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áåç ñîäåðæàíèÿ ïóñòà1
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главный научный сотрудник Института физико-математического
образования Новосибирского государственного педагогического университета, 
профессор, доктор педагогических наук

Íåïðîñòî ñêàçàòü, â ÷¸ì çàêëþ÷àåòñÿ èñòèíà, 

îäíàêî ëîæü ëåãêî ðàñïîçíàòü.

Àëüáåðò Ýéíøòåéí

�îñòàòî÷�î èçâåñò�ûé â ôèëîñîôèè òåçèñ È��à�óèëà Êà�òà î òî�, ÷òî «�ûñëè 
áåç ñî�åðæà�èÿ ïóñòû, à ñîçåðöà�èå áåç ïî�ÿòèé ñëåïî» óæå �åî��îêðàò�î
èñïîëüçîâàëñÿ ��îãè�è èññëå�îâàòåëÿ�è èñòîðèè �àóêè. Òàê, ýòà ïåðåôðàçèðîâà��àÿ
�ûñëü ïåðåêî÷åâàëà èç «Êðèòèêè ÷èñòîãî ðàçó�à» â ðàáîòó È. Ëàêàòîñà «Èñòîðèÿ
�àóêè è å¸ ðàöèî�àëü�ûå ðåêî�ñòðóêöèè»2. Ìîæ�î ñîãëàñèòüñÿ ñ À.À. Ô¸�îðîâû�
è �àæå ïðèñâîèòü åé ñòàòóñ ïðè�öèïà: «Ôèëîñîôèÿ �àóêè áåç èñòîðèè ïóñòà;
èñòîðèÿ �àóêè áåç ôèëîñîôèè �àóêè ñëåïà»3. ×òîáû ïå�àãîãèêà «�å îïóñòåëà» 
áåç èñòîðè÷åñêèõ ïàðàëëåëåé, âñïî��è� �ëÿ �à÷àëà î êðàñ�îðå÷èâî� ïðè�åðå
ñòîëê�îâå�èÿ è�åé è ëþ�åé �à ïîëå áèõåâèîðèç�à. À çàòå� ïðîâå�¸� à�àëîãèþ
ñ ñèòóàöèåé, ñëîæèâøåéñÿ â ñèñòå�å îáùåãî îáðàçîâà�èÿ, êîòîðàÿ ñâÿçà�à
ñ àêòèâ�û� â�å�ðå�èå� âñåâîç�îæ�ûõ è��îâàöèé, ÷òî çàêî�î�àòåëü�î çàêðåïëå�î
Ôå�åðàëü�û� ãîñó�àðñòâå��û� îáðàçîâàòåëü�û� ñòà��àðòî�. �åëî â òî�, ÷òî
áåçó�åðæ�àÿ è�òåðâå�öèÿ âñåâîç�îæ�ûõ îáðàçîâàòåëü�ûõ êî�ïåòå�öèé òîæå �îæåò
«îñëåïèòü» ñî�åðæà�èå îáùåãî îáðàçîâà�èÿ. 
Íàñêîëüêî îáîñ�îâà� àêöå�ò Ôå�åðàëü�îãî ãîñó�àðñòâå��îãî ñòà��àðòà îáùåãî
îáðàçîâà�èÿ (ÔÃÎÑ) �à ñèñòå��î-�åÿòåëü�îñò�ûé ïî�õî�?

Â истории науки известны этапы раз-
вития бихевиоризма как одного
из научных направлений в теории

научения. Если упрощённо принять
триаду, характеризующую динамику
этой теории «классический — не-
классический — социо-бихевиоризм», 

то, на первый взгляд, здесь прослежива-
ется известная диалектическая схема
«тезис — антитезис — синтез». Однако
в рамках самого бихевиоризма возникали
такие противоречия, которые подвергли

1 Материал статьи подготовлен в рамках Государственного задания № 2014/366 на выполнение НИР
«Методология и технология формирования математической компетентности в специализированных инженер-
но-технологических классах среднего общего образования».
2 Лакатос Имре. История науки и её рациональные реконструкции // Томас Кун. Структура научных
революций. — М.: АСТ, 2003. — С. 457.
3 Фёдоров А.А. Об иррелевантности истории психологии и философии науки // Вопросы психологии. —
2014. — № 1. — С. 98.



присутствие его в нормативном документе
оправдано заявкой на решение следующих
задач: формирование готовности учащихся
к саморазвитию и непрерывному образо-
ванию; проектирование и конструирование
(видимо, педагогами) развивающей обра-
зовательной среды организации, осуществ-
ляющей образовательную деятельность;
активизация учебно-познавательной дея-
тельности учащихся5.

Но о какой именно концепции деятельно-
сти идёт речь? Таких теорий достаточно
много, они не всегда находятся в оппози-
ции друг к другу. Почему-то подразуме-
вается, что ссылка на идею деятельности
и даже системной деятельности автомати-
чески решит задачу проектирования раз-
вивающей образовательной среды.

Хотя даже среди отечественных исследо-
вателей нет единства в понимании дея-
тельности как психолого-педагогической
категории. Так, С.Л. Рубинштейн счита-
ет, что деятельность — форма отноше-
ния человека к окружающему миру с це-
лью его преобразования на основе имею-
щихся у индивида культурных представ-
лений. Такое понимание не снабжено пе-
дагогическим инструментарием для ис-
пользования в системе общего образова-
ния, хотя проясняет смысл «деятельности
вообще», так как содержит следующие
компоненты: а) субъектность и включён-
ность в ход жизни каждого отдельного
человека; б) существенное влияние инди-
видуальных психических свойств личнос-
ти; в) значительную роль эмоционально-
волевых аспектов мыслительной деятель-
ности; г) специфичность мотивации, спо-
собствующей поиску путей выхода из за-
труднительной ситуации. И, наконец,
по мнению С.Л. Рубинштейна, именно
деятельность знаменует собой подлинную
социальность субъекта.

Более педагогично выглядит концепту-
альная схема деятельности А.Н. Леонть-
ева. Дело в том, что механизм «сдвига

сомнению правомерность фундаментальных
выводов, изначально находившихся в основе
этой психологической концепции. То есть
главным оппонентом бихевиоризма стал сам
бихевиоризм, но достигший определённой ста-
дии своего развития. Поясним на примере
возникновения теории социального научения
канадского исследователя Альберта Бандуры.
Его взгляды традиционно относят к разряду
постнеклассического бихевиоризма. В терми-
нологии автора, это звучит как социально-ког-
нитивная теория психологии. Сам А. Бандура
с недоумением вопрошал, почему же авторы
научных текстов неправильно описывают его
подход как имеющий истоки в бихевиоризме.
Видимо, историки науки увлеклись диалекти-
кой и не смогли оторваться от «синтеза» су-
ществующих ранее бихевиоризмов. А как сам
автор интерпретирует свою социально-когни-
тивную теорию? Для начала он пояснил, что
термин «научение» не является однозначным
культурным маркером бихевиоризма. Действи-
тельно, на своё «законное» место в научении
может претендовать и когнитивная теория
У. Найссера, Дж. Брунера, Д. Миллера, и те-
ория поэтапного формирования умственных
действий П.Я. Гальперина, 

Н.Ф. Талызиной и другие содержательные
концепции. Сейчас уже появились и постсо-
временные теории бихевиоризма: модуляр-
ный У. Тимберлейка, интенциональный
Г. Фоксала, при желании список можно
расширить. Это всё ещё третий этап? Что
произойдёт, если появятся очередные кон-
цепции? Возможно, классическая триада
просто непригодна для описания всей дина-
мики научной мысли.

Такое научно-историческое введение понадо-
билось, чтобы ответить на сугубо педагогиче-
ский вопрос: насколько обоснован акцент
Федерального государственного стандарта
общего образования (ФГОС) на системно-
деятельностный подход?4. На первый взгляд,
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5 Там же. 

4 Федеральный государственный образовательный стандарт
среднего общего образования. В ред. Приказа Минобрнауки
России от 29.12.2014, № 1645. 
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мотива на цель» традиционно связывают как
с расширением круга мотивов, так и с появ-
лением новых предметов деятельности, в том
числе учебной, что для саморазвития школь-
ника просто необходимо. Действительно,
рождение новых высших мотивов и формиро-
вание соответствующих им новых специфиче-
ских потребностей учащегося происходит
в форме сдвига мотивов на цели обучения
и их осознания.

Для обзора представим ниже краткие концеп-
туальные схемы деятельности известных рос-
сийских учёных.

� А.Н. Леонтьев — мотив, цель, условие.
� С.Л. Рубинштейн — мотив, цель, средство,
социальная ситуация, результат, оценка.
� В.В. Давыдов — потребность, мотив, зада-
ча, способ действия.
� Г.П. Щедровицкий — цель, задача, исход-
ный материал, средства, процедура, продукт.
� О.А. Конопкин — цель, модель условий,
программа, критерий успеха, результат, кор-
ректировка.
� В.Д. Шадриков — мотив, цель, программа,
информационная основа, принятие решения,
компетентность.
� Г.В. Суходольский — потребность, направ-
ленность, мотив, цель, результат, оценка.

Как видим, все они насколько похожи
по структуре базовых компонентов, настолько
малопригодны для самостоятельной работы
учителей по внедрению в педагогический про-
цесс системно-деятельностного подхода.

Однако содержательное наполнение системно-
деятельностного обучения несколько проясня-
ется, если рассмотреть полифункциональность
образовательной деятельности, исходя из ло-
гики, предложенной В.П. Зинченко6. Следуя
функциям деятельности вообще, выделенным
в своё время Э.Г. Юдиным и структуриро-
ванным В.П. Зинченко, отметим, что образо-
вательная деятельность выступает как объяс-
нительный принцип, что связано с универ-
сальным способом освоения мира участниками
педагогического процесса. Для учителя это

связано с его знанием предмета, мето-
дики его преподавания и далее с техно-
логической культурой. Для родите-
лей — это возможность войти в куль-
турный мир ребёнка, совместно прожи-
вать учебные ситуации, по возможнос-
ти анализировать и корректировать
этот почти интимный процесс культур-
ного взросления школьника. Такие воз-
можности развиваются от домашнего
контроля к налаживанию оперативной
системы обратной связи с учителями
и далее к мотивационной способности
по отношению к ребёнку. 

Образовательная деятельность может
выступать как предмет объективного на-
учного исследования, то есть как нечто
расчленяемое и воспроизводимое в тео-
ретической картине определённой науч-
ной дисциплины в соответствии со спе-
цификой её задач и совокупностью её
понятий. Осмысление деятельности
в таком понимании наполняет как функ-
циональную грамотность, так и проект-
но-технологическую культуру педагога. 

Образовательная деятельность является
предметом управления, то есть тем, что
подлежит организации в систему функ-
ционирования и развития на основе при-
нятых педагогическим сообществом
принципов. Собственно управление та-
кой деятельностью в большей мере от-
носится к компетентности педагога или
менеджера образования. Но существуют
модели, в которых самоуправление до-
пустимо даже на уровне школьников. 

Образовательная деятельность как пред-
мет проектирования допускает выделе-
ние способов и условий оптимальной ре-
ализации преимущественно новых видов
деятельности, приводящих к инноваци-
онным результатам. Такая способность
относится к методологической культуре
учителя и служит посредником между
теорией обучения и практикой реализа-
ции инновационных идей образования,
в частности, по реализации идей, изло-
женных в Федеральном государственном

6 Зинченко В.П. Деятельность. Знание. Духовность /
В. П. Зинченко // Высшее образование в России. — 2003. —
№ 5. — С. 81–82.



которых взаимодействие с миром будет за-
труднено9. В самом Стандарте большое
внимание уделено универсальным учебным
действиям, что вполне оправдано в эпоху
доступности любых информационных ре-
сурсов. Хотя присутствие такого рода
опыта в теории обучения в своё время бы-
ло оформлено как общеучебные навыки. 

Îáùåó÷åáíûå íàâûêè â Ñòàíäàðòå

Продуктивная работа по определению
комплекса общеучебных навыков была
проделана С.Г. Воровщиковым и Д.В. Та-
тьянченко, хотя сами эти умения, разуме-
ется, не претендуют и не исчерпывают
всего опыта взаимодействия с миром. 

Этими исследователями произведён анализ
достоинств и недостатков перечня универ-
сальных учебных действий Федерального
государственного образовательного стан-
дарта общего образования. Авторы счита-
ют, что данный перечень универсальных
учебных действий не может претендовать
на корректность. В нём не соблюдены не-
которые правила, принятые при классифи-
кации базы данных по каким-то основани-
ям. В частности, такое основание должно
быть одно. В Стандарте признак класси-
фикации, выделенный в начале, подменя-
ется другими.

Кроме того, необходимо придерживаться
правила соразмерности, в соответствии
с которым сумма видов должна равняться
делимому роду. 

Правило исключения, по мнению авторов,
также не учтено. Каждый представлен-
ный в классификации объект должен вхо-
дить только в один класс. Поэтому не-
корректно одновременно включать учеб-
ное действие «постановка и формулирова-
ние проблемы» и в группу общеучебных
универсальных действий», и в категорию

образовательном стандарте7.

Образовательная деятельность проявляется как
ценность в различных культурных сферах
и представляет собой продвижение участников
образования к высоким уровням компетентнос-
ти в принятой таксономии. По отношению
к ученику — это способность к личностному
саморазвитию. Для успешности такого процес-
са самому учащемуся нужны некоторые зна-
ния, традиционно называемые педагогически-
ми. Но они должны быть переписаны заново,
во-первых, для возможности их усвоения уче-
ником, во-вторых — для моделирования кон-
кретной ситуации, в которой находятся все
участники образовательного процесса. Уни-
кальность такого рода представления педагоги-
ческой теории необходима и учителю, и роди-
телям школьников, и другим заинтересованным
лицам. Проектирование дискурса в значитель-
ной мере снимает психологические барьеры
в системе взаимоотношений учитель — уче-
ник — родитель. Однако состояние оппозици-
онности заменяется «творческим напряжением»
всех участников, причём само «напряжение»
также направлено на развитие компетентности
и включено в него8. 

При реализации системно-деятельностного
обучения знания представляют собой не цель,
а средство, необходимое для овладения куль-
турными образцами мышления. И это помога-
ет выстраивать собственные стратегии для ос-
воения и присвоения культурных образцов.
Из вышесказанного не следует, что не надо
учить никаким фактическим знаниям. Ясно,
что любые способы деятельности интериори-
зируются через результативную деятельность
с конкретными знаниями, то есть объектами
деятельности. Деятельность вообще — это
некая «вещь в себе». Важно выделять реаль-
но необходимый минимум фактов, без знания
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9 Гузеев В.В. Эффективные образовательные
технологии: Интегральная и ТОГИС. — М.: 
НИИ школьных технологий, 2006. — С. 154.

7 Федеральный государственный образовательный стандарт
среднего общего образования. В ред. Приказа Минобрнауки
России от 29.12.2014, № 1645. 
8 Дахин А.Н. Моделирование как педагогическая задача /
А. Н. Дахин // Сибирский учитель. — 2011. — № 1 (74)
апрель. — С. 12–15.
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постановки и решения учебной проблемы.
По крайней мере, такая вольность нуждается
в комментариях, без которых учитель может
не понять глобальный замысел. 

Правило непрерывности предполагает переход
к ближайшим видам классификации. Справедли-
вости ради заметим, что понятие «ближайший»
достаточно субъективно, поэтому данное правило
пусть будет благим пожеланием для проектиро-
вания стандартов следующего поколения.

Следует внимательно отнестись к предостере-
жёнию С.Г. Воровщикова, о том, что несколь-
ко опрометчиво (хотя модно, и даже, не побо-
юсь этого слова, инновационно) обязывать
младшего школьника выполнять такое дейст-
вие, как «самостоятельное создание способов
решения проблем творческого и поискового ха-
рактера». Российские исследователи И.Я. Лер-
нер, М.Н. Скаткин, В.В. Краевский, А.В. Ху-
торской отнесли самостоятельный перенос зна-
ний и умений в новую ситуацию и, наоборот,
видение новой проблемы в уже известных све-
дениях, самостоятельное комбинирование стан-
дартных способов деятельности к опыту уча-
щихся старших классов10. Вряд ли социальная
ситуация развития современных школьников
привела к радикальным новообразованиям в их
психическом и интеллектуальном развитии.
Пока такое требование Стандарта выглядит
как искусственно привнесённая дань инноваци-
ям. На мой взгляд, к таким неточностям изло-
жения не следует относиться снисходительно.
Всё-таки ФГОС — это нормативный доку-
мент, который не допускает «философского
осмысления» себя. 

×òî âêëþ÷èòü â Ñòàíäàðò?

Представлю своё видение содержательного на-
полнения образовательной компетентности, ко-
торое не претендует на роль «чистой культу-
ры», но предлагает вариант решения задач,
поставленных ФГОСом. 

Некоторые элементы компетентности школь-
ника свободно вписываются в уже зарекомен-

довавшую себя культурологическую
концепцию содержания образования
В.В. Краевского, И.Я. Лернера.
На уровне общего теоретического пред-
ставления о составе, структуре и функ-
циях социального опыта в его педагоги-
ческой трактовке строится представле-
ние о компетентности, которое соответ-
ствовало бы стратегическим целям об-
разования, содержащимся в Стандарте. 

Четыре основных элемента педагогичес-
ки адаптированного социального опыта
являются достаточно традиционными
и вполне способны решить задачи, по-
ставленные государством системе обра-
зования.

1. Опыт познавательной деятельности,
зафиксированный в виде фактических
сведений, информационной базы данных
о конкретных явлениях природы, обще-
ства, о человеке. Такую базу учебных
данных чаще всего называют собственно
знаниями, несколько искусственно отде-
лив их от умений, понимания и эмоцио-
нального сопровождения, что вполне
могло быть объединено в категорию
«метазнание». По-видимому, культуро-
логическая модель выполняла задачи
структурирования содержания образова-
ния, и этот нюанс не представлял для
неё большого значения. 

2. Опыт применения известных спосо-
бов деятельности. 

Появление в дидактике образовательной
компетентности во многом обязано
именно способности/готовности участни-
ков образования действовать в тех или
иных педагогических условиях, причём
такого рода деятельность не теряет сво-
его значения за пределами образователь-
ного пространства. 

Если деятельность вообще есть форма
отношения человека к окружающему ми-
ру с целью его преобразования на осно-
ве имеющихся у индивида культурных
представлений, то образовательная

10 Краевский В.В. Основы обучения. Дидактика и методика /
В.В. Краевский, А.В. Хуторской. — М.: Издательский центр
«Академия», 2007. — 352 с.



вые связи в содержании обучения, но эти
связи-отношения лишь посредники между
высокой компетентностью личности и но-
выми, смыслообразующими связями,
в которых ведётся совместный поиск от-
ветов на вторую — ценностную — груп-
пу вопросов. Способность формировать
такие умения характеризует и мастерство
педагога, который открывает воспитанни-
кам-коллегам не только и не столько мир
знаний, но и собственный мир, выражая
через учебные факты и факторы отноше-
ние к нему. Высокая компетентность пе-
дагога требует от него способности цен-
ностно доопределять сугубо природное
явление или сухой научный факт, изучае-
мый на уроке. Если такой процесс состо-
ялся, то он непременно будет взаимона-
правленный, то есть ценностно-значимый. 

4. Опыт творческой деятельности. Пе-
реход от ценностей к следующему ком-
поненту компетентности, связанному
с творческой деятельностью, ещё более
плавный, чем предыдущий. Действитель-
но, творческое отношение к делу — это
ли не ценность? Однако имеет смысл
обозначить конкретные проявления твор-
чества в предметной и межпредметной
сфере. Это перенос знаний в другую
когнитивную ситуацию, использование
знания на межпредметном уровне; опре-
деление новых свойств в уже изученных
ранее явлениях с помощью других мето-
дов исследования, а также путём обоб-
щения, преобразования, трансляции мате-
риала из одной формы выражения в дру-
гую; нахождение неизвестных ранее
свойств изучаемого объекта; нахождение
нескольких способов решения учебной
задачи и сопоставление результатов; кон-
струирование принципиально нового спо-
соба решения задачи, не являющегося
комбинацией уже известных; применение
адекватных знаковых систем.

Сделаем основной вывод, связанный
с содержательным наполнением понятия
«компетентность». Тем более что к этому
обязывает заглавие статьи. Компетент-
ность я рассматриваю, во-первых, 

деятельность с необходимостью включает
ещё и самопреобразование участников про-
цесса. Готовность действовать (в рамках об-
разовательной компетентности) указывает
на способность носителя компетентности ме-
нять как окружающий мир, так самого себя
благодаря интерактивному характеру деятель-
ности всех участников образования. 

3. Опыт эмоционально-ценностных отноше-
ний. С самими ценностями в воспитании
возникает несколько парадоксальная ситуа-
ция. С одной стороны, правильно считать,
что цели воспитания вторичны и даже тре-
тичны по отношению к ценностям. С другой
стороны, ценностные отношения являются
составной частью содержания образования,
то есть подчинены глобальным педагогичес-
ким целям. Имеет смысл нагрузить эту со-
ставляющую компетентности школьника дея-
тельностной характеристикой субъекта вос-
питания. Так, получаем название для компо-
нента компетентности: опыт эмоционально-
ценностных отношений. В достижении этого
уровня компетентности заключается педаго-
гическая задача, которая носит прикладной
характер по отношению к ценностям социу-
ма и не претендует на превосходство над
ними. Рассуждая о ценностях воспитания,
исследователи, как правило, приводят пере-
чень этих ценностей. Только Н.Д. Никанд-
ровым представлен список из 46 наимено-
ваний. Дублировать его нет смысла, тем бо-
лее что желательно все ценности сопрово-
дить комментариями в контексте темы ис-
следования. А это уведёт далеко в область
аксиологии образовательной деятельности,
и вернуться оттуда к компетентности будет
сложно. Ограничимся общим представлением
о рассматриваемом структурном компоненте
компетентности школьника. Эмоционально-
ценностные отношения предполагают умение
находить личностные смыслы в образова-
тельной ситуации. При этом устоявшиеся
вопросы к дидактике «Чему учить?» и «Как
учить?» дополняются новой, ценностно-ори-
ентированной парой «Зачем?» и «Кто
учит?». Ответ на первую пару вопросов ус-
танавливает логические и предметно-знако-

À.Í. Äàõèí.  Ïðîåêòèðîâàíèå áåç ïîíÿòèé ñëåïî, à êîìïåòåíòíîñòü áåç ñîäåðæàíèÿ ïóñòà
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как интегральный результат, принадлежащий
всем участникам образования, во-вторых, как
управляющее воздействие на самоорганизую-
щуюся систему, каковой является современное
российское образование и, в-третьих, как
ценность, обогащающую педагогическую
культуру. 

В перспективе можно выделить построение
развёрнутой модели, включающей компетент-
ность работодателей и других социальных
партнёров. В ХХI веке возможно участие
партнёров через интерактивные формы обуче-
ния, открытые интернет-порталы и совместную
деятельность в социально значимых проектах. 

Возвращаясь к началу статьи, обобщим неко-
торые утверждения, связанные с проектирова-
нием такого сложного и важного документа,
каковым является ФГОС. 

Во-первых, выделение в нормативном доку-
менте одного из педагогических подходов,
пусть даже системно-деятельностного, может
привести к противоречию с другими, не менее
содержательными концепциями (культурологи-
ческим, личностно ориентированным, гуманис-
тическим подходами). Не говоря уже о том,
что в рамках самого системно-деятельностного
подхода нет и не может, быть единства. Исто-

рия науки имеет тому красноречивые
примеры, которые не следует забывать.

Во-вторых, построение нормативной ба-
зы следовало бы начать с научно-педа-
гогической концепции, раскрывающей
во всех деталях замысел образователь-
ной политики государства. А уже затем
закреплять всё это на законодательном
уровне. Сейчас мы наблюдаем обратную
ситуацию, когда Стандарт содержит
лишь ряд основных понятий из которого
не совсем ясно, в частности, почему ре-
гулятивные универсальные учебные дей-
ствия не могут быть личностными. Воз-
можно, для нормативного документа это
вполне допустимо, но для практиков
возникнет затруднение, так как выполне-
ние государственных требований может
иметь самые разнообразные варианты.
Педагогическим работникам всех уров-
ней предоставляется возможность само-
стоятельно находить приемлемые для
конкретных условий решения поставлен-
ной задачи. Хочется верить, что созда-
тели Стандарта очередного поколения
учтут организационно-педагогические ка-
зусы, отмеченные исследователями, так
как в этом важном деле объединение
усилий всего профессионального сообще-
ства действительно необходимо.
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