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Первая серия. О пользе свежего взгляда, или 
Как дополнить дидактическую классификацию 
В.В. Гузеева (А.А. Остапенко) 

Неожиданная ситуация возникла у меня во время занятий со сту-

дентами в духовной семинарии при изучении темы «Многообразие

дидактического инструментария педагога».

А дело было вот как. В течение многих лет, излагая студентам и

слушателям системы повышения квалификации основы дидактики, я

пользовался классификацией методов В.В. Гузеева, которая мне ка-

залась наиболее системной, убедительной и даже исчерпывающей.

Напомню, в чём её суть.

Для создания типологии методов обучения В.В. Гузеев очень точ-

но выделяет признак, по которому легко классифицировать дидакти-

ческие инструменты, — «открытость элементов процесса обучения

для ученика»1. Раскроем это детально, опираясь на его исследова-

ние, и приведём предложенную им2 упрощённую модель процесса

обучения/учения для одного учебного периода3.

1 Гузеев В.В. Методы и организационные формы обучения. М.: Народное образование, 2001. С. 21.
2 Гузеев В.В. Образовательная технология: от приёма до философии. М.: Сентябрь,1996. С. 12.
3 Под учебным периодом В.В. Гузеев понимает «промежуток учебного времени, в течение которого

достигаются цели обучения, воспитания и развития обучаемых» (Там же. С. 111).



Т Е О Р И Я  Д Л Я  Т Е О Р Е Т И К О В

«Видно, что при движении по

таблице сверху вниз меняется пози-

ция ученика: от объекта научения, по-

лучателя готовой учебной информа-

ции до субъекта учения, самостоя-

тельно добывающего информацию и

конструирующего необходимые спо-

собы действий. Меняется и позиция

учителя: из транслятора он превра-

щается в организатора коммуника-

ций и эксперта»4. 

Так вот, в очередной раз изложив

железную логику рассуждений В.В.

Гузеева, привычно задаю вопрос:

«Возможны ли какие-либо иные ком-

бинации элементов процесса обуче-

ния?» Десятки раз мне слушатели и

студенты отвечали отрицательно, де-

4
П е д а г о г и ч е с к и е  т е х н о л о г и и  №  1   2 0 1 1 г .

4

4 Гузеев В.В. Системные основания интегральной образовательной технологии. Автореф. … докт.

пед. наук. М., 1999. С. 17–18. Уточнённая таблица приводится по новой книге: Гузеев В.В. Преподава-

ние. От теории к мастерству. М.: НИИ школьных технологий, 2009. С. 34.

Упрощённая модель процесса обучения по В.В. Гузееву

Начальные
условия (НУ)

Планируемый
результат обучения

(ПРО)

Промежуточные задачи

Пути решения промежуточных задач

«Отношением для классификации методов обучения будет открытость

элементов этой схемы для ученика». Можно получить таблицу классификации

методов обучения (классификатор Гузеева):

Схема метода Название метода Обозначение

Объяснительно-

иллюстративный

ОИ

Программированный ПГ

Эвристический Э

Проблемный ПБ

Модельный М

НУ ПРО

НУ ПРО

НУ ПРО

НУ ПРО

ПРО



5

Ä è à ë î ã  î  ì å ò î ä à õ ,  è ë è  Ä è ä à ê ò è â í û é  ñ å ð è à ë  « Ì à ò ð è ö à » Â . Â .  Ã ó ç å å â ,
À . À .  Î ñ ò à ï å í ê î

скать, а что тут ещё придумаешь. А

здесь… один из пытливых семинари-

стов внезапно выпалил: «Конечно,

возможны! А что, если педагог не по-

казывал ученикам цель как предпола-

гаемый результат обучения? Какой

тогда это метод обучения?» И подаёт

мне листочек с рисунком.

Я, честно говоря, на секунду рас-

терялся… Но на автопилоте очень

быстро выпалил: «Видимо, игро-

вой…». После этого быстро свернул

тему, пообещав додумать ответ на

вопрос.

А додумывание привело вот к ка-

ким размышлениям. Вспомнились

студенческие годы, когда на занятиях

по психологии нам чётко внушали оп-

ределение игры как «вида деятельно-

сти, цель которого заключается в са-

мой деятельности», а также вполне

конкретно показывали, что именно от-

сутствием цели (как предполагаемого

результата) игра и отличается от дру-

гих видов деятельности — труда, учё-

бы, общения, etc. Одним словом, иг-

ра — это процесс ради процесса, дея-

тельность ради деятельности.

Обратимся к словарям. «Игра —

непродуктивная деятельность, кото-

рая осуществляется не ради практи-

ческих целей, а служит для развлече-

ния и забавы, доставляя радость са-

ма по себе»5. Яндекс выдаёт целый

спектр словарных определений: «Иг-

ра — деятельность, производимая

ради сопряжённого с ней удовольст-

вия, независимо от полезной цели,

противоположна работе, труду»

(Словарь Брокгауза и Ефрона), «Иг-

ра — вид непродуктивной деятельно-

сти, где основной мотив лежит в удо-

вольствии, связанном не только с ре-

зультатом, но и с самим процессом

деятельности» (Кругосвет). «Игра —

разновидность физической и интел-

лектуальной деятельности, лишённая

прямой практической целесообраз-

ности» (Энциклопедия постмодер-

низма), «Игрой называют форму сво-

бодного самовыражения человека,

не связанную с достижением утили-

тарной цели и доставляющую ра-

дость саму по себе» (Словарь по об-

щественным наукам). 

По всей видимости, опираясь на

эти определения, мы можем попро-

бовать дать определение игрового

метода обучения, следуя логике В.В.

Гузеева, выделившего в качестве

классификационного признака для

методов обучения открытость эле-

ментов процесса обучения ученику.

Игровой метод обучения — это ме-

тод, при котором ученику открыты

педагогом все элементы процесса

обучения, кроме целей обучения, а

сам процесс обучения проходит ус-

пешно благодаря его собственной

увлекательности.

Таким образом, классификаци-

онная таблица методов обучения мо-

жет быть дополнена строкой:

НУ

5 Краткая философская энциклопедия. М.: Прогресс-Энциклопедия, 1994. С. 168.

Схема метода Название метода Обозначение

Игровой ИгрНУ



Предпоследняя строка таблицы,

по всей видимости, соответствует по-

исковому методу обучения, предпола-

гаемый результат которого ученик

предвидит самостоятельно. Вскользь

я об этом упоминал ранее6, но при

этом смешивал и путал модельный и

поисковый методы. А последняя стро-

ка, где ученик самостоятельно опре-

деляет все элементы учебного про-

цесса, скорее всего, соответствует

творческому методу обучения.

Сведём всё в единую таблицу,

несколько изменив рисунки схем (не

убирая элементы вовсе, а обозначая

их пунктиром, тем самым отдавая их

самостоятельности ученика). Оче-

видно, что в таблице остаются лаку-

ны, которые следует додумывать

совместно с В.В. Гузеевым:

Т Е О Р И Я  Д Л Я  Т Е О Р Е Т И К О В

6
П е д а г о г и ч е с к и е  т е х н о л о г и и  №  1   2 0 1 1 г .

6 Остапенко А.А. Моделирование многомерной педагогической реальности: теория и технологии. М.:

Народное образование; НИИ школьных технологий, 2005. С. 265.

Здравый смысл и элементарные знания комбинаторики подсказывают,

что возможны ещё и другие комбинации элементов учебного процесса. Они

таковы:

Схема метода Название метода Обозначение

? ?

? ?

? ?

? ?

НУ

НУ

НУ

Схема метода Название метода Обозначение

Объяснительно-

иллюстративный

ОИ

Программированный ПГ

Эвристический Э

Проблемный ПБ

НУ ПРО

НУ ПРО

НУ ПРО

НУ ПРО

Модельный МНУ ПРО

Игровой ИгрНУ ПРО
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В таблице сплошной линией

обозначены открытые педагогом для

ученика элементы учебного процесса

(          ,       ,           ), пунктирной ( ,

,           ) — закрытые.

Вторая серия. О счастье
полноты и несвободе 
полёта, или Почему Гузеев
сам не дополнил свою 
классификацию 
(В.В. Гузеев)

Изначально я нарисовал кар-

тинку из восьми элементов, получив

некий скелет классификатора (см.

рис.). Описать первые пять вариан-

тов оказалось довольно легко, а наи-

более подходящие названия для

них, более или менее согласующие-

ся с их общепринятыми смыслами с

моими описаниями, я позаимство-

вал в известном учебнике методики

математики для педвузов7. Это и бы-

ли упомянутые Андреем Александ-

ровичем объяснительно-иллюстра-

тивный (репродуктивный), програм-

мированный, эвристический, про-

блемный и модельный методы. О

возможности расширения списка 

до восьми методов я всегда говорил

на лекциях и беседах, но заняться

всерьёз исследованием и описани-

ем этих вариантов руки так и не

дошли. 

Эту работу выполнила моя заме-

чательная ученица Светлана Петров-

Схема метода Название метода Обозначение

? ?

? ?

Поисковый ПС

Творческий Т

НУ ПРО

НУ ПРО

НУ ПРО

НУ ПРО

Скелет классификатора

7 Оганесян В.А. и др. Методика преподавания математики в средней школе: Общая методика. Учеб-

ное пособие для студентов физ.-мат. фак. пед. ин-тов / В.А. Оганесян, Ю.М. Колягин, Г.Л. Луканкин, 

В.Я. Саннинский. 2-е изд., перераб. и доп. М.: Просвещение, 1980.



на Санина8. Сейчас список по праву

может быть расширен до восьми за

счёт разновидностей модельного ме-

тода. Получается две группы: четыре

метода с открытыми начальными ус-

ловиями (нормального названия этой

группе я пока не придумал, временно

буду называть эти методы натураль-

ными) и четыре метода с закрытыми

начальными условиями (модельные:

модельно-репродуктивный, модель-

но-программированный, модельно-

эвристический, модельно-проблем-

ный). Эту новую картинку нескромно

предлагаю называть классификато-

ром Гузеева-Саниной (рисунок «Клас-

сификатор Гузеева-Саниной»).

Конечно, так и подмывает нари-

совать рядом второй столбец с ещё

двумя группами методов, отличаю-

щихся закрытостью целей. Тогда бу-

дет полная картина из 16 элемен-

тов — четыре квадранта. Полное со-

вершенство! А я так люблю полные

матрицы! И картинку эту я для себя

нарисовал давно — одновременно с

первым скелетом классификатора. 

Только пришлось со скрипом в

сердце оставить этот файл в архиве.

И вот почему. Структура деятельнос-

ти начинается с триады «потребнос-

ти — мотивы — цели». В первом при-

ближении можно сказать, что мо-

тив — это осознанная потребность,

цель — вербализованный мотив. При

этом цели — системообразующий

фактор деятельности. В образова-

тельной деятельности важнейшим

элементом работы учителя/препода-

вателя является мотивировка. Даже

если она не приводит к мотивации

(иногда говорят также не о мотиви-

ровке и мотивации, а о внешней и

внутренней мотивации). Смысл этого

действа состоит в том, чтобы ученик

принял цели, предлагаемые учите-

лем, что, в свою очередь, позволит

рассматривать его действия уже не

как навязанные внешней силой, а как

собственные. То есть педагог немало

сил тратит на то, чтобы если и не

сформировать собственные позна-

вательные мотивы ученика, то хотя

бы убедить его в важности и ценнос-

ти мотивов внешних. Чем надёжнее

Т Е О Р И Я  Д Л Я  Т Е О Р Е Т И К О В

8
П е д а г о г и ч е с к и е  т е х н о л о г и и  №  1   2 0 1 1 г .

8 Первые шаги её исследования изложены в статье: Санина С.П. Модельный метод обучения как ин-

струмент формирования у школьников учебного действия моделирования // Педагогические техноло-

гии. 2008. № 1. С. 46–55. Собственно о разновидностях модельного метода см., напр., Санина С.П. Воз-

можности использования модельного метода и его разновидностей в обучении учащихся основной

школы // Образование и наука. Известия Уральского отделения РАО: Журн. теорет. и приклад. исследо-

ваний. Екатеринбург, 2008. № 1 (49). С. 97–105.

Классификатор Гузеева-Саниной
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обеспечивается принятие целей уче-

ником, тем больше его экстериорно

(внешне) обусловленная познава-

тельная деятельность становится по-

хожа на интериорно (внутренне)

обусловленную. Тем, соответствен-

но, выше заинтересованность учени-

ка, а вслед за ней — эффективность

образовательного процесса.

Представим теперь, что учитель

скрывает от ученика цели. При этом

какие-то компоненты из оставшегося

набора (начальные условия, проме-

жуточные задачи, способы) могут ос-

таваться открытыми в разных сочета-

ниях. Сохранится ли при этом позна-

вательная деятельность? Полагаю,

что не сохранится. При этом возмож-

ны два варианта.

Ученик может просто выполнять

всё, что указано, додумывая скрытые

компоненты или игнорируя их. Будет

наблюдаема некая совокупность дей-

ствий, не составляющая целостной

деятельности. Ожидать в такой ситу-

ации сколь-нибудь надёжного обра-

зовательного результата не прихо-

дится, поскольку плоды такого труда

за пределы кратковременной памяти

не проникнут.

В другом случае ученик, не зная

целей, которыми руководствуется

учитель, которые педагог неявно

предполагает, но подвергаясь при

этом внешнему давлению, сформули-

рует явно или неявно собственные це-

ли, которые могут оказаться очень да-

леки от образовательных. Эффект та-

кой деятельности трудно предсказать.

Особый разговор — косвенное

обучение (lateral thinking по Де Боно),

организуемое на основе сравнитель-

но недавно вошедших в педагогичес-

кий обиход закономерностей, в част-

ности — закона парадоксальных ин-

тенций Франкла-Куринского. Здесь

главные педагогические цели пере-

водятся в имплицитный (скрытый)

слой, а перед учениками ставятся

другие — может быть, более для них

близкие или интересные — цели. На-

дёжные образовательные результаты

достигаются за счёт работы объек-

тивных подсознательных механиз-

мов — таких, как непроизвольное за-

поминание. Всё это очень тонкие об-

разовательные технологии, но и в них

не идёт речь о закрытости целей для

учеников.

Таким образом, закрытие цели

приводит либо к разрушению дея-

тельности и превращению её в поток

случайных действий, либо к подмене

скрытых педагогических целей соб-

ственными целями ученика, исходя-

щими из непредсказуемых мотивов,

и, следовательно, замене образова-

тельной деятельности на другую

(пусть даже игровую или исследова-

тельскую, но не образовательную). 

Разумеется, такая замена дея-

тельности может иметь даже замет-

ный образовательный эффект, по-

скольку некоторым образовательным

эффектом обладает вообще любая

деятельность. Но насколько возмож-

но прогнозирование с удовлетвори-

тельной вероятностью, а тем бо-

лее — планирование такого эффек-

та, я оценить не готов, поскольку в

изученном мною за три с лишним де-

сятилетия массиве профессиональ-

ной литературы не встречал даже по-

становки такой исследовательской

задачи. По-видимому, этот вопрос

требует очень серьёзного исследова-

ния на стыке педагогики, психологии

и кибернетики, в том числе довольно

масштабных по выборке и длительных

по времени экспериментов. 



Третья серия. О пользе 
ссылок на авторитеты 
(А.А. Остапенко)

Трудность дальнейшего диалога

состоит в том, что ни В.В. Гузеев (он

об этом сказал открыто), ни я анали-

зом игровых методов обучения спе-

циально не занимались. «Масштаб-

ных по выборке и длительных по вре-

мени экспериментов» ни я, ни он не

осуществляли. В этой ситуации надо

либо прекращать диалог, либо рас-

ширять его, привлекая кого-то треть-

его (четвёртого, etc.), кто этот вопрос

профессионально исследовал. По-

скольку среди моих знакомых учёных

таких людей нет, я могу честно пойти

по единственно возможному пути —

анализировать и цитировать «тяже-

ловесов» и авторитетов или тех, кто

глубоко «копал» игровые методы обу-

чения.

Напомню, что В.В. полагает (ут-

верждать он этого не может из-за от-

сутствия релевантного исследова-

тельского опыта), что «закрытие цели

приводит либо к разрушению дея-

тельности и превращению её в поток

случайных действий, либо к подмене

скрытых педагогических целей соб-

ственными целями ученика, исходя-

щими из непредсказуемых мотивов,

и, следовательно, замене образова-

тельной деятельности на другую

(пусть даже игровую или исследова-

тельскую, но не образовательную)».

Поэтому моя задача — привести ут-

верждения, убедительно доказываю-

щие обратное. Что ж, попробуем…

Начнём вот с чего. К.Д. Ушин-

ский различал воспитание в широком

и узком смыслах. Под первым он по-

нимал естественный процесс усвое-

ния опыта, под вторым — целена-

правленный процесс передачи

опыта. Д. Дьюи эти два взаимодопол-

няющих процесса называл стихий-

ным и формальным образованием.

На эти факты обращает внимание

В.И. Слободчиков9, когда чётко раз-

водит понятия «процесс образова-

ния» и «образовательный процесс»,

определяя первый как естественный

спонтанный процесс освоения чело-

веком способов поведения, содер-

жания культуры, форм мышления и

сознания, норм общения и т.д. Вто-

рое понятие он понимает как «целе-

вую (выделено мной. — А.О.) моди-

фикацию процесса образования пе-

дагогическими средствами»10.

Таким образом, вслед за Ушин-

ским, Дьюи и Слободчиковым я бе-

русь утверждать то, что отсутствие

специально сформулированной цели

не приводит к разрушению (подмене

или исчезновению) образовательной

деятельности, а всего лишь перево-

дит эту деятельность из целенаправ-

ленной (формальной по Дьюи) в ес-

тественную, которая Ушинским пони-

мается как более широкая. Завершу

эту мысль цитатой из ещё одного пе-

дагогического авторитета. «Все мы

участники этой всех нас бессозна-

тельно охватывающей деятельности

образования. Всем нам поэтому хо-

рошо знаком процесс образования,

так же, как мы погружены по своей ли

Т Е О Р И Я  Д Л Я  Т Е О Р Е Т И К О В

10
П е д а г о г и ч е с к и е  т е х н о л о г и и  №  1   2 0 1 1 г .

9 Слободчиков В.И. Антропологическая перспектива отечественного образования. Екатеринбург:

ИИО Екатеринбургской епархии, 2009. С. 109–119 (глава «Процессы образования и образовательные

процессы»).
10 Там же. С. 110.
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воле или по прихоти обстоятельств.

Большей частью, однако, знание на-

ми образования бессознательно,

ежечасно образовывая других и себя,

мы не даём себе отчёта в нашей соб-

ственной деятельности, так же как и в

окружающей нас жизни»11.

Полагаю, что эти два образова-

тельных процесса уместно назвать

неявным (имплицитным) и явным

(эксплицитным), причём второй 

есть узкая (по Ушинскому) целевая

модификация (по Слободчикову)

первого.

11 Гессен С.И. Основы педагогики. Введение в прикладную философию. М.: Школьная пресса, 1995.

С. 22.

Образование как 

естественный процесс искусственный процесс

К.Д. Ушинский воспитание в широком смысле

(естественный процесс усвое-

ния опыта)

воспитание в узком смысле

(целенаправленный процесс

усвоения опыта)

Д. Дьюи стихийное образование формальное образование

В.И. Слободчиков процесс образования как есте-

ственный спонтанный процесс

образовательный процесс как

осознанная, рационально пост-

роенная (искусственная) прак-

тика, как целевая модификация

процесса образования

неявное (имплицитное) обра-

зование

явное (эксплицитное) образо-

вание

Совершенно очевидно, что прин-

ципиальное различие между неявным

(естественным) и явным (искусствен-

ным) образованием состоит в отсут-

ствии в первом и в наличии во втором

формализованной образовательной

цели. По всей видимости, это вполне

распространимо и на ту часть обра-

зования, которая обеспечивается

процессами учения, научения и обу-

чения. Это, видимо, и можно опреде-

лить как неявный и явный учебные

процессы. 

По признаку отсутствия (для уче-

ника) явной образовательной цели иг-

ровое обучение следует, видимо, как

естественный непроизвольный про-

цесс, имеющий определённые досто-

Учебный процесс

неявный явный

не имеет образовательной цели имеет образовательную цель

непроизвольный произвольный

спонтанный организованный



инства (высокая эффективность не-

произвольности и эмоциональной на-

сыщенности; увлечённость, позволя-

ющая снижать утомляемость и повы-

шать продолжительность) и трудности

(плохая управляемость и прогнозиру-

емость результатов; увлечение про-

цессом в ущерб смыслам). При этом

игровой учебный процесс может быть

как спонтанным, так и организован-

ным, причём организованный, в свою

очередь, может быть явно организо-

ванным (с заранее объявленными

правилами) и неявно организованным

(спровоцированным взрослыми). 

Полагаю, что любой из вариан-

тов игрового учебного процесса бу-

дет иметь (пусть разные!) учебные

результаты в виде новых представле-

ний (знаний) и/или умений (навыков).

Подчеркнём, что игровое обуче-

ние определяется отсутствием учеб-

ной цели у играющих (их в этом слу-

чае и учениками-то не назовёшь).

При этом у организаторов игры могут

быть (и должны быть!) учебные цели.

Особо следует рассмотреть моди-

фикации игрового учебного процесса

по форме игры: игра как game (по пра-

вилам) и игра как play (по сценарию).

Но это сюжет для другой серии нашего

дидактического диалога, который, воз-

можно, сможет помочь классифициро-

вать и описать различные модифика-

ции игрового метода обучения.

Четвёртая серия. 
Реминисценция: а вот 
и воспитание! (В.В. Гузеев) 

Спасибо Андрею Александрови-

чу, что с опорой на великих классиков

напомнил мне мой же собственный

подход. Нечто подобное я делал при

отборе параметров для построения

классификатора организационных

форм обучения. Вот просто цитата из

рукописи моей книги12:

Возвращаясь к разговору о целях

образовательной деятельности, следует

отметить, что имеет смысл разграничи-

вать не столько развитие и воспитание,

сколько интериорно обусловленное

развитие и экстериорно обусловленное

развитие... Для речевого удобства мы

сохраним привычные термины, то есть

интериорно обусловленное развитие

будем называть собственно развитием,

а экстериорно обусловленное — воспи-

танием. Оба процесса могут быть им-

плицитными (косвенными, неявными) и

эксплицитными (целенаправленными и

специально организованными). Обра-

зовательный процесс всегда и неизбеж-

но включает те и другие компоненты, но

они могут быть представлены в разной

мере...

Далее строились комбинации из

интериорности-экстериорности (то

есть внутренних — как собственных,

так и принятых извне как собствен-

ные — и внешних по отношению к

ученику целей) и эксплицитности-им-

плицитности (по существу — органи-

зации ученической деятельности или

побуждающей и стимулирующей

среды для его деятельности). Эти че-

тыре комбинации составляли один из

параметров для описания организа-

ционных форм.

Теперь фактически Андрей Алек-

сандрович предлагает мне перенести

эту методологию с форм на методы,

то есть применить её как единую для

Т Е О Р И Я  Д Л Я  Т Е О Р Е Т И К О В

12
П е д а г о г и ч е с к и е  т е х н о л о г и и  №  1   2 0 1 1 г .

12 Гузеев В.В. Преподавание. От теории к мастерству. М.: НИИ школьных технологий, 2009.
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классификации всех дидактических

основ образовательной деятельнос-

ти — независимо от того, относится

ли она традиционно к обучению или

столь же традиционно к воспитанию.

Я нахожу эту идею революционной!

Меня ведь, как технолога обра-

зования, всегда занимал вопрос о

месте и роли воспитания. Выше (в

цитате) продемонстрирован один из

моих подходов, когда воспитанием

называется развитие, обусловленное

внешним целеполаганием (общест-

ва, воспитателя и т.д.), а рассматри-

вается оно в контексте организаци-

онных форм обучения, то есть факти-

чески внутри обучения. В другом

месте13 я писал: «В моём формализо-

ванном подходе вообще невозможно

указать предмет воспитательной де-

ятельности». Это надо понимать так,

что воспитанием я опять-таки считаю

обучение, но со своим специфичес-

ким содержанием и, возможно, свои-

ми специфическими методами.

Теперь наша единая методоло-

гия позволяет всё поставить на мес-

то. Образовательная деятельность с

открытыми для ученика планируемы-

ми результатами (ПРО) (напомню:

диагностичными и операциональны-

ми целями) является преимущест-

венно обучением. Здесь мы явно

формулируем цели и добиваемся,

чтобы ученик их принял как собствен-

ные и тем самым получил мотивацию

к познавательной деятельности. Для

воспитания открытые ПРО — боль-

шая редкость. И впрямь: не будем же

мы говорить ученику, что сейчас зай-

мёмся его патриотическим воспита-

нием. В таком случае для ученика по-

являются иные цели — игровые, про-

изводственные, исследователь-

ские... А реальные образовательные

цели держит педагог. И это значит,

что образовательная деятельность с

закрытыми для ученика планируемы-

ми результатами является преиму-

щественно воспитательной.

Замечу на всякий случай, что наш

«ученик» — это некий обобщённый

субъект: он может быть действитель-

но школьником, может быть студен-

том, а может — взрослым профессио-

налом, повышающим квалификацию

или осваивающим новую для него де-

ятельность. В последнем случае за-

крытые ПРО особенно важны, по-

скольку наиболее эффективным для

взрослых является обучение не со-

держанию, а внутри содержания —

через имитацию его применения для

решения производственных задач.

Моя практика последних лет од-

нозначно показывает, что при наличии

времени имитационные методы наи-

более результативны также для про-

фессионального обучения и профиль-

ного обучения в старшей школе. Это

же подтверждается и другими практи-

ками: концентрированным обучением

у Андрея Александровича, примене-

нием погружений, контекстным обуче-

нием у А.А. Вербицкого и т.д.

При этом имитационные методы

с открытыми ПРО, но закрытыми на-

чальными условиями (НУ) — это уже

знакомая группа модельных мето-

дов. А вот случай закрытых НУ и ПРО

требует отдельного внимания.

Если для ученика закрыты и НУ, и

ПРО, то он тем самым погружается в

некий содержательный контекст, из

13 Гузеев В.В. Познавательная самостоятельность учащихся и развитие образовательной техноло-

гии. М.: НИИ школьных технологий, 2004.



которого «может потрогать» только

видимую внешнюю структуру. Тем са-

мым ученик оказывается в своеобраз-

ной имитационной среде с иллюзией

свободы действий. Некоторый набор

инструментов у него есть, есть и базо-

вый набор способов их использова-

ния. Всё остальное — его выбор. Сте-

пень свободы растёт от репродуктив-

ного к проблемному методу. Но, как и

в жизни каждого из нас, свобода чем-

то ограничена. В данном случае — об-

разовательным контекстом, который

держит педагог. Я бы назвал эти мето-

ды контекстными, а не исследова-

тельскими. Мне кажется, это более

адекватно структуре получающейся

учебной деятельности. Так понимае-

мые контекстные методы более или

менее сносно согласуются с идеоло-

гией контекстного обучения, предло-

женной и развитой А.А. Вербицким.

Все эти соображения ложатся в

очень красивую матрицу.

А красивую картинку нарисует

Андрей Александрович, если согла-

сится с полученным абрисом единой

педагогической теории (дидактика +

«воспитатика»14).

Интерлюдия. Слово 
о словах (А.А. Остапенко)

На душу легло всё, особенно ме-

сто контекстных методов. Но мне ка-

жется, что четвёртую серию надо

дополнить чётким разъяснением (с

примерами) различий между нату-

ральными и имитационными. Опять-

таки натуральные (термин не очень

хорош) могут путаться с естествен-

ными, под которыми мы (вместе с

Ушинским и Дьюи) пока понимаем

неявные. Во всяком случае, тут у ме-

ня есть барьер в понимании на уров-

не чувствования текста. Надо бы раз-

вести чётко натуральные и имитаци-

онные. Не чувствую!!!

Т Е О Р И Я  Д Л Я  Т Е О Р Е Т И К О В

14
П е д а г о г и ч е с к и е  т е х н о л о г и и  №  1   2 0 1 1 г .

Эксплицитные
ПРО открыты

Первостепенны цели обучения

Имплицитные
ПРО закрыты

Первостепенны цели 

воспитания

Натуральные
НУ открыты

Главным образом для общего

образования, а также при ли-

мите времени

Базовые:
объяснительно-иллюстратив-

ный (репродуктивный),

программированный,

эвристический,

проблемный

Игровые:
репродуктивно-игровой,

программированно-игровой,

эвристико-игровой,

проблемно-игровой

Имитационные
НУ закрыты

Главным образом для про-

фильного или профессио-

нального образования (в ча-

стности, взрослых), а также

при неограниченном времени

Модельные:
модельно-репродуктивный,

модельно-программирован-

ный,

модельно-эвристический,

модельно-проблемный

Контекстные:
контекстно-репродуктивный,

контекстно-программиро-

ванный,

контекстно-эвристический,

контекстно-проблемный

ГОС-классификатор. Методы образовательной деятельности

14 Термин уже встречался в педагогической литературе, но я не помню, кто его ввёл в оборот.
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Пятая серия. Бесплодные 
терминологические 
изыскания (В.В. Гузеев) 

Может быть, и не надо дополнять

и разводить, потому что мне эти тер-

мины тоже не нравятся. Я бы их заме-

нил более подходящими, если бы су-

мел таковые найти. 

Во второй серии термин «нату-

ральные» относился только к первой

группе, которая теперь с подачи Анд-

рея Александровича называется «ба-

зовые». Там слово «натуральные»

указывало на происхождение: эти

методы исторически появились в хо-

де естественного развития образо-

вания и соответствуют сложившему-

ся веками представлению педагогов

о том, как надо учить. В этом смысле

название «базовые» вполне адекват-

но этому происхождению и более

нейтрально. Потому я его и решил

принять. Вторая группа — модельные

методы — является плодом целена-

правленного проектирования в инте-

ресах инновационного образования. 

Появление второго столбца в

матрице добавило головной боли с

терминологией. Игровые методы,

включению которых в классификатор

я сопротивлялся до напоминания

об имплицитных образовательных

процессах, происхождением очень

напоминают базовые: человечество

играет с тех же пор, что и учится. По-

скольку в игре начальные условия за-

ведомо известны, возникает гори-

зонталь «натуральные — игровые», в

которой очень неудачное сочетание

названий (ведь игра столь же естест-

венна, сколь и обучение, а в древнос-

ти седой, похоже, их и вовсе различа-

ли иначе: игра в образовательных це-

лях и игра в магических целях,

которую мы бы сегодня назвали де-

ловой). Зато конструкция «базо-

вые — игровые» хороша. Тогда я по

описанным выше мотивам решил ис-

пользовать слово «натуральные» для

обозначения всей горизонтали.

На самом деле я хотел назвать эту

горизонталь словом «традиционные». 

А вторую горизонталь, где учени-

кам приходится самим выстраивать

начальные условия, очень хочется

обозначить словом «инновационные»,

потому что так оно по факту и есть. Бо-

лее того, термин «имитационные» для

этой горизонтали узковат. Во-первых

имитация есть частный случай моде-

лирования, а потому включение мо-

дельных методов в имитационные не-

логично. Во вторых, существует класс

игр — имитационные, который со-

ставляет основу контекстного обуче-

ния. Но имитационная игра, применя-

емая для обучения, — это не игровой

метод, а в нашей новой классифика-

ции контекстно-проблемный.

Но пара «традиционные — инно-

вационные» вместо «натуральных —

имитационных», абсолютно точно со-

ответствуя сути обозначаемых объ-

ектов и основам их применения, сму-

щает тем, что эти слова уже заболта-

ли до неузнаваемости. У нас же

только ленивый не противопоставля-

ет своё-родное-любимое-инноваци-

онное традиционному, при этом не

утруждаясь хотя бы намёком на со-

держание понятия «традиционное».

«Традиционные — инновацион-

ные» в описанном контексте я хорошо

чувствую и понимаю, но предлагать

педагогическому бомонду боюсь. Си-

туация чем-то смахивает на положе-

ние с «развивающим обучением».

Если я просто перестраховыва-

юсь и этот подкорковый страх индиви-



дуален, можно было бы рискнуть.

Только есть ещё одно обстоятельство.

Щенку дают адекватную кличку, а по-

том маются с монструозной псиной по

имени Пушок. А в скольких отечест-

венных городах и весях имеется улица

Новая из бревенчатых бараков! 

Может быть, ввести пару «онто-

генетические — филогенетические»?

Это я горько шучу, потому что не хва-

тает моего словарного запаса.

Так и вспомнишь Владимира

Владимировича15 с его «тоннами сло-

весной руды»!

Шестая серия. Наглость —
второе счастье, или 
Первая проба создать 
суперматрицу (А.А. Остапенко)

Вячеслав Валерьянович пообе-

щал, что я нарисую красивую картин-

ку. Надо понимать, что я в нашем око-

лонаучном тандеме за художника.

Вот рисую её, а у меня пока дырок

больше, чем понимания. Вся сразу

картинка-то и не получается. Но коль

Вячеслав Валерьянович замахнулся

на революцию и на новую теорию, то

я попробую набросать для него схему

(таблицу, матрицу, структуру, мо-

дель), помня, что у Менделеева тоже

вначале была куча незаполненных

ячеек с пустыми неизвестными (не-

названными и неоткрытыми) элемен-

тами. При этом формально были по-

нятны свойства этих неоткрытых эле-

ментов. Опыт Менделеева меня

утешает и греет.

Но прежде чем создавать эту су-

перматрицу, выскажу несколько реп-

лик по поводу предыдущих двух се-

рий (четвёртой и пятой).

Реплика нулевая. Слово «воспи-

татика» ввёл Иосиф Гликман. Он ещё и

двухтомный учебник издал по этому

делу в 2008–2009 гг. Может, слово и

было до него, но он его тиражировал и

похоже, что на авторство претендует.

Реплика первая. Идея револю-

ционности, предложенная Вячесла-

вом Валерьяновичем, мне как-то, че-

стно говоря, не близка. «До основа-

нья, а затем…» — это как-то не по

мне. Мне бы потихоньку, а не резко.

Но, впрочем, это на любителя.

Реплика вторая. По поводу «а вот

и воспитание!». По всей видимости,

чёткой грани между методами обуче-

ния и воспитания нет и быть не мо-

жет, ибо эта грань определяется всё

же не методами, а целями как пред-

полагаемыми образовательными ре-

зультатами. Если в итоге некоего об-

разовательного процесса у конкрет-

ного ученика появились знания и

любознательность (как любовь и тяга

к ним), то, видимо, знания появились

благодаря дидактике, а любозна-

тельность благодаря воспитатике.

Поэтому, полагаю, будет более кор-

ректно употреблять понятие «образо-

вательные методы» или «методы об-

разования», не разделяя на дидакти-

ческие и воспитатические (пробую

употребить новое прилагательное, но

что-то не очень звучит).

Видимо, когда Вячеслав Валерь-

янович говорит, что «образователь-

ная деятельность с открытыми для

ученика планируемыми результатами

(ПРО) (напомню: диагностичными и

операциональными целями) являет-

ся преимущественно обучением», а,

дескать, «для воспитания открытые

ПРО — большая редкость», надо при-

Т Е О Р И Я  Д Л Я  Т Е О Р Е Т И К О В
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15 Маяковского, разумеется, а не того, который обещал врагов «мочить» в сортире отдельно от котлет.
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нимать это с большой натяжкой. От-

крытость/закрытость ПРО, видимо,

мало связана с гранью обучения и

воспитания. Здесь оптимизм моего

собеседника я не вполне разделяю.

Реплика третья. Терминологичес-

кая пара «традиционные — инноваци-

онные», безусловно, уместнее, чем

«натуральные — имитационные». А то,

что приличные слова кто-то испоха-

бил, так это признак эпохи манипули-

рования сознанием. Любовь не вино-

вата в том, что кто-то ею занимается.

А ясную интерпретацию понятия «ин-

новационное образование», на мой

взгляд, дал В.И. Слободчиков16.

Теперь о сути.

Матричность представления не-

ких научных (или учебных) знаний

предполагает сопоставление двух

(или больше) содержательных осей,

в результате чего образуется таблич-

но-матричная графическая структу-

ра. Это хорошо представил и описал

в своей книге В.Э. Штейнберг17. Для

двумерности логико-смысловая мат-

ричная модель имеет простой вид

(рисунок «Двумерная матрица»). 

Собственно говоря, В.В. Гузеев и

построил такую двумерную матрицу.

Упрощённо она выглядит так.

Двумерная матрица

ПРО открыты

Эксплицитные
ПРО закрыты

Имплицитные

НУ открыты

Натуральные
Базовые Игровые

НУ закрыты

Имитационные
Модельные Контекстные

ПРО

НУ

открыты 

Явные
закрыты 

Неявные

открыты 

Традиционные
Базовые Игровые

закрыты 

Инновационные
Модельные Контекстные

ПРО

НУ

16 См. раздел II «Образы инновационного образования» в его книге «Очерки психологии образова-

ния» (Биробиджан, 2005).
17 Штейнберг В.Э. Дидактические многомерные инструменты: теория, методика, практика. М.: На-

родное образование, Школьные технологии, 2002. С. 96.

Терминологически проще она бы выглядела так:



Представление этой двумерной

таблицы-матрицы, основанной на

сопоставлении одной пары элемен-

тов образовательного процесса, оп-

ределяющих методы обучения/вос-

питания, подталкивает к необходи-

мости сопоставлять другие пары

элементов.

Т Е О Р И Я  Д Л Я  Т Е О Р Е Т И К О В
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открыты 

?
закрыты 

?

открыты 

? 
Репродуктивные Программированные

закрыты 

? 
Эвристические Проблемные

Промежуточные задачи

Пути решения
промежуточных

задач

Формальное отличие от предыду-

щей таблицы состоит по преимущест-

ву в отсутствии названий методов (в

таблице они обозначены вопроси-

тельными знаками) в зависимости от

открытости/закрытости промежуточ-

ных задач и путей их решения. Этих

названий просто нет. Навскидку могу

их предложить, осознавая их неточ-

ность и несовершенство. Например,

если пути решения задач открыты и

известны, то такие методы логично

назвать сценарными, а если закрыты

и неизвестны — импровизационными.

Если промежуточные задачи заданы,

методы можно назвать рамочными, а

если не заданы — свободными. Таб-

лица будет выглядеть так:

открыты

Рамочные
закрыты 

Свободные

открыты 

Сценарные 
Репродуктивные Программированные

закрыты 

Импровизационные 
Эвристические Проблемные

Промежуточные задачи

Пути решения
промежуточных

задач

Если вспомнить, что для класси-

фикации методов В.В. Гузеев выде-

лил четыре элемента (начальные ус-

ловия, предполагаемые результаты

образования, промежуточные задачи

и пути их решения), возникает фор-

мальная необходимость создания

ещё четырёх парных матриц (четыре

элемента дают шесть комбинаторных

пар). Делать мы этого не будем, а по-

ка сведём имеющиеся две в единую

наглядную логико-смысловую мо-

дель по образцу того, как предлагает

В.Э. Штейнберг, создавая свои ди-

дактические многомерные инстру-

менты (ДМИ). В нашем случае это бу-

дет координатно-матричный каркас

опорно-узлового типа. 

Но в нашем случае у нас будет

четыре координаты (начальные усло-
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вия, предполагаемые результаты об-

разования, промежуточные задачи и

пути их решения), на каждой из кото-

рых будет два узла (открытость и за-

крытость). 

Седьмая серия в трёх 
частях. О месте насеста 
и первичности яйца 
в четырёхмерном 
топологически двухсвязном
курятнике (В.В. Гузеев) 

Прима. Триплики на реплики

Триплика нулевая. За напомина-

ние благодарю. Но пользоваться

этим словом я не собираюсь. Ариф-

метика, дидактика, математика, се-

миотика, статика и т.д. — слова гре-

ческие (точнее — древнегреческие);

нумизматика, фалеристика, фольк-

лористика — гибриды с латинскими

корнями и греческими флексиями.

Оба эти языка — мёртвые, потому и

возможны латинско-греческие химе-

ры. Подобные никогда не жившие

твари замечательно украшают готи-

ческие храмы. Русский язык очень

даже живой (по меньшей мере, хо-

чется на это надеяться), а потому хи-

мера из русских приставки и корня с

греческими суффиксом и окончани-

ем не относится ни к миру живых, ни к

миру мёртвых. Это неприкаянная ду-

ша — слово-призрак. Предпочитаю с

привидениями, хотя бы и лингвисти-

ческими, дел не иметь.

Триплика первая. При нынешних

тиражах профессиональной литера-

туры нашей революции никто и не за-

метит. Чтобы нечто педагогическое

стало достоянием масс, нужна мощь

телевидения. Но и она близится к

концу по мере увеличения числа ка-

налов. Та же картина в Интернете, где

без профессиональной раскрутки и

агрессивной рекламы новая профес-

сиональная информация так и оста-

ётся уделом немногих. Ведь ищут то,

что знают. Так что «до основанья, а

затем…» — это между нами.

Триплика вторая. «Преимущест-

венно» — замечательное слово. И я,

конечно, сделал ошибку, пользуясь

им в тексте, но не оставив в матрице.

Там с какого-то вышнего произволе-

ния появились первостепенные-вто-

ростепенные цели, и это отдельная

песня, которую мне придётся теперь

волей-неволей исполнять. А она,

между прочим, написана для Монт-

серрат Кабалье (ну, может быть, для

Эллы Фицджеральд), а не для «по-

псов» с кличками вместо имён...

Разумеется, методы никак не за-

висят от того, кто, где и как их будет

применять. Естественно, они отбира-

ются под планируемые результаты. И

уж конечно, именно от планируемых

Суперматрица Остапенко



результатов (целей) зависит, будем

ли мы называть процесс воспита-

тельным. Я полагаю, что есть только

образовательные процессы, а у

них — разные нюансы. Открытость

или закрытость ПРО, на мой взгляд,

очень даже коррелирует с тем, какую

позицию для рассматривания обра-

зовательного процесса мы выбира-

ем — ракурс обучения или ракурс

воспитания. Сложные подробнос-

ти — далее: этому будет посвящена

вторая часть серии.

Триплика третья. Я рад, что мои

страхи — сугубо мои. Тем более, что

Виктор Иванович Слободчиков — для

меня авторитет непререкаемый.

Много лет назад случилось нам в дру-

жеской беседе всю ночь обсуждать

феномен сферичности человека. 

Я был просто потрясён глубиной и

тонкостью его мысли, и это ощуще-

ние сохранилось по сей день. Посему

охотно отказываюсь от «натураль-

ных — имитационных» в пользу «тра-

диционных — инновационных».

Секунда. Первостепенные и

второстепенные элементы целе-

вых установок. Или по Герману Ле-

витасу: «Воспитание есть приуче-

ние к тому, чему не удалось на-

учить». 

Это будет экскурс в одну мою

давнюю работу. К предмету нашего

дидактива материал прямого отно-

шения не имеет. Но я не стану наби-

рать его петитом, потому что должен

донести до партнёра свою реаль-

ную — очень далёкую от «оптимиз-

ма» — позицию «из первых рук». Это

будет тяжёлый текст в сугубо мате-

матическом стиле, хотя и без мате-

матики. Выводы из него легли в осно-

ву нашей с Андреем Александрови-

чем статьи о знаниях и умениях18. На-

чиная со следующего абзаца текст

этой части серии воспроизводит

фрагменты указанной работы, т.е. яв-

ляется этически неприличным само-

цитированием. Я бы вёл себя иначе,

если бы книга была доступна.

Для понимания последующих

строк напомню, что гуманитарная си-

стема — это система с участием че-

ловека. Общество, социум, школа,

университет — частные случаи гума-

нитарных систем. Системообразую-

щий признак гуманитарной систе-

мы — деятельность. Продукты дея-

тельности называются текстами,

среди которых различаются матери-

альные и идеальные. Совокупность

всех текстов, порождённых гумани-

тарной системой, называется её

культурой. Соответственно, есть ма-

териальная культура, состоящая из

материальных текстов, и духовная

культура, состоящая из идеальных

текстов. Первая автоматически пере-

даётся от поколения к поколению,

вторая требует специально органи-

зованной деятельности — образова-

тельной.

Общей целью образовательной

деятельности как социального фено-

мена является передача новым под-

системам (ученикам в обобщённом

смысле) различных элементов сло-

жившейся к данному моменту в об-

ществе духовной культуры, обеспе-

чивающих преемственность, то есть

выживание и развитие общества.

Таким образом, суть образователь-
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18 Гузеев В., Остапенко А. Усвоение знаний и освоение умений: сходство и различие процессов // На-

родное образование. 2009. № 4. С. 131–138.
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ной деятельности состоит в интерио-

ризации учениками некоторого объё-

ма информации, соответствующего

культурным нормам и этическим

ожиданиям общества19, в котором

растёт и развивается ученик. 

Подсистема гуманитарной сис-

темы, включающая субъекты и объек-

ты образовательной деятельности,

составляет социальный институт об-

разования. Управляемый процесс

передачи новому поколению элемен-

тов духовной культуры предыдущих

поколений (управляемая образова-

тельная деятельность) называется

формальным образованием или про-

сто образованием, а сами передава-

емые элементы культуры — содержа-

нием образования.

Помимо формального, органи-

зованного и управляемого извне,

процесса имеет место также спон-

танный, самопроизвольный процесс

приобщения человека к культуре

включающих его гуманитарных сис-

тем. Этот очень важный процесс сти-

хийного образования и самообразо-

вания устранить нельзя и также при-

ходится учитывать.

Интериоризованное содержание

образования (результат образова-

тельной деятельности) применитель-

но к субъекту интериоризации также

называется образованием (иногда —

образованностью).

Итак, содержанием образова-

ния являются идеальные тексты, то

есть частный случай информации.

Поэтому в содержании образования

присутствуют, возможно — в разных

сочетаниях, те же компоненты, что и

в других видах информации. Рассмо-

трим множество компонент содер-

жания образования {И, Д, Ц}. Здесь

символом И обозначаются факты,

символом Д — способы деятельнос-

ти, а символом Ц — ценностные

ориентации и эмоционально-лично-

стные отношения. Выпишем все воз-

можные перестановки этих элемен-

тов без повторений. Получится

шесть комбинаций: ИДЦ, ИЦД, ДИЦ,

ДЦИ, ЦИД, ЦДИ. Первый элемент

каждой комбинации принято назы-

вать ведущим.

На компонентах тройки опреде-

лим отношение степeнности, которое

разделяет тройку на элемент и пару

элементов, заключённую для удобст-

ва в скобки. Левую часть отношения

степeнности будем называть перво-

степeнной, а правую — второ-

степeнной. Перестановка скобок

меняет получаемое отношение. На-

пример, в тройке (ИД)Ц первосте-

пенными являются ведущий компо-

нент И с компонентом Д, второсте-

пенным — компонент Ц, а в тройке

И(ДЦ) первостепенным является ве-

дущий компонент И, а остальные

компоненты второстепенны.

С учётом отношения степеннос-

ти можно получить 12 комбинаций

компонент содержания: И(ДЦ),

И(ЦД), Д(ИЦ), Д(ЦИ), Ц(ИД), Ц(ДИ),

(ИД)Ц, (ИЦ)Д, (ДИ)Ц, (ДЦ)И, (ЦИ)Д,

(ЦД)И. Такие упорядоченные тройки

назовём целевыми группами.

Компоненты содержания обра-

зования являются в большинстве

19 В общем случае надо говорить о любой гуманитарной системе и её подсистемах. Учениками назы-

ваются субъекты интериоризации духовной культуры. Ничто не мешает вместо общества и учени-

ков/студентов обсуждать мебельную фабрику и вновь набранных рабочих или войсковую часть и при-

бывшее из «учёбки» пополнение.



случаев внешними по отношению к

учащемуся. Смысл образовательной

деятельности, как уже говорилось,

состоит в интериоризации учащимся

этих внешних объектов. 

Примем в качестве постулата

двухуровневый характер интериори-

зации: 

• интериоризацию, не затраги-

вающую подсознание, то есть полно-

стью контролируемую сознанием,

будем называть усвоением, 

• а интериоризацию, затрагива-

ющую подсознание (формирующую

автоматизмы), — присвоением.

Во многих ситуациях усвоение и

присвоение могут рассматриваться

как последовательные стадии про-

цесса интериоризации. Но в общем

случае такое утверждение, по-види-

мому, не является истинным. Многие

компоненты культуры присваиваются

сразу в ходе стихийного образова-

ния. По крайней мере, так это пред-

ставляется на первый взгляд. Воз-

можно, и в этом случае присутствует

этап усвоения, не замечаемый на-

блюдателем потому, что не наблю-

дался детально сам процесс. Оконча-

тельно поставить точку в этом вопро-

се можно лишь после основательных

психологических экспериментальных

исследований. В нашем педагогиче-

ском контексте эти тонкости пока не-

существенны и мы можем ими прене-

бречь.

Эта логика позволяет элегантно

выстроить в систему традиционно

применяемые без чётких различий

педагогические термины (см. табл.).

В конкретном образовательном

процессе объектом интериоризации

является целевая группа. Отношение

степeнности в целевой группе соот-

ветствует уровню интериоризации

соответствующих компонентов субъ-

ектом учения: первостепенные эле-

менты должны быть присвоены, вто-

ростепенные — усвоены. Педагоги-

чески интерпретируемые описанным

образом целевые группы будем на-

зывать целевыми установками. На-

пример, целевая группа (ИД)Ц с пер-

востепенными элементами «факты и

способы деятельности» и второсте-

пенным элементом «ценности» зада-

ёт целевую установку на знания,

навыки и нормы. Присвоение перво-

степенных целевых установок проис-

ходит эксплицитно в результате спе-

циально организованной и управляе-

мой образовательной деятельности

(образования). Усвоение второсте-

пенных целевых установок происхо-

дит имплицитно, как результат не-

управляемой образовательной дея-

тельности и побочный результат

образования.

Целевые установки образова-

тельной деятельности являются сис-

темообразующим фактором по отно-

шению к образовательным техноло-
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объекты



23

Ä è à ë î ã  î  ì å ò î ä à õ ,  è ë è  Ä è ä à ê ò è â í û é  ñ å ð è à ë  « Ì à ò ð è ö à » Â . Â .  Ã ó ç å å â ,
À . À .  Î ñ ò à ï å í ê î

гиям, рассматриваемым как системы

правил этой деятельности. Тем са-

мым может быть построена класси-

фикация образовательных техноло-

гий по их целевым установкам, вклю-

чающая двенадцать классов. 

Однако в педагогическом смыс-

ле порядок второстепенных элемен-

тов, если они образуют пару, практи-

чески неважен, поскольку усвоение

этих элементов происходит одно-

временно как побочный результат

деятельности по присвоению перво-

степенного элемента. Например, це-

левые установки (знания, умения и

нормы) и (знания, нормы и умения)

педагогически эквивалентны, нераз-

личимы с точки зрения устройства

образовательного процесса, чего

никак нельзя сказать о целевых уста-

новках (знания и навыки, нормы) и

(знания, умения и нормы). Поэтому

классы, в которых единственным

первостепенным элементом содер-

жания является ведущий элемент20, а

второстепенные отличаются поряд-

ком их записи, можно объединить.

Следовательно, принципиально важ-

ны для классификации технологий

только первостепенные элементы

соответствующих целевых устано-

вок. Технологическими целевыми

установками будем называть перво-

степенные элементы целевых уста-

новок соответствующей образова-

тельной деятельности. Можно выпи-

сать множество технологических

целевых установок: И, Д, Ц, (ИД),

(ИЦ), (ДИ), (ДЦ), (ЦИ), (ЦД). Оно так-

же может рассматриваться как мно-

жество классов образовательных

технологий. 

Получается классификация об-

разовательных технологий по техно-

логическим целевым установкам, то

есть в педагогическом смысле по

объектам присвоения. В этой клас-

сификации оказывается девять клас-

сов образовательных технологий.

Названия классов могут быть просто

получены из названий этих элемен-

тов. К сожалению, первое из воз-

можных названий — информацион-

ные — закрепилось за технологиями,

не относящимися к образовательной

деятельности. Поэтому образова-

тельные технологии, в которых пер-

востепенным элементом целей дея-

тельности являются факты, то есть

технологическую целевую установку

составляют знания, принято на-

зывать информационно-перцептив-

ными.

В итоге классификация образо-

вательных технологий по технологи-

ческим целевым установкам (объек-

там присвоения) выглядит так:

• информационно-перцептивные,

• информационно-деятельност-

ные, 

• информационно-ценностные,

• деятельностные,

• деятельностно-информацион-

ные,

• деятельностно-ценностные,

• ценностные,

• ценностно-информационные,

• ценностно-деятельностные.

20 Собственно, понятие «ведущий элемент содержания» мне больше не нужно, так как оно поглоща-

ется понятием «первостепенный элемент целевой установки». Однако существует и широко применяет-

ся классификация ныне преподаваемых в школе учебных предметов по ведущему компоненту содержа-

ния, которая вполне удобна для практических целей. Это обстоятельство подсказывает, что существую-

щий термин полезно сохранить, а излишний экстремизм совершенно неуместен.



Рассортировать реально суще-

ствующие образовательные техноло-

гии по классам ещё предстоит. По-

видимому, некоторые классы на се-

годняшний день пусты. Выбор

классов образовательных техноло-

гий, применяющихся тем или иным

обществом (той или иной гуманитар-

ной системой) в конкретной истори-

ческой ситуации, зависит от того, ка-

кие компоненты накопленной духов-

ной культуры общество в этой

ситуации считает важнейшими для

своего выживания и развития. Ими

определяются внешние по отноше-

нию к образовательной технологии

цели, составляющие педагогическую

парадигму данного общества (дан-

ной гуманитарной системы).

Сейчас в педагогической среде,

особенно в педагогических вузах,

очень модно говорить о педагогичес-

ких технологиях, мыслимых как

технологии воспитания. В моём фор-

мализованном подходе вообще не-

возможно указать предмет воспита-

тельной деятельности. Смею предпо-

лагать, что выделение в отдельное

рассмотрение воспитательных тех-

нологий не отвечает требованиям си-

стемного подхода, поскольку все

имеющиеся (по крайней мере, изве-

стные мне) попытки введения в теза-

урус педагогики таких технологий

связаны с самими передаваемыми

элементами культуры, а не с прави-

лами организации этого процесса и

управления им. При очень большом

желании, обусловленном вненаучны-

ми мотивами, могут быть названы

воспитательными технологиями от-

дельные представители некоторых

классов образовательных технологий

(особенно тех, названия которых на-

чинаются со слова «ценности»).

Однако такой подход не будет кор-

ректным, поскольку каждый раз при-

ходится говорить о конкретных при-

ёмах работы с конкретными объекта-

ми содержания. Отвлекаясь от

формальной теории, замечу, что ис-

кренние проявления педагогом пе-

ред детьми своих чувств не имеют

никакого отношения к технологии, а

искусственная демонстрация отсут-

ствующих чувств по-русски называ-

ется иначе: в лучшем случае — лице-

действом, но чаще — лицемерием

или просто ложью.

Первостепенные элементы тех-

нологических целевых установок при

проектировании образовательной

технологии задают комплекс экспли-

цитных (явно формулируемых) це-

лей, второстепенные элементы со-

ставляют основу имплицитных целей

(которые явно не формулируются). 

Главный парадокс дидактики со-

стоит в том, что имплицитные цели

достигаются непроизвольно, через

подсознательные акты, а потому вто-

ростепенные элементы целевых ус-

тановок не просто усваиваются, а

присваиваются практически без уси-

лий. Эту закономерность открыл, по-

видимому, Виктор Франкл, назвав-

ший её законом парадоксальных

интенций. Однако педагогический

смысл этого закона обнаружен В.А. Ку-

ринским21. Следующую формулиров-

ку я называю законом Франкла-Ку-

ринского: «Желая овладеть каким-

либо содержанием образования,

необходимо сделать его побочной

целью образовательной деятельнос-

ти». Отсюда — главный парадокс об-
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21 Куринский В.А. Автодидактика: Ч. 1. М.: Культурный учебно-издательский центр «Автодидакт», 1994.
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разовательной технологии: процеду-

ры образовательной технологии за-

даются первостепенными целевыми

установками, а её эффективность оп-

ределяется второстепенными.

Возвращаясь к «нашим бара-

нам», замечу, что методы, формы,

средства и приёмы составляют мо-

дели обучения, в свою очередь вхо-

дящие в качестве элементов в состав

образовательной технологии. Если

этот состав в конкретном случае не-

полон, то мы имеем дело не с техно-

логией, а с педагогическим опытом,

методическими разработками или

методикой. Но всё сказанное выше

касается только целей, а потому ос-

таётся справедливым для любого об-

разовательного процесса.

Для формального образования

устройство процесса в грубом при-

ближении таково: цели определяют

содержание, для которого существу-

ет оптимальный метод, реализуемый

в адекватной форме теми или иными

средствами через педагогические

приёмы так, чтобы степень достиже-

ния целей могла контролироваться

объективными и доступными инстру-

ментами. Так что «чёткой грани меж-

ду методами обучения и воспитания

нет и быть не может, ибо эта грань

определяется всё же не методами, 

а целями как предполагаемыми 

образовательными результатами» 

(А.А. Остапенко, шестая серия).

Терция. Замкнутое подпрост-

ранство, ограниченное гиперплос-

костями. Иными словами, надо ли

ловить четырёхмерного Колобка?

Я, как бывший математик, тоже

могу нарисовать на плоскости четы-

рёхмерный куб. Но не могу себе даже

представить, кому какую пользу мог-

ла бы принести столь громоздкая и

несуразная картина.

Инструменты Штейнберга — те

же изображения многомерных объ-

ектов на плоскости. Это дело серьёз-

ное, там должна быть, как «рояль в ку-

стах», большая математика. Беда же

состоит в том, что это мало кто пони-

мает; кажется, не очень хорошо это

понимает и сам Валерий Эмануило-

вич. Когда я рецензировал его док-

торскую диссертацию, я не стал об-

ращать внимание автора на необхо-

димость анализа граничных условий,

потому что в тех контекстах, о кото-

рых у него шла речь, граничные эф-

фекты не проявлялись.

Наш предмет устроен иначе.

Дело в том, что НУ и ПРО —

внешние по отношению к образова-

тельному процессу элементы, кото-

рые задают границы этого процесса.

Промежуточные задачи и способы их

решения — внутренние объекты,

описывающие структуру самого об-

разовательного процесса, фактичес-

ки предписывающие педагогу и уче-

никам характер их действий. 

Поэтому четыре параметра, опи-

сывающие методы образовательной

деятельности, в действительности —

не рядоположенные.

Это значит, что не нужно иссле-

довать все возможные пары параме-

тров (а какие можно, о тех Андрей

Александрович как раз и написал). 

И нельзя их рассматривать как оси в

одной системе координат: здесь нет

однородного четырёхмерного прост-

ранства, а есть более своеобразная,

даже монструозная математическая

конструкция. Это «обычная» двумер-

ная плоскость, каждая точка которой

является, в свою очередь, двумерной

плоскостью. Так что четырёхмерного



куба рисовать не придётся — доста-

точно пары трёхмерных. И дырки в

суперматрице не случайны — это ин-

туитивно почувствованная химер-

ность конструкции.

В действительности-то нам и

трёхмерные глыбы ни к чему. Мы ведь

имеем дело с дискретными величи-

нами. Четыре параметра по два зна-

чения у каждого, итого 24 = 16 то-

чек — нам от этих кубиков нужны

только вершины.

Всё сооружение и нужно-то

только для того, чтобы малым числом

вопросов с малым числом возмож-

ных ответов однозначно идентифи-

цировать метод. Двумя вопросами

определяется группа методов, ещё

двумя — метод в группе. Если к на-

званиям методов первой группы до-

бавить спереди слово «базовый», то

можно и вовсе обойтись без групп:

первые два вопроса укажут на первое

слово в названии метода, вторые два

вопроса — на второе слово.

Если обозначить ответ «да» еди-

ницей, а ответ «нет» нулём, то каждый

метод будет представляться четы-

рёхзначным двоичным кодом и с пол-

нотой матричных конструкций — пол-

ный порядок:

В таком случае идентификация

метода будет выглядеть так:

• открыты ли для ученика плани-

руемые результаты? (1 или 0);

• открыты ли для ученика на-

чальные условия? (1 или 0);

• открыты ли для ученика проме-

жуточные задачи? (1 или 0);

• открыты ли для ученика спосо-

бы решения промежуточных задач?

(1 или 0);

Например, при ответах «да»,

«нет», «нет», «да» имеем модельно-

программированный метод.

Для формального построения

теории этого вполне достаточно. Да-

же машинную обработку допускает, а

потому процедуру выбора метода

под заданные цели можно заложить в

некую педагогическую электронную

среду вроде конструктора уроков.

Более того, формально не нужны и

названия методов — достаточно при-

своить им номера. Точно так же стро-

ится классификатор организацион-

ных форм — там у одного из параме-

тров не два, а три значения, а потому

конструкция в целом выглядит по-

сложнее.

Всё это было бы чудесно, если

бы мы создавали формальную аксио-

матическую теорию (когда-то в буду-

щем это, возможно, придётся сде-

лать). Но реальный педагог, работаю-

щий четырнадцатым методом в

девятнадцатой форме или хотя бы

рассуждающий о них, даже воспа-

лённому мозгу в ужасном кошмаре не

привидится.

Людям нужны понятные слова,

по возможности релевантные обо-

значаемым ими объектам. И хотя «не

умножайте сущности без нужды» —

императив известный, но ради еди-

нообразия вопросно-ответной про-

цедуры придётся подыскать восемь

слов. В этот момент до земли кланя-

юсь Андрею Александровичу за

очень качественный подбор назва-

ний.

Человекощадящая процедура

выглядит так.

а) Выбор группы методов.
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• Открыты ли для ученика проме-

жуточные задачи? (ДА — рамочные

методы, НЕТ — свободные);

• Открыты ли для ученика спосо-

бы решения промежуточных задач?

(ДА — сценарные методы, НЕТ — им-

провизационные).

В нашем примере, если на эти

третий и четвёртый вопросы получе-

ны ответы ДА-НЕТ, то перед нами ра-

мочный импровизационный метод

среди базовых, то есть базовый эв-

ристический.

Конечно, восемь типологических

групп для всего-то шестнадцати эле-

ментов — многовато. Но такова уж

особенность дихотомии. Как говорит

мой партнёр, «на любителя». По мне,

так двоичная последовательность

всего милей и краше. Но большинст-

во, кажется, готово запоминать

сколько угодно слов, если только их

автор по праву твердит: «Человеко-

любец аз есмь».

Восьмая серия. Набросок
типологии игровых методов,
или Кто бы это исследовал?
(А.А. Остапенко)

Вначале обещанные трёплики.

Трёплик (а может, лучше просто

трёпик?) нулевой (шуточный). Соли-

дарен с Вячеславом Валерьяновичем

по поводу слова-призрака «воспита-

открыты 
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Неявные
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Традиционные
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• Открыты ли для ученика планируемые результаты? (ДА — явные методы,

НЕТ — неявные);

• Открыты ли для ученика начальные условия? (ДА — традиционные мето-

ды, НЕТ — инновационные).

Например, при ответах ДА-ДА мы находимся в группе явных традицион-

ных методов, то есть среди базовых.

б) Выбор метода в группе.
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тика». Разве что ради хохмы готов

предложить греческое слово

рбйдехфйкь (пайдейтика или пайде-

тика), что en russe будет звучать как

педотика. Не грустно!

Трёплик сразу третий (серьёз-

ный). Глубоко солидарен по поводу

одинокой в гуманитарной науке лич-

ности Виктора Ивановича Слободчи-

кова, который (дополнив С.Л. Рубин-

штейна) определил фундаменталь-

ными основаниями человеческого

способа жизни сознание, деятель-

ность и общность, что позволяет

сформулированные В.В. Гузеевым

экстериорные объекты (факты, спо-

собы, ценности) возводить к этим ос-

нованиям.

А теперь по делу.

Даю себе отчёт в том, что пред-

лагаемый набросок требует додумы-

вания и апробации, хотя бы такой, ка-

кую сделала С.П. Санина для модель-

ных методов.

Многообразие смыслов слова

«игра» в русском языке, видимо, лег-

че всего определить вопросом: иг-

рать кого? играть на чём? играть во

что? играть как? Английские слова

game и play как раз и помогают раз-

вести эти смыслы. Игра как game —

это игра по правилам и соответствует

вопросам «во что?», «как?», а игра как

play — игра по сценарию и ей подхо-

дят вопросы «кого?», «на чём?». Игра

как play — это игра с вполне очевид-

ным и понятным заранее ходом игры,

итогом и финалом, который пропи-

сан в сценарии (по пьесе, по нотам).

А игра как game — это игра, ход и

итог которой заранее неизвестен и

незапланирован (спортивная игра,

азартная игра, etc.).

Вернёмся к педагогическим ме-

тодам. По всей видимости, игра по

заранее известному (открытому)

сценарию (как play) вполне соответ-

ствует игровому методу с открыты-

ми путями решения задач и соответ-

ствует схеме (1100 по двоичной сис-

теме).

Вполне логично такой игровой метод

с открытыми путями решения задач

назвать программированно-игро-

вым. Если игра задана не сценарием,

а заранее известными (открытыми)

правилами (как game), где флажка-

ми-ограничителями служат промежу-

точные задачи (забьём гол или нет,

заранее неизвестно, но бегать на-

учимся) то она, видимо, может соот-

ветствовать схеме (1010 по двоичной

системе). 

Тогда этот игровой метод логично на-

звать эвристически-игровым. Ну, а

далее всё просто. Если в игровом ме-

тоде заранее известен и сценарий, и

правила, то это репродуктивно-игро-

вой метод (1110), 

а если ничего заранее не известно

(игра без правил и без сценария),

то это проблемно-игровой метод

(1000).

Осталось всё свести в таблицу.

Она проста до очевидности.

Понятно, что каждый из игровых

методов требует: а) ясного описания;

б) моделирования и апробации; 

в) проверки эффективности и рамок

применимости. А ещё необходимо

сопоставить предложенную класси-
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фикацию с известными типологиями

учебных игр, чтобы понять место ро-

левых, деловых, манипулятивных, ис-

торических, жестоких, азартных, etc.

игр и игрищ. 

Но это содержание другого

фильма. Так же, как анализ контекст-

ных методов. Ау, аспиранты!

По-моему, это финал с многото-

чием… А грустно…

Правила
открыты

Правила
закрыты
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открыт
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Сценарий
закрыт Эвристическо-игровой
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Проблемно-

игровой (1000)

Промежуточные задачи 
(по правилам, игра как game)

Пути решения
промежуточных

задач 
(по сценарию, 
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НУ

НУ НУ
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