дидакти-
ке, ее научно-теоретической части (выполняющей описательную, 
объяснительную, прогностическую функции). В  случае решения 
дидактических проблем в  области психодидактики теоретические 
аспекты проектирования и  реализации процесса обучения также 
решаются дидактикой, но  на основе выявленных в  междисципли-
нарном исследовании закономерностей развития психики челове-
ка в тех или иных условиях. Специфика дидактики (на что неодно-
кратно указывалось ранее) как науки в том, что она включает также 
конструктивно-техническую часть, в  которой разрабатываются 
нормативные предписания практике — как построить процесс обу
чения для достижения тех или иных целей, в  случае психодидак-
тики — целей развития интеллектуальной, эмоциональной, волевой 
сфер личности.

К области междисциплинарных исследований относятся ис-
следования по когнитивной дидактике. Во второй половине XX в. 
появилось направление междисциплинарных исследований — ког-
нитивистика, включающая теорию познания, когнитивную психо-
логию, нейрофизиологию, когнитивную лингвистику, когнитив-
ную антропологию, теорию искусственного интеллекта. Предметом 
когнитивистики выступают различные аспекты познания: позна-
вательные и  мыслительные процессы, происходящие в  мозгу че-
ловека и выполняющие функцию рационального познания; позна-
вательные способности, обеспечивающие познание; организация 
структур знания в процессе познания и их моделирование; системы 
репрезентации знаний; языковые образования, репрезентирующие 
когнитивные структуры; когнитивные стратегии; нейронная актив-
ность мозга в процессах познания. 

Когнитивно-дидактические исследования актуальны в  свя-
зи с  тем, что процесс обучения, изучаемый дидактикой, является 
разновидностью познавательного процесса, и поэтому, проектируя 
процесс обучения, дидактика учитывает общие закономерности по-
знавательной деятельности обучающихся. Л. А.  Краснова пишет: 
«Когнитивное обучение трактуется сейчас как обучение, направ-
ленное на когнитивное развитие обучающегося — совершенствова-
ние всей совокупности его умственных способностей и стратегий. 
Ученик рассматривается как познающая система, которая работает 
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с определенным набором индивидуальных средств, увеличивающих 
и развивающих его когнитивные возможности. <…> Когнитивные 
технологии обучения направлены на освоение обучающимися спо-
собов умственных действий с информацией в процессе ее исполь-
зования. Когнитивная визуализация дидактических объектов пред-
полагает наглядное представление когнитивных схем (структур) 
в виде когнитивных карт, фреймов, семантических сетей, кластеров 
для быстрой ориентировки в  поступающей учебной информации, 
ее понимания и  анализа. Дидактический дизайн представлен раз-
работкой емких визуальных изображений, позволяющих передать 
большой объем информации в сжатом и лаконичном виде»53. 

Изучение результатов исследований в когнитивной дидактике 
дает возможность сделать вывод, что они носят в основном приклад-
ной характер. Если исходить из  вышеуказанных признаков меж
дисциплинарности, можно сделать вывод, что в  настоящее время 
когнитивная дидактика не отвечает статусу самостоятельной науч-
ной дисциплины, междисциплинарное взаимодействие отсутству-
ет: нет единого сложноорганизованного предмета исследования, 
общей проблематики, совместных проектов, взаимодополняющих 
методов исследования. Результаты исследований в нейрофизиоло-
гии, когнитивной лингвистике, когнитивной психологии использу-
ются в дидактике, но значимых совместных исследований специа-
листов в нейронауках и дидактов не наблюдается.

Расширение проблемного поля исследований процесса обуче-
ния связано и  с применением теоретических положений, а  также 
инструментария лингводидактики и языкознания для решения ди-
дактических проблем. Так, в исследовании Ю. Г. Куровской разра-
ботана стратегия лингводидактического анализа текстов учебника, 
позволяющая сделать вывод о формирующейся у учащихся языко-
вой картине мира в процессе работы с учебником по конкретному 
учебному предмету54. 

53  Осмоловская И. М., Краснова Л. А. Проблема междисциплинарности в ис-
следованиях процесса обучения // Образование и наука. 2017. № 7. С. 18–19.

54  Куровская Ю. Г. Языкознание и  когнитивная лингвистика как инстру-
менты анализа особенностей педагогического дискурса // Ценности и смыслы. 
2015. № 6 (40). С. 65–77.
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В качестве примера междисциплинарного исследования про-
цесса обучения, объединившего физиологов, медиков, психологов, 
эргономистов и  педагогов, можно привести исследование, прове-
денное группой специалистов. Решалась проблема доступности ос-
воения учебных программ, осуществлялся поиск ответа на вопрос: 
почему один и тот же школьник с легкостью осваивает одно содер-
жание и испытывает затруднения с другим? При переходе от одно-
го учителя к другому проблемы не исчезают, при изменении мето-
дической системы обучения предмету затруднения могут исчезать, 
но появляются другие. Исследователи исходили из того, что учеб-
ные программы, содержание обучения — способ управления учеб-
ной деятельностью школьника. Но  есть еще один способ управ-
ления  — путем непроизвольной регуляции со  стороны организма 
ребенка. Возможно, проблема доступности учебного материала свя-
зана с особенностями регуляции, когда возникает конфликт управ-
ления и регуляции учебно-познавательной деятельности школьни-
ка, осваивающего тот или иной учебный материал. Далее из разных 
наук были отобраны конкретные показатели, которые характеризо-
вали бы регуляцию учебно-познавательной деятельности ученика. 
Исследования показали, что причина снижения доступности учеб-
ного материала связана с  незрелостью разных звеньев централь-
ных регуляторных систем или с особенностями их функционально-
го состояния. И тогда предпринятые перед началом обучения или 
в самом его начале действия педагога, предупреждающие или пре-
одолевающие незрелость регуляции, помогали предотвратить за-
труднения в освоении учебного материала55. 

Рассмотрение междисциплинарных научных областей в  сфе-
ре образования дает возможность увидеть расширение исследова-
тельского поля дидактики, обогащение дидактических представле-
ний о процессе обучения и других основных категориях дидактики, 
позволяет моделировать обучение на различных теоретических ос-
нованиях. Все это в целом обогащает пространство дидактических 
знаний, дает новые ракурсы для изучения дидактических объектов.

55  Kolesnikova L., Dzyatkovskaya E., Rychkova L., Polyakov V. New approaches 
to identifying children of psychosomatic disorders risk group// Procedia. Social and 
Behavioral Sciences. 2015. V. 214. P. 882–889.
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Таким образом, приращение научно-дидактического знания ви-
дится в настоящее время в междисциплинарных исследованиях, ко-
торые в  организационном плане выступают в  различных формах. 
Во-первых, на  границе исследовательского поля дидактики воз-
никают междисциплинарные области: психодидактика, социоди-
дактика, нейродидактика, когнитивная дидактика, кибердидактика 
и т. д. Во-вторых, создаются междисциплинарные научные коллек-
тивы для решения проблемы, которая в рамках одной науки не ре-
шается. В-третьих, ученый выступает как специалист в двух и более 
областях научного знания, интегрируя в одном исследовании науч-
ные положения и методы, например, дидактики и лингвистики, ди-
дактики и психологии и т. д. В каждом из видов междисциплинар-
ных исследований есть свои сложности.

Междисциплинарные области только начинают складываться, 
наблюдается пересечение и наложение исследовательских областей 
междисциплинарного характера, например, психодидактики и ког-
нитивной дидактики. 

В самом начале своего становления находится социодидакти-
ка. В трактовке С. А. Расчетиной, О. М. Зайченко она представля-
ет собой направление социальной педагогики, служащее оказанию 
педагогической поддержки в  процессе обучения социально неза-
щищенному ребенку56. Только начинает развиваться когнитивная 
дидактика, в настоящее время она в основном нацелена на прак-
тико-ориентированные аспекты совершенствования процесса обу
чения57. 

Организация исследований в  междисциплинарных коллекти-
вах имеет свои сложности, связанные с нахождением общего науч-
ного языка всех специалистов, принимающих участие в  исследо-
вании. На общий объект исследования у специалистов различных 
областей существуют разные взгляды, и прийти к единым позици-
ям далеко не просто. В различных научных дисциплинах различает-
ся методология исследований. Даже в одной научной дисциплине, 

56  Расчетина С. А., Зайченко О. М. Социодидактика: История и теория соц. 
педагогики: Монография. Великий Новгород, 2003. 

57  Осмоловская И. М., Краснова Л. А. Процесс обучения с позиции междис-
циплинарных исследований // Образование и наука. 2018. № 8. С. 9–27.
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но в разных научных школах различия могут быть значительными, 
а в междисциплинарных исследованиях тем более.

Указанная проблема снимается, если исследователь один осу-
ществляет междисциплинарное исследование, выступая специали-
стом в двух и более областях. Но в этом случае возникает пробле-
ма компетентности ученого в тех смежных областях, в которых он 
организует исследование. Практически невозможно настолько глу-
боко погрузиться в смежные дисциплины, чтобы быть уверенным 
в  своем профессионализме, за  очень редким исключением. Таким 
образом, проблема организации междисциплинарных исследова-
ний является сложной, однако не  вызывает сомнений необходи-
мость ее решения. В настоящее время междисциплинарных иссле-
дований становится все больше, и осуществляются они в основном 
коллективами ученых различных специальностей.



Глава II
Содержание образования

2.1. Концепции содержания образования

Одной из важнейших проблем, решаемых в дидактике, являет-
ся проблема «Чему учить?», которая, разрешаясь определен-

ным образом на  конкретном этапе развития общества, возникает 
снова при изменении условий жизнедеятельности человека. Со-
ответственно, в дидактике разрабатываются концепции отбора со-
держания образования для подрастающего поколения. В  истории 
педагогики известны концепции формального и материального об-
разования, каждая из которых по-своему решала вопрос о содержа-
нии образования. В  концепции материального образования глав-
ным было передать обучающимся практические знания, умения 
и навыки, которые им пригодятся в жизни. 

Концепция формального образования в  качестве приоритета 
рассматривала развитие интеллекта, воли, чувств подрастающего 
человека, следовательно, учебный материал должен отбираться так, 
чтобы обеспечить развитие обучающегося. 

Хочется привести слова П. Ф. Каптерева: «Формальное разви-
тие шире и разностороннее материального: материальное есть зна-
ние отдельных наук, языков, искусств и ремесел, а формальное — из-
влечение из знаний отдельных предметов таких начал и элементов, 
которые имеют приложение или при целых группах наук, языков 
и искусств (частное формальное развитие), или же прямо при всех 
(общее формальное развитие). Знание, оставаясь лишь знанием той 
или другой науки, языка, искусства, ремесла, проявляет себя толь-
ко одной стороной своего существа; оно усвояется сполна и обна-
руживает всю свою силу лишь в  том случае, когда превращается 
в формальное развитие человека, т. е. дает ему не частный резуль-
тат, а  общее руководящее начало, когда оно становится возвы-
шенной и  увеличенной способностью человека к  работе. Поэтому 
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формальное саморазвитие организма ценнее и важнее материально-
го; преимущество нужно всегда отдавать первому, а не второму»1.

Отголоски концепций формального и материального образова-
ния можно увидеть в разработанных позже концепциях содержания 
образования. В настоящее время дидакты руководствуются тем, что 
содержание образования должно отражать и  идеи практической 
пользы в жизни обучающегося, и идеи развития человека.

Основными на сегодняшний день в дидактике являются куль-
турологическая концепция содержания общего среднего образова-
ния В. В.  Краевского  — И. Я.  Лернера  — М. Н.  Скаткина, концеп-
ция содержания образования В. С.  Леднева, бинарная концепция 
Л. М. Перминовой.

Рассмотрим культурологическую концепцию содержания обра-
зования. Остановимся на  ней подробно, т. к. в  свое время именно 
эта концепция совершила прорыв в  дидактических представлени-
ях, более того, и сейчас можно утверждать, что ее инновационный 
потенциал полностью не  исчерпан. Приоритетное рассмотрение 
этой концепции обусловлено также тем, что автор данной моногра-
фии является представителем научной школы «Дидактика обще-
го образования», основоположниками которой были И. Я. Лернер, 
М. Н. Скаткин, Н. М. Шахмаев, а основным достижением этой шко-
лы — культурологическая концепция содержания образования.

Предварительно отметим, что культурологическую концепцию 
содержания общего среднего образования в  полной мере можно 
считать теорией, если учесть специфичность дидактического теоре-
тического знания. В этой связи приведем высказывание М. А. Лу-
кацкого: «…педагогическая наука обрела статус дисциплины, осто-
вом которой выступают фундаментальные теории конструирования 
образовательной реальности»2. По  типологии теорий, предложен-
ной М. А.  Бунге, в  науке существуют субстантивные и  оператив-
ные теории. Субстантивные теории «охватывают содержательные 

1  Каптерев П. Ф. Избранные педагогические сочинения  / под ред. 
А. М. Арсеньева. М.: Педагогика, 1982. С. 370 и сл.

2  Методологическое обеспечение междисциплинарных исследований 
в сфере образования // Сборник научных отчетов по государственному зада-
нию 2017 года. М.: ФГБНУ «Институт стратегии развития образования Рос-
сийской академии образования», 2018. С. 273.
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законы с опытным содержанием и одновременно заключают в себе 
содержательную субстанцию, информационное содержание, кото-
рое необходимо для опытно-научного (или для любого иного со-
держательного) объяснения и  прогноза…»3. «Оперативные тео
рии  — установления методологических и  стандартизированных 
предписаний, инструкций, методических принципов, норм и  ре-
гламентов деятельности, ориентированной на достижение опреде-
ленного результата»4. Оперативные теории предписывают способ 
и  порядок действий при конструировании образовательного про-
странства, «обоснованные пути инструментального вмешательства 
в будущее»5. Оперативные теории, в отличие от субстантивных, от-
вечают не  на вопрос «Что это?», а  на вопрос «Как это сделать?». 
Можно сказать, что оперативная теория — это совокупность алго-
ритмических предписаний. 

С этих позиций мы и  рассмотрим культурологическую тео-
рию (концепцию) содержания общего среднего образования, раз-
работанную исследовательским коллективом под руководством 
В. В. Краевского, И. Я. Лернера, М. Н. Скаткина. Проведем деком-
позицию теории, выделив и проанализировав ее элементы, а затем 
реконструируем ее с акцентом на алгоритмических составляющих. 
Отметим, что сами авторы первоначально называли культурологи-
ческую теорию теоретической концепцией. Теорией она была на-
звана в более поздних исследованиях представителей научной шко-
лы «Дидактика общего образования». Так, Л. М. Перминова пишет: 
«Есть ли в дидактике теории? Есть… В период классической рацио-
нальности созданы… теории содержания образования (культуроло-
гическая — коллективом ученых под руководством В. В. Краевско-
го, И. Я. Лернера, М. Н. Скаткина, а также теория В. С. Леднева)»6. 

3  Ханс Ленк. Эпистемологические заметки относительно понятий «тео
рия» и  «теория проектирования»  / перевод с  немецкого; перевод В. Г.  Горо-
хов [Электронный ресурс]. URL: https://gtmarket.ru/laboratory/expertize/3148 
(дата обращения: 31.08.2019).

4  Методологическое обеспечение междисциплинарных исследований 
в сфере образования. С. 273–274.

5  Там же. С. 275.
6  Дидактика в  современных социокультурных условиях: Учебное посо-

бие / под ред. И. М. Осмоловской. М., 2015. С. 61.
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Было установлено, что указанная концепция обладает многи-
ми структурными признаками теории (понятийный аппарат, ис-
ходные теоретические положения, следствия, экспериментальное 
подтверждение теории), однако не в полном объеме выявлен набор 
установленных фактов, которые были положены в основу эмпири-
ческих обобщений; с  трудом формулировались законы, входящие 
в  теорию. Если принять тезис об  оперативном характере данной 
теории, то указанные противоречия, несоответствия, «нестыковки» 
исчезнут. На первый план выйдет алгоритмическая сущность тео-
рии, основной задачей которой было определение последовательно-
сти шагов и их инструментального наполнения для решения про-
блемы отбора содержания общего среднего образования. Отметим, 
что в культурологической теории не просто определялась последо-
вательность действий, каждое действие научно обосновывалось.

В. В. Краевский писал: «Сущность предлагаемого подхода к по-
строению теоретической концепции содержания общего среднего 
образования можно определить как рассмотрение этого содержа-
ния в  единстве следующих аспектов: социальной сущности, педа-
гогической принадлежности содержания образования и системно-
деятельностного способа его рассмотрения»7. Из  приведенной 
цитаты видно, что В. В. Краевский говорил не просто о построении 
концепции, а концепции теоретической. 

В приведенном выше фрагменте сконцентрировано представле-
ние об исходных, базисных положениях теории (концепции): 

1. Социальная сущность содержания образования, которая сви-
детельствует о  том, что содержание образования  — главное сред-
ство передачи социального опыта подрастающему поколению, тем 
самым — выполнения социального заказа.

2. Педагогическая принадлежность содержания образования — 
свидетельство того, что содержание образования не копирует соци-
альный заказ, а  переводит его на  язык педагогики, педагогически 
интерпретирует его.

3. Системно-деятельностный способ рассмотрения. Изуче-
ние формирования содержания образования в  рамках системного 

7  Теоретические основы содержания общего среднего образования  / под 
ред. В. В. Краевского, И. Я. Лернера. М.: Педагогика, 1983. С. 42–43.



73Содержание образования

представления дало возможность выделить в нем несколько уров-
ней формирования: 

— уровень общего теоретического представления, на  котором 
содержание образования предстает целостно, не разделяется на от-
дельные предметы и  указывает, что должен усвоить выпускник 
школы в ходе всего процесса обучения, чтобы быть способным осу-
ществлять необходимые виды деятельности, не только уже извест-
ные в социальном опыте, но и порождать новые, тем самым преум-
ножая социальный опыт;

— уровень учебного предмета, на котором отобранное на уровне 
теоретического представления содержание разделяется на учебные 
предметы;

— уровень учебного материала, на котором происходит наполне-
ние учебных предметов конкретным содержанием.

Эта иерархическая картина формирования содержания обра-
зования рисует нам алгоритм, показывающий последовательность 
действий при отборе содержания образования: сначала отбирается 
допредметное содержание образования, показывающее целостный 
объем материала, который должен быть усвоен учеником в  про-
цессе обучения; далее этот объем материала делится на отдельные 
учебные предметы, причем перечень учебных предметов зависит 
от  отобранного на  предыдущем уровне содержания образования. 
Тем самым мы получаем ответ, включать ли в  перечень учебных 
предметов только традиционные учебные дисциплины  — физику, 
химию, биологию, или добавить метапредметные модули («Учусь 
учиться», «Учусь мыслить смело!» (А. А.  Гин)), «Жизненные на-
выки» (С. В. Кривцова, Д. В. Рязанова), организовать ли этнокуль-
турные экспедиции, развернутую проектную деятельность и  т. д. 
Следующий шаг — наполнение перечня учебных предметов конкре-
тизированным содержанием образования, первоначально в общем 
виде отобранным на уровне общего теоретического представления. 

Такой ход отбора содержания образования  — от  общего пред-
ставления, что должен знать и уметь выпускник в целом, к конкрет-
ным предметам и их наполнению, не даст появиться ниоткуда таким 
предметам, как ОРКСЭ (основы религиозных культур и светской 
этики), предпринимательство, финансовая грамотность. Согласим-
ся, непонятно, почему ОРКСЭ начинает преподаваться в 4-м классе, 
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почему не раньше и не позже. А ответ на вопрос: нужны ли учебные 
предметы «финансовая грамотность» и  «предпринимательство», 
зависит от нашего представления о выпускнике. 

Из рассмотренного материала можно вычленить корневые ба-
зисные понятия теории: социальный заказ, социальный опыт, куль-
тура, содержание образования.

Содержание образования в  ней определяется «как многоуров-
невая педагогическая модель социального заказа, представляющая 
в  предмете дидактики содержательную сторону обучения»8. А  со-
циальный заказ — это и есть представление общества о выпускнике, 
о тех качествах, которыми он должен обладать, тех знаниях и уме-
ниях, которыми должен владеть, и  тех задачах, которые должен 
быть способен решать.

О социальном опыте подробно говорил И. Я. Лернер, обосновы-
вая структуру содержания образования. Функция обучения — пере-
дача молодому поколению достигнутого данным обществом уровня 
культуры для ее сохранения и дальнейшего развития. «Каждое новое 
поколение должно овладеть способами использования всего того, что 
оставлено в наследство прежними поколениями, а также известными 
способами изменения унаследованного, которые вместе с тем созда-
ют возможность творить новые способы деятельности и новые спо-
собы изменения условий»9. «Вне культуры нет ничего, что могло бы 
войти в содержание образования, и вместе с тем содержание образо-
вания в социалистической школе должно включать все структурные 
элементы культуры в целях всестороннего развития личности»10.

А что такое культура? Самое распространенное определение 
в годы, когда создавалась культурологическая теория (концепция): 
«Культура есть совокупность материальных и духовных ценностей, 
накопленных человечеством в  процессе его общественно-истори-
ческой практики»11. Представления о  культуре И. Я.  Лернер чер-
пал из работ А. И. Арнольдова, Э. Баллера, Э. Иона, Г. Г. Карпова, 
Д. И. Чеснокова и др.

8  Там же. С. 46.
9  Лернер И. Я. Дидактические основы методов обучения. С. 38.
10  Там же. 
11  Чесноков Д. И. Исторический материализм. М.: Мысль, 1965. С. 389.



75Содержание образования

Необходимо отметить, что И. Я. Лернер выделяет деятельност-
ный подход к культуре, опираясь на работы А. Н. Леонтьева: «Акту-
ально сознаваемым является лишь то содержание, которое выступа-
ет перед субъектом как предмет, на который направлено то или иное 
действие»12. Обучение имеет своей задачей формирование лично-
сти путем передачи накопленной культуры, точнее — способов дея
тельности по ее использованию. Личность может усвоить лишь то, 
что является предметом сознания и  способом деятельности, т. е. 
«распредмеченный» (К. Маркс) мир. Именно он  — достояние со-
вокупности личностей как поколения, передающего это достояние 
младшим. Последнее, воплощенное в сознании, навыках и умениях, 
в  усвоенной сумме деятельностей, и  составляет социальный опыт 
поколения. Социальный опыт может быть передан молодому поко-
лению. Вся культура может быть передана в той мере, в какой она 
включена в социальный опыт.

Для рассмотрения социального опыта как совокупности дея-
тельностей И. Я. Лернером в качестве единицы избирается акт це-
ленаправленной деятельности, который анализируется, и на основе 
этого получается его строение, т. е. состав элементов:

1) знания о  природе, обществе, технике, человеке и  способах 
деятельности;

2) опыт осуществления уже известных обществу способов дея-
тельности;

3) опыт творческой деятельности;
4) опыт эмоционально-ценностного отношения людей к  миру 

и друг другу.
Итак, теория содержания общего среднего образования пред-

лагала отбор содержания образования начать с  определения кру-
га знаний, способов деятельности, отношений, которые должны 
быть освоены учеником за  годы обучения в  школе. Таким обра-
зом, сначала из  социального опыта, зафиксированного в  культу-
ре, отбиралось целостное содержание образования, не разделенное 
на учебные предметы. Отметим, что разработчики теории не предло-
жили алгоритмические положения отбора содержания образования 

12  Леонтьев А. Н. Психологические вопросы сознательности усвоения  // 
Известия АПН РСФСР. 1946. Вып. 7. С. 11.
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на теоретическом уровне. Как, какими инструментами из социаль-
ного опыта, который представляет собой имманентно большой объ-
ем, отобрать только то, что нужно обучающимся? На этот ответ раз-
работчики теории (концепции) ответа не дали.

Этот пробел попытались позже восполнить представители на-
учной школы «Дидактика общего образования». В своих исследо-
ваниях они обратили пристальное внимание на  уровень общего 
теоретического представления о содержании образования и пока-
зали, что в разных дидактических подходах (традиционном «зна-
ниевом», деятельностном, компетентностном, личностно-ориен-
тированном) процесс отбора протекает по-разному. Для емкой 
и  лаконичной характеристики этого процесса был введен термин 
«предметность». Подробнее об этом будет сказано в следующем па-
раграфе.

В исследованиях представителей научной школы был представ-
лен вариант допредметного содержания образования, включающий 
знания (группирующиеся как идеи философского характера, мето-
дологические идеи, фундаментальные научные идеи), способы дей-
ствий, обобщенные до уровня ключевых компетенций, содержание 
образования, формирующее опыт творческой деятельности и эмо-
ционально-ценностного отношения к  миру как совокупность ди-
дактических ситуаций13. Второй шаг после отбора допредметного 
содержания образования представлялся как разделение этого ма-
териал на фрагменты, поскольку единовременно он не может быть 
освоен.

Логично было бы авторам теории предложить собственные, 
вытекающие из  идей теории, положения, определяющие алго-
ритм разделения допредметного содержания образования на части: 
на предметные и метапредметные области, компетентностно-ориен-
тированные блоки и т. д. Но это так нам видится с позиции совре-
менной дидактики. В  те времена представления о  предметном ха-
рактере изучаемого материала были настолько сильны, неудачный 
опыт создания в  20-х гг. прошлого века комплексных программ, 

13  Осмоловская И. М. Создание культурологической теории содержания 
образования и  ее развитие в  современных исследованиях  // Отечественная 
и зарубежная педагогика. 2016. № 5. С. 28–37.
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которые разрушали системность картины мира учеников, был так 
зрим, что о другом способе деления содержания образования, кроме 
предметного, говорить было невозможно.

Разработчики культурологической теории не стали отступать 
от предметного принципа деления содержания образования. Но, 
чтобы сохранить логику отбора и структурирования содержания 
образования, предложили свою классификацию учебных предме-
тов — по ведущему компоненту содержания образования. В этой 
классификации выделялись предметы, ведущим компонентом 
содержания которых были научные знания (например, физика, 
химия, история), способы деятельности (математика, русский 
язык, иностранный язык), опыт эмоционально-ценностного от-
ношения к миру (литература, изобразительное искусство, музы-
ка). И. Я.  Лернер предвидел, что в  будущем появится предмет, 
основным компонентом которого будет опыт творческой дея
тельности. Это предвидение сейчас начинает осуществляться — 
в  зарубежном опыте появляются учебные предметы, построен-
ные на основе ТРИЗ (теории решения изобретательских задач), 
целью которых является развитие креативности учеников, в ка-
честве элективных курсов такие предметы появляются и  в рос-
сийской школе (например, курс А. А. Гина «Учусь мыслить сме-
ло!»). Важно, что в  состав любого учебного предмета должны 
входить все четыре выделенных в теории содержания образова-
ния компонента, в классификации подчеркивается основной, ве-
дущий компонент. 

Заметим, что широкого распространения данная классифика-
ция не  получила, по-прежнему господствует разделение предме-
тов на естественнонаучные и гуманитарные, но эта классификация 
успешно выполняет объяснительную и  предсказательную функ-
ции сейчас, в  период введения федеральных государственных об-
разовательных стандартов в  общее образование: использование 
данной классификации позволяет ответить на  вопрос, почему так 
сложно идет перестройка содержания образования на  «рельсы» 
системно-деятельностного подхода таких предметов, как физика, 
химия, история. В этих предметах ведущим компонентом являют-
ся научные знания, а  в системно-деятельностном подходе на  пер-
вый план должны выйти способы деятельности. Структурировать 
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содержание учебного материала естественнонаучных предметов 
на  основе способов действий очень сложно, легко можно «поте-
рять» системность, а значит, и целостное восприятие области зна-
ния. Перестройка же таких учебных предметов, как русский, ино-
странный языки, математика, проходит успешно, т. к. в них ведущий 
компонент — способы деятельности, что для системно-деятельност-
ного подхода органично.

Следующий ход, который должен был быть предпринят, на-
полнение учебных предметов учебным материалом. Однако на ди-
дактическом уровне, который и представляла культурологическая 
теория, дидактическими инструментами отобрать конкретный 
учебный материал, т. е. ответить на  конкретные вопросы, напри-
мер, нужно ли изучать в курсе физики закон Ома и как глубоко, 
невозможно. К  дидактическим критериям отбора должны быть 
добавлены критерии методические, т. е. определяющиеся методи-
кой преподавания предметов. Такая попытка была предпринята, 
когда в  единстве работали дидакты (И. Я.  Лернер, Л. Я.  Зорина, 
И. К. Журавлев, В. С. Цетлин) и сотрудники Института содержа-
ния и  методов обучения АПН СССР. Можно сказать, что была 
предпринята попытка осуществить междисциплинарное иссле-
дование. Следует отметить, что найти взаимопонимания не  уда-
лось, принять идею формирования содержания образования свер-
ху, с уровня общего теоретического представления, а не с уровня 
учебного материала конкретного учебного предмета, специалисты 
по методике не смогли.

Сейчас происходит эволюция трактовки понятия «содер-
жание образования», которая отмечается в  монографии Инсти-
тута содержания и  методов обучения: «от жесткого сциентизма 
(признания достойным для передачи подрастающим поколениям 
только научного знания) к более широкому культурологическо-
му подходу (выделению и  других аспектов культуры  — ценно-
стей, норм и  т. п.  — как необходимых компонентов содержания 
образования); от  учебно-предметной, основанной на  усвоении 
основ наук парадигмы к ориентации на овладение каждым с уче-
том особенностей личности, совокупностью универсальных 
компетенций, от  задач овладения ребенком предметами к  зада-
че развития уникальности и  неповторимости каждой личности, 
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ее ответственности за свою судьбу, признания ею уникальности 
других людей»14. 

В концепции содержания образования, разработанной В. С. Лед-
невым, содержание образования понимается как содержание про-
цесса прогрессивных изменений свойств и качеств личности, необ-
ходимым условием чего является особым образом организованная 
деятельность. Эту концепцию можно назвать деятельностной. Им 
выявлена общая закономерность, определяющая структуру со-
держания образования: набор дисциплин (их обязательная часть) 
определяется двумя основными факторами: структурой личности 
и структурой совокупного объекта изучения. Это объясняет, поче-
му набор предметов стабилен: в ХХ в. появился только один новый 
предмет — информатика (В. С. Леднев называет его кибернетика). 
И структура личности, и структура материи — явления объектив-
ные, не зависящие от сознания.

Основным подходом к  проблемам содержания образования 
В. С. Леднев называет системный и формулирует принципы отбора 
содержания образования:

1. Принцип двойного вхождения базисных компонентов в  си-
стему: каждый из базисных компонентов любой подсистемы содер-
жания образования входит в его общую структуру двояко: 1) в ка-
честве «сквозной» линии по  отношению к  узловым структурным 
компонентам; 2) в  качестве одного из  узловых, явно выраженных 
компонентов.

Например, любое занятие по  любому предмету вносит вклад 
в  языковую подготовку учащихся, но  языковая подготовка осу-
ществляется также в специально посвященном ей курсе.

2. Принцип функциональной полноты компонентов содержа-
ния образования (это частный случай принципа функциональной 
полноты системы).

3. Дифференциация и интеграция компонентов образования.
4. Принцип преемственности ступеней образования15.

14  Модели и  структуры содержания общего среднего образования: от-
ечественный и  зарубежный опыт: Монография  / под ред. М. В.  Рыжакова, 
А. А. Журина. М.; СПб.: Нестор-История, 2012. С. 11.

15  Леднев В. С. Содержание образования. М.: Высшая школа, 1989.
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Попытка соединить культурологическую концепцию содержа-
ния общего среднего образования (В. В. Краевского, И. Я. Лернера, 
М. Н. Скаткина) с деятельностной концепцией содержания образо-
вания (В. С. Леднева) предпринята Л. М. Перминовой. 

«Преодоление противоречия между двумя теориями содержа-
ния образования  — культурологической и  инвариантно-деятель-
ностной  — оказалось возможным на  основе использования фило-
софско-психологического закона о  том, что деятельность всегда 
целе- и  ценностно ориентирована, содержательна и  предметна. 
Этот закон стал новым элементом методологического основания 
интеграции теорий в новую целостность — бинарно-интегративную 
систему, позволяющую открыть ценностные смыслы школьного 
обучения, поскольку в явном виде обнаружились ценности, заклю-
ченные в самом содержании образования»16. 

В бинарно-интегративной концепции, разработанной Л. М. Пер-
миновой, инвариант состава содержания образования во  всей его 
социокультурной четырехкомпонентной полноте интегрируется 
с инвариантом структуры видов деятельности. Инвариант структу-
ры деятельности включает познавательную, ценностно-ориентаци-
онную, коммуникативную, трудовую, эстетическую и  физическую 
деятельность. Каждая из  сторон инвариантной структуры видов 
деятельности наполняется инвариантом состава содержания обра-
зования (знаниями, умениями и навыками как способами деятель-
ности, опытом творческой деятельности и  опытом эмоционально-
ценностного отношения к миру). 

«Каждому виду из числа инвариантных в человеческой деятель-
ности (познавательной, коммуникативной, ценностно-ориентаци-
онной, трудовой, эстетической, физической) присущ определенный 
ценностный статус, задаваемый такими ценностями, как Истина, 
Общение (диалог), Человек и  его добродетели, Творчество, Кра-
сота, Здоровье. Их освоение учеником в  учебном процессе носит 
рефлексивный и диалогический характер. Таким образом, учебная 
деятельность школьника оказывается не только целенаправленной, 

16  Перминова Л. М. Современная дидактика: от Коменского до наших дней 
(философско-педагогические аспекты современной дидактики): Монография. 
М., 2015. 272 с. С. 130.
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но сознательно ценностно ориентированной». Содержание образо-
вания в  бинарно-интегративной концепции рассматривается как 
система, в  которой объединены социокультурный и  психологиче-
ский аспекты человеческой деятельности17. 

Современные дидактические исследования содержания обра-
зования связаны с  представлением его как совокупности видов 
когнитивного и  некогнитивного опыта личности (В. В.  Сериков), 
рассмотрения специфики содержания образования в условиях ком-
петентностного подхода (А. А. Вербицкий, О. Е. Лебедев, А. В. Ху-
торской). Интересными представляются разработки Л. А.  Красно-
вой путей отражения научного знания в содержании образования. 
Она показывает, что научное знание в содержании образования — 
целостное системное образование, «в котором в  единстве со-
прягаются три типа знания: познанное (известное), непознан-
ное (проблемно-гипотетическое, вероятностное) и  неопознанное 
(потенциальное, возможностное)»18. Первый тип  — это непроти-
воречивая строгая система научных знаний, характеризующих-
ся достоверностью, обоснованностью, доказательностью. Второй 
тип — опознанные наукой проблемы, сформулированные, но пока 
не подтвержденные гипотезы. Третий тип — совокупность знаний, 
выраженных в  форме открытого вопроса, на  который наука пока 
не  в состоянии ответить. В  нем еще не  сформулирована научная 
проблема, «нет гипотезы, предмет познания неизвестен, не опреде-
лен. Но есть объект наблюдения или размышления. И есть вопрос 
как форма познания, как способ выделения неизвестного»19. 

В настоящее время продолжаются поиски путей совершенство-
вания содержания общего образования, дорабатываются образо-
вательные стандарты, разрабатываются концепции учебных пред-
метов. Необходимо отметить, что проблема совершенствования 
содержания общего образования в настоящее время решается не на 
дидактическом уровне, а на уровне методики преподавания отдель-
ных учебных предметов, что приводит к  отсутствию целостного 

17  Перминова Л. М., Селиверстова Е. Н. Дидактика на  рубеже эпох (XX–
XXI вв.): Курс лекций для системы высшего и постдипломного педагогическо-
го образования. Владимир: ВГГУ, 2010. 

18  Дидактика в современных социокультурных условиях. С. 112.
19  Там же. С. 110.
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взгляда на  проблему, выделения и  решения локальных проблем 
(улучшения качества работы с первоисточниками, усиление прак-
тической ориентации учебных заданий в гуманитарных предметах, 
расширение экспериментальных работ в естественнонаучных дис-
циплинах и т. д.). Задача теоретического обоснования отбора содер-
жания образования в современных социокультурных условиях при 
массовом использовании в учебном процессе цифровых технологий 
остается актуальной.

2.2. Предметность как инструмент отбора содержания 
образования

В предыдущем параграфе были освещены основные концепции 
отбора содержания общего среднего образования, существующие 
в  дидактике. В  этом параграфе будет представлено развитие идей 
культурологической концепции содержания образования, осущест-
вленное сотрудниками лаборатории дидактики Института теории 
и истории педагогики РАО (в настоящее время Института страте-
гии развития образования РАО).

Одной из революционных идей концепции являлась идея уров-
невого представления процесса отбора содержания образования, 
предписывающая отбирать его сначала на уровне общего теорети-
ческого представления (формируя допредметное содержание), за-
тем — учебного предмета и, наконец, на уровне учебного материала. 
Самым неразработанным уровнем в культурологической концепции 
оставался уровень общего теоретического представления. И можно 
понять почему. В те годы, когда концепция разрабатывалась, един-
ственным реально действующим подходом был подход традици-
онный «знаниевый». Концепция отбора содержания образования 
была разработана в  «знаниевом» подходе, но  дала продвижение 
этому подходу, включив в состав содержания образования не толь-
ко знания и  способы деятельности (умения и  навыки), но  и опыт 
творческой деятельности, а  также опыт эмоционально-ценностно-
го отношения к  миру, тем самым предвосхитив элементы компе-
тентностного и личностно-ориентированного подходов к содержа-
нию образования. На уровне общего теоретического представления 
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было важно зафиксировать состав допредметного содержания обра-
зования, состоящий из указанных четырех компонентов.

Изучая процесс отбора содержания образования на уровне об-
щего теоретического представления, мы установили, что в разных 
дидактических подходах (традиционном «знаниевом», деятельнос-
тном, компетентностном, личностно-ориентированном) этот про-
цесс протекает по-разному. На  этом уровне происходит педагоги-
ческая интерпретация социального заказа, выделяющая то главное 
в образовании, что и определяет характер допредметного содержа-
ния образования, а  следовательно, и  совокупность учебных пред-
метов, и их состав, и структуру. В социальном заказе образованию 
формулируются потребности личности, общества, государства, это 
позволяет выделить те аспекты социального опыта, которые в дан-
ной социокультурной ситуации являются наиболее важными, 
и сформировать допредметное содержание образования.

Допредметное содержание образования вариативно: его напол-
нение зависит от  дидактического подхода к  образованию, социо-
культурных условий, определяющих требования к  образованию, 
результатов дидактических исследований, углубляющих понима-
ние механизма отбора содержания образования.

Для выявления механизма педагогической интерпретации со-
циального заказа образованию, влияния идей конкретного дидак-
тического подхода, а также других факторов на отбор содержания 
образования был введен термин «предметность». Предметность 
является промежуточным звеном между всем накопленным соци-
альным опытом и  отобранным содержанием образования. Пред-
метность акцентирует актуальные в  настоящее время аспекты 
культуры, а также ведущие идеи дидактического подхода, на кото-
рые необходимо опираться при конструировании содержания об-
разования.

Образно предметность можно представить в качестве фильтра, 
сквозь который мы смотрим на социальный опыт, «видя» и затем 
«вычерпывая» из  него то, что актуально для человека в  конкрет-
ный период времени. В свернутом виде предметность представля-
ет собой проект, замысел будущего содержания образования. Пред-
метность  — ключевая характеристика процесса формирования 
содержания образования, действующая на  уровне теоретического 
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представления о  содержании образования и  задающая некоторое 
пространство возможностей для формирования допредметного со-
держания образования. 

Мы понимаем, что термин «предметность» (так же как допред-
метное содержание образования) не совсем удачный, нагруженный 
иным смыслом в связи с существующим понятием «учебный пред-
мет». Появляется проблема понимания под предметностью нали-
чия в процессе обучения учебных предметов, противопоставление 
ее метапредметности и межпредметности. Но, вводя его, мы оттал-
кивались от  термина «предметность», существующего в  психоло-
гии применительно к  любой деятельности. Процесс обучения мы 
рассматриваем как деятельность социального субъекта (общества, 
социального института  — системы образования), которой также 
присуще свойство предметности, т. к. в любой деятельности суще-
ствует ее предмет.

По словам А. Н.  Леонтьева: «Основной <…> характеристикой 
деятельности является ее предметность. Собственно, в самом поня-
тии деятельности уже имплицитно содержится понятие ее предме-
та…»20 Предмет определяет направление деятельности через некие 
реалии и идеальные образы, а предметность предстает как та грань 
предмета, которой он выступает по отношению к деятельности; то, 
в чем опредмечена та или иная потребность субъекта. 

Предметность как дидактическое понятие принадлежит поня-
тийному аппарату проблемы содержания образования, возникает 
на  уровне теоретического представления о  формировании содер-
жания образования. Именно предметность определяет характер 
допредметного содержания образования, которое будет отобрано. 
На  уровне учебного предмета предметность характеризует специ-
фику изучаемых учебных предметов и их перечень. Если предмет-
ность  — основы наук, то учебные предметы отражают основы той 
или иной науки. Если предметность  — компетенции, то учебные 
предметы принимают вид специально сконструированных дидакти-
ческих образований, решающих задачи формирования той или иной 
компетенции. Таким образом, выстраивается следующая иерархия: 

20  Леонтьев А. Н. Деятельность. Сознание. Личность. М.: Политиздат, 1975. 
С. 42.
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социальный опыт (зафиксированный в культуре) — предметность — 
допредметное содержание образования — учебный предмет. 

Предметность обучения основывается на  трех базовых катего-
риях: знания, освоенные учеником; деятельность, рассматриваемая 
через опыт основных способов ее осуществления и  сформирован-
ные репродуктивные и продуктивные умения и навыки; личность — 
как требования к уровню и направленности личностного и социаль-
ного развития учащихся. 

Доминирование того или иного элемента предметности зависит 
от государственного и социального заказа школе. 

Все три составляющие предметности присутствуют в  образо-
вательном пространстве, но каждая из них преобладает в том или 
ином дидактическом подходе. В  каждом дидактическом подходе 
предметность, трансформируясь, приобретает свою специфику. Это 
определяет вектор, обобщенный способ отбора содержания образо-
вания. Конкретизация предметности, выделение ключевого звена 
обусловливает перечень и  характер учебных предметов, их содер-
жание, состав и структуру, а также учебный материал и способы его 
представления в учебном предмете.

Обобщая сказанное, сформулируем дидактические основания 
использования категории «предметность обучения» при конструи-
ровании процесса обучения в условиях различных дидактических 
подходов:

1. Необходимость категории «предметность обучения» возни-
кает при попытке использовать иные, отличные от традиционного 
«знаниевого», дидактические подходы.

2. Категория «предметность обучения» является инструментом, 
обеспечивающим педагогическую адаптацию социального опыта 
в процессе формирования содержания образования.

3. При конструировании содержания образования в различных 
дидактических подходах предметность определяет то центральное 
системообразующее звено, вокруг которого центрируется содержа-
ние образования.

4. Категория «предметность» в формировании содержания об-
разования выполняет следующие функции:

• На уровне общего теоретического представления «предмет-
ность» определяется для каждого дидактического подхода и служит 
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инструментом формирования допредметного содержания образо-
вания.

• Представление о формах и средствах реализации предметно-
сти дает возможность представить концептуальные основы, содер-
жание и структуру учебных предметов.

• Требования к средствам реализации предметности определя-
ют специфические особенности учебного материала и тех объектов 
(учебников, учебных пособий, информационно-образовательной 
среды), в которых он нормативно зафиксирован.

Предметность обучения меняется со  временем, в  связи с  про-
исходящими парадигмальными сдвигами в  образовании. Рассмо-
трение предметности обучения в  историческом аспекте, а  также 
изучение существующей социокультурной ситуации в  сфере об-
разования позволили выделить три типа предметности обучения: 
традиционная «знаниевая» (проявляется в «знаниевом» и культу-
рологическом подходах), деятельностная / компетентностная (про-
является в  соответствующих подходах), антропологическая (в от-
крытом и личностно-ориентированном образовании).

В «знаниевом» дидактическом подходе предметность представ-
ляет собой знания, и они в содержании образования занимают цен-
тральное место. Умения в  данном подходе рассматриваются как 
знания в действии. Культурологический подход содержание обра-
зования представляет как четырехкомпонентную структуру: зна-
ния, способы деятельности, опыт творческой деятельности и опыт 
эмоционально-ценностного отношения к  миру. Предметностью 
в  нем будут являться указанные элементы. В  компетентностном 
подходе предметностью являются ключевые компетенции лично-
сти, перечень которых должен быть определен на уровне теорети-
ческого представления содержания образования. В деятельностном 
подходе предметность связана со способами деятельности, а в лич-
ностно-ориентированном  — с  представлением о  личностно значи-
мых чертах, которые при созданных в процессе обучения условиях 
должны сформироваться у ученика.

В каждом дидактическом подходе, определяя процесс отбора со-
держания образования на уровне общего теоретического представ-
ления, предметность на  остальных уровнях не  исчезает, она кон-
кретизируется, определенным образом реализуется. В «знаниевом» 
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подходе — через ситуации передачи информации, которая, будучи 
присвоенной, становится знанием личности, и ситуации формиро-
вания умений и навыков.

В культурологическом подходе предметность проявляется в си-
туациях, в которых личность осваивает и присваивает социальный 
опыт (превращая его в опыт личностный); в компетентностном — 
в  ситуациях (различной степени неопределенности), в  которых 
человек учится действовать, разрешая проблемы различного рода 
(учебно-познавательные, коммуникативные, жизненно-практиче-
ские), приобретая соответствующий опыт. В  личностно-ориенти-
рованном подходе формой реализации предметности становятся 
ситуации-события, в  которых развиваются личностные качества 
(ситуации выявления личностных смыслов, ценностно-смысловой 
рефлексии, ценностного выбора, возникновения диалога, отстаива-
ния своего мнения, принятия лидерских позиций и т. д.).

Средства реализации предметности в  любом дидактическом 
подходе  — учебные предметы, содержание которых раскрывает-
ся через учебный материал, представленный в учебниках (учебно-
методических комплектах), учебная среда.

Общие представления о  типах предметности, разработанные 
в лаборатории дидактики, представлены в табл. 3.

Почему возможно объединение деятельностной и  компетент-
ностной предметности? Понятия «деятельность» и  «компетент-
ность» близки в том плане, что компетентность обязательно пред-
полагает освоенную деятельность или даже ряд деятельностей. 
Понятие «компетентность» шире понятия «деятельность», оно 
представляет собой способность человека успешно действовать 
в жизненных или профессиональных ситуациях, в том числе дина-
мично меняющихся, с  высокой степенью неопределенности. Ком-
петентность включает в  себя не  только знания, касающиеся вы-
полняемой деятельности, но  и освоенные способы деятельности 
и, что очень значимо, опыт осуществления соответствующей дея-
тельности, а  также позитивное отношение к  сфере деятельности. 
Системно-деятельностный подход, реализующийся в  настоящее 
время в образовательных стандартах, на деле предстает как подход 
компетентностный, позволяющий учащимся действовать в различ-
ных учебных, жизненных ситуациях, применяя освоенные знания.
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В проведенном исследовании были разработаны дидактические 
основания предметности обучения: 

— историческая обусловленность (выделяется из  содержания 
культуры и определяется логикой культуры); 

— соотнесенность с допредметным уровнем формирования со-
держания образования (где происходит педагогизация ключевых 
понятий культуры, которые становятся частью содержания обра-
зования, а  также перевод на  язык дидактики целей обучения, вы-
раженных в  государственном, социальном, личностном заказах) 
и обеспечение взаимоперехода между культурологическим и педа-
гогическим знанием; 

— множественность способов конкретизации предметности об-
учения на  нижних уровнях содержания образования (учебного 
предмета, учебного материала), которая определяется с  позиций 
концепции содержания образования, разнообразия дидактических 
подходов в обучении. 

Интересным представляется развитие культурологической кон-
цепции содержания образования в  аспекте рассмотрения видов 
опыта, которые должны быть сформированы у обучающихся.

Как уже отмечалось выше, в  культурологической концепции 
содержания общего среднего образования, разработанной коллек-
тивом ученых под руководством В. В.  Краевского, И. Я.  Лернера, 
М. Н. Скаткина, в состав содержания образования включаются зна-
ния, способы деятельности, опыт творческой деятельности, опыт 
эмоционально-ценностного отношения к миру. Причем под опытом 
понимается социальный опыт, зафиксированный в культуре21. Дей-
ствительно, в ходе своего развития человечество накопило и опыт 
творческой деятельности, и опыт эмоционально-ценностного отно-
шения к  миру. Однако особенность культурологической концеп-
ции содержания общего среднего образования в ее многозначности, 
многослойности, при этом некоторые слои дидактического знания 
открываются не сразу. Когда в дидактике стало больше внимания 
уделяться развитию личности, индивидуальности, появилось пони-
мание того, что речь может идти не только о социальном опыте, но 
и об опыте индивидуальном. Конечно, такой опыт передать нельзя, 

21  Теоретические основы содержания общего среднего образования. 
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он должен сформироваться у человека, но создать ситуации, в кото-
рых индивидуальный опыт формируется, в процессе обучения мож-
но. Что же такое «опыт»?

В определениях понятия «опыт» подчеркивается практиче-
ский характер деятельности, ведущей к  появлению опыта. В  сло-
варе Д. Н.  Ушакова указывается, что опыт  — отражение в  челове-
ческом сознании объективного мира, получаемое через посредство 
чувственного восприятия на  основе практики изменения мира22. 
Аналогичное понимание демонстрируется в  толковых словарях 
Т. Ф. Ефремовой, А. П. Евгеньевой, С. И. Ожегова. Выделяются раз-
новидности опыта: чувственный, жизненный, личностный, соци-
альный.

С. В. Иванова пишет: «В науке всегда присутствовало отчетливое 
понимание того, что человеческий опыт индивидуален, изменчив, 
выражает повседневные, обыденные представления, разнородные 
верования. То, что чувственно воспринимает человек в конкретной 
ситуации своего бытия, своеобразно и подчас причудливо перепле-
тено между собой. Именно это свойство опыта не позволяет тракто-
вать его как то, что содержит в себе нечто универсальное, общее для 
всех. Вместе с тем понималось учеными и то, что опыт не является 
суммой хаотичных, разрозненных чувственных впечатлений, что он 
есть в определенном смысле целостность»23. 

У каждого человека есть свой собственный опыт, включающий 
опыт проживания жизни, решения жизненных и профессионально 
значимых ситуаций, опыт реализации той или иной деятельности. 
Опыт человеком осмысливается, из него делаются выводы.

Как совершенно справедливо подчеркивает С. В. Иванова, «в ко-
нечном счете опыт — это то, что упорядочивает все происходящее 
в жизни человека, формируя его как личность и оказывая непосред-
ственное воздействие на его жизнь. Иными словами, опыт — это тот 
фактор, который оказывает серьезнейшее влияние на процесс само-
идентификации человека, на становление его “я”»24. 

22  Толковый словарь Ушакова [Электронный ресурс]. URL: https://dic.
academic.ru/dic.nsf/ushakov/904446 (дата обращения: 13.07.2019).

23  Иванова С. В. Некоторые представления об  опыте (краткий обзор)  // 
Вестник Бурятского университета. 2017. Вып. 7. С. 34–35.

24  Там же. С. 35.
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Содержание образования как совокупность видов опыта пред-
ставил В. В.  Сериков, соответственно, обозначив новую предмет-
ность — «виды опыта». В процессе обучения формируются когни-
тивный и некогнитивный виды опыта.

Когнитивный опыт понимается как сумма знаний, умений, на-
выков, имеющихся у человека. М. А. Холодная когнитивный опыт 
включает в состав ментального опыта, показывая, что его развитие 
влияет на  развитие интеллекта. В  ее исследованиях когнитивный 
опыт — это способы кодирования информации, понятийные струк-
туры, когнитивные схемы, семантические структуры25.

Если сказать обобщенно, то когнитивный опыт  — это позна-
вательный опыт, опыт, основанный на  когнитивных операциях, 
структурах. Этот опыт может быть вербализован, на основе рефлек-
сии человек может объяснить, что, как и для чего он делал, что в ре-
зультате получил. Может вычленить приращение знания и верба-
лизировать его.

С некогнитивным опытом сложнее. В словарях нет такого терми-
на. Очевидно, это — опыт, для приобретения которого познаватель-
ных действий недостаточно, более того, они не играют главной роли. 
В  некогнитивный опыт входят переживание человеком той или 
иной ситуации, своего действия в ней, опыт эмоционального реаги-
рования, проявления чувств, опыт ценностных выборов. В  теории 
М. А. Холодной к некогнитивному опыту можно отнести интенцио-
нальный опыт (предпочтения, убеждения, умонастроения) как часть 
опыта ментального. В. В.  Сериков, говоря о  некогнитивном опыте, 
указывает что это опыт, не редуцируемый к знаниевому. 

В. В.  Сериков пишет: «К традиционному опыту знаний и  уме-
ний, принадлежащих к  определенным научно-предметным обла-
стям (когнитивному опыту), в  современном содержании образо-
вания добавляется еще как минимум три вида опыта, которые уже 
носят некогнитивный характер, т. е. не  могут быть представлены 
и усвоены в виде научных знаний»26. 

25  Холодная М. А. Психология интеллекта: парадоксы исследования. 2-е 
изд., перераб. и доп. СПб.: Питер, 2002. 

26  Сериков В. В. Некогнитивные виды опыта в структуре содержания обра-
зования // Образование и общество. 2017. № 4 (105). С. 16.
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Первый вид  — это творческий опыт  — опыт постановки и  ре-
шения различных проблем; второй вид  — опыт владения социо-
культурными деятельностями, компетентностный опыт; третий 
вид  — опыт отношения к  миру, опыт определения и  отстаивания 
собственной позиции, управления собой в сложных ситуациях, т. е. 
опыт быть личностью — личностный опыт.

1. Творческий опыт, т. е. опыт нахождения нового знания или 
действия. Главным здесь является процесс творческой деятельности, 
который нельзя полностью алгоритмизировать и сообщить человеку 
информацию о порядке действий. В творчестве всегда присутствует 
инсайт, каждый человек вырабатывает собственные приемы, облег-
чающие творческую деятельность, — использует элементы эвристи-
ки, синектики, применяет аналогии, создает яркие образы и манипу-
лирует ими. Все это складывается в опыт творчества.

2. Опыт деятельности, необходимый для компетентного владе-
ния деятельностью, в том числе и социальной направленности. От-
метим, что компетентность в обязательном порядке включает, наря-
ду со знаниями и умениями, опыт деятельности.

3. Личностный опыт. В  школе ученик задумывается о  своей 
жизни, ее смысле, идеалах и ценностях, учится делать выбор и осу-
ществляет реальные выборы (своей позиции по спорному вопросу, 
возникшему в процессе жизнедеятельности классного коллектива, 
значимого взрослого, круга друзей и т. д.), т. е. приобретает личност-
ный опыт. Как пишет В. В. Сериков: «Личностный опыт (не смеши-
вать с личным!) — это тоже элемент человеческой культуры — куль-
туры осмысливания своих переживаний и в целом жизненного пути, 
управления своими чувствами, намерениями, построения программ 
жизнедеятельности, преодоления жизненных коллизий, связанных, 
как правило, с взаимоотношениями с другими личностями»27. 

В реальной жизни разделить когнитивный и  некогнитивный 
виды опыта практически невозможно. В  обучающих либо жизнен-
ных ситуациях формируются оба вида опыта, можно говорить только 
о преобладании одного из них либо большей значимости в данный 
момент для развития личности. Например, осуществляя ценностный 
выбор в ситуации, когда друг просит обмануть учителя, «выгородив 

27  Там же. С. 18.
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его», решая, какими ценностями руководствоваться, нравственной 
ценностью «честность» либо нравственной ценностью «дружба», уче-
ник анализирует ситуацию, привлекая известные ему знания, про-
считывает последствия. Конечно, все эти действия свернуты, не всег-
да осознаны, но они есть, т. е. когнитивный опыт присутствует тоже.

Остановимся подробнее на двух видах опыта в содержании об-
разования: опыте творческой деятельности и опыте эмоционально-
ценностного отношения к  миру. Приобретение этих видов опыта 
в школе позволит человеку в будущем действовать в ситуациях нео-
пределенности, самореализовываться, будет способствовать дости-
жению познавательных целей в течение всей жизни.

Как указывалось выше, компонент «опыт творческой деятельно-
сти» обладает двойственностью. С  одной стороны, это социальный 
опыт, накопленный человечеством. Это опыт решения исследователя-
ми проблем, которые прокладывают путь в незнаемое, дают возмож-
ность совершить прорыв в научном познании мира. Соответственно, 
в содержание образования включается информация о сложном пути 
научного познания, препятствиях, встающих перед исследователя-
ми, их личностных качествах, позволяющих преодолеть величайшие 
трудности, связанные с непризнанием их открытий, борьбой старого 
с новым. Учащиеся знакомятся с результатами как научной, так и ху-
дожественной творческой деятельности, тем самым расширяя свое 
восприятие окружающего мира, обогащая эмоциональную сферу. 
В содержание образования включается материал о ходе научного по-
знания, его этапах — постановке проблемы, определении цели, сборе 
имеющегося материала, методах научного познания — анализе, син-
тезе, систематизации, и вместе с тем о некогнитивных исследователь-
ских процедурах — инсайте, озарении, творческом прорыве.

С другой стороны, опыт творческой деятельности — это опыт, 
создающийся, накапливающийся, развивающийся у  человека 
в ходе решения творческих задач. Для формирования такого опы-
та целесообразно включение в  содержание образования специ-
альных учебных ситуаций, познавательных творческих проблем, 
разрешая которые ученик приобретет указанный опыт. Проекти-
руемая совокупность учебных ситуаций охватывает следующие 
черты творческой деятельности: самостоятельный перенос знаний 
и умений в новую ситуацию, видение новой проблемы в знакомой 
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ситуации, видение новой функции объекта и т. д. Эти черты выделе-
ны И. Я. Лернером. Освоение их дает возможность человеку решать 
проблемы исследовательского характера28.

Почему такой опыт можно отнести к  некогнитивному? Пото-
му что в формировании его велика роль способов действий, неког-
нитивных по  своей сути. Решение творческих задач предполагает 
инсайт, озарение, интеллектуальный скачок, перенос, который ра-
ционально описать невозможно, как и выделить совокупность ког-
нитивных процедур, обеспечивающих такой интеллектуальный ска-
чок, хотя ряд подготовительных шагов (анализ данных, выявление 
недостающей информации, установление причинно-следственных 
связей и т. д.), в которых задействованы когнитивные операции, опи-
сывается вполне успешно. В теории решения изобретательских за-
дач (ТРИЗ) разработаны алгоритмы, позволяющие решить творче-
скую задачу не путем перебора решений, не методом проб и ошибок, 
а пошагово переформулируя ее, применяя различные эвристические 
приемы для решения. Некогнитивный опыт в  этом случае также 
связан с переживанием обучающимся ярких эмоций, удовольствия 
от процесса творчества, радости преодоления трудностей познания, 
самопреодоления, когда хочется прекратить решение сложной зада-
чи, но ученик доводит решение до конца: «Я смог!», «Я решил!»

Для формирования опыта творческой деятельности в  содер-
жание образования целесообразно включать открытые задачи  — 
специальные задачи, отличающиеся неопределенностью условия. 
В условии может недоставать данных, могут присутствовать избы-
точные данные, данные могут концентрироваться в вопросе задачи, 
быть представлены не  только в  словесном или числовом виде, но 
и в виде таблицы, схемы, графика. Извлечь их должен решающий, 
кроме того, может потребоваться привлечь общеизвестные таблич-
ные данные, т. е. условие задачи требует обогащения, дополнения. 
Для открытой задачи характерно множество решений, соответ-
ственно, возможно несколько правильных ответов29.

28  Современная дидактика: теория  — практике  / под ред. И. Я.  Лернера, 
И. К. Журавлева. М.: Изд ИТПиМИО РАО, 1994. С. 142.

29  Гин А. А. Теория открытых задач: проблематизация [Электронный ресурс]. 
URL: http://www.trizway.com/art/opentask/89.html (дата обращения: 13.07.2019).
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Такие задачи применяются в  исследовании PISA, и  именно 
они вызывают у российских участников исследования наибольшие 
трудности. Открытые задачи характеризуются тем, что их условия 
представлены в «зашумленном» виде, который обеспечивается по-
вествовательными текстами, отвлекающими от  сути задачи; в  ус-
ловиях задачи есть фрагменты, которые не  требуются для ответа 
на  вопрос; условие задачи содержит много лишних деталей, при-
чем эти детали могут касаться не только учебного предмета, в ходе 
освоения которого решается задача, а  в целом описываемой жиз-
ненной ситуации, как чаще всего и бывает в жизни. В такой задаче 
форма ответа может быть не задана (или задана в «зашумленной» 
форме)30.

Аналогично в содержании образования могут быть представле-
ны учебные задачи, решая которые ученик приобретает опыт быть 
личностью. Внимание к личностному опыту ученика позволяет ему 
преодолеть отчужденность содержания образования, которое изна-
чально отобрано не  учеником, соответственно, может не  отвечать 
его познавательным потребностям, т. е. давать ответы на  вопросы, 
которые ученик не задавал. Ситуации осознания личностных смыс-
лов позволяют присвоить содержание образования как нечто не-
разрывно связанное с личностью, становящееся ее частью. В каче-
стве яркого примера формирования у ученика личностного опыта 
правомерно привести фрагменты урока «Мои взаимоотношения 
с В. Маяковским», разработанного С. В. Беловой. Сама тема урока 
показывает личностную направленность занятия.

Центральное звено урока  — проблемная ситуация взаимодей-
ствия с художественным текстом. Это — стихотворение В. В. Мая-
ковского «Скрипка и немножко нервно», которое педагог предлагает 
прочитать, осмыслить и обсудить. Взаимодействие учащихся с тек-
стом проявляется в присвоении текста, включении его в собствен-
ный контекст, индивидуальную систему ценностей. При этом текст 
преобразуется учеником в  собственный, принадлежащий только 
ему, и отличающийся от текстов других учеников, т. к. ценностная 

30  Новые требования к содержанию и методике обучения в российской школе 
в контексте результатов международного исследования PISA-2000 / А. Г. Каспр-
жак, Г. К. Митрофанов, К. Н. Поливанова и др. М.: Университетская книга, 2005.
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система у каждого ученика своя, свои представления о мире, соот-
ветственно, свое восприятие текста.

Учитель организует работу учащихся по постижению текста, при-
своению его, знакомя со способами постижения, задавая соответству-
ющие вопросы, позволяющие ученикам подумать, о чем представлен-
ная в стихотворении история, и история ли это, решить, трогает ли 
она учащихся. В ходе обсуждения учитель выясняет, знакомы ли уча-
щиеся с творчеством В. Маяковского, есть ли у них уже какие-либо 
представления, говорит о  своем восприятии поэзии В. Маяковско-
го, тем самым выступая не отстраненным «гуру», а близким собесед-
ником, с большим интересом открывающим и для себя новые грани 
творчества поэта. Обсуждаются образы, возникшие во время чтения 
стихотворения. Учитель и учащиеся вместе задумываются над назва-
нием, отвечают на вопрос, что сообщает автор названием, почему оно 
такое? Почему «скрипка», почему «нервно»? Определяют особен-
ности построения стихотворения, его композиции, ритма и рифмы. 
Все вместе задумываются — рассказал ли что-нибудь В. Маяковский 
о людях или выразил только свое, глубоко личное.

Обратим внимание, что вопросы учителя направлены на осмыс-
ление учениками своего личного опыта, своих впечатлений, мыс-
лей, чувств (о чем для вас эта история, какие образы возникли лич-
но у вас). Вместе с тем вопросы ориентируют и на попытки понять 
мысли и чувства Маяковского, прочитать то, что он хотел сказать. 
Урок продолжается созданием «ответного текста». Ученики пишут 
сочинение-миниатюру под названием «Письмо Маяковскому». Это 
письмо-отклик, письмо-обращение к  поэту из  реалий нынешних 
дней. Предварительно обсуждаются содержание и форма ответного 
текста. Проводится чтение сочинений, обсуждается форма их напи-
сания.

На уроке идет постоянная работа с личностными смыслами уча-
щихся, весь изучаемый материал ученики как бы «пропускают» че-
рез себя. Создается ситуация, когда «с ними говорит Маяковский», 
а они говорят с ним31. 

31  Белова С. В. Элективные курсы гуманитарной направленности для раз-
личных профилей обучения: Учеб.-метод. пособие / под ред. Т. В. Черниковой. 
М., 2006. С. 52–54.
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Формирование личностного опыта происходит на уроках в си-
туациях диалогического общения, обсуждения проблем морали 
и нравственности, в ситуациях нравственного выбора.

В педагогике формирование когнитивного опыта изучалось до-
статочно активно, проблема формирования некогнитивного опыта 
только поставлена, но  ее значимость высока, особенно с  введени-
ем образовательных стандартов в школу, когда требуется акценти-
ровать внимание на  достижении обучающимися личностных ре-
зультатов. Более того, осознание учащимися личностных смыслов 
обучения, присвоение содержания образования как личностно зна-
чимого, приобретение опыта переживания познавательных эмоций 
и нравственных чувств позволит вернуть в школу интерес к учебе, 
об утрате которого сейчас говорят ученые.

2.3. Представления об учебном предмете

Как указывалось в  предыдущем параграфе, средствами реали-
зации предметности в  каждом дидактическом подходе к  обуче-
нию выступают учебные предметы, выстроенные в  разных подхо-
дах по-разному. Необходимо отметить, что в ходе исследования мы 
уточнили и расширили понятие «учебный предмет». Анализ опре-
делений понятия «учебный предмет», данных в  различных слова-
рях и  педагогических источниках, показал, что учебный предмет 
в них понимается как:

1) основная структурная единица учебно-воспитательного про-
цесса, одно из средств реализации содержания образования в систе-
ме общеобразовательных и профессиональных учебных заведений;

2) область знания, адаптированная для целей образования;
3) система знаний, умений и  навыков, отобранных из  опреде-

ленной отрасли науки, техники, искусства, производственной дея-
тельности для изучения в учебном заведении.

Приведенные определения неточны. В  первом происходит 
определение частного через общее, которое должно быть в опре-
делении конкретизировано, выявлены его специфические чер-
ты: учебный предмет  — структурная единица учебно-воспита-
тельного процесса (одно из  средств реализации содержания 
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образования); однако в чем заключаются специфические особен-
ности этой структурной единицы (средства реализации содержа-
ния образования), позволяющие выделить ее как отдельное по-
нятие, неясно.

Второе определение также размыто, расплывчато, т. к. область 
знаний, адаптированная для целей образования, может представ-
лять собой учебный курс, учебный материал, фрагменты научно-
го знания. Видимо, в понимании того, что значит адаптировать об-
ласть знания для целей образования, и  заключаются сущностные 
черты учебного предмета, но они не раскрыты в данном определе-
нии. Третье определение дается через состав учебного предмета, сво-
дя его к знаниям, умениям, навыкам, что ограничивает само понятие 
учебного предмета. Данное определение «работает» только в тради-
ционном «знаниевом» подходе, не  давая возможности определить 
учебный предмет в подходе компетентностном и личностно-ориен-
тированном.

Проанализировав существующие представления об  учебном 
предмете в педагогической литературе, в качестве рабочего опреде-
ления мы предложили следующее: учебный предмет  — целостная 
часть содержания образования, отобранная и  структурированная 
в соответствии с теоретическими (общедидактическими, частноме-
тодическими) основаниями, выполняющая определенные функции 
в процессе обучения.

Это определение не  ограничивает сферу применения поня-
тия «учебный предмет» каким-либо одним дидактическим подхо-
дом, определяет частное через общее, выделяет функции дидак-
тики и  методики обучения конкретным учебным предметам в  их 
конструировании. Данное определение потенциально предполага-
ет возможность вариативного подхода к конструированию учебных 
предметов.

Из вышеизложенного следует, что в традиционном «знаниевом» 
подходе учебный предмет — целостная часть содержания образова-
ния, отобранного из соответствующей области научного знания или 
человеческой деятельности, формирующая у учащихся представле-
ние о ней; содержит знания, а также способы деятельности, соответ-
ствующие рассматриваемой области, которые, будучи усвоенными 
учениками, становятся умениями и навыками.
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И. И.  Логвинов приводит порядок разработки программ учеб-
ных предметов, который должен быть реализован согласно работам 
по дидактике и методике отдельных предметов: 

а) педагогическая формулировка целей обучения конкретному 
учебному предмету;

б) конструирование критериев отбора учебного материала, со-
ответствующих сформулированным целям;

в) отбор учебного материала и выявление логики связи его от-
дельных элементов;

г) расположение отобранного учебного материала в некоторой 
последовательности (создание учебной программы) в соответствии 
с логической взаимосвязью отдельных элементов знания и дидак-
тическими принципами обучения.

Однако на  практике, что особенно наглядно проявляется при 
разработке новых учебных программ или внесении серьезных из-
менений в уже действующие, учебные программы создаются ина-
че. И. И.  Логвинов называет этот метод  — методом авторитетных 
мнений. Создается специальная предметная комиссия из крупных 
ученых, преподавателей вузов и отдельных учителей, члены кото-
рой, на  основе своего внутреннего понимания задач, стоящих пе-
ред школой, опыта преподавания, впечатлений от участия в рабо-
те приемных комиссий и  пр., предлагают некоторое содержание 
учебной программы (всей или какой-либо части) в виде свободно 
составленных текстов или перечня отдельных тем. В этих текстах 
с различной степенью полноты перечислены научные понятия, за-
коны, факты и практические приложения науки, подлежащие (по 
мнению соответствующего члена комиссии) усвоению учащимися 
за время обучения в школе. Таким образом, даже на стадии внесе-
ния первичных предложений не только не объективируются цели 
обучения и  критерии отбора, но  и не  разделяются вопросы опре-
деления содержания учебной программы и структуры (последова-
тельности) изложения учебного материала32. 

Более того, специалисты в  определенной области знания счи-
тают, что в программу нужно включить как можно больше учебно-
го материала. А. М.  Кондаков приводил такой случай: он спросил 

32  Логвинов И. И. На пути к теории обучения. М., 1999. С. 35.
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у известного математика, что тот считает нужным включить в со-
держание школьного учебного предмета «математика», без какого 
материала ученик не сможет обойтись в жизни. Ответ А. М. Конда-
ков получил короткий: «Все». Он еще раз уточнил свой вопрос и по-
лучил точно такой же ответ.

В педагогической литературе можно встретить теоретические 
положения отбора учебного материала в учебный предмет. Проек-
тирование учебного предмета, по  мнению В. П.  Беспалько, долж-
но начинаться с  постановки целей, но  они должны быть конкрет-
ные, достижимые и проверяемые. На втором этапе проектирования 
должна использоваться логическая структура той науки, представи-
телем которой является учебный предмет. Ее использование долж-
но быть сквозным, от начальной до старшей школы, без перегрузок 
и  дублирования, но  с сохранением преемственности. Логическая 
структура учебного предмета и  цели должны быть подвергнуты 
учительской экспертизе на предмет избыточности состава учебных 
элементов в предмете и доступности целей его изучения.

На третьем этапе выделяются все учебные элементы. По специ-
альным формулам подсчитывается коэффициент перегрузки. 
На четвертом этапе происходит преобразование в обычную тексто-
вую программу. На пятом — разрабатывается учебник. Критерием 
качественного проектирования является полная, т. е. 100 %, отлич-
ная успеваемость всех учащихся. Отметим, что подробно разрабо-
танная В. П. Беспалько процедура конструирования учебного пред-
мета в практике не реализована33. 

В культурологической концепции содержания общего среднего 
образования была разработана дидактическая модель учебного пред-
мета, представляющая собой некоторую целостность, которая в  не-
разрывном единстве включает предметное содержание и средства его 
усвоения, развития и воспитания учащихся. В модель учебного пред-
мета входят две части — два блока: основной, включающий то содер-
жание, ради которого учебный предмет введен в учебный план, и блок 
средства (или процессуальный), обеспечивающий усвоение этих зна-
ний, формирование умений, развитие и воспитание школьников.

33  Беспалько В. П. Проектирование учебного предмета // Школьные техно-
логии. 2006. № 6. С. 76–88.
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Разработанная модель учебного предмета позволила разделить 
все учебные предметы по ведущему компоненту содержания обра-
зования на предметы: с ведущим компонентом «научные знания», 
или основы наук (физика, биология, география); с ведущим компо-
нентом способы деятельности; с  ведущим компонентом «художе-
ственное образование и эстетическое воспитание».

В модель естественнонаучного учебного предмета Л. Я. Зорина 
включает:

— основной блок — научные знания;
— процессуальный блок  — вспомогательные знания (межнауч-

ные: философские, логические, методологические; историко-науч-
ные, оценочные, межпредметные); формы организации процесса 
обучения (лабораторные работы, практикумы, экскурсии); способы 
деятельности (общенаучные, математические, решение задач раз-
ного вида, работа с  измерительной аппаратурой, наблюдение, под-
готовка и проведение экспериментов, использование таблиц, чтение 
графиков, работа с литературой).

Представленная Л. Я.  Зориной модель позволила расширить 
фокус внимания в естественнонаучных предметах, включив в рас-
смотрение не только непосредственно научные знания, но и вспо-
могательные, которые только в «знаниевом» подходе являются та-
ковыми. В  личностно-ориентированном подходе возрастает роль 
философских, историко-научных, оценочных знаний, в компетент-
ностном  — методологических, общенаучных способов деятельно-
сти, практико-ориентированных знаний.

В условиях компетентностного подхода учебный предмет  — 
целостная часть содержания образования, включающая учебный 
материал, способствующий формированию у  учащихся ключе-
вых компетенций. Ключевые компетенции являются центрами 
группирования учебного материала, который представляет собой 
знания, способы деятельности, описание жизненных ситуаций, 
в которых ученики должны научиться решать возникающие про-
блемы. 

Наиболее последовательно переход от традиционного обучения 
к компетентностному прослеживается в работах О. Е. Лебедева, ко-
торый показывает основные направления перестройки образования 
на  основе компетентностного подхода, при этом он предполагает 
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изменять все компоненты образовательного процесса  — от  целей 
до результатов34. 

В этом случае учебный предмет должен будет структурировать-
ся вокруг определенных проблем (которые должны быть отобра-
ны по  каким-либо основаниям), включать не  только результаты, 
но и ход решения проблемы, не только научные, но и обыденные, 
житейские знания. Например, формирование компетентности в ре-
шении бытовых проблем не требует целостного изучения физики, 
химии, только отдельных фрагментов материала (основные знания 
по  электричеству, которые позволят починить простейшие элек-
трические приборы, выбрать необходимую электробытовую тех-
нику в соответствии с нужными параметрами и т. д.). Аналогично 
формирование социальной компетентности может быть заострено 
на  развитие способности строить приемлемые взаимоотношения 
с органами власти, выполнять социальные функции. Соответствен-
но, неправомерно будет называть учебные предметы в этом случае 
так, как это сделано сейчас — физика, химия, биология. Более целе-
сообразно будут выглядеть названия: «Бытовые проблемы и их ре-
шение», «Я и окружающий мир», «Я в обществе» и т. д.

Если в положениях, выдвигаемых О. Е. Лебедевым, прослежи-
ваются идеи полной перестройки процесса обучения под цель  — 
формирование компетентного человека, то в  работах других 
авторов (Л. Н.  Боголюбова, А. В.  Хуторского) предлагается ком-
петентностный подход встраивать в традиционный. В этом случае 
компетентностный подход призван решить проблему совершен-
ствования содержания образования, делая его более практико-
ориентированным.

В реальной действительности учебные предметы, материалы ко-
торых отобраны только на основании компетентностного подхода, 
препятствуют формированию у учащихся целостной научной кар-
тины мира, системности усваиваемых знаний. Для компетентност-
ного подхода правомерными были бы такие учебные предметы, как 
«Информационная культура», «Основы реферирования», «Комму-
никативное обучение» и т. д. В указанных предметах формируются 

34  Лебедев О. Е. Компетентностный подход в  образовании  // Школьные 
технологии. 2004. № 5. С. 3–12.
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информационная, учебно-познавательная, коммуникативная ком-
петенции. Материал, на  котором они формируются, может быть 
любым. Однако, ставя на  первый план формирование ключевых 
компетенций, компетентностный подход не упускает из виду фор-
мирование у ученика представления об окружающем мире, о себе 
в нем, культурных ценностях. Без освоения такого содержания об-
разования успешная социализация учащихся невозможна. Поэто-
му в реальной педагогической действительности происходит инте-
грация традиционного «знаниевого» подхода и компетентностного. 
Если в первом, при отборе учебного материала в учебный предмет, 
акцентируются знания, то во втором — способность учащихся ре-
шать жизненные проблемы, используя приобретенные знания. Пра-
вомерно такие предметы предлагать учащимся по  выбору, в  каче-
стве спецкурсов, мастер-классов или факультативов.

Компетентностный подход предназначен для усиления практи-
ческой направленности процесса обучения, включения в него ситу-
аций применения знаний и умений в конкретных жизненных усло-
виях. 

Задания, направленные на  формирование компетенций, пред-
ставляют собой описание какой-либо практической ситуации (либо 
включение учащихся в эту ситуацию в качестве действующих лиц). 
При этом в  текст задания могут быть включены «лишние» сведе-
ния, которые не требуются для ответа на вопрос, но которые явля-
ются неотъемлемой составляющей описываемой ситуации. Форма 
представления информации в задании может быть разной: схемы, 
таблицы, высказывания людей, видеофрагменты, документы и ма-
териалы и т. д. Часть информации, необходимой для решения про-
блемы, может находиться в тексте вопроса, в примечаниях к задаче.

Задача может не иметь решения, т. к. в ней представлены не все 
данные. Например: 

1. Купили книгу, альбом и тетрадь. За всю покупку без тетра-
ди заплатили 75 руб. Книга стоит 40 руб. Сколько стоит альбом? 
Сколько стоит тетрадь?

2. Из бидона отлили 7 стаканов молока. Сколько стаканов моло-
ка осталось в бидоне?

Ученик, решая задачу, должен сказать, что в  задаче не  хва-
тает данных: в  первой можно определить, сколько стоит альбом, 
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а  сколько стоит тетрадь  — нельзя. Во  второй задаче неизвестно, 
сколько стаканов молока было в бидоне, значит, нельзя определить, 
сколько осталось.

В Интернете касательно таких задач иногда резко высказывают-
ся родители, считая, что в учебнике ошибки. Ясно, что, когда учи-
лись родители нынешних учеников, таких задач в  учебнике быть 
не могло — все очень точно и четко определялось. Если была дана 
задача, она обязательно решалась, получался единственный пра-
вильный ответ. Ученик не  задумывался над содержанием задачи, 
оперируя числами, т. е. абстрагируясь от  описанной в  задаче си-
туации. Это могло привести к ошибкам типа той, которую сделал 
Виктор Перестукин в мультфильме «Страна невыученных уроков», 
когда в задаче получил ответ — «полтора землекопа».

В личностно-ориентированном подходе к  образованию, кото-
рый можно рассматривать как редукцию антропологического (че-
ловековедческого) подхода, характеризующегося тем, что человек 
в нем — центр, из которого исходят все исследовательские и проек-
тивные конструкции, учебный предмет — целостная часть содержа-
ния образования, отобранная и сконструированная самим учеником 
при педагогической поддержке учителя, решающая задачи самораз-
вития, самоопределения и  самореализации личности. В  педагоги-
ческой действительности личностно-ориентированный подход, так 
же как и компетентностный, в чистом виде не применяется. Само-
реализация личности возможна в обществе, следовательно, задача 
социализации остается важной и  в условиях личностно-ориенти-
рованного подхода. В практике в условиях реализации личностно-
ориентированного подхода, во-первых, обращается особое вни-
мание на  предоставление ученикам возможности делать выбор 
в процессе обучения, принимать осознанные решения. Во-вторых, 
усиливается роль словесных методов, основанных на диалогично-
сти. В содержании образования выявляется личностная значимость 
учебного материала, изучаемый материал сопрягается с  личност-
ными смыслами ученика, его системой ценностей, эмоциональной 
сферой.

Таким образом, спецификой учебных предметов в  личностно-
ориентированном образовании является предоставление учени-
ку возможности осознания, принятия или непринятия ценностей, 
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формирования смыслов, выбора, осуществления социального или 
личностного действия, которое обеспечивает его развитие как лич-
ности.

Таким учебным предметом будет, например, антропологиче-
ская экспедиция, представленная в  мыследеятельностной педаго-
гике. Образовательные антропологические экспедиции направлены 
на формирование национальной идентичности подростков. Антро-
пологические экспедиции позволяют школьникам учиться дей-
ствовать совместно с разными этническими и конфессиональными 
группами людей. В  опыте мыследеятельностной педагогики осу-
ществляются три направления деятельности: экспедиции в нацио-
нальные поселки Ханты-Мансийского автономного округа Казым 
и Юильск, экспедиции в Парфеньевский район Костромской обла-
сти, экспедиция на озеро Байкал в места традиционного совместно-
го проживания русских и бурят.

Образовательные экспедиции дают новый социальный опыт — 
взаимодействия старшеклассников и взрослых, имеющих иной тип 
сознания, погруженных в  другие жизненные реалии, жизненный 
опыт, кардинально отличающийся от городского, — опыт самостоя-
тельного существования в условиях сельской жизни (изба с печью, 
вода из колодца, приготовление пищи и т. д.)35.

Можно ли назвать антропологическую экспедицию учебным 
предметом? Если за определение учебного предмета принять дан-
ное нами, то можно, т. к. можно выделить целостную часть содер-
жания образования, отобранную по  определенным основаниям 
(ориентация на формирование национальной идентичности школь-
ников, формирование коммуникативной компетенции, приобрете-
ние личностного опыта жизни в  среде, отличающейся от  привыч-
ной, и т. д.) и выполняющую конкретные функции.

Специфическим учебным предметом, по  мнению Т. М.  Кова-
левой, в  антропологическом подходе может выступать индивиду-
альный проект, если он рассматривается как средство построения 
индивидуальной образовательной программы учеником на основе 
разработки личностной ресурсной карты. Работа с картой включает 

35  Громыко Ю. В., Алексеев Л. Н. Система мыследеятельностной педагоги-
ки // Образовательные системы современной России. М., 2010. С. 195–218.
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постановку целей учеником, исходя из его интересов, представле-
ний о собственном будущем, описание ресурсов и возможностей их 
использования (участие в  организационно-деятельностных играх, 
различного рода тренингах, выполнение исследовательских и прак-
тико-ориентированных проектов, деятельность в интернет-сообще-
ствах и т. д.), конкретных способов действия.

В последнее время мысль о  возможности вариативного по-
строения учебного предмета проникает и  в среду специалистов 
по методике преподавания учебных предметов. Е. Н. Дзятковская, 
А. Н. Захлебный рассмотрели различные модели содержания эко-
логического образования и, соответственно, учебного предме-
та «экология». В каждой модели свой предмет изучения: в науко-
центрированной — основы наук, способы научного познания мира 
и научно обоснованное его практическое преобразование. Личност-
но-центрированная модель основывается на рефлексивно-оценоч-
ной и  общественно значимой практической деятельности. Целью 
изучения экологии в  этой модели является формирование ответ-
ственного отношения личности к миру природы, здоровью. Пред-
метом изучения становятся вопросы этики, права, психологии, 
социальная практика и  способы ее организации. В  культуроцен-
трированной модели предметом изучения выступает экологиче-
ская культура разных времен, народов, социальных групп, способы 
культуротворчества36. 

Таким образом, каждая модель учебного предмета «экология» 
основывается на собственном предмете обучения, который специ-
фичен для конкретной модели. Выбор того или иного предмета по-
влечет за  собой не  только различия в  отборе учебного материала, 
но и в его структурировании, а также методической инструментовке 
в ходе проектирования процесса обучения.

Возможность построения процесса обучения в  различных ди-
дактических подходах, современные инновационные практики рас-
ширили видовое многообразие учебных предметов:

36  Дзятковская Е. Н., Захлебный А. Н. Модели содержания экологическо-
го образования в  нашей новой школе  // Образование и  социальные вызовы 
ХХI века: коллективная монография / под ред. М. Л. Левицкого, Г. Н. Филоно-
ва, О. В. Суходольской-Кулешовой. М.: Учреждение РАО «Институт научной 
информации и мониторинга», 2010. С. 41–71.
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1. Традиционные учебные предметы, представленные в  базис-
ном учебном плане: физика, математика, литература и т. д. Акцент 
в них делается на научные знания и предметные умения.

2. Спецкурсы — учебные предметы, направленные на углублен-
ное изучение определенной области знаний, формирование кон-
кретных компетенций, личностных качеств и т. д. Это — «Решение 
уравнений с параметрами», «Мифология», «Русская словесность» 
и др.

3. Элективные курсы  — учебные предметы, преподаваемые 
по  выбору учеников: к  примеру, «Основы начертательной геоме-
трии» для поступающих в технические вузы, «Экономико-матема-
тическое моделирование» для будущих экономистов.

4. Метапредметы  — отличаются от  предметов традиционного 
цикла тем, что они соединяют в  себе идею предметности и  одно-
временно надпредметности, идею рефлексивности по  отношению 
к  предметности. В  основу каждого предмета положен мыследея-
тельностный объект (знание, знак, проблема, задача), который в нем 
целенаправленно прорабатывается. На  уроках по  метапредметам 
ученик не запоминает, но осмысливает важнейшие понятия, кото-
рые определяют некоторую предметную область знания. Он пере-
открывает в мышлении то, как эти понятия были созданы, осозна-
ет процесс возникновения того или другого знания, переоткрывает 
открытие, сделанное ранее в истории, переоткрывает форму суще-
ствования понятия. Осуществив работу на разном предметном ма-
териале, ученик предметом своего осознания делает уже не  поня-
тия, но сам способ своей работы на разном предметном материале. 
Он начинает рефлексировать собственный процесс работы: что 
именно он мыслительно проделал, как двигался, когда восстанавли-
вал генезис того или иного понятия. Ученик обнаруживает, что, не-
смотря на разные предметные материалы, он проделывал одно и то 
же, потому что работал с одной и той же организованностью — орга-
низованностью знания37.

5. Социальная практика  — организация социально значи-
мой деятельности учащихся, способствующей освоению способов 

37  Громыко Ю. В., Алексеев Л. Н. Система мыследеятельностной педагогики. 
С. 195–218.



108 Глава II

делового общения, приобретению опыта взаимодействия с  орга-
низациями или частными лицами, выстраивания собственного со-
циального действия. В ходе такой практики учащиеся занимаются 
общественно полезным трудом по  благоустройству и  озеленению 
территории, оказывают помощь социально не защищенным катего-
риям населения; участвуют в волонтерском движении.

6. Антропологическая экспедиция — в качестве примера рассмо-
трена выше.

7. Индивидуальный проект  — средство построения индивиду-
альной образовательной программы учеником на основе разработ-
ки личностно-ресурсной карты, которая включает постановку це-
лей учеником, исходя из  собственных интересов, представлений 
о собственном будущем, описание ресурсов и возможностей их ис-
пользования (участие в  организационно-деятельностных играх, 
различного рода тренингах, выполнение исследовательских и прак-
тико-ориентированных проектов, деятельность в интернет-сообще-
ствах и т. д.).

8. Тренинги  — учебные предметы, направленные на  формиро-
вание конкретных компетенций, развитие определенных качеств 
личности, например, «Тренинг делового общения», «Ораторское 
искусство». Ясно, что данные учебные предметы включают знания, 
но основными в них являются умения и опыт осуществления дея-
тельности.

Соотнесение представлений об учебных предметах в разных ди-
дактических подходах дает возможность выявить специфику проек-
тирования этих учебных предметов, которая определяется источника-
ми отбора материала, характером его структурирования, сочетанием 
социально-значимого и личностного компонентов содержания обра-
зования, способами фиксации содержания образования.



Глава III
Процессуальная сторона обучения

3.1. Развитие представлений о процессе обучения

Для выявления изменений в понимании процесса обучения, пре-
жде всего, покажем понимание его в классической дидактике, 

а затем обозначим новые аспекты процесса обучения, которые во-
шли в область изучения дидактики в последние годы.

Процесс обучения  — это процесс, специально конструируемый 
и осуществляемый в совместной деятельности педагога и обучающе-
гося. Без человека и вне его деятельности процесс обучения не суще-
ствует. Возникновение процесса обучения связано с необходимостью 
передачи подрастающему поколению накопленного человечески-
ми общностями опыта. В архаичных обществах воспитание и обуче-
ние осуществлялись в  повседневной практике жизнедеятельности, 
в специальную область деятельности не выделялись. Позже обучени-
ем стали заниматься специально подготовленные люди, а для обуче-
ния создаваться специальные социальные институты — школы.

Процесс обучения в классической дидактике изучали Ю. К. Ба-
банский, М. А.  Данилов, В. И.  Загвязинский, И. К.  Журавлев, 
Л. Я. Зорина, В. В. Краевский, И. Я. Лернер, В. Оконь, М. Н. Скат-
кин и др. Отметим, что единого, всеми исследователями признанно-
го определения процесса обучения в дидактике нет.

Наиболее распространенным является понимание процесса 
обучения как целенаправленной совместной деятельности учите-
ля и  учащихся, ориентированной на  приобщение личности к  со-
циальному опыту. Иногда совместная деятельность заменяется 
взаимосвязанной деятельностью учителя и  учащихся, но  из это-
го определения неясно, с чем же связана указанная деятельность. 
Как совместную целенаправленную деятельность понимает про-
цесс обучения В. В.  Краевский, и  далее он пишет: «Обучение  — 
организованный процесс взаимодействия учеников и  учителей, 
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направленный на  решение учебных задач, в  результате которого 
учащийся овладевает знаниями, умениями, навыками и развивает 
личностные качества»1.

Отметим, что «процесс обучения» и  «обучение» в  дидактике 
употребляются как синонимы, хотя, при более строгом рассмотре-
нии, можно выделить различия: процесс обучения — термин более 
строгий, научный, обучение  — слово, широко используемое в  по-
вседневной речи, обыденное. Некоторое различие есть и в терминах 
«процесс обучения» и «учебный процесс». Понятие «процесс обуче-
ния» подразумевает некий абстрактный процесс, в котором можно 
выделить цели, содержание, методы и т. д. Понятие «учебный про-
цесс» более конкретное и  применимо к  определенному образова-
тельному учреждению.

Соотнесем также два понятия «обучение» и  «образование». 
В Федеральном законе от 29 декабря 2012 г. № 273 ФЗ «Об обра-
зовании в  Российской Федерации» образование определено как 
единый целенаправленный процесс воспитания и обучения, являю-
щийся общественно значимым благом и осуществляемый в интере-
сах человека, семьи, общества и государства. Таким образом, обуче-
ние представляет собой составную часть образования.

Для того чтобы ученик стал образованным, его необходимо при-
общить к социальному опыту, создать условия для присвоения его. 
Это даст человеку возможность существовать в социуме, «встроить-
ся» в существующую систему социальных отношений и, более того, 
эту систему социальных отношений развивать. В  процессе обуче-
ния происходит освоение и присвоение обучающимся социального 
опыта.

Об обучении говорят «процесс». Это значит, что обучение не од-
номоментный акт, обучение протекает, длится, следовательно, име-
ет определенную протяженность во времени. Что является движу-
щими силами процесса обучения? В науке известно, что движущей 
силой любой деятельности (а процесс обучения мы рассматриваем 
как деятельность) является противоречие между определенными 

1  Краевский В. В. Основы обучения. Дидактика и методика: Учеб пособие 
для студ. высш. учеб. заведений // В. В. Краевский, А. В. Хуторской. М.: Изда-
тельский центр «Академия», 2007. С. 32.
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потребностями и  имеющимися возможностями их удовлетворить 
у  субъекта деятельности (т. е. того, кто эту деятельность осущест-
вляет). Если у  ученика есть потребность решить некую проблему 
(например, разобраться, как работает фотоаппарат, как создать свой 
сайт в  Интернете), но  достаточного количества знаний нет, уче-
ник будет их искать. Возможно, прочитает справочники, обратится 
к учебным пособиям, будет посещать соответствующие курсы, фа-
культативы, проконсультируется у педагога и т. д. В данном случае 
потребности носят познавательный характер, соответственно, и мо-
тивы деятельности будут познавательными.

Но у ученика могут быть потребности и другого рода: самоут-
вердиться в  классном коллективе, заслужить поощрение учителя, 
одобрение родителей. Такого рода потребности лежат в основе со-
циальных мотивов учения, но также вызывают противоречие в про-
цессе обучения, которое будет его движущей силой.

Классическое представление об  идеальном процессе обучения 
таково: учитель в своей деятельности формирует или развивает по-
знавательные потребности ученика, создает условия, чтобы ученик 
осознал противоречия между собственными познавательными по-
требностями и имеющимися у него возможностями их удовлетво-
рить и, соответственно, включился в активную деятельность по ос-
воению предлагаемого учебного материала.

Процесс обучения опирается на  психологические закономер-
ности, связанные с  процессом усвоения знаний. Усвоение знаний 
происходит в ходе учения, т. е. активной деятельности ученика (вы-
деляемой в качестве одной стороны двустороннего процесса обуче-
ния). Деятельность учителя учитывает закономерности усвоения.

Усвоение учебного материала начинается с  его восприятия. 
В психологии ощущение и восприятие выделяются в качестве мыс-
лительных процессов. Ощущение  — непосредственное отражение 
человеком отдельных свойств предмета, восприятие  — отражение 
предмета в целом. Известно, чем эффективнее и глубже восприятие 
учебного материала, тем эффективнее весь процесс усвоения.

Психологами установлено, что существуют различные систе-
мы восприятия: с  ведущим слуховым каналом (аудиальная), зри-
тельным (визуальная), двигательно-осязательным (кинестетиче-
ская). Каждый человек обладает собственной системой восприятия: 
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кто-то лучше воспринимает материал, прослушав его, кто-то обяза-
тельно должен его прочитать, т. е. воспринять зрительно. Есть уче-
ники, у  которых все системы восприятия достаточно хорошо раз-
виты. Учение в  школе им дается легче, чем остальным. Труднее 
всего  — кинестетикам, т. к. для успешного восприятия им нужно 
произвести какие-либо манипуляции с  предметами, наглядными 
пособиями или замещающими объектами. Что дает учителю зна-
ние ведущих систем восприятия ученика? Учитель может более ре-
зультативно организовать процесс усвоения: объяснение материала 
вести, опираясь на  преимущественно развитые системы воспри-
ятия учеников, предлагать ученикам воспринимать информацию 
на слух, использовать иллюстрации, т. е. задействовать зрительный 
канал, организовать деятельность учеников с наглядными пособи-
ями, карточками, кубиками, вырезанными из бумаги кружочками, 
которые будут символизировать слова в предложении, числа в при-
мере и т. д.

Следующий этап усвоения — осмысление учебного материала. 
Осмысление включает понимание учеником информации, т. е. вы-
явление ее связей, различных сторон изучаемого объекта, встраи-
вание полученной информации в систему уже имеющейся. В ходе 
осмысления происходит переработка информации, ее свертывание, 
перевод из одной формы в другую (например, из словесной в гра-
фическую и  наоборот), структурирование. Заключительный этап 
усвоения — запоминание. Он начинается уже в процессе осмысле-
ния, переработки материала. Запоминание в учебном процессе со-
седствует с  забыванием, поэтому в  обучении обязательно присут-
ствует повторение.

Рассмотренные этапы усвоения хорошо прослеживаются в про-
цессе усвоения знаний. Если усваиваются способы действия, в ре-
зультате чего формируются умения и  навыки, то необходимо 
повторение учеником усваиваемых действий. Естественно, в  про-
цесс усвоения способов действий входит и  восприятие действия, 
и осмысление его, но главным становится неоднократное воспроиз-
ведение его учеником.

Известно, что процесс обучения выполняет образователь-
ную, воспитательную и  развивающую функции. Образовательная 
функция заключается в  формировании у  учащихся определенной 



113Процессуальная сторона обучения

системы знаний, совокупности умений и навыков, в том числе об-
щеучебных. Воспитательная функция предполагает воспитатель-
ное воздействие на  ученика, которое реализуется через влияние 
личности учителя, содержание образования, организацию процесса 
обучения.

Развивающая функция обучения длительное время понималась 
как ориентация на  развитие познавательных функций учеников 
(памяти, внимания, мышления), их творческих способностей, речи, 
эмоциональной сферы и т. д. Исследование Е. Н. Селиверстовой по-
зволило выявить три уровня интеллектуального развития, которые 
наглядно представляют развивающую функцию процесса обучения:

1. Операционально-действенный уровень, на котором происхо-
дит формирование отдельных познавательных действий школьни-
ка (анализ, синтез, сравнение, классификация и т. п.). Ученик осу-
ществляет эти действия осознанно и произвольно.

2. Деятельностный уровень, на  котором школьник выступает 
субъектом целостной познавательной деятельности, т. е. может са-
мостоятельно ее организовать: сформулировать цели, отобрать ме-
тоды, произвести действия, соотнести результат с целью и т. д.

3. Личностный уровень, на котором школьник самостоятельно 
выстраивает ценностно-смысловые, рефлексивно-оценочные отно-
шения к окружающему миру. Он может не только организовать по-
знавательную деятельность, но и выявить ее личностные смыслы, 
отрефлексировать деятельность, определить ее значимость для соб-
ственного развития2.

Процесс обучения, как уже указывалось,  — это специально 
конструируемый и  реализуемый процесс, который без деятельно-
сти человека не существует. Объект дидактики отличается от объ-
екта естественных наук, в  которых изучаемые предметы, явления 
и процессы могут существовать без человека (горы, радуга, таяние 
снега и т. д.). Если в естественных науках развитие представлений 
об объекте зависит от глубины проникновения ученого в его сущ-
ность, выявления новых связей и закономерностей, определяющих 
происходящие процессы, а сам объект не меняется от деятельности 

2  Селиверстова Е. Н. Развивающая функция обучения: опыт дидактиче-
ской концептуализации. Владимир, 2006.
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человека, то в  дидактике объект исследования  — полностью «ру-
котворный процесс», который подвержен изменениям не  только 
в  связи с  вновь открытыми дидактическими закономерностями, 
но и под влиянием других факторов.

Изменения в  процессе обучения могут быть обусловлены 
появлением новой педагогической практики (например, кор-
поративное обучение), новыми требованиями к  образованному 
человеку со  стороны общества и  государства (компетентностно-
ориентированное обучение), потребностями человека в  самосо-
вершенствовании (личностно-ориентированное обучение, нефор-
мальное обучение, дистанционное обучение), новыми условиями 
протекания процесса, в  частности, появлением новых средств 
и  технологий обучения (информационных и  коммуникацион-
ных). Во многих случаях изменения в практике опережают дидак-
тические построения теоретического плана: изучая новую прак-
тику, дидактика описывает, объясняет, прогнозирует ее развитие, 
т. е. реализует свои научно-теоретические функции, тем самым 
развиваясь как наука.

Если проанализировать изменения представлений о  процес-
суальной стороне обучения, то можно установить, что само пред-
ставление о процессе обучения развивается от понимания его как 
процесса передачи знаний педагогом ученикам (субъект-объект-
ные отношения учителя и ученика, когда ученик рассматривался 
как объект педагогического воздействия) к  пониманию как про-
цесса предъявления знаний педагогом и  активного освоения их 
учениками (субъект-объект/субъектные отношения, когда ученик 
является и объектом, и субъектом обучения) и, наконец, к понима-
нию процесса обучения как процесса создания условий для при-
своения знаний учеником (субъект-субъектные отношения, когда 
и ученик, и учитель рассматриваются как субъекты учебного про-
цесса).

Так, еще К. Д.  Ушинский писал: «Прежняя схоластическая 
школа взваливала весь труд учения на плечи детей, давая в руки 
учителя только ферулу3, чтобы подгонять ленивых. Следовавшая 
затем школа ударилась в  другую крайность: она взвалила весь 

3  Ферула — линейка, которой били по ладони провинившегося школьника.
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труд на  учителя, заставляя его развивать детей так, что для них 
это развитие не стоило никаких усилий. Новая школа, напротив, 
разделяет и организует труд учителя и учеников: она требует, что-
бы дети, по  возможности, трудились самостоятельно, а  учитель 
руководил этим самостоятельным трудом и давал для него мате-
риал»4.

Давая определение обучению, дидакты отмечали, что обуче-
ние — это процесс, в ходе которого происходит передача человеку 
определенных знаний, умений, навыков (ученик — объект); это — 
целенаправленное взаимодействие учителя и  учащихся, совокуп-
ность последовательных и  взаимосвязанных действий учителя 
и учащихся, направленных на сознательное и прочное усвоение си-
стемы знаний, умений и навыков (ученик — объект и субъект од-
новременно). В учебнике педагогики под ред. Л. П. Крившенко под 
обучением понимается активная целенаправленная познаватель-
ная деятельность ученика под руководством учителя, в результате 
которой обучающийся приобретает систему научных знаний, уме-
ний и навыков, у него формируется интерес к учению, развиваются 
познавательные и творческие способности и потребности, а также 
нравственные качества личности5 (ученик — субъект).

Таким образом, в  понимании взаимодействия ученика и  учи-
теля в процессе обучения постоянно увеличивается роль самосто-
ятельной деятельности, познавательной активности ученика, что 
особенно характерно сегодня, в условиях протекания процесса обу
чения в информационно-образовательной среде. От традиционно-
го «знаниевого» подхода к обучению происходит переход к подходу 
компетентностному, который вбирает в себя черты как традицион-
ного «знаниевого», так и личностно-ориентированного.

Новым в дидактике является признание возможности вариатив-
ного построения процесса обучения в зависимости от дидактическо-
го подхода. Исследована специфика процесса обучения в традицион-
ном «знаниевом», компетентностном, личностно-ориентированном 
подходах.

4  Ушинский К. Д. Родное слово. Книга для учащих // Избр. пед. произведе-
ния. М.: Просвещение, 1968. С. 99.

5  Педагогика: Учебник / под ред. Л. П. Крившенко. С. 234.
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Приращение дидактического знания наблюдается в аспекте ис-
следований процесса обучения в  информационно-образователь-
ной среде. Установлено, что специфику в  нем приобретают цель, 
функции, дидактические принципы. В  традиционном обучении 
целью является передача ученику системы научных знаний, фор-
мирование умений и навыков, в обучении в информационно-обра-
зовательной среде (на основе компетентностного подхода) целью 
становится научение обучающегося выявлять и  решать важные 
для него проблемы, а для этого находить, перерабатывать, исполь-
зовать и создавать информацию, ориентироваться в информацион-
ном пространстве.

В дидактике выделяются образовательная, воспитательная 
и  развивающая функции процесса обучения; наибольшие измене-
ния при организации процесса обучения в информационно-образо-
вательной среде претерпевает функция образовательная. В тради-
ционном обучении она включает руководящую, информационную, 
контролирующую функции, а в обучении в информационно-обра-
зовательной среде — организующую, ориентирующую, презентаци-
онную, педагогической поддержки.

Мы видим подтверждение ранее высказанной мысли о том, что 
ученик из объекта обучения превращается в субъект, в этом случае 
он перестает быть «ведомым» учителем, «по тропам познания» уче-
ник движется сам с помощью и поддержкой учителя.

Проведенное исследование показывает, что рассмотрение про-
цесса обучения в ходе междисциплинарных изысканий с разных по-
зиций дает возможность расширить понимание процесса обучения, 
сделать его более объемным, по-иному представить его компоненты 
и их сочетание, усилить доказательность результативности разраба-
тываемых дидактических моделей.

Так, построение дидактических моделей обучения на  основе 
психологических теоретических положений дает возможность реа-
лизовать развивающую функцию обучения на научно выверенной 
базе; исследования в  области когнитивной дидактики ориентиру-
ют на развитие у обучающихся когнитивных познавательных спо-
собностей; применение инструментария лингводидактики к  ана-
лизу школьных учебников позволяет охарактеризовать языковую 
картину мира учеников; исследования социодидактики расширяют 
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представление о процессе обучения за счет функции поддержки со-
циально незащищенного ребенка, выбирая объектом изучения со-
циально-педагогические ситуации различного вида6. 

Остановимся подробнее на  исследованиях процесса обучения 
в  психодидактике. В  качестве примера моделирования процесса 
обучения на  основе ранее выявленных психологических законо-
мерностей рассмотрим психодидактическое исследование, прове-
денное М. А. Холодной, Э. Г. Гельфман. Это — психодидактический 
проект «Математика. Психология. Интеллект». В  данном проекте 
интегрируются психология, дидактика, методика преподавания ма-
тематики.

На основе представлений М. А. Холодной об интеллекте разра-
ботана модель обучения математике в 5–9-х классах. В основание 
модели положены:

— представление об  интеллектуальном воспитании как форме 
организации учебной деятельности учащихся, в  рамках которой 
каждому ученику оказывается индивидуализированная педагоги-
ческая помощь с целью развития его индивидуальных интеллекту-
альных возможностей;

— рассмотрение в качестве психологической основы интеллек-
туального воспитания ученика обогащения и наращивания индиви-
дуального ментального опыта;

— включение в структуру ментального опыта следующих компо-
нентов: когнитивный опыт (способы кодирования информации, по-
нятийные структуры, когнитивные схемы, семантические структу-
ры); метакогнитивный опыт (непроизвольный интеллектуальный 
контроль, произвольный интеллектуальный контроль, открытая 
познавательная позиция); интенциональный опыт (предпочтения, 
убеждения, умонастроения).

Для обогащения компонентов ментального опыта были разра-
ботаны специальные тексты и  задания, составившие содержание 
учебных материалов по математике. Это — тексты, способствующие 

6  Куровская Ю. Г. Языковая картина мира в современном учебнике: когни-
тивно-лингвистический подход к изучению: Монография. М.: АНОО «ИЭТ», 
2017; Методологическое обеспечение междисциплинарных исследований 
в сфере образования. С. 267–378.



118 Глава III

освоению разных способов кодирования математической информа-
ции, формированию когнитивных схем, выявлению признаков по-
нятий, установлению межпонятийных связей и  т. д. Специальные 
тексты создавали условия для формирования умений планировать, 
прогнозировать и  контролировать математическую деятельность, 
позволяли учащимся выбирать содержание и форму изучения учеб-
ных материалов в соответствии с индивидуальными склонностями, 
ценностными предпочтениями.

Если обратиться к учебникам математики, разработанным в рам-
ках проекта «Математика. Психология. Интеллект», то можно уви-
деть, что учебник (выступая как учитель) осуществляет руковод-
ство познавательной деятельностью ученика. Для примера возьмем 
параграф «Названия чисел в десятичной системе счисления»7. Но-
вый материал вводится в  ходе привлечения ученика к  рассужде-
ниям. Начинается изложение с проблемы: «Числа можно не только 
записывать с  помощью цифр, но  и называть словами. Чем больше 
чисел мы хотим уметь называть, тем больше специальных слов нуж-
но запомнить. А сколько же разных слов нужно знать, чтобы назвать 
какое-нибудь большое число?»

Учащимся предлагается осуществить познавательные действия: 
«Начнем называть числа: “один”, “два”, “три”… “десять”». Потом как 
бы инициируется разрыв в осуществляемых действиях — пауза — 
и предложение подумать: «А дальше? Опять новые слова? “Один-
надцать”, “двенадцать…”» И опять предложение осуществить опре-
деленные действия: «Но посмотрите внимательно “один-на-дцать”, 
“две-на-дцать”»…

Вводное пояснение, которое дает толчок мысли: «Когда-то дав-
но слово “дцать” в русском языке означало десять».

Мы видим, что текст в учебнике стимулирует учащихся к рас-
суждению, к совместной деятельности в классе: «начнем называть 
числа», «посмотрите внимательно», «считаем дальше», «давайте 
на  этом остановимся и  сделаем важный вывод». Вовремя постав-
ленные в тексте вопросы заставляют учащихся сделать паузу и сти-
мулируют их размышление.

7  Гельфман Э. Г. Математика: Учебник для 5 класса: в 2 ч. Ч. 1 /Э .Г. Гельф-
ман, О. В. Холодная. 3-е изд. М.: БИНОМ. Лаборатория знаний, 2014. C. 23.
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В описываемом исследовании была предложена дидактическая 
модель обучения математике, которая обеспечивалась методиче-
ским инструментарием, подготовкой к работе по этой модели учи-
телей. Была проведена широкая апробация модели. Поскольку мо-
дель разработана на стыке психологии и дидактики, то и критерии 
ее результативности были по своей сути дидактическими и психо-
логическими.

В области педагогических результатов у учащихся проверялись 
знания, умения, навыки, т. е. насколько успешно усваивается необ-
ходимый учебный материал. Установлено было, что в эксперимен-
тальных классах процент качества более высокий. В области пси-
хологических результатов были выявлены изменения в  характере 
интеллектуальной деятельности учащихся экспериментальных 
классов: повышение скорости и точности переработки информации 
при поиске закономерностей (методика Равена), преобладание реф-
лексивного способа принятия решения (методика Кагана), рост ко-
личества оригинальных идей (методика Гилфорда).

В исследовании результативности модели «Математика. Психо-
логия. Интеллект» был использован также ряд показателей, назван-
ных аббревиатурой КИТСУ: 

• компетентность  — комплекс диагностических заданий, про-
веряющих оперативность, артикулированность, вариативность, го-
товность к применению в практической ситуации; 

• интеллектуальная инициатива  — выявление процента уча-
щихся, читающих учебное пособие самостоятельно, без просьбы 
учителя, принимающих участие в работе над открытыми текстами 
и проектами по созданию текстов; 

• творчество  — выполнение творческих работ, в  которых тре-
бовалось проявить математическое воображение и оригинальность 
мышления; 

• интеллектуальная саморегуляция — оценивались умения вы-
строить стратегию деятельности, выбирать необходимую и  доста-
точную информацию, обосновывать свои действия; 

• уникальность ума. И дидактические, и психологические мето-
дики доказали результативность модели8.

8  Гельфман Э. Г., Холодная М. А. Психодидактика школьного учебника. 
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Ответим на вопрос: что дало для дидактики проведенное меж-
дисциплинарное исследование? Оно доказало, что существует воз-
можность спроектировать процесс обучения на четко выверенных 
теоретических основаниях, переложив их в  плоскость дидактиче-
ских и  частно-методических компонентов. Психологические ос-
нования, участвуя в построении процесса обучения, должны быть 
переструктурированы и  в снятом виде заложены в  инструмента-
рий процесса обучения. В  данном исследовании интересно было 
не  только построение определенной дидактической модели, но 
и проверка ее результативности, которая осуществлялась не только 
традиционными дидактическими методами, но также психологиче-
скими методиками.

3.2. Методы и технологии обучения

В дидактике постепенно изменяется представление о  методах 
обучения. Первоначально они рассматривались как способы дея-
тельности учителя, направленные на вооружение учащихся знани-
ями и умениями. 

В 30–50-е гг. ХХ  в. разработка проблемы методов обучения 
была связана с  поставленными перед школой задачами повы-
шения качества знаний учащихся. Первые попытки разработки 
теории методов обучения были предприняты М. М.  Пистраком 
и П. Н. Шимбиревым и отражены в учебниках педагогики в 1934 г. 
М. М.  Пистрак писал: «Методом обучения в  самом общем смыс-
ле слова мы называем способ передачи знаний и развития у уча-
щихся умений и навыков. Методы обучения — это орудие в руках 
учителя, это способ его действия в отношении ученика и способы 
работы ученика под руководством учителя»9. В этом определении 
отражается представление о  двустороннем характере процесса 
обучения при ведущей роли педагога. Б. П. Есипов, Н. К. Гончаров 
методы обучения рассматривали как способы, при помощи кото-
рых в процессе обучения учитель, воспитывая учащихся, сообща-
ет им знания, проверяет и  закрепляет эти знания, вырабатывает 

9  Пистрак М. М. Педагогика. М., 1934. С. 134.
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у  учащихся умение самостоятельно работать, развивает их ум-
ственные силы и  способности, а  также те способы, при помощи 
которых учащиеся, под руководством учителя, усваивают знания, 
умения и навыки10.

Аналогичное определение, выделяющее двусторонность про-
цесса обучения, дает П. Н.  Шимбирев, рассматривая метод обуче-
ния как «путь, при помощи которого учитель организует, направ-
ляет и  руководит работой учащихся по  овладению ими основами 
наук»11.

Позднее методы обучения начинают разрабатываться на бинар-
ной (двойственной) основе, т. е. и деятельность учителя, и деятель-
ность учащихся рассматриваются в единстве.

Ю. К.  Бабанский определял методы обучения как способы 
взаимосвязанной деятельности учителя и  учащихся, направлен-
ные на достижение поставленных целей. Как способы совместной 
деятельности учителя и учащихся рассматривал методы обучения 
Н. А. Сорокин12. 

Определение метода обучения через способ подвергалось кри-
тике в педагогической литературе. Некоторыми дидактами до сих 
пор высказывается мнение, что такое определение  — тавтология, 
т. к. метод определяется через способ, а  понятие «способ» также 
требует определения. И. Я. Лернер, рассматривая данную ситуацию, 
отмечал, что упрек в тавтологии является нелогичным, т. к. всякое 
понятие всегда определяется через другие, если они определены од-
нозначно или общепринятым образом. Способ действий в общепри-
нятом понимании — совокупность последовательных действий, ве-
дущих к поставленной цели13.

Сам И. Я. Лернер определял метод обучения как систему целе-
направленных действий учителя, организующих познавательную 
и  практическую деятельность учащегося, обеспечивающую усво-
ение им содержания образования и  тем самым достижение целей 

10  Есипов Б. П., Гончаров Н. К. Педагогика: Учеб. для пед. училищ. М., 1950. 
С. 154.

11  Шимбирев П. Н. Педагогика. М., 1934. С. 87.
12  Сорокин Н. А. Дидактика. С. 142.
13  Лернер И. Я. Дидактические основы методов обучения. С. 34.
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обучения14. Как модель единой деятельности преподавания и уче-
ния определял метод обучения В. В. Краевский15.

По мнению И. Я. Лернера, структура метода обучения выглядит 
следующим образом (рис. 5).

Учитель ставит перед собой определенную дидактическую цель, 
которая обусловливает его деятельность имеющимися у  учителя 
средствами. Своей деятельностью и средствами учитель добивается 
того, что у ученика возникает цель, адекватная цели учителя. В от-
дельных случаях деятельность учителя непосредственно детерми-
нирует деятельность ученика. Действия и  средства ученика опре-
деляют внутренние психологические процессы, ведущие ученика 
к достижению цели, т. е. к усвоению содержания образования, а сле-
довательно, изменению своей личности.

Таким образом, в дидактике исследовалось, обсуждалось и уточ-
нялось понятие «метод обучения». Однако до сих пор единого, всеми 
дидактами принятого определения методов обучения не существует.

В эти же годы совершенствовались существующие и  разраба-
тывались новые классификации методов обучения. Наиболее рас-
пространенной была и  остается сейчас классификация методов 

14  Дидактика средней школы.: некоторые проблемы современной дидакти-
ки. С. 187.

15  Бабанский Ю. К. Методы обучения в современной общеобразовательной 
школе; Дидактика средней школы: некоторые проблемы современной дидакти-
ки; Махмутов М. И. Проблемное обучение. Основные вопросы теории; Краев-
ский В. В. Метод обучения как категория дидактики; Орлов В. И. Методические 
основы обучения.
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Рис. 5. Структура метода обучения
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обучения по  источникам приобретения знаний учащимися. Ее 
придерживались Е. Я.  Голант, Н. В.  Кузьмина, И. Т.  Огородников, 
Н. А. Сорокин, С. Г. Шаповаленко и др. В качестве оснований дан-
ной классификации рассматриваются источники знаний, к  кото-
рым относятся слово, зрительный образ, двигательная активность 
личности, и, соответственно, выделяются словесные, наглядные 
и практические методы. Иногда отмечается, что эта классификация 
опирается на три различных вида мышления: словесно-логическое, 
наглядно-образное, практически-действенное.

В 60-е гг. ХХ в. И. Я. Лернером, М. Н. Скаткиным была разра-
ботана классификация методов обучения по  характеру познава-
тельной деятельности учеников. В ней выделяются объяснительно-
иллюстративный, репродуктивный методы, метод проблемного 
изложения, частично-поисковый, исследовательский.

В дидактике представлены и иные классификации:
• По дидактической задаче: методы подготовки учащихся к вос-

приятию учебного материала, методы усвоения знаний, методы за-
крепления, методы контроля и проверки.

• По логике развертывания учебного материала: индуктивные 
и дедуктивные методы.

• Бинарная классификация: информационно-сообщающий 
и  исполнительский методы, объяснительный и  репродуктивный, 
инструктивно-практический и  продуктивно-практический, объ-
яснительно-побуждающий и  частично-поисковый, побуждающий 
и поисковый.

• Различные основания классификаций методов обучения по-
пытался объединить в  одной классификации Ю. К.  Бабанский. 
Выделив в  деятельности три важнейших компонента (организа-
ционно-деятельностный, стимулирующий, оценочный), Ю. К.  Ба-
банский в  свою классификацию включил три больших группы 
методов обучения: а) методы организации и осуществления учебно-
познавательной деятельности; б) методы стимулирования и моти-
вации учебно-познавательной деятельности; в) методы контроля 
и самоконтроля учебно-познавательной деятельности16.

16  Бабанский Ю. К. Методы обучения в современной общеобразовательной 
школе. 
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Как положительный момент рассмотренной классификации не-
обходимо отметить ее теоретическую обоснованность, однако для 
применения на практике она оказалась неудобной и излишне гро-
моздкой, т. е. не инструментальной.

В настоящее время продолжаются попытки создания новых 
классификаций методов или дополнения существующих групп ме-
тодов обучения. Так, например, В. А. Ситаров вводит такую группу 
методов, как «современные методы обучения»17. К ним он относит 
деловые игры, метод погружения, метод опережающего обучения, 
метод микрооткрытий, метод синектики.

Выделенные В. А. Ситаровым методы сложно отнести к методам 
обучения: например, метод опережающего обучения — это целая ди-
дактическая система С. Н. Лысенковой, включающая совокупность 
методов; метод микрооткрытий  — вариант эвристической беседы, 
метод синектики — это, строго говоря, не метод обучения, а метод 
эвристической деятельности.

Методы продуктивного обучения выделяет А. В.  Хуторской, 
подразделяя их на  когнитивные, креативные, оргдеятельностные. 
Основанием для такой классификации продуктивных методов яв-
ляются виды деятельности, которые позволяют учащимся: 1) по-
знавать окружающий мир (когнитивная деятельность); 2) создавать 
при этом образовательные продукты (креативная деятельность); 3) 
организовывать образовательный процесс (оргдеятельностная)18.

Сами методы А. В. Хуторской выделяет достаточно нестандарт-
ные. К когнитивным методам он относит, например, метод эмпатии 
(вживания), вчувствования человека в состояние другого объекта. 
К этой же группе методов относится и метод смыслового видения — 
понимание первопричины объекта, его идеи, смысла, т. е. внутрен-
ней сущности. Метод образного видения позволяет, глядя на число, 
фигуру, слово, знак и т. д., нарисовать увиденные в них образы.

Метод сравнения  — применяется для сравнения версий раз-
ных учеников друг с другом, их версий с культурно-историческими 

17  Ситаров В. А. Дидактика: Учеб. пособие для студ. высш. пед. учеб. за-
вед. / под ред В. А. Сластенина. М., 2002.

18  Хуторской А. В. Современная дидактика: Учебник для вузов. СПб., 2001. 
С. 322–329.
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аналогами. Выделяются также метод фактов (освоение такого этапа 
познания, как поиск фактов, выявление отличия их от нефактов), 
метод конструирования понятий, правил, гипотез, прогнозирова-
ния и т. д.

Отметим, что некоторые из  названных методов с  большой на-
тяжкой можно назвать методами обучения, это скорее методы ког-
нитивной деятельности.

В качестве креативных А. В. Хуторской выделяет такие методы, 
как метод придумывания  — способ создания неизвестного учени-
кам ранее продукта в  результате определенных умственных дей-
ствий; метод гиперболизации — увеличение или уменьшение объ-
екта познания; метод агглютинации — когда ученикам предлагается 
соединить несоединимые в  реальности качества, свойства, части 
объектов (горячий снег, черный свет и т. д.). Отметим, что это также 
скорее определенные способы креативной деятельности, а не мето-
ды обучения ей.

К оргдеятельностным методам А. В.  Хуторской предлагает от-
нести методы ученического целеполагания, ученического планиро-
вания, создания образовательных программ, нормотворчества, са-
моорганизации обучения, взаимообучения, рецензий, рефлексии, 
самооценки.

В целом введенные А. В. Хуторским дополнения к группам ме-
тодов обучения, рассматриваемым в дидактике, интересны, т. к. по-
зволяют обратить внимание в процессе обучения на формирование 
продуктивной деятельности учеников, но недостаточно теоретиче-
ски обоснованны.

Нестандартный подход к  классификации методов обучения де-
монстрирует В. В. Гузеев. Он опирается на классификацию В. А. Ога-
несяна (мало известную в дидактике), отмечая, что указанный автор 
основания классификации не выделил19. Для разработки собственной 
классификации методов обучения В. В. Гузеев предлагает упрощен-
ную модель процесса обучения для определенного учебного перио-
да (рис. 6)20. Учебный период — это промежуток времени, в течение 

19  Оганесян В. А. и др. Методика преподавания математики в средней шко-
ле. Общая методика. М., 1980.

20  Гузеев В. В. Методы и организационные формы обучения. М., 2001.
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которого достигаются определенные цели учебно-воспитательной 
работы. 

Основания для классификации методов обучения — открытость 
элементов схемы для ученика.

В соответствии с этим выделяются:
— объяснительно-иллюстративный метод (схема открыта пол-

ностью);
— программированный метод (открыты начало и конец);
— эвристический (открыты промежуточные задачи, но не изве-

стен способ их решения);
— проблемный (скрыто все, кроме начальных условий);
— модельный (не известны начальные условия).
Интересный подход к классификации методов обучения пред-

лагает В. И. Загвязинский21. Для удобства осуществления процеду-
ры выбора методов обучения он вводит понятие «тип обучения». 
Под типом обучения (методической системой) понимает единство 
целей, содержания, внутренних механизмов, методов и средств кон-
кретного способа обучения. 

В качестве основных типов обучения В. И. Загвязинский назы-
вает сообщающе-иллюстративное, алгоритмически-программиро-
ванное и  проблемно-поисковое. Данные типы обучения в  чем-то 
сходны с методами обучения в классификации по характеру позна-
вательной деятельности. Но единство цели, содержания, средств об-
учения делает целесообразным рассмотрение их как типов и опре-
деляет удобство для осуществления выбора.

Например, цель обучения — усвоение фактов или описание яв-
лений. Ведущий психологический механизм — ассоциация. Основ-
ные виды работы  — восприятие, осмысление, запоминание, вос-
произведение. Методы обучения  — изложение, чтение, просмотр 

21  Загвязинский В. И. Теория обучения: Современная интерпретация: Учеб. 
пособие для студ. высш. пед. учеб. завед. М., 2001.
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Рис. 6. Схема процесса обучения
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иллюстраций. Соответственно, в  данном случае тип обучения  — 
объяснительно-иллюстративный, воспроизводящий.

Цель обучения  — развитие инициативы, творчества. Основные 
психологические механизмы  — творческая деятельность: предви-
дение, прогнозирование, выдвижение и  проверка гипотез, перебор 
альтернатив, мысленное моделирование, интуитивное обоснование. 
Средства — выдвижение и анализ проблем, анализ нестандартных за-
дач и ситуаций, творческая дискуссия. Тип обучения — проблемный.

В. И. Загвязинский характеризует также типы обучения, кото-
рые, по его мнению, только входят в жизнь. Это — гипнопедия (обу
чение во сне), релаксопедия (обучение в состоянии расслабления, 
освобождения от сковывающих условностей), суггестопедия (обу-
чение с помощью внушения).

Приведенный обзор педагогической литературы показывает, 
что говорить о создании в дидактике теории методов обучения рано: 
нет достаточного количества фактов, которые должна объяснить 
теория, нет законов и  закономерностей. Есть некоторые теорети-
ческие положения, касающиеся выявления сущности и структуры 
методов обучения, разработанные по  разным основаниям класси-
фикации методов.

Новым в  дидактике является соотнесение методов обуче-
ния с  дидактическими подходами, выявление специфики методов 
в  каждом подходе. Например, в  традиционном «знаниевом» под-
ходе, в котором основной является передача ученику накопленных 
человечеством знаний, формирование умений и  навыков, в  мето-
дах обучения ведущая роль принадлежит учителю, поэтому исполь-
зуются рассказ, объяснение, беседа, демонстрация, иллюстрация, 
практическая работа.

В компетентностном подходе цель обучения  — формирование 
компетентной личности, т. е. личности, способной решать разно
образные проблемы, используя имеющиеся у нее знания и умения. 
Поэтому для компетентностного подхода характерны методы обу
чения, максимально активизирующие деятельность ученика, за-
ставляющие его действовать и  приобретать опыт действования, 
входить в коммуникацию с другими людьми, принимать решения: 
разнообразные игры, тренинги, ситуационный анализ, дискуссии 
и т. д.



128 Глава III

В условиях личностно-ориентированного подхода, в  котором 
целью является создание условий для максимального развития ин-
дивидуальности ребенка, его способностей, склонностей, интересов, 
основными методами являются диалог учителя и ученика, самосто-
ятельная работа ученика с  информацией, выполнение творческих 
работ, необходимость которых определена самим учеником. 

Развитие дидактики в части представлений о методах обучения 
может быть охарактеризовано, с одной стороны, как углубление на-
учных представлений о  данном дидактическом объекте, с  другой 
стороны, как расширение их за счет описания вновь появившихся 
методов обучения, о которых подробнее будет сказано ниже. 

Проблема разработки новых методов обучения тесно связана 
с  проблемами технологий обучения. В  понятийном поле дидакти-
ки термин «технологии» (образовательные, педагогические, дидак-
тические, обучающие) появился в конце ХХ в. Вхождение данного 
термина в дидактику сопровождалось дискуссиями о его необходи-
мости, о применимости термина «технология» к сфере воздействия 
на внутренний мир человека. В производственных процессах упот
ребление термина «технология» было естественным: например, тех-
нология варки стали, в которой четко фиксировалась последователь-
ность действий, параметры процессов, позволяющих достичь заранее 
намеченной цели. В педагогике мы имеем дело со сложным междис-
циплинарным понятием «человек», к  которому жесткие действия 
не применимы, особенно в гуманистических парадигмах. Более того, 
закономерности в дидактике носят статистический характер, следо-
вательно, в отдельно взятом случае нельзя быть уверенным на 100 %, 
что предложенная совокупность действий обязательно приведет 
к намеченному результату. Однако постепенно понятие обучающих 
технологий нашло свое место в  структуре дидактического знания. 
В педагогической литературе, наряду с понятием «обучающая техно-
логия», встречаются понятия «образовательная технология», «педа-
гогическая / дидактическая технология». Мы рассматриваем их как 
синонимы, т. к. традиционно все предлагаемые технологии рассчи-
таны на процесс обучения, однако могут решать и задачи развития 
познавательной, эмоциональной, коммуникативной сфер учащихся, 
и воспитательные задачи, например, связанные с развитием познава-
тельных интересов, формированием ценностей и смыслов.
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Можно выделить два способа трактования понятия «обучаю-
щая технология». В первом — технология обучения понимается как 
упорядоченная совокупность действий учителя и учащихся, с боль-
шой долей вероятности приводящая к  достижению четко обозна-
ченной цели. В данной трактовке для обучающей технологии харак-
терны следующие признаки: диагностичность поставленных целей, 
т. е. наличие инструментария, позволяющего зафиксировать дости-
жение цели; управляемость процессом обучения; особая структура 
учебного материала; определенный набор приемов, операций, по-
следовательности действий учителя и ученика; воспроизводимость.

Отметим также, что в данной трактовке конкретная технология 
(например, технология полного усвоения знаний) может приме-
няться к обучению различным учебным предметам, соответственно, 
в ее описание включается общая характеристика содержания обра-
зования, внимание на конкретном учебном материале не фиксиру-
ется. Учебный материал может быть любой, по любому предмету, 
важно только, чтобы он отвечал определенным требованиям.

Вторая трактовка обучающей технологии оказывается ближе 
к  технологическому подходу, когда сам процесс обучения в  це-
лом рассматривается с  технологических позиций. Как правило, 
в этом случае в определении технологии присутствует категория 
«система». 

Так, Г. К.  Селевко пишет: «Педагогическая (образовательная) 
технология  — это система функционирования всех компонентов 
педагогического процесса, построенная на  научной основе, запро-
граммированная во времени и в пространстве и приводящая к на-
меченным результатам»22. Аналогичное понимание демонстрируют 
Л. А. Байкова, Л. К. Гребенкина: «Педагогические технологии — это 
система, в которой последовательно реализуется заранее спроекти-
рованный учебно-воспитательный процесс, гарантирующий дости-
жение педагогических целей»23. 

22  Селевко Г. К. Педагогические технологии на основе активизации, интен-
сификации и  эффективного управления УВП. М.: НИИ школьных техноло-
гий, 2005. С. 4.

23  Байкова Л. А., Гребенкина Л. К. Педагогическое мастерство и педагогиче-
ские технологии. М.: Пед. о-во России, 2000. С. 9.
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Становление технологического подхода в  дидактике подроб-
но осветил А. И.  Уман, выделив 4 этапа его развития. 1-й этап 
(1950–1960-е гг.) был связан с развитием программированного обуче-
ния, которое потребовало усиления внимания к целевому компоненту 
обучения. На 2-м этапе (1970–1980-е гг.) была теоретически выделе-
на совокупность процедур конструирования учебного процесса, обо-
снована совокупность технологических характеристик всех основных 
дидактических элементов, которые обеспечивают содержательное на-
полнение процедур конструирования. 3-й этап (1990–2000-е гг.) ха-
рактеризуется тем, что произошла инвентаризация и систематизация 
различных способов конструирования учебного процесса на  основе 
авторских концепций и  систем обучения. Сдерживающим развитие 
технологического подхода, как отмечает А. И. Уман, является неразра-
ботанность феномена «результат обучения». В технологическом под-
ходе принципиально важна формулировка целей через результаты 
обучения так, что их достижение возможно однозначно определить. 
На 4-м этапе (2010–2020-е гг.) предполагается продолжить развитие 
идеи ориентации процесса обучения на результаты и в связи с этим 
разработать теорию результатов образования в обучении24. 

В любой технологии можно выделить методы обучения, вы-
строенные и  модифицированные определенным образом. Напри-
мер, в проектной деятельности используются методы рассказа или 
объяснения учителя (когда вводится необходимая для выполнения 
проекта информация), практические, лабораторные работы, работа 
с текстом, беседа и т. д. Но применение данных методов подчинено 
структуре проектной деятельности, и каждый метод используется 
в том объеме и в том временном промежутке, в котором этого требу-
ет данная технология.

Развивающиеся в последнее время методы активного обучения 
иногда называются технологиями: например, метод ситуационного 
анализа, метод изучения кейсов (case study), дискуссии различных 
видов, разнообразные игры (ролевые, деловые, имитационные).

Технологии активного обучения, применяемые в  корпо-
ративном обучении, проникают в  высшую и  среднюю школы. 

24  Уман А. И. Тенденции развития современной дидактики // Отечествен-
ная и зарубежная педагогика. 2012. № 5. С. 38–48.
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А. П.  Панфиловой описаны разнообразные технологии активно-
го обучения, некоторые из них могут быть использованы в школе: 
«жужжащие группы», интеллект-карты, ситуационный анализ, ме-
тод анализа кейсов, метод «инцидента», ролевые игры, игровое про-
ектирование, мозговые штурмы и т. д.25

Мы придерживаемся первой трактовки понятия «технология». 
Часто задается вопрос, каково различие между технологией и  ме-
тодикой. Более того, возникает мнение о том, что технология — со-
вершенно лишнее понятие, достаточно было бы понятия «методи-
ка». В нашем понимании технология — это более общий конструкт, 
охватывающий все осваиваемые учениками области знания, мето-
дика  — конкретизированная технология, описывающая освоение 
конкретного учебного материала по конкретному учебному предме-
ту. Если говорить метафорично, то технология — стратегия, мето-
дика — тактика.

В любой технологии можно выделить комбинации различных 
дидактических приемов и  методов, которые определенным обра-
зом могут варьироваться. Так, например, в  технологии развития 
критического мышления через чтение и  письмо три этапа вы-
зов — осмысление — рефлексия могут быть реализованы различ-
ными наборами приемов: графическая систематизация материала 
(кластеры, таблицы), приемы для осмысления материала («тол-
стые» и  «тонкие» вопросы), маркировка текста («известная ин-
формация», «противоречащая имеющимся знаниям», «интересно 
и  неожиданно», «надо обсудить и  узнать больше») и  т. д. Основ-
ным источником создания новых обучающих технологий явля-
ется комбинация известных в  дидактике приемов, выстраивание 
их в  определенном порядке. В  настоящее время отбираемые для 
обучающих технологий приемы должны отражать тенденции раз-
вития образования и учитывать необходимость решения проблем, 
стоящих перед ним.

Из этого следует, что существующие и вновь возникающие обу
чающие технологии для того, чтобы отвечать вызовам времени, 
должны обладать следующими чертами:

25  Панфилова А. П. Инновационные педагогические технологии: Активное 
обучение. М.: Издат. Центр «Академия», 2012.
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— деятельностный характер, предусматривающий организацию 
активной самостоятельной (либо с  помощью учителя) деятельно-
сти обучающихся;

— групповой характер взаимодействия обучающихся, оптималь-
ное сочетание с индивидуальной и парной работой;

— широкое использование ИКТ, организация работы с инфор-
мацией, в информационно-образовательной среде;

— работа с ценностями и смыслами обучающихся, в том числе 
направленная на осознание личностной значимости изучаемого ма-
териала, способов его получения и  применения, ответственности 
за собственный процесс обучения;

— ориентация на индивидуализацию процесса обучения, обес
печение индивидуальных образовательных траекторий учащихся.

В последнее время активно обсуждаются практики работы в ин-
формационно-образовательной среде, которые пока не  приобрели 
статус технологий, поскольку не прописана достаточно жесткая по-
следовательность действий, в настоящее время они выступают как 
инновационные виды или модели обучения. Это — разновидности 
смешанного обучения. Отметим, что данные практики первона-
чально разрабатывались в  зарубежной педагогике, именно оттуда 
информация о них пришла в российское образование.

Смешанное обучение (blended learning) предполагает интегра-
цию обучения в форме непосредственного контакта обучающегося 
с преподавателем, осуществляемого здесь и сейчас, и дистанционно-
го обучения, взаимодействие с педагогом в котором осуществляет-
ся виртуально, возможно, в режиме отсроченных действий. Если мы 
попытаемся найти прототипы такого обучения, то увидим их в по-
строении традиционного заочного обучения, которое сочетало очные 
занятия с преподавателем во время сессии и самостоятельную рабо-
ту студента под руководством преподавателя, осуществляемую за-
очно. Можно сказать, что смешанное обучение — это развитие заоч-
ного обучения с использованием новых, появившихся сравнительно 
недавно средств. С другой стороны, смешанное обучение можно рас-
сматривать как расширенное использование возможностей инфор-
мационно-образовательной среды в учебном процессе.

Активно распространяясь в высшем профессиональном и корпо-
ративном образовании, смешанное обучение «опускается» в среднюю 
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школу. Несомненно, смешанное обучение — это новый формат обу-
чения, но его корни, предтечи существуют в классической дидакти-
ке. Задачей дидактических исследований в области перевода данно-
го вида обучения в технологию является разработка оптимального 
сочетания дистанционного и традиционного форматов, определение 
характера учебного материала, который может быть изучен дистан-
ционно, и материала, изучение которого возможно только в услови-
ях реального взаимодействия учителя и ученика.

Модели смешанного обучения в  различных источниках выде-
ляются разные; наиболее распространенными являются модели 
ротации  — автономная группа, перевернутый класс, смена рабо-
чих зон. Автономная группа характеризуется тем, что класс делит-
ся на 2 группы: одна в обучении использует традиционные учебные 
средства, другая — онлайн-ресурсы. Группы имеют возможность че-
редоваться, состав групп может меняться.

Перевернутый класс предполагает изменить роль учителя 
в процессе освоения учебного материала учениками: новый матери-
ал учитель не объясняет, его самостоятельно изучают ученики дома, 
а затем в классе осуществляется обсуждение, отработка и закрепле-
ние материала. С некоторым приближением, прототипом «перевер-
нутого класса» можно назвать традиционные семинарские занятия 
в высших учебных заведениях, когда к занятию студентам необхо-
димо было изучить материал, а на занятии осуществлялось его об-
суждение, углубление, рассмотрение с различных сторон, и все это 
работало на прочное и глубокое освоение содержания.

Ясно, что тема семинарского занятия не  была совершенно но-
вой для студентов, общие положения, некоторая рамка обсуждения 
задавалась на  лекционных занятиях, что ориентировало и  упоря-
дочивало работу студентов. Но на семинаре рассматривался такой 
аспект проблемы, который не был охвачен на лекциях. Таким обра-
зом, «перевернутый класс» также имеет прототипы в классическом 
обучении и, соответственно, теоретические положения, касающие-
ся реализации этой формы обучения в дидактике.

Соответственно, в отношении этой модели обучения также не-
обходимо определить характеристики учебного материала, который 
может быть изучен в рамках «перевернутого класса», выявить ди-
дактические условия его результативности.
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Смена рабочих зон предполагает разделение учащихся по  груп-
пам и распределение по зонам: зона работы онлайн (индивидуальная 
работа по инструкции учителя); зона работы в группах (групповая ра-
бота по инструкции учителя). Отметим, что по своей сути автономное 
обучение и смена рабочих зон относятся к организационной составля-
ющей процесса обучения и сами по себе дидактической составляющей 
не имеют. Насыщение дидактическим содержанием технологий свя-
зано с  разработкой, как указывалось выше, характеристик учебного 
материала, изучаемого с помощью данных технологий, отбором спо-
собов мотивирования учащихся и  поддержания их интереса, разра-
боткой приемов активизации познавательной деятельности учащих-
ся. Если мы просто распределим учащихся по зонам и не продумаем 
последовательность их действий, процесс обучения не состоится. 

Некоторые технологии, предлагающиеся практике, представ-
ляют собой интеграцию имеющихся технологических решений, 
известных в  дидактике. В  качестве примера можно привести тех-
нологию ТОГИС (технология образования в  глобальном инфор-
мационном сообществе), разработанную В. В.  Гузеевым. Процесс 
обучения строится как коллективное решение познавательных за-
дач. В  результате решения у  учащихся накапливается фактиче-
ский материал, но, главное, усваиваются необходимые способы де-
ятельности. Задача включает, помимо собственно познавательной 
задачи (т. е. содержания-условия и  цели-требования), компоненты 
информационной задачи (поиск и  обработка информации) и  ука-
зания к коллективной мыследеятельности, вырабатывающей систе-
му ценностей (компоненты коммуникационной задачи). Усвоение 
материала в  данной технологии происходит следующим образом: 
учащимся предъявляется задача, по своему характеру являющаяся 
проблемной. Для ее решения необходима дополнительная информа-
ция, которую учащиеся изучают. Список источников им может быть 
предложен, но возможен самостоятельный поиск информации. Да-
лее в ходе групповой работы происходит решение задачи и его об-
суждение. Но  технологический цикл не  заканчивается. Учащимся 
предъявляется культурный образец решения задачи. Компоненты 
информационной задачи предъявляются в виде указаний: а) выде-
лите ключевые слова для информационного поиска; б) найдите и со-
берите необходимую информацию; в) обсудите и проанализируйте 
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собранную информацию; г) сделайте выводы; д) сопоставьте вы-
воды с выводами известных людей (артефактами, изделиями и т. д. 
в зависимости от культурных образцов). После сопоставления про-
исходит переформулирование предварительных выводов собствен-
ного исследования с учетом культурного образца26. 

Анализ технологии ТОГИС показывает, что она базирует-
ся на изученных ранее в дидактике объектах: проблемных задачах 
и ходе их решения, способах работы с информацией, групповой ра-
боте. Однако такие ее характеристики, как интеграция известных 
элементов, разработка порядка действий, расстановка новых ак-
центов, позволяют говорить о  ней как новой, перспективной, ре-
шающей задачу построения процесса обучения в  русле системно-
деятельностного (компетентностного) подхода.

То же самое можно сказать о  технологии драмогерменевтики 
В. М. Букатова, в которой интегрируются приемы организации груп-
повой работы, элементы детской театральной педагогики и  прак-
тической герменевтики. При этом на уроках у учащихся создается 
свой собственный образ учебного материала, который они выража-
ют в форме импровизаций. Данная технология основывается на иде-
ях герменевтики об  индивидуальности, уникальности понимания 
текста, необходимости «обживания» неизвестного, т. е. поиска в нем 
знакомого, а также странностей, нелепостей, бессмыслиц, размыш-
ления над которыми открывают путь к новым смыслам текста.

Драмогерменевтика характеризуется очеловеченностью, пре
одолением механистического подхода к  целостному живому ор-
ганизму ученика, когда на  каждом уроке развиваются его интел-
лектуальная, эмоциональная и  физическая сферы. Как пишет 
В. М. Букатов: «Преподавание даже самого гуманитарного предмета 
может оказаться механистичным, неочеловеченным, если умствен-
ная работа учеников на уроке осуществляется в ущерб двигатель-
ной активности обучаемых»27. 

26  Гузеев В. В. Образовательная технология ТОГИС. Версия 
2010 [Электронный ресурс]. URL: http://yaguo.ru:8080/togis/togis/
togis/%D2%CE%C3%C8%D1-2010.pdf (дата обращения: 26.04.2020).

27  Букатов В. М. Драмо/герменевтика как инновационное звено в  совре-
менном развитии отечественной дидактики // Вестник Тв.ГУ. Серия «Педаго-
гика и психология». 2015. № 3. С. 136.
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Сам автор отмечает, что драмогерменевтика, являясь иннова-
ционным звеном в  развитии отечественного образования, должна 
быть доработана, чтобы предстать в дидактике как технология28. 

Определенный интерес для дидактики представляют частные 
технологии, которые не охватывают целостный процесс обучения, 
а используются на некоторых этапах урока, для решения конкрет-
ных задач. Рассмотрим технологию организованного диалога, раз-
работанную И. Г. Литвинской. Перед данной технологией была по-
ставлена задача активизировать деятельность обучающихся в ходе 
парной и групповой работы. На основании концепции П. Я. Гальпе-
рина было принято, что «в определенных ситуациях диалог можно 
использовать как средство автоматизации учебных действий. Для 
этого речевые обороты (которые можно положить в  основу дей-
ствия) должны быть заранее спланированы педагогом и  поэтапно 
проработаны с учащимися»29. Разрабатывая технологию организо-
ванного диалога, И. Г. Литвинская ввела так называемые «речевые 
фазы урока», которые реализуются в форме выслушивания учите-
ля, который проговаривает осваиваемое действие, процедуру; че-
рез хоровое проговаривание действия; через проговаривание друг 
другу или попеременное проговаривание друг другу с одновремен-
ным выполнением действия; через выполнение действия с коммен-
тированным проговариванием процесса его выполнения себе впол-
голоса. При этом пока у учащихся не сформирован навык речевой 
развертки своих учебных действий и нет достаточного речевого ар-
сенала, целесообразно создавать речевые клише. Например, на уро-
ке по теме «Предел последовательности» при выполнении заданий 
на нахождение окрестности точки по заданному радиусу учащим-
ся предлагается обсуждать друг с  другом свои решения, исполь-
зуя следующие речевые обороты: чтобы найти левый конец окрест-
ности, нужно…, чтобы найти правый конец окрестности, нужно…, 
окрестностью точки… будет интервал… В  этой же теме на  уроке 
учитель предлагает ребятам в  парах обсудить термины: сгущение, 

28  Букатов В. М., Ершова А. П. Нескучные уроки: обстоятельное изложение 
социо/игровых технологий обучения: пособие для учителей физики, матема-
тики, географии, биологии и химии. СПб., 2013. 

29  Литвинская И. Г. Организованный диалог учащихся как средство вклю-
ченности каждого на уроке // Школьные технологии. 2012. № 5. С. 125.
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сходится-расходится, окрестность, радиус окрестности, попросив 
опираться при обсуждении на  следующие речевые обороты: сло-
во (понятие) ассоциируется у меня со словом (понятием)…; слово 
(понятие)… вызывает у меня зрительный образ…; он выглядит так 
(можно нарисовать…) и т. д. Речевые обороты позволяют учащимся, 
работая в парах, вести обсуждение проблемы в нужном русле, а так-
же усваивать ход действий, неоднократно проговаривая его, одно-
временно с выполнением действия. 

Данная технология полностью встраивается в классно-урочную 
систему, не требует ее разрушения и ориентирована на повышение 
качества усвоения материала.

Современные вызовы системе образования требуют в  постро-
ении моделей инновационного процесса обучения, включающе-
го перспективные образовательные технологии, отвечающего по-
требностям обучающихся, запросам отдельных социальных групп 
и социума в целом, отразить следующие его характеристики: ори-
ентация на возбуждение и стимулирование познавательного инте-
реса ученика; на осознание обучающимися личностной значимости 
изучаемого материала; на организацию их активной самостоятель-
ной деятельности, в которой происходит постановка и решение по-
знавательных и  практических проблем. Инновационные модели 
обучения должны предоставить ученикам возможность работать 
с информацией, составлять и применять ментальные карты, само-
стоятельно формируя образ научного знания. Основной формой ра-
боты в современных моделях обучения является групповая работа. 
И еще один важный момент, который необходимо учесть, — совре-
менное обучение должно быть нацелено на  создание условий для 
переживания чувства успеха каждым учеником, ибо успех  — это 
и есть сильнейший фактор мотивации деятельности.

Отметим, что разработку перспективных обучающих техноло-
гий целесообразно осуществлять на основе интеграции известных 
дидактических приемов, выстраивания их в  целостную конструк-
цию, обеспечивающую активную деятельность и  групповой ха-
рактер взаимодействия, ценностно-смыслового самоопределения 
учащихся, конструирования индивидуальных образовательных 
траекторий учеников, организации работы в информационно-обра-
зовательной среде.
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3.3. Учебник в классической дидактике

Учебник, учебная книга как специальное средство обучения су-
ществовал не  всегда. Длительное время процесс обучения протекал 
без этого средства. Лишь после изобретения книгопечатания на опре-
деленном этапе развития обучения книга стала создаваться как сред-
ство, облегчающее и повышающее эффективность процесса обучения. 
С развитием процесса обучения представление об учебнике как сред-
стве обучения изменялось. Учебник определялся как книга, которая 
в строгой системе излагает содержание учебного предмета30, как мас-
совая учебная книга, излагающая предметное содержание образова-
ния и  определяющая предназначенные для обязательного усвоения 
способы деятельности31, как «средство усвоения основ наук, пред-
назначенное для учеников, одновременно  — это резюме изложения 
учащимся научных сведений учителем»32. Двойственную сущность 
учебника как носителя содержания образования и средства обучения 
отмечал Д. Д. Зуев: «С одной стороны, учебник — источник знаний, 
носитель содержания образования. С другой, учебник — средство обу
чения. Он должен помочь учащемуся усвоить учебный материал»33.

Позже учебник стал соотноситься с моделью обучения, в кото-
рой двойственная сущность учебника продолжает отражаться. Так, 
например, В. П.  Беспалько определил учебник как комплексную 
информационную модель, отображающую четыре элемента педа-
гогической системы  — цели обучения, описание содержания обу-
чения, выбор и разработку дидактических принципов, ориентацию 
на определенные организационные формы обучения — и позволяю-
щую воспроизвести их на практике34.

И. Д.  Зверев писал, что учебник является «стратегической мо-
делью» процесса обучения, поскольку отражает принимаемые ав-
торским коллективом цели обучения, компоненты содержания 

30  Педагогика школы / под ред. Г. И. Щукиной. М: Просвещение, 1977. С. 25.
31  Зуев Д. Д. Школьный учебник. М.: Педагогика, 1983. С. 12.
32  Шаповаленко С. Г. Методика обучения химии в восьмилетней и средней 

школе. М.: Учпедгиз, 1963. С. 44.
33  Зуев Д. Д. Школьный учебник. С. 34–35.
34  Беспалько В. П. Теория учебника: Дидактический аспект. М.: Педагоги-

ка, 1988. С. 25.
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образования, методы обучения и его организационные формы, и од-
новременно «тактической моделью», т. к. раскрывает последова-
тельность изложения учебного материала, задает сценарий учебно-
го процесса35.

Как сценарий процесса обучения, не только включающий опре-
деленное содержание образования, но и организующий способы его 
усвоения собственными специфическими средствами, учебник по-
нимался в  культурологической концепции содержания образова-
ния, разработанной под руководством В. В. Краевского, И. Я. Лер-
нера, М. Н.  Скаткина. Один из  разработчиков данной концепции 
И. К. Журавлев писал, что учебник — это развернутая во времени 
и пространстве содержательная программа деятельности обучения, 
построенная как последовательное приближение к реализации це-
лей учебного предмета при помощи дидактических средств управ-
ления познавательной деятельностью учащихся и организации про-
цесса усвоения36.

В работах В. Г.  Бейлинсона, Д. Д.  Зуева, И. Д.  Зверева подроб-
но рассмотрены вопросы функций, выполняемых учебником. Они 
выделили информационную, трансформационную, системообразу-
ющую, закрепления, самоконтроля, самообразования, интегриру-
ющую, координирующую, индивидуализации и  дифференциации 
обучения и некоторые другие.

Д. Д.  Зуев писал: «Под дидактической функцией школьного 
учебника мы понимаем целенаправленно сформированные его свой-
ства (качества) как носителя содержания образования и основного 
книжного средства обучения, наиболее полно отвечающие целево-
му назначению учебника в процессе реализации содержания обра-
зования в условиях развивающего, воспитывающего обучения»37.

35  Зверев И. Д. Школьный учебник: Проблемы и пути их развития // Про-
блемы школьного учебника: Материалы Всесоюзной конференции «Теория 
и практика создания школьных учебников». Вып. 20. М.: Просвещение, 1991. 
С. 3–26.

36  Журавлев И. К. Особенности учебников по учебным предметам с веду-
щими компонентами «способы деятельности» и формирование эмоционально-
ценностных отношений  // Каким быть учебнику: Дидактические принципы 
построения. Ч. 2. М., 1992. С. 69–76.

37  Зуев Д. Д. Школьный учебник. С. 58.
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Информационная и трансформационная функции обусловле-
ны тем, что учебник имеет цель — передать подрастающему поко-
лению основы социального опыта. Эти функции находятся в диа-
лектическом единстве. Как бы ни был высок научно-теоретический 
уровень содержания учебника, оно не  будет усвоено учащимися, 
если содержание непосильно по объему и сложности школьникам 
определенного возраста. Поэтому трансформационная функция 
учебника неразрывно связана с информационной.

В. П. Беспалько провел анализ действующих учебников по объе
му информации, подлежащей усвоению школьниками, и  обнару-
жил, что перегрузка достигает 20-кратной величины. Учащиеся вы-
нуждены адаптироваться к информационному избытку, отбрасывая 
иногда то, что составляет основу овладения курсом38.

Систематизирующая функция — призвана обеспечить логиче-
скую и  дидактическую последовательность изложения материала, 
содействовать формированию у  школьников логического мышле-
ния. Дидактика доказала, что система изложения материала в учеб-
нике должна определяться не только логической структурой науки, 
но и закономерностями познавательной деятельности учащихся.

Закрепление и самоконтроль. Эта функция вытекает из необ-
ходимости реализации дидактического принципа прочности зна-
ний учащихся. Учебник должен обеспечить не только восприятие 
учениками учебного материала, но его закрепление и первичную са-
мопроверку усвоения.

Самообразование. Длительное время эта функция не привле-
кала внимания исследователей. Традиционный учебник «ведет» 
за  собой ученика, самообразование же предполагает постановку 
познавательных задач самим учеником, самостоятельный анализ 
познавательной ситуации, выбор методов ее разрешения. Выявив 
данные проблемы, исследователи предложили готовить учащихся 
к самообразованию в той или иной мере с помощью учебника, вклю-
чая в него тексты, показывающие ход решения какой-либо пробле-
мы, задания, направленные на анализ и устранение познавательных 
проблем, эмоционально оформленные фрагменты, повышающие 
познавательный интерес.

38  Беспалько В. П. Теория учебника: Дидактический аспект. С. 25.
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Интегрирующая функция. Данная функция учебника вытекает 
из  ситуации роста информационных потоков, когда учащиеся по-
лучают информацию из  различных источников. Учебник должен 
интегрировать в единую целостную картину ту фрагментарную ин-
формацию, которую несут средства массовой информации и  сеть 
Интернет.

Координирующая функция предполагает объединение вокруг 
учебника всех остальных средств обучения, их согласованное взаи-
модействие. Все чаще в практике используется не учебник в един-
ственном числе, а  учебный комплекс, в  состав которого входят 
учебники, хрестоматии, сборники задач и  упражнений, печатные 
наглядные пособия, дидактические раздаточные материалы, тетра-
ди для самостоятельной работы на печатной основе, аудиовизуаль-
ные средства, справочные издания, книги для внеклассного чтения 
и т. д. В центре такого комплекса находится учебник.

Индивидуализация и  дифференциация обучения. Известно, 
что школьники различаются по способностям, склонностям, инте-
ресам. Если в начальных классах различия не столь велики и могут 
быть учтены в ходе индивидуального подхода, то в старших классах, 
когда все ярче проявляются профессиональные намерения учащих-
ся, целесообразно создание по одному предмету разных учебников 
по глубине изложения материала, степени его обогащенности. Не-
обходимо отметить, что эта функция достаточно редко реализует-
ся учебниками. В годы активного внедрения дифференцированного 
обучения в учебный процесс были разработаны учебники, в кото-
рых выделялся материал для учащихся, интересы которых не лежат 
в области изучаемого предмета, и для учащихся, заинтересованных 
в углубленном изучении предмета. Однако такие учебники не на-
шли широкого применения: средства дифференцирования процесса 
обучения резко увеличили объем, разрушили целостность — прихо-
дилось выискивать фрагменты, предназначенные для той или иной 
группы учащихся.

Воспитательная и  развивающая. Данные функции связаны 
с формированием у учащихся мировоззрения при включении в учеб-
ники таких общефилософских категорий, как «материя», «время», 
«движение» и т. д., воспитанием познавательного интереса при вклю-
чении эмоционально-насыщенных ценностно-ориентированных 
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текстов, касающихся личности ученых, трудностей в борьбе за на-
учное знание, поднимающих этические проблемы науки. Развива-
ющая функция направлена на  совершенствование у  учащихся па-
мяти, внимания, мышления, она предполагает включение в учебник 
специальных развивающих заданий.

В зарубежной педагогической литературе, наряду с  информа-
ционной функцией, выделяются такие функции, как управление, 
стимулирование, закрепление результатов, координация (установ-
ление взаимосвязи различных учебных книг друг с другом), рацио-
нализация (регулирование трудоемкости заданий, в частности, вве-
дение тетрадей на печатной основе)39.

Функцию руководства учебно-познавательной деятельно-
стью учащихся как главную выделяли разработчики культуроло-
гической концепции содержания общего среднего образования, 
в частности И. Я. Лернер. Он писал, что главной функцией учеб-
ника является функция обеспечения усвоения социального опыта, 
а для этого необходимо организовать учебно-познавательную дея
тельность обучающихся. Эта функция первична даже в  том слу-
чае, если учебник состоит только из информативного текста. Со-
ставители текста должны предусмотреть возможность понимания 
его, т. е. такую деятельность, которая это понимание и обеспечит. 
Это  — учебно-познавательная деятельность. И. Я.  Лернер далее 
наметил четыре формы руководства учебно-познавательной дея-
тельностью:

а) характер логических структур и частота их повторения в тек-
сте;

б) раскрытие норм и способов (моделей) познавательных дей-
ствий, их обобщенных структур;

в) задания на выполнение открыто обозначаемых учебно-позна-
вательных действий;

г) задания, выполнение которых в той или иной мере в неявной 
форме содержит возможность и необходимость желаемых автором 
учебно-познавательных действий40.

39  Каким быть учебнику: дидактические принципы построения / под ред. 
И. Я. Лернера и Н. М. Шахмаева. В 2 ч. Ч. 1. М.: РАО, 1992. С. 38–39.

40  Там же. С. 80–129.
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И. Я.  Лернер также отмечал, что функция руководства по-
знавательной деятельностью учащихся не  должна довлеть над 
остальными, ее специфика заключается в  том, что эта функция 
пронизывает остальные и накладывает отпечаток на каждую. На-
пример, информационная функция требует не только изложения 
материала, но и обеспечения руководства усвоения им. Для этого 
в  учебнике используются различные средства: изложению мате-
риала предшествует его краткий план (что мы узнаем), изложение 
материала завершается выделением главного. В сам текст вклю-
чаются ориентиры, позволяющие читателю следовать за мыслью 
автора учебника: рассмотрим, докажем, представим, сделаем вы-
вод и т. д. 

Учебник можно представить в  виде двух наложенных друг 
на  друга элементов: того, что подлежит усвоению, и  того, что его 
обеспечивает. Тогда текст предстает в  двух характеристиках од-
новременно: содержательной и  процессуальной. Основанием для 
вышеназванного представления учебника служит разработанная 
в  культурологической концепции структура учебного предмета: 
в нем выделяются два блока — основной и процессуальный. Из это-
го следует, что представление об  учебнике как модели, сценарии 
процесса опирается на наличие в учебном предмете, а соответствен-
но, и в учебнике, излагающем материал учебного предмета, процес-
суального блока, обеспечивающего передачу содержания в логике 
закономерностей процесса обучения.

Исследователями активно изучалась и  продолжает изучать-
ся структура учебника. Д. Д. Зуев под структурным компонентом 
школьного учебника понимает необходимый структурный блок 
(систему элементов), который находится в  тесной взаимосвязи 
с другими компонентами данного учебника (образуя в совокуп-
ности с ними целостную систему), обладает определенной фор-
мой и  осуществляет свои функции лишь ему присущими сред-
ствами41.

На рис. 7 показана структура учебника, представленная Д. Д. Зуе
вым, включающая текстовые и внетекстовые компоненты42. 

41  Зуев Д. Д. Школьный учебник. С. 95.
42  Там же. С. 106. 
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Подробнее структура традиционного учебника описана 
Э. Г. Гельфман, М. А. Холодной. Ими также указано, что по содер-
жанию в  учебнике можно выделить основной, дополнительные 
и пояснительные тексты43. 

Основной текст — это частная вербальная структура, содержа-
щая научно обработанный и  систематизированный автором учеб-
ный материал в  строгом соответствии с  программой. Выполняет 
функцию организации знаний, формирует у учащихся логику и ме-
тоды научного мышления.

Дополнительные тексты  — частная вербальная структура, со-
держащая привлекаемый автором для подкрепления и углубления 
положений основного текста учебный материал (иногда выходя-
щий за рамки школьной программы). Служит для усиления науч-
ной доказательности и эмоциональной нагрузки учебника, рассчи-
тана на  ознакомление учащихся с  элементами исследовательской 
работы, способствует дифференциации обучения. Включает обра-
щения, документально-хрестоматийные материалы, материалы для 
необязательного изучения.

Пояснительные тексты — частная вербальная структура, содер-
жащая необходимый для понимания и наиболее полного усвоения 
учебный материал (примечания, разъяснения, словари). По объему 
информации выделяются макротексты и микротексты. В учебнике 
обязательно присутствуют учебные задания — любая конструкция, 

43  Гельфман Э. Г., Холодная М. А. Психодидактика школьного учебника. 
Интеллектуальное воспитание учащихся. С. 18. 
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Рис. 7. Структурные компоненты учебника
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вызывающая тот или иной вид деятельности обучающегося: задачи, 
упражнения.

Неотъемлемой частью структуры учебника является аппарат 
организации усвоения — частная подструктура учебника, призван-
ная направлять и стимулировать мыслительную деятельность уча-
щихся (заголовки, планы параграфов, образцы решений, таблицы, 
вопросы, ответы, памятки, указания для самообразования, подписи 
к иллюстрациям, выделения в тексте).

Иллюстративный материал — частная подструктура учебника, 
служащая наглядной опорой мышления учащихся. Типы иллюстра-
тивного материала по отношению к тексту: ведущий, равнозначный, 
обслуживающий, жанр иллюстрации. Учебник включает в себя ап-
парат ориентировки — частную подструктуру учебника, обеспечи-
вающую организацию внимания учащихся при чтении учебных тек-
стов: введение, предисловие, оглавление, рубрикации и выделения, 
сигналы-символы, указатели, библиография, колонтитулы.

В некоторых зарубежных материалах представлены требования 
к текстам учебника:

1. Текст должен давать общее представление о материале — из-
лагать предметные знания, знания о способах деятельности, знания 
о ценностях. Последние два компонента могут быть даны экспли-
цитно — отдельными абзацами, но также и имманентно — внутри 
знаний об объектах.

2. Изложение должно подчиняться определенному плану, кото-
рый зависит от объекта.

3. Текст, излагающий комплексный материал, должен создавать 
расчлененное целостное представление о  нем. Для этого необхо-
димо, чтобы каждый абзац содержал ведущее высказывание и 2–5 
разъясняющих его суждений. В каждом абзаце должна быть новая 
мысль, не  следует допускать скачков мысли, изложение должно 
быть последовательным.

4. Концентрированность (сжатость) должна быть такой степе-
ни, чтобы ученик мог понять главное. Очень короткий текст может 
быть ученику непонятен.

5. Лексико-синтаксическая сложность должна соответствовать 
развитию учащихся, но не должна занижаться, иначе это отрицатель-
но скажется на развитии умения читать, на восприятии языка науки.
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6. Научные понятия должны вводиться постепенно, нельзя до-
пускать скопления терминов, особенно иностранных слов. В учеб-
нике должен быть указатель терминов.

7. В изложении необходимо опираться на тенденции научного 
языка, но не злоупотреблять научной терминологией.

8. Изложение должно быть живым, наглядным и  эмоциональ-
ным. Рекомендуется актуализировать жизненный опыт учащихся, 
апеллировать к их чувствам.

9. Для поддержания установок и  убеждений учеников важно 
к месту использовать отдельные эмоциональные тексты или отрыв-
ки из них. Можно давать в явном виде оценочные суждения, ори-
гинальные и  наглядные описания, примеры, образцы сравнения, 
учитывая возможности учащихся в понимании образов и образных 
выражений44.

Из описания функций учебника и  требований к  его текстам 
можно сформулировать собственно требования к  традиционному 
учебнику:

1. В  учебнике предметный материал должен излагаться полно 
и точно (с учетом возраста учащихся).

2. Материал должен излагаться логически и  дидактически по-
следовательно, учитывая не  только логическую структуру науки, 
но и задачу формирования учебной деятельности учащихся.

3. Учебник должен содержать аппарат самоконтроля и закреп
ления материала учащимися. Обычно это — репродуктивные (тре-
бующие прямого воспроизведения прочитанного материала) и ча-
стично-реконструктивные (предполагающие элементы творческой 
деятельности — например, перенос изученных знаний в новую си-
туацию, требование посмотреть на знакомый материал с иной по-
зиции и т. д.) вопросы в конце параграфа, упражнения и задачи, за
крепляющие предметные навыки.

4. Учебник должен содержать различного вида иллюстрации 
(рисунки, таблицы, графики, схемы), наглядно представляющие из-
лагаемый материал. Требования к иллюстрациям в учебнике такие 
же, как к иллюстрациям в любой научной или научно-популярной 
книге.

44  Каким быть учебнику: дидактические принципы построения. С. 41–42.
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5. Для того, чтобы реализовать воспитывающую и обучающую 
функции, в  учебнике необходимо предусмотреть тексты и  иллю-
страции, а также задания, вызывающие интерес ученика, заставля-
ющие переживать его определенные нравственные чувства (сопере-
живание, гордость, радость и т. д.).

Вопрос о  требованиях к  учебнику рассматривался И. К.  Жу-
равлевым, одним из  разработчиков культурологической концеп-
ции. Причем отмечалось, что жесткие требования к учебнику в виде 
предписаний и  запретов не  эффективны, т. к. некоторые из  них 
вступают в  противоречие друг с  другом и  необходимо выстраи-
вать иерархию требований, что затруднительно. Предпочтительнее 
воспользоваться требованиями-тенденциями, которые позволяют 
фиксировать рекомендации в виде ориентиров и сигналов о необхо-
димости учитывать все многообразие аспектов обоснования совре-
менного содержания образования и процесса обучения.

И. К.  Журавлев выделил средства учебника, которые дают ему 
возможность управлять познавательной деятельностью учащихся. 
Это — деление текста на основной и вспомогательный; средства актуа
лизации ранее пройденного материала, жизненного опыта учащихся; 
приемы, обозначающие запоминание текста по частям; вопросы вну-
три текста и  на полях; подчеркивания, шрифтовые выделения; раз-
вернутые выводы в конце параграфа, резюме после каждой значимой 
части текста; задания, формирующие стабильные умения учащихся, 
связь заданий с текстом и их место по отношению к тексту (предтек-
стовые, внутритекстовые, послетекстовые); виды заданий (практи-
ческие, направленные на  использование знаний и  умений в  жизни, 
моделирующие жизненные ситуации); приемы обучения, програм-
мирующие работу учащихся (проблемное изложение, элементы эв-
ристической беседы), сама частота повторения средств и приемов, об-
ращение к другим источникам, ссылки, толкование незнакомых слов 
и т. д. Все эти средства обеспечивают управление познавательной дея-
тельностью учащихся, осуществляют организацию усвоения учебно-
го материала учащимися, слежение за этим процессом45.

45  Журавлев И. К. Особенности учебников по учебным предметам с веду-
щими компонентами «способы деятельности» и  формирование эмоциональ-
но-ценностных отношений. С. 74.
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В 80–90-е гг. ХХ в. активно изучался вопрос изменения учебни-
ков, приведения их в соответствие с требованиями общества к обра-
зованной личности. Так, Г. М. Донской указывал, что формируется 
новый тип учебника, для которого характерны:

— наличие специальных приемов, возбуждающих интерес и уси-
ливающих мотивацию учения;

— наличие дифференцирования материала;
— увеличение удельного веса самостоятельной работы с широ-

ким использованием проблемности и опыта творческой деятельно-
сти;

— включение специальных приемов, обучающих работе с учеб-
ным материалом;

— повышение воспитательной роли учебника;
— более широкий спектр методических средств, содержащих ос-

нову для различных вариантов урока;
— переход к более сложным формам конструирования учебни-

ков и соответствующее им улучшение качества оформления и по-
лиграфического исполнения46.

Об учебниках нового поколения в те годы говорил и В. П. Мак-
саковский. Их функции:

— отражение широкой научной картины мира (в том числе 
в виде нисходящей иерархии: законы — закономерности — научные 
теории — научные гипотезы — научные понятия — факты);

— ориентация на фундаментальные знания;
— организующая роль теории (обобщений по отношению к фак-

там);
— стимулирование учащихся к  самостоятельному добыванию 

знаний;
— дифференцированный подход (выделение в  учебном тексте 

2–3 планов);
— проблемный подход;
— баланс научности и доступности47.
46  Донской Г. М. Типологические свойства современного учебника // Проб

лемы школьного учебника: Типология школьных учебников. Вып. 15. М.: Про-
свещение, 1985. С. 70–86.

47  Максаковский В. П. Учебник нового поколения // Проблемы школьного 
учебника. Вып. 20. М.: Просвещение, 1991. С. 69–71.
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Элементы технологического подхода в  построении учебников 
выделял В. М. Монахов: 

— учебник должен реализовывать цели обучения, которые мо-
гут диагностироваться в реальном масштабе учебного времени;

— построение учебника по модульному типу как совокупности 
законченных тематических блоков;

— вариативность содержания учебника;
— наличие системы упражнений, необходимой и  достаточной 

для овладения учащимися учебно-познавательной деятельностью;
— учебник должен включать соответствующий возрасту уча-

щихся мотивационный компонент;
— структура и  содержание должны соответствовать принятой 

в дидактическом процессе системе управления;
— учебник должен быть ориентирован на возможность его ис-

пользования в условиях ИКТ;
— учет возрастных норм и возможностей учащихся48.
Важный шаг в разработке представлений об учебнике был сде-

лан в  культурологической концепции, в  которой были выделены 
три типа учебных предметов: с  ведущим компонентом содержа-
ния «научные знания», «способы деятельности», «эмоционально-
ценностные отношения». Соответственно, определены особенности 
отбора и  структурирования материала для каждого типа предме-
та. Для предметов с  ведущим компонентом «научные знания» от-
бор и структурирование материала осуществляются в соответствии 
с логикой науки. Выделяется система понятий, трансформируемая 
в учебник, устанавливается соотношение разных видов знаний: ве-
дущих теорий, законов, необходимой базы фактов. Л. Я.  Зорина 
предложила конструировать учебные предметы по  основам наук 
по логике научной теории. В соответствии с этим учебник выстраи-
вался на основе структурной модели науки.

В качестве основы отбора и  структурирования материа-
ла по  предметам с  ведущим компонентом «способы деятельно-
сти» должна выступать целостная система способов деятельно-
сти. Упражнения и  задачи в  учебниках по  предметам этого типа 

48  Монахов В. М. Технологические основы проектирования и конструиро-
вания учебного процесса. Волгоград, 1995.
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выступают в роли элементов основного текста, поскольку обеспечи-
вают раскрытие основного компонента учебного предмета. В учеб-
никах же первого типа с основным элементом «научные знания» не-
которые задания и задачи будут носить вспомогательный характер, 
решая проблему более полного и прочного усвоения текстового ма-
териала. Некоторые упражнения, прямо направленные на  форми-
рование предметных умений и навыков, будут относиться к основ-
ным компонентам учебника.

В учебниках по предметам третьего типа основным компонен-
том в  структуре являются творческие задания. Это продиктовано 
тем, что учащийся воссоздает в  своем воображении действитель-
ность и те чувства, которые даны в интерпретации художника, со-
относит воспринимаемое со  своим опытом, дает оценку, исходя 
из своей собственной системы ценностей.

Только творческие задания способны вызывать и программиро-
вать такую деятельность. При этом отмечается, что объем таких за-
даний в учебнике, по сравнению с другим материалом, может быть 
незначителен, в силу больших затрат времени и сил на их выполне-
ние. Общее отличие учебников второго и третьего типов от учебни-
ков первого типа заключается в иной стратегической функции та-
кого элемента учебного материала, как виды деятельности, которые 
имеют решающее значение для реализации основной функции этих 
учебников. Данная установка очевидна применительно к  предме-
там второго типа, но она же принципиальна и для предметов треть-
его типа, т. к. для того, чтобы у  учащегося сформировались опре-
деленные эмоционально-ценностные отношения, он должен быть 
включен в деятельность.

Проанализировав проведенные группой разработчиков культу-
рологической концепции исследования учебников, их дидактиче-
ской сути, содержания, структуры, сформулируем некоторые тре-
бования к  учебникам, вытекающие из  идей культурологической 
концепции:

1. В учебнике должны быть представлены все элементы содер-
жания образования: знания, способы деятельности, опыт творче-
ской деятельности, опыт эмоционально-ценностного отношения 
к  миру. Необходимо заметить, что последние компоненты специ
фичны и  напрямую представлены быть не  могут. Точнее можно 
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выразиться так: в  учебниках должны быть созданы условия для 
формирования у учащихся опыта творческой деятельности и опыта 
эмоционально-ценностного отношения к миру.

2. Отбор и структурирование материала в учебник по предмету 
должны основываться на ведущем компоненте содержания образо-
вания в этом предмете. Существует специфика учебных предметов 
с  ведущим компонентом «научные знания», «способы деятельно-
сти», «опыт эмоционально-ценностного отношения», и  эта специ-
фика должна быть отражена в учебнике.

3. Отбор и построение материала в учебнике должны быть наце-
лены на реализацию им основной функции — руководства познава-
тельной деятельностью учащихся.

Отметим, что выделенные требования целиком и  полностью 
определяются представлениями культурологической концепции, 
но они не отменяют те принципы, которые обеспечивают реализа-
цию функций учебника в традиционном «знаниевом» подходе: ин-
формационной, трансформационной, систематизирующей, инте-
грирующей и т. д. 

Мы рассмотрели представления о  традиционном учебнике. 
В следующей главе будут рассмотрены учебники, предназначенные 
для обучения в информационно-образовательной среде.



Глава IV
Процесс обучения  

в информационно-образовательной среде

4.1. Понятие «информационно-образовательная среда»

В педагогической литературе в  настоящее время идет осмыс-
ление понятий «информационно-образовательное простран-

ство», «информационная среда», «информационно-образователь-
ная среда».

Рассмотрим понимание информационно-образовательной сре-
ды, сложившееся к  настоящему времени в  дидактике. Определяя 
информационно-образовательную среду, можно двигаться разны-
ми путями: от понятия «среда» и от понятия «пространство».

В самом общем смысле «среда» понимается как окружение. Под 
окружающей средой подразумевается та или иная совокупность ус-
ловий и влияний на жизнь человека. Человек в среде занимает цен-
тральное место, среда располагается вокруг него. 

Окружающая человека среда — это комплекс природных и со-
циальных факторов, которые могут влиять прямо или косвенно, 
мгновенно или долговременно на жизнь и деятельность людей. Са-
моразвитие личности происходит более успешно, если человек эф-
фективно и  полно использует возможности среды. Человек одно-
временно и продукт, и творец среды, с одной стороны, испытывая ее 
влияние, с другой стороны, активно влияя на нее сам. Человек для 
другого человека также выступает как элемент окружающей среды, 
оказывая на него влияние своими отношениями и действиями. Та-
ким образом, среда человека — это не только природное окружение, 
но и социальное. Образовательная среда — это совокупность влия-
ний, условий, возможностей, обеспечивающих развитие личности, 
приобщение ее к социальному опыту, культуре.

Информационно-образовательная среда  — это совокупность 
информационного, технического и  учебно-методического обеспе-
чения, создающего условия развития личности, приобщения ее 
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к социальному опыту. В этом определении конкретизируются спо-
собы обеспечения условий развития личности с  учетом информа-
ционной составляющей образовательной среды.

Второй путь понимания информационно-образовательной сре-
ды исходит из  понимания информационного пространства, т. е. 
на  первый план выдвигается понятие информации. Информация 
определяется как снятая неопределенность. Это означает, что полу-
чение информации уменьшает неопределенность и повышает воз-
можность решить проблему, осуществляя адекватный выбор дей-
ствий. Если сравнить информацию со знаниями, то можно сказать, 
что информация представляет собой обезличенные, абстрагиро-
ванные от  конкретного человека, его интересов, отношений и  по-
требностей сведения, но  воспринятая и  осмысленная человеком, 
встроенная в систему его личностных представлений информация 
становится знанием человека.

И. В. Роберт указывает, что информация не может быть опре-
делена через какое-либо родственное понятие, так же как и через 
основные философские понятия (пространство, время, материя). 
Однако между понятием «информация» и  понятиями «время», 
«материя», «пространство» существует взаимосвязь. Информа-
ция может проявляться (существовать) на  материальном носи-
теле. По отношению к информации не имеет места закон сохра-
нения: информацию можно передавать с  одного материального 
носителя на  другой без ее изменения, убывания или исчезнове-
ния. Информацию можно тиражировать. Утерянная информация 
может быть невосстановима, т. е. утрачена навсегда и безвозврат-
но. Информация существует в бесчисленном множестве описаний 
конкретных материальных и  нематериальных объектов. В  мире 
нет ничего, что невозможно было бы описать с помощью инфор-
мации1. 

Информационное пространство — это пространство существова-
ния информации, включающее ее источники, передающие и сохра-
няющие информацию устройства, саму информацию в различных 

1  Роберт И. В. Теория и  методика информатизации образования (пси-
холого-педагогический и  технологический аспекты). 3-е изд. М.: ИИО РАО, 
2010. С. 37.
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видах, а также методы и технологии работы, обеспечивающие полу-
чение и использование информации.

Информационное пространство не  зависит от  интересов и  по-
требностей конкретного человека, но может им использоваться для 
собственных целей, связанных с  получением, передачей и  приме-
нением информации. Информационно-образовательное простран-
ство — это информационное пространство, использующееся в обра-
зовательных целях.

Определенным образом структурированная человеком часть 
информационного пространства называется информационной сре-
дой. Ее создает человек или группа людей, информационная среда 
зависит от потребностей людей, ее создавших. Начиная использо-
вать уже созданную информационную среду, конкретный человек 
адаптируется к ней и адаптирует саму среду в соответствии со сво-
ими запросами.

В информационную среду входят информационные объек-
ты, средства коммуникации, способы получения, переработки, ис-
пользования, создания информации, среда включает коллективных 
и  индивидуальных субъектов, наделенных мотивами и  потребно-
стями. 

Информационно-образовательная среда  — это информацион-
ная среда, созданная для целей образования. В ее состав включены 
информационные ресурсы в разных видах (книги, картины, плака-
ты, фильмы, среда Интернет и т. д.), оборудование, обеспечивающее 
использование этих ресурсов, социальные институты и люди, реша-
ющие задачи образования подрастающего поколения.

Существуют информационно-образовательные среды страны, 
города, отдельной образовательной организации, учителя, учени-
ка. В каждой конкретной образовательной организации формиру-
ется собственная информационно-образовательная среда, которая 
приобретает специфику в зависимости от миссии образовательно-
го учреждения, целей и задач, концептуальных оснований деятель-
ности. Например, в одной школе информационно-образовательная 
среда может включать только урочную сферу в форме материалов 
к  урокам на  сайте школы, в  другой школе активно будут приме-
няться электронные журналы и  электронные дневники, следова-
тельно, к функциям информационно-образовательной среды будут 
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относиться функции повышения эффективности мониторинга об-
разовательного процесса и усиления взаимодействия с родителями.

Ряд школ в  составе информационно-образовательной среды 
имеют внеурочную сферу, включающую виртуальные экскурсии, 
создание виртуальных музеев, участие в виртуальных конференци-
ях, обсуждение проблем на форумах, поиск информации в сети Ин-
тернет и т. д. В каждом случае состав и структура информационно-
образовательной среды меняются.

Отметим, что понятия «информационная среда» и  «информа-
ционно-образовательная среда» не тождественны друг другу. Если 
образно представить их соотношение, то это — две сферы, частич-
но проникающие друг в друга. Информационная среда может быть 
средством образования человека, но  может быть им использована 
и более широко: для ориентации в текущих политических и куль-
турных событиях, для коммуникации с людьми, высказывания соб-
ственной точки зрения и т. д. В этом аспекте информационная сре-
да шире среды образовательной. Но вместе с тем в образовательную 
среду входят специально созданные образовательные учреждения, 
деятельность специально подготовленных людей  — педагогов, об-
разование не  ограничивается только приобретением информации, 
значительную роль играет формирование у  ученика ценностного 
отношения к миру, развитие эмоционально-чувственной сферы, т. е. 
в этом аспекте информационно-образовательная среда шире среды 
информационной. Кроме рассмотренных сред существуют и  дру-
гие, например, культурная среда, досуговая, здоровьесберегающая 
и т. д. Каждый человек может одновременно действовать в несколь-
ких средах. 

Говоря об информационном пространстве и среде, важно опре-
делить, что шире  — среда или пространство. Единого понимания 
в педагогике нет.

Ряд авторов считают, что среда шире, чем пространство, т. к., 
например, окружающая среда включает в  себя все влияния, воз-
действия, условия жизни человека. Тогда обустроенная человеком 
часть среды получает название пространства. Наше мнение проти-
воположно: пространство шире, чем среда. В таком понимании мы 
руководствуемся тем, что пространство и время являются базовы-
ми философскими категориями. Если обратиться к  определению 
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понятия «пространство» в  философских словарях, то мы увидим, 
что понятие «пространство» не  определяется через другое, более 
широкое понятие. Пространство, как и время, есть всеобщие фор-
мы существования материи. Пространственные характеристики — 
это положения относительно других тел, расстояния между ними, 
углы между различными пространственными направлениями2. 
Если понятие пространство — максимально широкая философская 
категория, то другие понятия, соответственно, ýже. Следовательно, 
понятие информационно-образовательной среды ýже понятия ин-
формационно-образовательного пространства и  включает специ-
ально обустроенную человеком для конкретных образовательных 
целей его часть. 

Ответим еще на один правомерный вопрос: когда возникла ин-
формационно-образовательная среда? Она возникла одновременно 
с возникновением процесса обучения. Конечно, ее состав, структу-
ра, объем, конфигурация изменялись с развитием образовательной 
реальности. Например, когда знания учитель непосредственно пе-
редавал ученику, информационно-образовательная среда центри-
ровалась вокруг носителя информации — учителя (например, в си-
стемах мастер  — подмастерье центром информации был мастер). 
При появлении рукописных книг они вошли в состав информаци-
онно-образовательной среды. В  индустриальном обществе источ-
никами информации являются книги, средства массовой инфор-
мации, кино, спектакли, музеи, образовательные и  культурные 
учреждения.

Таким образом, информационно-образовательная среда в  про-
цессе обучения существовала всегда, но особенно большое влияние 
на него стала оказывать в последние годы, с резким возрастанием 
роли информации в жизни человека и ее доступности.

Обучение в  информационно-образовательной среде сегодня  — 
это обучение с  использованием разнообразных ее ресурсов: дис-
танционного обучения, вебинаров, электронных учебников, элек-
тронных учебных пособий, виртуальных тренажеров, специально 

2  Большая советская энциклопедия [Электронный ресурс]. URL: https://
bse.slovaronline.com/33316-PROSTRANSTVO_I_VREMYA (дата обращения: 
03.03.2020).
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созданных образовательных ресурсов на  различных платформах 
и т. д. 

Рассмотрим характеристики информационно-образовательной 
среды с  точки зрения ее дидактического потенциала. Выделяет-
ся субъектная заданность информационно-образовательной среды, 
которая определяется деятельностью человека — субъекта, создаю-
щего собственную информационную среду, с помощью которой он 
удовлетворяет свои образовательные запросы. 

Субъектная заданность среды обусловливает и  такие характе-
ристики, как целесообразность, межпредметность (или даже вне-
предметность, т. к. каждый субъект создает среду для себя и может 
не обустраивать ее по предметному принципу), вариативность, по-
лифункциональность, адаптивность.

Выделены свойства образовательной среды, которые конкрети-
зируют субъектную заданность как характеристику информационно-
образовательной среды3. К ним относятся: разнообразие, динамич-
ность, напряженность, достаточность.

Специфическим свойством информационно-образователь-
ной среды, позволяющим по-новому организовывать процесс обу-
чения, является интерактивность, которая дает ученику возмож-
ность взаимодействовать как с  другими субъектами образования 
(учениками, учителями, экспертами и  т. д.), так и  с программны-
ми средствами для достижения своих целей. Интерактивность обе-
спечивает некий уровень педагогического взаимодействия — един-
ства педагогического влияния, его активного восприятия учеником, 
порождающего собственную деятельность учащегося, в  том числе 
и направленную на самого себя. 

Е. О. Иванова также выделяет такую характеристику, как ком-
муникативность. Она связана с созданием поля общения для участ-
ников образовательного процесса, с возможностью быстрого полу-
чения и  передачи информации, с  систематическим наблюдением, 
коррекцией, оценкой и  прогнозом результата процесса обучения 
с ИКТ-технологиями. 

3  Майорова Э. Р. Формирование среды личностно-ориентированного об-
разовательного взаимодействия как необходимое условие его эффективности: 
автореф. дис. ... канд. пед. наук. М., 1998. С. 2.
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Рассмотренные выше характеристики информационно-образо-
вательной среды, как показывают результаты исследований, обес
печивают специфику процесса обучения, который организуется 
с активным использованием этой среды4. 

4.2. Специфика дидактических принципов, методов, 
форм процесса обучения в информационно-

образовательной среде
Проблема развития дидактики, выявления параметров и  зако-

номерностей процесса обучения в информационном обществе пока 
только поставлена. Ясно, что дидактика изменяется, конструируя 
процесс обучения на основе компетентностного подхода, но разви-
тие дидактики осуществляется на основе уже имеющихся знаний, 
т. е. выявленные дидактикой закономерности, принципы, содер-
жание образования, методы, формы, реализующие традиционный 
«знаниевый» подход к обучению, остаются в силе. И если учебный 
процесс строится на основе «знаниевого» подхода, то и закономер-
ности для него используются старые, уже известные. Вместе с тем 
разрабатываются новые закономерности, принципы, содержание 
образования и т. д. (либо трансформируются старые применитель-
но к  новым условиям), характеризующие компетентностный под-
ход к  процессу обучения, и  построение его ведется уже на  основе 
новых дидактических знаний.

Рассмотрим приобретающие специфику в  процессе обучения 
в  информационно-образовательной среде дидактические подходы, 
определяющие основную линию разворачивания учебного процесса, 
цели обучения, дидактические принципы, методы и формы обучения.

В условиях обучения в информационно-образовательной среде 
ведущий дидактический подход изменяется от традиционного «зна-
ниевого» к  компетентностному с  элементами личностно-ориенти-
рованного.

В традиционном («знаниевом») подходе к  процессу обучения 
целью является передача учащимся определенной системы знаний, 

4  Дидактика в современных социокультурных условиях. С. 20–25.
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умений, навыков. В компетентностном — формирование способно-
сти учащихся решать жизненные проблемы, применяя имеющиеся 
знания, умения, навыки. Такая способность называется компетен-
цией, а владение ею — компетентностью.

В условиях протекания процесса обучения в  информаци-
онно-образовательной среде главным становится не  овладение 
учащимися системой знаний, умений и  навыков, а  способность 
самостоятельно приобретать знания, ориентироваться в информа-
ционно-образовательной среде, приобретать, переструктурировать, 
применять, переводить из одной формы в другую информацию (из 
вербальной в визуальную, из текстовой в табличную, в форму диа
грамм), создавать ее самостоятельно. Учитель не  является един-
ственным источником информации, информация поступает чело-
веку со  всех сторон, буквально «обрушивается» на  него, поэтому 
важным становится отбирать только необходимую информацию, 
критически относиться к ней, отбрасывая заведомо ложную, а так-
же лженаучные построения.

В условиях информационно-образовательной среды основной 
функцией учителя становится функция организационная, связан-
ная с  созданием условий для овладения учащимися необходимы-
ми знаниями и  умениями, учитель не  ставит своей целью жестко 
управлять познавательной деятельностью учащихся, он выполня-
ет функцию скорее «навигатора», «тьютора», помогающего учени-
ку выбрать свой путь приобретения знаний и сопровождающего его 
на этом пути, оказывая педагогическую поддержку.

Учитель помогает ученику отобрать необходимые ресурсы для 
изучения, составляя совместно с ним индивидуальную программу 
освоения предмета, поэтому одной из важных особенностей учебни-
ка в информационно-образовательной среде становится вариатив-
ность, дающая возможность ученику собственным путем прийти 
к  усвоению необходимого учебного материала. Это будет способ-
ствовать тому, что усвоенный материал примет личностную окра-
ску, «встроится» в имеющуюся у ученика систему знаний.

Процесс обучения в  информационно-образовательной сре-
де регулируется дидактическими принципами, которые приобре-
тают специфику по сравнению с традиционным процессом обуче-
ния. Принципы обучения являются нормативными обобщениями 
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наиболее высокого ранга, направляющими деятельность педагогов. 
Общепризнанными на сегодня являются следующие дидактические 
принципы: научности, систематичности, наглядности, доступности, 
связи теории с  практикой, обучения с  жизнью, прочности и  дей-
ственности результатов, творческой активности и самостоятельно-
сти учащихся при руководящей роли учителя, сочетания коллек-
тивных и индивидуальных форм работы.

Как изменяются дидактические принципы в информационном 
обществе? Прежде всего, выделяется парадигмальный принцип, 
т. е. ведущий, определяющий магистральное направление педагоги-
ческой деятельности: принцип организации деятельности учащих-
ся в  информационно-образовательной среде  / пространстве. Этот 
принцип обозначает, прежде всего, существование информационно-
образовательной среды  / пространства и  фиксирует активность 
ученика при организующей роли педагога. Ведущие позиции учи-
теля, как указывалось выше, изменяются, он уже, образно говоря, 
не ведет за собой ученика, а помогает ему самому идти (показывает 
дорогу, поддерживает, подсказывает, направляет).

Выше мы упоминали, что основной функцией учителя при обу
чении в информационно-образовательной среде становится функ-
ция организационная: учитель инициирует деятельность ученика, 
стимулирует, поддерживает в случае успеха и корректирует в случае 
возникновения затруднений. Действует ученик сам. Особую труд-
ность в  переходе к  новым образовательным стандартам для педа-
гогов представляет проблема организации деятельности учащихся 
на уроке. Теперь педагогу важно при подготовке к уроку продумать, 
как он будет добиваться того, чтобы ученик активно действовал 
на протяжении всего урока, решая им самим (с помощью учителя) 
поставленные учебные задачи. Раньше учитель продумывал свою 
деятельность, прежде всего, а  в связи с  этим  — деятельность уча-
щихся. Теперь в центре внимания — деятельность учащихся.

Содержание принципа научности расширяется — теперь его суть 
не  только в  том, что знания, которые изучаются в  школе, должны 
отвечать требованию научности, но  и в  том, что учащиеся долж-
ны уметь отнестись критично к той информации, которую они по-
лучают в  информационном поле (вне школы), отличить научные 
знания от  псевдонаучных и  лженаучных. Кроме того, усиливается 
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методологический аспект процесса обучения, т. к. для того, чтобы са-
мостоятельно добывать знание, нужно знать способы его добывания.

Становится сложнее реализовать принцип систематичности 
и  последовательности в  овладении содержанием учебных предме-
тов. В связи с тем, что в информационном обществе картина мира 
любого человека больше не представляет собой сети со строго рас-
положенными ячейками и узлами, а выглядит, по образному выра-
жению А. Моля, как «войлок»5, добиться строгой последователь-
ности и  систематичности в  освоении социального опыта в  школе 
не  удастся. Учащиеся получают информацию из  разных источни-
ков, поэтому могут раньше узнать об  объекте, с  которым учитель 
только собирается их знакомить, почерпнув информацию из  Ин-
тернета, фильмов, радиопередач. Например, на уроке в начальной 
школе ученики рисовали космос и объясняли свои рисунки: на ри-
сунках были и  черные дыры, и  кометы, и  инопланетяне. Эти зна-
ния учащиеся почерпнули из рассказов родителей, старших братьев 
и  сестер, телевизионных передач, мультипликационных фильмов. 
Не  все они были научными, но  определенными представлениями 
об астрономических объектах ученики обладали.

В 70-е гг. прошлого века Л. Я. Зорина ввела в дидактику прин-
цип системности, настраивающий учителя на формирование у уча-
щихся системы знаний, понимания ими иерархии знаний: напри-
мер, осознания того, как связаны между собой теория и закон, закон 
и научный факт. Для учащихся важно знакомство с методами на-
учных открытий, путями развития научного знания. В  условиях 
обучения в информационно-образовательной среде основным ста-
новится приведение имеющейся у ученика информации в систему, 
показ тех направлений углубления и обогащения ее, которые предо-
ставляет информационно-образовательная среда. Можно сказать, 
что на первый план в обучении выходит принцип системности, от-
тесняя принцип систематичности и последовательности на второй 
план.

Главной задачей школы становится упорядочивание информа-
ции, приведение в систему. Поэтому принцип особенно важен при 
разработке «ядра» содержания образования, т. е. тех его элементов, 

5  Моль А. Социодинамика культуры / пер. с фр. М.: Прогресс, 1973.
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которые как бы «цементируют» картину мира ученика, представля-
ют собой ее узлы, ключевые точки.

Конечно, изложение материала учебных дисциплин должно 
быть последовательным, например, закон Ома не может изучаться, 
если ученики не усвоили понятия «сила тока», «напряжение», «со-
противление», но вместе с тем ученики должны понимать, что такое 
закон, как он подтверждается, в каких иерархических отношениях 
находятся понятие закона, его формулировка, знаковое выражение, 
границы применимости. Методологические знания становятся осо-
бо важными.

Принцип наглядности в дидактике информационного общества 
также присутствует: в  процессе обучения остаются натуральная 
или естественная наглядность, словесно-образная, изобразитель-
ная наглядность, практический показ учителем тех или иных дей-
ствий. Но  все эти виды наглядности дополняются интерактивной 
наглядностью, работая с которой ученик может производить опре-
деленные действия, которые вызовут соответствующие изменения 
в интерактивной наглядности. Например, рассматривая электрон-
ную схему устройства какого-либо объекта и наводя курсор на от-
дельные его элементы, ученик может получить более подробные 
разъяснения относительно принципа действия того или иного эле-
мента, рассмотреть его детальное изображение; введя полученные 
в результате расчетов данные, с помощью мультимедийных средств 
наглядно увидеть «последствия» своих действий; получить мгно-
венную оценку своего варианта ответа.

Таким образом, расширяется сфера действия принципа нагляд-
ности, т. к. ИКТ, являющиеся принадлежностью информационно-
образовательной среды, резко увеличивают возможности визуа
лизации изучаемых объектов. Проблемой становится разработка 
требований к применению наглядности в новых условиях: зачастую 
яркость, эмоциональная насыщенность, недостаточный учет зако-
номерностей восприятия визуального ряда в  сочетании со  звуко-
вым сопровождением не облегчают процесс восприятия материала, 
а затрудняют его.

В соответствии с  новыми реалиями на  уроках требуется тща-
тельно продумывать соотношение натуральной и виртуальной на-
глядности. Конечно, хорошо, что есть виртуальные 3D-модели 
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реальных объектов, которые позволяют со всех сторон рассмотреть 
объект, но иногда работа с реальным объектом, который можно по-
трогать, покрутить в руках, бывает более важна для прочного усво-
ения материала.

Несколько по-иному при обучении в  информационно-образо-
вательной среде формулируется принцип доступности. Его содер-
жание целесообразно дополнить и  сформулировать как принцип 
соответствия процесса обучения возрастным и  индивидуальным 
особенностям учащихся, особенностям личности, определяющимся 
современной социокультурной ситуацией. В этом случае содержа-
ние принципа подчеркнет необходимость учета особенностей мо-
тивационной, ценностно-смысловой, когнитивной, эмоционально-
волевой и  других сфер личности учащихся. Например, так 
называемое клиповое сознание, прагматическая ориентация обуча-
ющихся и т. д.

Как уже отмечалось, трансформируется принцип активности 
учащихся при руководящей роли учителя. В  учебном процессе 
взаимодействуют два равноправных партнера — учитель и ученик, 
т. е. можно ввести принцип субъект-субъектного взаимодействия. 
Если в  традиционном процессе обучения цели ставит учитель, он 
же проектирует и  создает проблемные ситуации, регламентирует 
и направляет деятельность ученика, то, обучаясь в информационно-
образовательной среде, ученик будет сам ставить познавательные 
проблемы, выбирать способы их решения и самостоятельно решать. 
Помогать ему, консультировать, подсказывать будет учитель. Ко-
нечно, базовые знания по проблеме ученик приобретет в непосред-
ственной коммуникации с учителем. Это сэкономит время ученика 
и  даст возможность ему самостоятельно и  эффективно осущест-
влять поиск необходимой информации. Принцип субьект-субъект-
ного взаимодействия не исключает учителя из процесса обучения, 
он подчеркивает активную роль ученика.

Отметим, что представление о  равноправии учителя и  учени-
ка метафорично. В любом случае учитель — человек, больше зна-
ющий в  той области знания, которую он преподает, обладающий 
большим жизненным опытом, ведущий ученика от незнания к зна-
нию, помогающий ему решать возникающие проблемы. Субъ-
ект-субъектное взаимодействие подчеркивает отсутствие у учителя 
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роли «всезнающего гуру», авторитарно предписывающего поря-
док действий ученику и жестко контролирующего его выполнение. 
Субъект-субъектное взаимодействие предполагает, что в процессе 
обучения могут возникать проблемы, решение которых неизвест-
но учителю, и над их решением будут работать совместно учитель 
и  ученик. Более того, в  современной школе возможна ситуация, 
когда по какой-либо проблеме ученик может знать больше учите-
ля, особенно если он интересуется информационно-коммуникаци-
онными технологиями. 

Совокупность принципов целесообразно дополнить принципом 
вариативности обучения, появление которого обусловлено принци-
пиальной избыточностью информационно-образовательной среды. 
Каждый ученик, действуя в информационно-образовательной сре-
де, достигает необходимых (определенных стандартами) образова-
тельных результатов, следуя по  своей индивидуальной образова-
тельной траектории. 

Принцип вариативности обучения предполагает наличие в  со-
держании образования инвариантного и вариативного компонентов. 
Функции инварианта заключаются в том, что определенное базовое 
содержание, которое послужит отправной точкой при «погружении» 
ученика в информационное пространство, обязательно должно быть 
выделено. А какие аспекты изучаемого материала расширить, осво-
ить более глубоко, решает сам ученик, действуя сначала в специаль-
но организованной информационно-образовательной среде, а затем 
и в информационно-образовательном пространстве. Тем самым уче-
ник сам конструирует вариативную часть содержания образования, 
исходя из своих познавательных потребностей и интересов.

Вариативность образования становится все более явной с уси-
лением открытости образования, развитием взаимодействия фор-
мального и неформального образования. Дополнительное образова-
ние по своей сути сейчас перестает быть дополнительным, становясь 
важнейшей составной частью общего образования. Вспомним ши-
рокое распространение «Кванториумов», развитие музейной педа-
гогики, выход образования в социум, за пределы школы, когда необ-
ходимые знания и умения ученики могут получить на специально 
организованных занятиях в банках, магазинах, аптеках, поликлини-
ках и т. д.
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Таким образом, перечень принципов обучения принимает сле-
дующий вид: парадигмальный принцип организации деятельности 
учащихся в информационно-образовательном пространстве, прин-
ципы научности, системности, наглядности, принцип сознательно-
сти, соответствия процесса обучения возрастным и  индивидуаль-
ным особенностям учащихся, субъект-субъектного взаимодействия, 
вариативности.

При обучении в  информационно-образовательной среде спе
цифику приобретают методы обучения. Широко используются так 
называемые «активные методы», т. е. методы учебной деятельности 
обучающихся, направленной на самостоятельное приобретение но-
вого знания. В связи с этим большое внимание на уроках уделяется 
групповой работе учащихся, в  ходе которой они решают познава-
тельные проблемы.

Целесообразно показать, как информационно-образовательная 
среда влияет на технологии обучения. Предварительно заметим, что 
понимание нами технологии обучения включает: особую структуру 
учебного материала; управляемость процессом обучения; диагно-
стичность поставленных целей, т. е. наличие инструментария, по-
зволяющего зафиксировать достижение цели; определенный набор 
приемов, операций, последовательности действий учителя и учени-
ка; воспроизводимость.

К образовательным технологиям можно отнести технологии 
проектной деятельности, модульного обучения, групповой рабо-
ты, ситуационного анализа, кейс-стади, игровые технологии, веб-
квесты, дистанционное обучение, эвристические телекоммуника-
ционные олимпиады, технологии вики, разработку интеллект-карт 
и т. д. Мы видим, что некоторые технологии невозможно реализо-
вать без использования компьютерных средств  — эти технологии 
относятся к информационным и коммуникационным (ИКТ), дру-
гие технологии могут быть реализованы без ИКТ.

При соотнесении образовательных технологий с  возможно-
стями, появляющимися при их использовании в информационно-
образовательной среде, выявляются три группы технологий:

1. Образовательные технологии, использование которых в  ин-
формационно-образовательной среде не  меняет их сущности, 
но делает более удобными в применении (например, в технологии 
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модульного обучения при использовании в среде более эффективно 
может быть организована проверка достижения цели, информаци-
онно-образовательная среда в технологии интеллект-карт повыша-
ет их визуализацию).

2. Образовательные технологии, использование которых в  ин-
формационно-образовательной среде расширяет их возможности 
воздействия на  формирующуюся личность (например, проектное 
обучение, реализуемое с учетом возможностей среды, предполагает 
поиск информации в ней, сетевую коммуникацию, участие в проек-
те субъектов, находящихся в удаленном доступе).

3. Образовательные технологии, использование которых воз-
можно только в информационно-образовательной среде (техноло-
гия вики, веб-квесты, дистанционное обучение, телекоммуникаци-
онные эвристические олимпиады и т. д.).

Посещение в  школах уроков с  использованием информацион-
ных и коммуникационных технологий, которые можно рассматри-
вать как компоненты информационно-образовательной среды, по-
казало, что применение ИКТ на уроках:

1) усиливает образность объясняемого учителем материала, т. к. 
появляется возможность широко использовать иллюстрации, ани-
мацию, виртуальную демонстрацию опытов;

2) способствует созданию необходимого эмоционального на-
строя на  восприятие учебного материала через визуальное, ауди-
альное воздействие мультимедийными средствами;

3) усиливает возможность создания игровых ситуаций на уро-
ках, позволяет применять компьютерные дидактические игры;

4) обеспечивает мгновенную обратную связь, показывая сте-
пень правильности выполнения учеником задания;

5) уменьшает объем рутинных работ учителя (например, напи-
сание на доске заданий), повышает темп урока. 

Вместе с тем посещение уроков дало возможность сделать вы-
вод, что акцент в  работе учителя делают на  применение презен-
таций, использование дидактических игр, проверочных и  тре-
нировочных заданий из  электронных приложений к  учебникам. 
Недостаточно осознается необходимость формирования у  уча-
щихся умений осуществлять самостоятельную познавательную 
деятельность в  информационно-образовательной среде, учителя 
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не владеют способами формирования у учащихся информационно-
познавательной компетентности.

Более того, наблюдается негативная тенденция, когда выбор, 
применять или не применять ИКТ, осуществляется исходя из воз-
можностей технологии, а не дидактической необходимости. И тог-
да появляются презентации на уроках физической культуры, на ко-
торых излагается второстепенная информация, занимающая время 
урока, которое могло быть потрачено на  отработку тех или иных 
физических приемов. Или содержание учебного материала на уро-
ке неоправданно расширяется за счет ярких иллюстраций, занима-
тельных дидактических игр, которые не только не помогают усво-
ить материал, но препятствуют этому.

В целом анализ современной педагогической практики дает воз-
можность сделать вывод, что в настоящее время только начат процесс 
перестройки процесса обучения, обретения им специфики в услови-
ях информационно-образовательной среды. В  основном возможно-
сти среды используются только в аспекте ИКТ как средств обучения, 
которые делают процесс обучения интереснее, эмоционально насы-
щеннее, удобнее в реализации, но не меняют его суть. Перестройке 
процесса обучения во многом будет способствовать разработка учеб-
ников нового поколения, обеспечивающих реализацию новых функ-
ций процесса обучения в информационно-образовательной среде.

4.3. Учебники, предназначенные для обучения 
в информационно-образовательной среде

При обучении в  информационно-образовательной среде учеб-
ник остается важнейшим средством обучения, принимая иной вид, 
отличный от  традиционного. Прежде всего, отметим, что учебник 
нового поколения — это учебник электронный, а точнее, предмет-
ная информационно-образовательная среда. Это обусловлено не-
сколькими причинами:

1) современное поколение воспитывается в экранной культуре, 
обладает навыками работы с различными гаджетами и предпочита-
ет именно их традиционной работе с бумажными носителями ин-
формации;



168 Глава IV

2) электронный учебник обладает теми возможностями, кото-
рыми не  обладает бумажный, например, обеспечить изучение ма-
териала тем способом, который более всего соответствует индиви-
дуальным психологическим особенностям ученика,  — в  учебнике 
могут быть заложены разные способы объяснения материала, на-
пример, для учащихся с преобладанием образного мышления, логи-
ческого мышления, для аудиалов, визуалов, кинестетиков;

3) электронный учебник отличается мобильностью, т. е. доста-
точно легко может быть дополнен, сокращен, изменен.

Электронный учебник самодостаточен, правомерно разраба-
тывать его сразу с системой гиперссылок, анимированными встав-
ками, видео- и  аудиоматериалами, комплексом проверочных за-
даний, результат выполнения которых сразу становится известен 
обучающемуся и  педагогу. В  связи с  этим следует отметить, что 
разработка электронного учебника и учебника на бумажной осно-
ве принципиально различны. Это объясняется тем, что в бумажном 
и  электронном учебниках разная форма развертывания содержа-
ния. Гипертекст электронного учебника — это нелинейное, много-
мерное, иерархически структурированное представление текстовой 
и нетекстовой информации. «Маршруты чтения» гипертекста зави-
сят от понимания информации обучающимся, его познавательной 
мотивации.

Последовательное изложение информации в бумажном учебни-
ке предполагает иной способ работы с ним — «одномерное» чтение, 
длительное следование за  пояснениями, доказательствами незави-
симо от субъективной привлекательности информации. Технология 
создания подобных учебников хорошо известна. Однако психоло-
гические особенности современных школьников (клиповое мыш-
ление, экранная культура) делают работу с бумажными учебниками 
все более сложной. Как временную замену электронным учебникам 
можно рассматривать созданные сейчас «электронные формы учеб-
ников», в которых бумажный учебник представляется в цифровом 
формате и  изучается с  помощью воспроизводящих информацию 
устройств — ридеров, планшетов, компьютеров. Кроме этого, актив-
но разрабатываются электронные приложения к учебникам.

В связи с  этим отметим, что в  разработке электронных учеб-
ников наблюдаются две ветви: 1) перевод бумажных учебников 
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в цифровой формат с полной идентичностью текста и дополнение 
их возможностями электронных приложений (иллюстрации, ви-
део-, аудио- и мультимедийные фрагменты, анимационные вставки, 
задания с мгновенной обратной связью); 2) разработка полноцен-
ного электронного учебника с многомерным развертыванием мате-
риала.

По своей сути первая ветвь тупиковая в аспекте новизны: вы-
ражаясь метафорически — совершенствуя керосиновую лампу, не-
возможно создать электрическую. Однако, очевидно, работа в этом 
направлении целесообразна и  практически оправданна: невоз-
можно всем обучающимся одномоментно перейти на электронные 
учебники, т. к. не у каждого ученика есть планшеты, нетбуки и но-
утбуки, позволяющие в хорошем качестве воспроизвести учебный 
материал. Разрабатывающиеся в настоящее время учебники как со-
ставляющие единой сети, которая позволяет преподавателю кон-
тролировать работу учащихся (видеть на  своем компьютере, как 
каждый ученик справляется с заданиями, сколько времени он тра-
тит на работу), предъявляют требования к скорости Интернета, ка-
честву его работы в каждом конкретном учебном заведении и дома 
у учащихся.

Само представление о электронном учебнике в дидактике изме-
нялось в процессе расширения и осознания дидактических возмож-
ностей информационных и коммуникационных технологий.

Первоначально под электронным учебником подразумевался 
программно-методический комплекс, который позволял обучающе-
муся полностью самостоятельно усвоить учебный курс или раздел, 
при этом электронный учебник рассматривался как дополнение 
к печатному, т. е. в комплекс должен был входить печатный учебник 
и комплект дискет или дисков. Его функциями были: предоставле-
ние ученику необходимого объема как базовой (инвариантной), так 
и вариативной информации; организация самостоятельной позна-
вательной деятельности, осуществление контроля и  оценивания, 
обратная связь и коррекция.

Такого рода электронные учебники получили сегодня широкое 
распространение. Они состоят из учебника на бумажном носителе, 
в  котором представлен инвариантный учебный материал, а  также 
электронного приложения на диске, содержащего обширный объем 
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информации, позволяющий активизировать и  индивидуализиро-
вать познавательную деятельность учащихся.

На следующем этапе разработки проблемы электронного учеб-
ника наиболее значимым становится видение его как программы 
или программной информационной системы, созданной для до-
стижения образовательных целей: «это информационная система 
комплексного назначения, обеспечивающая посредством единой 
компьютерной программы, без обращения к бумажным носителям 
информации, реализацию дидактических возможностей средств 
ИКТ во всех звеньях дидактического цикла процесса обучения»6.

Сегодня электронный учебник — это учебное электронное изда-
ние, содержащее систематическое изложение учебной дисципли-
ны, ее раздела, части, соответствующее учебной программе, под-
держивающее основные звенья дидактического цикла процесса 
обучения, являющееся важным компонентом индивидуализирован-
ной активно-деятельностной образовательной среды и официально 
утвержденное в качестве данного вида издания7. 

Предполагается, что электронный учебник будет представлять 
собой программу, содержащую ту же информацию, что есть в обыч-
ных учебниках-книгах, структурированную по тем же параграфам. 
Учебный материал обеспечивается мультимедийной наглядностью, 
а сама информация дифференцирована с учетом различных спосо-
бов восприятия знаний. Учителя получат возможность интерактив-
ной проверки знаний, раздавая задания отдельно каждому ученику, 
контролирующие функции обеспечиваются программными сред-
ствами.

Рассмотрим подробнее роль электронного учебника в  органи-
зации самостоятельной работы учащихся, т. к. современные тре-
бования к  выпускнику включают умение самостоятельно решать 
познавательные проблемы, находить, перерабатывать, применять 
и самостоятельно создавать информацию.

6  Батракова Л. Г. Использование информационных технологий в оптими-
зации учебного процесса в вузе // Ярославский педагогический вестник. 2012. 
№ 1. Том II (Психолого-педагогические науки). С. 7–13.

7  Электронные учебники: рекомендации по разработке. М.: Федеральный 
институт развития образования, 2012 [Электронный ресурс]. URL: http://e.kai.
ru/files/2014/03/e-book1.pdf (дата обращения: 05.03.2020).
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Освещая создание электронного учебника, нацеленного на  ор-
ганизацию самостоятельной работы учащихся, Е. О. Иванова под-
черкивает важность того, чтобы он, с одной стороны, содержатель-
но наполнял деятельность учащихся, а  с другой  — позволял им 
самостоятельно «конструировать» свой образовательный маршрут. 
В  этом случае самостоятельная работа обучающихся охватывает 
как процессуальную, так и  содержательную составляющие обуче-
ния. Анализ данной проблемы показал, что при разработке такого 
учебника ведущими являются следующие положения:

— познавательная деятельность  — это активный процесс кон-
струирования учащимся нового знания на основе сформированно-
го ранее личностного опыта;

— личностный опыт возникает как результат интеллектуальной, 
познавательной деятельности учащегося;

— познание нового требует активности в поле социальной ком-
муникации;

— освоение содержания образования зависит от созданных ус-
ловий реализации каждым учеником своих ценностных предпочте-
ний, интеллектуальных и  психофизиологических возможностей, 
индивидуального «видения» ситуации (проблемы) и  способов ее 
решения.

Эти положения подчеркивают, что при разработке электронных 
учебников приоритетной является субъектная образовательная 
деятельность учащихся, а не технологические возможности ИКТ8.

Электронный учебник предназначен для организации усвое-
ния инвариантного компонента содержания образования и  само-
стоятельного определения вариативного содержания в  соответ-
ствии с  целями, образовательными потребностями обучающихся. 
Он обеспечивает разнообразие форм и  методов обучения при са-
мостоятельной и групповой работе учащихся, опирающееся на ис-
пользование ИКТ. Особое внимание, с  точки зрения дидактики, 
следует уделить разработке аппарата усвоения в учебнике, который 

8  Иванова Е. О., Осмоловская И. М., Шабалин Ю. Е. Конструирование учеб-
ников для реализации процесса обучения в информационно-образовательной 
среде: Монография. М.: Институт стратегии развития образования РАО, 2017. 
С. 53.
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поможет учащимся правильно и  эффективно проводить свою са-
мостоятельную работу. Он должен включать: систему навигации 
(текстовые и графические гиперссылки по материалу учебника для 
поиска конкретной информации, ссылки на сетевые образователь-
ные ресурсы); средства наглядности (графики, диаграммы, картин-
ки, анимацию, мультимедийные материалы), которые обеспечат 
доступность учебной информации; интерактивные средства для 
тренировки и самоконтроля, для освоения информации (виртуаль-
ные лаборатории, ленты времени, интерактивные карты и пр.).

Как отмечает далее Е. О. Иванова, в интересующем нас контек-
сте самостоятельная работа в ИОС будет эффективной, если уче-
ник умеет:

— не  только присваивать информацию, но  и самостоятельно 
определять потребность в ней, оценивать, преобразовывать ее, про-
изводить знания, применять их в соответствии с поставленной це-
лью;

— осуществлять рефлексию собственных достижений;
— осознавать свою ответственность за результаты деятельности, 

быть способным к нравственному выбору в ситуациях неопределен-
ности.

Анализируя с  этой точки зрения дидактические возможности 
электронного учебника, обеспечивающие организацию самостоя-
тельной работы учащихся, Е. О.  Иванова приходит к  следующим 
выводам.

Важнейшим свойством электронного учебника, позволяющим 
по-новому решать многие дидактические задачи, является интерак-
тивность — возможность ученика самостоятельно взаимодействовать 
с  элементами среды для достижения своих познавательных целей. 
При этом и  сама информационно-образовательная среда является 
активной, откликаясь на запросы пользователя определенным обра-
зом. Т. е. в процессе обучения с использованием электронного учеб-
ника, помимо двух действующих субъектов — учителя и ученика, по-
является еще один элемент, который может оказать существенное 
влияние на ход и результаты обучения. Усвоение содержания обра-
зования оказывается связанным, прежде всего, с самостоятельной це-
ленаправленной деятельностью субъекта образовательного процесса, 
поддерживаемой средствами хранения и доставки информации.
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При использовании электронного учебника пользователь ак-
тивно взаимодействует с информацией и может «по своему усмот-
рению осуществлять ее отбор, менять темп подачи материала»9. 
В  этом случае интерактивность чаще всего принимает форму би-
нарного взаимодействия субъект  — средство обучения. По  суще-
ству, это поочередные «высказывания» (в широком смысле слова — 
от представления информации до осуществления действия) каждой 
из сторон коммуникации. Причем каждое высказывание произво-
дится как с учетом своих прошлых действий и смыслов, так и реак-
ций другой стороны.

Интерактивность тесно связана с  коммуникативностью, кото-
рая предполагает быстрое предоставление информации по запросу 
ученика, мониторинг хода и результатов процесса обучения с помо-
щью компьютерных сетей, создание «поля коммуникации» для ин-
терактивного взаимодействия.

Самостоятельная работа в процессе обучения в ИОС невозмож-
на без рефлексии, которая служит совершенствованию всех видов 
сознательной деятельности личности. Субъект не  только достига-
ет цели, но и осознает, каким образом и насколько хорошо он это 
делает, познает самое себя в ходе самооценки и самоопределения. 
В результате происходит переосмысление человеком себя и своих 
отношений с миром10.

При использовании электронного учебника рефлексию обуча-
ющихся поможет осуществить электронное портфолио — система-
тизированное собрание работ обучающегося в электронной форме. 
Использование ИКТ задает особенности электронных портфолио. 
К ним относятся:

1. Возможность многократно возвращаться к материалам, поме-
щенным в портфолио, оценивать их и улучшать в случае необходи-
мости.

9  Якушина Е. В. Методика обучения работе с информационными ресурса-
ми на основе действующей модели Интернета: автореф. дис. … канд. пед. наук. 
М., 2002. 

10  Семенов И. Н. От гуманитарной рефлексологии к технологической реф-
лексике: типология рефлексии и  структура рефлексивности в  организации 
творчества // Рефлексивные процессы и творчество: Тезисы докладов и сооб-
щений. Ч. 2. Новосибирск, 1990. С. 50–54. 
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2. Возможность обсуждения своих работ непосредственно в про-
цессе их выполнения (на форуме), а не только в ходе презентации 
по  окончании работы. Учащиеся сразу получают обратную связь, 
как от учителя, так и от товарищей, что может способствовать улуч-
шению качества их индивидуального образовательного продукта.

3. Возможность представлять свои работы в  форме анимации, 
мультимедиа, видео- и  аудиофайлов, картинок и  т. д. Это делает 
процесс создания портфолио более привлекательным, он приобре-
тает не только познавательный, но и творческий характер.

4. Возможность создания учеником значимых для него дополни-
тельных разделов портфолио за счет его неограниченного объема.

Электронный учебник позволит осуществить рефлексию на всех 
этапах процесса обучения. При самостоятельной работе рефлексия 
позволяет вовремя корректировать ход и  результаты работы уча-
щихся.

Особую важность для организации самостоятельной работы 
имеет гипертекстовое представление информации в  электронном 
учебнике. В  отличие от  привычного линейного текста (например, 
классический учебник), гипертекст многомерен. Ученики, осваи-
вая его в поисках ответов на свои запросы, могут перемещаться раз-
ными путями, следуя траекториям «развертывания» собственной 
мысли. Субъект  — читатель нелинейных текстов  — волен сам из-
бирать пути их прочтения. Появляется невиданная свобода выбора 
«маршрутов» получения знаний. Создаются условия вариативной 
самостоятельной работы учащихся, с  выбором глубины изучения 
материала и  его объема, соответствующей осознанным смыслам 
деятельности учеников.

С самостоятельной познавательной деятельностью ученика 
в наибольшей степени связаны следующие функции гипертекста:

— позволяет интенсифицировать интеллектуальную деятель-
ность, вскрывая связи каждого отдельного аспекта или понятия, об-
легчая доступ к информационному массиву;

— затрагивает различные аспекты проблемы, идей и  подходов 
к ее решению, аргументов и фактов в их взаимосвязи, позволяя вы-
явить смысл, получить целостное представление о проблеме.

— включает мультимедийные гиперссылки — средства динами-
ческого представления, структурирования информации, облегчая 



175Процесс обучения в информационно-образовательной среде 

процесс познания у  школьников с  различными доминирующими 
каналами восприятия и формами мышления.

Самостоятельная работа учащихся как учебная деятельность 
инициируется педагогом. Поэтому учителю необходимы средства 
мониторинга ее хода и результатов, коррекции в случае необходи-
мости. Электронный учебник создает для этого необходимые воз-
можности, обеспечиваемые ИКТ: учитель может «заглянуть» в ра-
боты учеников, выложенные в портфолио для свободного доступа; 
сама коллективная самостоятельная работа может быть организова-
на с использованием вики-платформ и т. д.

В соответствии с данными положениями в электронном учебни-
ке должны быть представлены следующие блоки:

— информационный, построенный на  основе гипертекстовой 
технологии, в котором размещается инвариантное содержание об-
разования и его вариативное расширение (с помощью гиперссылок 
или отдельных электронных образовательных ресурсов);

— организационно-процессуальный блок, включающий ва-
риативно построенные задания, направленные на  усвоение ин-
формации (как инвариантного, так и вариативного компонентов 
содержания образования), а также средства рефлексии и оцени-
вания результатов. Особое внимание следует обратить на интер
активность работы с контентом, его мультимедийные характери-
стики;

— личностный (личный кабинет), который может быть постро-
ен по принципу портфолио обучающегося (коллектор, рабочие ма-
териалы, рефлексия) и включать информационно-телекоммуника-
ционные средства организации собственного познания;

— коммуникативный, обеспечивающий поле информационного 
и оценочного взаимодействия как с учителем, так и с соучениками;

— педагогический, который позволит учителю проводить посто-
янный мониторинг познавательной деятельности учащихся11.

При организации обучения в  информационно-образователь-
ной среде электронный учебник целесообразно рассматривать как 

11  Иванова Е. О., Осмоловская И. М., Шабалин Ю. Е. Конструирование учеб-
ников для реализации процесса обучения в информационно-образовательной 
среде. С. 56.
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предметную ИОС (ПрИОС), создающую условия эффективного 
преподавания и изучения предмета. 

Предметные информационно-образовательные среды могут соз-
даваться за  рамками отдельных учебных заведений, методистами 
либо авторскими коллективами по отдельным учебным предметам 
и включать учебники, учебные пособия, дидактические материалы 
как в бумажном, так и в цифровом виде, программное обеспечение 
работы виртуальных классов, проектной деятельности и т. д. Вместе 
с тем ПрИОС могут создаваться и отдельными педагогами.

Предметные ИОС, в  полном составе или частично, отдельны-
ми компонентами, входят в информационно-образовательные сре-
ды общеобразовательных учреждений, следовательно, во  многом 
должны удовлетворять основным требованиям, предъявляемым 
к ИОС. Это — многофункциональность, целостность, модульность, 
полисубъектная направленность, многоуровневость.

Требование многофункциональности определяется направ-
ленностью ИОС на  поддержку образовательной деятельности уч-
реждения в целом, что влечет за собой выполнение ею следующих 
функций:

1. Научно-методическое обеспечение образовательного про-
цесса (разработка, хранение и  использование образовательных 
программ, программы развития, программ и планов по отдельным 
направлениям деятельности учреждения, сценариев уроков и вне
урочных мероприятий и т. д.).

2. Создание баз данных образовательного учреждения, включа-
ющих сведения об учащихся, коллективе учреждения, материально-
технической базе, результаты мониторинга качества образователь-
ного процесса, электронные дневники учащихся, электронные 
журналы, архивные материалы. Это необходимо для внешней и вну-
тренней оценки деятельности школы, обоснованного принятия 
управленческих решений.

3. Педагогическое сопровождение процесса обучения (пре-
доставление материалов уроков, дополнительной информации 
для интересующихся, дополнительных материалов для подготов-
ки к  контрольным работам, тестам ЕГЭ и  ОГЭ и  т. д.). Организа-
ция дистанционного обучения. Создание и организация деятельно-
сти виртуальных лабораторий, проведение обучающих вебинаров, 
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виртуальных и реальных научно-практических конференций. Кон-
сультации по электронной почте, в чатах, на форумах, в Skype.

4. Организация виртуального общения членов коллектива обра-
зовательного учреждения (на форумах с родителями учеников, пе-
дагогов друг с другом, с учащимися, учеников друг с другом). Воз-
можности ИОС направляются на  обсуждение и  решение важных 
проблем в жизни школы.

5. Накопление и  распространение педагогического опыта. По-
вышение квалификации педагогов. Обсуждение на форумах и в со-
циальных сетях актуальных образовательных проблем.

6. Связь с  общественностью, формирование положительно-
го имиджа школы. Это  — различного рода новости на  сайте шко-
лы, фото- и видеоматериалы, сведения о победах школы, педагогов 
и учащихся в различных конкурсах, отзывы учащихся и родителей 
об  образовательном учреждении, различного рода опросы и  элек-
тронные голосования.

Отметим, что 3–5-я функции ИОС как раз и реализуются за счет 
предметных информационно-образовательных сред.

Целостность ИОС связана с  необходимостью информацион-
ной поддержки целостного образовательного процесса, начиная 
от  постановки целей до  получения результатов освоения обучаю-
щимися содержания образования и их проверки, выполнения ИОС 
перечисленных выше функций, обеспечивающих нормальное про-
текание образовательного процесса. Целостность выступает в един-
стве с модульностью. В соответствии с выполняемыми функциями 
в ИОС можно выделить модули: научно-методического и организа-
ционного обеспечения учебного процесса, педагогического сопро-
вождения учебного процесса, мониторинга качества образования 
и т. д. Основанием данных модулей являются предметные инфор-
мационно-образовательные среды.

Требование полисубъектной направленности ИОС отражает 
ее возможности отвечать запросам различных субъектов учебного 
процесса: учащихся, их родителей, педагогов, администрации. Сре-
да может быть структурирована так, что каждый субъект имеет воз-
можность удовлетворить свои специфические потребности. Напри-
мер, родители получают информацию о  событиях, происходящих 
в школе, об успеваемости своего ребенка, о его домашних заданиях, 



178 Глава IV

а не об административных действиях руководства школы, накопле-
нии методического опыта учителями школы, результатах монито-
ринга качества образовательного процесса в целом.

Требование многоуровневости связано с  разработкой различ-
ных сред: ИОС учебного заведения, а  в ней  — предметного мето-
дического объединения, среды конкретного учителя, личных сред 
учащихся.

Рассмотрим ПрИОС подробнее. Итак, это — среды, содержащие 
специально отобранный и структурированный педагогами матери-
ал, обеспечивающий эффективное освоение конкретного учебного 
предмета. Немаловажной функцией таких сред является формиро-
вание умений учащихся работать с информацией. Кроме того, такие 
специально разработанные среды обеспечивают информационную 
безопасность школьников. Многие учебные страницы сайтов, име-
ющихся в  Интернете, содержат контекстную информацию, содер-
жание которой не соответствует возрасту школьников.

ПрИОС по содержанию и структуре материала, а также харак-
теру его развертывания могут быть двух видов: 1) среда-сценарий, 
выполняющая функцию полной организации учебного процес-
са; 2) среда-конструктор, позволяющая ученику самому отбирать 
и структурировать содержание образования. В практике возможна 
интеграция двух видов сред: базовое содержание осваивается с по-
мощью среды-сценария, а среда-конструктор дает возможность обо-
гащения и углубления материала, построения индивидуальной об-
разовательной траектории изучения предмета.

В качестве прототипа среды-сценария можно рассмотреть ма-
териалы учебных занятий в  «Телешколе»12, которые предназначе-
ны для самостоятельного изучения и решают основную функцию — 
организацию и управление учебной деятельностью учеников. Для 
этого используются механизмы прямого (общие рекомендации 
по  изучению материала урока, выстроенная последовательность 
изложения материала, тесты и задания, выполнение которых педа-
гог может моментально контролировать) и  косвенного (проблем-
ные вопросы, вопросы на  размышление, «крючочки, цепляющие 

12  Иванова Е. О., Осмоловская И. М. Теория обучения в  информационном 
обществе. М.: Просвещение, 2011. С. 122–123.
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внимание») управления. Отметим, что основные идеи «Телешко-
лы», после прекращения ее функционирования, развиваются ком-
панией «Мобильное электронное образование» (генеральный ди-
ректор А. М. Кондаков).

Примером прототипа среды второго вида являются учебные 
комплекты «Сферы» издательства «Просвещение»13, в  которые 
входят учебник, тетрадь-тренажер, тетрадь-практикум, тетрадь-
экзаменатор, методические рекомендации для учителя, CD-диск. 
Эти комплекты позволяют варьировать глубину усвоения материа-
ла, а также обогащать учебный материал при обязательном выделе-
нии базового содержания, которое должно быть усвоено всеми уче-
никами.

Среда-конструктор содержит материалы, выполняющие функ-
цию условий для организации и  эффективного протекания про-
цесса обучения, но  выстраивание самого процесса  — от  постанов-
ки целей до выбора содержания учебного материала и способов его 
усвоения и контроля — осуществляет либо учитель, либо обучаю-
щийся (если он подготовлен к такой работе). Из сказанного следу-
ет, что среда-конструктор целесообразна в старших классах средней 
школы и в высших учебных заведениях.

Как отмечается в  педагогической литературе, информационно-
образовательная среда вуза предполагает наличие нескольких моду-
лей: информационно-образовательные ресурсы (административные 
материалы, учебно-информационные, контрольно-диагностиче-
ские); среда взаимодействия (организация учебного процесса, сво-
бодное общение, в том числе и между студентами); образовательные 
ресурсы свободного доступа. Взаимодействие обучающегося со сре-
дой происходит в рамках следующих видов учебной работы: лекций 
в  сетевых классах в  режиме теле- и  видеоконференций; презента-
ций; практических, лабораторных занятий, в том числе в виртуаль-
ных лабораториях; конференций учебной группы, неформального 

13  Биология: живой организм: Учеб. для 6 кл. общеобразоват. учреждений. 
М.: Просвещение, 2007; Биология: живой организм: Тетрадь-практикум для 
6 кл. общеобразоват. учреждений. М.: Просвещение, 2007; Биология: живой ор-
ганизм: Тетрадь-тренажер для 6 кл. общеобразоват. учреждений. М.: Просве-
щение, 2007; Биология: живой организм: Тетрадь-экзаменатор для 6 кл. обще-
образоват. учреждений. М.: Просвещение, 2007. 
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общения студентов в ходе освоения дисциплины с использованием 
электронной почты и телекоммуникаций, консультаций индивиду-
альных и групповых; контрольных мероприятий в режимах офлайн 
и онлайн14. Учебно-информационные материалы включают бумаж-
ные и электронные учебники, учебные пособия, компьютерные про-
граммы, лабораторные практикумы и другие материалы для органи-
зации самостоятельной работы студентов.

Рассматривая информационно-образовательную среду техниче-
ского университета, Л. Н.  Кечиев, Г. П.  Путилов, С. Р.  Тумковский 
провели анализ структуры и состава существующих информационно-
образовательных сред Всемирной сетевой академии и  Всемирного 
лекционного зала. Ими установлено, что в основу построения этих 
информационно-образовательных сред положен принцип модульно-
сти, предполагающий представление отдельного курса как закончен-
ного модуля в узкой предметной области, не связанного с другими 
курсами, справочными материалами и т. д. Недостатком такого под-
хода является отсутствие целостности представления той или иной 
области знаний, отсутствие единого интерфейса, отсутствие диффе-
ренцированной системы навигации в  курсе, учитывающей различ-
ные способы передвижения в освоении учебного материала, повторе-
ния его и подготовки к экзаменам.

Учитывая дидактические традиции российской системы об-
разования, авторы предлагают основой информационно-образо-
вательной среды сделать дисциплинарное ядро, представляющее 
полный спектр дисциплин соответствующей специальности (ги-
пертекстовый документ, связывающий в  единое целое информа-
цию по  отдельным дисциплинам). Кроме дисциплинарного ядра 
в информационно-образовательную среду входят информационно-
справочная база, интерактивные компоненты поддержки учебного 
процесса, а также блок сопровождения и администрирования учеб-
ного процесса. Организация учебного процесса может реализовать 
различные модели учебного процесса:

14  Свиряева М. А., Молоткова Н. В., Анкудимова И. А. Организация инфор-
мационно-образовательной среды вуза на  основе технологий дистанцион-
ного обучения  // Вопросы современной науки и  практики. Университет им. 
В. И. Вернадского. 2010. № 4–6 (29). С. 180–184.
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1. Либеральную  — когда обучаемому или группе открывается 
доступ ко всем или части учебных материалов по  специальности, 
они снабжаются методическими рекомендациями — как изучать ма-
териалы дисциплин и графиком учебного процесса.

2. Консервативную — когда обучаемому или группе учебные ма-
териалы выдаются строго дозированно в соответствии с графиком 
учебного процесса.

3. Адаптивную  — учитывающую индивидуальные особенности 
обучаемого, когда он учится по индивидуальному графику, состав-
ленному на основе степени его подготовленности, скорости усвое-
ния материала и т. д.15

В педагогической литературе (А. А.  Андреев, Э. Г.  Скибицкий, 
В. И. Солдаткин, А. Г. Шабанов) выделяются три вида сред:

• Среды, ориентированные на  представление знаний; в  таких 
средах используется когнитивный подход, в  основе которого ле-
жит опора на внутреннюю структуру человеческого знания, на си-
стемно-структурные свойства изучаемых учебных дисциплин. 
Эти среды могут быть открытыми (когда преподаватель по своему 
усмотрению заменяет компоненты среды) и закрытыми (когда вме-
шательство преподавателя невозможно).

• Среды, ориентированные на  самостоятельную деятельность 
по приобретению знаний. В таких средах исходят из того, что обуче-
ние — активный процесс, в котором обучающийся выполняет функ-
цию конструктора собственных знаний, при этом процесс констру-
ирования базируется на  текущих и  прошлых знаниях. Обучение 
в среде выполняет роль поддержки конструктивных усилий обуча-
ющегося по самостоятельному освоению знаний, умений и навыков.

• Смешанные среды, в которых стирается различие между пер-
вым и вторым типами сред, интегрируются и те, и другие подходы. 
Такие среды представляют собой источник учебно-методических 
знаний в конкретной области и одновременно высокоструктурную 
среду для организации различных форм самостоятельной работы.

15  Кечиев Л. Н., Путилов Г. П., Тумковский С. Р. Информационно-обра-
зовательная среда технического вуза [Электронный ресурс]. URL: http://
www.cnews.ru/reviews/free/edu/it_russia/institute.shtml (дата обращения: 
11.09.2019).
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Обратим внимание, что чаще всего в высших учебных заведениях 
создаются информационно-образовательные предметные среды пер-
вого типа, реализуя когнитивный подход. Более инновационными, 
отвечающими требованиям общества к системе образования, являют-
ся среды второго типа, разработка которых пока только начинается. 
При этом трансляционная функция преподавателя при организации 
обучения в информационно-образовательной среде вуза заменяется 
функцией организации и управления процессом обучения.

Если провести сравнение информационно-образовательных 
сред в  высших учебных заведениях с  информационно-образова-
тельными средами, создающимися в общеобразовательных учебных 
заведениях, то можно выделить некоторые отличия:

1. Информационно-образовательные среды высших учебных 
заведений гораздо более развиты, чем общеобразовательных. Воз-
можно, это связано со спецификой высшего образования, включа-
ющей значительный уровень самостоятельности обучающихся и, 
соответственно, необходимость предоставления ресурсов, которые 
будут ими осваиваться. Формирование профессиональной компе-
тентности требует создания ситуаций, выходящих за  рамки про-
цесса обучения, предоставляющих студентам возможность решать 
квазипрофессиональные и профессиональные проблемы, что пред-
полагает их действие в специально созданной среде.

2. В высших учебных заведениях больше возможность органи-
зации вариативного образовательного процесса. Создание инфор-
мационно-образовательной среды дает возможность обучающим-
ся воспользоваться ее ресурсами для выстраивания собственной 
образовательной траектории, включающей, наряду с обязательны-
ми курсами, курсы по  выбору. Специальные аппаратные средства 
обеспечивают отслеживание продвижения студентов по выбранной 
траектории обучения и позволяют корректировать ее по мере необ-
ходимости.

3. Возрастные особенности обучающихся в высших учебных за-
ведениях дают возможность расширить спектр форм организации 
учебной деятельности за счет взаимодействия участников образо-
вательного процесса в информационно-образовательной среде: про-
ведение виртуальных конференций, семинаров, использование тех-
нологии вики, обсуждение проблем на форумах и т. д.
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4. Предоставление высшего образования в  заочной форме тре-
бует широкого использования дистанционных технологий, которые 
как раз и реализуются в информационно-образовательной среде16.

Характеризуя ПрИОС, можно выделить следующие параме-
тры: широта, степень открытости, направленность, динамичность, 
структурированность, функциональность, насыщенность (ресурс-
ный потенциал). Широта определяется количеством информацион-
ных объектов: например, среда может быть ограничена сценариями 
уроков по определенному курсу, может включать дополнительную 
информацию для выполнения учениками творческих заданий, мо-
жет быть обогащена тренировочными упражнениями для выработ-
ки умений и навыков.

Степень открытости характеризует, насколько среда допускает 
изменение и  дополнение ее ресурсов педагогом. Направленность 
среды свидетельствует о  ее ведущей функции: ориентирована ли 
среда только на передачу предметных знаний, выступает ли на пер-
вый план развитие интеллектуальной сферы учащихся, предприни-
маются ли попытки создания целостного образа изучаемого мате-
риала в данной предметной области и т. д. Параметр динамичности 
среды перекликается с  параметром открытости, но  предполагает 
не только дополнение ресурсного обеспечения, но и его переструк-
турирование, переориентацию. Функциональность среды характе-
ризует возможность выполнять те или иные функции в  процессе 
обучения (ограничиться только функциями обеспечения усвоения 
учебного материала или включать функции формирования уме-
ний применять изученное и т. д.). Насыщенность среды определя-
ет плотность ее ресурсов: количество и характер заданий для кон-
троля усвоения, количество практических работ, объем материала, 
обогащающего изучаемое содержание, и  т. д. Чем более широкой, 
насыщенной, функциональной является среда, тем больше воз-
можностей для формирования индивидуальной образовательной 

16  Осмоловская И. М. Обучение в  информационно-образовательной сре-
де на  разных уровнях непрерывного образования  // Непрерывное образова-
ние в  объективе времени: Монография  / сост. Е. В.  Астахова, Н. А.  Лобанов; 
под науч. ред. Н. А. Лобанова, В. Н. Скворцова ; ЛГУ им. А. С. Пушкина; НИИ 
соц.-экон. и пед. проблем непрерыв. образования. СПб.: ЛГУ им. А. С. Пушки-
на; Харьков, 2014. С. 41–60.
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траектории ученика она предоставляет. Степень открытости, дина-
мичность среды дает возможность реализовать творческие потен-
ции учителя. Направленность среды отражает тот дидактический 
подход, в русле которого конструируется процесс обучения.

Дидактический анализ ПрИОС позволил определить требова-
ния к ним:

— ПрИОС должна создавать условия для реализации процесса 
обучения в целом: от постановки целей до рефлексии результатов;

— содержание образования, отбираемое в  ПрИОС, целесо-
образно рассматривать в  русле культурологической концепции 
(В. В. Краевский, И. Я. Лернер, М. Н. Скаткин), включая в него зна-
ния, способы действия, опыт творческой и  ценностно-смысловой 
деятельности;

— процесс обучения на  основе ПрИОС должен происходить 
в  системно-деятельностном  / компетентностном подходе и  пред
усматривать возможность применения усвоенных знаний в  дей-
ствии в  жизненных (квазижизненных) или профессиональных 
(квазипрофессиональных) ситуациях;

— ПрИОС должна обеспечивать самостоятельность обуча-
ющихся, способствовать организации индивидуальной, парной 
и групповой работы;

— ПрИОС должна предоставлять возможность работать в ком-
фортных условиях, с  учетом индивидуальных особенностей, по-
требностей и интересов обучающихся;

— указанная среда должна ориентировать учащихся на создание 
собственного творческого продукта: разработку задач, заданий, на-
писание эссе, представление текстового материала в графической, 
иллюстративной форме, создание рисунков, анимационных роли-
ков и т. д.

Конкретизируем наши представления о ПрИОС применитель-
но к учебникам нового поколения, напомнив, что, как указано выше, 
мы считаем учебник тождественным ПрИОС.

Учебник нового поколения должен создавать условия для реали-
зации целостного процесса обучения: от постановки целей до реф-
лексии результатов. Для этого важно не ограничиваться только по-
следовательным изложением информации по учебной дисциплине, 
а обязательно включать аппарат усвоения этой информации. Более 
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того, можно говорить об учебнике как модели процесса обучения. 
Изучение его должно позволить учащимся поставить цель соб-
ственной познавательной деятельности, усвоить содержание обра-
зования, закрепить, осуществить самоконтроль и рефлексию. При 
этом содержание образования целесообразно рассматривать в рус-
ле культурологической концепции содержания общего среднего 
образования (В. В. Краевский, И. Я. Лернер, М. Н. Скаткин), вклю-
чая в него знания, способы действия, опыт творческой и ценност-
но-смысловой деятельности.

Учебники нового поколения — это учебники, обеспечивающие 
максимальную самостоятельность учащихся, организующие инди-
видуальные, групповые, фронтальные виды деятельности. Для это-
го в учебник, наряду с заданием, которое выполняется в ходе груп-
повой работы, включается алгоритм организации деятельности. 
Например, прочитайте задание, обсудите его в парах, в таблице за-
пишите ответ, к которому вы пришли вдвоем; объединитесь в груп-
пы по 6 человек и обсудите ответы, полученные в каждой паре. Если 
ответы различаются, попытайтесь обосновать собственную правоту, 
приведя аргументы «за» свой ответ. Аргументы запишите в специ-
ально отведенное место в учебнике. У учителя при этом может ге-
нерироваться на  компьютере картина мнений всех групп учащих-
ся, что позволит выявить ход мысли учеников, возможные ошибки, 
уровень сформированности умений аргументации.

Учебники нового поколения — это учебники, учитывающие ин-
дивидуальные особенности учащихся, позволяющие построить ин-
дивидуальные траектории обучения, т. е. учебники, материал в  ко-
торых излагается вариативно. Вариативность может затрагивать 
только задания на  закрепление и  обобщение материала, когда, на-
пример, по  физике предлагаются задания сконструировать прибор, 
позволяющий на уроке продемонстрировать какое-либо явление или 
процесс; построить модель технического устройства, написать эссе 
на тему развития тех или иных научных представлений, придумать 
несколько задач по теме и т. д. Вместе с тем вариативность может быть 
расширена до внесения различий в изложение учебного материала, 
который будет представлен на разном уровне сложности, обогащен 
различными фрагментами, ориентирован на  образное или логиче-
ское мышление учеников. Технические особенности электронного 
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учебника дают возможность реализовать вариативность обучения, 
т. к. не требуется увеличения объема учебника в целом, количества 
страниц и, соответственно, его веса. Каждый ученик может выбрать 
для изучения тот вариант материала, который соответствует его ин-
дивидуальным особенностям, способностям и склонностям.

Электронный учебник должен предоставлять учащимся воз-
можность создания собственного образовательного продукта, ко-
торый может быть включен в  контент учебника и  использоваться 
последующими поколениями учеников. Это — интересные задачи, 
требующие творческого подхода к  решению, фантастические рас-
сказы, например «Жизнь без силы трения», инфографика изучае-
мого материала, четко и кратко излагающая суть, и т. д. Электрон-
ный учебник мобилен, динамичен, включение и  изъятие из  него 
отдельных фрагментов легко производится.

Современный учебник должен быть предназначен для осущест-
вления процесса обучения в  рамках системно-деятельностного  / 
компетентностного подхода, следовательно, давать возможность 
ученику применять приобретенные знания для решения жизнен-
ных ситуаций. Цифровой формат информации, позволяющий свер-
тывать большие объемы и  включать мультимедиа, дает возмож-
ность использовать кейс-стади и  проводить в  процессе обучения 
ситуационный анализ материала, представленного в виде описания 
случаев из жизни, жизненных проблем.

После изложения нашего представления об учебнике нового по-
коления сформулируем дидактические основания, которыми целе-
сообразно руководствоваться, отбирая для него учебный материал.

Начнем с  алгоритма отбора. В  основание отбора мы положи-
ли идеи культурологической концепции содержания образования, 
в том числе и внесенные нами в ее развитие. Начиная отбор, необ-
ходимо определить, в каком дидактическом подходе мы работаем, 
т. к. процесс обучения в традиционном «знаниевом», компетентнос-
тном, личностно-ориентированном подходах различаются и, соот-
ветственно, различается представление об учебном предмете. В за-
висимости от дидактического подхода предметность обучения, т. е. 
идея, замысел, свернутый проект содержания учебного предмета 
будут различными. Соответственно предметности выбираются ба-
зовые компоненты содержания: знания в  традиционном подходе 
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(научные факты, понятия, законы, теории, практические приложе-
ния, знания о научном познании); ключевые компетенции в компе-
тентностном (учебно-познавательные, коммуникативные, социаль-
ные, компетенции саморазвития) и материал, на котором они могут 
быть сформированы; ценности и смыслы, которые присваиваются 
и раскрываются учениками в личностно-ориентированном подходе, 
и материал, на котором это происходит. Необходимо отметить, что, 
согласно культурологической концепции, в каждом учебном пред-
мете должны присутствовать все четыре компонента содержания 
образования, указанные выше, но  их соотношение будет зависеть 
и от дидактического подхода, и от характера учебного предмета, т. е. 
предметности обучения.

Далее, вокруг базовых компонентов группируется учебный ма-
териал, который позже фиксируется в учебнике.

Дидактическими основаниями, нормирующими процесс отбора 
учебного материала в учебники нового типа, являются:

1. Соответствие учебного материала выбранному дидактическо-
му подходу и той предметности, которая с ним согласуется.

2. Наличие в учебнике четырех компонентов содержания обра-
зования: знаний, способов деятельности, опыта творческой и опыта 
ценностно-смысловой деятельности, соотношение которых зависит 
от дидактического подхода и характера учебного предмета.

3. Ориентация отобранного учебного материала не только на из-
ложение содержания учебного предмета, но и на самостоятельную 
организацию обучающимися процесса учения в полном объеме.

4. Предоставление возможности организовать индивидуальные, 
парные, групповые виды работ на уроке.

5. Учет индивидуальных особенностей усвоения учебного мате-
риала учащимися, обеспечение вариативности изложения матери-
ала и усвоения его учениками с выходом на самостоятельное кон-
струирование индивидуальной образовательной траектории.

6. Предоставление возможности обучающимся создания соб-
ственного образовательного продукта, включающегося в  текст 
учебника.

7. Включение в  состав учебника материала, представляющего 
описание жизненных ситуаций, для формулирования и  решения 
различного рода проблем, возникающих в этих ситуациях.
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Отметим, что некоторые из указанных требований к учебникам 
и дидактических оснований отбора и структурирования материала 
не новы, но только с созданием предметных информационно-обра-
зовательных сред и организации процесса обучения в них стало воз-
можным эти положения реализовать.

Конкретизацию разработанных нами дидактических основа-
ний проведем по отношению к учебникам средней, а затем высшей 
школы. 

Первое и второе сформулированные нами основания проистека-
ют от культурологической теории содержания образования, в рам-
ках которой мы проводим исследование, и  допущения различных 
дидактических подходов к процессу обучения. Подробно о различ-
ных дидактических подходах и соответствующей им предметности 
мы писали выше. В условиях реализации различных подходов цель, 
содержание, методы, формы, средства и представления о результа-
тах будут различными. Наиболее широко распространенными ди-
дактическими подходами являются традиционный «знаниевый», 
системно-деятельностный  / компетентностный, личностно-ориен-
тированный.

Третье дидактическое основание  — ориентация отобранно-
го учебного материала не  только на  изложение содержания учеб-
ного предмета, но  и на  самостоятельную организацию обучающи-
мися процесса учения в  полном объеме  — по-разному нормирует 
конструирование учебника в  зависимости от  возраста учащихся. 
Ясно, что в начальных классах в полной мере самостоятельная ор-
ганизация процесса обучения, начиная с  постановки учащимися 
целей, не всегда целесообразна. Это подтверждают неоднократные 
наблюдения на уроках, на которых в соответствии с ФГОС учите-
ля пытаются организовать процесс обучения так, чтобы дети сами 
поставили цели урока. Но  недостаточный познавательный опыт 
обучающихся приводит к тому, что процесс постановки ими целей 
урока превращается в «угадайку» (когда учитель, начиная урок, го-
ворит: «Ребята, мы с вами изучили числа 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8. Как вы 
думаете, какое число мы будем изучать сегодня?»). В электронных 
формах учебников ни для начальной школы, ни для основной в на-
стоящее время задачи научить учащихся решать познавательные 
проблемы, организуя учебную деятельность с  начала и  до конца, 
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не ставятся. Очевидно, такое дидактическое основание более право-
мерно будет для обучения в старших классах, в начальной и основ-
ной школе важно создавать условия для отработки учениками от-
дельных элементов учебной деятельности. В настоящем ФГОС они 
представлены в виде универсальных учебных действий.

Вместе с  тем современные обучающие технологии, реализую-
щиеся в  информационно-образовательной среде: «перевернутый 
класс», смешанное обучение, технология вики, веб-квест — направ-
лены на формирование познавательной самостоятельности обуча-
ющихся. Соответственно, правомерно и в учебниках предусмотреть 
учебные материалы для организации деятельности учеников в рам-
ках этих технологий. А поскольку все они предполагают сочетание 
индивидуальной, парной и групповой работы, важно и на это наце-
лить задания в учебниках.

Идея ориентации изложения материала в учебниках на особен-
ности восприятия его учениками существует в  дидактике доста-
точно давно, однако реализовать ее не удавалось из-за увеличения 
объема учебника. В электронных учебниках такое возможно: и из-
ложение материала для аудиалов, для визуалов и  для кинестети-
ков, и предложение им различных заданий. Кроме того, становится 
возможным учитывать интересы учащихся, их склонности. Пример 
такого учета интересов есть в учебной книге «Тождества сокращен-
ного умножения» (7-й класс). В ней в одной из контрольных детям 
предлагается выбрать любой вариант из трех: 1) задания типа «Раз-
ложите на множители», «Найдите значения числовых выражений»; 
2) задание написать творческий отчет о знакомстве с тождеством; 
3) задание «Докажите или опровергните данное утверждение»17.

Или в учебной книге «Квадратичная функция» (9-й класс) ска-
зано:

«Итак, вы читаете последнюю страницу этой книги. На проща-
ние мы хотели бы задать вам несколько вопросов. Вы можете отве-
тить на любой из этих вопросов или раскрыть несколько из них. Вот 
эти вопросы:

17  Тождества сокращенного умножения: [7-й кл.]  / Э. Г.  Гельфман, 
Т. В. Бондаренко, С. Я. Гриншпон и др. 3-е изд., испр. и доп. Томск: Изд-во Том. 
ун-та, 1996. (МПИ. Математика, психология, интеллект).
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Что нового вы узнали? Постарайтесь оформить ваши новые зна-
ния в виде словаря, справочника, конспекта, граф-схемы.

Какое место (значение) в научной и практической жизни, на ваш 
взгляд, занимают понятия, с которыми вы встретились в этой кни-
ге? Как бы вы проиллюстрировали связи между ними?

Смогли бы вы рассказать о  том, что является самым главным 
в этой книге? Для вас лично?

Если вы по духу философ, то что изменила книга в вашем отно-
шении к математике?

Какие новые вопросы у вас появились? Какие темы вы бы пред-
ложили изучать дальше? Можете ли вы составить список книг, в ко-
торых вы надеетесь найти ответы на эти вопросы?

Попытайтесь написать рецензию на эту книгу»18.
Ответы на  такие нестандартные задания могут стать дополне-

ниями к учебникам, составленными самими учащимися, так же как 
и придуманные ими интересные задания по изученному материалу, 
собранная и систематизированная информация, выходящая за рам-
ки учебной программы, углубляющая и  расширяющая изученный 
материал. Таким образом, мы можем отметить, что учебники нового 
поколения, предназначенные для обучения в информационно-обра-
зовательной среде, имеют потенциал для успешного решения задач, 
стоящих перед современной школой, главная из которых — научить 
школьников самостоятельно ставить и решать познавательные за-
дачи, используя имеющиеся у них знания и приобретая недостаю-
щие в информационной среде.

18  Квадратичная функция / Э. Г. Гельфман, Ю. Ю. Вольфенгаут, Л. Н. Де-
мидова и др. Томск: изд-во Томского ун-та, 2004.



Глава V
Дидактические аспекты инновационных 

образовательных практик

5.1. Основные характеристики инновационных 
образовательных практик

Существующая образовательная реальность неоднородна, на-
ряду с  традиционными институционализированными форма-

ми образовательной деятельности, регламентирующимися на госу-
дарственном уровне, в ней обнаруживаются альтернативные (резко 
отличающиеся от  традиционных) либо вариативные (вносящие 
изменения в  отдельные аспекты образовательного процесса) ин-
новационные формы. Образовательная реальность в  целом может 
быть отнесена к  образовательной практике (словосочетание упо-
требляется в единственном числе), а отдельные конструкты, выде-
ляющиеся в ее поле, к образовательным практикам (множественное 
число). 

Образовательная практика в  целом включает представление 
о социальном заказе образованию; концептуальные положения, яв-
ляющиеся ее основой (в настоящее время это, к примеру, системно-
деятельностный подход, единое образовательное пространство, 
формирование гражданского самосознания подрастающего поко-
ления); систему социальных институтов, в  которых эта практи-
ка реализуется (общеобразовательные организации, организации 
высшего и  среднего специального образования, организации до-
полнительного образования); учащихся и педагогов, участвующих 
в реализации образовательной практики.

Специфической особенностью образовательной практики сегод-
ня является наличие информационно-образовательной среды, в ко-
торой разворачивается образовательная деятельность. В понимание 
образовательной практики входят институционализированные фе-
номены, определяющие характер, законы, нормативы образователь-
ной деятельности. Существует ряд характеристик, особенностей, 
свойств образовательной практики. Для каждого этапа развития 
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школы они свои. Например, на современном этапе — это наличие 
образовательного стандарта, направленность на  формирование 
ключевых компетенций на  уровне общего среднего образования 
и профессиональных — на уровне среднего и высшего профессио-
нального, широкое применение информационных и коммуникаци-
онных технологий, организация активной групповой деятельности 
обучающихся и т. д. Описание образовательной практики дает це-
лостную картину образовательной действительности с выделением 
ряда общих черт.

Вместе с тем в пространстве образовательной реальности суще-
ствуют некоторые локальные объекты — инновационные образова-
тельные практики, которые отличаются от  институционализиро-
ванных, но не противоречат им.

Отметим, что под инновациями мы понимаем новшества, вво-
димые в образовательный процесс. Если рассмотреть существую-
щие новшества, то можно выделить два направления инновацион-
ных изменений образования: одно направление  — это новшества, 
идущие вертикально, как бы сверху вниз и, реже, снизу вверх. Ин-
новации, распространяющиеся сверху вниз, — это инновации, ис-
ходящие от органов управления образованием (к примеру, стандар-
тизация образования, введение ЕГЭ); снизу вверх — это новшества, 
рождающиеся в инициативах учителей, научных разработках, под-
нимающиеся до уровня нормативных предписаний, обязательных 
для всех педагогов (в качестве примера можно рассмотреть про-
ектную деятельность, которая широко распространилась в школь-
ной практике, а затем нормативно была введена в образовательные 
стандарты).

Второе направление — новшества, распространяемые горизон-
тально, от педагога к педагогу, раньше — посредством «сарафанно-
го радио», сейчас — посредством информационно-образовательной 
среды, в которой практикующие педагоги активно делятся методи-
ческими находками19. Инновационные образовательные практики 
относятся к новшествам, распространяемым горизонтально, но име-
ют потенциал стать новшествами, распространяемыми снизу вверх.

19  Осмоловская И. М. Инновации и педагогическая практика // Народное 
образование. 2010. № 6. С. 182–188.
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Инновационные образовательные практики формируются для 
решения актуальных проблем образования «здесь и  сейчас», т. е. 
субъект (создатель) практики (или группа субъектов) не  начина-
ет с  разработки новых теоретических положений, моделирования 
практики, создания нормативов и правил, а сразу — с реализации 
своей идеи в педагогической действительности. В инновационной 
образовательной практике обязательно есть новая идея, направ-
ленная на  решение возникшей в  реальности проблемы. Эта идея 
на начальном этапе разворачивания практики разработана в разной 
степени в  различных практиках. Конкретизация, обогащение, ди-
дактическое обеспечение идеи осуществляется в  ходе реализации 
практики. В  качестве примера инновационных образовательных 
практик можно привести «школу диалога культур» (В. С. Библера, 
С. Ю. Курганова), «мыследеятельностную педагогику» (Ю. В. Гро-
мыко), «коммуникативную дидактику» (Ю. Л. Троицкого), «драмо-
герменевтику» (В. М. Букатова) и др.

Инновационные практики обеспечивают «выход» за  пределы 
привычного процесса обучения за счет введения некоторых новых 
элементов или изменения уже имеющихся. В  инновационной об-
разовательной практике обязательно есть оригинальная авторская 
идея (или совокупность идей), направленная на  решение возник-
шей реальной проблемы. 

Инновационные образовательные практики характеризуются 
разной степенью локализации (от отдельных методик в учебном про-
цессе до полностью выстроенной системы образовательной деятель-
ности в образовательной организации), которые имеют ряд отличий 
от официально принятых нормативов, однако не противоречат им. 

Рассмотрим линию демаркации инновационных образователь-
ных практик от  результатов научных исследований, воплощен-
ных в образовательной действительности. В научной деятельности 
в зависимости от полученных результатов выделяются фундамен-
тальные, прикладные исследования и  разработки. Фундаменталь-
ные исследования, как указывает В. М. Полонский применительно 
к сфере образования, направлены на открытие устойчивых законо-
мерностей. Фундаментальные исследования создают базу для при-
кладных, которые направлены на  решение отдельных теоретиче-
ских и практических задач, например, совершенствование методов 
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и  технологий обучения, решение проблем отбора содержания об-
разования, повышение качества подготовки учителей20. Приклад-
ные исследования, как правило, продолжают фундаментальные 
и в дальнейшем реализуются в научных разработках, которые опре-
деляют изменения в  практике образования. Таким образом, науч-
ные разработки являются завершающим этапом научного иссле-
дования, которое начинается с решения фундаментальных, а затем 
теоретических проблем педагогики. Такую исследовательскую це-
почку можно проследить на примере теории развивающего обуче-
ния Д. Б. Эльконина — В. В. Давыдова. Ее фундаментальные осно-
вы связаны с психологическими исследованиями проблем развития 
личности, соотношения обучения и развития. На основе получен-
ных результатов, которые выступили в  качестве базы, разработа-
на дидактическая система развивающего обучения. Эта система 
определяет, как должен быть построен процесс обучения для того, 
чтобы эффективно происходило развитие ребенка. Реализация та-
кой системы в практике требует специальных научных разработок, 
представленных в качестве методических рекомендаций, программ, 
учебников, курсов переподготовки учителей.

Другое дело — инновационные образовательные практики, ко-
торые возникают как ответ на актуальные запросы образовательной 
реальности и  могут не  включать длительный исследовательский 
путь от фундаментальных к прикладным исследованиям в области 
педагогики и далее — к научным разработкам. Они базируются за-
частую на  теоретических идеях, которые не  являются дидактиче-
скими (мыследеятельностная педагогика Ю. В.  Громыко, комму-
никативная дидактика (понимающее обучение) Ю. Л.  Троицкого, 
тьюторское сопровождение в понимании Т. М. Ковалевой). Инно-
вационная образовательная практика сразу встраивается в педаго-
гическую реальность, ее дидактическое обоснование происходит 
в ходе реализации и развития практики. 

Если подходить с позиции видов научных исследований в образо-
вании, то можно выделить, наряду с теоретическим и эмпирическим 
исследованиями, научное исследование-проект. Ряд инновационных 

20  Полонский В. М. Оценка качества научно-педагогических исследований. 
М., 1987.
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образовательных практик представляют собой такие научные проек-
ты, которые разворачиваются в русле «слияния» теории и практики. 
Исследование возникает для решения насущной практической про-
блемы, в  ходе разработки и  реализации инновационной практики 
теоретические идеи, положенные в ее основание, развиваются, кон-
кретизируются, дополняются. Таким образом, теоретическое обеспе-
чение инновационной практики осуществляется «в полевых услови-
ях», в процессе ее совершенствования21. В качестве примера можно 
привести образовательную практику индивидуализации обучения 
средствами тьюторского сопровождения обучающихся, разрабаты-
ваемую Т. М. Ковалевой. Основой образовательной практики высту-
пил принцип индивидуализации, понимаемый группой разработчи-
ков иначе, чем было принято в  дидактике. Традиционно принцип 
индивидуализации в дидактике был направлен на организацию обу-
чения так, чтобы единое для всех обучающихся содержание образо-
вания было усвоено каждым. Для этого изучались индивидуальные 
особенности учеников (их интересы, познавательные потребности, 
способности, психологические особенности), и  процесс обучения 
строился с их учетом. Тем самым происходила трансформация со-
держания и методов обучения в соответствии с особенностями уче-
ников. В  трактовке исследовательской группы Т. М.  Ковалевой 
принцип индивидуализации заключается в том, что содержание об-
разования каждого ученика конструируется им самим в зависимо-
сти от его потребностей, интересов, склонностей. Конструирование 
содержания образования осуществляется на  основе учета всех ре-
сурсов образовательной и социокультурной среды, ориентироваться 
в которых ученику помогает тьютор: в осуществлении и дальнейшей 
реализации выбора ученика, его проб в различных образовательных 
областях. Изучая специфику тьюторской деятельности, исследова-
тельский коллектив разработал и специальные ее средства: ресурс-
ное картирование, проведение тьюториалов, рефлексию по опреде-
ленным правилам и т. д.22 

21  Осмоловская И. М. Теоретико-методологические проблемы развития ди-
дактики // Педагогика. 2013. № 5. С. 35–45.

22  Ковалева Т. М. Антропологический взгляд на  современную дидактику: 
принцип индивидуализации и проблема субъективности // Педагогика. 2013. 
№ 5. С. 51–56.
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Интересно, что в разные исторические периоды возникают раз-
ные по своей сущности и основной направленности инновационные 
образовательные практики. В конце 80-х — 90-е гг. XX в. — в годы 
либеральных свобод, когда много внимания уделялось развитию 
индивидуальности, самопроявлению и  самореализации личности, 
инновационные образовательные практики акцентировали пробле-
мы развития творческого мышления (применение теории решения 
изобретательских задач в обучении), индивидуализации обучения 
и построения индивидуальных образовательных траекторий (тью-
торство), развитие эмоциональной сферы обучающихся (драмо-
герменевтика В. М. Букатова). Обратим внимание на школу само-
определения А. Н. Тубельского, которая в свое время дала мощный 
стимул развитию идей становления «самости» ребенка, создания 
условий для его самореализации, успешного действия в ситуациях 
выбора и которая сейчас в русле новых установок развития москов-
ского образования резко теряет свои специфические черты. Прохо-
дит время, и  внимание к  названным образовательным практикам 
начинает снижаться, они продолжают существовать, но  время их 
бурного развития остается в прошлом. В настоящее время, с при-
ходом в образовательную сферу эффективных менеджеров — «ме-
неджеризации»  — фокус внимания смещается в  сторону техноло-
гичности процесса обучения, обеспечения качества образования, 
которое понимается исключительно как достижение запланирован-
ных результатов обучения (и отслеживается по результатам всерос-
сийских проверочных работ, ОГЭ и ЕГЭ, количеству победителей 
всероссийских олимпиад). Соответственно, меняется характер ин-
новационных образовательных практик: они направляются на тех-
нологизацию процесса обучения, формирование умений работать 
с информацией, развитие исследовательских способностей учащих-
ся. Активно развиваются практики смешанного обучения, массовые 
открытые онлайн-курсы (МООК), разнообразные проекты, связан-
ные с внедрением идей электронной школы. Развитие когнитивно-
дидактических исследований способствует востребованности 
практик визуализации изучаемого, составления ментальных карт, 
инфографики, фреймов.

Изменяется и  субъектность инноваций  — если в  конце про-
шлого века за каждой инновационной практикой стояла личность 
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педагога, иногда вместе со  своими последователями, то практи-
ки XXI  в. обезличены, педагогами подхватываются дидактиче-
ские идеи, которые как бы «витают в воздухе». Это можно сказать 
и  о массовых открытых онлайн-курсах, и  о смешанном обучении, 
и о «перевернутом классе».

Отметим, что ни одна из  инновационных образовательных 
практик, активно разрабатывавшихся в 90-е гг. прошлого столетия, 
не стала институционализированной, не внедрена в масштабе стра-
ны, хотя проблемы, решаемые данными практиками, остаются и се-
годня актуальными: проблемы развития мышления обучающихся, 
коммуникативных способностей, эмоционально-ценностной сфе-
ры. Интерес сместился в сторону других образовательных практик.

Возникает вопрос: в чем же тогда роль инновационных образо-
вательных практик в развитии образования? Нужны ли они в про-
странстве педагогической реальности? На эти вопросы можно отве-
тить так: несмотря на то, что те или иные образовательные практики 
не внедрены в институциональном порядке в образовательную дея-
тельность, нет нормативно предписанных указаний их реализации 
в  масштабах страны, они оказали значительное влияние на  разви-
тие образования, отразившись в  идеях федеральных государствен-
ных образовательных стандартов (метапредметность, личностные 
результаты), дав старт новым исследованиям в области образования 
(например, выявлению антропологической сущности образования). 

Инновационные образовательные практики — это точки роста 
образовательных систем, дающие возможность осуществить «про-
рыв» в  развитии образования, рассмотреть его с  иных позиций, 
включить фрагменты практик в  традиционную педагогическую 
действительность.

Необходимо отметить, что ряд инновационных образовательных 
практик создается не только и не столько на педагогических идеях, 
сколько на  интеграции философских, культурологических, антро-
пологических и других положений. Однако реализуются эти прак-
тики в русле дидактических закономерностей и правил, учитывая 
общие представления о развертывании процесса обучения во вре-
мени и пространстве. Исходя из этого, представляется важным осу-
ществить описание инновационных практик в дидактических тер-
минах. Для этого мы предложили следующую схему описания:
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1) проблема, которую решает инновационная образователь-
ная практика (истоки возникновения проблемы, как она прояв-
ляется в  педагогической действительности, насколько важно ее 
решение);

2) дидактические основания практики (если основания носят 
философский, социологический, культурологический характер, 
они трансформируются и адаптируются к дидактике);

3) целе-ценностный компонент практики, который показывает 
цели, достижение которых обеспечивает практика, характеризует 
объекты, признающиеся ценными в ней;

4) содержание образования, реализующееся в  практике (это 
может быть традиционное содержание образования, дополненное 
и расширенное, а может быть кардинально измененное, более того, 
отобранное на иных основаниях);

5) методы, формы организации процесса обучения в  данной 
практике, средства реализации основополагающих идей;

6) представление о результатах (которое может значительно от-
личаться от существующего в нормированной педагогической дей-
ствительности);

7) характер взаимодействия учителя и учащихся.
Отдельно описываются специфические черты практики, 

не укладывающиеся в данную дидактическую схему.
Изучение возникновения, развития, специфики инновацион-

ных образовательных практик дает возможность показать один 
из путей приращения дидактических знаний — через анализ, обоб-
щение и разработку моделей практического опыта. Систематизация 
материала об инновационных образовательных практиках, выделе-
ние их специфических черт дает возможность включить этот мате-
риал в содержание обучения будущих педагогов.

5.2. Характеристика мыследеятельностной педагогики

Характеристику наиболее известных инновационных обра-
зовательных практик начнем с  рассмотрения системы мыследея
тельностной педагогики, автором которой является Ю. В.  Гро-
мыко. Основная идея данной практики предполагает реализацию 
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философско-антропологических идей В. В.  Давыдова и  Г. П.  Ще-
дровицкого о включении всех детей в «духовную субстанцию мыш-
ления». «Осуществляя труд мышления, человек преобразует себя. 
<…> Поэтому вхождение в субстанцию мышления следует рассма-
тривать как обретение зоны свободы…»23

1. Проблема, решаемая в  ходе данной практики,  — открытие 
и  воспроизводство культурного способа мыследеятельности в  со-
вместной деятельности учителя и учащихся, проживание этого спо-
соба учениками на  собственном опыте. Ученик в  процессе обуче-
ния не заучивает информацию, но присваивает разные культурные 
способы работы со знанием. Таким образом, данная практика пыта-
ется преодолеть репродуктивность деятельности учащихся на уро-
ках, когда основным процессом является восприятие информации 
от учителя и ее воспроизведение. В мыследеятельностной педаго-
гике учащиеся, прежде всего, учатся мыслить, рефлексировать про-
цесс приобретения знаний, осваивая не только и не столько знания, 
сколько способы их приобретения.

2. Дидактические основания практики. М. В.  Кларин, анали-
зируя мыследеятельностную педагогику, выделяет составляющие 
педагогического мышления, характеризующие данную инноваци-
онную практику. Эти составляющие можно рассмотреть как дидак-
тические основания системы мыследеятельностной педагогики, т. к. 
именно они задают ее «ребра жесткости», показывая специфику 
разворачивания процесса обучения24:

— приоритет понимания, мыследеятельности над знанием;
— деятельностное содержание;
— проблематизация (создание познавательных «разрывов»  — 

ситуаций, провоцирующих мышление);
— мыследеятельностная рефлексия (по отношению к позиции, 

онтологическим основаниям, целям, средствам деятельности);
— схематизация: фиксация процесса и  результатов рефлексии 

в форме схем;

23  Громыко Ю. В., Алексеев Л. Н. Система мыследеятельностной педагогики. 
С. 189.

24  Порядок оснований нами изменен по  сравнению с  представленным 
М. В. Клариным.



200 Глава V

— позиционность (самоопределение) как создание познающим 
своих собственных надпредметных знаний-ориентиров, знаний-
отношений25. 

Приведенные основания позволяют представить направления, 
способы, пути разворачивания процесса обучения в данной образо-
вательной практике.

3. Целе-ценностный компонент практики. Цель мыследеятель-
ностной педагогики  — сформировать у  детей способность мыш-
ления как своеобразную антропологическую практику на  осно-
ве осуществления мыслительных актов с полученными знаниями, 
на основе переоткрытия открытий и прослеживания генезиса зна-
ний, приобретения опыта воображения и понимания, которые ста-
новятся предметом рефлексивного анализа и  воспроизведения26. 
Для чего это делается? Чтобы подготовить ребенка к  будущему. 
На основе метапредметного, рефлексивного мышления человек ста-
новится способен к выходу за пределы сложившегося типа социаль-
ной практики. У ученика, освоившего метапредметное мышление, 
появляются новые возможности в  построении социальных проек-
тов и осуществлении социального действия в ситуации, а также при 
реализации различных стратегий взаимодействия, самоопределе-
ния и понимания в ситуации межконфессионального, межэтниче-
ского и межцивилизационного диалогов27.

4. Содержание образования, реализующееся в практике, — это 
традиционное предметное, а также метапредметное содержание об-
разования, которое концентрируется в  специально сценируемых 
ситуациях учения-обучения, метапредметах («Знание», «Знак», 
«Задача», «Проблема»), организационно-деятельностных играх, 
проектной деятельности и этноантропологических экспедициях.

Сценируемые ситуации учения-обучения включают ученика 
в процессы понимания-воображения, построения и преобразования 
макетов предметов понимания, созданных из материальных предме-
тов, а также знаковых моделей. В мыследеятельностной педагогике 

25  Кларин М. В. Инновационные модели обучения: Исследование мирового 
опыта: Монография. М.: Луч, 2016. С. 400.

26  Громыко Ю. В., Алексеев Л. Н. Система мыследеятельностной педагогики. 
С. 190.

27  Там же. С. 191.
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употребляется термин «сценирование урока», а  не планирование. 
Учитель работает не  с информацией, которую должен сообщить 
ученику и добиться ее усвоения, а с мыследеятельностными способ-
ностями учащихся, которые он развивает на уроке. Для этого соз-
даются ситуации учения-обучения, ядром которых является «сбой» 
привычных способов действий, когда они не срабатывают, и учени-
ки должны открыть новый способ, новую форму действия.

В качестве примера такой ситуации можно привести фрагмент 
урока математики по теме «Проценты». Ученикам сначала предла-
гаются две задачи, чтобы актуализировать те способы действий, ко-
торыми они владеют:

№ 1а. Путешественник преодолел путь за 2 дня. Известно, что 
за первый день он преодолел 60 % пути, а во второй — оставшиеся 
20 км. Найдите весь путь. 

№ 1б. В  магазин привезли картофель, морковь и  свеклу. Из-
вестно, что масса моркови составляла 30 % от общей массы овощей, 
а  масса картофеля 40 %. На  сколько килограмм больше привезли 
картофеля, чем моркови, если общая масса привезенных овощей 
равнялась 150 кг? 

Затем предлагается задача 2. В  магазин привезли картофель 
и морковь. Известно, что масса картофеля составляла 20 % от об-
щей массы овощей. После того, как в магазин довезли 120 кг кар-
тофеля, масса картофеля стала составлять 60 % от  общей массы 
овощей. На  сколько килограмм больше привезли картофеля, чем 
моркови?

В этой задаче «сбой» связан с тем, что учащиеся не осознают от-
носительности процента и  выполняют арифметические операции 
с процентами от разного количества. Решая задачу, они понимают, 
что разное количество овощей может быть принято за 100 %, но про-
изводить арифметические действия с  процентами можно, только 
если они берутся от одного количества. Учащиеся осваивают схемы 
к таким задачам, тем самым, вырабатывают новый способ действия 
в предложенной ситуации28. 

28  Осмоловская И. М. Инновационные образовательные практики в  обра-
зовательном пространстве школы // Отечественная и зарубежная педагогика. 
2018. Т. 1. № 3 (50). С. 120–131. 
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В метапредметах целенаправленно рассматривается с  различ-
ных позиций определенный мыследеятельностный объект, который 
отражается в названии предмета — знание, знак, проблема, задача. 
Проработка объекта может происходить на предметном и внепред-
метном материале. Это дает возможность ученикам освоить прие-
мы, техники, схемы, образцы мыслительной работы с любым пред-
метным материалом. В  данной практике метапредметность  — это 
мыследеятельностный тип интегрирования. 

Например, в рамках метапредмета «Знак» у школьников форми-
руется способность схематизации. Они учатся выражать с помощью 
схем то, что понимают, то, что хотят сказать, то, что хотят сделать. Та-
кая работа способствует тому, что за разными графическими изобра-
жениями они учатся видеть то идеальное содержание, которое в них 
выражено. В рамках другого метапредмета — «Знание» — формиру-
ется способность работать с понятиями, систематизировать матери-
ал, осуществлять абстрагирование и  идеализацию. Дети осваивают 
специальные техники, направленные на порождение нового знания, 
например, технику «знающего не-знания». Осваивая ее, школьники 
научаются выделять пространство незнаемого в том, что они уже зна-
ют. Сформулировать, что именно ты не знаешь, наметить ту зону, где 
должен осуществиться следующий этап поиска, — это, как в свое вре-
мя показал философ Николай Кузанский, решить полдела. Освоение 
данной техники предполагает развитие также таких универсальных 
способностей, как понимание, воображение, рефлексия29. 

5. Если охарактеризовать методы, формы организации процес-
са обучения в  данной практике, средства реализации основопола-
гающих идей, то необходимо отметить их мыследеятельностную 
направленность и диалогичность. Учащиеся активно мыслят, ком-
муницируют, проектируют и  реализуют образовательно-социаль-
ные проекты.

Учебный процесс организуется в  задачной форме, особенно-
стью которой является создание ситуации, когда ребенок осознает 

29  Громыко Н. В., Половкова М. В. Метапредметный подход как ядро россий-
ского образования [Электронный ресурс]. URL: http://www.teacher-of-russia.
ru/?page=2009-seminar_lectures_gromyko_nv_polovkova_mv (дата обращения: 
10.02.2020).
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недостаток своих знаний для решения предложенной задачи, опре-
деляет, каких именно знаний не  хватает. Он ставит перед собой 
учебную задачу приобрести такие знания, а затем решает исходную 
задачу на  основе нового знания. Систематическое использование 
задачной формы на уроках способствует формированию у учащих-
ся способности самостоятельно ставить вопросы и находить на них 
ответы30. 

Образовательные проекты в  мыследеятельностной педагогике 
направлены на  формирование у  ученика способности к  социаль-
ному действию. Эти проекты не ограничиваются реферированием 
материала, не  преследуют узкие учебные задачи, они обязательно 
предполагают выход в социум, постановку проблем, значимых для 
общества. На  сайте «Сообщество Проектного колледжа № 1314» 
Москвы приводятся программы проектных сессий последних лет. 
Среди представленных проектов «Проектное настоящее. Колледж», 
«Организация праздников в школе № 1314», «Сохранение и разви-
тие культуры Соловков», «Теплица в колледже», «Россия в глобаль-
ных процессах», «Современные проблемы фармакологии» и др.31 

Выполняя проекты, учащиеся в  групповой работе совместно 
с учителями разрабатывают актуальную, волнующую всех проблему 
и одновременно проектируют собственную коллективную деятель-
ность по решению этой проблемы. Тем самым ученики осваивают 
способы действия в реальной социокультурной ситуации, образцы 
социального действия, приобретают опыт социальной практики.

В мыследеятельностной педагогике большое значение придает-
ся организационно-деятельностным играм. Для школьников раз-
работаны игры, направленные на  построение техник и  способов 
понимания текстов, проблематизацию, осмысление и перепроекти-
рование учениками своей формы учебной деятельности и др. В ходе 
организационно-деятельностных игр осуществляется интеллекту-
альная, коллективная мыслительная работа, игры позволяют уча-
щимся выйти из  ситуации полной определенности и  действовать 

30  Громыко Ю. В., Алексеев Л. Н. Система мыследеятельностной педагогики. 
С. 188–225.

31  Сообщество «Проектный колледж 1314» [Электронный ресурс]. URL: 
http://1314.ru/node/579 (дата обращения: 03.03.2020).
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в проблемных ситуациях. В ходе игры происходит погружение в ис-
следуемую проблему, что требует выхода за пределы классно-уроч-
ной системы.

К примеру, в  Проектном колледже проходила игра для 
третьеклассников по пониманию рассказа В. К. Железникова «Три 
ветки мимозы». Проектировали, разрабатывали и  проводили ее 
старшеклассники. Ученики 3-го класса работали в  группах по 4–5 
человек под руководством старшеклассников и отвечали на вопросы 
о причинах поступков героев, о том, какие чувства вызывали поступ-
ки у других людей, а также искали идею текста. Важно отметить, что 
они учились слушать версии друг друга и работать в команде32. 

Еще одной формой образовательной деятельности в  мысле-
деятельностной педагогике являются образовательные антропо-
логические экспедиции, главная цель которых  — формирование 
национальной идентичности подростков. Эти экспедиции учат 
школьников действовать совместно с разными этническими и кон-
фессиональными типами людей. В опыте школ мыследеятельност-
ной педагогики проводились экспедиции в национальные поселки 
Ханты-Мансийского автономного округа Казым и Юильск, экспе-
диции в Парфеньевский район Костромской области.

Образовательные экспедиции дают новый социальный опыт  — 
взаимодействия со  старшеклассниками и  взрослыми, имеющими 
иной тип сознания, погруженными в другие жизненные реалии, по-
лучение жизненного опыта, кардинально отличающегося от  город-
ского, — опыта самостоятельного существования в условиях сельской 
жизни (изба с печью, вода из колодца, приготовление пищи и т. д.).

6. В  качестве образовательных результатов в  мыследеятель-
ностной педагогике выделяются традиционные предметные резуль-
таты (знания и  умения учащихся по  предметам) и  метапредмет-
ные (сформированность мыслительных способностей учащихся). 
В педагогике хорошо оцениваются предметные результаты — зна-
ния, умения и  навыки учеников. С  метапредметными результата-
ми сложнее. В образовательных организациях, практикующих мыс-
ледеятельностное обучение, критерии качества метапредметных 

32  Там же. Игра по пониманию текста в 3-м классе [Электронный ресурс]. 
URL: http://1314.ru/node/229 (дата обращения: 03.03.2020).
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результатов определяются исходя из специфических особенностей 
процесса обучения. Так, в  программе оценки качества образова-
ния средней общеобразовательной школы № 83 «Центра развива-
ющего обучения “Умка”» г. Новосибирск вариативные критерии 
сформированы исходя из  условий для развития метапредметных 
компетенций учащихся: наличие проектной организации образо-
вательного процесса (доля учащихся, положительно оценивающих 
наличие проектов в образовательном процессе); критерий наличия 
детско-детских социальных и учебных проектов; критерий положи-
тельной оценки по отношению к очно-заочным и дистантным фор-
мам обучения, критерий положительной оценки участия в  обще-
ственно-значимой работе (волонтерство)33. 

7. Характер взаимодействия учителя и учащихся определяется 
диалогичностью как важной характеристикой процесса обучения, 
взаимодействие субъектно-субъектное. Ясно, что и учителя, и игро-
техники обладают бóльшим опытом, нежели учащиеся, субъект-
субъектность отношений проявляется во внимании к внутреннему 
миру обучающихся, созданию условий для развития их мыслитель-
ной и коммуникативной деятельности.

Отметим, что инновационные образовательные практики, опи-
рающиеся на близкие философские основания (культурно-истори-
ческий, антропологический подходы), взаимодействуют, заимствуя 
идеи друг друга и тем самым обогащаясь и расширяясь. В качестве 
примера можно привести практику мыследеятельностной педагоги-
ки в Новосибирской негосударственной школе «Умка», где для ре-
шения задач самоопределения школьников широко используются 
идеи тьюторского сопровождения.

Рассмотренная образовательная практика направлена на  пре-
одоление недостатков репродуктивного обучения, на  развитие 
мышления, коммуникативных способностей учащихся, создание 
условий для реализации продуктов мыслительной деятельности 
в социально значимых практиках. 

33  Программа оценки качества образовательных процессов муниципально-
го бюджетного образовательного учреждения города Новосибирска «Средняя 
общеобразовательная школа № 83» [Электронный ресурс]. URL: http://umka.
pw/Schdocs/monitoring/SOKO%20p1.pdf  (дата обращения: 06.03.2020).
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5.3. Процесс обучения в Школе диалога культур

Школа диалога культур (ШДК) — концепция целостного школь-
ного образования, основанная на определенной логике и определен-
ном понимании культуры. Под культурой в этой концепции понима-
ется не просто совокупность богатств, выработанных человечеством, 
но совершенно особый феномен духовной жизни человека, насущ-
ный именно сейчас. В работах В. С. Библера культура — это способ 
самодетерминации индивида, преодолевающий его детерминацию 
извне; культура — это сотворение мира впервые — в отличие от ци-
вилизации, которая продолжается; культура — это диалог культур34. 

Традиционная цель школы — обеспечить «вхождение» ребенка 
в культуру, включение культуры в индивидуальное сознание уче-
ника. В этом пункте проходит водораздел между концепцией раз-
вивающего обучения (РО) и  ШДК. В  РО вхождение в  культуру 
понимается как ее интериоризация, т. е. присвоение. Формируется 
способ понимания, характерный для современной культуры, — тео
ретическое понятие. Поэтому содержание обучения ориентирова-
но на науку Нового времени, науку ХIХ в. В ШДК дети учатся ра-
ботать с разными типами понимания, выдерживать напряжение их 
спора. У каждого ребенка формируется свое представление о куль-
турных объектах, у каждого — своя культура. Предметностью обу-
чения в ШДК мы можем назвать культуру, но понимаемую особо, 
как сотворение ребенком собственного мира культуры, как диалог 
культур. Отличие ШДК от РО можно пояснить в ходе рассмотре-
ния основных этапов учебной деятельности.

Первый этап учебной деятельности  — постановка и  принятие 
учебной задачи. В  РО в  основу образования положено присвое-
ние ребенком некоторого идеального, существующего независимо 
от  ребенка и  учителя, учитель выступает как представитель этого 
идеального — культуры. Учитель в большей мере, чем ребенок, вла-
деет этим содержанием, его задача — передать его ребенку. Поэтому 
учебная задача всегда ставится учителем, ребенок активен только 
в принятии этой задачи.

34  Библер В. С. От наукоучения — к логике культуры: два философских вве-
дения в ХХI век. М., 1991.
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В ШДК учебное содержание не передается от учителя (точнее — 
от  культуры  — через посредство учителя) к  ученику. Содержание 
в ШДК событийно, т. е. выстраивается (а не просто воспроизводится) 
на уроке. В определенном смысле учитель равноправен по отношению 
к нему, поэтому учебная задача может ставиться или существенно пе-
реопределяться учениками. И  перед учениками, и  пeред учителем 
стоит проблема принятия учебной задачи35. Учебная задача связана 
с конкретным событием учебной деятельности. Характер построения 
учебных курсов и отдельных уроков в связи с этим — авторский: учи-
тель не реализует предшествующие уроку методические разработки, 
но выстраивает вместе с классом каждый раз содержание заново.

Следующий этап в РО — моделирование, т. е. фиксация исходно-
го отношения. Если дети строят разные модели, учитель должен пока-
зать, что по форме они разные, а по содержанию — тождественные. Мо-
делируется, фиксируется то, что есть, что выделено до моделирования. 
В ШДК, рисуя, например, календари, дети рисуют разные календари, 
но это не разные по форме модели одного и того же понимания време-
ни. Обнаруживаются возможности разного понимания времени36.

Следующий за  моделированием этап учебной деятельности 
в РО — это конструирование системы частных задач. Частные за-
дачи  — это особенные случаи, конкретизирующие некоторое об-
щее отношение. В  ШДК на  уроках наблюдаются такие частные 
случаи, которые переопределяют всеобщее. Например, на  уроке 
ученик, строя частный случай, конкретизирующий общее понятие 
треугольника, располагает все три стороны на одной прямой. Част-
ный случай оказывается не просто конкретизацией общего понятия 
«треугольник», но некоторым «монстром», который заставляет пе-
реопределить само понятие.

Исследования показали, что учащиеся, окончившие начальную 
ШДК, обладают следующими учебными способностями:

1) выразить свое неповторимое отношение к  материалу усвое-
ния в слове, рисунке или схеме;

35  Берлянд И. Е., Курганов С. Ю. Математика в школе диалога культур. Ке-
мерово, 1993.

36  Курганов С. Ю. Первоклассники и учитель в учебном диалоге // Школа 
диалога культур. Идеи. Опыт. Проблемы. Кемерово, 1993. С. 107–187.
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2) оформлять свой собственный взгляд на  предмет усвоения 
в учебных произведениях;

3) понимать учебные произведения своих товарищей и учителя, 
удерживать в устной и письменной речи, в учебном рисунке разли-
чия своей и чужой точек зрения;

4) обращаться к текстам иной культуры при решении учебных 
проблем;

5) работать с произведениями иной культуры, терпимо и с по-
ниманием относиться к иному образу мира и изучаемого предмета 
в произведениях иной культуры;

6) воспроизводить в собственных учебных произведениях ино-
культурный взгляд на  вещи с  острым осознанием отличия этого 
взгляда от собственного;

7) работать с научно-популярной литературой — уметь воспро-
извести идеи и образы, почерпнутые из внеурочной учебной лите-
ратуры на своем языке;

8) задавать учебные вопросы, проявлять острый интерес к веч-
ным проблемам бытия, не имеющим однозначного решения37.

Мы видим личностную ориентацию образования, у ребенка соз-
дается собственный образ мира культуры, он может его выразить, 
понять другие образы и увидеть их отличия от своего.

Формой реализации предметности в ШДК является событий-
ность. Учебные предметы создаются в процессе познания, в диало-
ге. Не  существует заранее отобранного содержания образования, 
которое передается детям. В  ШДК учебный предмет только дает 
ориентиры развертывания содержания образования.

Одна из  особенностей методики ШДК заключается в  том, что 
происходит введение в ситуацию диалога, побуждение к поиску от-
крытого знания, а не принуждение к усвоению закрытого. Это вве-
дение предлагает использовать следующие элементы:

— диагностика готовности учащихся к  диалогическому обще-
нию и обобщению базовых знаний, коммуникативного опыта, уста-
новки на самоизложение и восприятие иных точек зрения;

37  Соломадин И. М., Курганов С. Ю. Что такое «Школа диалога культур» // 
Образовательные системы современной России. М., 2010. С. 176–177.
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— поиск опорных мотивов, т. е. тех волнующих ребят вопросов 
и проблем, благодаря которым может эффективно формироваться 
собственный смысл изучаемого материала; 

— переработка готового учебного материала в  систему 
проблемно-конфликтных вопросов и задач, что предполагает наме-
ренное обострение коллизий, возвышение их до вечных человече-
ских проблем;

— продумывание различных вариантов развития сюжетных ли-
ний диалога и сюжетных линий урока; 

— проектирование способов взаимодействия участников дис-
куссии, их возможных ролей и условий их принятия учащимися;

— гипотетическое выявление зон импровизации, т. е. таких си-
туаций диалога, для которых трудно заранее предусмотреть пове-
дение участников (погружение, мозговой штурм, десанты, игровые 
ситуации, диспуты, дискуссии и т. п.). 

Другая особенность  — использование так называемых точек 
удивления и  загадок бытия. Под ними подразумеваются те «узел-
ки» в сознании ребенка, где можно формировать основные опорные 
элементы предметов школьного цикла. В этих «точках» происходит 
закрепление исходных механизмов психологического и логического 
взаимопревращения сознания в мышление, мышления — в сознание.

«Точки удивления» можно разделить на несколько групп:
— загадки слова (слово в его самобытности, слово в разных «ре-

чевых жанрах», слово как момент предложения в жесткой системе 
грамматических правил, в  его слитности и  неразделимости, слово 
и язык); 

— загадки числа (рождение идеи числа, математического отно-
шения к  миру, сопряжение и  диалог процессов изменения, счета, 
степени); 

— загадки явлений природы (отдельное самостоятельное явле-
ние и природная целостность, бесконечная Вселенная и частность, 
особенность, проявление и возможность, исток); 

— загадки момента истории (время и вечность, актуализация па-
мяти о бывшем до меня и без меня, замыкание на феномене культу-
ры, «наследственность», генеалогия, история и ее памятники); 

— загадки Я-сознания (если семи-восьмилетний человек не ста-
нет странным для самого себя, не удивит сам себя словом, числом, 
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явлениями природы и истории, своим собственным образом как об-
учающегося (в смысле обучающего себя), то идея ШДК по большо-
му счету обречена на провал). 

В 1–2-х классах  — подготовительных, которые называют-
ся «классы точек удивления»,  — завязываются «узелки понима-
ния» будущих культурно-исторически рассматриваемых учеб-
ных предметов. Основными предметами в этих классах являются 
загадки слова, загадки числа, загадки явлений природы, загадки 
исторического события… Здесь разворачиваются первые подхо-
ды к современным проблемам различных областей знаний (мате-
матика, физика, поэтика, лингвистика и т. д.), более углубленное 
рассмотрение (и переопределение) которых происходит на после-
дующих этапах обучения. С другой стороны, возникают исходные 
детские удивления и вопросы по поводу прежде очевидных фак-
тов. Педагогическая задача этих классов  — не  столько обучение 
ребенка неким знаниям, умениям, навыкам, сколько формирова-
ние у него установки на понимание, некоторой исходной вопро-
сительности, когда казалось бы знакомые предметы — число, сло-
во, время и  т. п. вдруг оказываются странными, удивительными, 
непонятными — требующими понимания. Эта вопросительность 
фокусируется в некие точки, узелки, так называемые точки удив-
ления. В этих точках, как пишет Библер, происходит закрепление 
исходных челноков психологического и  логического взаимопре-
вращения сознания — в мышление, мышления — в сознание. Про-
исходит торможение и вдумывание в странность этих узлов (как 
возможно бытие простейших предметов понимания — слова, чис-
ла и т. д.?). 

В 3–4-х классах учащиеся осваивают основные смыслы антич-
ной культуры в их актуальности и насущности для культуры совре-
менной. Античность предстает как целостное образование в своих 
разных аспектах (античное искусство, мифология, математика, ме-
ханика и т. п.).

5–6-е классы — классы средневековой культуры в соотнесении 
с Античностью, Новым временем, современностью. 

7–8-е классы — культура Нового времени. Учебный цикл здесь 
начинается с культуры Возрождения, диалогов с культурами Ан-
тичности и  Средневековья, характерных для Нового времени. 
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Именно здесь осваивается идея познающего разума, основанная 
на  эксперименте, и  идея «восходящего развития», характерная 
для нововременной мысли — но в постоянном диалоге с другими 
идеями.

9–10-е классы посвящены культуре современности, а 11-й класс 
выделяется как специально диалогический и в какой-то мере педа-
гогический в  нацеленности на  диалоги между классами по  основ-
ным темам и проблемам диалога культур.

В ШДК в  качестве предметности выступает культура в  лич
ностном ее аспекте, т. е. культура как объект присвоения учеником. 
Соответственно, учебные предметы отражают те или иные куль-
турно-исторические пласты (культуру Нового времени, культуру 
современности и  т. д.). Сама концепция учебных предметов пред-
полагает диалогичность, вопросительность, «точки удивления», т. е. 
наряду с культурой к предметности в ШДК можно отнести и мыш-
ление.

Обобщив изложенное, попробуем сформулировать требования 
к учебным предметам в ШДК:

— содержание учебного предмета должно отражать волнующие 
ребят вопросы и проблемы, благодаря чему может формироваться 
собственный смысл изучаемого материала;

— готовый учебный материал должен быть представлен в виде 
системы проблемно-конфликтных вопросов и задач, что обеспечи-
вается намеренным обострением коллизий, возвышением их до веч-
ных человеческих проблем;

— учебный материал должен давать возможность развивать 
различные варианты сюжетных линий диалога и сюжетных линий 
урока; 

— учебный предмет должен включать зоны импровизации, т. е. 
такие ситуации диалога, для которых трудно заранее предусмотреть 
поведение участников;

— использование в учебном материале «точек удивления» и за-
гадок бытия, т. е. тех «узелков» в сознании ребенка, где можно фор-
мировать основные опорные элементы предметов школьного цик-
ла. В этих «точках» происходит закрепление исходных механизмов 
психологического и  логического взаимопревращения сознания 
в мышление, мышления — в сознание.
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5.4. Коммуникативная дидактика — понимающее обучение

Близкой рассмотренным образовательным практикам является 
коммуникативная дидактика, которую мы опишем по нами разра-
ботанной дидактической схеме.

1. Инновационная образовательная практика, которая ее автором-
разработчиком Ю. Л.  Троицким была названа коммуникативной ди-
дактикой, или Школой понимания, предназначена для того, чтобы ре-
шить ключевую проблему современной школы — устранить ситуацию 
тотального непонимания и недопонимания, ситуацию, когда дети пе-
рестают понимать тексты, понимать смыслы. Соответственно, пробле-
ма, решаемая в ходе реализации данной практики, — уйти в процессе 
обучения от авторитарной модели взаимодействия, диалогизировать 
учебный процесс, акцентировать внимание на смыслообразовании.

В традиционном обучении, по мнению автора, господствует ав-
торитарно-ролевая стратегия, в которой учитель играет роль пере-
датчика, а ученик — роль приемника. Урок сводится к ритуалу пе-
редачи и приема некоторой информации. Коммуникация выступает 
служебным моментом урока, средством «загрузки» информации. 
В  коммуникативной педагогике преодолевается исходная автори-
тарность отношения «учитель — ученик». На смену уроку-ритуалу 
приходит урок, являющийся коммуникативным событием для всех 
его участников. На смену информированию и управлению приходит 
общение, рассматриваемое как неформальная коммуникация и орга-
низация учителем эффективного контекста понимания, в ходе кото-
рого проясняются смыслы.

2. Дидактическими основаниями коммуникативной дидактики 
являются идеи креативной взаимодеятельности, сотворчества обу-
чающего с обучаемым. На смену сообщению знаний в готовых фор-
мах приходит эвристический поиск путей конвергенции сознаний, 
путей к согласию, к обнаружению в разных сознаниях единого пред-
мета мысли. Глубинная суть коммуникативной дидактики опирает-
ся на три важнейших приоритета: коммуникации над информацией, 
понимания над знанием, диалога согласия над дискуссией38. 

38  Троицкий Ю. Л., Тюпа В. И. Школа понимания — коммуникативная дидакти-
ка // Образовательные системы современной России. М.: РГГУ, 2010. С. 236–242.
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«Мы категорически не согласны с тем глубоко распространен-
ным убеждением, что учебная информация и составляет содержа-
ние урока, а коммуникация просто его форма. Приоритет коммуни-
кации над информацией есть не что иное, как приоритет развития 
дара речи над преподаванием языка готовых, кем-то уже сформу-
лированных понятий»39. На  уроках коммуникативной дидактики 
учитель — организатор предметно-содержательного общения. И не 
только учителя с учеником, но, что очень важно, и ученика с други-
ми учениками.

Учитель работает со смыслами ученика. Конечно, мы понима-
ем, что смыслы передать невозможно, но можно создать такие ус-
ловия, когда идет активный процесс смыслополагания. Этот про-
цесс заканчивается текстопорождением — устным или письменным 
созданием текста, «овнешвлением» новых смыслов. Когда у учени-
ка рождаются смыслы, они проявляются во внутренней речи, пер-
воначально смыслы недоступны ничьему вниманию, т. к. они вну-
тренние. А  процесс понимания  — это перенос внешних значений 
на  ментальный язык внутренней речи. Классической технологи-
ей этого действа является диалог, в нашем случае диалог учебный. 
В коммуникативной дидактике, как указано выше, среди основных 
приоритетов  — приоритет понимания над знанием. Ю. Л.  Троиц-
кий поясняет, школьные знания — это всего лишь набор некоторых 
усвоенных сознанием конвенций. Понимание — это перевод обще-
принятого языка внешней речи на уникальный неповторимый лич-
ностный язык речи внутренней. «Человек думающий, размышляю-
щий, порождающий смыслы и есть, на наш взгляд, ключевая задача 
образовательной системы сегодня»40.

Следующий приоритет  — это приоритет диалога согласия над 
дискуссией. Ю. Л. Троицкий пишет: «“Диалог согласия” — это тер-
мин М. М. Бахтина, это любимый его образ хора, где важен каждый 
голос, и все голоса сливаются в унисон. Звучит как бы один много-
голосый хор, но на самом деле он не теряет внутренних голосов»41. 

39  Троицкий Ю. Л. Понимающие стратегии как образовательная платфор-
ма // На путях к новой школе. 2009. № 1. С. 31–36.

40  Там же.
41  Там же.
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Сообщить (и, соответственно, репродуцировать) можно только 
тексты (знаки), но не смыслы. Смысл требуется актуализировать, 
т. е. сделать действенным, воздействующим на  движение мысли, 
но это может произойти только при соприкосновении с другим (чу-
жим) смыслом, хотя бы с вопросом во внутренней речи понимаю-
щего42.

3. Ценностное поле коммуникативной дидактики — коммуника-
ция, урок как коммуникативное событие, проникновение в область 
смыслов и работа по смыслообразованию, диалог и взаимопонима-
ние.

4. Содержание образования, реализующееся в данной практике, 
приобретает специфику: оно обогащается фрагментами, позволяю-
щими создать коммуникативное событие, представить разные мне-
ния и разные смыслы одного и того же события, создать условия, по-
зволяющие каждому ученику высказать и обосновать свое мнение, 
соотнести его с мнениями других, согласовать, выработать общее.

Как поясняет автор данной практики, в ходе идеального урока 
возникает ощущение, что «здесь и  сейчас произошло нечто такое, 
чего не  было, и  для нас это всегда появление новых предметных 
смыслов. То есть, грубо говоря, коммуникативное событие может 
быть измерено новыми предметными смыслами, здесь и сейчас по-
явившимися благодаря этому реальному диалогу, специально вы-
строенному… Я убежден, что понимание возникает тогда <…>, когда 
учебный предмет представлен как самостоятельное произведение, 
точнее, квазипроизведение», которое может порождать разные 
смыслы43. 

5. Организационной формой обучения в коммуникативной ди-
дактике остается урок, но урок как коммуникативное событие. Урок 
можно представить как текст, инициированный учителем. Любой 
текст знаменует собой коммуникативную ситуацию, которая дает 
возможность реализовать коммуникативное событие общения. Во-
круг любого текста возникает коммуникативное поле версий этого 
текста.

42  Бахтин М. М. Эстетика словесного творчества. М., 1979. С. 350.
43  Троицкий Ю. Л. Понимающие стратегии как образовательная платформа. 

С. 31–36.
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Примером может служить фрагмент реального урока русско-
го языка, на  котором учитель моделирует жизненную ситуацию. 
«Старшая сестра поручила Сереже купить продукты, но в записке 
было написано так: хлеб грибы соленые огурцы рыба». Текст мо-
жет быть понят по-разному, и  дети действительно его понимают 
по-разному: одно мнение — нужно купить грибы соленые, другое — 
соленые огурцы. На  уроке начинается активное взаимодействие, 
учащиеся вступают в коммуникацию, чтобы понять смысл текста. 
Главное — они учатся договариваться, обсуждают все версии, вер-
сии ими обосновываются. Ученик учится выделять не только свое 
понимание, но и понимание другого. 

Путь освоения учебно-тематического материала урока в комму-
никативной дидактике открывается вопросом, а не ответом. Комму-
никативное мастерство учителя состоит в постановке такого вопро-
са, который инициировал бы потребность в ответе.

Ю. Л. Троицкий приводит интересный пример в преподавании 
истории. Он приходит на  урок и  раздает документальный пакет 
«Древнерусский князь Святослав». В пакете содержится летопис-
ный фрагмент о князе Святославе, где князь всячески восхваляет-
ся, в пакете есть и документ Х в., в котором говорится, что князь 
варвар, 20 тысяч жителей взятого города на кол посадил. Дети ви-
дят, что про одного человека можно с  фактами говорить совер-
шенно взаимоисключающие вещи. Ученики начинают работать 
с текстами, ищут разночтения, зоны совпадения и несовпадения, 
затем пишут собственную версию исторического события. Учи-
тель на  таком уроке  — не  носитель информации, он составитель 
такого противоречивого пакета, где он имеет свою версию, а каж-
дый из  учеников  — свои, возможно, абсолютно иные. На  уроке 
происходит обмен разными точками зрения, разными интерпре-
тациями, разными пониманиями. В итоге у каждого ученика своя 
версия исторического события, он как бы пишет свою историю, 
Ю. Л. Троицкий называет ее «Self-history». В общем-то, и учебник 
истории у каждого ученика будет собственный, написанный им са-
мостоятельно.

6. Результатом, отвечающим основным идеям данной практики, 
является умение учащихся коммуницировать, понимать себя и дру-
гого, приходить в диалогах к согласию. 
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7. Характер взаимодействия учителя и  учащихся  — субъект-
субъектное взаимодействие.

Учитель организует такую деятельность детей, что они сами на-
чинают добывать знания. Он становится дирижером, который соз-
дает такие диалоги, где любой (учитель не исключение) имеет свою 
версию предметного конструкта.

Изменяется самочувствие учителя на  уроке. Как пишет 
Ю. Л. Троицкий, по долгу своей службы он вынужден из года в год 
говорить детям практически одно и  то же, а  в коммуникативном 
обучении урок становится интересен самому учителю, т. к. он каж-
дый раз обогащается теми смыслами, которые рождают участники 
учебной коммуникации, если урок становится коммуникативным 
событием. Для такого урока характерна интеллектуальная ком-
фортность всех его участников.

5.5. ТРИЗ-педагогика

Опишем инновационную образовательную практику, связан-
ную с применением идей теории решения изобретательских задач 
(ТРИЗ) в  школе,  — ТРИЗ-педагогику. Данную практику проана-
лизируем на основе опыта ее разработки и реализации А. А. Гином. 
Отметим, что А. А. Гин с коллегами разрабатывает идеи ТРИЗ, ко-
торые гораздо шире, чем ТРИЗ-педагогика. Мы выделили в  про-
странстве идей, реализуемых в  проекте «Creatime», только идеи, 
применимые в школьном обучении.

1. Проблема, которую решает инновационная образовательная 
практика, связана с формированием у обучающихся умения решать 
творческие нестандартные задачи. Динамично развивающееся обще-
ство, быстро меняющиеся условия жизни побуждают человека посто-
янно действовать в ситуациях неопределенности, тем самым решать 
каждый раз новые задачи, в  которых неизвестен не  только резуль-
тат, но и ход решения. Актуальность обучения школьников решению 
творческих задач обусловлена в  России необходимостью перехода 
к инновационной экономике, которая предполагает развитие высоких 
технологий, а значит, и постоянное решение творческих задач. Кадры 
для такой экономики должна подготовить система образования.



217Дидактические аспекты инновационных образовательных практик

Способность решать нестандартные задачи необходима челове-
ку не только в профессиональной деятельности, но и в большинстве 
жизненных ситуаций, при постановке жизненных целей и опреде-
лении путей их достижения, выявлении проблем и способов их раз-
решения. Все это способствует появлению ощущения наполнен-
ности жизненного бытия, обеспечивает процесс самореализации 
личности44.

Творческими задачами в  данной практике называются зада-
чи, не  имеющие четкого алгоритма решения  — т. е. алгоритма, га-
рантирующего правильное решение при безошибочном приме-
нении. Решение творческой задачи требует озарения, новой идеи, 
т. е. творческого акта. Среди творческих задач выделяются задачи 
исследовательские и изобретательские, в которых необходимо вы-
явить причинно-следственные, функциональные связи явлений 
и объектов, предложить конструкторские решения. 

Сегодняшняя педагогическая практика ориентирована на реше-
ние творческих задач преимущественно путем перебора вариантов 
решения, т. е. методом «проб и ошибок». Занятия, которые ведут пе-
дагоги с целью подготовки учащихся к олимпиадам, разрабатыва-
ются на  основе их практического опыта с  использованием метода 
«проб и ошибок». 

В то же время в Советском Союзе была создана теория решения 
изобретательских задач (ТРИЗ), в рамках которой разработан алго-
ритм решения творческих инженерных задач в сфере техники и тех-
нологии (Г. С. Альтшуллер, Р. Ф. Жуков, Б. Л. Злотин, А. В. Зусман, 
В. М. Петров, Ю. П. Саламатов, В. И. Филатов и др.). В ТРИЗ, по-
мимо алгоритма решения творческих задач, входят законы разви-
тия технических систем, информационный фонд ТРИЗ, вепольный 
анализ, методы развития творческого воображения и  т. д. Сфера 
действия ТРИЗ постепенно расширяется, и сейчас ТРИЗ успешно 
используется не  только для решения изобретательских инженер-
ных задач, но и творческих задач в различных областях деятельно-
сти человека (научном исследовании, педагогическом проектирова-
нии, бизнесе, PR-технологиях, рекламе).

44  Гин А. А. Встреча с чудом (о мотивации к познанию) // Ценности и смыс-
лы. 2012. № 3 (19). С. 10–13.
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Алгоритмические процедуры решения творческих задач  — это 
не  четкие алгоритмы, правильное выполнение которых гаранти-
рованно приводит к  решению творческой задачи. Это  — поша-
говые процедуры переформулирования первоначальной задачи 
и применения различных эвристических приемов для ее решения. 
В ТРИЗ-педагогике обучение решению творческих задач осущест-
вляется с применением алгоритмических процедур.

Анализ олимпиад по естественным наукам показывает наличие 
в них творческих задач исследовательского и изобретательского ха-
рактера. В то же время в школьной практике, в школьных учебни-
ках творческих задач недостаточно. Анализ школьных учебников 
по физике, химии, биологии показал, что к числу таких задач в них 
может быть отнесено не  более 5 %. Проведенный опрос учителей 
физики и  биологии свидетельствует, что из  50 опрошенных важ-
ность умения решать творческие задачи понимают 44 учителя (6 че-
ловек ответили, что всех учеников этому учить не нужно, не всем 
это дано). В  своей деятельности учат решать творческие задачи 5 
человек, причем ориентируются на возникновение у учеников до-
гадки, «озарения», не  используя специальные методы повышения 
эффективности решения. Сходные данные получены в исследова-
нии В. И.  Андреева, который установил, что современный педагог 
использует творческие задачи и задания 0,02–0,2 % времени, а для 
развития творческого потенциала учеников необходимо не  менее 
10–15 % учебного времени45. Возникает противоречие  — при вы-
сокой ценности решения творческих задач в  науке, инженерной 
деятельности и жизни, их использование в учебной деятельности, 
а также обучение школьников эффективным способам их решения 
осуществляется недостаточно.

2. Дидактические основания практики. В  качестве оснований 
используются идеи развития креативности личности (В. И. Андре-
ев, Дж. Гилфорд, И. Я. Лернер, А. М. Матюшкин, М. И. Махмутов, 
Я. А.  Пономарев, А. И.  Савенков, Б. М.  Теплов, П. Торренс). Обу
чение решению творческих задач осуществляется на основе разра-
ботанной Г. С.  Альтшуллером теории решения изобретательских 

45  Андреев В. И. Концептуальная педагогическая прогностика. Казань: 
Центр инновац. технологий, 2010. С. 68.
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задач, но особенность описываемой практики, в отличие от других, 
в том, что в ней не происходит полное и последовательное знаком-
ство обучающихся с ТРИЗ, а элементы ТРИЗ (в частности, алго-
ритмические процедуры) применяются для обучения школьников 
решению творческих задач и, соответственно, развития креативно-
сти детей.

3. Целе-ценностный компонент практики. Ценностями анали-
зируемой образовательной практики являются творчество, твор-
ческие способности, креативность личности. Практика направле-
на на преодоление репродуктивного характера процесса обучения, 
на развитие творческих начал в человеке. Это осуществляется через 
решение открытых исследовательских и  изобретательских задач 
с применением алгоритмических процедур, разработанных на осно-
ве ТРИЗ.

4. Содержание образования, реализующееся в практике, харак-
теризуется тем, что наполняется творческими исследовательскими 
и изобретательскими задачами. 

Изобретательская задача в  рассматриваемой практике пред-
ставляется как задача, в которой требуется ответить на вопрос, как 
устранить противоречие, которое явно сформулировано или под-
разумевается в условии задачи. При решении можно использовать 
любой ресурс извне. Решение изобретательских задач может быть 
разной степени конкретизации: в некоторых задачах требуется вы-
двинуть только идею (как осуществить), а в других предложить ее 
конструкторское воплощение, т. е. придумать устройство под задан-
ную цель.

Исследовательская задача — это задача, в которой требуется от-
ветить на  вопросы «как», «почему», «зачем», тем самым выявить 
причинно-следственные, функциональные, структурные связи объ-
ектов и  явлений, рассматриваемых в  ней. При решении исследо-
вательской задачи нельзя использовать дополнительные ресурсы, 
необходимо ограничиться только теми, которые уже есть в рассма-
триваемой системе.

Ряд исследовательских задач можно назвать прогнозными. 
Эти задачи предполагают анализ положительных и  отрицатель-
ных последствий известных явлений, открытий или решений, 
выдвижение прогнозов развития объектов. К исследовательским 
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эти задачи позволяет отнести предсказательная функция научно-
го исследования, существующая наряду с описательной и объяс-
нительной.

Исследовательские и  изобретательские задачи, вводящиеся 
в содержание образования, являются открытыми. Открытой зада-
чей в  образовательной практике «ТРИЗ-педагогика» называется 
задача, имеющая размытое (недостаточное / избыточное) условие, 
которое учащемуся необходимо трактовать, осмыслить, дополнить 
самому. Открытая задача может иметь множество решений, вероят-
ный (а не точный) ответ. Открытые задачи имеют множество путей 
решения и вариантов ответа, но не имеют понятия правильного ре-
шения: решение либо применимо к достижению требуемого резуль-
тата, либо нет46.

Открытые задачи применяются в исследованиях PISA. А. Г. Каспр
жак, Г. К. Митрофанов, К. Н. Поливанова и др. выделяют следующие 
признаки данных задач:

— условия представлены в «зашумленном» виде, есть условия, 
которые не требуются для ответа на вопрос;

— много лишних деталей, а часть необходимой информации мо-
жет отсутствовать, она обнаруживается, например, в вопросе;

— необходимая информация представлена в  разных форматах 
(текст, графики, таблицы, справочники, собственные знания);

— необходимая информация задана в  логике отнесения ее не 
к конкретному предмету, а к конкретной жизненной ситуации;

— форма ответа не задана (или задана в зашумленном виде)47.
Решение творческих задач в  ТРИЗ-педагогике осуществляет-

ся на  основе алгоритмических процедур. В  теории решения изо-
бретательских задач были разработаны специальные алгоритмы, 

46  Гин А. А. Исследовательские и  изобретательские задачи на  уроках 
в  общеобразовательной школе  // Основные тенденции развития дидак-
тики: инновационный потенциал дидактического знания. Сборник науч-
ных трудов международной научно-практической конференции  / под ред. 
И. М.  Осмоловской, И. В.  Шалыгиной. М.; Ярославль: ФГНУ «Институт 
теории и  истории педагогики» Российской академии образования, 2012. 
С. 129–133.

47  Новые требования к  содержанию и  методике обучения в  российской 
школе в контексте результатов международного исследования PISA-2000.
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включающие различные инструменты и  рекомендации по  после-
довательности их использования. При решении задачи по  тако-
му алгоритму изобретатель по  установленным правилам коррек-
тирует первоначальную формулировку задачи, строит модель 
задачи, определяет имеющиеся ресурсы, формулирует идеаль-
ный конечный результат, выявляет и  анализирует противоречия, 
применяет специальные приемы против психологической инер-
ции. В  ТРИЗ-педагогике алгоритмическая процедура называется 
«ПРИЗ» — сокращение от «процедура решения изобретательской 
(исследовательской) задачи», и вместе с тем символически обозна-
чает решение задачи как ожидание «приза» — полученного удоволь-
ствия от  решения, эмоционального всплеска, вызванного понима-
нием «Я сумел!», «Я смог!».

Выглядит ПРИЗ следующим образом:
Часть 1. Подготовка к работе
Прочитайте условие задачи, сформулируйте его простыми сло-

вами без специальных терминов. 
Запишите условие задачи в традиционной форме (дано, найти).
Часть 2. Системный подход
Проанализируйте условие задачи и ответьте на следующие во-

просы:
1. Какой объект в данной задаче основной? Из каких частей или 

элементов он состоит? 
2. Какие объекты находятся вокруг основного объекта? С каки-

ми объектами и как он взаимодействует? 
3. Какие процессы протекают в  самом объекте, с  его участием 

и вокруг него?
Часть 3. Выдвижение гипотез
Подумайте, как перечисленные ниже явления могли бы способ-

ствовать получению необходимого в  условии задачи результата. 
Сформулируйте гипотезы.

Далее часть 3 «Выдвижение гипотез» приобретает специфику 
при решении физических и биологических задач.

Для задач с  физическим содержанием ученикам предлагается 
рассмотреть следующие явления: механические, акустические, те-
пловые, электрические, магнитные, электромагнитные, оптические, 
ядерные, химические, биологические, психологические.
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Для задач, в которых требуется объяснить анатомические, фи-
зиологические или этологические особенности биологических су-
ществ, необходимо переформулировать задачу по  приему «Зри 
в корень» и использовать «ДОГОВОР с природой» (зашифрован-
ные процессы, направленные на сохранение жизни — дыхание, об-
мен веществ, гомеостаз, обмен энергии, выживание, обмен инфор-
мацией, размножение).

Часть 4. Отбор гипотез
Отберите наиболее вероятные гипотезы и  расставьте их в  по-

рядке убывания правдоподобности.
Часть 5. Проверка гипотез
Предложите эксперименты (в том числе мысленные) по провер-

ке каждой вероятной гипотезы. 
Если можете, выполните соответствующие расчеты.
Формулировки шагов ПРИЗ-1 разработаны таким образом, 

что они более подходят для решения исследовательских задач. Это 
сделано намеренно. ПРИЗ-1 может быть использована в традици-
онных школьных курсах физики и биологии. А исследовательские 
задачи значительно лучше согласуются с традиционными курсами 
естественных наук. 

При решении исследовательских задач, в  которых требуется 
объяснить анатомические, физиологические или этологические 
особенности биологических существ, как указывалось выше, зада-
ча формулируется в соответствии с приемом «Зри в корень» (при-
ем был разработан А. А. Гином в соавторстве с Ириной Андржеев-
ской).

Суть приема в  том, что вместо общего вопроса «Почему дан-
ному биологическому существу присуща данная особенность?» 
задается вопрос «Как данная особенность помогает биологическо-
му существу выполнять функции, позволяющие ему существовать 
в природе?». Это позволяет использовать в алгоритмической про-
цедуре решения задачи решательный механизм «ДОГОВОР с при-
родой»48.

48  Гин А. А. Применение алгоритмических процедур в  обучении школь-
ников решению творческих задач // Отечественная и зарубежная педагогика. 
2012. № 5 (8). С. 134–140. 
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5. Методы, формы организации процесса обучения в  данной 
практике, средства реализации основополагающих идей. 

Для обучения школьников решению открытых творческих за-
дач на  уроках использовались либо разработанные автором обра-
зовательной практики игры, либо игры, адаптированные для целей 
развития творческого мышления. 

НИЛ — научно-исследовательская лаборатория — ролевая игра, 
в которой участвуют учитель (он готовит задания на игру), изобре-
татели или исследователи, приемная комиссия. Задания не  про-
сто творческие  — желательно презентовать их обоснованно, что-
бы у учеников возникло желание задачи решить. Для этого может 
быть использован доклад ученика или мини-спектакль (на 2–3 ми-
нуты). Цель такой презентации — показать, как важно решить эту 
задачу. 

Во время игры: 
— Группы решают задачи. Если тема подходит для мозгового 

штурма, используют учебный мозговой штурм, который от тради-
ционного отличается двумя параметрами: а) нацеленностью на ре-
шение дидактических проблем — в ходе учебного мозгового штурма 
главным становится обучение учащихся выдвигать гипотезы, слу-
шать и слышать друг друга; б) использованием учебных задач, т. е. 
задач, ответ на которые уже известен учителю, что дает ему возмож-
ность более успешно управлять обсуждением. 

— Группы обрабатывают результат: обсуждают план доклада, 
готовят плакат, выбирают спикера или спикеров, которые будут 
представлять результат классу. 

— Спикер группы докладывает результат работы классу. При-
емная комиссия анализирует результаты, принимает (или нет) ре-
шения. Если задача имеет контрольное решение, учитель может 
рассказать его классу. 

Да-Нетка. Эта игра учит связывать разрозненные факты в еди-
ную картину; систематизировать уже имеющуюся информацию; 
слушать и слышать соучеников.

В ходе игры учитель загадывает нечто (число, предмет, лите-
ратурного или исторического героя и  др.). Ученики пытаются 
найти ответ, задавая вопросы. На  эти вопросы учитель отвечает 
только словами: «да», «нет», «и да, и  нет». Если вопрос задается 
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некорректно, или учитель не хочет давать ответ из дидактических 
соображений, то учитель отказывается от ответа заранее установ-
ленным жестом.

После игры происходит краткое обсуждение: какие вопросы 
были сильными? Какие (и почему!) слабыми? Игра направлена 
на обучение школьников вырабатывать стратегию поиска, поэтому 
она не сводится к беспорядочному перебору вопросов. Сама по себе 
игра достаточно широко известна, но обсуждение характера задан-
ных вопросов с позиции эффективности их для поиска ответа дела-
ет ее значимым средством развития мышления школьников.

Креатив-бой  — интеллектуальное командное соревнование. 
По  форме напоминает широко известные игры «Что, где, когда?» 
или «Брейн-ринг», но есть и существенное отличие. В качестве за-
даний в «Креатив-бое» предлагаются открытые (изобретательские 
или исследовательские) задачи. Такие задачи не всегда имеют един-
ственно правильный ответ. Участникам «боя» требуется не столь-
ко эрудиция (знание фактов или событий), сколько умение объ
единять самые разные знания и творчески их применять. В одном 
бое они могут столкнуться с задачами, для решения которых необ-
ходимы знания физики, биологии, техники, а также разнообразные 
бытовые знания. Желательно, чтобы у  предложенных задач было 
много вариантов решения, а  также несколько вариантов ответов. 
Жюри «боя» состоит из  экспертов, которые оценивают качество 
предложенных ответов, полноту их обоснования, а  также систем-
ность подхода и оригинальность решений. «Креатив-бой» — актив-
ное и  захватывающее соревнование, эффективное средство повы-
шения мотивации к добыванию знаний. Данная форма творческого 
познавательного процесса позволяет сформировать и  развить: си-
стемность и оригинальность мышления, умение работать в коман-
де: слушать и слышать собеседника, развивать мысли, высказанные 
другими членами команды, кратко и емко рассказать о своем реше-
нии, отстаивать свое мнение.

Во внеурочной деятельности практикуется погружение учени-
ков. Стандартное погружение для учащихся средней школы имеет 
длительность 24 учебных часа, хотя иногда погружение разбивает-
ся на 2 части либо проводится в сокращенном формате, но не менее 
16 учебных часов.
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Стандартное погружение включает в себя 3 темы:
• Качества творческой личности: наличие достойной цели  — 

новой (или недостигнутой), значительной, общественно полезной. 
Умение программировать достижение поставленной цели. Большая 
работоспособность по выполнению намеченных планов. Умение ре-
шать творческие задачи в  выбранной области, владение техникой 
преодоления противоречий на  пути к  цели. Готовность «держать 
удар»: отстаивать свои идеи, выносить непризнание, непонимание. 

• Работа с информацией (умение задавать вопросы, сделать до-
клад, выделить главное).

• Решение задач (методы нахождения новых идей, ПРИЗ-1).
Теме «Решение задач» отдается наибольшее время  — обычно 

не менее 12 часов (методика погружений разработана А. А. Гином 
совместно с А. Ф. Кавтревым)

6. Представление о  результатах. Результатом практики 
«ТРИЗ-педагогика» является умение учащихся решать открытые 
изобретательские и исследовательские задачи. Для диагностики це-
лесообразно использовать следующие показатели: количество ре-
шенных задач, количество предложенных вариантов решений (бег
лость и разработанность), количество «сильных» решений.

7. Характер взаимодействия учителя и  учащихся. Взаимодей-
ствие в  данной практике субъект-субъект/объектное. Ученик вы-
ступает одновременно и  объектом педагогического воздействия 
(проникаясь важностью усвоения информации о  творческой со-
ставляющей жизни человека, творцах, их жизненном пути и слож-
ностях утверждения оригинальных идей в  науке), и  субъектом  — 
самостоятельно решая творческие задачи, преодолевая трудности 
и испытывая познавательный восторг по поводу сложной решенной 
задачи.

5.6. Панорамное обучение 

Представим модель инновационной образовательной практи-
ки — панорамного обучения, разработанного М. Казиником.

М. Казиник  — яркий, талантливый, обладающий невероят-
ной энергетикой педагог, музыкант, искусствовед, просветитель. 
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Активную музыковедческо-лекторскую работу он сочетает с  ис-
полнительской деятельностью как музыкант-скрипач. В  процессе 
общения с аудиторией использует разработанный им метод: музы-
ка в понимании М. Казиника — мощный источник «вибрирующей 
энергии»; человек  — «приемник этой энергии». Для М. Казиника 
важным является настроить аудиторию на  волну исполняемого 
произведения, соотнести волны приемника и  передатчика. В  ре-
зультате этого момент восприятия музыкального произведения ста-
новится необычайно острым и интенсивным. 

1. Проблема, которую решает инновационная образовательная 
практика. 

М. Казиник исходит из того, что в мире все взаимосвязано со всем, 
в противовес этому в школе у учеников формируется фрагментарно-
клиповое мышление. Мир ребенок видит не целостным, а разделен-
ным на  множество фрагментов. М. Казиник пишет: «Представьте 
школьный день. Первый урок  — география. Тема  — Джомолунгма. 
Приходит учитель в класс, сообщает информацию об этой горе, дает 
домашнее задание. А теперь откроем Интернет — там только на рус-
ском языке тысячи сайтов о Джомолунгме. И в каждом — масса ссы-
лок: на  древнейшие знания, которые хранил народ, живший в  Ги-
малаях, на  то, что именно здесь были заложены основы культуры. 
И Джомолунгма становится звеном в единой картине мира. А в шко-
ле?.. Там закончился урок географии, начался урок истории — Фран-
ция XVII в. Какое отношение Франция имеет к Джомолунгме? А по-
том  — математика. Включается другая часть мозга. Джомолунгма 
и Франция останутся не связанными между собой знаниями. В итоге 
полученная информация в голове учеников долго не задержится. Мы 
не учим, а мучаем наших детей!»49 Автор практики предлагает не на-
гружать детей обильной информацией, а учить их мыслить, радовать-
ся процессу мышления, связывать между собой события, явления.

Образовательная практика М. Казиника претворяется в жизнь 
в  форме Школы будущего, основные идеи которой он излагает 
на  семинарах для педагогов общеобразовательных школ, на  этих 

49  Казиник М. Все школы у нас — угрюмые и мрачные [Электронный ре-
сурс]. URL: http://www.kazinik.ru/documents/press.html (дата обращения: 
01.02.2019).
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семинарах учителя обучаются методике комплексно-волнового 
урока, эксперимент по реализации таких уроков проведен в г. Вык-
са Нижегородской области. Кроме того, организуется «Школа но-
белевских лауреатов»  — концерты-уроки как ассоциативный ряд 
ярких парадоксальных игр, увлекательное путешествие в мир слож-
нейших идей через логику, музыку, живопись, поэзию, театр50.

2. Дидактические основания инновационной образовательной 
практики:

1) формирование у учащихся целостной картины мира, не раз-
деленной на предметные фрагменты;

2) основное на уроках — научить школьников мыслить, связы-
вать между собой явления и процессы, культурные феномены;

3) учение должно приносить обучающимся радость, удоволь-
ствие от  процесса познания. Преподавание должно быть эмоцио-
нально зажигательным, вызывающим у учеников стремление и не-
одолимое желание узнавать, исследовать, проникать в  глубину 
познаваемого;

4) предназначение учителя — используя все накопленные куль-
турные ценности, заложить в ученике основы духовности, которые 
помогут ему осознанно ориентироваться в окружающем мире.

3. Целе-ценностный компонент практики. 
Цель образовательной практики  — создание у  ученика пано-

рамной картины мира, при которой музыка и география, история 
и изобразительное искусство, поэзия и философия становятся ос-
нованием всестороннего формирования личности, остроумного, 
глубокого и эмоционального мыслителя. Поэтому М. Казиник на-
зывает свою практику «панорамное обучение», в котором присут-
ствуют «комплексно-волновые уроки», которые проходят в «Шко-
ле будущего», и  яркие концерты-уроки  — «Школа нобелевских 
лауреатов». Обратим внимание на  метафоричность, красочность 
и  образность терминологии. Образовательная практика М. Кази-
ника  — это авторская практика, которая вряд ли может быть по-
вторена другими педагогами. Для этого надо быть М. Казиником. 

50  Казиник М. Школа Нобелевских лауреатов [Электронный ресурс]. 
URL: http://www.kazinik.ru/documents/d8eaeeebe0_cdeee1e5ebe5e2f1eae8f5_
ebe0f3f0e5e0f2ee.html (дата обращения: 02.02.2019).
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Однако ряд идей этой практики, несомненно, может быть исполь-
зован и уже используется в школьном обучении, только не называ-
ется столь ярко и необычно. Например, комплексное рассмотрение 
объектов: в дидактике известны интегрированные уроки, когда, на-
пример, вода на уроке рассматривается и с позиций химии, физики, 
биологии, географии, и с позиций гуманитарных предметов, а дви-
жение — с позиции физики, химии, биологии, физической культу-
ры. Никто не будет возражать против развития мышления учени-
ков, их творчества, положительных эмоциональных переживаний 
в ходе познания.

Ценности данной практики: мышление, радость познания, по-
нимание, целостность мира, искусство, музыка.

4. Содержание образования, реализующееся в практике.
Содержание образования — комплекс знаний, группирующий-

ся вокруг одного «якоря». «Таким “якорем” может стать, например, 
яблоко: это и биология (яблоко как плод), и химия (процессы, про-
текающие в яблоке), и физика (Ньютон и его законы), и литература 
(И. Бунин и его “Антоновские яблоки”), история (появление куль-
туры яблони в России, время Киевской Руси) и многое другое». Та-
кое содержание образования способствует развитию панорамного 
ассоциативного мышления.

В содержание образования включаются интересные факты, 
подробности из личной жизни композиторов, музыкантов. Напри-
мер, М. Казиник рассказывает, что у Роберта Шумана были растя-
нуты сухожилия на  руке, играть он не  мог. Поэтому ту музыку, 
которую он писал, исполняла его жена, великолепная пианистка 
Клара Шуман. Музыка, которую писал Шуман, очень сложна для 
исполнения. М. Казиник объясняет это так: Шуман сам не мог сы-
грать свои произведения и не мог ощутить, как это сложно. А для 
его жены, великолепной пианистки, все было просто51. 

Важными составляющими содержания образования, по мнению 
М. Казиника, являются юмор, веселые истории, описание забавных 
ситуаций.

51  Интересные факты из  жизни Роберта Шумана [Электронный ресурс]. 
URL: https://vivareit.ru/interesnye-fakty-iz-zhizni-roberta-shumana (дата обра-
щения: 24.04.2020).
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5. Методы, формы организации процесса обучения в  данной 
практике, средства реализации основополагающих идей. 

Урок в «Школе будущего» превращается в моноспектакль, на-
полненный эмоциями педагога, которые вызывают отклик у  уче-
ника, т. е. его эмоциональные переживания. Если метафорично, 
это — волна, которая идет от учителя и вовлекает в свое движение 
ученика. 

Урок не должен начинаться с объявления композитора, скульп
тора, художника великим. Определение «великий» должно поя
виться не в начале, а в конце урока, и оно должно быть обосновано 
всеми предварительными рассуждениями. М. Казиник называет это 
принципом реверсии, когда учитель идет от обратной, парадоксаль-
ной информации.

Комплексно-волновой урок связывает в  единое целое знания, 
происходящие из  разных источников  — открытые в  разных нау-
ках, нашедшие отражение в  искусстве. Ученики 1-го класса шко-
лы № 9 г. Выкса Нижегородской области так рассказывают о ком-
плексно-волновом уроке «Удивительный подводный мир»:

• На уроке окружающего мира мы катались на батискафе, рисо-
вали пальчиками, мастерили рыбок, отгадывали кроссворды. Я уз-
нал, что такое «девятый вал». Это был мой любимый урок. Вот бы 
так всегда! (Алексеев Кирилл)

• На этом уроке было очень интересно. Мы путешествовали 
на  батискафе, погружались на  дно океана, и  перед нами оказался 
подводный мир с его обитателями. Я много узнала о медузах, о ки-
тах. Впервые я увидела гусли. Нам даже дали их потрогать. Вот бы 
почаще проводили такие уроки! (Соловьева Виктория)

• Мне запомнилось, как я побывал на морском дне в сказке. Сад-
ко играл на гуслях. Потом я сделал из бумаги рыбу-ската. Для нее 
нарисовал море, кораллы, водоросли. Мне очень понравился урок. 
Он был познавательным и интересным! (Беглов Никита)

А на  уроке «Великий сказочник» в  4-м классе той же школы 
дети узнали о Дании, о местах, связанных с Г. Х. Андерсеном, слу-
шали музыку Э. Грига, создали рисунки по сказкам Г. Х. Андерсена, 
слушали пение соловья и романс А. А. Алябьева «Соловей».

Мы видим, что в ходе комплексно-волновых уроков сочетают-
ся различные виды деятельности учащихся: и восприятие рассказа 



230 Глава V

педагога, и слушание музыки, и рисование, и вырезание из бумаги 
и др. Все это на позитивном эмоциональном фоне, при педагогиче-
ской поддержке успехов и достижений детей. 

6. Представление о результатах обучения.
Как утверждает автор образовательной практики М. Казиник, 

главный результат в  панорамном обучении  — интерес, возника-
ющий у  учащихся, а  побочный эффект  — 100-процентное запо-
минание материала и изменение отношения к учебному процессу 
вообще.

7. Характер взаимодействия учителя и учащихся.
Главное действующее лицо в панорамном обучении — учитель, 

урок  — моноспектакль, и  «волна вибраций» идет от  учителя, во
влекая и настраивая на тот же волновой лад душу ученика. Скорее 
всего, в  данной практике взаимодействие  — субъект-объект-субъ-
ектное. Ученик, несомненно, выступает в  качестве субъекта, вос-
принимающего произведение искусства, улавливающего «волны», 
идущие от учителя, он как бы дает эмоциональный отклик на воз-
действие учителя, т. е. выступает одновременно и объектом воздей-
ствия.

Если в  целом с  дидактических позиций отнестись к  образова-
тельной практике М. Казиника, можно отметить, что это — действи-
тельно инновационная практика, предлагающая ряд решений в ор-
ганизации процесса обучения. Однако необходимо отметить, что 
излишняя эмоциональность автора, слабое его знакомство с дидак-
тикой приводит к включению необычных для педагогики терминов, 
которые скрывают суть. Как уже указывалось, интегрированные 
уроки в настоящее время в школе существуют, но целесообразными 
они являются как дополнение к традиционным урокам по предме-
там. Более того, комплексное изложение материала, показывающее 
связь всего со всем, не способствует формированию системных зна-
ний, у учащихся формируется эклектичное знание, и картина мира 
будет такая же эклектичная. Вспомним комплексные программы, 
в начале XX в. распространенные в школе, когда дети изучали темы 
«Зима», «Весна», «Фабрика». В теме «Зима», например, изучались 
природоведческие знания и вместе с тем специфика крестьянского 
труда зимой, в теме «Фабрика» — продукты производства, органи-
зация труда, профессии. Отказаться от  таких программ заставило 
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резкое снижение уровня знаний, отсутствие полных системных зна-
ний. С многими тезисами М. Казиника можно согласиться и вместе 
с тем выразить их дидактическим языком, снизив накал патетично-
сти автора.

5.7. Классификация и проектирование инновационных 
образовательных практик

Обратимся к  проблеме классификации инновационных обра-
зовательных практик. Прежде всего отметим, что возможны раз-
личные подходы к  классификации. Самое простое  — в  основание 
классификации положить уровень образования: тогда выделят-
ся практики, реализующиеся в дошкольном образовании, в общем 
среднем образовании, в  среднем профессиональном, высшем про-
фессиональном, постдипломном, корпоративном.

В основание классификации можно положить масштаб практи-
ки, т. е. насколько масштабные изменения в образовательном про-
цессе практика предполагает: тогда можно выделить системную 
практику (перестраивающую полностью процесс обучения в систе-
ме  — например, «Школа диалога культур»), аспектную практику 
(перестраивающую целостный аспект процесса обучения, напри-
мер, усиливающую индивидуализацию в обучении, коммуникацию 
учащихся друг с  другом и  т. д.), локальную практику (например, 
практика управляемого диалога, касающаяся деятельности учащих-
ся и учителя на уроках).

Если соотнести конкретную инновационную образовательную 
практику с  группами дидактических объектов (системами, моде-
лями, технологиями, методическими приемами), т. е. в  основание 
классификации положить характер дидактических объектов, моде-
лируемых в данной практике, то можно выделить образовательные 
практики, несущие явные черты указанных объектов. Тогда мысле-
деятельностная педагогика может быть представлена как дидакти-
ческая система, применение ТРИЗ в учебном процессе как дидак-
тическая модель, ТОГИС (технология образования в  глобальном 
информационном сообществе), разработанная В. В. Гузеевым, обла-
дает характеристиками образовательной технологии.
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Но такие классификации будут формальными, т. к. в них за ос-
нову берутся не сущностные черты, а формы, в которых та или иная 
практика функционирует. Правильнее было бы в качестве основа-
ний классификации рассмотреть те проблемы, на решение которых 
направлена практика, и разделить их на две большие группы: про-
блемы технологизации процесса обучения и  проблемы гуманита-
ризации образования (с акцентом на развитие гуманитарности, т. е. 
обращенности к человеку, и, соответственно, развитие эмоциональ-
ной стороны, личностных ценностей и смыслов, способности чело-
века действовать в  ситуациях неопределенности, креативности). 
Предварительно классификация может выглядеть следующим об-
разом (табл. 4). Для примера нами выбраны наиболее показатель-
ные по отношению к рассматриваемым ориентирам образователь-
ные практики.

Отметим, что работа над классификацией инновационных обра-
зовательных практик должна быть продолжена:

1. Большое разнообразие инновационных образователь-
ных практик в  поле педагогической действительности приводит 
к  сложности их абстрактного описания, сложности выделения 
единых черт, характеризующих все практики без исключения. 
Даже наличие явного авторского начала, которое мы выделили 
как признак практики для демаркации ее от других дидактических 
объектов, не  всегда легко выявить (например, смешанное обуче-
ние, волонтерские практики). Следствием этого является слож-
ность однозначной классификации практик, т. к. некоторые прак-
тики оказывается возможным отнести к нескольким выделенным 
группам.

2. Признание ориентации ряда практик на  гуманитарные цен-
ности, а соответственно, признание воспитательной и социализиру-
ющей их направленности приводит к  невозможности при их опи-
сании остаться жестко в  рамках процесса обучения, необходимо 
к педагогической действительности, реализующейся в инновацион-
ных образовательных практиках, подходить шире. Тем самым пред-
мет рассмотрения расширяется до образования, включающего как 
обучение, так и воспитание. 

Опираясь на  предложенную схему анализа и  классифика-
цию, Е. О. Иванова описала порядок действий при создании новой 
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образовательной практики с позиции управления проектами, про-
анализировав алгоритм процесса проектирования, его основные 
и обязательные элементы52. 

Этапы жизненного цикла проекта (хотя единых подходов к их 
определению не  существует) включают следующие ключевые 
«вехи»:

— инициация проекта (проблематизация, концептуализация);
— планирование и разработка проекта;
— реализация (осуществление) проекта;
— контроль исполнения;
— завершение проекта.
Рассмотрим, что должно происходить на каждом из этапов про-

ектирования инновационных образовательных практик.
Инициация проекта предполагает ответы на вопросы: как в точ-

ности должен выглядеть результат проекта, каковы его количе-
ственные и  качественные характеристики, какие условия должны 
учитываться при реализации проекта, каковы требования и ограни-
чения цели проекта, каков масштаб проекта. 

Инициация проекта включает в себя: анализ и фиксацию про-
блемы, которую образовательная практика призвана решать (фор-
мулировка проблемы сопровождается выявлением ее типа: ори-
ентирована ли она на  усиление технологизации обучения либо 
гуманитаризации образования); концепцию практики, отражаю-
щую ее базовую ориентацию; целеполагание. Отметим, что, соз-
давая идеальное представление о  практике, ее создатель ориенти-
руется на  вызовы социума. Так, в  настоящее время к  ним можно 
отнести: организацию активной деятельности обучающихся, в том 
числе и с использованием современных инструментов и материалов 
(в различного рода экспериментаниумах, кванториумах, технопар-
ках и  т. д.); использование проектно-исследовательской деятель-
ности, элементов геймификации; организацию учебного и  вос-
питательного процесса в  информационно-образовательной среде 

52  Иванова Е. О., Осмоловская И. М. Дидактические характеристики инно-
вационных образовательных практик // Антология инновационных образова-
тельных практик: Сборник научных статей. М.: Институт стратегии развития 
образования РАО, 2018. С. 4–24.
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с  использованием ее богатейших образовательных ресурсов. Важ-
ной составляющей является создание команды проекта.

Второй этап проектирования — это планирование и разработка 
проекта, опирающиеся на принципы целенаправленности, систем-
ности, гибкости и  адаптивности. На  этапе планирования и  разра-
ботки инновационной образовательной практики разрабатывают-
ся критерии ее предполагаемой эффективности. Они обязательно 
включают, во-первых, критерии, характеризующие успешность 
решения той проблемы, ради которой практика создавалась, а  во-
вторых, решение практикой традиционных дидактических задач, 
связанных с  освоением учащимися содержания образования. Бо-
лее того, анализируя, почему те или иные результативные практики 
не внедряются в педагогическую действительность, хотя их приме-
нение дает прекрасные результаты, мы установили, что необходи-
мо прогнозировать необходимый и  достаточный объем ресурсов 
(временных, интеллектуальных, материальных), который требует 
ее реализация. 

Третий этап  — реализация (осуществление) проекта  — пред-
полагает выполнение работ, необходимых для достижения основ-
ных целей. Осуществление проекта всегда несет в себе изменения, 
перевод системы из существующего состояния в желаемое за счет 
последовательных действий, направленных на получение промежу-
точного или конечного результата, воплощающего в реальность за-
думанную идеальную модель53.

Четвертый этап  — завершение проекта  — этап проектирова-
ния, на  котором подводятся итоги, анализируются ошибки, гото-
вятся документы, отражающие ход и результаты работы. В системе 
образования завершение проектирования инновационной образо-
вательной практики возможно в том случае, если это было научное 
исследование-проект. 

Автор проекта, разработав и  осуществив новшество, может 
либо искать перспективы использования полученных результатов 
и  создания новых практик, либо оставить его как потенциальную 

53  Ильина О. Н. Методология управления проектами: становление, совре-
менное состояние и развитие: Монография. М.: ИНФРА-М: Вузовский учеб-
ник, 2011.
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возможность для деятельности других педагогов. К примеру, диф-
ференциация процесса обучения по особенностям восприятия учеб-
ного материала учениками с выделением аудиалов, визуалов, кине-
стетиков и разработкой целостной практики учета индивидуальных 
особенностей учеников с разными модальностями в урочной и вне-
урочной деятельности хотя и давала возможность получить повы-
шение качества усвоения материала учениками, но не находила ши-
рокого распространения. 

Тщательный анализ показал, что реализация такой практики 
резко увеличивает нагрузку на учителя. Ему необходимо: 

— провести ряд диагностических процедур, выявляющих веду-
щие модальности учеников (при этом отметим, что надежность этих 
процедур низкая); 

— разработать систему работы с каждой группой учеников, при-
нять во внимание, что определенная модальность присуща самому 
учителю (следовательно, ему нужно перестроиться и  действовать 
в несвойственной ему модальности); 

— учесть, что нужно не  только подстраиваться к  ведущей мо-
дальности ученика, но и развивать недостаточно развитые. 

Примечательно, что педагог, разработавший целостную прак-
тику дифференцированной работы по  особенностям восприятия 
учебного материала учениками, выпустив 4-й класс с  прекрасны-
ми результатами и взяв на следующий год 1-й класс, начал работать 
с ним традиционно54.

Мы рассмотрели управленческий цикл проектирования образо-
вательной практики. Подчеркнем, что далеко не каждая образова-
тельная практика институционализируется, признается полностью 
педагогическим сообществом, становится неотъемлемой частью 
образовательной системы. Если такого не  происходит, практика 
продолжает свое существование локально, пока есть сообщество, 
проводящее в жизнь ее идеи, а затем становится все менее востребо-
ванной и, в конце концов, «уходит» из педагогической реальности, 
оставаясь фрагментом истории развития образования.

54  Петрова Л. Н. Дидактические условия дифференциации обучения млад-
ших школьников по  особенностям восприятия учебного материала: автореф. 
дис. … канд. пед. наук. М., 2008.



Заключение

Дидактика, как любая наука, развивается. В монографии мы по-
пытались показать, какие изменения в ней происходят, какие 

новые понятия появляются, как расширяется исследовательское 
поле. Быстроменяющееся общество ставит перед дидактикой такие 
проблемы, которые никогда раньше перед ней не стояли, — подго-
товить учеников к жизни, о которой мы сейчас практически ничего 
не знаем.

В настоящее время активно проходят дискуссии, в которых об-
суждается, каким быть образованию — фундаментальным, дающим 
системное знание основ наук, или практико-ориентированным, 
формирующим у обучающихся, как сейчас говорят, soft skills — лич-
ностные черты, 4К — креативность, критическое мышление, комму-
никацию, кооперацию.

В современном образовании есть проблемы, которые пока не на-
ходятся в  сфере исследования дидактики, а  попытки разрешения 
их без опоры на научные знания оказываются недостаточно резуль-
тативными. Это  — проблемы семейного образования; цифрового, 
в  том числе онлайн-образования; дополнительного образования, 
которое перестает быть «дополнительным», становясь важной и не-
отъемлемой частью целостной системы образования; обучение де-
тей с особенными образовательными потребностями, среди которых 
как дети с ограниченными возможностями здоровья, так и одарен-
ные дети. Наблюдается взаимосвязь и взаимодействие формально-
го, неформального и информального образования, открытость обра-
зовательных организаций окружающему миру, расширение рамок 
процесса обучения, выход его за пределы школы, в социум, разви-
ваются образовательные путешествия. Образование становится 
открытым, однако как должен протекать в этой ситуации процесс 
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обучения, изменится ли характер восприятия знаний об окружаю-
щем мире, предстоит изучить дидактике в русле междисциплинар-
ных исследований. Большая группа проблем, требующая дидакти-
ческого осмысления,  — это проблемы непрерывного образования, 
в  частности, дидактические основания корпоративного образова-
ния, специфика организации образования в «третьем возрасте», ди-
дактический анализ образовательных практик развития личности.

Для устойчивого развития системы отечественного образования 
необходимо усилить ее взаимосвязь с дидактикой: с одной стороны, 
нововведения в образовании основывать на глубоких и прочных ди-
дактических знаниях, а с другой стороны, озаботиться форсирова-
нием современных дидактических исследований, обеспечением их 
междисциплинарности.
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