
ет себя как социальное существо
и в его поведении можно выделить ус-
тойчивые, повторяющиеся в типовых
ситуациях черты, определяющие его ха-
рактер. Ему присущи и индивидуальные
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Считается, что человек, действую-
щий в мире, обладает знаниями,
умениями, навыками, наделён спо-
собностями и интеллектом, проявля-
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Îñ�ûñëå��îå ó÷å�èå — â êàêî� ñëó÷àå ýòî ïðîèñõî�èò? Îò êëàññè÷åñêèõ òåîðèé
ñðå�îâîãî îáó÷å�èÿ — ê îðèå�òèðóþùåé ïå�àãîãèêå.

● методы обучения ● когнитивное научение ● обучающая среда
● когнитивная психология ● деятельностный подход ● образовательная
технология ● иммерсивная среда ● ориентирующее обучение



ориентированного обучения — тоталь-
ное когнитивное научение вместо ло-
кального, точечного, необходимого для
развития личности. Â ñèëó òîòàëü�îñòè
âîç�åéñòâèÿ �à ó÷å�èêà ó÷åá�îé è�-
ôîð�àöèè áîëüøàÿ å¸ ÷àñòü �îñèò
ñëó÷àé�ûé õàðàêòåð è �å óñâàèâàåòñÿ.
Кроме того, информационная перегрузка
ведёт к включению суггестивных меха-
низмов, способствующих созданию вре-
менных когнитивных структур, которые
распадаются впоследствии.

В педагогической практике доминирует
селективная оценка поведения ученика
с точки зрения определения его правиль-
ности и полезности. Любые проявления
психического в вышеназванном контексте
интерпретируются как «полезное» или
«вредное» для обучения, для личности
и общества в целом. Такой взгляд куль-
тивируется в педагогической науке, опре-
деляя общее отношение ко всей структуре
педагогического знания, аналогично при-
нятому в естественных науках материали-
стическому подходу.

Господствует «правильная педагогика»,
точнее педагогика формирования «пра-
вильного поведения». Однако это взгляд
на поведение ученика с точки зрения
внешнего наблюдателя. Этот взгляд субъ-
ективен и связан с опытом и интерпрета-
циями наблюдателя, а не наблюдаемо-
го. В них отражена последовательность
интеракций «среда — обучаемый» и про-
слеживается гипотетическая или статисти-
ческая связь между стимулами среды
и поведением ученика. Вместе с тем ни-
кем не доказана аккумулирующая приро-
да обучения в среде, его последователь-
ный, накопительный характер. Это тре-
тья проблема средоориентированного под-
хода. Каким образом хаотическое воздей-
ствие физического мира на ученика фор-
мирует и структурирует его знание?

В существующих традиционных точках
зрения на отношения человека со средой
учебного опыта проявляются одновременно
сильные и слабые стороны современной

динамические характеристики, которые от-
ражены в темпераменте. Мы говорим также
о чувственной и эмоциональной сферах че-
ловека. И наконец, человек наделён созна-
нием, является действующей личностью со
своим внутренним, неповторимым психичес-
ким миром.

Тесное сложное переплетение многообраз-
ных отношений с окружающим миром вы-
зывает в сознании человека иллюзию его
(мира) непосредственной данности, возмож-
ности прямой связи с ним. Интерактив-
ная природа отношений человека с миром
лежит в основе подавляющего числа ме-
тодов обучения в среде. Однако факт ин-
терактивных взаимодействий, как основы
для формирования новых психических
структур, научно не доказан, хотя и являет-
ся одним из постулатов психологической
теории деятельности. Более того, практики
часто сталкиваются с неинтерактивной
и вневременной природой процесса обуче-
ния. В этом заключается первая проблема
классического средоориентированного обу-
чения, которую можно назвать проблемой
манипулятивности. Обучение рассматри-
вается как манипуляция внешними и внут-
ренними средствами среды с целью поиска
эффективной обучающей процедуры.

Говоря о феноменах разумного поведения,
цель которого — преобразование природы
и удовлетворение духовных и материальных
потребностей личности, я отделяю человека
от мира, ставлю их в оппозицию друг
к другу. Обучение превращается в усвоение
алгоритмизированных технологий преобра-
зования физического и социального миров
человеческой жизнедеятельности. Однако
никто не знает, насколько полезными для
формирования структур знания конкретного
человека будут полученные и ассимилиро-
ванные им фрагменты технологической ин-
формации. Содержание когнитивного науче-
ния в классическом средоориентированном
обучении отделено от развития личности
и выступает в силу этого как независимый
артефакт. В этом вторая проблема средо-
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педагогики. Сила — в междисциплинарности,
слабость — в присущих педагогическому зна-
нию эклектичности, метафоричности и механи-
стичности. Педагогика вынуждена иметь дело
с целостным, неразделимым в своём единстве
с миром, человеком, используя фрагменты тео-
ретических построений, заимствованные из ес-
тественных и гуманитарных наук для решения
практических задач обучения. Каждая из наук,
изучающих человека, отражает в рамках поня-
тийного базиса лишь определённые, выделен-
ные из живой системы с целью изучения
фрагменты, которые применимы только в зо-
нах определённых ограничений. Так, психоло-
гические понятия — интеллект, память, спо-
собности, умения, навыки — являются непо-
средственно ненаблюдаемыми свойствами орга-
низма, и их наличие или отсутствие определя-
ются посредством формальных процедур пси-
хологического тестирования. 

Наука в своих методологических основаниях
тяготеет к аналитическим способам познания
мира. Сфера синтеза ближе к искусству. Пе-
дагогика в целом и педагогика средоориентиро-
ванного обучения в частности — это формы
научно-практической деятельности с высокой
синтетической компонентой. Они несут в себе
элементы индивидуальной деятельности и твор-
чества, как ученика, так и педагога. Нас инте-
ресуют именно эти аспекты педагогического
знания. Но их в классическом учении о среде
обучения нет. Хотя в декларативном плане пе-
дагогика и определяется как научная дисципли-
на, изучающая процессы развития и обучения
человека, а также свойства педагогических сис-
тем, она по-прежнему не знает причин, порож-
дающих феномен обучения в силу механичес-
кого выделения неодушевлённой среды обуче-
ния и её отождествления с обучающей средой.
Так, например Н. В. Кузьмина под педагоги-
ческой системой понимает множество взаимо-
связанных структурных и функциональных
компонентов, подчинённых целям образования,
воспитания и обучения подрастающего поколе-
ния и взрослых людей1. В таком определении
нет главного — специфики порождающих
именно педагогическую, а не какую-либо дру-
гую систему процессов. Не понятно и то, как

цели образования подчиняют структур-
ные и функциональные компоненты. Как
и с помощью каких механизмов? В оп-
ределении нет и главных действующих
лиц педагогической системы — ученика
и учителя. Они появляются на уровне
компонентов.

Педагогика опирается главным образом
на исследования, проводимые в рамках
психологической науки и, в частности,
психологии развития, когнитивной пси-
хологии, психологии обучения, психоло-
гической педагогики. Не будем расши-
рять перечисление отраслей психологи-
ческого знания, так как все они, так
или иначе, затрагивают вопросы обуче-
ния человека. Более интересны подхо-
ды, принципы обучения, не перегружен-
ные технологиями в их «чистом» виде.
Дело в том, что как бы мы ни стара-
лись описать множество изменений,
происходящих в среде с помощью педа-
гогических методов, всё равно в реаль-
ности наблюдаемые процессы будут не-
измеримо сложнее и неопределённее,
чем в наших конструктах. 

Ðåàëü�àÿ îáó÷àþùàÿ ñðå�à — ýòî
âñåã�à �åëè�åé�àÿ è �åðàâ�îâåñ�àÿ
�è�à�è÷åñêàÿ ñòðóêòóðà, возникающая
в обучающей педагогической системе,
включающая в свой состав субъекта.
Учесть её эволюцию заранее невозмож-
но. Действует по аналогии с физическим
принципом неопределённости Гейзенбер-
га принцип «педагогической неопреде-
лённости». Действительно, точность
и время измерения состояния сложной
системы вступают в противоречие с её
динамическими характеристиками.
За время измерения система становится
другой, и результаты нашего измерения
не соответствуют её новому состоянию.
Реальная педагогическая система суще-
ствует не в детерминистичной форме,
а как набор вероятностей или возможно-
стей обучения. Òðàåêòîðèÿ îáó÷å�èÿ
êî�êðåò�îãî ÷åëîâåêà �å �îæåò áûòü
ïðå�ñêàçà�à �èêàêè�è èçâåñò�û�è
�åòî�à�è. Вместе с тем педагогическая

1 Кузьмина Н.В. Понятие «педагогической системы»
и критерии её оценки // Методы системного педагогического
исследования. Л.: Изд-во ЛГУ, 1980. С. 34–41.
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Рассматривая модели обучения человека
в среде, невозможно пройти мимо пред-
ставлений, развиваемых в рамках когни-
тивного направления психологии и наук
о человеке, использующего кибернетичес-
кий подход в изучении познавательных
функций. Когнитивная психология изучает
приобретение человеком опыта как про-
цесс познания, связанный с изменениями
характера мышления, происходящий упо-
рядоченно в течение всей жизни индиви-
дуума5.

Объяснительные концепты, полученные
в рамках когнитивного направления, опе-
рируют моделями переработки информа-
ции. В них рассматриваются так называе-
мые когнитивные функции человека. Это
функции обнаружения сенсорных сигна-
лов, восприятие, внимание, распознавание
образов, познание, язык, речь, память,
мышление, интеллект и т.д. Данные мо-
дели отражают главным образом взгляды
на отдельные когнитивные функции. Сис-
темных исследований, посвящённых ком-
плексным связям когнитивных факторов,
недостаточно, что связано с методически-
ми проблемами и сложностью наблюдае-
мых явлений.

В связи с этим интересны работы, в своё
время проведённые в Ленинградском госу-
дарственном университете под руководст-
вом Б.Г. Ананьева. Показано существова-
ние гетерохронности развития психических
функций человека в течение жизни, кото-
рые образуют на разных этапах онтогене-
за комплексы, определяющие особенности
его когнитивного поведения6. Жизненный
цикл человека был представлен как исто-
рия формирования и развития личности,
превращения её в индивидуальность.
На каждом этапе онтогенеза человека, со-
гласно Б.Г. Ананьеву, наблюдается особая

компонента в проектировании обучающей
среды всё же даёт вектор — направление
ожидаемых изменений в обучаемом субъекте
и этим вносит конструктивный вклад.

В практике средового обучения накоплен
значительный опыт, который отражён в ди-
дактических принципах и методах обучения.
Их разнообразие чрезвычайно высоко, по-
стоянно пополняется, и завершения этого
процесса не предвидится. Главная ось, во-
круг которой сосредоточены все классифика-
ции методов обучения, — это поиск источ-
ника знаний, порождающего обучающий эф-
фект. Чаще всего в его качестве выступают
те или иные свойства предметного мира,
свойства субъекта, их взаимоотношения.
Так, выделяют наглядные, словесные
и практические методы обучения2. 

В дополнение к ним относят информацион-
но-коммуникационные методы, использую-
щие электронные коммуникации и сеть Ин-
тернет. Предлагаются классификации мето-
дов, отражающие структуру восприятий че-
ловека, их модальность3. Отмечена роль
внутренней активности человека в его свя-
зях с миром4. В соответствии с нею рас-
сматриваются активные, пассивные и твор-
ческие методы обучения. Характер дидак-
тических задач также часто служит основа-
нием выделения методов формирования зна-
ний, умений и навыков, контроля и закреп-
ления. Однако необходимо признать, что
îáó÷àþùàÿ ñèëà �åòî�èê îáó÷å�èÿ �å
ñòîëü âåëèêà, êàê îæè�àåòñÿ, òàê êàê îñ-
�îâ�ûå ñâîéñòâà îáó÷àþùåé ñèñòå�û çà-
ëîæå�û â ñà�î� ó÷å�èêå è åãî ïñèõè÷åñ-
êî� �åõà�èç�å, âêëþ÷¸��î� â îáó÷àþ-
ùóþ êî��ó�èêàöèþ. 
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2 Данилов М.А. К вопросу о методах обучения в советской
школе // Советская педагогика. 1956. № 10. С. 87–101.
3 Садовская И.Л. К вопросу о классификации и структуре
методов обучения. Режим доступа: http://bspu.ab.ru/Journal/
pedagog/pedagog_11/kvok.htm., свободный.
4 Лернер И.Я. Дидактические основы методов обучения. М.:
Педагогика, 1981.

5 Солсо Р.Л. Когнитивная психология. М.: Тривола,
Либерея, 2002.
6 Ананьев Б.Г. О проблемах современного
человекознания. М.: Наука, 1977.
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динамическая структура свойств личности, оп-
ределяющая её когнитивные возможности. 

Учениками Б.Г. Ананьева отмечена возраст-
ная динамика всех психических функций, их
взаимная компенсация при решении задач.
Так, например, вербальные функции имеют
максимум в 25–34 года, а функции памя-
ти — в 19–28 лет. Это результаты статис-
тических методов обработки данных, и, ко-
нечно, прямой перенос наблюдаемых законо-
мерностей на любого человека неправомерен.
Скорее факт гетерохронности отражает ха-
рактер социальных сред, в которые попадает
человек в процессе жизни. Тогда, например,
становится понятным факт интенсивного раз-
вития свойств памяти в 19–28 лет. Это пе-
риод обучения в среде учебных заведений,
и связан он главным образом с необходимос-
тью освоения больших объёмов информации.
Аналогично можно говорить и о влиянии
других сред на соответствующие им когни-
тивные структуры.

Каждая структура отражает некоторую фор-
му опыта жизни в среде. Опыт в среде по-
рождает, совершенствует или уничтожает со-
ответствующую когнитивную структуру.
Такое понимание созвучно определению ин-
теллекта, данного М.А. Холодной, которая
считает, что «интеллект — это форма орга-
низации индивидуального ментального (умст-
венного) опыта7». Вместе с тем необходимо
признать, что проблема опыта является цент-
ральной в попытках объяснения феноменов
обучения. Её теоретическая незавершён-
ность — тормоз в развитии прикладных на-
правлений психологии. Варианты организации
психологических структур, предложенные
Ф. Бартлеттом (Bartlett F.C.)8, Ж. Пиаже9,
А.Н. Леонтьевым10 и другими, в значитель-
ной мере определили направления развития
психологической науки в XX веке. 

В настоящее время существует множест-
во представлений о фундаментальных
психологических структурах и их орга-
низации, навеянных научной специализа-
цией их авторов. Это «структура субъ-
ективного опыта»11, «структура индивид-
ного опыта»12, «структура субъективного
или индивидуального опыта»13, когнитив-
ные и категориальные структуры опыта14

и др. Разнообразие сосуществующих
альтернативных решений говорит о дис-
куссионности этой проблемы.

Вместе с тем структуры опыта часто
рассматриваются как нечто физически
принадлежащее субъекту, выполняющее
функции носителя знаний, информации,
психического, что сразу же порождает
проблему психофизиологического парал-
лелизма.

Факторные модели, использованные ис-
следователями, говорят о непрерывной
динамике компонент, определяющих эф-
фективность решения задач, их детер-
минированном развитием организма ха-
рактере. Однако факторный анализ
имеет ряд недостатков, связанных
с трудностями содержательных интер-
претаций факторных структур. Часто не
понятно, что же мы наблюдаем? Вид
возникающих комплексов с различной
факторной нагрузкой сильно зависит от
тестового материала, его валидности

7 Холодная М.А. Психология интеллекта. Парадоксы
исследования. СПб.: Питер, 2002. С. 239.
8 Bartlet F.C. Remembering: a study in experimental and social
psychology. N.Y.: Macmillan. 1932.
9 Пиаже Ж. Избранные психологические труды //
Психология интеллекта. Генезис числа у ребенка. 
Логика и психология. М.: Просвещение, 1969.
10 Леонтьев А.Н. Деятельность, сознание, личность. М.:
Политиздат, 1977.

11 Артемьева Е.Ю. Природа элементов
семантического слоя субъективного опыта //
Деятельностный подход в психологии: проблемы
и перспективы. М.: АПН СССР, 1990.
12 Kolodner J.L., Kolodner R.M. Using experience in
clinical problem solving: Introduction and framework.
IEEE Transaction on Systems, Man, and Cybernetics.
1987. V. 17. N3. P. 420–431.
13 Александров Ю.И., Гринченко Ю.В., Хвастунов
Р.М. Иерархическая организация поведения //
Успехи физиологических наук. 1980. Т. 11. № 4.
С. 115–144.
14 Потапкин А.А. Ситуационно-операциональная
решётка как метод профессиональной
психодиагностики (На материале деятельности
специалистов по операциям с недвижимостью).
Автореф. дис. ...канд. психол. наук. М., 2004.



Источники развития заданы в структуре
и содержании учебного материала. Его
усвоение проходит в процессе интериори-
зации из внешней деятельности во внут-
реннюю психическую деятельность учаще-
гося. Отмечается активный сознательный
характер учебной деятельности.

Основными концепциями обучения в дея-
тельностной теории обучения являются
«теория поэтапного формирования умст-
венных действий» П.Я. Гальперина15

и «концепция учебной деятельности»
В.В. Давыдова16.

В соответствии с деятельностным подхо-
дом к обучению исходный момент в уче-
нии — его потребностно-мотивационный
аспект. Познавательная потребность,
с одной стороны, — предпосылка дея-
тельности учения, с другой — её резуль-
тат, сформированный мотив. Мотив
к обучению и способы его порождения
определяют тематическую и технологичес-
кую части процесса проектирования обу-
чающей среды.

Второй аспект деятельностной теории обу-
чения связан с характеристиками процесса
учения как деятельности. Здесь рассматри-
вается учебное действие и его операцио-
нальный состав. Анализируются ориенти-
ровочный, исполнительный и контрольно-
коррекционный компоненты в структуре
действия. Определяется их роль, характе-
ристики и связи, роль в механизме обеспе-
чения целостности действия. Закономерно-
сти учения выступают как особенности
предметной деятельности учащегося и фор-
мируемой в ней ориентировочной основы.

Деятельностный подход требует особого
внимания к содержательной стороне

и надёжности. Кроме того, в них не учиты-
вается динамический характер взаимодейст-
вий когнитивных структур. Вместе с тем
лонгитюдные исследования позволяют осу-
ществлять некоторые прогнозы макродина-
мики психических структур, что может быть
использовано при проектировании мира за-
дач, формируемого в обучающей среде.

Äåÿòåëüíîñòíûé ïîäõîä 
è îáó÷åíèå â ñðåäå

Учебная деятельность направлена на реше-
ние учебных задач, которые могут быть за-
даны в явном и неявном видах. В первом
случае процесс обучения содержит последо-
вательность учебных задач, каждая из кото-
рых служит для получения некоторого ло-
кального опыта, а их совокупность и содер-
жание определяют методику обучения.
Во втором случае обучаемый средствами
обучающей среды сам строит стратегию до-
стижения конечного результата и выбирает
приемлемую тактику обучения. Возможен
вариант объединения, в котором обучаемый,
в зависимости от эффективности своего по-
ведения, получает помощь со стороны педа-
гога (педагогической компоненты среды)
и корректирует свои действия в процессе
обучения.

Деятельность в среде начинается с этапа
ориентировки, на котором проявляется по-
знавательная активность субъекта, направ-
ленная на изучение свойств нового мира, со-
отнесение их с личным опытом, определение
возможностей, ограничений. Возникающая
ориентировочная деятельность служит регу-
лятором действий ученика и обеспечивает
включение его в процесс активного приобре-
тения опыта. В соответствии с деятельност-
ной теорией обучения, развиваемой в трудах
Л.С. Выготского и его последователей
А.В. Запорожца, П.Я. Гальперина,
Д.Б. Эльконина, В.В. Давыдова, деятель-
ность учения рассматривается как единый
процесс формирования психических новооб-
разований через развитие и усвоение.
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15 Гальперин П.Я., Талызина Н.Ф. Современное
состояние теории поэтапного формирования умственных
действий // Вестник Московского ун-та. Сер. 14.
Психология. 1979. № 4. С. 54–63.
16 Давыдов В.В., Маркова А.К. Концепция учебной
деятельности школьников // Вопросы психологии. 1981.
№ 6. С. 13–26.
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средств обучающей среды, которые не явля-
ются при этом неорганизованным предметным
миром, существующим независимо от субъекта
обучения, а содержат мир задач, решение ко-
торых и обеспечивает учебный опыт. Среда
должна обеспечивать средства достижения
учебных целей, служить местом реализации
учебных действий, на базе которых формиру-
ется учебная деятельность, ведущая к разви-
тию личности ученика. В таком контексте во-
просы организации обучающей среды стано-
вятся центральными в обеспечении обучающе-
го эффекта. К ним относятся:
● выделение и обеспечение иерархии учебных
задач;
● определение их объективной и субъективной
сложности;
● определение критериев для оценки обучаю-
щих процедур;
● формирование индивидуальных учебных
планов;
● учёт личностных стратегий достижения ре-
зультатов;
● обеспечение мотивации обучения; 
● целеполагание и обеспечение средствами,
ведущими к ориентировочной и коммуникатив-
ной деятельности. 

Всё это ставит перед проектировщиком системы
обучения комплекс проблем, решаемых лишь
путём междисциплинарного синтеза, требующего
проведения исследовательских работ на всех
этапах проектирования. Вместе с тем деятельно-
стный подход может служить в качестве мето-
дологической основы для системных описаний
обучающей среды, учитывающей психологичес-
кие закономерности приобретения опыта челове-
ком в процессе деятельности в среде.

Вариантов реализаций обучающих систем, от-
ражающих отдельные постулаты деятельност-
ного подхода в практике средоориентирован-
ного обучения, довольно много. В них пред-
ставлены технологии обучения, в которых ис-
пользуются игровые методы обучения, систе-
мы формирующего интерфейса, выделения
профессионально-ориентированных структур,
использования средств моделирования с огра-
ниченной реалистичностью в соответствии
с этапами обучения и т.д.

�åÿòåëü�îñò�ûé ïî�õî� ê îáó÷å�èþ — ýòî
ñâîåãî ðî�à ôèëîñîôèÿ, ïîçâîëÿþùàÿ è�òåã-

ðèðîâàòü ðàçðîç�å��ûå ôàêòû ÷åëî-
âå÷åñêîé �åÿòåëü�îñòè â å�è�óþ ïî�ÿ-
òèé�óþ ñèñòå�ó. Но в этом заложены
и ограничения этой теории. Из неё сле-
дует ряд методологических принципов,
абсолютизирующих человеческую дея-
тельность. В результате исчезает пред-
метно-вещное своеобразие содержания
психики человека, которое сводится
к непрерывным преобразованиям одних
видов деятельности в другие. Кроме то-
го, �åÿòåëü�îñò�ûé ïî�õî� �å ó÷èòû-
âàåò ñïåöèôèêè ïðîöåññîâ ñà�îîðãà-
�èçàöèè, �åéñòâóþùèõ â îðãà�èç�å
è ïñèõèêå ÷åëîâåêà, è ïîñòóëèðóåò
ëèøü ïðè÷è��î-ñëå�ñòâå��ûå îò�îøå-
�èÿ ôèçè÷åñêîé ïðèðî�û. Â ðåçóëü-
òàòå ÷åëîâåê ïðåâðàùàåòñÿ â �åõà�è-
÷åñêèé àâòî�àò, ëèø¸��ûé ñâîáî�û
âûáîðà, óïðàâëÿå�ûé ñîöèàëü�û�è
è ôèçè÷åñêè�è çàêî�à�è.

Îáó÷àþùàÿ ñðåäà, ñðåäà îáó÷åíèÿ
è ñðåäñòâà îáó÷åíèÿ â òåîðèè

èììåðñèâíûõ îáó÷àþùèõ ñðåä

В последнее десятилетие наблюдается
тенденция к изложению методов обуче-
ния в среде в виде образовательных
технологий — систем, включающих со-
вокупность средств, действий и приёмов,
выполнение которых, по мнению автора,
ведёт к получению требуемого педагоги-
ческого результата. В определении авто-
ра концепции образовательной техноло-
гии Г.К. Селевко — это «система
функционирования всех компонентов пе-
дагогического процесса, построенная на
научной основе, запрограммированная во
времени и пространстве и приводящая
к намеченным результатам»17. В своём
уникальном труде — энциклопедии об-
разовательных технологий —Герман
Константинович описал более пятисот
образовательных технологий!18

17 Селевко Г.К. Энциклопедия образовательных
технологий: В 2 т. Т. 1, 2. М.: НИИ школьных
технологий, 2006.
18 Там же. С. 51.



к свойствам элементов её составляющих20.
Процесс самоорганизации развёртывается
во временном измерении в пространстве
эволюции субъекта и недоступен непо-
средственному наблюдению. Педагогичес-
кая реальность раскрывается на уровне
наблюдения второго порядка в наблюде-
ниях педагога.

Результатом таких представлений являет-
ся признание факта ограниченности физи-
ологических представлений о процессах
обучения. Обучение нельзя объяснить по-
средством физиологических метафор, так
как оно связано с процессами, разворачи-
вающимися в субъективной реальности
ученика, с построением эффективных ди-
намических паттернов, управляющих че-
ловеческим поведением, активным созда-
нием среды, в которой происходит обуче-
ние. Можно говорить о том, что обучаю-
щая среда аутопоэтически организована
и ученик взаимодействует с нею посред-
ством процедуры структурного сопряже-
ния. Это форма взаимодействия аутопоэ-
тических систем, она в корне отличается
от привычного в классических представ-
лениях взаимодействия. Ученик познаёт
не учебное содержание обучающей среды,
а себя в обучающей среде. Аналогично
и педагог познаёт себя в социальных
коммуникациях, управляющих учебным
процессом. Основной процесс в среде
обучения, ведущий к обучающим эффек-
там, — обучающая коммуникация.

В рамках теории иммерсивных обучаю-
щих сред вводится ряд новых понятий,
различие между которыми важно учиты-
вать, несмотря на их внешнюю похожесть
и синонимичное использование в традици-
онном обучении. Это понятия: средства
обучения, система обучения, среда обу-
чения и обучающая среда. Средства
обучения составляют среду обучения,
при включении в которую обучаемого

При всём их внешнем разнообразии следует,
однако, признать, что все они постулируют
прямую связь — зависимость обучения от
обеспечивающих его средств и методов,
структуры учебного материала, связи теории
с практикой. Именно это является ахиллесо-
вой пятой традиционного образования, пост-
роенного на детерминистских взглядах. Во-
просы целостного функционирования обуча-
ющей среды, учитывающие аутопоэтический,
самоорганизующийся характер её работы,
в нём не рассматриваются. Успехи теорети-
ческой психологии также довольно скромно
отражены в практической деятельности педа-
гогов.

Выйти из тупика, порождаемого классичес-
ким системным подходом и материалистичес-
кими взглядами на обучение, позволяет си-
нергетическая парадигма, рассматривающая
самоорганизующиеся системы, порождаемые
и живущие в средах.

Рассмотрим её вариант в рамках теории
обучающих иммерсивных сред19. В соответ-
ствии с этой теорией обучающая среда яв-
ляется динамическим системным самоорга-
низующимся психологическим конструк-
том, вовлекающим в процессе самооргани-
зации (в аутопоэтической форме) самые
разнообразные элементы окружения
(структурное сопряжение с системами,
формирующими сети отношений в мета-
форе коннективизма). И не только с сис-
темами, существующими в виде объектов,
доступных наблюдению, но и социальных
аспектов, и актуальных интерпретаций, обус-
ловленных состоянием обучаемого и среды
его опыта. Что интересует субъекта обуче-
ния в данный конкретный момент време-
ни — никому неизвестно, и с какой це-
лью — не известно вдвойне.

Педагогическая система является системой
второго порядка, по Фёрстеру, т.е. наблюда-
ющей системой, её свойства не сводимы
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19 Сергеев С.Ф. Обучающие и профессиональные
иммерсивные среды. М.: Народное образование, 2009.

20 Foerster, H. von Erkenntnistheorien und
Selbstorganisation. In: Schmidt S. (Hrsg.) Der Diskurs
des Radikalen Konstruktivismus, Suhrkamp, Frankfurt am
Main, 7. Aufl, 1996. S. 133–158.
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в нём возникает обучающая среда. Средства
обучения и методика обучения составляют
обучающую систему. Наличие обучающей сис-
темы не всегда ведёт к порождению обучаю-
щей среды. Необходимо погружение обучае-
мого в среду обучения с появлением чувства
присутствия в ней21.

Перейдём к рассмотрению вопросов обучения
в образовательных средах. Основной педагоги-
ческой формой обучения в среде является ори-
ентирующее обучение22. В соответствии с ним
ученики, погружённые в среду обучения, ориен-
тируются в ёе содержании посредством обучаю-
щей среды, перестраивая когнитивную структуру
под возникающие задачи. Обучающая среда
при этом рассматривается как замкнутая систе-
ма, непрерывно строящая непротиворечивый об-
раз мира субъекта и историю его личности.

Замкнутые системы в рассматриваемом вари-
анте действуют только в рамках своего опыта
и внутренних операций. Они зависимы от
контекста в отличие от открытых систем, осу-
ществляющих взаимодействие со средой, непо-
средственно реагируя на её изменения.

Такие представления определяют свойства со-
знательного обучения или обучения через со-
знание ученика как ориентирование замкну-
той системы в зоне смыслов учебного мате-
риала в процессе самоконструирования.

Человек в режиме сознательного обучения ра-
ботает не с информацией, а с интерпретация-
ми, порождаемыми сознанием. Содержание
и форма интерпретации в значительной мере
определяются значимостью среды для субъек-
та, с точки зрения удовлетворения его виталь-
ных (сохранение организма) и социальных
(обеспечение истории личности) потребностей.

Многие когнитивные задачи индифферентны
в отношении задач, решаемых сознанием уче-

ника, и не воспринимаются последним
как стоящие внимания. Âàæ�àÿ çà�à÷à
ïå�àãîãà ïðè ñîç�àòåëü�î� îáó÷å-
�èè — ïðè�à�èå ëè÷�îñò�îãî ñ�ûñëà
ñî�åðæà�èþ ó÷åá�îé è�ôîð�àöèè,
â ïðîòèâ�î� ñëó÷àå î�à �å ïðîõî�èò
÷åðåç ôèëüòð ñîç�à�èÿ è �å óñâàèâà-
åòñÿ â ñòðóêòóðàõ ç�à�èÿ ó÷å�èêà. Бо-
лее того, если информация маркируется
сознанием ученика как негативная, она
впоследствии вытесняется из сознания
даже при смене обучающего контекста.
Возникают проблемы интерференции
учебного опыта. У ученика может воз-
никнуть структура личности, препятству-
ющая его эффективному когнитивному
научению в дальнейшем.

Ориентирующая педагогика требует от пе-
дагога знания и понимания механизмов
работы сознания ученика в процессе ког-
нитивного обучения. Необходимо изменить
содержание начальных фаз урока, добавив
в них компоненты, повышающие личност-
ную значимость учебной информации. Хо-
чется предупредить читателя, что это не
создание учебной мотивации, а создание
среды личностного роста. Во втором слу-
чае ученик формирует свои структуры
знания для решения задач роста личности,
а не для получения мотивационных эф-
фектов (интереса, желания учиться и т.д.).

При организации педагогической среды
в ориентирующей педагогике особое зна-
чение имеют стили учебной деятельности,
которые сформировались в когнитивно-
личностной структуре ученика. Они опре-
деляют возможности будущей когнитив-
ной структуры человека. Необходимо ещё
раз подчеркнуть взаимную связь процес-
сов развития личности человека и его ког-
нитивной структуры. С завершением фор-
мирования личности завершается и фор-
мирование когнитивной структуры. По-
этому важно не форсировать формирова-
ние личности ученика, а придавать ей на-
правления возможного роста, понимая,
что при этом мы даём ученику резервы
и шанс для его постоянного когнитивного
роста. ÍÎ

21 Сергеев С.Ф. Обучающие и профессиональные иммерсивные
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