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Социокультурность педагогики 

как научная традиция 

Законы педагогики

Философско-методологический плюрализм 

стимулировал поиски учёных в области на-

уковедения, в частности, в области класси-

фикации наук (А. А. Ивин, М. С. Каган, 

С. А. Лебедев, Л. И. Микешина, В. С. Стё-

пин и др.). С позиций современной филосо-

фии науки классифицированы и охаракте-

ризованы науки о природе и науки 

о культуре [3]. Специалисты в области фи-

лософии и логики среди многообразия наук 

не рассматривают ни педагогику, ни дидак-

тику. Вопрос о структуре педагогического 

знания — закономерностях, законах, при-

нципах — рассматривался в контексте внут-

ренних научных оснований педагогики 

(М. А. Данилов, Ю. К. Бабанский, И. Я. Лер-

нер, М. Н. Скаткин, Т. И. Шамова и др.).

В то же время, в условиях новой методоло-

гии науки, многообразия методологических 

подходов, имеют место исследования 

о структуре педагогического знания в кон-

тексте аксиологического и социального 

подходов (Б. Т. Лихачев, В. А. Сластенин); 

с позиций социокультурных детерминант 

вскрыты педагогические законы (А. М. Но-

виков) [6], обоснованы педагогические ус-

ловия формирования педагогической/ди-

дактической теории (В. В. Краевский) [4]. 

К ним относятся:

1) наличие собственного объекта и предме-

та теории в отличие от тех, которыми 

занимаются другие науки;

2) сохранение специфических характе-

ристик педагогической действитель-

ности на всех уровнях теоретического 

абстрагирования (для обучения: единс-

тво преподавания и учения, единство 

содержательной и процессуальной сто-

рон и др.);

3) реализация интегративной функции педа-

гогической теории, использование зна-

ний, заимствованных из других наук;

4) ориентация на переход от теоретическо-

го знания к нормативному и тем самым 
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к преобразованию педагогической дейс-

твительности;

5) соответствие педагогической теории сов-

ременным требованиям к любой теории 

как системе обобщённого знания тех 

или иных сторон действительности [4, 

с. 150–151].

Использование логико-философских ориен-

тиров для характеристики той ли иной науки 

в системе научного знания доказывает при-

надлежность педагогики к социально-гума-

ни тар ному знанию, выявляет детерминанты 

её развития, определяет ло ги ко-ме то до ло-

гические характеристики дидактики и её 

объекта — обучения, что позволяет характе-

ризовать дидактику как гуманитарную (со-

циогуманитарную) и нормативную науку, 

находящуюся в одной группе с такими на-

уками, как юриспруденция/право, этика и эс-

тетика, и доказать её уникальность [8]. 

В этом ракурсе видится определённая «ру-

котворность» педагогического знания как 

гуманитарного. Учитывая интенции совре-

менного научного знания (философско-ме-

тодологический плюрализм), фундаменталь-

ность научного закона, рассмотрим динамику 

представлений о законах в педагогике и в её 

составной части — дидактике с позиций 

классической и неклассической традиции.

Объект педагогики — образование, как 

и объект дидактики — обучение, представ-

ляет собой абсолютно рукотворный социо-

культурныый феномен, в котором, соглас-

но В. В. Краевскому, действительность 

включена в педагогический процесс. В кон-

тексте сказанного справедлива мысль 

А. М. Новикова о том, что «для педагогики 

как науки принципиальное значение имеет 

определение её законов», используя сис-

темную основу человеческой деятельно-

сти — «жизненный опыт как результат об-

разования, образовательной деятельнос-

ти» [6, с. 3]. «В качестве основания 

классификации законов педагогики, — пи-

шет А. М. Новиков, — могут использовать-

ся источники… нового жизненного опыта 

обучающегося: объективная реальность, 

педагог/педагоги, предшествующий опыт 

учащегося и, наконец, сам обучающийся. 

Возникает система отношений:

новый опыт — объективная реальность;• 

новый опыт — педагог;• 

новый опыт — предшествующий опыт • 

обучающегося;

новый опыт — сам обучающийся» [там • 

же, с. 3].

Следует признать, что выделенные учё-

ным отношения объективны, устойчивы 

(по Б. Славину) [10], т. е. связи воспроиз-

водимы и повторяемы при некоторых из-

менениях «элементов» (нового опыта, по-

колений педагогов, поколений обучающих-

ся). Это доказывается наличием традиций, 

их преемственностью в жизни общества 

и образования (несмотря на изменение ус-

ловий жизни, реформирование социаль-

ных структур, в т.ч. образования), а пото-

му могут служить основанием для фор-

мулирования закономерных связей и 

отношений объективного характера — за-

конов. Как отмечает А. А. Ивин, «связь, 

рассматриваемая законом, является не ло-

гической, а онтологической, т. е. определя-

ется не структурой мышления, а устрой-

ством самого реального мира» [3, с. 84]. 

Следуя избранной логике доказательства, 

А. М. Новиков формулирует четыре педа-

гогических закона.

1. Закон наследования культуры, «или за-

кон трансляции культуры, поскольку каж-

дое новое поколение не только наследует 

культуру, но и развивает её далее»; выде-

ляем образовательный смысл этого зако-

на: «человек в процессе образования 

осваивает культуру человечества. От-

сюда следует, что в самом общем виде 

цель образования человека заключается 

в освоении (трансляции) культуры» [6, 

с. 4]. Понимая культуру как «объективные 

результаты деятельности людей» в социо-

гуманитарном и цивилизационном смыс-

ле и «субъективные человеческие силы 

и способности», реализуемые в различ-

ных видах деятельности, а также миро-

воззрение, способы и формы взаимного 

общения людей и др., А. М. Новиков обос-

новывает результат освоения человеком 

культуры, выраженный предметно и лич-

ностно:

1)  язык (знак и символ) в широком, куль-

турно-историческом плане, мировоз-

зренческая картина мира и её ценности 

(мораль, право, религия или атеизм, ис-

кусство, наука, философия и др.);

2)  «человеческие силы и способности» 

(личностные знания, выраженные поня-

тийно и образно, индивидуальные спо-

собности как умения, навыки, способы 
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деятельности и др.). По сути, автором 

представлены культурологические ком-

поненты социализации: знания, опыт 

деятельности, ценности [6, с. 4–5], ко-

торые характеризуют результат освое-

ния обучающимся содержания образо-

вания.

Учитывая изложенное о деятельностном 

характере культуры, подчёркивая роль от-

ношений, как фактора развития и социали-

зации в системе «новый опыт — педагог 

(педагоги)», и шире — родители семья, 

взрослые, товарищи, коллектив, СМИ, при-

нимая во внимание формальные и нефор-

мальные социальные институты, как объек-

ты и субъекты социализации, А. М. Новиков 

формулирует второй закон педагогики — 

закон социализации.

2. Только в общении с другими людьми 

человеческий индивид обретает свою 

человеческую сущность [6, с. 5–6]. Со-

вершенно новый взгляд открывается учё-

ным на взаимосвязь категорий «пространс-

тво — время» в педагогике через интерпре-

тацию феномена последовательности или 

преемственности в образовании (обучении, 

воспитании) в процессе обоснования зако-

на последовательности как отношения «но-

вый опыт — предшествующий накопленный 

опыт». Социокультурные понятия «пред-

шествующий опыт» и «новый опыт» соотно-

сятся между собой как уровень актуального 

развития и зона ближайшего развития 

не только отдельной личности, но и целого 

поколения: «В зоне „ближайшего развития“ 

располагается тот этап овладения жизнен-

ным опытом, который логически следует 

за освоенным; этап, к которому обучаю-

щийся подготовлен предшествующей обра-

зовательной деятельностью», — отмечает-

ся в работе [6, с. 6].

Совершенно очевидно, что категории «жиз-

ненный опыт», «пространство», «образова-

ние и обучение» имеют основанием (общий 

знаменатель) понятия — длительность, 

время. Таким образом, учёный формули-

рует третий закон педагогики — закон пос-

ледовательности/преемственности.

3. В зоне ближайшего развития обучаю-

щегося располагается тот новый жиз-

ненный опыт, который логически подго-

товлен его предшествующей образова-

тельной деятельностью [6, с. 7]. Ценность 

этих педагогических законов в том, что:

1) являясь концептуальным знанием, они 

доказывают междисциплинарный харак-

тер педагогики как социогуманитарной 

науки через взаимосвязь научных мето-

дов — индукции и дедукции, эмпириче-

ского и теоретического уровней знания, 

тем самым:

2) фундаментализируют классическую педа-

гогику, преодолевая научный эмпиризм, 

достаточно распространённый по отно-

шению к педагогике и дидактике;

3) опираются на трёхстороннюю и двусубъ-

ектую структуру обучения как главного 

средства образования («педагог/педаго-

ги» — «содержание образования, т. е. 

педагогически адаптированный социо-

культурный опыт как непрерывная, пос-

ледовательная, динамичная система» — 

«обучающиеся»).

В свете последующих рассуждений о педа-

гогике и, в частности, о дидактике, эти обоб-

щения играют решающую роль, являясь со-

циокультурным основанием в характеристи-

ке объекта и предмета дидактики с позиции 

логико-философских детерминант [3, 8]. Эта 

роль заключается в связующем значении 

педагогических законов (А. М. Новиков) 

от классической научной рациональности 

в педагогике к неклассической рациональ-

ности (по В. С. Степину) [11]. Далее освеща-

ется этот аспект.

Наконец, четвёртый закон педагогики логич-

но обращён к самоопределению личности 

в процессе образования, её образователь-

ной деятельности. Этот момент от ражает 

индивидуально-практический уровень обу-

чения в четырёхуровневой структуре его 

представления — от социального до инди-

видуально-практического. В доказательстве 

закона о самоопределении обучающегося 

имеет место идея взаимосвязи непрерыв-

ности жизни, деятельности и образования 

человека в контексте концепции образова-

ния взрослых (В. Г. Онушин, Е. И. Огарев, 

Л. Н. Лесохина) [5–7].

А. М. Новиковым отмечается: «Самоопре-

деление индивида в широком смысле рас-

сматривается как основанный на свобод-

ном волеизъявлении выбор жизненного 

пути, своего места в обществе, образа 

жизни и видов деятельности, а также линии 
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поведения в проблемных и конфликтных 

ситуациях» [6, c. 7]. Обращаясь к «Я-кон-

цепции» субъекта, учёный пишет: «В сти-

мулировании мотивационно-потребност-

ной сферы обучающегося потребности 

в самоопределении, в самореализации 

становятся базовыми для творческого са-

моразвития человека. Поэтому при разра-

ботке любых педагогических систем необ-

ходимо создавать условия для запуска 

мотивационно-потребностного механизма 

«самости» личности обучающегося» [6, 

c. 7]. Таким образом, четвёртый закон пе-

дагогики гласит следующее.

4. В процессе образования значитель-

ную роль играет самоопределение обу-

чающегося [6, с. 7]. В своей совокупности 

педагогические законы, сформулирован-

ные А. М. Новиковым, благодаря инстру-

ментальности обучения как лонгитюдной 

системе в пространстве-времени, создаю-

щей условия формирования опыта де-

ятельности и опыта отношений, «выво-

дят» обучающегося в открытое пространс-

тво образования для достижения им целей 

самоопределения и самораз вития.

Дидактика в свете 

логико-философских детерминант

Законы дидактики

Обращаясь к структуре дидактического 

знания, кратко охарактеризуем её объект 

с тем, чтобы описать дидактические зако-

ны и выяснить их связь с законами педаго-

гики, как связь части и целого. Согласно 

А. А. Ивину, исходным в характеристике 

науки и её объекта является положение 

о том, что каждая наука представляет не-

которую сторону видения мира, существо-

вание которого имеет две формы: свойс-

тво (т. е. становление: возникновение или 

исчезновение) или отношение (т. е. бы-

тие: повторяющееся, устойчивое отноше-

ние), и, «таким образом, бинарная оппози-

ция “становление — бытие” является 

центральной для теоретического мышле-

ния» [3, с. 90]. Более дробная дифферен-

циация научного знания представляет ес-

тественные, социальные и гуманитарные 

науки; при этом «гуманитарные науки, тя-

готеющие к оценке в системе абсолютных 

категорий, подразделяются на социаль-

ные, гуманитарные и нормативные на-

уки — эти три вида наук могут быть назва-

ны науками о культуре» [там же, с. 77]. 

С учётом философско-логических, науко-

ведческих и педагогических предпосылок, 

охарактеризована дидактика в системе на-

учного знания [8].

Дидактика (didasko — учу; didaskalya — 

обучение), по определению, относится 

к гуманитарному и произвольному (норма-

тивному) знанию, поскольку её объект 

(обучение) является специально конструи-

руемой частью действительности, обра-

щён к сознанию и опыту человека, харак-

теризуется двусубъектностью деятельности 

(учитель — ученик) как ценностно-ориен-

тированным, целенаправленным взаимо-

действием, возникающим и исчезающим 

по замыслу человека в пространстве — 

времени. Особенность педагогического 

взаимодействия в процессе обучения 

(в частности, в условиях учебного заня-

тия) — в его одновременности для всех его 

субъектов. М. С. Каган рассматривал гу-

манитарное знание через призму культуры 

как человеческой деятельности во взаи-

мосвязи онтологического, экологического 

и ценностного аспектов. Это положение, 

вкупе с рассуждениями А. Ивина о двух 

формах существования мира — свойстве 

и отношении — позволяет объяснить уни-

кальность объекта дидактики, заключаю-

щуюся в следующем.

1. В основе существования обучения как 

свойства (целостность, целе- и ценност-

ная направленность, необратимость, 

структурность, гуманитарность и др.) ле-

жит трёхстороннее, неразъёмное, двусубъ-

ектное системное отношение «учитель — 

ученик — содержание образования» 

объективного/бытийного (т. е. выражаю-

щего объективную потребность) характе-

ра, — на это указывает социальный уро-

вень обучения, раскрытый на основе 

теоретического обоснования процесса обу-

чения на дидактическом и индивидуально-

практическом уровнях обучения, и, таким 

образом:

2. Обучение интегрирует в себе две харак-

теристики существования мира: свойство 

и отношение; при этом свойство есть 

форма существования отношения. Сущ-

ностное свойство обучения — целостность 



9ШКОЛЬНЫЕ ТЕХНОЛОГИИ  4’2022

(но не аморфность) как бы покоится (опи-

рается, имеет в своей основе) на трёхсто-

ронней/инвариантной и двусубъектной 

структуре отношений его элементов «учи-

тель-ученик-содержание образования», 

доказывая тем самым культурно-истори-

ческую устойчивость дидактической зако-

номерности о взаимосвязи содержатель-

ного, процессуального и деятельностного 

в обучении, поднимающуюся до уровня 

дидактического закона, методологичес-

ки имеющего признаки закона в педагоги-

ке [3, с. 4–7], конкретизированного сис-

темной связью элементов процесса обуче-

ния как целостности, включающей: цели 

и задачи обучения, содержание образова-

ния (учебный предмет — учебник — учеб-

ный материал, основанные на единой ди-

дактической теории содержания образо-

вания), методы и приёмы обучения, формы 

организации обучения и формы организа-

ции познавательной деятельности, усло-

вия и средства обучения, результаты обу-

чения.

3. Сущностные характеристики обучения 

детерминированы количественными (на-

пример, возрастными особенностями уча-

щихся, поурочной дифференциацией 

учебного материала, временной продол-

жительностью урока) и качественными 

особенностями трёхстороннего, двусубъ-

ектного, неразъёмного системного отно-

шения, т. е. главного дидактического отно-

шения «преподавание — учение — содер-

жание образования». Сказанное позволило 

сформулировать ещё два закона обуче-

ния, объясняющих его социокультурную 

устойчивость:

4. Закон постоянства состава и структуры 

процесса обучения, и

5. Закон устойчивости процесса обучения 

в социокультурной практике, обусловлен-

ный:

а) социальной укоренённостью двусубъект-

ного отношения в социальной практике и

б) социокультурным характером всечелове-

ческого опыта (культуры), из которого 

отбирается содержание, подвергаемое 

педагогической адаптации для процесса 

обучения;

в) соответствием условию устойчивости ин-

формации, системы, согласно которому 

«устойчивость обеспечивается точной 

копией образца при некотором его из-

менении» [10, с. 55].

Устойчивость обучения в его культурно-ис-

торическом формате обусловлена точной 

копией его трёхсторонней структуры во вре-

мени и пространстве и в то же время изме-

няемостью каждого элемента этой структу-

ры: меняются ученики и их поколения, 

учитель (поколения учителей) и содержание 

образования, поскольку изменяется социо-

культурная практика (опыт). Изменение со-

держания образования, как гуманитарной, 

динамичной, потенциально диалогичной, 

полифункциональной системы, подчиняется 

закону о том, что с нарастанием наукоём-

кости человеческой практики закономерно 

нарастает динамичность содержания обра-

зования [4, 9].

Языковые и методологические характе-

ристики объекта дидактики выражают её 

научную специфику: становление, т. е. из-

менение (возникновение, исчезновение во 

времени и пространстве) свойства (обре-

тение признаков, качества). Необходимые 

свойства/признаки процесса обучения (на-

учность, систематичность и последова-

тельность, прочность и др.), предстают как 

сущностное свойство структурной взаимо-

связи элементов процесса обучения — це-

лостности (свойство слито со структурой 

и проявляется в ней через трёхсторонние 

отношения). Определяя обучение через 

категории становление и свойство (ста-

новление свойства), можно говорить о цен-

ностном характере свойства и становле-

нии свойства как духовной и практической/

бытийной ценности. Являясь главным 

средством образования, обучение про-

кладывает путь самоопределению обуча-

ющегося.

Образование исторически и культурно рас-

сматривается как область духовной и прак-

тической деятельности (М. С. Каган, 

В. В. Краевский, И. Я. Лернер, А. М. Нови-

ков, М. Н. Скаткин и др.), следовательно, 

ему имманентно присуща функция ценнос-

ти. Часть непременно несёт на себе печать 

целого, его целостности. Поэтому «рукот-

ворность» обучения, выражающая его абсо-

лютную гуманитарность, объективно харак-

теризуются категориями «свойство», «ста-

новление», «ценность» в их единстве 

и взаимосвязи (свойство-становление-цен-
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ность). Эти особенности присущи объекту 

и предмету дидактики, т. е. тем закономер-

ным отношениям, которые описывают ди-

дактический закон. Существенна категория 

времени в дидактике: это «одновремен-

ность», поскольку обучение, как процесс 

и взаимосвязанная деятельность учителя 

и учащихся, «преподавание — учение» воз-

никает при одновременности, свидетель-

ствующей о контакте (эмоционально-психо-

логическом, поведенческо-речевом), и вы-

ражается динамическим временным рядом 

«прошлое — настоящее — будущее» [8], 

что характеризует опыт человека и чело-

вечества.

Объект и предмет дидактики имеют су-

щественную особенность в контексте само-

достаточности структуры обучения. Обуче-

ние (объект), как трёхсторонняя, двусубъ-

ектная системная структура отражает его 

целостность (имманентность безальтерна-

тивных сущностных связей обучения) и, 

как особенное, его гуманитарность («ру-

котворность»); объект описывается дидак-

тическими законами. Устойчивость обуче-

ния, как многократная воспроизводимость 

общего в частных проявлениях взаимосвя-

занной деятельности учителя и учащихся 

по усвоению последними содержания об-

разования (на тысячах уроков), в учебном 

процессе есть предпосылка признания за-

кономерного характера дидактических от-

ношений, выраженных в предмете дидак-

тики, т. е. в закономерных связях между 

преподаванием, учением и содержанием 

образования, которые развёртываются 

в процессе обучения через его состав: це-

ли и задачи, содержание образования, 

формы, методы, условия, средства и ре-

зультат обучения.

Таким образом, формально (по «фор-

ме» — трёхсторонности и двусубъектно-

сти) объект и предмет дидактики совпада-

ют, но сущностно предмет дидактики 

отражает внутренние характеристики обу-

чения в его целостности, которые «покоят-

ся» на закономерностях обучения. Норма-

тивная функция дидактики — в принципах 

обучения как результате обобщающе-абс-

трагирующей деятельности по осмысле-

нию законов и закономерностей обучения, 

его эмпирического и теоретического бази-

са, — являясь ориентиром в разработке 

концепций, программ, практики обучения.

Гуманитарные науки не однородны: для од-

них характерно исключительно описание 

(например, история, в которой оценки бы-

вают спорны, потому избегающая одно-

значных оценок), для других — сочетание 

описания с оценкой при доминировании аб-

солютных оценок (психология) или сравни-

тельных (социология). Педагогика и дидак-

тика используют описания и оценки в абсо-

лютных и оценочных категориях (например, 

в характеристике методов и средств отно-

сительно целей), но не сравнивают учащих-

ся между собой (в категориях «хуже — луч-

ше»). Бытийный характер обучения указы-

вает на его ценностный смысл в глазах 

общества и человека, влияя на рациональ-

ную сторону учения (сознательный интерес 

к учению), повторяясь как устойчивое ка-

чество результата обучения. Причина этих 

«переходов» — в наличии сознания у субъ-

ектов обучения, «Я-концепции», предопре-

деляющих важный факт — неодинаковость 

результатов обучения у разных школьни-

ков, даже если они обучаются у одного учи-

теля.

Дидактике свойственны также признаки 

нормативных наук (этика, эстетика — фор-

мулирующие оценки и их частный слу-

чай — нормы). Согласно А. А. Ивину, нор-

мативные науки занимают промежуточное 

положение между социальными (экономи-

ческая наука, социология, политические 

науки) и гуманитарными науками. Педаго-

гике/дидактике свойственна нормативная 

функция в отношении частных методик, 

в то время как теоретический корпус дру-

гих наук (физика, химия, социология, пси-

хология, и др.) сохраняет концептуальный 

формат в отчуждённой от конкретного ис-

следователя форме. Мысленное сопостав-

ление законов педагогики и законов ди-

дактики указывает на их диалектическую 

связь как всеобщего и общего (цели 

и средства), проявляющуюся в дуальности 

(линейности — нелинейности) образова-

ния и линейности как заданности (норма-

тивности, дискретности) обучения. Изло-

женное восполняет классическую традицию 

в педагогике, расширяя информационное 

пространство открытия нового знания. 
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Дидактический закон 

в контексте неклассической науки

Опираясь на работы в области некласси-

ческого знания [В. С. Степин, Н. В. Бряник, 

С. В. Иванова, А. В. Чусов], рассмотрим 

возможность их применения для анализа 

и развития дидактики, её объекта и пред-

мета, а также дидактического отношения 

в статусе закона. Всеобщий характер за-

кона кроется в его сущности как знании, 

устанавливающем отношение соразмер-

ности между явлениями, понятиями, пред-

метами в математических, естественных 

и социально-гуманитарных науках на осно-

ве социокультурного феномена — языка. 

Выделив в качестве исходного основания 

фундаментальную мысль о том, что «венец 

всякой науки есть раскрытие закономер-

ностей» (В. Я. Пропп), опираясь на умозак-

лючения и выводы из области специальных 

наук (О. Конт, Ж. Делёз, Н. Бурбаки, 

Ю. М. Лотман, В. Я. Пропп, Ф. де Соссюр, 

В. Шкловский, А. Эйнштейн и др.), в работе 

[1] формулируется концепция структурного 

закона через:

а)  приведение фактов признания структур-

ных законов;

б)  описание контекста открытия структур-

ных законов и

в)  сущностных сторон исследуемых объек-

тов в них, и наконец;

г)  выделение инвариантных признаков 

объектов, описываемых структурными 

законами.

Закон (как вид научного знания, заключа-

ющий в себе отношение между элемента-

ми, понятиями и др., о чём сказано выше) 

наи более «убедительно» отражается че-

рез эксперимент, поскольку именно экспе-

риментом проверяются гипотезы о зако-

номерных отношениях в науках — в их 

объектах и о необходимых условиях, учи-

ты вающих закономерные отношения. Ди-

дактический эксперимент применяется 

для совершенствования процесса обуче-

ния; с его помощью доказываются резуль-

таты об истинности или ложности теорети-

ческих положений [8]. В науке различают 

естественный/натурный эксперимент и 

мыс ленный эксперимент. 

Законы неклассической науки, как и экс-

перимент, заключают в себе главное отли-

чие неклассического знания от классичес-

кого знания, а именно: принципиальную 

неустранимость влияния субъекта иссле-

дования на его результаты [10, 11]. Это ха-

рактеризует специфику исследований 

в неклассической науке, связанных с раз-

личными видами научного знания. Следуя 

замыслу, автор [1] приводит ряд фактов, 

позволяющих аксиоматизировать положе-

ние о знаково-орудийной форме отноше-

ний в законах неклассической науки, «про-

являющиеся в различных подсистемах 

(математических, естественных и социаль-

но-гуманитарных)», рассматривая «язык 

закона как инвариантный признак» [1, 

с. 76], «подчиняющийся лишь своему собс-

твенному порядку» [Ф. де Соссюр, цит. по: 

Н. В. Бряник, с. 77]. К сказанному необхо-

димо добавить возможность наглядного 

представления различных языковых форм 

(обобщённо: текстов) как их репрезента-

цию и интерпретацию [2]. 

Всеобще-знаковый характер языка, выра-

жающего понятия и, соответственно, отно-

шения между ними, распространяется и 

на область педагогической действитель-

ности, т. е. на обучение, делая применимым 

этот вывод для главного дидактического 

отношения «преподавание — учение — со-

держание образования». В этих условиях 

такой недостаток дидактического понятий-

но-терминологического аппарата, как мно-

жественность дефиниций одного и того же 

понятия, неоднозначность одних и тех же 

понятий, является уже не недостатком, 

а аргументом в пользу теоретического фор-

мата закономерных/аксиоматизированных 

отношений в виде общего во множестве 

конкретного (при условии неискажённых 

в научном отношении трактовок понятийно-

го аппарата: разное, но верное, не противо-

речащее друг другу). Главное, что и в ди-

дактике, и в педагогике в целом понятие 

характеризует содержательный, процессу-

альный и деятельностный аспекты обуче-

ния и образования, т. е. разворачивается 

в пространственно-временной системе. 

В то же время не исключается, а напротив, 

существенно возрастает роль и значение 

того особенного, что есть в дидактическом 

феномене «обучение», характеризующее 

педагогический контекст и смысл. Таким 

образом, среди фактов, говорящих в поль-

зу структурных законов, есть и педагоги-

ческие факты. В русло логики доказатель-

ства укладывается мысль об исследовании 
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обучения (феномена и процесса) в контек-

сте структурных законов, которые значимы 

для характеристики объекта и предмета ди-

дактики, детерминируя методологическую 

специфику дидактических законов, о чём 

сказано в заключительной части статьи.

В рассмотрении контекстуального аспекта 

структурных законов Н. В. Бряник, вслед 

за О. Контом, выделяет концепт статичес-

ких и динамических законов, ориентируясь 

на различие между ними: статические за-

коны раскрывают аспект сосуществования 

(пространственный параметр), динамичес-

кие законы раскрывают аспект следования 

(параметр временной последовательнос-

ти). Выделенные О. Контом «два класса 

законов позволяют различать социальную 

статику и социальную динамику, которые 

только в своём единстве позволяют пред-

видеть развитие социума» [1, с. 77]. Это 

со всей очевидностью относится к образо-

ванию и обучению — социально-педагоги-

ческим феноменам. Факт отображения 

мысли О. Конта вполне иллюстрируется 

феноменами педагогической действитель-

ности: между компонентами обучения «учи-

тель — ученик — содержание образова-

ния» существуют и пространственный 

параметр (отношения сосуществования, 

взаимосвязь, дистанционность/разделён-

ность пространством, структурность), и ди-

намический параметр (изменяемость 

во времени события — урока, учебного 

процесса и т. д.). Отношения того и другого 

рода детерминированы объективно, неза-

висимо от человека (пространством и вре-

менем), и субъективно (изменения в тео-

рии и практике обучения, в учебном 

процессе; планируемые учителем и др.). 

В целом же объективное и субъективное, 

общее и особенное проявляются в педаго-

гическом контексте, не свободном от соци-

ального бытия, поскольку динамический 

параметр задаётся и социальным аспектом 

(человек, группа/класс, в т.ч. и учебный, 

коллектив, в конечном счёте — общество), 

поскольку социальное также репрезенти-

руется и интерпретируется в личностном 

проявлении. И опять-таки статический 

и динамический параметры оказываются 

устойчивыми в силу множества их прояв-

лений как закономерных отношений. Этот 

вывод подтверждается определением ус-

тойчивости системы: воспроизводимость 

(структуры) и изменяемость (элементов). 

И что очень важно для неклассического за-

кона: для разных систем (естественных, 

социально-гуманитарных) подчёркивается 

факт одновременности: «Всюду следовало 

бы различать…

1) ось одновременности… касающуюся от-

ношений между сосуществующими яв-

лениями, где исключено всякое вмеша-

тельство времени, и

2) ось последовательности, по которой 

располагаются все явления первой оси 

со всеми их изменениями» [Ф. де Сос-

сюр, 1999, 81; цит. по: Н. В. Бряник, 

с. 78].

Одновременность, последовательность (как 

условие систематичности и преемственнос-

ти) — это процессуальные характеристики 

обучения, установленные дидактами на ос-

нове системного подхода (М. А. Данилов, 

Ю. К. Бабанский, И. Я. Лернер, М. Н. Скат-

кин, Т. И. Шамова, Г. И. Щукина и др.), на-

глядно выраженные на каждом уроке, 

в учебном/образовательном процессе. В со-

держании и в ходе урока, как выражающих 

единство и взаимосвязь содержательного, 

процессуального и деятельностного, на-

блюдается факт слитности того, что есть 

(отношение «учитель — ученик — содер-

жание образования/учебный материал») 

и того, что изменяется (учитель, ученик, 

содержание образования — как феномены 

системы/целого и как субъекты).

С позиций структурной методологии, как 

неклассического знания, в исследуемых 

объектах обнаруживается «инвариант, не-

смотря на различия исследуемых объек-

тов, а по сути — технология одной из раз-

новидностей мысленного эксперимента», 

в которой имеет место «членение исходно-

го объекта и конструирование модели — 

структурного объекта, который и представ-

ляет внутренние закономерности исходно-

го» [1, с. 80]. Остаётся выяснить, что есть 

исходный объект для учителя, конструиру-

ющего обучение в условиях урока, а по су-

ти — конструирование урока как «клеточ-

ки» учебного процесса, его структурно-со-

держательной единицы.

Конечно же, в качестве исходного объекта 

учитель должен принять (принимает) мо-

дель обучения конкретному содержанию 

(теме урока), предлагаемую методически-

ми руководствами (методиками обучения), 
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в основе которых учебная программа, ори-

ентация на учебник, являющийся, с точки 

зрения дидактики, моделью учебного про-

цесса. Конструирование учителем урока 

является репрезентацией и интерпретаци-

ей дидактико-методической модели, абс-

трактной по своей сути для конкретного 

учителя и конкретного класса.

Учитывая, что дидактика выполняет мето-

дологическую функцию по отношению к ме-

тодикам обучения, можно заключить, что 

конструирование учителем урока, как со-

здание замысла о нём (сначала виртуаль-

но), является примером мысленного экспе-

риментирования (мысленного экс пе римен-

та), т. е. носит теоретический характер, 

соотносимый с деятельностью, описывае-

мой структурными законами, лежащими 

в основе предмета дидактики — главного 

дидактического отношения «учитель — уче-

ник — содержание образования». В контек-

сте структурного закона следует принять 

во внимание вывод, подчёркивающий ме-

тодологическую общность дидактических 

закономерностей (законов) для методик 

обучения: «Извлечь структуру области оз-

начает определить целиком виртуальность 

сосуществования, которая предшествует… 

объектам. Любая структура является мно-

жественностью виртуального сосущество-

вания» [Ж. Делёз 1999, 148; цит. по: 

Н. В. Бряник, с. 83]. Иначе говоря, вывод 

о том, что «виртуально существующие 

структуры (читаем: мыслимые, воображае-

мые — Л. П.) погружены во множествен-

ность конкретного» [1, c. 83], убедительно 

иллюстрируют/интерпретируют всеобщ-

ность дидактики и её структурных законов 

для методик обучения, в контексте урока.

Закономерные отношения внутри предме-

та дидактики, описанные неоднократно 

в трудах отечественных дидактов (законо-

мерности обучения — И. Я. Лернер, зако-

номерности учебного процесса — Ю. К. Ба-

банский и др.), сохраняют своё куль турно-

историческое значение, поднимаясь 

до уровня структурных законов как теоре-

тического знания. И потому объективным 

является вывод о том, что «структурные 

законы, к какой бы области знания они 

ни принадлежали, моделируют исследуе-

мый объект как некую самозамкнутую це-

лостность» [1, с. 80]. Уточним: «здесь и сей-

час», ибо следует согласиться с Ю. М. Лот-

маном в том, что «источник динамизма 

культурных систем — в их незамкнутости» 

[цит. по: Н. В. Бряник, с. 80]. Исторический 

опыт развития образования и обучения 

раскрывает их диалектический характер, 

в котором устойчивость системной струк-

туры (форма) сочетается с изменяемос-

тью, динамичностью элементов, образую-

щих моделируемую структуру: например, 

обучение как «незамкнутую замкнутость», 

завершённую/целостную, но совершен-

ствуемую в теории и практике. Это и ха-

рактеризует категорию «становление» 

в отношении обучения.

Вывод о том, что «в неклассической науке 

исследуемый объект моделируется в виде 

языковой системы, элементы которой:

1) обладают признаками формальности 

и знаковости,

2) отношения порядка между ними пред-

ставляют структурные законы» [1, с. 83],

справедлив для обучения в части раскры-

тия его логико-структурных (трёхсторонне-

го отношения) и некоторых содержатель-

ных (свойства как целостности, т. е. качест-

ва/ценности) аспектов дидактики как 

составной части педагогики. Однако качест-

во отношения зависит от качества свой-

ства, т. е. ценности. Ограниченность дефи-

ниций в характеристике обучения и обра-

зования философско-лингвистическими 

определениями и условиями (знак/знако-

вость, символ/символьность), при которых 

безразлично содержание знака, его цен-

ностный смысл («не имеет значения»), 

не позволяет со всею полнотой принять ме-

тодологию структурного закона к обосно-

ванию развития обучения и образования. 

Суть обучения, выраженная взаимосвязью 

категорий и сущностей «свойство–станов-

ление–ценность», определяет специфику 

законов дидактики.

Специфика педагогического/дидакти-

ческого закона в том, что он выражает 

не только отношение между его эле-

ментами, но — ценностную направлен-

ность этого отношения («формальная» 

слитность предмета с объектом как 

свойством детерминирует «печать» это-

го свойства).

Гуманитарный характер отношения в педа-

гогическом знании не позволяет полностью 

принять методологию структурного закона 
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к характеристике законов в педагогике/ди-

дактике, в которых содержанию образова-

ния, взятом в единстве состава и деятель-

ности [9], присуща ценностно-целевая 

направленность, которая не должна проти-

воречить гуманистическим ценностям че-

ловечества. Здесь на платформу исследо-

вания вступают категории истинности/

научности и ценности/этической целесооб-

разности — нравственно-методологичес-

кие императивы развития образователь-

ных систем, образования в целом. �

Список использованных источников:

1.  Бряник Н. В. Концепция структурного закона 

и методология структурализма в неклассичес-

кой науке // Вопросы философии, 2020. № 1. 

С. 75–84.

2. Иванова С. В. Проблемы развития дидактичес-

ких систем: философско-методологический 

контекст. — М.: ФГНУ ИТИП РАО, 2012. 160 с.

3.  Ивин А. А. Современная философия науки. М.: 

Высшая школа, 2005. 592 с.

4.  Краевский В. В. Общие основы педагогики. 

Учеб. для студ. высш. пед. учеб. заведений. М.: 

Издательский центр «Академия», 2003. 256 с.

5.  Лесохина Л. Н. Образование в структуре чело-

веческой деятельности. Автореф. дис. докт. 

пед. наук. СПб.:НИИ НОВ АПН СССР, 1991. 

35 с.

6.  Новиков А. М. О законах педагогики // Педаго-

гика, 2011. № 3. С. 3–7.

7.  Онушкин В. Г., Огарев Е. И. Образование 

взрослых: междисциплинарный словарь тер-

минологии. СПб. Воронеж: ИОВ РАО, 1995. 

232 с.

8.  Перминова Л. М. Дидактика в системе научно-

го знания // Педагогика. 2014. № 7. С. 7–19.

9.  Перминова Л. М. Теоретические основы конс-

труирования содержания школьного образова-

ния. Дис. докт. пед. наук. М.: МПГУ, 1995. 

415 с.

10.  Славин Б. Б. Эпоха коллективного разума: 

О роли информации в обществе и о коммуни-

кативной природе человека. М.: URSS, 2014. 

316 с.

11.  Cтепин В. С. Научная рациональность в техно-

генной культуре: типы и историческая эволю-

ция //Вопросы философии, 2012. № 5. С. 18–

25.

12.  Чусов А. В. О перспективах развития методо-

логии науки: моделирование, объективация, 

общая структура метода // Вопросы филосо-

фии. 2012. № 1. С. 60–70.

References:

1.  Bryanik N. V. Koncepciya strukturnogo zakona i 

metodologiya strukturalizma v neklassicheskoj na-

uke //Voprosy filosofii, 2020. № 1. S. 75–84.

2.  Ivanova S. V. Problemy razvitiya didakticheskih 

sistem: filosofsko-metodologicheskij kontekst. M.: 

FGNU ITIP RAO, 2012. 160 s.

3.  Ivin A. A. Sovremennaya filosofiya nauki. M.: Vy-

sshaya shkola, 2005. 592 s.

4. Kraevskij V. V. Obshchie osnovy pedagogiki. 

Ucheb. dlya stud. vyssh. ped. ucheb. zavedenij. 

M.: Izdatel’skij centr “Akademiya”, 2003. 256 s.

5.  Lesohina L. N. Obrazovanie v strukture chelove-

cheskoj deyatel’nosti. Avtoref. dis. dokt. ped. na-

uk. SPb.: NII NOV APN SSSR, 1991. 35 s.

6.  Novikov A. M. O zakonah pedagogiki // Pedagogi-

ka. 2011. № 3. S. 3–7.

7.  Onushkin V. G., Ogarev E. I. Obrazovanie vzros-

lyh: mezhdisciplinarnyj slovar’ terminologii. SPb. 

Voronezh: IOV RAO, 1995. 232 s.

8.  Perminova L. M. Didaktika v sisteme nauchnogo 

znaniya // Pedagogika. 2014. № 7. S. 7–19.

9.  Perminova L. M. Teoreticheskie osnovy konstrui-

rovaniya soderzhaniya shkol’nogo obrazovaniya. 

Dis. dokt. ped. nauk. M.: MPGU, 1995. 415 s.

10.  Slavin B. B. Epoha kollektivnogo razuma: O roli 

informacii v obshchestve i o kommunikativnoj pri-

rode cheloveka. M.: URSS, 2014. 316 s.

11.  Ctepin V. S. Nauchnaya racional’nost’ v tekhno-

gennoj kul’ture: tipy i istoricheskaya evolyuciya // 

Voprosy filosofii, 2012. № 5. S. 18–25.

12.  Chusov A. V. O perspektivah razvitiya metodologii 

nauki: modelirovanie, ob’ektivaciya, obshchaya 

struktura metoda // Voprosy filosofii. 2012. № 1. 

S. 60–70.


