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Среди работ, изданных в последние годы, наиболее полный тео-

ретический анализ проблемы изучения общенаучного метода позна-

ния дан в работе А.Н. Малинина. В предисловии к книге он пишет: «Ав-

тор предпринял попытку разобраться в ряде принципиальных про-

блем познания исключительно с дидактической целью, чтобы

наметить пути построения преподавания физики при доминирующем

акценте на связь учебного и научного познаний… Речь идёт о необхо-

димости такой организации учебно-преподавательской деятельности

(в отношении структуры, содержания учебного материала и его ди-

дактической технологии), которая отражала бы по существу этапы и

уровни, структуру и содержание познания в физической науке»1. Од-

нако вопреки заявленной автором ориентации на дидактические про-

блемы в работе представлен очень глубокий методологический ана-

лиз генезиса физического знания и соотношения между эмпиричес-

ким и теоретическим уровнями познания. 

Нельзя не согласиться с общей идеей, высказанной автором, в

которой утверждается, что «многие дидактические вопросы препода-

вания физики не могут быть удовлетворительно решены без обраще-

ния к основам методологии научного познания, которые помогают не

только разобраться в существе тех или иных физических теорий, но и

позволяют их наиболее рационально дидактически выразить»2. Тем не

менее, соглашаясь с первой частью этого утверждения, можно выска-

зать сомнение в возможности решения дидактических проблем с по-

мощью гносеологии, которая имеет собственный предмет исследова-

1 Малинин А.Н. Методы физического познания (философский и дидактический аспекты). Тамбов:

Изд-во ТГУ им. Г.Р. Державина, 1999. С. 4.
2 Там же. С. 155.



Ò Å Î Ð È ß  Ä Ë ß  Ò Å Î Ð Å Ò È Ê Î Â

ния, связанный с поиском общих за-

кономерностей процесса научного

познания. 

Нужно ли выходить при обучении

физике за границы собственно физи-

ческого познания и вторгаться в об-

ласть философии, рассматривая гно-

сеологическую проблематику А.Н. Ма-

линин даёт утвердительный ответ на

этот вопрос: «Особую роль в дидакти-

ческой переработке научного знания

играют элементы методологии науч-

ного познания. Они не только должны

войти в учебное познание явно, как

метазнания (знания о средствах и

способах создания знаний), а глав-

ное, органически реализоваться в его

структуре и содержании так, чтобы

проектируемое учебное знание пред-

ставляло собой целостную систему,

отражающую путь, результаты и пер-

спективы научного познания»3. В по-

следней цитате можно выделить два

различных утверждения. Тезис о том,

что содержание обучения должно

представлять систему, отражающую

«путь, результаты и перспективы науч-

ного познания», вопреки мнению, вы-

сказанному автором, не является

следствием методологии научного по-

знания, так как последняя не изучает

вопросы дидактической переработки

научного знания. Философия не может

и не должна давать ответа на вопрос о

содержании обучения естественно-

научным дисциплинам. Ответ на него

может быть получен только после опре-

деления целей изучения данных наук. 

Если общество хочет, чтобы мо-

лодое поколение научилось понимать

окружающий его мир, то естествен-

ные науки должны изучаться на тео-

ретическом уровне, так как только на

этом уровне вскрываются причины

наблюдаемых явлений и может быть

достигнуто понимание изучаемого

материала: «Проведённый анализ,

опирающийся, конечно, на известную

идеализацию процесса научного по-

знания, позволяет связать понимание

в физике с теоретическим знанием,

тогда как объяснение может быть да-

но как на теоретическом, так и на эм-

пирическом уровнях»4. Отсюда неиз-

бежно вытекает системный характер

содержания обучения, но отнюдь не

следует, что в него следует вводить

путь и перспективы научного поз-

нания. 

Второй тезис утверждает, что,

наряду с собственно естественно-на-

учным содержанием, предметом обу-

чения должны являться «метазнания

(знания о средствах и способах со-

здания знаний)». Поскольку в данной

статье нас интересует проблема фор-

мирования у студентов умений при-

менять методы познания в учебной

деятельности, то мы не можем в це-

лом не разделять данную точку зре-

ния. Но она высказана в чрезвычайно

общей форме. Каким конкретным

знаниям нужно учить? Может ли мето-

дология научного познания ответить

на этот вопрос? 

Большая часть анализируемой

работы А.Н. Малинина посвящена ме-

тодологическому анализу процесса

возникновения и развития физичес-

кой теории. Описывая этот процесс,

4
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3 Малинин А.Н. Методы физического познания (философский и дидактический аспекты). Тамбов:

Изд-во ТГУ им. Г.Р. Державина, 1999. С. 154.
4 Васильева Т.Е., Панченко А.И., Степанов Н.И. Истолкование физической теории как философская

проблема. В кн. Теоретическое и эмпирическое в современном научном познании. М.: Наука, 1984. С. 55. 
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А.Н. Малинин особое внимание уде-

ляет этапу выдвижения теоретичес-

кой гипотезы как центральному эле-

менту становления фундаментальной

теоретической схемы. На страницах

книги неоднократно подчёркивается,

что теоретические гипотезы не явля-

ются индуктивными обобщениями

экспериментальных фактов, что они

не могут быть сформулированы с по-

мощью операций логического мыш-

ления: «Гипотезы возникают на раз-

ных этапах процесса познания для

осмысления научного поиска, описа-

ния и объяснения экспериментальных

результатов. Они представляют со-

бой выход за пределы наличного опы-

та (явления), и хотя нет логических

правил их вывода, тем не менее, мож-

но назвать средства, способствующие

выдвижению гипотез. Это, прежде

всего, аналогии и научная физическая

картина природы (концентрирующая

предшествующий познавательный

опыт человечества), различные мате-

матические структуры и образы, ин-

туиция, догадка, воображение, фан-

тазия»5. Общепринято, что теория не

может быть создана методами фор-

мальной логики на основе индуктив-

ного обобщения. Многократное обос-

нование этого вывода можно найти в

работах крупнейших физиков, мате-

матиков, философов прошлого и 

настоящего. А. Эйнштейн писал: «…

теперь мы устанавливаем с очевид-

ностью, как ошибаются теоретики,

думающие, что теория индуктивно

выводится из опыта. Даже великий

Ньютон не мог избежать этой ошиб-

ки»6. Неоднократно к размышлениям

на эту тему обращался А. Пуанкаре7. 

Отечественный философ Л.И. По-

номарёв, характеризуя понятие тео-

рии, пишет, что теория — это интуи-

тивное проникновение в сущность на-

блюдаемых явлений. Она позволяет

описать те их свойства, которые ле-

жат по ту сторону нашего сознания и

чувственного опыта, и с их помощью

объяснить видимую сложность явле-

ний их невидимой простотой». 

Известный зарубежный фило-

соф-позитивист Р. Карнап, описывая

процесс развития теории, пишет:

«Термин «молекула» никогда не воз-

никает как результат наблюдения. По

этой причине никакое количество

обобщений из наблюдений не может

дать теории молекулярных процес-

сов. Такая теория должна возникнуть

иным путём. Она выдвигается не в ка-

честве обобщения фактов, а как гипо-

теза… Из гипотезы выводятся неко-

торые эмпирические законы, и эти

законы в свою очередь проверяются

путём наблюдения фактов..., под-

тверждение таких выводных законов

обеспечивает подтверждение теоре-

тического закона»8. 

Отечественный специалист по

теории познания В.С. Швырев ут-

верждает: «…теоретическая модель

не выводится из эмпирии, не вырас-

тает непосредственно из неё… Пост-

роение теоретической модели, зна-

менующей переход от эмпирической

стадии науки к её теоретической ста-

5 Малинин А.Н. Методы физического познания (философский и дидактический аспекты). Тамбов:

Изд-во ТГУ им. Г.Р. Державина, 1999. С. 33.
6 Эйнштейн А. Физика и реальность: Сб. ст. М.: Наука, 1965. С. 62.
7 Пуанкаре А. О науке. М.: Наука, 1983. 
8 Карнап Р. Философские основания физики: Введение в философию науки. М.: Прогресс, 1971. С. 307. 



дии, представляет собой важный тео-

ретический скачок в развитии научно-

го знания, «прерыв постепенности»,

он связан всегда с интенсивными

усилиями творческой мысли учё-

ных»9. 

Итак, фантазия, интуиция, догад-

ка, озарение, инсайт, воображение,

творческая мысль и т.д. — основные

«методы», обеспечивающие переход

на теоретический уровень познания.

С точки зрения методологии научного

познания этот вывод, безусловно,

значим и корректен. Но каково его

значение для методики преподавания

естественно-научных дисциплин?

Нуждается ли школьник или студент

для усвоения естественных наук в

этом методологическом знании? Яв-

ляется ли оно знанием, принадлежа-

щем самим этим наукам? Соверша-

ются ли какие-либо естественно-на-

учные открытия на основе этого

методологического знания? В этом

отношении чрезвычайно поучительно

следующее критическое замечание,

высказанное А. Эйнштейном в адрес

И. Ньютона: «Ньютон, творец первой

обширной плодотворной системы те-

оретической физики, ещё думал, что

основные понятия и принципы его те-

ории вытекают из опыта. Очевидно,

именно в таком смысле нужно пони-

мать его изречение «Hypotheses non

fingo» (Гипотез не измышляю)»10. 

Заметим, что гносеологическая

некомпетентность Ньютона не поме-

шала ему создать классическую ме-

ханику. По существу, А.Н. Малинин

призывает на занятиях изучать не ес-

тественно-научные дисциплины, а со-

вершенно другую науку — гносеоло-

гию — со своим категориальным ап-

паратом, своими методами, своим

предметом исследования, в котором

естественные дисциплины играют

лишь роль материала для иллюстра-

ции отдельных положений.

Работа А.Н. Малинина продолжа-

ет и развивает исследования круп-

нейших дидактов, психологов и мето-

дистов XX века — В.В. Мултановского,

В.В. Давыдова и В.Г. Разумовского.

Оценивая результаты внедрения раз-

работанных ими теоретических кон-

цепций, А.Н. Малинин констатирует:

«Не случайно до сих пор нет конкрет-

ной адекватной реализации програм-

мы Мултановского В.В. ни в соответ-

ствующих школьных учебниках, ни в

практике преподавания физики в

школе, несмотря на то, что идеи Да-

выдова В.В., Разумовского В.Г. и ди-

дактическая программа Мултанов-

ского В.В. выдвинуты порядка 30 лет

тому назад»11. 

Анализируя причины подобного

состояния дел, А.Н. Малинин выделя-

ет необходимость провести множест-

во дополнительных дидактических

исследований: «Здесь возникают

принципиальные вопросы о том, как,

не вульгаризируя предмет и не опус-

каясь до уровня популяризации, или,

напротив, не превращая школьный

курс физики в вузовский, построить

его преподавание на основе фунда-

ментальных физических теорий? Ка-

ким должно быть их изложение (по

уровню, по содержанию, математиче-
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9 Швырев В.С. Теоретическое и эмпирическое в научном познании. М.: Наука, 1978. С. 328.
10 Эйнштейн А. Физика и реальность: Сб. ст. М.: Наука, 1965. С. 63.
11 Малинин А.Н. Методы физического познания (философский и дидактический аспекты). Тамбов:

Изд-во ТГУ им. Г.Р. Державина, 1999. С. 133.
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ским средствам, экспериментально-

му обеспечению и др.), чтобы оно бы-

ло познавательно интересным, а

главное — доступным школьникам,

чтобы действительно способствовало

формированию у них элементов науч-

но-теоретического мышления?»12.

Интересен вывод, к которому прихо-

дит автор после перечисления дан-

ных проблем: «Эти вопросы составля-

ют серьёзную дидактическую пробле-

му, достаточно полного решения

которой в конкретных учебных ма-

териалах и учебниках физики, 

в широкой практике преподавания 

ещё нет»13. 

Безусловно, физика как развитая

теоретическая дисциплина использу-

ет общенаучные методы (моделиро-

вание, выдвижение гипотез, экспери-

мент и т. д.) и развивается в соответ-

ствии с общими законами логики

научного познания. Такие же методы

используют и многие другие науки,

развивающиеся по тем же общим за-

конам познания. Заметим, что экспе-

римент, моделирование и теоретичес-

кий анализ как методы познания изу-

чаются не физикой, а гносеологией. 

В теории познания подчёркива-

ется, что общее существует лишь в

частном. Нельзя сделать предметом

усвоения экспериментальный метод

познания или любой другой общена-

учный метод, не рассматривая кон-

кретные частные экспериментальные

процедуры, с помощью которых стро-

ится предметное знание. Только че-

рез анализ деятельности по примене-

нию этих частных методов можно об-

наружить нечто общее, что присуще

каждой экспериментальной процеду-

ре. Какие частные методы нужно сде-

лать предметом изучения, чтобы уча-

щийся или студент смог обнаружить

это общее и, усваивая частное, овла-

девать методом в целом? 

В анализируемой работе А.Н. Ма-

линина отсутствует понятие гипоте-

тико-дедуктивного метода как наи-

более общего метода построения 

естественно-научного знания. Ни

эксперимент, ни выдвижение гипотез,

ни моделирование не имеют само-

стоятельного значения в процессе

научного познания, это лишь этапы на

пути развития знания, стадии в при-

менении гипотетико-дедуктивного

метода. Поэтому эксперименту долж-

на предшествовать гипотеза, которая

и позволяет разработать собственно

экспериментальную процедуру. 

Аналогичным образом нельзя

изолированно от теоретического ана-

лиза и от моделирования следствий

рассматривать и гипотезу, верифика-

ция или фальсификация которой воз-

можна только путём полного развёр-

тывания всей схемы гипотетико-де-

дуктивного метода. Таким образом,

если и использовать результаты гно-

сеологического анализа для отбора

содержания обучения, то приоритет

нужно отдать гипотетико-дедуктивно-

му методу как основному методу ис-

толкования и понимания фактов,

обеспечивающему развитие естест-

венно-научного знания.

Второй фундаментальный гносе-

ологический вопрос, который не рас-

сматривается А.Н. Малининым, свя-

зан с обсуждением выбора структуры

12 Малинин А.Н. Методы физического познания (философский и дидактический аспекты). Тамбов:

Изд-во ТГУ им. Г.Р. Державина, 1999. С. 133.
13 Там же.



представления фундаментальной ес-

тественно-научной теории в учебном

курсе. Фундаментальная теория воз-

никает постепенно в результате дли-

тельного процесса познания, кото-

рый отнюдь не представляет собой

прямую логически упорядоченную

дорогу, но изобилует ошибочными ги-

потезами и смешанными идеализи-

рованными конструктами, в которых

представлены элементы уже извест-

ных теорий и фрагменты принципи-

ально нового знания. 

Известный советский физик-тео-

ретик В.А. Фок писал об истории ста-

новления общей теории относитель-

ности, что многие фундаментальные и

бесспорно правильные физические

теории, в том числе и теория тяготе-

ния Эйнштейна, были неправильно

поняты и истолкованы их авторами.

Автор теории, естественно, видит в

ней не только завершение, но и обос-

нование пути, по которому он к ней

пришёл. Между тем, путь этот часто

не является строго логичным, и тео-

рия обычно содержит больше нового,

чем казалось её автору. Поэтому объ-

ективный анализ принципов уже

сформулированной физической тео-

рии может дать больше, чем изложе-

ние взглядов и суждений её автора.

При создании Эйнштейном его тео-

рии тяготения большую эвристичес-

кую роль сыграла идея общей относи-

тельности и идея эквивалентности

между ускорением и тяготением. Объ-

ективный анализ теории тяготения по-

казывает, однако, что эти идеи не яв-

ляются истинной основой теории и

что, более того, они не верны или вер-

ны лишь отчасти, как приближённые. 

В этой связи уместно вспомнить

и теорию Н. Бора, эклектически со-

единявшую классические механику и

электродинамику и новые квантовые

идеи, и Дж. Максвелла, строившего

механические модели электромаг-

нитного поля, и Э. Шредингера, пред-

лагавшего рассматривать квадрат

модуля волновой функции как харак-

теристику распределения плотности

вещества частицы. Такой синкрет из

элементов старых и новых теорий

многие физики и философы неодно-

кратно называли «кентавром». 

А.Ф. Зотов так характеризует

процесс становления новой теории:

«Кентавр», в котором существуют

старые и новые понятия — не более

чем переходная ступень, выражение

ощущения неопределённости. В кон-

це концов, создаётся новая теорети-

ческая система, в своём совершен-

ном виде столь же строгая, как и

прежняя, но благодаря новому идеа-

лизированному объекту более эф-

фективно воспроизводящая факты

эксперимента и наблюдения»14. Но

эта система существенно отличается

от её первоначального варианта,

предложенного автором фундамен-

тальной идеи, она является результа-

том логической реконструкции мно-

жества фактов, первичных гипотез,

следствий, полученных на основе

принципов теории. Когда основные

принципы теории сформулированы,

необходимость в анализе противоре-

чивых экспериментальных фактов,

которые когда-то привели к их созда-

нию, отпадает. В дальнейшем проис-

ходит экспансия новой теории на всё

более широкий круг явлений и про-

Ò Å Î Ð È ß  Ä Ë ß  Ò Å Î Ð Å Ò È Ê Î Â
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14 Зотов А.Ф. Преемственность научного знания и принцип соответствия. В сб.: Проблемы истории и

методологии научного познания. М.: Наука, 1974. С. 127.
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цессов, в результате чего через неко-

торое время очерчивается область

применения новых принципов. Науч-

ная теория превращается в относи-

тельно замкнутую систему, описыва-

ющую определённую предметную

область. Эта система имеет упорядо-

ченную по какому-либо выбранному

признаку структуру. Выбор этого при-

знака существенно зависит от целей

систематизации. 

Разумно предположить, что соб-

ственно физические, логико-мето-

дологические или методические

классификации одного и того же зна-

ния должны отличаться друг от дру-

га, так как создаются для решения

совершенно разных задач. Однако

сторонники гносеологического на-

правления в методике преподавания

естественных дисциплин полагают,

что методическая система должна

быть построена на методологичес-

ких основаниях: «Из множества сис-

тем как объектов познания… для ме-

тодики преподавания физики пред-

ставляют интерес, прежде всего,

концептуальные системы — системы

знаний о свойствах и законах физи-

ческих форм движения материи —

механической, тепловой, электро-

магнитной, атомной, ядерной. Соот-

ветствующие научные системы на-

зывают физическими теориями. Они

представляют собой основную, наи-

более совершенную логическую

форму знаний»15. 

Л.П. Свитков утверждает, что на-

иболее важный предмет исследова-

ния методики преподавания физи-

ки — физические теории. Чем же тог-

да должна заниматься физика? Не

следует ли отсюда тождественность

физики и методики её преподавания?

Можно ли прямо переносить на об-

ласть содержания обучения физике

результаты реструктурирования фи-

зического знания, предпринимаемые

с разными целями в физике и в фило-

софии научного познания? Мы при-

держиваемся точки зрения В.А. Кон-

дакова: структура научного знания,

методы научного познания, структура

мыслительной деятельности, систем-

ность и эвристичность научного зна-

ния не являются инвариантами, т.е. не

сохраняются при трансформации на-

учного знания в знание учебное16.

В уже процитированной выше

работе Л.П. Свитков справедливо за-

мечает, что существуют различные

варианты структурирования физичес-

кой информации: «Существует не-

сколько типов структуры физической

теории — динамическая, содержа-

тельная, формально-логическая и

другие»17. Справедливо критикуя со-

держательную модель, предложен-

ную И.В. Кузнецовым18 за неодно-

значность классификации различных

15 Свитков Л.П. Принцип единства системы и метода — один из критериев качества теории и мето-

дики обучения. В кн. Взаимосвязь системы научных знаний и методов преподавания физики. Педагоги-

ческий вуз, общеобразовательные учреждения. М.: МПУ, 1998. С. 30.
16 Кондаков В.А. О трансформации свойств физического знания при переходе от научной к учебной

системе знания. В кн.: Вопросы логики и гносеологии в методике преподавания физики. Куйбышев,

1969. С. 31–42.
17 Свитков Л.П. Принцип единства системы и метода — один из критериев качества теории и мето-

дики обучения... С. 32.
18 Кузнецов И.В. Избранные труды по методологии физики. М.: Наука, 1975.



элементов физического знания, 

Л.П. Свитков предлагает в качест-

ве основы формально-логическую

структуру теории, которая в совре-

менной литературе по методологии

познания обычно называется «гипо-

тетико-дедуктивной моделью тео-

рии». Рассматривая соотношение

между методами познания и резуль-

татом их применения в виде теории,

Л.П. Свитков пишет: «Таким образом,

и в формально-логической структуре

физической теории легко видеть от-

ражение диалектики познания. Его

протекание от конкретного к абст-

рактному (от единичного к общему)

на стадии формирования основания

теории, и от общего к единичному (от

абстрактного к конкретному) — на

стадии воспроизведения конкретно-

го. В совокупности эти этапы позна-

ния образуют диалектический цикл

познания, цикл развития знания, реа-

лизуемый в соответствии с законами

диалектики»19. 

Из приведённой цитаты видно,

что, говоря о формально-логической

структуре, автор имеет в виду струк-

туру содержательную. В формально-

логической структуре нет анализа ис-

ходного единичного, она начинается

с исходного гипотетического знания.

В формально-логической модели нет

никаких первичных эксперименталь-

ных фактов, которые подлежат ана-

лизу, она должна начинаться с посту-

лирования некоторых исходных фун-

даментальных абстракций. Таким

образом, Л.П. Свитков на деле явля-

ется сторонником содержательной

модели. Об этом же говорит и следу-

ющее его высказывание: «Неприятие

принципов познания в качестве руко-

водящих в практике обучения означа-

ет неизбежность вероподобного (дог-

матического) изложения содержания

обучения, исключает из курса физики

важнейшую составляющую науки —

метод познания. В итоге учащийся

вместо знания имеет мнимое абсо-

лютное, которое есть мнимое потому,

что оно не постигнуто»20. Избежать

догматичного изложения содержания

обучения можно только на основе со-

держательной модели естественно-

научного знания.

Сторонником формально-логи-

ческой модели является и А.Н. Мали-

нин. На страницах уже многократно

цитированной выше книги он прямо

не обсуждает проблему выбора

структуры физической теории, но из

приведённой ниже цитаты очевидно,

что он придерживается именно на-

званной модели: «При дидактической

переработке научной теории необхо-

димо прежде всего выявить то, что

определяет её целостность — фунда-

ментальный мотив, основную идею, а

преподавание строить не путём: эле-

менты — целое (в школьных учебни-

ках нередко ограничиваются суммой

элементов, неэквивалентной цело-

му), а, напротив, путём: целое — эле-

менты. Необходимо сразу дать уча-

щимся главное — познавательную

идею (конечно, обсудив и обосновав

её). Затем показать реализацию идеи

Ò Å Î Ð È ß  Ä Ë ß  Ò Å Î Ð Å Ò È Ê Î Â
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19 Свитков Л.П. Принцип единства системы и метода — один из критериев качества теории и мето-

дики обучения... С. 33.
20 Свитков Л.П. Принципы познания в теории и практике формирования физических понятий. В кн.

Формирование у учащихся теоретических обобщений на уровне понятий при обучении физике. Педаго-

гический вуз, общеобразовательные учреждения. М.: МПУ, 2001. С. 22.
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через фундаментальную теоретичес-

кую схему. Далее уже можно зани-

маться конкретными, частными при-

ложениями этой схемы»21. 

Маленькое замечание в скобках

о необходимости предварительного

обоснования познавательной идеи

полностью опрокидывает саму идею

автора, так как обоснованием фун-

даментальной идеи является только

вся теоретическая схема в целом.

Если же под обоснованием автор по-

нимает ссылки на некоторые проти-

воречивые экспериментальные фак-

ты, то, во-первых, фундаментальное

обобщение из них не следует, а во-

вторых, они не являются его обосно-

ванием.

Случайны ли подобные противо-

речия или неизбежно следуют из

гносеологического подхода к опре-

делению содержания обучения? В

самой гносеологии вопрос о структу-

ре развитого естественно-научного

знания ещё не решён окончательно.

Против гипотетико-дедуктивной мо-

дели выдвигаются весьма сильные

возражения, связанные с трудностя-

ми, которые она испытывает, пыта-

ясь разрешить проблему соотноше-

ния объяснения и предсказания. Для

разрешения возникших противоре-

чий были предложены альтернативы

гипотетико-дедуктивной модели.

Среди них наиболее известны: мо-

дель С. Тулмина, в которой законы

природы рассматриваются как идеа-

лы естественного порядка; модель 

Т. Куна, основанная на понятии пара-

дигмы; модель П. Суппеса, тяготею-

щая к аксиоматическому представ-

лению теории22. Последнее направ-

ление, связанное с аксиоматизацией

физических теорий, ещё Д. Гилберт

выделил как одну из центральных за-

дач математики ХХ века. 

В.А. Смирнов, описывая работы в

этой области, перечисляет те теории,

для которых эта задача была успешно

решена на том или ином уровне логи-

ческой строгости: «Вслед за работа-

ми Каратеодори по аксиоматизации

специальной теории относительнос-

ти (1924) были аксиоматизированы

механика систем материальных то-

чек (Мак-Кинси, Суппес, Шугар,

1953), механика сплошных сред

(Нолль, 1953), успешно разрабаты-

ваются аксиоматики квантовой тео-

рии поля (Вайтманн, 1962), статис-

тическая и классическая теории поля

(Мак-Кей, 1963). Аксиоматизирован

ряд более специальных теорий»23.

Учитывая очевидные успехи аксио-

матизации физического знания, по-

чему бы тогда не построить учебный

курс физики на основе аксиоматиче-

ской модели?

Философия познания интересу-

ется не только анализом структуры

научной теории. У.А. Раджабов выде-

ляет четыре наиболее важных подхо-

да к анализу научного знания: «1) опи-

сание с точки зрения интегративных

целостных свойств; 2) описание в пла-

не элементного строения; 3) контекс-

21 Малинин А.Н. Методы физического познания (философский и дидактический аспекты). Тамбов:

Изд-во ТГУ им. Г.Р. Державина, 1999. С. 144–145.
22 Печенкин А.А. Гипотетико-дедуктивная схема строения научного знания и её альтернатива. В. кн.

Теоретическое и эмпирическое в современном научном познании. М.: Наука, 1984. С. 28–33.
23 Смирнов В.А. Логический анализ научных теорий и отношений между ними. В кн.: Логика научного

познания. М.: Наука, 1987. С. 137.



туальное описание, ориентированное

на рассмотрение данной системы, как

подсистемы более высокого ранга; 

4) историческое описание системы

как динамического процесса»24. 

Насколько правомерно в методи-

ках преподавания естественно-науч-

ных дисциплин отдавать предпочте-

ние только второму из указанных 

направлений? В этой же статье 

У.А. Раджабов подчёркивает, что «во-

обще говоря, было бы неверно проти-

вопоставлять логико-структурное и

историко-динамическое рассмотре-

ние знания как несовместимые друг с

другом»25. Между ними существует

теснейшая взаимосвязь, так как сама

возможность логико-структурного

анализа возникает благодаря тому,

что в результате исторического про-

цесса были накоплены данные для

анализа. В свою очередь, лишь логи-

ческий анализ этих данных позволяет

выявить истинные исторические тен-

денции развития науки и роль отдель-

ных фактов в этом процессе. Об этой

взаимной связи очень точно сказал

Н.Г. Чернышевский: «…без истории

предмета нет теории предмета; но и

без теории предмета нет даже мыс-

ли о его истории, потому что нет по-

нятия о предмете, его значении и

границах»26. 

Изложение содержания естест-

венно-научной теории в соответствии

с формально-логической схемой

должно начинаться с формулировки

исходных гипотез. Но, лишённое ис-

тории, такое изложение неизбежно

приведёт к догматичному сообщению

обучаемым новой информации, не

подкреплённому анализом того про-

блемного поля, которое предшество-

вало выдвижению гипотез. И.Д. Анд-

реев подчёркивает: «Гипотеза — это

не начальный этап формирования те-

ории. Прежде чем сформулировать

научно обоснованное предположе-

ние, требуется предварительно нако-

пить необходимые для этого эмпири-

ческие и теоретические данные…

Прежде чем высказать то или иное

предположение о сущности явлений,

о характере их связей и закономерно-

стей, нужно тщательно изучить их, по-

знать их характерные черты, изучить

обстоятельства их возникновения,

связь с другими явлениями и т. п.

Только после такого тщательного изу-

чения данных явлений исследователь

может составить более или менее

обоснованное предположение, пост-

роить гипотезу»27. 

В философии познания сущест-

вуют две точки зрения на статус тео-

ретических гипотез. В стандартной

версии гипотетико-дедуктивной схе-

мы они рассматриваются в соответ-

ствии с требованиями аксиоматичес-

кого метода как формальные конст-

рукты, не имеющие эмпирической

интерпретации. К системе этих кон-

структов предъявляются стандартные

требования непротиворечивости,

полноты и независимости. Чтобы по-

строенная на их основе теория могла

называться естественно-научной, не-

которые математические объекты,
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24 Раджабов У.А. Научная теория как объект методологического исследования. В Кн. Теоретическое

и эмпирическое в современном научном познании. М.: Наука, 1984. С. 145.
25 Там же. С. 147.
26 Чернышевский Н.Г. Избранные философские сочинения: В 2 т. М.: ГосПолитиздат, 1950. т. 1. С. 303.
27 Андреев И.Д. Диалектическая логика: Учеб. пособие. М.: Высш. шк., 1985. С. 301.
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входящие в периферийные выводные

теоремы, должны допускать эмпири-

ческую интерпретацию. 

Вторая версия гипотетико-де-

дуктивной схемы называется содер-

жательной. В ней признаётся, что ис-

ходные теоретические гипотезы и 

понятия, в них входящие, имеют не-

кую «эмпирическую осмысленность» 

(А.А. Печенкин) до соотнесения выво-

дов с экспериментальными фактами.

Мы считаем, что в учебном процессе

при изучении курсов естественно-на-

учных дисциплин может быть реали-

зована только содержательная вер-

сия гипотетико-дедуктивной схемы.

Из принятия данного тезиса вы-

текает необходимость анализа исто-

рии развития естественно-научной

теории, которая связана с возникно-

вением частных гипотез, их конкурен-

цией и последующим объединением

в более общие концептуальные схе-

мы. Понятие частных гипотез и част-

ных теоретических схем, развивае-

мых на их основе, было введено в ра-

ботах В.С. Стёпина (1972; 1976;

1979), который полагает, что фунда-

ментальные теории создаются путём

синтеза уже накопленного ранее при

исследовании отдельных частных во-

просов теоретического знания, суще-

ствующего в виде своеобразных «ми-

кротеорий», описывающих узкие

предметные области. Возникновение

и развитие частных теоретических

схем (ЧТС), и их синтез в более об-

щую фундаментальную теорию про-

исходят на основе трансляции теоре-

тических моделей из уже существую-

щих научных теорий (1979). 

Для обоснования процесса

трансляции гипотез и синтеза ЧТС в

единую фундаментальную теоретиче-

скую схему (ФТС) последняя должна

выполнять две познавательные функ-

ции. Во-первых, ФТС должна пока-

зать свою общность, включая ЧТС,

сыгравшие роль её теоретических

предпосылок, как следствия, которые

могут быть выведены из фундамен-

тальной схемы. В этом состоит объ-

яснительная функция ФТС. Во-вто-

рых, ФТС должна обладать эвристи-

ческой силой, позволяя строить

логико-математические модели но-

вых объектов, допускающие содер-

жательную интерпретацию на ранее

неизвестных объектах предметной

области теории. В этом находит своё

выражение предсказательная функ-

ция ФТС (1972). Процесс развития

теории, описанный В.С. Стёпиным,

можно представить в виде схемы,

изображённой на рисунке.

Идеи, выдвинутые В.С. Стёпи-

ным, оказали сильное влияние на

развитие частных методик препода-

вания естественно-научных дисцип-

лин. Л.С. Хижнякова так оценивает

методологическое и методическое

значение работ В.С. Стёпина: «Следу-

ет отметить, что все частные теории,

разделённые на порождающие и ин-

Факты

Выдвижение

гипотез

и создание ЧТС

Синтез ЧТС

в ФТС Вывод ЧТС

Развитие научной теории по В.С. Стёпину



терпретирующие, содержат концеп-

туальные модели по отношению к

своей теории или фундаментальной.

При этом любая концептуальная мо-

дель выполняет две функции: порож-

дения, так как даёт начало частному

подходу, и интерпретации, поскольку

входит в состав фундаментальной те-

ории. Методическое значение ис-

пользования и разграничения теоре-

тических схем в учебном процессе по

физике состоит в том, что позволяет

поэтапно изучать фундаментальные

физические теории, показать слож-

ный процесс зарождения и развития

теорий, который будет продолжаться

до тех пор, пока развивается челове-

чество»28. 

Что изучает ученик или студент?

Природу или присущие науке методы

её изучения и результаты их примене-

ния в виде естественно-научных тео-

рий? Это фундаментальный вопрос

для дидактики на любых ступенях обу-

чения. Если мы согласимся с первой

точкой зрения, то обучаемый будет по-

ставлен в положение учёного-иссле-

дователя, вынужденного переоткры-

вать заново естественно-научные за-

коны. Если примем вторую, то тогда

основная дидактическая задача будет

сводиться к обучению языку интерпре-

тации природных явлений. С этой точ-

ки зрения естественно-научные тео-

рии представляют собой интерпрети-

рующие схемы, которые позволяют

понять наблюдаемые природные фе-

номены в том смысле, что свойства и

характеристики наблюдаемого следу-

ют как частные случаи из общей интер-

претирующей схемы.

Для школьника и студента техни-

ческого вуза источником и объектом

познания являются не природные фе-

номены, а результаты человеческого

познания, зафиксированные в раз-

личных источниках информации, по-

этому с точки зрения современной

герменевтики они — лишь интерпре-

таторы определённого текста. Адек-

ватная интерпретация, соответствую-

щая замыслу автора, возможна толь-

ко в том случае, если обучаемый

владеет языком интерпретации. 

В отличие от художественных

текстов, понимание которых перво-

начально исследовалось в герменев-

тике, научное содержание естест-

венно-научных теорий изложено на

искусственном формализованном

математическом языке. В нём можно

условно выделить две группы правил:

правила перехода от наблюдаемых

объектов к эмпирическим понятиям,

величинам и законам, в основе кото-

рых лежит механизм индуктивного

обобщения, и правила теоретическо-

го моделирования, основанного на

дедуктивном выводе. Если операции

индуктивного (вероятностного) обоб-

щения и дискурсивного вывода не

сформированы, то понимание есте-

ственно-научного текста и его адек-

ватная интерпретация невозможны.

Поэтому языку естественно-научной

теории нужно специально учить. 

С точки зрения психологии ум-

ственные действия (когнитивные

схемы) формируются с помощью ме-

ханизма интериоризации, т.е. пре-

вращения внешней предметной мате-

риальной деятельности в собственно

Ò Å Î Ð È ß  Ä Ë ß  Ò Å Î Ð Å Ò È Ê Î Â

14
Ï å ä à ã î ã è ÷ å ñ ê è å  ò å õ í î ë î ã è è  ¹  5   2 0 0 9 ã .

28 Хижнякова Л.С. Концептуальные модели и физические теории в курсе физики основной школы. 
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умственные действия. Поэтому эту

предметную деятельность нужно спе-

циально организовать. Её основу со-

ставляют те действия, с помощью ко-

торых происходит процесс познания

природных явлений в естественных

науках. Эти действия составляют ос-

нову общих и специальных естествен-

но-научных методов. Поэтому мы

приходим к выводу, что системообра-

зующую основу обучения должны со-

ставлять именно методы научного по-

знания. 

К этому же выводу нас подводят

и современные толкования понятия

интерпретации, которую Г.И. Рузавин

рассматривает как проявление гипо-

тетико-дедуктивного метода: «…ин-

терпретация в известной мере может

трактоваться как применение гипоте-

тико-дедуктивного метода, благода-

ря которому отдельные части, данные

или факты приводятся в единую сис-

тему. Такое единое, целостное пред-

ставление и обеспечивает понимание

текста, доказательства или научной

теории»29.

Структурирование естественно-

научного знания и формирование ча-

стных и фундаментальных теоретиче-

ских схем — следствие применения

общих и частных методов к опреде-

лённой предметной области. Вне ме-

тодов познания структура естествен-

но-научного знания не может быть

обоснована. 

Таким образом, содержание обу-

чения в курсах естественно-научных

дисциплин должно состоять из част-

ных теоретических схем, на основе

синтеза которых формируются фун-

даментальные теоретические схемы.

Такой способ организации содержа-

ния обучения соответствует логике

процесса научного познания и поэто-

му может служить основой для ор-

ганизации учебной деятельности

школьников и студентов, направлен-

ной на формирование умений приме-

нять методы научного познания.

29 Рузавин Г.И. Проблема понимания и герменевтика // Сб. Герменевтика: история и современность

(Критические очерки). М.: Мысль, 1985. С. 173.


