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Первый парадокс (мо-

жет быть, единственный в

статье, но пронизываю-

щий — в разных ракурсах —

всё её содержание): процесс

построения научной моде-

ли — это теоретическая или

экспериментальная работа?

Некоторые исследователи

считают, что в теории изуча-

ются не реальные объекты, а

их мысленные модели. Дру-

гие специалисты говорят, что

предметом теории являются

реальные объекты, а модели

(идеализированные объек-

ты) служат лишь средством

познания. 

Где граница между эмпи-

рическим и теоретическим

уровнями познания? Думает-

ся, что «демаркационную ли-

нию» необходимо провести

следующим образом. К эмпи-

рическим следует относить

знания, полученные в процес-

се взаимодействия исследо-

вателя с «реальным объек-

том». В теоретическом же ис-

следовании имеют дело не с

самим объектом, а со знаниями о нём,

полученными в процессе эмпиричес-

кого исследования (так называемое

допредметное и внутрипредметное

обобщение). К законам природы мож-

но идти не только «снизу», путём обоб-

щения фактов, но и «сверху», в данном

случае — от теоретических принципов. 

Закон в известном смысле (на

уровне принципов научного обобще-

ния) имеет своей задачей «сгруппиро-

вать факты», общенаучная теория (на

уровне интертеоретического взаимо-

действия, включая методологию и ми-

ровоззрение) призвана «группировать

законы». В научных исследованиях

движение «от практики к теории» назы-

вается концептуализацией — теорети-

ческой интерпретацией эмпирическо-

го содержания тех или иных явлений и

фактов. Научный факт может быть пе-

реинтерпретирован в рамках другой

теории (концепции) и получить новое

описание в терминах её языка. 

Движение «от теории к практике»

называется процедурой эмпиричес-

кой интерпретации, которая раскры-

вает эмпирическое содержание поня-

тий и их связей на основе тех или иных

концепций. Определяющий методо-

логический принцип требует, чтобы

мы начинали исследование с «целост-

ного объекта», пусть даже взятого в

самой общей и грубой форме (доба-

вим — в абстрактной, идеализирован-

ной форме). 

Откуда берётся «педагогическая

модель» у технолога-дидакта-мето-

диста? 

Может ли она быть продуктом эм-

пирического уровня познания? Эмпи-

рия даёт нам факты, знания о явлени-

ях. Для формирования же педагоги-

ческой модели (дидактической,

технологической, учебной) требуется
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«проектная работа мысли» — модель

появляется в результате размышле-

ний, системного анализа и обобщения

как теоретического, так и эмпиричес-

кого материала. Может быть, следует

различать научные модели, отражаю-

щие закономерности объективного

мира, и технолого-дидактические мо-

дели, отражающие принципы, методы

и средства преобразования этого ми-

ра? Научные модели дают познание в

«интересах познания» — на основе

эксперимента, «испытания природы»

(«пытки», по Р. Декарту). Технолого-

дидактические модели дают познание

в «интересах преобразования», то есть

проектирования и программирования

тех или иных объектов — природных

или искусственно создаваемых. 

С нашей точки зрения, педагоги-

ческая модель должна отвечать на во-

просы: что представляет собой объ-

ект (сущность, специфика), как его

преобразовать (проект, программа) и

как к нему отнестись (рефлексивно-

ценностное, мировоззренческое от-

ношение). 

Известно, что человек действует

на основе принятых решений. Наука (а

тем более эмпирия) не даёт человеку

«готовых решений» — она может пред-

ложить лишь несколько вариантов ре-

шения и предсказать вероятные ре-

зультаты действий согласно разным

вариантам и способам. Решения вы-

рабатываются на основе оценки пред-

метной ситуации, в которой надлежит

произвести выбор из двух (или не-

скольких) исключающих друг друга

возможностей, которые также обозна-

чаются термином «альтернатива». Ос-

новой же ценностно-оценочной дея-

тельности (лежащей в основе выбора

из альтернатив) является система

взглядов, называемая мировоззрени-

ем. Цели данной статьи заключаются в

разработке «понимающих технологий»

в сфере образования — методов «обу-

чающего исследования» и «исследую-

щего обучения» (в русле идей М.Е.

Бершадского, В.П. Беспалько, В.В. Гу-

зеева, А.М. Кушнира, Г.Г. Левитаса, 

А.И. Субетто, Г.П. Щедровицкого). 

Ниже представлены разработан-

ные нами методы и образовательные

инновации в психолого-педагогичес-

кой биомеханике, предметом которой

являются социокультурные двигатель-

ные действия человека в сфере обуча-

ющих технологий (педагогика, дидак-

тика, спорт, искусство). Эти методы не

являются общепринятыми и могут

быть подвергнуты обоснованной и кон-

структивной критике специалистами в

любой предметной области знаний. 

Методы образовательно-обу-

чающего рефрейминга — измене-

ние «рамок» предметно-содержатель-

ного анализа двигательных действий:

диверсификация — «рамка» исследо-

вания «раздвигается» (переход от

аналитической специализации к сис-

темной интеграции знаний); углубле-

ние — «рамка» остаётся прежней, но

предмет мысли (способность к отра-

жению сущности) углубляется. На наш

взгляд, не следует жёстко отграничи-

вать «объект восприятия» от «объекта

исследования» (как это часто делает-

ся в педагогической психологии).

Объект мышления должен ощущать-

ся/восприниматься (воспринимать —

значит осмысливать) — здесь работа

мышления представляет собой смыс-

лоорганизованное упорядочивание

исходного материала процесса «отра-

жения-отображения». С другой сторо-

ны, объект ощущения/восприятия

должен мыслиться — здесь мышле-

ние превращается по сути дела в мыс-



лительные действия («отражение-

действие»). 

Значительная часть обучающей

информации (табличные данные, гра-

фики функциональной зависимости,

диаграммы, гистограммы) теряется

из-за того, что её ещё надо «перево-

дить» на язык ментально-образного

восприятия. Цифровые данные и зри-

тельные образы — это взаимодопол-

няющие, синергетически взаимодей-

ствующие носители информации. 

Результативность восприятия во

многом зависит от представления «ба-

зы данных» в виде наглядных образов

(например, в цветном изображении на

экране дисплея). Из параметрических

данных следует выводить на «перцеп-

тивный экран» не столько «число»,

сколько «образ» (pattern) — кластер то-

чек на «когнитивной карте», пик на гра-

фике, корреляцию существенных эле-

ментов в матрице, сходство двух гисто-

грамм или связность топологической

структуры. Любой метод должен быть

связан с теоретическими представле-

ниями. Численные величины заменя-

ются геометрическими или топологи-

ческими объектами или отношениями,

общее значение которых доступно ви-

зуальной оценке. 

В дидактике, к сожалению, не ис-

пользуются методы смысловой коге-

зии (от англ. cohesion — связанность),

когерентности (от лат. cohaerentia —

сцепление), семантического регистра

(от лат. registrum — упорядоченный

список чего-либо), что не позволяет

адекватно воспроизвести в сознании

занимающихся семантическую цело-

стность двигательных действий. 

Смысловой регистр методов дол-

жен определять выбор образно-язы-

ковых средств — в зависимости от

компетентности студента. Смысловая

когезия позволяет определить «функ-

ционально-ориентированные опоры»

для построения индивидуальной кар-

тины двигательного действия («ре-

флексивные метки», сценарные ком-

позиции и т.п.). Смысловая когерент-

ность связана с переходом на более

высокую ступень (надсистема) пони-

мания данного объекта в результате

укрупнения единиц индивидуального

знания (содержательное обобщение,

систематизация), компрессия («свёр-

нутость» необходима для абстрагиро-

вания) или развёртывания всей иерар-

хии операционного смысла формиру-

емой системы движений человека.

Методы конгруэнтности техно-

логического объекта — соответствие

языка мысли, восприятия и языка «жи-

вого тела». Эффективность этих мето-

дов во многом связана с единством

дескриптивного языка исследо-

вателя-экспериментатора (научное

описание объекта), прескриптивного

языка педагога-технолога (язык алго-

ритмических предписаний) и интро-

спективного языка человека-операто-

ра. Суть (специфика) первого — ис-

следование, функция второго —

изменение действительности. 

Если бы мы могли (на уровне аб-

стракции) «расщепить» исследова-

тельский метод на «чисто теоретичес-

кую» и «чисто техническую» составля-

ющие, то увидели бы, что техническая

компонента обладает способностью

более легко преодолевать междис-

циплинарные барьеры и является сво-

его рода «семантическим медиато-

ром» (от лат. mediator — посредник),

связывающим различные теории в ин-

тегративное целое. Интроспективный

язык, связанный с «языком тела»,

«языком движений», позволяет «ося-

зать мыслью» (посредством идеомо-
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торики) свои телодвижения и дейст-

вия: чувство становится мыслящим,

восприятие — категориальным. Раз-

ные языки нужны для того, чтобы ви-

деть свои двигательные действия в

разном контексте и разном ракурсе. 

Адекватность психического (мен-

тально-двигательного) отражения дви-

гательного действия заключается как в

соответствии реальности, так и зада-

чам человека-деятеля. В телесно-ори-

ентированной педагогике большое

значение имеет сфера «переживаемо-

го» телесного опыта как определяющая

часть самосознания человека. Необхо-

димо «создавать мосты» между различ-

ными картинами мира. Образность

правого полушария головного мозга

уравновешивает аналитические функ-

ции левого полушария. Не существует

«чистого восприятия» и «чистого мыш-

ления». О чём может «думать мышле-

ние», лишённое восприятия? 

Центральным понятием, исчер-

пывающе характеризующим взаимо-

отношения разнородных звеньев в

рамках анализа высших психических

функций (мышления, внимания, вос-

приятия, памяти) выступает катего-

рия «овладения». «Овладеть» — зна-

чит стать обладателем чего-либо» 

(С.И. Ожегов). Этот термин фиксирует

весьма важную характеристику социо-

культурного объекта — возможность

психомоторного управления деятель-

ностью и психикой, что является след-

ствием и проявлением обучающих

технологий. 

В рамках этого подхода феномен

«социокультурного мышления» состо-

ит в следующем: с одной стороны, это

совокупность перцептивно-мысли-

тельных организованностей (стерео-

типов, интенций, установок), с дру-

гой — система методов и способов

осуществления индивидуальных опе-

раций и действий. Эти операторы оп-

ределяют вектор работы с собствен-

ным мышлением. 

Мы исходим из того, что «языки»,

описывающие двигательное действие,

являются по своему происхождению и

специфике не объектными, а предмет-

ными — они возникают в ситуации ре-

шаемой задачи, когда нужно соотнес-

ти и связать друг с другом разнопред-

метные представления одного

объекта. Эти средства познания вы-

ступают не только регуляторами по-

знавательного процесса, но и «оруди-

ями конструирования» подлежащей

исследованию реальности — орудия-

ми предметно-содержательного ана-

лиза «живых движений». 

Можно выделить ещё одну очень

важную методологическую предпосыл-

ку системно-структурного анализа дви-

гательного действия — это построение

«схем объяснения», «схем ориентации»

и «схем деятельности», а вместе с тем и

способа семантической организации

данного объекта (концептуального ап-

парата), задающего общую стратегию

исследования. В результате исследо-

ватель-технолог-экспериментатор в

самом начале своей работы исходит из

системного представления об объекте,

и это является одним из парадоксов

обучения. 

Благоприятные условия для осу-

ществления интегративной роли мето-

да создаются в том случае, когда ме-

тод не переносится из одной области в

другую, а одновременно осваивается

в разных областях деятельности, об-

ладающих большим потенциалом для

междисциплинарного взаимодейст-

вия. Так, в спортивной педагогике ис-

пользуются такие методы, как «анали-

зирующее наблюдение», «комменти-



рованный показ», «демонстрационный

эксперимент», «упреждающее ком-

ментирование», «ретрокомментирова-

ние», «импровизированная интерпре-

тация». 

Различного рода «комбинирован-

ные инструкции» задают условия учеб-

но-познавательной деятельности в

словесной форме, а предмет, свойст-

во или качество задаются в наглядной

форме (создаётся так называемая

«перцептуальная база мышления»).

Системы движений «представляются в

уме», но с опорой на внешние, нагляд-

ные данные (ориентирующие, объяс-

няющие и технологические схемы).

При этом не следует допускать де-

предметизации («расщепления») ви-

зуального, телесно-кинестетического

и ментального образов двигательного

действия. Мысль должна доминиро-

вать над перцептивными впечатления-

ми — мерить, отмеривать, сегменти-

ровать, синтезировать, «стягивать ин-

формацию» на основе ассоциаций. В

этом случае формируется операцион-

ный интеллект, лежащий в основе ло-

гического мышления, предназначен-

ного для системного «анализа внутри

синтеза» того или иного объекта. 

Анализ, как известно, связан пре-

имущественно со структурированием

объекта, синтез — с его конструирова-

нием. Возникает психический меха-

низм (единство восприятия и дейст-

вия), который обеспечивает конструи-

рование представления (понятия) о

реальности, обеспечивает связь субъ-

екта и объекта мышления, регулирует

их ментальное взаимодействие. Так со-

вершенствуется перцептивная семан-

тика (рефлексия «для действия») и кон-

структивная семантика (рефлексия

«над действием») в системе мыследей-

ствий человека. 

При постановке целей обучения в

одном методе могут сочетаться «гнос-

тические цели», «визуальные цели»,

«регуляторные цели», «процессуаль-

ные цели». Ретроактивные процессы

(переосмысление того, что сделано) и

антиципационные механизмы («загля-

дывание в будущее» — проспективная

рефлексия) двигательного действия

могут совершенствоваться в планах

восприятия или воображения. Методы

гораздо легче преодолевают «когни-

тивные барьеры», чем теоретические

концепции, и перенос (сочетание) ме-

тодов — важнейший фактор как в ис-

следованиях, так и в обучающей дея-

тельности. Новый метод «поглощается»

дисциплиной и включается в устойчи-

вый предметно-дисциплинарный ком-

плекс или систему деятельности на ос-

нове концептуально единой методоло-

гии и мировоззрения. 

Методы «перцептивной интерна-

лизации» объекта — настройки рецеп-

торов различной субмодальности на

восприятие «живых движений». 

В «двигательной педагогике» необхо-

димо совершенствовать сканирующее

и локальное (сфокусированное) вос-

приятие. Например, механизмы визу-

альной ориентировки (связанные с со-

зданием «опорных точек» восприятия)

предполагают совершенствование

двух основных функций: вазокинема-

тической (глазодвигательной — в

спортивных играх, единоборствах, при

быстрых вращениях, стендовой

стрельбе; здесь повышается роль

обобщённого зрительного восприятия

и полимодальных двигательных пред-

ставлений) и аккомодационной (ци-

лиарной — связанной, прежде всего, с

работой хрусталика и фокусировкой

изображения на сетчатке глаза — ме-

ханизмы прицеливания в бильярде,
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стрельбе из лука, бросках мяча в коль-

цо; здесь повышается роль зритель-

ных антиципаций). 

В механизмах перцептивной ин-

тернализации и смысловой организа-

ции движений можно, по-видимому, вы-

делить координирующий уровень уп-

равления и оценивающий уровень

саморегуляции двигательных действий. 

В обучении большую роль играют

так называемые модераторы — «опо-

средующие переменные», которые

могут изменять характер процесса.

Так, методы анализирующего наблю-

дения позволяют совершенствовать

сенсорно-перцептивные механизмы,

создающие зрительно-двигательный

образ системы движений. В ощущени-

ях (центр — проекционная зона коры

мозга) внешний мир представлен

субъекту и не зависит от него. В об-

разном мышлении (центр — теменно-

височная кора) субъект ищет реше-

ние, но оно приходит как бы спонтан-

но — в виде опознания, узнавания,

идентификации. 

Методы показа и комментирова-

ния позволяют осуществлять сравне-

ние и синтез информации, извлекае-

мой из памяти и приходящей из цент-

ров мотивации и эмоций. В действиях

восприятия такой синтез осуществля-

ется в проекционных зонах коры голо-

вного мозга, в мыследействиях — 

в ассоциативных зонах коры, которые

проецируются на моторную зону. 

Методы вербализации двига-

тельных представлений (комментиро-

ванный показ и другие) позволяют

компоненты «перцептивной психики»

обогащать интеллектуальными меха-

низмами («интеллектуальная психи-

ка»), образующими полимодальную

концептуальную модель двигательно-

го действия. Концептуальная модель

действия включает в себя память на

ситуацию (класс ситуаций) решаемой

двигательной задачи — апперцептив-

ный опыт деятельности («настоящее

как бы смотрит на себя через призму

прошлого»). 

При абстрактном мышлении

(центр — лобная кора) «Я—сознание»

человека выступает в качестве меха-

низма, ведущего направленный поиск

и выработку способа решения двига-

тельной задачи, при контроле (рефлек-

сии) со стороны субъекта за ходом

проектного мышления (механизмы

subjects conscious awereness — созна-

тельного самоконтроля). 

Методы компаративно-семан-

тического мышления развивают спо-

собности человека к сравнению тех или

иных объектов посредством различно-

го типа «риторических фигур». «Фигу-

ральные образы» могут возникать на

основе отклонения от логической нор-

мы, могут строиться на основе созна-

тельного использования полисемии

(многозначности слова или знака). В

психолингвистике выделяют: метафо-

ру — семантическое замещение по

сходству объектов («Взрывной старт

спринтера»); метонимию (буквально

переименование) — замещение по ас-

социации («Стрелок попал в молоко»);

каламбуры — «игра понятиями» для до-

стижения эстетико-художественной

выразительности («Боксёр проспал

удар противника»); синекдоху — заме-

щение на основе количественных отно-

шений (например, целое вместо час-

ти — «Все зрители вскричали, как ране-

ная птица»). 

Перечисленные риторические

фигуры определяют образно-семан-

тическую суть проектно-двигательно-

го мышления человека. При этом один

образ (или действие) может «наклады-



ваться» на другой и образовывать но-

вый образ (или мысль) на основе

смежности значений. 

Любой спортивный объект (как

«вещь» и как ценность), включаясь в де-

ятельность человека, «диалогизирует»

с ним, приобретает определённые ору-

дийно-знаковые функции: «оценочные»

(глубокий выпад гимнаста), «эмоцио-

нальные» (волна рукой), «эстетичес-

кие» (бронзовое тело), «алогические»

(гребец «без руля и ветрил») и другие

«чисто человеческие» качества и свой-

ства. Объект становится «со-бытием

культуры» — художественным образом,

«рукотворной вещью», «общественной

структурой». Здесь возникает новая ре-

альность — синтез объектно-предмет-

ного мира и художественной (языко-

вой — в форме знака, текста и образа)

реальности. 

Язык предметно-художественной

реальности, как и языки науки и техно-

логии, позволяет проникать (не только

«иконографически отражать», но и по-

рождать, выражать, обозначать) объ-

ективную действительность, расши-

рять и углублять контекст (подтекст,

«затекст») взаимодействия с ней, пе-

ре-живать и про-живать структуры, не-

реализованные в других сферах дея-

тельности (архетипы культуры и со-

бытия — совместного бытия — 

с культурой). 

Парадокс в системе образова-

тельных технологий заключается в

том, что «язык искусства» является не

столько языком в принятом смысле

слова (несущим определённую, в том

числе учебную, информацию), сколько

способом при-общения членов куль-

турной коммуникации (посредством

произведения искусства) к собствен-

ным переживаниям, сходными (или не

сходными) в «поле авторских языко-

вых сетей и отношений». Здесь объект

вовсе не определяет точки зрения че-

ловека — напротив, точка зрения со-

здаёт самый объект. Человек исследу-

ет объект и одновременно познаёт се-

бя, видит (семантически конструирует,

творит) мир как таковой, мир вне его и

внутри него. 

При отсутствии рефлексии возни-

кающий мир уподобляется миру «Я»,

содержание сознания человека и ре-

альность как бы «совпадают», «пере-

плетаются» и «ценностно не различа-

ются» (О.Е. Генисаретский, М.Я. Поля-

ков, В.М. Розин). 

К этой проблеме (парадоксу) до-

бавляется ещё одна: если естество-

знание (по М.М. Бахтину) «монологич-

но», то гуманитарные науки «диалогич-

ны» (неясно, однако, где находится

художественно-эстетическое зна-

ние — в пятнах краски на холсте, в

партитуре композитора, в текстах про-

изведения, в мозгу человека, в межин-

дивидуальном пространстве?). Воз-

можно ли художественное (шире — гу-

манитарное) познание без учёта

сущности и специфики «понимающего

субъекта»? Даже в современной физи-

ке — квантовой механике и теории

относительности — необходимо учи-

тывать действия человека как наблю-

дателя, как субъекта познания, иссле-

дователя, экспериментатора, техно-

лога, эксперта. 

«Антропоморфные индикаторы» —

это не столько семантические признаки

того или иного объекта, сколько харак-

теристики субъекта в его деятельности,

отражающие образ мира в человеке и

образ человека в мире. Риторические

фигуры являются не только лингвисти-

ческим «украшательством речи» — они

составляют суть творческого мышления

в любой деятельности. Так, например,
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французский композитор М. Равель су-

мел воплотить в пьесе «Болеро» «сексу-

альную энергетику»: одна музыкальная

фраза повторяется 169 раз, причём

темп не меняется, увеличивается толь-

ко сила звука и постепенно инструмен-

ты прибавляются один за другим, пока,

наконец, весь оркестр не грянет. 

Амбивалентность, двойственность

«фигуральных образов» (понятийность и

«зрительность») позволяют им сущест-

вовать в искусстве (проза, поэтический

идиолект, живопись, музыка) и быть зна-

чимыми (нести определённое художест-

венно-эстетическое воздействие) в

сфере спорта (артпластика, танцетера-

пия, пластодидактика). 

Отражение объективной реально-

сти осуществляется, как известно, в

сфере творящего сознания человека,

который строит социокультурные тек-

сты — словесные, цветовые, музы-

кальные, артпластические: это —

«беззвучно в красках звучащий язык»

(Я.Э. Голосовкер), это — языкотворче-

ское мышление субъекта деятельнос-

ти. Образно говоря, «красота приро-

ды» (радуга, горные вершины, звёз-

д ы ) э м о ц и о н а л ь н о - ч у в с т в е н н а ,

«прекрасное творение» человека —

духовно-деятельностно. В обсуждае-

мом контексте уместно отметить чув-

ство «научной красоты» (Е. Вигнер,

Дж. Холтон), «красоты проблем» 

(А. Пуанкаре), «предвещающих краси-

вые решения» (О.В. Лётов). 

Различные образно-смысловые

конструкты выступают как исследова-

тельские (здесь возникает «образ ми-

ра, в слове явленный») и как техноло-

гические (проектно-программные ре-

ференции). Это — представление

человека о мире и это — представле-

ние мира человеком-деятелем. Мон-

тажное сопоставление-сравнение ча-

сто используется в обучении двига-

тельным действиям. 

Методы компаративно-семанти-

ческого мышления выполняют три ос-

новные функции в построении дея-

тельности студента (спортсмена) —

преобразующую, регулирующую и эв-

ристическую. Преобразующая функ-

ция заключается в способности чело-

века к ментальной репрезентации и

mental rotations (преобразование в

образах). В результате исходная ситу-

ация видоизменяется, что способству-

ет выдвижению вероятностных гипо-

тез в решении креативно-двигатель-

ных задач. 

Регулирующая функция, обеспе-

чивая адекватное отражение действи-

тельности, даёт возможность на осно-

ве оценок «дерева решений» опреде-

лять вектор поисковой рефлексии,

отбрасывать одни гипотезы и прини-

мать другие. 

Эвристическая функция позволяет

осуществлять поиск новых, более ра-

циональных, способов, формировать

новые смыслы (в том числе художест-

венно-эстетические) вырабатываемого

двигательного решения. 

Появление новых «индикаторов

смысла» на основе диагностических

алгоритмов является результатом уве-

личения количества альтернативных

«схем действия», включения данного

объекта в разные системы связей для

обнаружения различных его свойств и

сторон, выявления сходства и разли-

чия с другими объектами.

Известно, что метафорическая

образность двигательного действия

возникает на пересечении трёх сис-

тем: эстетической (художественный

вымысел и его реализация), надъязы-

ковой («стилистически немаркирован-

ный текст») и лингвистической (глу-



бинные структуры языкового оформ-

ления). 

Семантика смысловой организа-

ции двигательного действия, «семан-

тические сдвиги» в его предметном

содержании и структуре включают как

правило три вида отражения: отраже-

ние действительности посредством

слова; отражение действительности

художественными средствами (где

искусство слова рассматривается в

одном ряду с живописью, звуковой и

моторной интонацией); отражение

действительности средствами сома-

топсихики, артпластики, экспрессии

движений. 

Лингвосемантический анализ, ин-

терпретация и оценка «рукотворного

произведения» осуществляются на ос-

нове аксиологической направленности

и духовно-эстетической доминанты (ми-

ровоззренческой и компаративной уста-

новки) «продуктивного потребителя». 

Пластодидактика и артпластика

создают художественный мир (мен-

тально-двигательную модель реаль-

ности). Данный мир — имагинативный

образ, построенный в сфере сознания

(с помощью знака, метазнака, социо-

кода), смыслонагружен, концептуаль-

но насыщен, эстетически категоризо-

ван, полифоничен. 

Парадокс заключается в том, что

знак (как материальный носитель ин-

формации) сам по себе с другими ма-

териальными объектами не взаимо-

действует. Знаковые референты спо-

собны воздействовать на мир вещей

только через «мир идей», «мир моде-

лей», «мир образов» — образ объекта

вызывает образ знака или образ знака

создаёт образ объекта. 

Знаковые модели представляют

собой функциональное единство язы-

ка (средства формирования мысли),

вербального значения (средства фор-

мулирования и выражения мысли) и

означенного субъектом смысла (пони-

мание семантемы здесь не столько

средство, сколько объект). Следова-

тельно, когнитивный образ, знание

(которое нельзя «передать как вещь»)

существует в нерасторжимом единст-

ве с сознанием, которое оно конститу-

ирует, и с объектом, который оно ре-

презентирует в сознании. 

Отметим, что метафорические

номинации и знаковые референции

«живых движений» представляют со-

бой своего рода программирующие

факторы, позволяющие лучше пони-

мать и разрабатывать совокупность

основополагающих механизмов дви-

гательных действий, оптимизировать

их структуры, связанные с задачами

управления и энергообеспечения. 

Интегрируя различные формы кре-

ативно-двигательного опыта спортсме-

на, метафора тем самым реализует

возможные способы как репрезентации

механизмов двигательного действия

(способность по-новому осмыслить

операционную систему движений), так

и построение этих механизмов в ходе

обучения (умение выбрать то, что будет

способствовать реализации смысловой

программы действия). 

Один из механизмов метафори-

зации мышления и деятельности —

перенесение информации из левого

(доминирующего) полушария голо-

вного мозга на подкласс предметов,

образцы которого — продукты работы

правого полушария. Благодаря «диа-

логу» сфер мышления происходит по-

нимание одних понятийно-смысловых

структур двигательного действия

(представленных в соответствующей

вербально-знаковой форме) в контек-

сте других. 
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В дидактике обучения двигатель-

ным действиям семантически органи-

зованные тексты должны «прочитывать-

ся» по-разному: (1) сначала выполняет-

ся общий ознакомительный обзор

(создаётся общая схема текста — его

эскизный анализ); (2) затем осуществ-

ляется «сплошное чтение» с выделени-

ем главных и второстепенных звеньев

(рема — предметное содержание текс-

та); и, наконец, (3) «выборочное чтение»

(мотивированное восприятие инфор-

мации, необходимой для решения той

или иной задачи). 

Первый шаг в анализе двигатель-

ных действий — предварение, «выбор

исходной позиции», обзор в широком

контексте. Второй шаг позволяет уви-

деть двигательное действие средним

и крупным планом, рассмотреть

«вплотную» и с разных сторон и благо-

даря этому раскрыть смысл и значе-

ние его внешних связей. Третий шаг —

«движение внутрь» исследуемого объ-

екта с использованием различных

перцептивно-мыслительных механиз-

мов и операционной техники, вычле-

нение структурных элементов и их

связей. На этом этапе раскрывается

смысл и значение (значимость) внут-

ренних связей системы, технического

строения двигательного действия и

его смысловой организации. Систем-

ный синтез возвращает исследовате-

ля к общему плану, но обогащённому

детализированным видением объекта

в подробностях его внешнего и внут-

реннего строения. 

Так, «схема движений» на пер-

цептивном уровне — например, вы-

полнение опорного прыжка гимнас-

том — сначала предполагает восприя-

тие «каскада фаз»: разбег — толчок

ногами и руками — полёт и приземле-

ние. Затем осуществляется развёртка

общей цели (часто формулируемой в

виде «лозунга») на систему подцелей,

достижение которых обеспечивается

нужными алгоритмами (что и как де-

лается). При этом каждый алгоритм

ориентирован на общий критерий (с

точки зрения результата и способа

его достижения). 

Осуществляется «смысловое

взвешивание» главных элементов

спортивной техники: выделяются нор-

мы-каноны (регламентирующие дея-

тельность при оценке отдельных эле-

ментов действия — например, риск,

оригинальность, виртуозность, художе-

ственное оформление) и нормы-пред-

писания (регламентирующие техноло-

гию обучения — например, рекоменду-

ется начать обучение опорному прыжку

с фазы приземления). 

Таким образом, формирование

программного образа идёт от общего,

схематичного к расчленённому, дета-

лизированному, а затем — к редуциро-

ванному («свёрнутому в психомотори-

ке»), обобщённому (в сфере «когни-

тивного сознания»), опредмеченному

(например, в виде текстов) образу-

концепту. 

Методы инцептивного учения

(от англ. inception — интенция на твор-

чество, побуждение к самообуче-

нию) — «расспрос» преподавателя,

интерпретация понятого и повторный

его «анализ через синтез», инженерия

знаний, умений, способностей. Эти

методы должны быть «порождающи-

ми» (возникающие вопросы становят-

ся важнее ответов), «запускающими» в

действие собственную мысль (вероят-

ностные эвристики), задающими логи-

ку поиска необходимого решения и

технологического преобразования

объекта (что «должно быть» и что «воз-

можно»). 



Высшая школа должна превра-

титься в школу предложений (ande-

botsschule) и выбора программ со сто-

роны студента. Монологовая форма

естественно необходима для сообще-

ния аксиоматических посылок, уясне-

ния тех или иных законов и принципов.

Кроме того, необходима сократовская

майевтика, т.е. искусство задавать

«наводящие вопросы», стимулировать

рождение мыслей у студента, что яв-

ляется мягким способом перехода к

диалогу в проблемном пространстве

«последних вопросов бытия» (Ф.М.

Достоевский). 

Необходима программа самореа-

лизации и программа be impatient —

«гореть желанием» действовать твор-

чески. Студент становится субъектом

модальной оценки («хорошо/плохо») и

модальной референции (эмоциональ-

ный и дескриптивный аспекты) своей

деятельности.

Методы инцептивного учения

позволяют понять «дух», заложенный в

«рукотворном произведении», социо-

культурном тексте, образовательных

технологиях. Смысловая интерпрета-

ция — это видение за феноменом

культуры «семантического богатства»

адресата, понимание чужой индивиду-

альности и её воплощения в «руко-

творном объекте». Здесь объектом по-

нимания является автор. В ходе пони-

мания реципиент должен превратить

себя в другое лицо, постичь его инди-

видуальную направленность, внутрен-

ний мир, свойственный ему стиль и

способ мышления. Вместе с тем это —

интеллектуально-духовное прозрение

адресанта, понимание своей идентич-

ности (индивидуальной ценности в от-

ношениях с социокультурной средой).

В «диалоге» интерпретатора с авто-

ром адресант реконструирует объект

и постигает его, опираясь на вообра-

жение и перевоплощение. 

Понимание — это специфический

метод реконструкции духовно-интел-

лектуального мира личности адресан-

та. Здесь объектом понимания в зна-

чительной мере является «рефлексив-

ное Я», сопоставление автора с

собою, понимание других через себя.

Так или иначе, посредством методов

инцептивного учения расширяется ду-

ховная сфера студента (операцион-

ный интеллект становится «ценностно

ориентированным»), расширяется

контекст образовательных технологий

(«горизонт действительности», уни-

версум культуры, новые языковые

способности). 

Таким образом, в методах про-

фессионального общения важны и

нужны не только «готовые» предметно-

дисциплинарные знания, но и столкно-

вение взглядов различной научной на-

правленности («физиков — лириков»),

личностных позиций и оценок (спор,

полемика индивидуальностей), совме-

стный поиск ответов на вопросы (диа-

логическое взаимопонимание — в том

числе на языке этики и эстетики). Роль

преподавателя как дирижёра диало-

га — выявлять суждения, точки зрения,

«окультуривать диалогические голоса»

студентов. 

Этот подход позволяет реализо-

вать «образование в системе научного

клуба» (понятие «клуб» в оппозиции к

понятиям «вузовская подготовка»,

«производство кадров» введено в ра-

ботах и образовательной деятельнос-

ти Г.П. Щедровицкого, Л.А. Зеленова,

С.В. Дмитриева). Здесь осуществля-

ется не «трансляция культуры», не её

«усвоение» (интериоризация) — она

(культура) трансформируется в духов-

но-деятельностный мир личности, тем
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самым расширяя и семантически упо-

рядочивая его. 

Методы рефлексивной апоре-

тики — искусство ставить парадок-

сальные вопросы (формируя дивер-

гентное мышление, «версионное» мы-

шление — способности мыслить

прогностически, альтернативно, гипо-

тезами, версиями). Взаимосвязь меж-

ду предметом исследования, исполь-

зуемыми методами, кинетическими и

кинестетическими компонентами ор-

ганизации «живых движений» часто

«неуловимы» и предполагают специ-

альную работу по их выявлению. 

В педагогической практике раз-

работка технологии начинается, как

правило, с вопроса «Как делать?», в то

время как надо начинать с вопросов

«Что и зачем делать?». Конструктивная

педагогика начинается не с техничес-

кой стороны процесса, а с анализа си-

туации задачи, создания ориентиро-

вочной основы действия, «ориентиру-

ющих ассоциаций», формирования

диагностических и регуляторных це-

лей. Здесь нужны парадоксальные (гр.

рaradoxos — неожиданный) вопросы,

логические и семантические инверсии

(лат. inversion — перестановка, пере-

ворачивание), «захватывающие» вни-

мание и углубляющие сознание чело-

века. 

Проблемно ориентированные ме-

тоды не «дают знание», а «вводят» в

круг («переплетённый куст») взаимо-

связанных друг с другом проблем, уве-

личивают объём «знания о незнании»,

формируют интерес и познавательную

мотивацию студента. Познавательную

мотивацию необходимо перевести в

поисковые и управленческие виды ре-

флексии. Рефлексивный анализ зави-

сит не столько от системы знаний об

объекте (включающей уровни «техни-

ческого устройства», «семантической

организации базы данных», «про-

граммно-алгоритмический»), сколько

от того места, которое занимает дан-

ная система в предметной структуре

внутренней деятельности (смысл, ло-

кус ориентации и контроля), выражаю-

щей позиционно-личностное отноше-

ние человека к объекту познания и пре-

образования. 

Методы рефлексивной апоретики

позволяют не только идентифициро-

вать объект восприятия и его оценку (с

опорой на познавательную установку),

но и «it wanted to be seen» — видеть для

того, чтобы следовать ему в своих дей-

ствиях (технологическая установка). 

«Мысленный проект» двигательно-

го действия в начальной фазе обучения

имеет пока ещё эскизно-схематический

характер. Вместе с тем, в сфере созна-

ния студентов активируются регулятор-

ные функции мышления, «схемы тела»

(в координатах телесной организации),

«схемы действия» (в координатах пред-

метной среды деятельности). Эти схе-

мы — это по сути дела сенсомоторный

эквивалент системы формируемых по-

нятий (мысль есть сжатая форма дейст-

вия, по Ж. Пиаже), то наиболее общее,

что сохраняется в действии при его вос-

приятии, осмыслении и интерпретации

в ходе многократного повторения в раз-

ных условиях решаемой задачи. Чем

больше обобщена и структурирована

«схема действия» (выявлен принцип

смысловой организации и топологии

системы) и подвергнуты рефлексивно-

му анализу-синтезу механизмы и мето-

ды сознательного контроля, тем быст-

рее студент «схватывает» регулятивные

цели (что необходимо делать) и опера-

ционные смыслы выполняемых им дви-

жений (для чего и как это делается).

Здесь на первое место (наряду с позна-



нием) выходят афферентационные и

программные (эфферентные) типы уп-

равления движениями — на основе об-

раза «потребного будущего». При этом

весьма важна эвристическая роль гипо-

тезы в «концептуализации» явлений и

фактов перцептивной деятельности —

«видение как» и «видение что». 

В дальнейшем познавательно-

ориентировочные действия начинают

осуществляться одновременно и в тес-

ной связи с исполнительными действи-

ями (особенно в ситуации «пробных

движений»). При осмыслении действия

его схема-эскиз постепенно детализи-

руется и видоизменяется, приобретает

конструктивные функции. 

Технологическое знание подчи-

няется техническим структурам дейст-

вия. Эти структуры — результат мен-

тально-деятельностной конструкции:

они не даны ни в объектах, поскольку

зависят от рефлексии своих действий

(самовосприятие, самоанализ, само-

познание), ни в субъекте, поскольку

последний должен научиться коорди-

нировать свои действия (система са-

моуправления) в предметной среде.

Формируемое знание может быть раз-

ного предметного содержания — в за-

висимости от того, на какие мысли-

тельные структуры (ориентирующую,

операционную, регуляторную) оно

опирается. Это очень важно знать пе-

дагогу, чтобы различать простое «на-

таскивание» (train) от подлинного раз-

вития (sich–von–selbst–machen — са-

мостоятельное делание себя) и

никогда не удовлетворяться первым. 

Таким образом, формируемые

действия студентов должны быть ре-

флексивны, интерпретационны, оце-

ночны — включать осмысление и оцен-

ку способа действия и его результата,

обобщение и накопление проектно-

технологического опыта. При этом

формируется и уточняется «смысл,

вплетённый в деятельность» познания,

оценки и преобразования объекта

(предмет понимания двигательного

действия, либо его продукт). Таким об-

разом, методы рефлексивной апорети-

ки помогают строить действия студен-

та и одновременно расширять его ин-

дивидуально-семантический тезаурус. 

Методы дидактического пре-

дуцирования (от лат. praeducere —

строить перед чем-либо) — по сути де-

ла, изобретение «дидактического цир-

куля» или семантической «таблицы ум-

ножения». Нами разработаны методы

ментально-семантической организа-

ции и технологического предуцирова-

ния социокультурных двигательных

действий. Перечислим здесь лишь не-

которые из них: «диалог метафор»,

лингвокреативные конструкты, вер-

бально-двигательные коннотации,

смысловые трансдукции, дифракции,

интерференции, «кентавры», амфибо-

лии, транспозиции, средства логичес-

кой стереоскопии, пластической се-

мантики. Эти методы обеспечивают

процессы междисциплинарной интег-

рации профессионально-педагогиче-

ских знаний на основе критериев сис-

темно организованного мышления

студентов. 

В современных образовательных

технологиях усилилась роль неповтори-

мо-личностного видения мира, актив-

ность авторской точки зрения на педа-

гогические технологии. «Образователь-

ные клише и матрицы» («скрипты»,

«транскрипты», каноны, нормы обучаю-

щих действий) становятся всё более

«гибкими» и имеют дополнительные

степени свободы по сравнению с клише

(категориями) и матрицами (законами)

научной мысли. Образовательно-обу-
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чающие (дидактические) цели и задачи

находятся в прямой зависимости от

личностной позиции студента, с ним

«сопоставлены», «сопряжены», «согла-

сованы». 

Разработка тех или иных дидакти-

ческих моделей («готовых схем» обу-

чения — когнитивных, объясняющих,

монтажно-технологических) требует

создания предварительных установок

на восприятие (методы «упреждающе-

го комментирования»), предполагает

непременное «критическое додумыва-

ние» и «интерпретационный анализ»

информации со стороны студента. Ди-

дактическая модель выполняет функ-

ции мотивирования (формирования

мотива или образовательной мотива-

ции), выступает как «полуфабрикат»,

нуждающийся в доработке средства-

ми ментально-знаковой деятельности

студентов. 

В основе методов дидактического

предуцирования при разработке сис-

тем технологического обучения лежит

тезис о том, что восприятие и оценка

модели студентом являются, по сути

дела, сотворчеством. 

Методы дидактической репро-

графии — («свёртывание», сжатие ин-

формации) и экспликации (лат. expli-

cation — развёртывание). Принцип

смыслового квантования двигательных

действий — «дидактическое сжатие»

учебно-познавательной информации

(обобщение, укрупнение, систематиза-

ция, генерализация знаний). Осуществ-

ляется ментально-образная обработка

информации — анализ и синтез, срав-

нение, выделение главного (главного

общего и главного отличного). Здесь

важны функции экспрессивно-декора-

тивные (средства украшения речи пре-

подавателя, придания ей яркости) и ла-

коничного выражения мысли. 

В методах дидактической репро-

графии действуют логические меха-

низмы генерализации, заключающиеся

в переходе от индивидуальных явле-

ний, ситуаций, процессов к их отожде-

ствлению путём определения общих

признаков, и абстрагирования от част-

ностей. Преобладающим типом семан-

тической репрографии являются кон-

цепты классов (внешние и внутренние

действия, техника и технология, идео-

моторное конструирование и идеомо-

торное сопровождение движений). 

Существует группа концептов,

ориентирующих не на обобщение

множества феноменов, а на утвержде-

ние уникальности и социокультурной

значимости индивидуального объекта.

Эти концепты удовлетворяют потреб-

ность человека в экземплификации

(нем. еxemplification — объяснение с

помощью примеров) — обеспечении

мышления и коммуникации средства-

ми наглядности и иллюстративности.

Каждый человек образует лингвокуль-

турный концепт для профессиональ-

ной области. 

В теории двигательных действий

можно выделить уровень внеличност-

ной концептуализации (языковые еди-

ницы вне зависимости от каких-либо

индивидуальных характеристик), уро-

вень самоконцептуализации (человек,

как объект и субъект деятельности,

выбирает языковые средства для обо-

значения собственных действий), уро-

вень социальной концептуализации

(для социума в целом или какой-либо

микрогруппы). 

Термин «концепт» (образ-кон-

цепт, концептосфера личности) требу-

ет здесь хотя бы краткого обсуждения.

Следует различать категории «поня-

тие» и «концепт». Противопоставление

осуществляется по признаку «констру-



ируемость/ реконструируемость». По-

нятия конструируются для того, чтобы

иметь общий язык при обсуждении

проблем. Концепты же существуют по-

мимо осознанной конвенциональнос-

ти (соответствия установившимся тра-

дициям), их реконструируют, исходя

из «незавершённости, зачаточности»

знаний. 

Значение термина «концепт» со-

держит идею «зачаточной истины», за-

ложенной в латинском conceptus («за-

чатый»). Это, как отмечают лингвисты

(Н.Д. Арутюнова, Е.М. Вольф, А.А. За-

левская, Т.М. Дридзе, Н.И. Жинкин),

«перцептивно-когнитивно-аффектив-

ное образование» с нечёткой логикой

(fuzzy logic). Когнитивно-двигательный

концепт — это, скорее, направление от

индивидуального сознания (менталь-

но-образного мира человека) к социу-

му, к культуре (в отличие от термина

«понятие», где имеет место движение

от культуры, науки, технологии к инди-

видуальному сознанию). В отличие от

общей лингвокультурологии, объектом

которой является дихотомия «язык —

культура», в наших работах по психосе-

мантике двигательных действий и био-

семиотике движений исследователь-

ское поле формируется трихотомией

«язык — сознание — действие». 

Известно, что лингвистика (языко-

знание, наука о языке) рассматривает

язык как средство общения и орудие

мышления людей. Семиотика как раз-

дел языкознания — наука о знаках и

знаковых системах в естественных и

искусственных языках. Семантика (дру-

гой термин — семасиология) — смыс-

ловая сторона (в отличие от звуковой и

формальной) языка/ речи (гр. sema —

единица смысла).

Парадокс традиционной лингвис-

тики в том, что она, изучая язык чело-

века, оказывается лингвистикой без

человека (Н.И. Жинкин, Л.В. Сахар-

ный). Вместе с тем, языковая способ-

ность, в отличие от языка как общест-

венного явления, принадлежит каждо-

му индивиду. Ведущий теоретик

современной отечественной психо-

лингвистики А.А. Леонтьев полагает,

что языковая способность — это инди-

видуальный язык, это тот мостик, ко-

торый позволяет переходить от абст-

рактного языка к индивидуально-лич-

ностному. 

В психологии исследуются индиви-

дуальные сознание, язык, речь в работах

Е.Ю. Артемьевой, В.Ф. Петренко, 

А.Г. Шмелёва, Т.Н. Ушаковой. Областью

психологической науки, изучающей ге-

незис, строение и функционирование

индивидуальной системы языка, смыс-

лов и значений, опосредующих про-

цессы восприятия, мышления, дея-

тельности и т.д., стала теоретическая и

экспериментальная психосемантика

сознания, разрабатываемая В.Ф. Пет-

ренко, А.Г. Шмелевым и их последова-

телями. 

Выдвинутый нами тезис (гипотеза)

о единстве перцептивной, вербальной

и телесно-двигательной семантики

вплотную подводит к разработке мето-

дов психосемантики двигательных дей-

ствий человека. Здесь необходимо на-

помнить о взаимодействии идей и ме-

тодов, ибо сами методы (и технологии)

не могут появиться без идей, которые

формируются в виде гипотез, подлежа-

щих проверке, обоснованию, доказа-

тельству. 

Педагогические технологии тре-

буют разработки исходного «алфавита

человеческих мыслей и действий».

Главным фактором, снижающим эф-

фективность обсуждаемых нами мето-

дов дидактической репрографии опе-
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рационных систем движений, — «не-

презентативность эталона», т.е. недо-

статочная объективность информа-

ции, принимаемой студентом за «нор-

мативный стандарт» двигательного

действия. 

Язык, как известно, является од-

новременно и частью культуры, и

внешним для неё фактором, предо-

пределяющим некоторые важные па-

раметры культуры. С другой стороны,

императивы культуры и социокультур-

ной деятельности предписывают язы-

ку специфические формы употребле-

ния (в частности, в артпластике, семи-

отике тела и движений). 

Существует также двусторонняя

связь между языком (в том числе язы-

ком телодвижений) и сознанием — ка-

тегории сознания реализуются в язы-

ковых категориях и одновременно де-

терминируются ими. С областью

сознания связаны процессы челове-

ческого восприятия, категоризации,

архивизации и коммуникативной ре-

презентации. В каждом из указанных

процессов участвуют и концепты

классов решаемых задач, и телесно-

ментальные образы-концепты двига-

тельных действий (фреймы, сцена-

рии, скрипты), и в целом — вся кон-

цептосфера (включая ценностные

системы) личности. 

В лингводидактичеких технологи-

ях необходимы методы экспликации,

семантической транскрипции, спосо-

бы «разворачивания цели в веер

задач», создания «куста проблем»,

позволяющие одновременно (или по-

следовательно) решать несколько си-

туационных задач и профильных целей

деятельности. 

Âûâîäû

Наука и образовательные техно-

логии в своём развитии и самораз-

витии нуждаются в специальном 

(мировоззренческом, научном, мето-

дологическом, технологическом, дис-

циплинарном) управлении. Так, в сис-

темы междисциплинарных знаний (как

сложного полипредметного объекта)

должны входить такие факторы, как:

(1) «научные факты» — исходные еди-

ницы знаний о предмете познания,

оценки и преобразования; (2) «средст-

ва выражения» — «языки» разного

типа; (3) методологические предписа-

ния, фиксирующие процедуры научно-

исследовательской или образователь-

ной деятельности; (4) «когнитивные

схемы» — модели, отражающие объ-

ективную реальность и предметную

деятельность с ней; (5) интегрирован-

ные знания, объединённые в ту или

иную теорию; (6) проблемные области

и задачи научного исследования и тех-

нологического преобразования той

или иной реальности — естественной

или сконструированной человеком. 

Образовательные технологии ха-

рактеризуются постоянным взаимодей-

ствием эмпирического (эксперимен-

тального) исследования и теоретичес-

ким анализом, интеграцией теорий и

научных методов, постоянным выдви-

жением и разработкой новых проблем.

В дальнейших исследованиях необхо-

димо продолжить анализ «феномено-

логии и теории сознания» и «теории

знания», описывающих одну из самых

существенных «организованностей» на-

учной, художественной и образователь-

ной деятельности человека.


