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А. В. Коржуев, Ю. Б. Икренникова, Э. К. Никитина, Е. Л. Рязанова (Москва, Россия) 

Проблема и цель. Авторы исследуют проблему определения теоретико-методологиче-

ских оснований педагогического знания. Цель статьи заключается в гносеологическом обосно-

вании содержания теоретической нормы педагогического знания. 

Методология. В процессе исследования мы использовали комплекс методов: а) анализ 

научной литературы по теме статьи; б) синтез обобщённых философских и науковедческих 

идей, идей конкретно-научной методологии естествознания и их проецирование на поле методо-

логии педагогики; в) рефлексия содержания современного педагогического знания, форм его пред-

ставления научно-практическому социуму, методы получения нового педагогического знания.  

Результаты. В статье раскрыто предположение о непроявленных в теоретической пе-

дагогике категориях «объективная предметная реальность» и «научно-предметная реаль-

ность» и их соотношении. Авторами обосновано содержательное наполнение гносеологиче-

ского конструкта «теоретическая норма педагогического знания»: научно-проблемное описание 

образовательной реальности, фиксация различия между педагогическим событием и научным 
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фактом, субъектом образования и идеализированным научным объектом педагогики, коррект-

ное выдвижение проблем и гипотез и гносеологически выверенное их подтверждение/опровер-

жение. 

Заключение. Авторы делают вывод, что методологическое понятие «теоретическая 

норма педагогического знания» может стать ориентиром в процессе определения педагогики 

как гносеологически выверенного гуманитарного знания. 

Ключевые слова: объективная реальность; педагогическая реальность; теоретическая 

норма в педагогике; научно-педагогический факт; идеализированный объект; научно-

педагогическая проблема; теоретическое кодирование результатов; подтверждение и 

опровержение гипотез. 

 

Постановка проблемы 

Современная педагогическая наука с 

точки зрения гносеологического статуса вы-

зывает множество критических суждений, со-

мнений и нареканий – от полного отказа педа-

гогике в праве именоваться научным знанием 

до попыток конструирования сложных теоре-

тических схем, не предполагающих возмож-

ности перехода от теоретического «образа» к 

образовательной реальности. Некоторые ра-

боты ориентируют читателей на единственно 

возможное представление педагогического 

знания как области Arts and Humanities. Такая 

широкая палитра мнений подробно представ-

лена в работах в области отечественной и за-

рубежной философии, методологии науки, пе-

дагогического и психологического науковеде-

ния (Anderson C. Arnold, Norman J. Bauer, 

Wolfgang Brezinka, Shelley H. Billig, Tirhekar 

Sushma Shirish и другие). Анализ научных ис-

точников и осмысление собственного науко-

ведческого опыта привели нас к мысли о том, 

что даже в прикладной науке «слабой гносео-

логической версии» должна быть проявлена та 

или иная теоретическая форма. Мы согласны 

с цитированными выше и другими авторами в 

том, что в педагогике сегодня осознание такой 

формы неизбежно затруднено полифонией ко-

дирования её объекта, невыверенности её кон-

цептуальных, постулативных основ, неясно-

стью логически корректных способов выведе-

ния следствий из основных положений, силь-

ной зависимостью исходных теоретических 

посылов знания социальным заказом [8; 10; 

16; 25]. Анализ отечественных и зарубежных 

науковедческих и философских работ, ориен-

тированных на проблемы  педагогики и обра-

зования, показывает отсутствие более-менее 

чётких ориентиров по поводу возможности 

сконструировать педагогическую теорию, не 

считая множественных указаний на то, что та-

кую теорию нельзя построить на классической 

основе [7; 9; 14; 15; 19], по большей части ад-

ресованных на аргумент о том, что живой пе-

дагогический объект не подлежит описанию, 

аналогичному принятому в естественных 

науках. 

Тем не менее многие зарубежные и оте-

чественные авторы явно указывают на то, что 

продуктивное развитие образования невоз-

можно без серьёзной исследовательской дея-

тельности, задействующей категорию теоре-

тической нормы [11; 18; 21]. В связи с этим 

проблемой нашей статьи является тезис о том, 

как в отмеченных выше «гносеологически не-

благоприятных» реалиях построить грамот-

ную с науковедческой точки зрения педагоги-

ческую теоретическую схему, для удобства 

названную нами теоретической нормой в пе-

дагогике. Целью статьи является поиск и 

обоснование содержания научного кон-

структа, именуемого теоретической нормой в 

http://vestnik.nspu.ru/
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педагогике, позволяющего систематизиро-

вать, рефлексировать знание, уже имеющееся 

к моменту рассмотрения, а также конструиро-

вать новое знание, выверенное с точки зрения 

гносеологического формата.  

Актуальность предпринимаемого рас-

смотрения подтверждается анализом работ 

философов и науковедов. На необходимость 

поиска возможности представить педагогику 

и эдукологию в теоретическом формате явно 

указывают в своих работах A. Kornienko [14], 

B. Barczynski, R. Kalina [8], B. Mallaband, 

C.  Wood [19]. Множество интересных реше-

ний представлено в работах ряда авторов: по-

пытки обозначить методологические регуля-

тивы сравнительно-педагогического исследо-

вания предприняты в работе Anderson 

C.  Arnold1; теоретическую методологию ин-

новационной деятельности в образовании об-

суждают S. H. Billig, A. S. Waterman2; междис-

циплинарный формат педагогического знания 

и методов его получения представляет 

J. Wettersen [25], близкие ракурсы общемето-

дологического поля педагогики обсуждают 

T. Shirish3, M. Pisoňova [20]; идею теоретиче-

ского нормирования педагогики как отрасли 

гуманитарного знания провозглашает 

J. Bauer4; многоплановые проспекции филосо-

фии в образовательном социуме и эдукологии 

исследует W. Brezinska [10].  

Несмотря на представительный контент 

работ методологического ракурса педагогики 

и эдукологии, проблема теоретического 

осмысления педагогического знания и поиска 

                                                           
1 Arnold A. C. Methodology of comparative education // 

International Review of Education. – 1961. – Vol. 7, Is-

sue 1. – P. 1–23.  
2 Billig S. H., Waterman A. S. Studying Service-Learn-

ing: Innovations in Education Research Methodology. 

Routledge, 2014. – 276 p. 
3 Shirish T. S. Research Methodology in Education. Lulu 

Publication, USA. – 2013. – 122 p. 

остаётся нерешённой – это подтверждается 

выводами в работах представителей методо-

лого-педагогической рефлексии: M. Baxter [9], 

G. Gardiner5, D. Lundie  [18], D. Pritchard  [21], 

H. J. Koskinen [16], исследования которых свя-

заны мыслью о том, что в современных усло-

виях продолжает быть акутальным критиче-

ский ракурс в вопросе о построении педагоги-

ческого знания обобщённого, имеющего 

право претендовать на статус научного зна-

ния, способного конструктивно влиять на про-

гнозы развития образовательной практики. 

В качестве публикаций, подтверждаю-

щих актуальность обозначенной в статье 

темы, мы могли бы использовать и научный 

диалог авторов H. Letiche и N. Snaza [17; 23]. 

Сами названия статьи автора, провозглашаю-

щего науковедческую тему и подход к её рас-

крытию, и ответной – его партнёра по диалогу, 

свидетельствуют о неблагополучном положе-

нии в конструировании «научного портрета» 

педагогики: они переводятся на русский язык 

как «озадачивающая педагогика» (первое при-

лагательное допускает также перевод с помо-

щью клише «трудно понимаемая…», «запу-

танная…», «изумляющая педагогика») у 

H.  Letiche и как «научно скомпрометирован-

ная…», «насыщенная массой случайностей 

педагогика» у N. Snaza. Неблагополучность 

научного статуса педагогики подтверждается 

и содержанием работ двух полемистов: с од-

ной стороны, подчёркивается специфичность 

объекта педагогического исследования, его 

резкое отличие от объектов естественных наук 

4 Bauer N. J. Foundational Studies as a New Liberal Art: 

Educology. Annual Convention American Educational 

Studies Association, 1988. – 19 p.  
5 Gardiner G. Teleologies and the Methodology of Episte-

mology // Epistemic Evaluation: Purposeful Epistemol-

ogy / Eds. David Henderson & John Greco. – Oxford 

University Press, 2015. – P. 31–45. 
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и невозможность конструирования педагоги-

ческой теории на «классической» (есте-

ственно-математической) основе; с другой – 

отмечается острая необходимость теоретиче-

ского систематизирования массива накоплен-

ных практическим образованием опытных 

данных, идей, подходов, концепций, теорети-

ческих построений и т. п. 

Tomasz Les в работе [24] отмечает специ-

фичность выстраиваемой научным сообще-

ством теории образования, её отличие от тео-

рий другого содержательного поля, акценти-

рует своё внимание на философско-этических 

аспектах теории образования, указывает на 

нормирующие создание теории образования 

интенции, однако, конкретных компонентов, 

структуры педагогической теории не предла-

гает. Интересным представляется подход к 

конструированию педагогической теории, 

предложенный Hanan A. Alexander [12] и ос-

нованный на идеях педагогики диалога, синте-

зирующих критическую социальную филосо-

фию, либералистические и прагматико-эсте-

тические ракурсы. При этом отмеченный 

выше синтез при детальном анализе проявляет 

эклектичность и к методам конструирования 

образовательной теории не адресуется. Нако-

нец, J. Shepperd [21] пытается сфокусировать 

педагогическое исследование на сравнении 

феноменов ожидаемого и реально достигну-

того в педагогическом социуме в процессе 

внедрения проектируемых автором иннова-

ций, ограничивая это исследование феномено-

логическим уровнем, идею построения теории 

педагогики практически отрицающим, с чем 

мы по отмеченным выше соображениям со-

гласиться не можем. 

Эти соображения позволяют нам уве-

ренно обозначить актуальность конструирова-

ния научного сегмента, именуемого теорети-

ческой нормой в педагогике. 

 

Методология исследования 

В процессе исследования мы использо-

вали комплекс методов: а) анализ научной ли-

тературы по теме статьи, ориентированной на 

источники философские, методологические и 

науковедческие, как классические для фило-

софии науки, так и современные; б) синтез 

обобщённых философских и науковедческих 

идей, идей конкретно-научной методологии 

естествознания и их проецирование на поле 

методологии педагогики; в) рефлексия содер-

жания современного педагогического знания, 

форм его представления научно-практиче-

скому социуму, методов получения нового пе-

дагогического знания и возможностей его рас-

смотрения в логике соответствия теоретико-

методологической норме, получившей адек-

ватное признание в науках «сильной гносеоло-

гической версии»; г) конструирование науко-

ведческого сегмента применительно к особен-

ностям гуманитарного педагогического зна-

ния; д) осмысление полученных результатов. 

 

Результаты исследования 

Анализ философской и науковедческой 

литературы со всей убедительностью показы-

вает, что сегодня даже в гуманитарной науке 

слабой гносеологической версии созерцатель-

ное, описательное представление отстроенной 

от исследователя объективной реальности со-

временному состоянию не соответствует 

научной методологии. Объективная реаль-

ность так или иначе в процессе научного ана-

лиза трансформируется в предметно-научную 

реальность, предполагающую конструирова-

ние исследователями модельных объектов и 

процессов, удобных для дальнейшего иссле-

дования, получения нового педагогического 

знания или модификации знания известного, 

использование специальных процедур – мето-

дов научного исследования, применение их к 

http://vestnik.nspu.ru/
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модельным описаниям педагогической реаль-

ности и сравнения полученных теоретически 

результатов с экспериментальными.  

Применительно к естественным наукам 

и психологии эта тема давно обсуждалась, что 

выявляется, в частности, из анализа работ 

М.  Б. Сапунова и С. С. Розовой [6; 5], к выво-

дам которых мы считаем полезным обра-

титься. В статусе общего подхода к обозначе-

нию и решению проблемы мы также обра-

щаем внимание на работу В. В. Зуева [1], в ко-

торой ставится вопрос о диалектике натурали-

стического и социокультурного подхода: пер-

вый ориентирован на тезис о том, что мир объ-

ектов знания независим от человека как субъ-

екта познания, второй – на то, что мир объек-

тов знания постоянно достраивается самим че-

ловеком в процессе познания за счёт представ-

ления изучаемого фрагмента объективной ре-

альности средствами конкретной науки. Далее 

автор продолжает свою мысль выводом о том, 

что анализ связи двух подходов (первый отра-

жает идею классической науки, второй – не-

классической и частично постнеклассической) 

детерминирует необходимость противопо-

ставления объективной реальности и предмет-

ной реальности науки. Последняя подробно 

обсуждается, например, в ранних работах 

М.  Б. Сапунова [6] применительно к биоло-

гии, и адаптируя представленные в них вы-

воды к педагогической науке, мы вслед за ав-

тором отмечаем, что в последние 30 лет педа-

гоги-исследователи и практики столкнулись с 

фактом существования альтернативных теоре-

тических схем, взглядов, концепций, предпи-

сывающих педагогической действительности 

разные системы «реальных объектов». Это 

наглядно свидетельствует о сложным и неод-

нозначным образом опосредованной связи 

научного знания с эмпирическим миром педа-

гогического поля. При этом мы согласны с 

тем, что в любом случае сегодняшнему виде-

нию методологии педагогики концепции со-

зерцательного отражения учёным реальности 

уже не соответствуют, и осуществлённый в ра-

боте [9] методологический анализ абсолютно 

закономерно ставит вопрос о введении в нау-

коведческий арсенал педагогики различий 

между реальностью объективной и предмет-

ной педагогической реальностью. Такую ре-

альность можно обозначить как достигаемую 

в процессе научно-педагогического обраще-

ния к выбранному для изучения сегменту пе-

дагогической действительности, – и данное 

обращение заключается в похожей на обозна-

ченную в цитированных статьях [11; 18] науч-

ной «обработке» педагогического сегмента с 

целью придания ему формы, удобной для ис-

следования, целью которой является получе-

ние знания нового, ранее неизвестного или мо-

дификации уже имеющегося знания недоста-

точной степени логико-содержательной вы-

строенности или обобщённости.  

Изученная и представленная в филосо-

фии математики и естествознания, в методоло-

гии педагогики эта проблема является относи-

тельно новой, однако, весьма «острой»: напри-

мер, в последние годы непонимание связей 

между объективной педагогической реально-

стью и реальностью научно-предметной спро-

воцировало широкое внедрение в педагогиче-

ское академическое письмо таких терминов, 

как «образовательное пространство», «образо-

вательная среда», «образовательный конти-

нуум», «образовательное поле» и им подобных, 

получивших за очень короткое время со дня 

рождения массу противоречивых толкований, 

определений, содержательных раскрытий, ино-

гда относящих данные термины к числу мета-

форичных, а иногда раскрывающих смыслы 

весьма туманно и неопределённо, посредством 

ещё менее понятных слов и сочетаний. 
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Не претендуя на высказывание обобщён-

ных философских выводов по вопросу о соот-

ношении в педагогическом исследовании ре-

альности объективной и предметно-научной, 

мы затронем лишь ряд частных аспектов 

темы. Попробуем определить, чем различа-

ются объективная реальность и педагогиче-

ская предметно-научная. Во-первых, присут-

ствием в последней идеальных (идеализиро-

ванных) объектов, о которых подробно пойдёт 

речь ниже. Во-вторых, наполненностью реаль-

ности объективной педагогическими событи-

ями, а второй – научно-педагогическими фак-

тами, которые выводят исследователя на фор-

мулировку научной проблемы, которая в свою 

очередь проспецирует формулировку научной 

гипотезы, опирающейся на вскрытые научные 

факты, задействует их модельное описание 

посредством «включения» в протекание мо-

дельно представленных педагогических про-

цессов; полученный модельный результат 

«переносится» посредством практической 

апробации в педагогическую действитель-

ность и диагностированные результаты позво-

ляют выявить степень адекватности предло-

женного исследователем модельного описа-

ния результатам, высвеченным в  таком пере-

носе. Наконец, в-третьих, предметно-научная 

педагогическая реальность неизбежно инкру-

стирована общеметодологическими регуляти-

вами осуществления научного исследования, 

вытекающими из них частнонаучными прин-

ципами, а также конкретными «правилами» 

научной деятельности, в частности, прави-

лами исследовательского взаимодействия и 

научного диалога.  

Кроме того, атрибутом предметно-науч-

ной реальности является пласт «неявного зна-

                                                           
6 Полани М. Личностное знание. – М.: Книга по Требо-

ванию, 2013. – 342 с.  

ния» (М. Полани), включающий массу не от-

носящихся непосредственно к научной мето-

дологии сюжетов, играющих роль в научном 

открытии, в достижении исследователем 

научного признания, а также множество не 

осознаваемых на рационально-логическом 

уровне способов формулировки выводов, не-

стандартных решений, оказывающихся вер-

ными, – нечто похожее на научные озарения, 

инсайты и т. п. Не подвергая сомнениям автор-

ский6 анализ проблемы для естественнонауч-

ных областей знания, отметим, что в науках 

«слабой гносеологической версии» весь отме-

ченный контент играет как позитивную, так и 

негативную роль, позволяя авторам выдавать 

за научные достижения различные необосно-

ванные домыслы, «гениальные» догадки, 

«креативные» решения за гранью элементар-

ного здравого смысла. Всё это обусловливает 

неизбежное обращение педагогической науки 

к категории теоретической нормы. Предста-

вим в связи с этим некоторые наши выводы от-

носительно возможности соблюдения теоре-

тической нормы в современном педагогиче-

ском знании и методах его получения. 

К такой норме мы прежде всего относим 

возможность позиционировать в педагогиче-

ском знании феномен педагогический факт, – 

главным образом потому, что описание дан-

ного феномена в педагогических источниках 

проявляет сильную полифонию.  В современ-

ном науковедении особо выделяется проблема 

соотношения факта и теории. Одной из край-

них, экстремальных форм её решения является 

методологический фактуализм, принимаю-

щий за основу независимость научного факта 

от теории; противоположная концепция, име-
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нуемая в науковедении теоретизмом, пропове-

дует органичную, имманентную встроенность 

фактов в структуру теории. 

И одна, и другая точки зрения имеют 

множество историко-философских подтвер-

ждений, однако, обе проявляют непродуктив-

ность подходов, начисто отвергающих те или 

иные свойства, особенности проявления, каче-

ства феноменов и объектов окружающей ре-

альности, а также конструктов описывающего 

их знания. Фактуализм отодвигает в сторону, 

необоснованно принижает роль создателя той 

или иной теории, открывая зелёный свет тому, 

кто открывает новые факты. При этом оста-

ётся неясной возможность интерпретировать 

найденные факты теоретически, встроить их в 

уже существующие теории или гипотезы, 

равно как и открыть дорогу созданию новых 

теорий и гипотез, соотнеся их с теми теори-

ями, которые известны к моменту нахождения 

фактов. Теоретизм, наоборот, перегружает 

теоретическую насыщенность фактов, жёстко 

привязывает их к теориям и гипотезам. Не от-

вергая факты как чувственные представления, 

сопровождаемые языковым обозначением, 

«теоретисты» ставят факты в жёсткую зависи-

мость от теорий. Одним из философско-мето-

дологических подкреплений этого тезиса яв-

ляется позитивистская концепция Т. Куна, до-

казывающего в работе «Теория структуры 

научных революций» 7  детерминируемость 

фактов научными теориями, а также отчасти 

концепция современного методолога П. Фейе-

рабенда. Нахождение «золотой середины» 

между двумя приведёнными крайними точ-

ками зрения – актуальная проблема как науки 

в целом, так и педагогики в частности. О по-

следнем следует говорить подробно. 

                                                           
7 Кун Т. Структура научных революций. – М.: АСТ: 

АСТ Москва. – 2009. – 317 с.  

Педагогические факты следует класси-

фицировать на единичные и имеющие ту или 

иную степень распространённости в образова-

тельной действительности: не усвоение того 

или иного знания может быть зафиксировано 

как в единичном, обнаруженном у конкрет-

ного обучающегося проявлении, так и в про-

явлении массовом, обнаруженном на той или 

иной статистической выборке. Далее педаго-

гическое фиксирование «массовых» фактов 

целесообразно, по нашему мнению, проводить 

аналогично предложенному И. Кантом в ра-

боте «Критика чистого разума»: «…при по-

строении умозаключений разум стремится 

свести огромное разнообразие знаний к 

наименьшему числу принципов и таким обра-

зом достигнуть высшего их единства…».8 От-

меченная аналогия звучит так: при обозначе-

нии того или иного педагогического факта всё 

зафиксированное в образовательной реально-

сти множество проявлений (качеств обучаю-

щегося, степени владения им теми или иными 

учебными умениями и т. п.) целесообразно 

привести к наименьшему числу типологиче-

ских обозначений, выраженных с помощью 

терминов педагогической науки и терминов из 

родственных педагогике областей знания. 

Например, различные ошибки, допускаемые 

школьниками или студентами при решении 

математических задач, типизируются и коди-

руются исследователем стилистически как не-

умение осуществлять те или иные математи-

ческие операции (с подробным типологиче-

ским перечислением), применять определён-

ные теоремы, леммы, правила корректного 

выполнения «шагов» при решении задач из-

вестного класса. 

При этом для педагогики вполне приме-

нима такая схема выявления научного факта, 

8  Кант И. Критика чистого разума. – СПб.: Азбука, 

2018. – 768 с. 

http://vestnik.nspu.ru/


 Вестник Новосибирского государственного педагогического университета  

2018, том 8, № 5                             www.vestnik.nspu.ru                   ISSN 2226-3365 

 

© 2011–2018 Вестник НГПУ  Все права защищены 
 

115 

первым шагом которой является фиксация 

объективно наличествующего события (собы-

тий) педагогической действительности, вто-

рым – языковая презентация этого события с 

попытками типизировать отслеженные собы-

тия, объединить их в группы, классы, совокуп-

ности по тому или иному основанию. На при-

ведённых выше примерах исследователю 

можно выявить, в частности, неумение сту-

дентов находить неопределённые интегралы, 

включающее: типы функций, интегралы от ко-

торых не могут найти студенты; конкретные 

коды математических операций, с которыми 

студенты не в состоянии справиться; конкрет-

ные шаги, требуемые для корректного пере-

хода от одной операции к последующей, кото-

рые представляют массово проявляемые за-

труднения для студенческой аудитории. 

Третьим шагом при выявлении педаго-

гического научного факта является, на наш 

взгляд, применение прикладного инструмен-

тария, позволяющего претендующее на науч-

ный факт утверждение верифицировать – в об-

суждённом только что примере к такому ин-

струментарию могли бы быть отнесены специ-

альные диагностирующие задачи, включаю-

щие проверку умений осуществлять действия, 

математические операции, связанные с инте-

грированием функций; при этом весь предла-

гаемый инструментарий необходимо вклю-

чает те типы функций, действий и операций, 

неумение осуществлять которые студентами 

подозревает фиксирующий факт педагог-ис-

следователь. Результаты обсуждаемого диа-

гностирования в ряде случаев позволяют под-

твердить начальное предположение исследо-

вателя, а чаще дополнить его, например, про-

явлением дополнительных операций, дей-

ствий, которые не в состоянии грамотно осу-

ществить студенты, а также функций (вклю-

чённых в условия предлагаемых для решения 

задач), неопределённые интегралы которых 

студенты не могут правильно отыскать. Впро-

чем, необходимо предусмотреть и такие ситу-

ации, когда ряд операций, которые «по перво-

начальному подозрению» были неосуще-

ствимы студентами, на самом деле широкого 

распространения не проявляют и требуют ана-

лиза лишь на уровне индивидуального прояв-

ления. Понятно, что в зависимости от резуль-

татов проводимого диагностирования предпо-

лагаемый исследователем-педагогом научный 

факт либо подтверждается, либо опроверга-

ется, либо дополняется в какой-либо части. 

Четвёртым шагом при выявлении педа-

гогического факта является использование ис-

следователем теоретического инструментария 

для обнаружения обсуждаемого факта и его 

интерпретирования – сам этот тезис автомати-

чески проявляет нашу авторскую позицию по 

поводу теоретической «нагруженности» педа-

гогических фактов в логике диады «фактуа-

лизм – теоретизм»: мы склоняемся к призна-

нию как объективной данности тесной связан-

ности фактов с педагогической теорией. Эта 

связанность для факта педагогического про-

является, по нашему мнению, в первом при-

ближении, в формулировке этого факта на 

языке теории педагогики: приведённый мето-

дико-математический пример возможен как 

интерпретируемый посредством таких катего-

рий, как «познавательный барьер», «несфор-

мированность мыслительного умения», «не-

достаточность предшествующего опыта обу-

чающегося для решения учебной задачи», 

«неразвитость умений применения теоретиче-

ских знаний на практике» и других. 

Связанность педагогического факта с 

теорией проявляется и на уровне согласован-

ности/несогласованности этого факта с теми 

или иными положениями и выводами теории. 

В приведённой выше иллюстрации из мето-

дики обучения математике факт неусвоенно-

сти студентами конкретных умений может 
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быть согласован, например, с известной тео-

рией поэтапного формирования умственных 

действий (П. Я. Гальперин, Н. Ф. Талызина с 

учениками): надежда на успешное формирова-

ние у студентов умений интегрирования в сти-

хийном формате, без выделения педагогом ло-

гически связанных этапов освоения сложного 

мыслительного умения и включения студен-

тов в поэтапную деятельность по их освоению, 

обоснованная теоретически и множественно 

подкреплённая образовательной практикой, 

напрасна. Возможно, что именно это и приво-

дит к фиксируемому исследователем педаго-

гическому факту негативного формата. 

В ряде случаев выявленный исследова-

телем педагогический факт не согласуется с 

педагогической теорией: например, очень ча-

сто следование теории поэтапного обучения 

школьников или студентов решению матема-

тических или физических задач не приводит 

педагога-исследователя к ожидаемому резуль-

тату, фиксируется как научный факт неусвое-

ние обучающимися требуемых для решения 

задач умений. В этом случае обнаруженный 

научный факт после всех описанных выше че-

тырёх «шагов» требует анализа обстоятельств 

конкретного учебного процесса, приведших к 

неусвоению ожидаемого педагогом контента 

умений, в частности, анализа того, насколько 

корректно соблюдалась на практике сфокуси-

рованная на исследуемый её фрагмент педаго-

гическая теория, насколько обоснованно и 

вдумчиво применялась вытекающая из неё ме-

тодика, насколько грамотно проведена диа-

гностика сформированности ожидаемых ис-

следователем умений студентов и т. п. Если по 

всем этим позициям ответ положительный, то 

возникает вопрос о необходимости корректи-

ровки самой теории, например, в части, свя-

занной с доопределением педагогических и 

методических условий достижения прогнози-

руемого позитивно ценного результата, с кон-

кретизацией области применимости теории, 

уточнением возрастного формата обучаемых, 

для которых теория пригодна в полном фор-

мате, а также в каком-либо усечённом, иногда 

с уточнением необходимого стартового 

уровня обучаемых и уровня подготовки педа-

гогов для практической реализации разрабо-

танной теории.  

Конечно, известны и примеры осознания 

в процессе выявления научных фактов необ-

ходимости серьёзного, фундаментального пе-

ресмотра самих основ педагогической теории, 

её стержневых идей: к таким примерам отно-

сится, в частности, многократно упоминаемая 

в работах А. М. Новикова ассоциативно-ре-

флекторная теория учения, на определённом 

этапе развития практики образования показав-

шая, как минимум, свою содержательную 

ограниченность. Особо сложной является си-

туация, когда первые обсужденные выше три 

«шага» в выявлении научно-педагогического 

факта успешно осуществляются (и вроде бы 

факт уже почти «готов» к своему подтвержде-

нию), а корректного теоретического подтвер-

ждения не складывается. Один из таких при-

меров находим в книге В. М. Розина «Методо-

логия: становление и современное состояние»: 

автор обсуждает критику Л. С. Выготским 

психолого-педагогической концепции 

Ж.  Пиаже и удивляется тому, что якобы лож-

ные теоретические основания Ж. Пиаже не со-

гласуются с данными, ожидавшимися автором 

из «вытекающих» из этих теорий результатов 

наблюдений [4]. Вроде бы научный факт 

налицо, а теоретическая его подкрепленность 

не выявляется, и аналогичную ситуацию 

В.  М.  Розин проявляет и по отношению к тео-

риям самого Л. С. Выготского, в которых ино-

гда нет обоснования и истолкования наблюда-

емых и описываемых психологом уверенно 

диагностированных фактов.  
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Мы надеемся, что вполне ясно проявили 

свою приверженность к теоретической нагру-

женности педагогических фактов и продемон-

стрировали различные варианты её проявле-

ния, иногда весьма неоднозначные. Конечно, 

этим не ограничивается проявление теорети-

ческой нормы в педагогическом знании, не-

смотря на то, что к современной педагогике в 

целом термин «теория» пока применим весьма 

слабо. Далее речь пойдёт о таком неизбежном 

для теоретической нормы атрибуте как 

научно-педагогическая проблема. 

Как указывает известный исследователь 

методологической тематики А. А. Ивин, про-

блема неизбежно фиксирует некоторое за-

труднение, «колебание, неопределённость, 

всякую ситуацию, которая не имеет соответ-

ствующего обстоятельствам решения и застав-

ляет остановиться и задуматься» [2]. Приме-

нительно к педагогике, сформулировать науч-

ную проблему означает сформулировать же-

лаемое позитивно ценное достижение, фикси-

руя поиск путей преодоления неизбежно воз-

никающих при этом трудностей – именно та-

кой формат, по нашему мнению, призван от-

личить научно-педагогическую проблему от 

простой постановки вопроса как достигнуть 

позитива, сплошь и рядом присутствующей 

сегодня в педагогических диссертациях. Это 

означает, например, возможность для иссле-

дователя привести следующие утверждения 

вопросительного статуса: а) как в условиях де-

фицита учебного времени, резко возрастаю-

щего объёма научных и практических знаний, 

необходимых современному специалисту, 

участвующему в интеллектуальной деятель-

ности, очень быстрого устаревания знаний со-

здать грамотное теоретическое обеспечение 

востребуемого практикой образования реше-

ния по поводу критериев отбора содержания 

учебного материала; б) как в условиях совре-

менной полифонии кодирования целостного 

объекта исследования педагогики, неопреде-

лённости её постулативных содержательных 

основ, неосознания правил логического выве-

дения следствий из основных положений, не-

проявленности теоретической нормы коррект-

ного педагогического знания, нечёткости осо-

знания соотношения результатов педагогиче-

ского эксперимента и тестируемой с его помо-

щью теории осуществить корректные теорети-

ческие построения частного характера, транс-

формировать простое описание педагогиче-

ской реальности в грамотное выявление раз-

личных критериев, детерминаций условного и 

причинно-следственного статуса, в осуществ-

ление гносеологически выверенных доказа-

тельств и обоснований выдвигаемых в иссле-

дованиях утверждений и выводов; в) как в 

условиях трудного доступа к достоверным до-

кументальным источникам, архивировавшим 

события педагогической действительности 

прошлого, противоречивости приводимых в 

них данных и интерпретаций исторических 

событий, связанных с педагогикой и образова-

нием, осуществить максимально достоверную 

реконструкцию исследуемого педагогиче-

ского прошлого, позволяющую осуществить 

историческую экспертизу планируемых обра-

зовательных инноваций. Первая формули-

ровка соответствует исследованиям практико-

педагогической направленности, и в частно-

сти, методическим; вторая – исследованиям 

теоретико-педагогического и методологиче-

ского профиля; третья – работам историко-пе-

дагогического ракурса. 

Попытки решения поставленной про-

блемы приводят педагога-исследователя к ги-

потезе, и если последняя претендует на статус 

фрагмента обсуждаемой в статье научной тео-

ретической нормы, то помимо множественно 

описанных в работах по науковедению крите-

риев такая гипотеза должна адресоваться к 
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идеализированному объекту или/и к идеализи-

рованному модельному описанию феномена 

педагогической действительности. Это, на 

наш взгляд, относимо не только к математиче-

ским и естественнонаучным теориям (как по-

чти повсеместно считается), но и к приклад-

ным теориям социогуманитарного профиля. 

Соглашаясь с науковедами в том, что идеали-

зированные объекты есть принадлежность 

мира теоретических объектов, так или иначе 

абстрагированных от свойств и особенностей 

объектов реальных, которые для выбранного 

ракурса их рассмотрения несущественны (или 

не очень существенны), мы хотели бы конкре-

тизировать этот вывод в части способов идеа-

лизации и вытекающих из этого смыслов, поз-

воляющих получить новое ценное педагогиче-

ское знание. Это, на наш взгляд, важно в связи 

с повсеместно распространённым тезисом о 

том, что конструирование педагогической 

теории классического типа непродуктивно, 

при этом под «классикой» как раз и понима-

ется естественная для физики, химии, техни-

ческих областей и других областей знания за-

действованность абстракций и идеализаций, 

идеализированных объектов и феноменов иде-

ализированного представления. Наше мнение 

противоположно, и мы считаем, что идеализи-

рованные объекты и феномены обязательно 

должны присутствовать и в педагогике, прояв-

лять её соответствие обсуждаемой теоретиче-

ской норме; и вся трудность состоит в нахож-

дении правил перехода от результатов модель-

ного описания к педагогической реальности. 

В связи с этим мы выскажем ряд авторских со-

ображений. 

Педагогический живой объект для науч-

ного описания непременно требует абстраги-

рования от массы несущественных для кон-

кретного исследования ракурсов и особенно-

стей. Представляя объект педагогического 

воздействия как субъект обучения, мы неиз-

бежно должны абстрагироваться от массы 

других ракурсов его возможного рассмотре-

ния: мы не включаем в наше рассмотрение 

массу «внеучебных» сюжетов, например, свя-

занных с особенностями личности школьника 

или студента как будущего семьянина, гендер-

ные аспекты, особенности проявления эмо-

ций, характера,  наконец, аспекты, связанные 

с воспитанием, если только не стоит исследо-

вательская задача проявить ту или иную кон-

кретную связь обучения и воспитания.  

Следующий, менее тривиальный аспект 

абстрагирования отличен в педагогике от есте-

ственных наук: все материальные точки в фи-

зике не имеют размеров и одинаковы, но все 

ученики в педагогике разные, потому здесь аб-

страгирование на предмет отсутствия чего-

либо или проявленности в максимально воз-

можной степени требует каждый раз специ-

ального обсуждения. К возможным вариантам 

такого обсуждения здесь относятся, например, 

конкретные (соответствующие рассматривае-

мой ситуации) априорные предположения: 

а)  о сформированности у студента тех или 

иных элементов знаний, необходимых для по-

следующего формирования исследуемого ав-

тором проекта умений или стратегий деятель-

ности; б) о готовности обучающего педагога к 

осознанию и адекватной исследовательскому 

замыслу реализации идей и методик автора 

педагогического исследовательского проекта; 

в) о достаточной мотивационной заряженно-

сти студентов, достаточной для освоения ин-

новационной методики и ряд аналогичных 

других. Это примеры перехода от педагогиче-

ской реальности к идеализированному объ-

екту (процессу), но конечно, осуществляются 

и обратные переходы: по результатам сопо-

ставления теоретически предсказанных педа-

гогом-исследователем результатов (освоения 
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студентами тех или иных умений) и результа-

тов, наблюдающихся в реальной практике об-

разования, происходит коррекция соответ-

ствующего фрагмента педагогической теории, 

доопределение характеристик модельного 

идеализированного объекта, уточнение усло-

вий протекания процессов, как правило, в сто-

рону уточнения (иногда ужесточения) усло-

вий, заданных первоначально, наложения до-

полнительных ограничений и т. п. 

Например, известные сегодня изна-

чально проектируемые способы алгоритмиче-

ской версии реализации деятельностного под-

хода в обучении, предъявляемые пригодными 

на всех этапах обучения, в процессе соотнесе-

ния результатов эксперимента и теории уточ-

няются и предъявляются усеченно: лишь на 

начальных этапах усвоения основ знаний, обу-

чения решению типовых задач и освоения эле-

ментарных практических действий.  

Такова педагогическая исследователь-

ская реальность, сочетающая переход от объ-

ектов и процессов, непосредственно наблюда-

емых в действительности, к идеализирован-

ным, модельным и наоборот. 

Обсуждение теоретической нормы в пе-

дагогике предполагает и такой сегмент как 

теоретическое кодирование полученного ис-

следовательского результата. К числу содер-

жательных расшифровок отнесём фиксирова-

ние той ситуации, когда экспериментальный 

корректно интерпретированный педагогиче-

ский результат подтверждает исходный тео-

ретический посыл и теоретическую форму ис-

следовательского рассуждения. Например, по-

вышение уровня сформированности у студен-

тов важного для будущего профессионального 

развития контента знаний могло бы быть ин-

терпретировано исследователем, разрабаты-

вавшим проблему влияния на усвоение отме-

ченного контента включения в содержание об-

разования логической формы предъявляемого 

студентам знания. Второй содержательной 

расшифровкой является ситуация, когда полу-

ченный педагогический результат наряду с 

подтверждением исходного теоретического 

посыла содержит то, что из этого посыла непо-

средственно не вытекает, непосредственно с 

ним не связано, то, что исходной теоретиче-

ской схемой не прогнозируется – с некоторой 

степенью условности это можно назвать ре-

зультатом побочным. В таком случае перед 

исследователем возникает задача поиска дру-

гого теоретического посыла, и вполне воз-

можно, другой схемы рассуждений, ведущих 

от принятых посылов к выводам (естественно, 

в желательном формате не противоречащих 

первым). В предыдущем примере усиленное 

внимание исследователя к логической форме в 

содержании учебного материала для студен-

тов может обнаружить проявление у студен-

тов сформированности отдельных логических 

умений на основе самостоятельного решения 

ими учебных задач, например, умений кор-

ректного интерпретирования ответа задачи с 

помощью предельных переходов. При этом 

исходный теоретический посыл мог такой ре-

зультат явно не спрогнозировать, и поиск до-

полнительных теоретических схем актуален.  

Особо интересен случай, когда получен-

ный педагогический результат для исследова-

теля оказывается неожиданным, поскольку 

исходный теоретический посыл эксперимен-

тально в образовательной практике не под-

тверждается, например, желаемый уровень 

сформированности у студентов предполагае-

мых теорией умений не достигается. Такая си-

туация является вызовом исходной теоретиче-

ской схеме и предполагает корректное её 

осмысление: а) насколько результат экспери-

мента опровергает сам теоретический посыл, 

поскольку вполне возможно, что напрямую 

опровергаема лишь обучающая методика, ко-

торая в большинстве случаев отражает лишь 

http://vestnik.nspu.ru/


 Вестник Новосибирского государственного педагогического университета  

2018, том 8, № 5                             www.vestnik.nspu.ru                   ISSN 2226-3365 

 

© 2011–2018 Вестник НГПУ  Все права защищены 
 

120 

небольшой сегмент замысла или не вполне 

жёстко (однозначно) с ним связана; 

б)  насколько корректно был осуществлён фор-

мирующий педагогический эксперимент, уда-

лось ли экспериментатору соблюсти все усло-

вия, заявленные разработчиком методики (вы-

текающие из исходного замысла), не было ли 

влияния  различных случайных факторов, а 

если такое выявлено, то насколько оно могло 

бы быть ликвидировано в последующем экспе-

рименте; в) если корректность эксперимента не 

вызывает сомнений, то в какой конкретно ча-

сти подлежит критическому осмыслению ис-

ходный теоретический посыл, могла ли бы 

быть логически правомерной его частичная 

коррекция, без «слома» основной идеи. 

Особым случаем, который необходимо 

отметить, является такой, когда позитивно 

ценный и грамотно диагностированный педа-

гогический результат не находит теоретиче-

ского подкрепления, – в этом случае поиск 

теоретического посыла является актуальной 

исследовательской задачей.  

К теоретическому кодированию педаго-

гического результата относится также осмыс-

ление его автором и экспертирующим сообще-

ством логики получения автором предъявляе-

мого продукта, включающее: осознание сте-

пени правомерности обобщения вывода, полу-

ченного на конкретной выборке объектов на 

ту или иную генеральную совокупность; 

осмысление правомерности аналогий между 

образовательными системами прошлого и со-

временными; осмысление теоретической (в 

основном философской и психологической) 

выверенности исходных посылов исследова-

тельского замысла; осознание корректности 

дедуктивных умозаключений – этот пласт по-

дробно представлен в работах [3; 13] и мы его 

подробно не обсуждаем. 

В качестве результата авторского иссле-

дования в рамках тематики статьи мы считаем 

возможным предъявить: а) содержательные 

различия между объективной реальностью и 

предметно-научной педагогической реально-

стью; б) вытекающие из содержания последней 

тезисы, представляющие последовательность 

шагов при фиксации педагогического факта, 

его верификации, стилистической кодировке и 

последующем теоретическом интерпретирова-

нии; в) типы формулировок педагогических 

научных проблем; г) включённые в педагогиче-

скую научную реальность идеализированные 

объекты, интерпретированные с точки зрения 

перехода от объективной реальности к научно-

предметной и обратного; д) способы теорети-

ческого кодирования педагогического резуль-

тата посредством выявления степени подтвер-

ждения/неподтверждения им теоретического 

исходного посыла. Эти компоненты мы счи-

таем возможным объединить клише «теорети-

ческая норма в педагогике». 

 

Заключение 

Методологическое клише «теоретиче-

ская норма в педагогике» в нашем авторском 

рассмотрении синтезировало нахождение раз-

личий между педагогической действительно-

стью и научно-предметной педагогической ре-

альностью, которое обусловило необходи-

мость выявления различия педагогического 

события и научного факта, реального объекта 

педагогической действительности и идеализи-

рованного объекта модельного статуса, а 

также  различия противоречия в педагогиче-

ской действительности и научно-педагогиче-

ской проблемы. Как актуальный сегмент для 

дальнейшего исследования мы заявляем ло-

гику в педагогическом знании, несмотря на 

обязательность проявления логических форм 

в методологии любой отрасли знания, есть 

специфика логики в гуманитарной науке сла-

бой гносеологической версии и эта тема ждёт 

своих исследователей. 

http://vestnik.nspu.ru/
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epistemological construct called "theoretical standard of pedagogical knowledge". It consists of  

scientific-problem description of educational reality, fixing the difference between an educational 

event and a scientific fact, the subject of education and the idealized scientific object of pedagogics, 

the correct nomination of problems and hypotheses and their epistemological verification. 

Conclusions. The authors conclude that the methodological concept of "theoretical standard 

of pedagogical knowledge" can become a reference point in the process of establishing pedagogics 

as epistemologically verified humanitarian knowledge. 

Keywords 

Objective reality; Scientific-object pedagogical reality; Theoretical standard in pedagogics; 

Scientific and pedagogical fact; Idealized object; Scientific and educational problem; Theoretical 

coding of results; Confirmation and refutation of hypotheses. 
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