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œÂ‰ËÒÎÓ‚ËÂ

В настоящей работе с позиций новой, предложенной авто�
ром интерпретации картины мира как единой организации жизни
пространства взаимодействующих циклически развивающихся
пульсирующих процессов (1999 г.), и синергетического подхода
раскрываются ключевые вопросы личностно�ориентированной
методологии непрерывного развития и образования человека.

Главная цель книги — сформировать в сознании читателя
целостный образ процесса непрерывного развития и образова�
ния человека, соответствующий новым представлениям карти�
ны мира и отражающий фундаментальные основы накопленно�
го им (человеком) опыта интуитивного и чувственного познания
и самопознания и одновременно учитывающий достижения в
этой области современной фундаментальной науки. В этой связи
раскрывается логическая организация человеческих, материаль�
ных и интеллектуальных ресурсов в процессе развития сознания
и раскрытия на этой основе творческого потенциала человека.

В рамках предлагаемой модели в основу непрерывного раз�
вития и образования человека положен непрерывный процесс
развития его сознания. А в основу непрерывности развития со�
знания положен непрерывный процесс проявления внутрен�
него мира человека в структуре его жизненного цикла в услови�
ях общественного развития и взаимодействия с природой,
космосом, Мирозданьем.

Благодаря фундаментальности положенных в основу по�
строения модели процессов предлагаемая методология предпо�
лагает неограниченость продолжения и развертывания ее прак�
тически в любом жизненном пространстве и во времени. Такая
возможность открывается потому, что при построении теорети�
ческой модели предложенная модель единой картины мира слу�
жит основой процесса мышления.

Поскольку мир рассматривается как единое пространство
взаимодействующих циклически развивающихся пульсирующих
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процессов, то каждый процесс может рассматриваться как про�
цесс устойчивого неравновесия, подчиняющийся закону коли�
чественно�качественных изменений и, значит, через определен�
ное для него мерой существования время переходящий в другой
качественно определенный процесс. Взаимодействуя друг с дру�
гом таким образом, процессы стимулируют и поддерживают
друг друга, образуя единый жизненный процесс в едином про�
странстве Мирозданья.

Аналогично в системе непрерывного образования мы мо�
жем говорить об образовательном пространстве разнокачествен�
ных и взаимодействующих процессов — обучения, развития,
воспитания и т.д., существующих и развивающихся в простран�
стве процессов общества, природы, космоса, Мирозданья.

В рамках модели человек также рассматривается как про�
странство процессов, которые, взаимодействуя с процессами внеш�
ней среды, проявляются и опредмечиваются. В свою очередь, про�
цесс проявления и опредмечивания в зависимости от конкретного
содержания рассматривается как единый процесс созидательной
деятельности, базирующийся на процессах мышления, познания
и творчества человека.

В соответствии с таким пониманием можно сказать, что все
изложение работы посвящено раскрытию логики организации
образовательного пространства и раскрытию логики организа�
ции и взаимодействия процессов в нем.

Особое внимание читателя хотелось бы обратить на то, что
все без исключения высказываемые в работе положения имеют
под собой естественнонаучную основу, подтвержденную экспе�
риментально современными ведущими учеными (Казначе�
ев В. П., Козырев Н. А., Лаврентьев М. А., Шипов Г. И. и др.).

Наконец, необходимо сказать, что предлагаемая книга не есть
плод чисто теоретических размышлений, навеянных современны�
ми изменениями в общественном сознании и последними дости�
жениями фундаментальных наук. Она является естественным про�
должением и развитием на качественно новом уровне (с позиций



современного общественного и индивидуального сознания и фун�
даментального научного знания) идей, заложенных в ранее вышед�
шей работе автора. (М. П. Барболин. Методологические основы
развивающего обучения. — М.: Высшая школа. 1991. — 232 с.)
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»ÒıÓ‰Ì˚Â ÔÓÎÓÊÂÌËˇ ÔÓÒÚÓÂÌËˇ ÏÂÚÓ‰ÓÎÓ„ËË
ÌÂÔÂ˚‚ÌÓ„Ó ‡Á‚ËÚËˇ Ë Ó·‡ÁÓ‚‡ÌËˇ
˜ÂÎÓ‚ÂÍ‡ (‚ÏÂÒÚÓ ‚‚Â‰ÂÌËˇ)

 Создание методологии непрерывного развития и образо�
вания человека обусловлено с одной стороны высоким уров�
нем развития индивидуального и общественного сознания, а с
другой — потребностями научно�технического прогресса и со�
циально�экономического развития общества.

Создание методологической модели непрерывного разви�
тия и образования человека возможно, если непрерывное обра�
зование рассматривать с позиций непрерывности процессов
развития знания, познания, мышления, сознания и творчества,
лежащих в основе непрерывности процессов обучения, разви�
тия и воспитания человека как целостного образовательного
пространства, являющегося, в свою очередь, подпространством
пространства непрерывных развивающихся процессов обще�
ства, природы, космоса, Мирозданья.

Под методологией непрерывного развития и образования че�
ловека в контексте предлагаемой работы понимается логика ис�
пользования человеческих, природных и интеллектуальных ресур�
сов в структуре жизненного цикла человека.

Единая система форм существования и развития знания, по�
знания, мышления, сознания может быть положена в основу син�
теза всех видов знаний и образов сознания в единую целостность
и создания единой методологии непрерывного развития и обра�
зования человека. А способы познавательной деятельности и твор�
ческой деятельности, являясь средством развития сознания, ло�
гика процессов познания и творчества и соответствующая логика
развития процессов мышления и сознания служат основой пост�
роения целостного образовательного пространства процессов
обучения, развития и воспитания.

Целесообразность такого подхода станет очевидной, если
заметить, что изменение знания, познания и мышления ведет к
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изменению сознания, изменение сознания ведет к изменению по�
нимания человеком смысла жизни, изменение смысла жизни ве�
дет к изменению образа жизни (См. гл. 1, § 6) . Изменение образа
жизни ведет к изменению целостного жизненного процесса чело�
века, общества, природы, космоса, Мирозданья.

Реализуется генетический подход к построению единого про�
цесса непрерывного развития и образования человека. Генетичес�
ким ядром в этом процессе служит непрерывно развивающийся
образ единой картины мира. Этот образ, выступая в форме неосоз�
нанного мироощущения, в начале выступает как исходный пункт
непрерывного процесса развития и образования человека. А, выс�
тупая в форме осознанного мироощущения (обогащенного соб�
ственным опытом и всем багажом культурного наследия челове�
чества), в конце образовательного процесса он (образ) выступает
как вершина развития сознания (заметим, вершина — не конец), к
которой на протяжении жизни стремится человек.

Раскрывается логика развития этого образа на протяжении
всей жизни. В качестве главного инструмента формирования
образа рассматривается энергоинформационное образователь�
ное пространство. В этой связи в работе раскрывается логичес�
кая структура процессов развития мышления, знания, позна�
ния, сознания в рамках единого пространства, излагаются
основные вопросы методологии построения такого простран�
ства. В качестве главного принципа, отражающего сущностную
характеристику методологии непрерывного развития и образо�
вания человека, выступает принцип подобия, который автором
рассматривается как механизм реализации принципа гологра�
фической целостности пространства.

Строя в соответствии с этим принципом энергоинформа�
ционные модели (пространства) и учебно�познавательные тех�
нологии, мы автоматически любой новый процесс обучения,
развития или воспитания вводим в единое образовательное
пространство, реализуя тем самым идею непрерывного разви�
тия и образования человека не только на качественно новом
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уровне, но и в соответствии с современными требованиями на�
уки и социального развития.

Для адекватного описания предлагаемой модели непрерыв�
ного развития и образования человека используется соответ�
ствующий язык. Приводится система понятий, которая поло�
жена в основу ее описания. С учетом предлагаемой автором
трактовки этих понятий раскрывается общая логика разверты�
вания процесса непрерывного образования и развития созна�
ния человека на протяжении жизненного цикла и соответству�
ющая логика развертывания образовательного пространства.
В результате строится базовая методологическая модель, кото�
рая в силу независимости от конкретного содержания и объек�
тивности логики, может служить основой моделирования обуча�
ющих систем непрерывного образования. С целью обеспечения
«плавности» перевода существующей системы образования на
качественно новый уровень предлагаются некоторые приемы
обеспечения непрерывности образовательного процесса в ус�
ловиях традиционной системы образования.
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√Î‡‚‡ 1. —ËÒÚÂÏÌ˚Â ÓÒÌÓ‚‡ÌËˇ ÏÂÚÓ‰ÓÎÓ„ËË
ÌÂÔÂ˚‚ÌÓ„Ó ‡Á‚ËÚËˇ Ë Ó·‡ÁÓ‚‡ÌËˇ ˜ÂÎÓ‚ÂÍ‡

ß 1. Œ·˙ÂÍÚË‚Ì˚Â Ë ÒÛ·˙ÂÍÚË‚Ì˚Â ÔÂ‰ÔÓÒ˚ÎÍË
ÌÂÔÂ˚‚ÌÓ„Ó ‡Á‚ËÚËˇ Ë Ó·‡ÁÓ‚‡ÌËˇ
˜ÂÎÓ‚ÂÍ‡. ’‡‡ÍÚÂËÒÚË˜ÂÒÍ‡ˇ ÙÛÌÍˆËˇ
ÌÂÔÂ˚‚ÌÓ„Ó Ó·‡ÁÓ‚‡ÚÂÎ¸ÌÓ„Ó ÔÓˆÂÒÒ‡

Движущей силой развития природы, космоса, Мирозданья
являются энергетические процессы. Поэтому, рассматривая место
человечества и человеческого Сознания и Разума в структуре при�
роды, Космоса, Мирозданья, целесообразно именно их взять за
основу. «По своему характеру процессы в неживой и живой при�
роде противоположны. В первой они идут в сторону уменьшения
свободной энергии и увеличения энтропии, вторая же наоборот,
«питается энтропией» и производит свободную энергию.

Каким образом разрешается это противоречие? Допустим,
что противоречие внутренних сил в неживой природе привело
к образованию геосфер на определенных этапах развития Зем�
ли. Эти геосферы — атмосфера, гидросфера, земная кора, ман�
тия и ядро. Но вот образовалась биосфера, существование кото�
рой невозможно без энергии солнечного излучения (внешний
источник). В силу указанных выше особенностей развития жи�
вой природы логично предположить, что биосфера возникла на
определенном уровне свободной энергии Земли и практически
его поддерживает. Каждая геосфера также появлялась законо�
мерно, на определенном уровне свободной энергии, но приво�
дила к ее последовательному уменьшению. Прогрессивное же
развитие геосфер неживой природы, в конечном счете, должно
привести к установлению равновесия, т. е. к прекращению раз�
вития Земли в геологическом смысле. Появление биосферы,
таким образом, можно считать своеобразной реакцией Земли,
направленной на поддержание свободной энергии на опреде�
ленном уровне, обеспечивающем ее дальнейшее геологическое
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развитие. Действительно, биосфера аккумулирует энергию сол�
нечного излучения, захороняя ее в процессе седимендитации и
высвобождая в процессах диагенеза, катагенеза и метаморфиз�
ма. Если это так, то отсюда следует, что со времени появления
биосферы геологическое развитие Земли, по крайней мере, час�
тично обусловлено энергетическим потенциалом биосферы.

Таким образом, в настоящее время геологическая эволю�
ция Земли не может быть понята без учета влияния на нее био�
сферы». (Взаимодействие наук, с. 136)

Из приведенных рассуждений ясно, что биосфера является
связующим звеном между процессами Земли и Солнца и влияет
на устойчивость процессов развития планеты Земля. В структу�
ре биосферы все больший вес приобретает сфера разума. Поэто�
му именно на нее возлагается ответственность за сохранение
равновесия между процессами Земли и Солнца.

В качестве дополнительного подтверждения правильности
сделанного вывода приведем высказывание В.П. Казначеева, ко�
торый дал глубокий анализ корней и развития идей русского кос�
мизма. «Главный итог, главный вывод русского космизма состо�
ит в том, что социальная история человечества — это лишь
часть, элемент планетарно�космической эволюции живого
пространства космоса (Выделено мной — М. Б.), где появление
человечества на планете Земля есть лишь эпизод более глубокой
вселенской эволюции. Это естественно�природное условие, на�
рушать которое человеку не дано» (В. П. Казначеев, с. 193). Как
видно, и здесь, по форме другой точке зрения утверждается, что
человечество есть процесс в единой системе процессов эволю�
ционного (пусть, космического) развития Земли и Солнца.

На современном этапе развития биосферы общественный
(общественно�исторический) разум является гарантом суще�
ствования человечества на Земле. Нетрудно понять, что, нахо�
дясь на грани взаимодействия мировых процессов, человече�
ство и существует только благодаря тому, что не позволяет
системе «Земля�Солнце» выйти из равновесия.
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Все это означает, что процесс развития человечества дол�
жен быть согласован с процессами развития Земли, биосферы,
солнечной системы и ее других надсистем. Поскольку челове�
честву пока еще мало известно общее направление развития
Мирозданья, то единственно верным направлением развития
всех процессов жизни человека и общества является направле�
ние, обеспечивающее их гармонизацию с процессами биосфе�
ры, геосферы и со всеми другими процессами солнечной систе�
мы и других космических систем.

Нарушение этой гармонии, выход из этой целостной си�
стемы процессов такого энергоемкого процесса как обще�
ственно�исторический процесс в целом, как это сейчас про�
исходит, неизбежно вызовет резонанс в других процессах
солнечной системы, а при определенном количественном на�
коплении «негармонизированной» энергии повлечет неже�
лательное качественное изменение последних. А поскольку
нам не известно поведение многих других процессов, то все
это просто не безопасно как для человечества, так и всей сол�
нечной системы.

Из логики возникновения и развития биосферы и сло�
жившейся экологической ситуации на Земле следует одно�
значный вывод о том, что глобальный процесс развития че�
ловечества должен быть согласован с процессами развития
биосферы и геосферы Земли при ведущей роли последних.
Ибо на сегодняшний день процессы природы нам не подвла�
стны, мы не знаем достаточно достоверно ни абсолютного,
ни относительного направления их развития, чтобы подчи�
нять их человеку или субъективно управлять ими в рамках
целостности.

Из сказанного вытекает ведущий принцип, определяющий
направление развития человека и человечества, — принцип при�
родосообразности, который применительно к более узкому про�
цессу — процессу образования выдвинут и разрабатывался ве�
ликими педагогами Я. А. Коменским и И. Г. Песталоцци.
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«Природа – человечество» — это один вектор обществен�
но�исторического развития. Другим вектором, тесно связанным
с данным и исходящим из того же начала, является имеющий то
же направление вектор индивидуального развития «биологи�
ческое — социальное». Исходным является биологическое. Оно
является фундаментом. При игнорировании его или неправиль�
ной ориентации биологического процесса социальный процесс
теряет правильную ориентацию своего развития. Академик, ди�
ректор института физики Земли Российской Академии наук
В. Н. Страхов, выступая по телевидению (18. 06. 1998 г. в про�
грамме «Герой дня»), сказал, что биологическое — первично, со�
циальное — вторично. И этот вывод, как он выразился, есть плод
его многолетних размышлений.

Таким образом, можно утверждать, что объективными пред�
посылками непрерывного развития и образования человека
являются природные процессы окружающей среды и самого
человека и выражаются в непрерывности изменения и разви�
тия этих процессов. Субъективные предпосылки — это соци�
альные процессы и процессы социализации человека, и выра�
жаются они в особенностях непрерывного общественного и
индивидуального развития. Но поскольку те и другие процес�
сы должны быть гармонизированы, то становится ясно, что ха�
рактеристическая функция процесса непрерывного развития и
образования — непрерывная корректировка знания, познания и
мышления с целью максимальной гармонизации их с процессами
развития общества, природы космоса и внутреннего мира самого
человека, что приводит к корректировке индивидуального созна�
ния и корректировке процессов осознания окружающего мира и
сознательного проявления (посредством творческих образов со�
знания) творческого потенциала, формирования личности и адек�
ватному поведению ее в окружающей среде.

В целом процесс непрерывного развития и образования
человека в обобщенном виде можно охарактеризовать как
единый процесс развития пространства процессов его внут�
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реннего мира в условиях взаимодействия с внешней средой,
которая выполняет стимулирующую, направляющую и орга�
низующую (включая корректирующую) функции.

ß 2. Œ·˙ÂÍÚ Ë ÔÂ‰ÏÂÚ ÏÂÚÓ‰ÓÎÓ„ËË ÌÂÔÂ˚‚ÌÓ„Ó
‡Á‚ËÚËˇ Ë Ó·‡ÁÓ‚‡ÌËˇ ˜ÂÎÓ‚ÂÍ‡

Образование и развитие в строящейся теоретической мо�
дели рассматриваются в неразрывном единстве и соотносятся
как средство и результат, периодически меняясь местами в ре�
альном образовательно�развивающем процессе. В этой связи в
дальнейшем, когда нет необходимости специального выделения
той или другой стороны, мы будем использовать термины «об�
разовательный процесс» или «непрерывное образование», пред�
полагая при этом, что оно обеспечивает и сознательное разви�
тие человека.

Для того, чтобы выделить объект и предмет исследования
и описания, выделим реальные объекты, являющиеся источни�
ком информации при построении теоретической модели. Тако�
выми являются человек и окружающая среда. Оба этих объек�
та будем мыслить как пространства и как процессы. В самом
деле, человек есть совокупность материальных процессов, об�
разующих вполне определенное реальное материализованное
пространство. Аналогично, весь окружающий мир человека —
общество, природа, солнечная система есть совокупность про�
цессов, образующих вполне определенное реальное материали�
зованное пространство.

Эти пространства являются разнокачественными, образо�
ваны разнокачественными процессами, но в то же время вы�
нуждены жить в едином пространстве и согласовывать друг с
другом свои жизненные процессы. Проблему их согласования,
гармонизации и включения жизненного процесса одного про�
странства в жизненный процесс другого пространства и при�
звана решать система образования.
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До определенного времени, пока частота социального вре�
мени не превышала частоту биологического времени, эта про�
блема решалась без создания специальных образовательных
институтов. Затем для решения этой проблемы был создан спе�
циальный социальный институт в форме системы образования,
который, в силу достаточной продолжительности существова�
ния качественно определенных социальных, в частности, тех�
нических, технологических и производственных процессов, а
также в силу плановой регуляции экономики и, в целом соци�
альной сферы, мог существовать как дискретный механизм.

Однако с развитием общества — подпространства окружа�
ющей среды его процессы приобрели такую частоту (а за счет
рыночных отношений приобрели практически непрерывный
характер), что согласование жизненного процесса человека и
его окружающей среды стало возможным лишь при наличии у
социального института образования такого качества как непре�
рывность.

Отсюда видно, что объектом методологии непрерывного раз�
вития и образования являются человек как существо био�соци�
альное и окружающая его среда, выступающие как единое целое,
и, соответственно, рассматриваемые как единое пространство
подпространства внутреннего мира человека и подпространства
окружающей среды, а предметом — непрерывный процесс гармо�
низации жизненных процессов этих подпространств.

 ß 3. ‘ÛÌ‰‡ÏÂÌÚ‡Î¸Ì˚Â ÔÓÚË‚ÓÂ˜Ëˇ Ë
ÙÛÌ‰‡ÏÂÌÚ‡Î¸Ì˚Â Á‡ÍÓÌ˚ ÌÂÔÂ˚‚ÌÓ„Ó
‡Á‚ËÚËˇ Ë Ó·‡ÁÓ‚‡ÌËˇ ˜ÂÎÓ‚ÂÍ‡

Гедель в 1931 году доказал, что математические противоре�
чия не могут быть обнаружены внутри самой математики. Пе�
ренос этого результата на произвольную теоретическую модель
означает, что, для того, чтобы обнаружить противоречие в тео�
рии, необходимо выйти за пределы этой теории, в область более
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емкой теории, объемлющей, включающей данную теорию как
подсистему и, соответственно, в более емкое пространство че�
ловеческой жизни. Таковыми являются теории, моделирующие
пространство человеческой жизни и его подпространства, в ча�
стности, подпространство социума. Именно здесь и лежат кор�
ни возникших в современном образовании противоречий, по�
влекших возникновение методологии непрерывного развития
и образования.

Поскольку противоречия общественной жизни человека и
противоречия социума порождают противоречия образователь�
ных систем, то такие противоречия мы здесь называем фунда�
ментальными противоречиями.

По тем же соображениям и такого же рода законы в нашем
контексте мы классифицируем как фундаментальные законы.

В соответствии с обозначенной структурой объекта и
предмета теоретической модели непрерывного развития и об�
разования человека целостное пространство общественного
развития целесообразно рассматривать как два качественно от�
личающихся подпространства: подпространство внутреннего
мира человека и подпространство окружающей человека сре�
ды. Каждое из этих подпространств в силу качественного сво�
еобразия, в свою очередь, представляет собой совокупность
качественно определенных самостоятельных процессов, на�
пример, биологического, психологического, социально�эконо�
мического, производственного и др.

Вместе с тем, разделив на части целостное пространство
общественной жизни, выделив в нем человека, мы получаем два
самостоятельных пространства: внутреннее и внешнее, но ко�
торые обладают не абсолютной, а лишь относительной по отно�
шению друг к другу самостоятельностью. В процессе жизнедея�
тельности целостного пространства общественного организма
подпространства взаимодействуют друг с другом, как на уровне
самостоятельных целостностей, так и на уровне отдельных про�
цессов, образуя при этом новые самостоятельные целостные
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процессы, например, процесс обмена веществ, процесс обмена
информацией, процесс передачи опыта и т. д.

В силу опережающей осуществимости (жизнедеятельнос�
ти) одних процессов по отношению к другим возникают между
процессами рассогласования. А, если процессы связаны друг с
другом единым процессом жизнедеятельности, то по мере раз�
вития между этими процессами возникают новые отношения,
которые сначала выступают как противоречия.

Противоречие между внутренним и внешним,
прошлым и будущим. Причины возникновения и

главная цель непрерывного образования

Из вышесказанного ясно, что наиболее емкими процессами
в рассматриваемой нами системе являются человек и внешняя
среда. Человек, процессы его внутреннего мира отстают от разви�
тия внешнего мира, и поэтому между ними всегда существуют
определенные противоречия. (Хотя справедливости ради необ�
ходимо сказать, что по мере своего развития человек, в частности
своим сознанием способен выходить за пределы даже околозем�
ного пространства). А это означает, что наиболее емким противо�
речием является противоречие между внутренним простран�
ством человека и внешним, окружающим его пространством,
между человеком и окружающей средой, между прошлым (уже
состоявшимся и опредмеченным в нем) человека и его настоя�
щим, между настоящим и будущим и, значит, между прошлым и
будущим. Проявлением этого противоречия являются внутрен�
ние (человека) и внешние (среды) потребности.

Наличие этого противоречия стало главной причиной, выз�
вавшей возникновение системы непрерывного образования.

Рассмотрим это противоречие более подробно.
Выделившись из природы, жизнь общества стала самосто�

ятельным пространством процессов, в котором живет человек
и в рамках которого и с помощью которого удовлетворяет свои
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жизненные потребности. По мере жизни эти потребности ме�
няются, и в силу этого человек включается в самые разные про�
цессы жизни общества. Но, поскольку процессы жизни обще�
ства и жизненный процесс человека, оказываются не всегда
согласоваными, то требуется определенное переходное про�
странство адаптации одних процессов к другим. Так, в силу рас�
согласования между личным и общественным процессами жиз�
недеятельности возникла система образования.

Сначала пространство образования ограничивалось про�
странством семьи. И этого образования было достаточно на про�
тяжении всей жизни. Но с развитием процессов общественной
жизни, в частности, научно�технического прогресса, скорость
их увеличилась, увеличилась частота смены технико�техноло�
гических циклов, увеличилось и их разнообразие. В результате
человеку все чаще и чаще стало необходимо адаптироваться к
условиям внешней среды. А это означает, что все чаще и чаще
возникает потребность в сфере образования.

Но, как и любой процесс, процесс взаимодействия челове�
ка и сферы образования по мере увеличения частоты вынужден
стать непрерывным.

Так возник феномен непрерывного образования, главная
(характеристическая) цель — предназначение этого феноме�
на — разрешение (снятие) противоречия между жизненными
процессами пространства внутреннего мира человека и жиз�
ненными процессами пространства окружающей его среды,
между внутренним и внешним, между прошлым и будущим
средствами настоящего.

Противоречие между биологическим и социальным.
Фундаментальный закон непрерывности

воспитания

Противеречие между внутренним и внешним пространства�
ми реализуется через другие, более частные противоречия. К числу
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первых из них в силу ведущей роли принципа природосооб�
разности необходимо отнести противоречие между биологи�
ческими и социальными процессами, влияющими на станов�
ление человека как высокоорганизованного общественного
существа, формирование личности.

Поскольку человек есть часть природы, то в силу закона
опережающей осуществимости процессов природы биологичес�
кая компонента по отношению к социальной компоненте, в про�
странстве внутреннего мира человека оказывается первичной
и определяющей. В силу опережающей природы общественных
процессов по отношению к индивидуальным процессам, соци�
альная компонента в обществе по отношению к социальной ком�
поненте в человеке также является определяющей. В результа�
те социальная компонента человека как личности оказывается
под воздействием биологического и социального. Возникает
противоречие между биологическим и социальным как во внут�
реннем пространстве, так и между внутренним и внешним про�
странствами.

Противоречие это может быть снято, если будет учитывать�
ся закон циклического повторения филогенеза в онтогенезе
человека, если этот закон будет положен в основу моделирова�
ния процессов становления человека как существа обществен�
ного, как личности. А это означает, что противоречие между
биологическим и социальным и лежащий в основе его разре�
шения закон циклического повторения филогенеза в онтоге�
незе человека являются фундаментальными для процесса
воспитания.

Чтобы в этом окончательно убедиться, достаточно вспом�
нить главную цель воспитания. Главной целью воспитания яв�
ляется включение человека в социум. Но поскольку онтогенез
повторяет филогенез, то и на вербальном, энергоинформацион�
ном уровне в условиях сферы образования для обеспечения эф�
фективности реализации главной цели необходимо повторить
историю развития человечества. В противном случае будет на�
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рушена непрерывность процесса развития человека по отноше�
нию к внешней среде, не приведен в действие весь опыт его
прошлого, а, значит, не будет раскрыт его генетический, а вслед
за ним и творческий потенциал формируемой личности.

Аналогичная ситуация в современных условиях в силу по�
стоянного изменения процесса общественной жизни и меняю�
щихся общественных потребностей в жизненном процессе кон�
кретной личности постоянно возникает и в отношении будущего.

В самом деле, в условиях социума именно системе воспита�
ния поручено решение задачи постоянной опережающей коррек�
ции поведения человека, формирования его жизненных потребнос�
тей и смысла жизни. Человек в условиях образовательного
процесса должен мысленно спроектировать и в свернутом виде
прожить свое будущее. Формируется материальная онтогенети�
ческая основа филогенеза и реализации закона повторения фи�
логенеза в онтогенезе в отношении будущего. В результате сни�
мается противоречие между индивидуальными потребностями
и потребностями общества, в частности, между биологическими
потребностями человека и социальными потребностями обще�
ства, т.е. между биологическим и социальным посредством появ�
ления возможностей самореализации личности во внешней сре�
де и реализации смысла жизни.

Противоречие между иррациональным и
рациональным, творчеством и профессионализмом.

Фундаментальные законы непрерывности
творческого развития

А. И. Субетто, рассматривая фундаментальные противоре�
чия человека, в качестве одного из них выделяет противоречие
между рациональными и иррациональными формами познания.
И в этой связи он пишет: «Данное противоречие в своем «дви�
жении» образует циклический, волновой процесс, в котором
реализуется «пульсирующая природа» пост�футуристической
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(диморфизма «прошлое�будущее») (Выделено мной — М. Б.)
организации единичного, группового и общественного интел�
лекта, как проявление действия «системогенетического закона
дуальности управления и организации» систем, в частности за�
кона «левополушарной», «рационально�иррациональной» вол�
ны (Субетто А. И. 1992–1997). Движение «рационально�ирраци�
ональной волны» интеллекта определяет сложное восхождение
его качества по «спирали развития»1.

Из сказанного нетрудно понять, что на уровне психологии
обучения мы можем говорить об образном и логическом мыш�
лении как двух сторонах одного и того же процесса, где один
характеризует состав и структуру, а другой — динамику возник�
новения той или иной формы познания и, соответственно, со�
знания человека.

А. И. Субетто говорит о проявлении системогенетического за�
кона, мы же в этом видим проявление генетического закона, кото�
рое целесообразно рассматривать как самостоятельный закон
проявления генетического потенциала. Закон проявления гене�
тического потенциала образует основу образного мышления и ос�
нову творчества. А закон генетического наследования лежит в ос�
нове процессов рационального мышления, познания, сознания и
разума и в основе профессионализма, в частности, профессиональ�
ной деятельности человека. Это означает, что творчество и прак�
тическая, в частности, производственная деятельность — две сто�
роны единого процесса развития общества. В то время как в
современных условиях научно�технического прогресса между эти�
ми сторонами существует антогонистическое противоречие.

Учитывая соотношение названных генетических законов,
можно утверждать, что творчество шире, чем профессионализм,
и при правильной организации один процесс включает в себя
другой процесс.

1 Субетто А. И. Онтология и феноменология педагогического ма�
стерства. — Тольятти: Изд�во фонда «Развитие через образование»,
1999. — С. 114.
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Проиллюстрируем сказанное на примере технических зна�
ний. Можно ли обеспечить их непрерывное творческое разви�
тие и непрерывность творческого процесса при смене технико�
технологических циклов? Сказанное станет очевидным, если
обратить внимание на тот факт, что всякое техническое изобре�
тение имеет прообраз. А это означает, что в основе циклическо�
го развития научно�технического прогресса также лежит закон
генетического наследования, являющийся частным случаем за�
кона проявления генетического потенциала.

Но технические изобретения есть не что иное, как опред�
меченные энергоинформационные модели. И, значит, в более
общем виде мы можем говорить о законе генетического насле�
дования энергоинформационных моделей как форме реализа�
ции закона проявления генетического потенциала.

Положив эти законы в основу построения системы энерго�
информационных образовательных моделей, мы обеспечим гар�
монию творческого внутреннего и энергоинформационного
внешнего процессов.

Все сказанное выше означает, что закон проявления генети�
ческого потенциала и закон генетического наследования должны
быть положены в основу творческого развития человека в усло�
виях непрерывного образования. Эти законы, обеспечивая в
сознании человека единство иррационального и рациональ�
ного, творчества и профессионализма, обеспечивают непре�
рывность творческого развития человека, и потому могут
рассматриваться в качестве фундаментальных законов раз�
вития и образования человека.

Противоречие между сознанием и знанием.
Фундаментальные законы
непрерывности обучения

Противоречие между биологическим и социальным порож�
дает противоречие между индивидуальным и общественным
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сознанием. Фундаментом общественного сознания является на�
учное знание. А это означает, что в процессе индивидуального
развития и профессиональной деятельности человек сталкива�
ется с противоречием между уровнем развития собственного
сознания и уровнем развития научного и научно�технического
знания.

Это противоречие снимается в процессе обучения за счет
непрерывности развития форм сознания. В самом деле, если
обратиться к формам сознания и формам научного знания,
то оказывается, что они в определенной части тождествен�
ны. То и другое существует в одних и тех же формах. И это,
применительно к непрерывному образованию, можно обозна�
чить как закон тождества форм сознания и форм знания. При
наличии этого закона может действовать другой закон — за�
кон циклического развития форм знания познания и обра�
зов сознания.

Поскольку формы познания — это те же формы, что и фор�
мы знания и формы сознания, то, «наполняя» формы сознания
в процессе познания все новым содержанием научного знания,
мы тем самым сможем обеспечить непрерывность развития
форм сознания. Одним из методов такого наполнения является
дифференциация и интеграция знаний.1 В этой связи А. И. Су�
бетто отмечает, что «динамика волны противоречия «рациональ�
ное�иррациональное» сопровождается цикличностью сменяе�
мости доминант интеграции и дифференциации знаний,
связанной с динамикой волны «степени целостности знания»…
В периоды интеграции знаний, доминанты роста целостности
знаний повышается роль и «иррациональных форм» познания,
в которых участвует профессиональная интуиция человека, его
«бессознательное»2.

1 Барболин М. П. , 1991, гл. 1, § 2.
2 Субетто А. И. Онтология и феноменология педагогического ма�

стерства. — Тольятти: Изд�во фонда «Развитие через образование»,
1999. — С. 117.
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Таким образом, законы тождества и цикличности раз�
вития форм сознания, познания и знания можно считать фун�
даментальными законами обучения в системе непрерывного
образования.

ß 4. Œ·˘‡ˇ ı‡‡ÍÚÂËÒÚËÍ‡ ÏÓ‰ÂÎË ÌÂÔÂ˚‚ÌÓ„Ó
‡Á‚ËÚËˇ Ë Ó·‡ÁÓ‚‡ÌËˇ ˜ÂÎÓ‚ÂÍ‡.
ƒÛ‡Î¸ÌÓÒÚ¸ Ë ˆÂÎÓÒÚÌÓÒÚ¸

В силу двойственности объекта теории непрерывного обра�
зования в модели непрерывного развивающего образовательного
процесса, являющегося одновременно пространством, целесооб�
разно выделять две стороны, которые на разных уровнях его моде�
лирования (философском, методологическом, психологическом,
социологическом и т. д.) можно называть по�разному: субъектив�
ную и объективную, внутреннюю и внешнюю, индивидуальную и
коллективную, личностную и общественную и т. д.

Если мы говорим о терминах пространства, — в частности
образовательного пространства, то мы должны иметь в виду две
стороны: внутреннюю компоненту образовательного простран�
ства и внешнюю компоненту образовательного пространства.
Если мы говорим об образовательном процессе, то имеет смысл
выделять индивидуальную и коллективную, личностную и об�
щественную стороны и т. д.

 Внутреннюю сторону процесса непрерывного образования
образуют процессы внутреннего мира человека, в частности,
процессы осмысления, осознания как опосредования научным
знанием мыслеформ или, по�другому, осмысления объективной
реальности в формах научного знания.

Внешнюю сторону процесса непрерывного образования
в наиболее общем понимании образуют энергоинформаци�
онные процессы, отражающие непрерывные процессы разви�
тия окружающего пространства, окружающей социальной и
природной среды.
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Пограничным процессом является процесс развития форм по�
знания (образов объективной реальности), который с внутрен�
ней стороны может рассматриваться как процесс развития со�
знания, а с внешней — как система (дидактических) моделей
научного знания в непрерывно меняющемся (образовательном)
пространстве.

В индивидуально�личностном аспекте процесс непре�
рывного образования можно рассматривать как непрерыв�
ный процесс осмысления и осознания в формах научного
знания пространства объективно существующих процессов
природы, общества и самого себя. А в общественном и соци�
альном — совокупность дидактических моделей научного
знания в непрерывно развивающемся образовательном про�
странстве. При этом совокупность дидактических моделей
представляет собой непрерывно развивающуюся систему,
способную обеспечивать непрерывность развития сознания
как системы образов, определяющих поведение человека.
(Для сторонников сугубо логического мышления заметим,
что образ в системе научного знания представляется в фор�
ме логического описания.)

В наиболее общем виде можно дать определение непрерыв�
ного образования в таком виде.

Непрерывное образование — непрерывный процесс количе�
ственно�качественных изменений внутреннего мира человека в
условиях окружающей среды (общества, природы, космоса, Ми�
розданья), проявляющихся в форме изменения сознания и (регу�
лируемого сознанием) образа жизни.

Очевидно, что в реальной жизни этот процесс происходит
независимо ни от кого, т. е. объективно. Весь вопрос в трактов�
ке термина «непрерывное образование». Если он толкуется как
социальный институт, то в качестве минимальной среды (окру�
жения, погружения) будут различные социальные пространства:
учебные заведения, общественные организации, производства
(включая производственные коллективы и т. п.).
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Если внутренний мир человека и окружающую среду рас�
сматривать как самостоятельные пространства, то определение
можно переформулировать таким образом.

 Непрерывное образование — непрерывный процесс взаимо�
действия внутреннего и внешнего пространств (внутреннего про�
странства и его дополнения), результатом которого являются
количественно�качественные изменения пространства внутрен�
него мира человека, проявляющиеся в форме изменения его созна�
ния и (регулируемого сознанием) образа жизни.

В этом определении не идет речь о ведущей роли какого�
либо из пространств. Ведущая роль внешнего пространства лишь
подразумевается (даже в процессе творчества, где эта роль реа�
лизуется через подсознание). Они, вообще говоря, равноправ�
ны. Их взаимодействие носит диалектический характер. И бо�
лее детальному рассмотрению этой диалектики посвящено все
дальнейшее содержание книги.

ß 5. ÃÓ‰ÂÎ¸ Ó·‡ÁÓ‚‡ÚÂÎ¸ÌÓ„Ó ÔÓÒÚ‡ÌÒÚ‚‡

Подобно тому, как невозможно построение никакой тео�
рии без представления картины мира, так невозможно построе�
ние моделей обучения, развития и воспитания без мысленного
представления образовательного пространства.

Для большей убедительности в правильности (основанной,
в первую очередь, на исторической практике) предлагаемого
подхода, полезно вспомнить народную мудрость: «Как человек
мыслит, так он и живет». А образование — один из частных жиз�
ненных процессов, базирующихся непосредственно на процес�
се мышления, в основе которого лежат развивающиеся процес�
сы внутреннего мира человека, общества, природы, космоса,
Мирозданья.

Непрерывность развития этих процессов природы обус�
ловливает непрерывность процесса мышления. В свою очередь,
непрерывность процесса мышления обусловливает непрерывность
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процесса осмысления (непрерывно развивающихся процессов
природы и общества). Непрерывность процесса осмысления (в
соответствии с законом перехода количества в качество) обес�
печивает непрерывность процесса образования (как непрерыв�
но изменяющегося образа в сознании обучающегося). С другой
стороны, непрерывность процесса образования обусловлена не�
прерывностью развития общественных процессов, которые
обусловливают изменение моделей мышления, выражающееся
в изменении информационных образов.

Из сказанного ясно, что, для того, чтобы имел место непре�
рывный образовательный процесс, необходимо в сознании обу�
чающегося сформировать непрерывно развивающийся образ
окружающего нас пространства.

Это можно сделать, если определить исходные ключевые
составляющие этого образа.

В Восточной философии в качестве основы формирова�
ния личности выделяли три коренных положения: закон пере�
воплощения, закон причинности и закон эволюции, исходящей из
единого жизни, совершающей полный цикл развития, чтобы, дос�
тигнув совершенной сознательности, снова вернуться к единому
(См. также § 1 настоящей главы).

В этой связи академик РАН и РАМН Н. П. Бехтерева пи�
шет: «Я не верю в эволюцию человека. Я хирург, и я вижу, что
биологически человек не изменился с древних времен. Можно
говорить лишь об эволюции сознания»1.

Эти три закона имеют всеобщее значение. И в дальнейшей
истории развития научного знания они также используются,
причем в той же роли. Меняется лишь форма их толкования.
Нетрудно, например, увидеть, что законы диалектики (закон
перехода количества в качество, закон отрицания отрицания,
закон единства и взаимопроникновения противоположностей)
есть частный случай этих законов.

1 Сознание и физическая реальность. 1997. — Т. 2, № 4. — С. 88.
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Однако знание законов еще не приводит к созданию одно�
значного и достаточно адекватного образа реальной действи�
тельности. Именно этим можно объяснить тот факт, что при на�
личии в восточной философии фундаментальных законов,
практическая реализация их основывалась не на понимании и
осознании процессов развития природы и общества, а на нео�
сознанной вере.

Современное научное знание позволяет дать описание
образа, который реализует коренные законы развития жиз�
ни на земле, и потому может рассматриваться в качестве ис�
ходного.

Наличие такого образа обеспечит возможность реализации
адекватного непрерывного процесса мышления и получения
адекватного осознанного результата — осознания (на уровне
современного знания) реальной действительности и дальней�
шего развития сознания человека.

В условиях современного научного знания реализовать
идею непрерывного образования позволяет образ картины мира,
который можно описать в виде двух постулатов:

— мир есть совокупность непрерывных взаимопроникающих
(в частности, переходящих друг в друга) пульсирующих разнока�
чественных иерархически упорядоченных процессов;

— мир есть единое энергоинформационное пространство, ус�
троенное по принципу матрешек, где энергия определяет внут�
реннюю сущность и содержание каждого процесса, а информа�
ция — формы его проявления.

В качестве одной из составляющих естественнонаучной
базы для выделения такого рода двух постулатов отметим лишь
корпускулярно�волновую теорию толкования физического про�
странства. Получить окончательное представление об их истин�
ности невозможно. И даже говорить об этом не имеет смысла.
Однако можно и нужно говорить об их продуктивности для ре�
ализации заявленной нами идеи — идеи непрерывного разви�
тия и образования человека.
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Любое образовательное учреждение можно рассматривать
как энергоинформационное пространство, представляющее со�
бой совокупность иерархически упорядоченных взаимопрони�
кающих и переходящих друг в друга разнокачественных пуль�
сирующих (обязательно, — с точки зрения жизнеспособности, —
гармонизированных) процессов.

Для простоты обозначений образовательное учреждение
будем называть школой. Если же понятие школы трактовать
шире, чем образовательное учреждение, имея в виду, например,
научные школы, то все изложенное также будет справедливым.
Ибо предлагаемый образ картины мира обладает свойством уни�
версальности. А все пространства подобны.

Пространство школы является подпространством социаль�
ной сферы и представляет совокупность вложенных друг в дру�
га пространств, которые являются не чем иным как вложенны�
ми друг в друга процессами.

Целостная система пространств, будучи организованной по
системе матрешек в центре с активно действующей личностью,
представляет собой единое органическое целое. Оставаясь все вре�
мя в центре, человек, по мере развития, меняет пространства жиз�
недеятельности, как бы, переходя из пространства познания в про�
странство творчества, далее в пространство воспитания и обратно.

Важно понимать, что пространство познания, пространство
творчества и пространство воспитания, образуя единое органи�
ческое пространство школы, являются качественно различны�
ми и переход учащегося из одного пространства в другое связан
с качественными изменениями определенных процессов внутрен�
него мира ребенка. Например, познание не есть творчество. Это
два противоположно ориентированных процесса жизнедея�
тельности, качественно отличающихся, хотя и реализующихся
на практике часто в единстве, неразделенной целостности.

В то же время, находясь в любом из этих пространств, чело�
век находится под непосредственным (материализованным)
влиянием всех подпространств данного пространства.
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С точки зрения органической взаимосвязи всех подпрост�
ранств школы важно видеть их функциональное взаимодей�
ствие. Для индивидуальности, находящейся в любом из этих
пространств, два других выступают как базовые фон и фонд
(представляющие собой соответственно энергию и материю) для
той области, в которой они уже прожили, и пространствами по�
тенциальными (развивающими, осуществимости), в которых
они будут жить.

Аналогичная связь имеет место между целостным про�
странством жизни школы и пространством социума. Сначала
социальное пространство выступает в качестве базового (фона,
фонда), а затем в качестве потенциального (развивающего, осу�
ществимости). При этом по мере развития педагогического про�
цесса эти функции, как и внутри школьных пространств, меня�
ются местами.

В целом идет пульсирующий (вибрационный) процесс рас�
ширения жизненного пространства ребенка от жизненного про�
странства семьи до жизненного пространства социума.

Чтобы яснее представить соотношение и характер взаимо�
действия этих пространств, достаточно вообразить концентри�
чески расположенные сферы, где по мере расширения изобра�
жены пространства: пространство внутреннего мира ребенка,
пространство семьи, пространство школы, пространство соци�
ума (в той степени, в какой для ребенка оно раскрыто).

Из этой модели становится совершенно очевидной сози�
дательная сила согласованности функционирования (пульсации)
этих пространств и разрушительная сила несогласованности,
заключающаяся в самоуничтожении процессов.

Рассматривая процессы информационного прогнозиро�
вания, Байтурганов Н. Х. вводит такие понятия как базовый
фонд, развивающая потенциальная среда, социально�психо�
логический фон. Перенося эти понятия на модель образователь�
ного пространства, дополняя, расширяя и вводя новую интер�
претацию, целостную структуру взаимодействия пространств
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и подпространств полезно представить на языке символов и
обозначений:

ЦЕЛОСТНОЕ ПРОСТРАНСТВО МИРОЗДАНЬЯ

ЦЕЛОСТНОЕ ПРОСТРАНСТВО ПРИРОДЫ

СП–(БСФн– БСФд – СПРС – СППО – ФПЖД)

ШПЖД – (БВФн – БВФд – ВПРС – ВППО – ФПВД) –

– (БТФн – БТФд – ТПРС – ТППО – ФПТД) –

– (БПФн – БПФд – ППРС – ПППО – ФППД)

ПРОСТРАНСТВО ВНУТРЕННЕГО МИРА ЧЕЛОВЕКА

(УЧЕНИКА)

Обозначения: СП — социальное пространство, БСФн — базовый соци�
альный фон, БСФд — базовый социальный фонд, СПРС — социальная
потенциально развивающая среда, СППО — социальное пространство
потенциальной осуществимости, ФПЖД — функциональное простран�
ство жизнедеятельности, ШПЖД — школьное пространство жизнедея�
тельности. Остальные обозначения соответствуют первым буквам слов в
названиях приведенных выше пространств.

Предложенная модель может мыслиться как совокупность не�
прерывно развивающихся процессов, являющихся конкретным
проявлением — частью непрерывно развивающихся подпрост�
ранств социальной сферы. В условиях такой модели формирова�
ние в сознании обучающегося представления о социальной сфере
и о мире в целом может стать целью непрерывного образования, а
соответствующие научные модели этих подпространств опреде�
лят объект, предмет и содержание непрерывного образования.

↑
↓

↑
↓

↑
↓

↑
↓

↑
↓

↑
↓
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Не заложив в исходной модели мышления непрерывность
и потенциальную бесконечность ее развития, при построении
каждой новой образовательной модели либо придется адапти�
ровать эту модель к модели мышления обучающегося, либо ме�
нять модель мышления обучающегося. И то, и другое наносит
непоправимый ущерб непрерывному процессу развития и обра�
зования человека.

С учетом актуальности рассматриваемой проблемы и вы�
явленных основных противоречий социальной сферы и сферы
образования можно сказать, что построена модель развивающего
образовательного пространства, которая представляет собой
совокупность взаимодействующих друг с другом и воздейству�
ющих друг на друга процессов.

Важнейшей особенностью модели является новое пред�
ставление о сфере образования как пространстве процессов, ос�
новывающееся на новом толковании картины мира.

Главным достоинством этой модели является возможность
установления структурного соответствия между образовательным
пространством и пространствами внутреннего мира человека и ок�
ружающей среды — общества, природы, космоса, Мирозданья.

В рамках этой модели оказывается также возможным разре�
шение выделенных выше противоречий и построение принципи�
ально новой педагогической теории непрерывного развития и
образования человека.

ß 6. —ËÒÚÂÏÓÎÓ„Ë˜ÂÒÍËÂ ÓÒÌÓ‚‡ÌËˇ ÔÓÒÚÓÂÌËˇ
ÏÂÚÓ‰ÓÎÓ„ËË ÌÂÔÂ˚‚ÌÓ„Ó ‡Á‚ËÚËˇ
Ë Ó·‡ÁÓ‚‡ÌËˇ ˜ÂÎÓ‚ÂÍ‡

Системологические основания — это совокупность теоре�
тических положений и понятий системного и логического ха�
рактера, на основе которых можно дать методологическое опи�
сание ключевых процессов пространства непрерывного развития
и образования человека.
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Методологическое описание — это прежде всего язык. Из�
менение миропонимания, связанное с новым уровнем обще�
ственного развития, ядром которого является научное знание,
влечет за собой и новое толкование, и производство новых
языковых единиц.

Значение для общества и общественной жизни такого тол�
кования переоценить невозможно. Достаточно назвать лишь
некоторые функции языка. Язык — это средство мышления, ос�
мысления и главное средство общения. Язык — это исходный
пункт творческого проявления внутреннего мира человека. А по
отношению к познавательному процессу не будет преувеличе�
нием сказать, что в языке в скрытом виде содержится все зна�
ние человечества, и язык в широком его понимании, включая, в
частности, язык образов, не только необходимое, но и достаточ�
ное средство познания и развития сознания.

Современной науке уже известно, что «волновые геномы
животного и растительного миров управляются одним и тем
же универсальным механизмом — Речью (Выделено мной —
М. Б.), фрагменты которой научились моделировать исследова�
тели. В результате многолетних исследований группа П. П. Га�
ряева получила убедительные доказательства того, что разви�
тие языков и человеческой речи подчиняется тем же законам,
что и генетика (Выделено мной — М. Б). Тексты ДНК, пись�
менность людей, устная речь выполняют одинаковые управлен�
ческие, регулятивные функции, но у них разные масштабы и
сферы применения. Тексты ДНК генетически функционируют
на клеточно�тканиевом уровне, а человеческая речь использу�
ется при общении»1.

Для примера возьмем ключевое слово, выражающее сущ�
ностную характеристику языка, слово «смысл». Смысл можно
раскрыть как (некоторое явление) слитое с «МЫ», с моим внут�

1 Тихоплав В. Ю., Тихоплав Т. С. Кардинальный переворот. — СПб.:
ИД «Весь», 2002. — С. 133.
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ренним «Я». По сути оно обозначает единство внешних и внут�
ренних жизненно важных процессов, имеющих значение для
организации жизни не только в настоящем, но и в будущем.

Явление, имеющее жизненный смысл — это такое явление,
которое способно вступать во взаимодействие, в частности, в ре�
зонанс с процессами внутреннего мира человека и в результате
этого усиливать внутреннюю творческую энергию человека. При�
чем ту ее часть, которая является жизненно важной для него.
И тогда, говорят, это явление приобретает жизненно важный
смысл, или, что — то же, жизненный смысл. Если же оно способно
задействовать (направить) существенную часть жизненной энер�
гии и определить образ жизни, то явление становится смыслом
жизни. При наличии смысла жизни благодаря резонансу усили�
вается жизненная творческая энергия человека.

Подобное толкование дает возможность осознать внутрен�
нее содержание выражения «смысл жизни» и через смысл жизни —
предназначение человека. Он в том, чтобы через последователь�
ность жизненно важных явлений при условии их правильности
(объективной нравственности) продолжать начатую (в нем) до него
жизнь, поддерживать собственную жизнь, обеспечить будущую
(продолжение жизни) жизнь. Иначе говоря, правильно определяя
повседневный смысл собственной деятельности, человек через
последовательность таких действий реализует смысл жизни в
широком смысле этого слова (как предназначения человека для
продолжения жизни), реализует свое предназначение. И наобо�
рот, реализуя смысл жизни в широком понимании этого слова че�
рез систему поступков, человек правильно реализует свои насущ�
ные жизненные потребности, характеризующиеся практическим
(сиюминутным) смыслом жизни.

Нетрудно понять значение появления смысла жизни у че�
ловека. С появлением смысла жизни в результате столкнове�
ния энергетических полей двух объектов в человеке появляется
божья искра, которая при появлении пространства возможнос�
тей ее движения и развития в результате роста превращается в
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шаровую молнию, которая вместе с собственным движением
увлекает с собой и весь творческий потенциал человека. Начи�
нается жизненно важный творческий процесс, реализующий на
практике смысл жизни.

Поэтому не случайно в библии написано, что первым было
слово и слово было Бог, как выражающее жизненный смысл
(единение в общей структуре) процессов природы и человека.

Поэтому предлагаемая система понятий ориентирована с
одной стороны на описание пространственного образа процесса
непрерывного образования, а с другой — на раскрытие через ос�
мысление понятийного аппарата жизненного смысла, заложен�
ного в этом образе.

В соответствии с этим сначала дается описание понятий
процессов, лежащих в основе методологического описания про�
цессов непрерывного развития и образования человека. Затем
дается описание понятий собственно этого процесса. И, нако�
нец, приводятся понятия, показывающие место и роль процес�
са непрерывного развития и образования человека в простран�
стве социальных процессов.

Поскольку речь идет о процессе, охватывающем весь жиз�
ненный путь человека и определяющем характер его поведения
на протяжении всего жизненного процесса, то в основу должны
быть положены наиболее общие понятия и категории филосо�
фии и психологии и конкретизированы применительно к сфе�
ре исследования.

Человек, как известно, смог выделиться из биосферы и стал
существом общественным за счет наличия высших форм созна�
ния. А поскольку в процессе образования речь идет о передаче
социального опыта, формировании и развитии именно высших
форм организации процессов внутреннего и внешнего мира че�
ловека, то в качестве исходного естественно взять понятие со�
знания.

«Сознание — высший уровень психического отражения
действительности, присущий только человеку как обществен�
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но�историческому существу. Эмпирически сознание выступа�
ет как непрерывно меняющаяся совокупность чувственных и
умственных (Выделено мной — М. Б.) образов, непосредствен�
но предстающих перед субъектом в его «внутреннем опыте» и
предвосхищающих его практическую деятельность» (Краткий
психологический словарь).

С учетом приведенного определения понятие сознания
кратко можно определить еще так.

Сознание — соотнесенное (с объективной и субъективной
реальностью) знание.

Но сознание, как видно из определения, всего лишь результат
мыслительного и познавательного процессов, присущих высшим
формам организации материи и предопределяющее внешнюю
практическую деятельность. Поэтому целесообразно при опреде�
лении теоретической основы выделить интересный, с точки зре�
ния образования, характер отражения и обозначить соответству�
ющие понятия психологического и познавательного процессов.

Поскольку речь идет об обучении как овладении научным
знанием, очевидно, нас должно интересовать, в конечном итоге,
сознание, представленное в форме научного знания. И тогда оп�
ределение сознания для целей нашего исследования примет
несколько иной вид.

Сознание — соотнесенное (с объективной и субъективной
реальностью) научное знание.

В силу того, что речь идет о ведущей роли сознания в прак�
тической деятельности, то в сознании должна быть представле�
на форма этой будущей деятельности. А это означает, что речь
должна идти о формировании в сознании человека вполне оп�
ределенного опосредованного научным знанием образа, опре�
деляющего будущее направление деятельности человека, и в
более широком понимании — поведения человека и, в конеч�
ном итоге, образа жизни.

В Советском энциклопедическом словаре (1980 г.) образ
определяется как «результат и идеальная форма отражения
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предметов и явлений материального мира в сознании человека.
Образ на чувственной ступени познания — ощущения, воспри�
ятия, представления; на уровне мышления — понятия, сужде�
ния, умозаключения. Материальной формой воплощения обра�
за выступают практические действия, язык, различные знаковые
модели. По содержанию образ объективен в той мере, в какой
он адекватно отражает объект. Образ художественный — спо�
соб и форма освоения действительности в искусстве, характе�
ризующийся нераздельным единством чувственных и смысло�
вых образов».

 По отношению к понятию сознания понятие образа явля�
ется более узким и может рассматриваться одним из компонен�
тов. В то же время с учетом предложенного нами определения
сознания, исходя из целей исследования, понятие образа имеет
смысл (для построения нашей теоретической модели) опреде�
лить так.

Образ — субъективное отражение объективной реальнос�
ти в сознании человека (в форме информационных моделей на�
учного знания).

Под информационной моделью понимается знаковое пред�
ставление (научного) знания.

Поскольку образ предопределяет характер деятельности и,
значит, характер жизненного процесса, то, очевидно, осознание
этого процесса и его конечного результата приводит к таким
понятиям как «смысл» и «цель» деятельности, обучения, обра�
зования, личной и общественной жизни, существования чело�
вечества, жизни на Земле и т. д. Поэтому важно описать в необ�
ходимой для целей исследования форме и эти понятия.

В упомянутом психологическом словаре описание поня�
тия «смысла» отсутствует. В энциклопедическом словаре это�
му термину не дается определения, а приводится описание.

«Смысл, идеальное содержание, идея, сущность, предназна�
чение, конечная цель (ценность) чего�либо (С. жизни, С. истории
и т. д. ); целостное содержание к.�л. высказывания, несводимое к
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значениям составляющих его частей и элементов, но само опре�
деляющее эти значения (напр., С. худ. произведения и т. п.); в ло�
гике, в ряде случаев в языкознании — то же, что значение.»

Для процесса непрерывного развития и образования чело�
века важнейшее значение имеют составляющие смысла жизни,
т. е. те элементы процессов внутренней и внешней деятельнос�
ти, которые непосредственно включены в жизненный процесс
человека и поддерживают его. Поэтому понятие «смысл» в наи�
более широком понимании определим следующим образом.

Смысл — совокупность внутренних и внешних процессов
объективной реальности соединенных (слитых в данный мо�
мент или в потенции) с жизненным процессом человека.

Смысл, вообще говоря, может быть как положительным —
поддерживающим, развивающим, улучшающим существование
(жизнь) процесса, так и отрицательным, оказывающим разру�
шающее действие. Подобно тому, как слово несет смысл, кото�
рый, даже будучи одним и тем же по отношению к слову как
термину (названию), по отношению к разным жизненным про�
цессам различен.

Для описания непрерывного процесса развития и образова�
ния человека важно понятие не только жизненного смысла, но и
смысла как смыслового значения знаковых форм. Ибо система
научного знания может быть представлена совокупностью лишь
дискретных форм, в то время как заложенный в них смысл может
быть представлен, например, как непрерывно развивающаяся
научная идея, цель деятельности, цель жизни и т. д.

«Цель — осознанный образ предвосхищаемого результата,
на достижение которого направлено действие человека» (Крат�
кий психологический словарь).

Сопоставив с понятием образа, легко увидеть, что образ
переходит в цель и, соответственно, становится регулятором
процесса деятельности и жизненного процесса, если он приоб�
ретает жизненно важный смысл. И тогда говорят о целесообраз�
ности деятельности, поступка и т. п.
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Вообще, в дальнейшем любую деятельность человека бу�
дем рассматривать как часть жизненного процесса и, если она
является целью или реализуется на практике, то будем счи�
тать, что обладает или, что — то же, наполнена жизненным
смыслом человека и общества. Там, где будет иное понима�
ние функционального назначения деятельности, будет ого�
ворено особо.

Осознание образа и наполнение его жизненным смыслом
происходит в процессе мышления.

Мышление в психологическом словаре определяется как
«процесс познавательной деятельности индивида, характери�
зующийся обобщенным и опосредованным отражением дей�
ствительности» (Краткий психологический словарь).

В этом определении идет подмена мыслительного процес�
са познавательным. Мыслительный процесс лежит в основе по�
знавательного и может, и должен рассматриваться как специ�
фическая функция высокоорганизованного существа — человека.
Причем эта функция направлена, если говорить в наиболее об�
щем смысле, на установление связи объективной и субъектив�
ной реальности. В более узком смысле, как видно из приведен�
ных описаний понятий сознания, образа, смысла, цели,
мышление направлено на формирование сознания, в частности,
образа, смыслового значения образа.

Поэтому мышление как понятие можно определить так.
Мышление — процесс создания субъективной формы (мыс�

леформы) объективной реальности.
В рамках нашего исследования речь идет о научном мыш�

лении, когда процесс мышления протекает в формах научного
знания и в формах научного познания.

Мышление — процесс субъективного осознания объектив�
ной реальности.

В более узком смысле:
Мышление — процесс формирования (опосредованного на�

учным знанием) осмысленного образа.
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Не случайно, когда речь идет о значении для человека ка�
кого�либо объекта (процесса), употребляют термин «осмысле�
ние», понимая при этом процесс направленного на объект (про�
цесс) мышления. И далее, когда речь идет о результатах этого
осмысления (говорят, наконец�то, понял), то употребляют тер�
мин «осознание». В этой связи можно привести еще одно опре�
деление мышления, уже непосредственно связанное с процес�
сом познания.

Мышление — процесс формирования опосредованного на�
учным знанием образа объективной реальности.

При таком определении понятие мышления равносильно
понятию познания.

В энциклопедическом словаре находим аналогичное опре�
деление познания.

«Познание, обусловленный развитием общественно�исто�
рической практики процесс отражения и воспроизведения дей�
ствительности в мышлении; взаимодействие субъекта и объек�
та, результатом которого является новое знание о мире»
(Советский энциклопедический словарь).

Мышление, как видно из приведенных определений и ре�
альной жизни, — однокоренное слово со словом «смысл», высту�
пает регулятором поведения человека вместе с образом и смыс�
лом. При этом как о компоненте мышления говорят еще об уме.

Ум — инструмент установления меры между объективной
и субъективной реальностью, регулирующий жизненный про�
цесс человека.

Из всего сказанного ясно, что процесс познания включает
в себя процесс мышления и отличается от него наличием опре�
деленных общественно значимых форм, выражающих (фикси�
рующих) в качестве составляющих смысл как связь внутреннего
и внешнего. Характер таких форм ясен уже из их характеристи�
ческого свойства, выражаемого термином «значимых». Изме�
нив окончание этого слова, видим, что речь должна идти о зна�
ковых формах. Этот знак должен удовлетворять целой системе
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требований: нести смысловое значение образа, иметь обществен�
ную значимость, иметь материализованное воплощение, обла�
дать способностью регулировать жизненный процесс человека.
И этот знак известен. И то, что он удовлетворяет перечислен�
ным требованиям, можно найти в термине, обозначающем этот
знак. Этот знак — «слово» — слово, сливает, соединяет воедино
внутреннее и внешнее и ведает (знает), указывает через смысл
путь к образу, который он материализует.

Не случайно в священных писаниях говорится, что пер�
вым было слово. А далее говорится, что слово было «Бог».

Не принимая в качестве научного довода, заметим, что сло�
во «Бог» можно рассматривать как аббревиатуру и раскрыть как
«бесконечную организацию галогенов, генов и т. п.», но обра�
тим внимание на факт, что речь идет об организации.

Это наводит на мысль (и не безосновательно), что знак или
система знаков, являющаяся материализованным воплощени�
ем образа, должна отражать его структурную организацию и, как
нетрудно понять из приведенных выше понятий, форму этого
образа, иногда употребляют еще «мыслеформу», имея, вероят�
но, в виду неосознанный, не опосредованный (научным) зна�
нием мысленный образ (например, на уровне ощущений, пред�
ставлений).

В современном понимании речь идет о знаковой модели,
отражающей структуру и форму образа на уровне современно�
го научного знания. Это означает, что речь идет об информаци�
онных моделях. С точки зрения удовлетворения высказанным
выше требованиям можно принять определение.

Информационная модель — организованная совокупность
знаков, отражающая (передающая) формы образов, зафиксиро�
ванных в материальных (физических) формах объективной ре�
альности.

Если же в этом определении словосочетание «форм объек�
тивной реальности» заменить на словосочетание «процессов
объективной реальности», то мы можем говорить об энергоин�
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формационной модели. А если эти модели имеют пространствен�
ный характер, т. е. могут располагаться в пространстве, то мы
получаем право говорить об информационном и, соответствен�
но, информационном пространстве.

Получаем, соответственно, определения.
Информационное пространство — организованная в про�

странстве совокупность (любой природы) моделей, отражаю�
щих сущность, содержание и формы процессов объективной
реальности.

Энергоинформационное пространство — организованная
в пространстве совокупность (любой природы) моделей, отра�
жающих энергетические и информационные процессы объек�
тивной реальности.

Если энергоинформационное пространство реально или по�
тенциально включает в себя систему познавательных действий,
то оно является энергоинформационным пространством позна�
вательной деятельности.

Наиболее очевидным примером энергоинформационного
пространства может служить, пространство класса, в котором
кто�либо говорит. Класс, кабинет, в котором специальным обра�
зом размещена система моделей, например, в виде таблиц, отра�
жающая систему научного знания предмета и потенциально
включающая (предполагающая) систему деятельности.

С учетом приведенной системы понятий можно дать опре�
деления понятий непрерывного образования и непрерывного
обучения.

Непрерывное образование — процесс непрерывного измене�
ния и развития генетически обусловленных образов сознания в
процессе непрерывного осознания объективной реальности в
постоянно изменяющихся научно�технических, экономических
и социальных условиях.

Непрерывное обучение — процесс непрерывного измене�
ния и развития исходного образа сознания посредством не�
прерывного изменения и развития знания, процесса познания
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и процесса мышления с целью приведения его (образа) в соот�
ветствие с требованиями объективной реальности.

Непрерывное развитие и образование человека — непрерыв�
ный процесс развития генетически обусловленных образов со�
знания и способов их формирования в соответствии с требова�
ниями объективной реальности посредством ее непрерывного
осмысления и осознания.

Под объективной реальностью в контексте рассматривае�
мой в книге теоретической модели понимается совокупность
устойчивых материализованных форм процессов пространства
окружающего мира, называемых объектами.

ß 7. —ËÒÚÂÏÓÓ·‡ÁÛ˛˘ËÂ ÔÓÌˇÚËˇ ÏÂÚÓ‰ÓÎÓ„ËË
ÌÂÔÂ˚‚ÌÓ„Ó ‡Á‚ËÚËˇ Ë Ó·‡ÁÓ‚‡ÌËˇ ˜ÂÎÓ‚ÂÍ‡

Процесс общественного развития начинается с обмена ин�
формацией и основывается на развитии языка. Поэтому имен�
но язык должен быть положен в основу методологического опи�
сания модели непрерывного развития и образования человека.
В условиях, когда процессы, лежащие в основе модели перехо�
дят на новый уровень осмысления, компоненты языка приоб�
ретают иное смысловое значение.

Буква — материализованное средство соединения внутрен�
них и внешних звуковых вибраций.

Слово — материализованное средство соединения объекта
и субъекта.

Слово — от слова «слить» внутреннее и внешнее, но не абст�
рактно, как в букве слиты лишь биологическое и природное (ок�
ружающей среды), а осознанно соединить воедино субъектив�
ное и объективное. Слово — материализованное выражение
смысла жизни посредством мысли.
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Смысловое значение выражения — глубинный (глубокий)
смысл явления, зафиксированного в словах. Поясним на при�
мере бытового выражения. Фраза «Глубокий смысл явления»
близкий к понятию сущности, существования. Слово «явление»
говорит о нахождении на поверхности — в явном, видимом.
Слово «смысл» говорит о значении для человека, использова�
нии в интересах человека — нас. Слово «глубокий» говорит о
многоуровневости и о наличии невидимых, в частности, энер�
гетических составляющих процесса.

Ум — установление меры между внешним и внутренним про�
странством процессов человека. Функция мозга, устанавливаю�
щая меру между внутренним и внешним, между имеющимся в со�
знании образом и его материальным воплощением. Например, уму
принадлежит установление меры между поступком и соответству�
ющим внутренним состоянием человеческого организма.

Разум — развитие узловой меры. Качество ума, обеспечи�
вающее развитие узловой меры материи в форме ее проявле�
ний. В частном случае разум может рассматриваться как систе�
ма поступков, действий человека, рассматриваемых как система
проявлений его внутреннего мира, регулируемая умом.

Мышление — (с «мы» слить, мы сливаем, мы соединяем) про�
цесс слияния с жизненными процессами человека жизненных
процессов, происходящих внутри или вне его.

Осмысление — процесс опосредования мыслью, погружения
в мысленный образ — в энергоинформационное пространство
мыслительного процесса объектов осмысления (их жизненных
процессов).

 Идея — (иду «Я») форма представления результатов ос�
мысления. Мысль, указывающая направление движения.
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Образ — форма представления результатов осознания, яв�
ляющаяся проявлением в мозгу человека осознаваемых процес�
сов.

Модель — форма осознанного проявления образа, продукт
осознания образа. В более узком смысле модель может рассмат�
риваться как опредмеченный образ.

Знание — общепринятая социализированная модель пред�
ставления образов.

Сознание — система образов, отражающая на уровне зна�
ний систему объективно существующих процессов.

Осознание — процесс погружения (осознаваемого) объекта
(и его жизненного процесса) в процесс развития образов созна�
ния. Процесс погружения осознаваемого (энергоинформацион�
ного) пространства (процесса) в (энергоинформационное) про�
странство (процесс развития) образов сознания.

Клеточка — (кле�точка) минимальная материальная или
смысловая единица, обеспечивающая качественную определен�
ность процесса. Например, в природе клеточка является мини�
мальной единицей, характеризующей жизненные процессы.
А поскольку знания есть продукт человеческой жизнедеятель�
ности, то для соблюдения структурной адекватности внутрен�
него и внешнего в исследованиях используется также понятие
клеточки как минимальной качественно своеобразной инфор�
мационной единицы.

Целостность образа — максимальная материальная или
смысловая единица, сохраняющая качественную определен�
ность процесса.
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Ассоциативное мышление — мышление, формирующее це�
лостности (целостные образы) путем установления связей меж�
ду сущностями не логическим путем, а посредством неявных
(не проявленных), не существующих, на первый взгляд, харак�
теристик процессов. В основе этого вида мышления лежат скла�
дывающиеся, но еще неосознанные структуры. Одним из меха�
низмов ассоциативного мышления является резонанс.

Инсайт — мгновенное проникновение в сущность явления.
В основе может лежать либо ранее имевшее подсознательное
проникновение в глубь явления, возникновение резонанса, си�
нергетический или кооперативный эффект и т. п. Суть инсайта
как явления заключается в качественном переходе одного про�
цесса в другой, как правило, неявного в явный.

Познание — процесс получения знания об объективной ре�
альности (включая человека) посредством разума.

Познавательная деятельность — деятельность, обеспечи�
вающая получение нового знания об объективной реальности.

Разумная деятельность (человека) — деятельность, осно�
ванная на разуме (являющаяся проявлением разума) человека.
Формирование такого рода деятельности является главной це�
лью развивающего обучения. В основе развивающего обучения,
сущностью которого является проявление внутреннего мира
человека, его творческого потенциала, лежит двусторонний про�
цесс. С одной стороны, необходимо создать адекватный внут�
реннему миру образ, а с другой — перевести этот образ в про�
цесс предметной деятельности личности.

В основе создания адекватного внутреннему миру (систе�
ме процессов внутреннего мира: биоэнергетических, биохими�
ческих, биологических, физиологических, психических, психо�
логических, логических (см. М. П. Барболин, 1997)) человека
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образа лежит ассоциативное мышление. Это новая трактовка
ассоциативного типа мышления, в основе которого лежат ассо�
циативные структуры внутреннего мира человека. На основе
ассоциативных структур — ассоциаций, возникающих во внут�
реннем мире человека, появляются образы, которые сначала
могут быть неосознанными. В результате опосредования зна�
нием они превращаются в осознанные образы. Не случайно су�
ществуют такие проблемы как интерпретация образов, распоз�
навание образов, осмысление и осознание образов.

Далее, чтобы перевести этот образ в реальность, необходи�
мо спроектировать последовательность действий, ведущих от
воображаемого образа к реальному объекту. В основе такого про�
ектирования лежит логическое мышление — ум человека, кото�
рый устанавливает меру соответствия образа реальному объек�
ту. Ум в совокупности с подобной системой деятельности мы
называем разумом, а человека — разумным.

Ведущей целью непрерывного образования является про�
цесс социализации личности. В свою очередь, процесс социали�
зации находится в прямой зависимости от интеллекта человека.

Интеллект — качество человека, характеризующее способ�
ность осознанной самореализации творческого потенциала.

Интеллект — генетическая информация, заложенная в че�
ловеке и способная реагировать на внешние воздействия.

Интеллигент — человек, поступки которого обусловлены
информацией, заложенной в его генах.

В системе непрерывного образования интеллект в таком
понимании становится основой реализации творческого потен�
циала и культурного наследия, накопленного в процессе исто�
рической практики человечества.
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Творчество педагога в широком смысле в свете предлагае�
мой трактовки понятий можно рассматривать как проявление
его собственного интеллекта, вызывающего ответную реакцию
ученика на генном уровне. В педагогической среде иногда уп�
рощенно говорят о передаче интеллекта учителя ученику.

Интеллигентность — качество человека, характеризую�
щее способность осознанной самореализации генетического
потенциала.

Интеллигент — человек, строящий свой образ жизни в со�
ответствии с заложенным генетическим потенциалом. Одной
из форм проявления интеллигентности является культура.

Культура — форма проявления генетического потенциала.
Культура, оторванная от генетического потенциала, теряет свои
главные свойства — свойства красоты и жизнеутверждающей
силы, обусловленные происхождением (по причине оторван�
ности от питающих ее корней). В результате из средства созида�
ния она превращается в средство разрушения. На понятийном
уровне культура (человека, народа, нации) есть внешнее прояв�
ление интеллигентности (человека, народа, нации). В системе
непрерывного развития и образования человека культуру це�
лесообразно рассматривать как непрерывный процесс фик�
сации и передачи из поколения в поколение генетически обус�
ловленного и адаптированного к изменяющимся социальным
и природным условиям образа жизни человека.

ß 8. —ËÒÚÂÏÓÓ·‡ÁÛ˛˘ËÂ ı‡‡ÍÚÂËÒÚËÍË ˆÂÎÓÒÚÌÓ„Ó
ÔÓˆÂÒÒ‡ ÌÂÔÂ˚‚ÌÓ„Ó ‡Á‚ËÚËˇ
Ë Ó·‡ÁÓ‚‡ÌËˇ ˜ÂÎÓ‚ÂÍ‡

Главной целью непрерывного процесса развития и обра�
зования человека, как показано выше, является разрешение
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противоречия между пространством внутреннего мира чело�
века и внешним пространством окружающей среды. Главным
средством разрешения этого противоречия является сознание.
А главным (по крайней мере, на сегодняшний день) инструмен�
том, образующим ядро образовательного пространства и направ�
ляющий стержень (в меру роли места науки в жизни общества)
процесса образования, служит процесс обучения. Поэтому, го�
воря о выявлении системных характеристик образовательного
процесса, сначала целесообразно дать описание процесса обу�
чения как системного объекта.

С учетом изложенного в предыдущем параграфе рассмот�
рим определение понятия «непрерывного процесса обучения»,
которое примем в качестве исходного для дальнейшего теоре�
тического описания соответствующего этому понятию объекта
познания. Для этого сначала конкретизируем соответствующее
определение, приведенное в § 6.

Непрерывный процесс обучения — процесс непрерывного из�
менения и развития знания, процесса познания и процесса
мышления и, на этой основе изменения и развития сознания
(включая самосознание) обучающегося с целью приведения его
мысленного образа в соответствие с объективными и субъек�
тивными требованиями.

Проанализируем приведенное определение. В него входят
несколько составляющих, которые, по сути, и определяют про�
цесс обучения не только как целостность, но и как систему. Из�
определения видно, что компонентами процесса обучения яв�

ляются субъект, мысленный образ, внешнее пространство
опосредования, моделирующее процессы развития научного
знания, познания, мышления и образов сознания.

Совокупность компонентов, их взаимных связей и вза�
имовлияний, закономерностей изменения и развития их в от�
дельности, в сочетании друг с другом и неразделенной цело�
стности служат предметом рассмотрения в настоящем
параграфе.
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Из определения видно, что исходным компонентом непре�
рывного процесса обучения как целостной системы является
образ. Образ в непрерывно развивающейся модели обучения
является системообразующим компонентом и направляющим
стержнем, определяющим ориентацию системы и предопреде�
ляющим качественные и количественные характеристики (па�
раметры) других компонентов системы, как в идеальной моде�
ли, так и в реальных условиях.

Являясь несущим звеном системы обучения, образ должен
иметь определенную точку отсчета — исходный образ. Исход�
ный образ, задавая общее направление мышления, в значитель�
ной степени предопределяет поведение всей системы. Исход�
ный образ в наиболее широком его понимании должен быть
проявлением того индивидуального творческого потенциала,
который заложен в человеке. И соотноситься этот исходный
образ с вновь приобретенными составляющими образа должен
подобно тому, как в формируемой личности (человека социаль�
ного) соотносится наследственное (природное) и вновь приоб�
ретенное, биологическое и социальное, филогенетическое и он�
тогенетическое.

Методологической основой подобного понимания (тол�
кования образа) служит закон единства, взаимосвязи и взаи�
мозависимости всех явлений и отношений. В науке этот закон
находит свое выражение в единой системе знаний фундамен�
тальных наук, а в человеке он проявляется в форме единого
внутреннего энергетического поля. Отражая единую систему
знаний в едином энергетическом поле, человек как творчес�
кая личность становится сосредоточием элементов прошлого,
настоящего и будущего.

В этой связи содержание исходного образа должно характе�
ризоваться фундаментальностью во всех его аспектах. При этом
в первую очередь речь должна идти о фундаментальности форм
объективной реальности. В окружающей среде такими форма�
ми являются формы, которые создала природа. И начинать
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обучение надо с погружения не в виртуальные пространства, а с
погружения детей в родную природу, где они родились, где они
будут жить, откуда будут черпать ресурсы (Вспомним В. А. Су�
хомлинского). И важно, чтобы у детей сформировались не толь�
ко соответствующие образы, но и соответствующие ощущения,
которые затем лягут в основу единого целостного миропонима�
ния. На каждом новом витке обучения также необходимо начи�
нать с погружения в ту реальную атмосферу, в то реальное про�
странство, в котором они будут дальше жить или работать. И при
этом очень важно осуществить связь с предшествующими про�
странствами жизнедеятельности, продолжая непрерывный про�
цесс развития сознания на основе ощущений, восприятий, пред�
ставлений, чувств, мыслей, устремлений, наконец, знаний и опыта
(См. гл. 4, § 4).

«Ощущения, восприятия, представления, чувства, мысли,
устремления чувств, интуиция в синтезе с единой системой зна�
ний включается в непрерывный процесс развития» (Байтурга�
нов Х. Н., с. 25)

В социальной сфере исходные образы — это образы своих
родителей и своих учителей. С точки зрения формирования
исходного и непрерывно развивающегося целостного образа
поведения в социальной сфере весьма важным становится ас�
пект национальной культуры, поскольку именно в ней наибо�
лее ярко проявляются истоки нравственности и морали, эти�
ческие нормы поведения, основы всех других аспектов
воспитания, развития и обучения, включая профессиональную
подготовку.

Образ, как известно, определяет поведение человека. По�
этому в наиболее полном понимании речь должна идти не толь�
ко в индивидуально�познавательном, но и в социальном, в час�
тности, в аспекте соответствия его требованиям современного
общества. А это означает, что в наиболее совершенном виде
сформированный образ должен быть образом высоконравствен�
ного патриота, человека�творца, человека�профессионала.
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В процессе своего развития исходный образ опосредуется
научным знанием, которое в рамках системы является состав�
ляющей внешней энергоинформационной сферы, внешнего
пространства опосредования и развития образа. На протяже�
нии всего процесса обучения, а особенно на начальном этапе в
рамках общеобразовательной подготовки определяющей харак�
теристикой, дающей право на включение в образовательный
процесс тех или иных знаний, как уже отмечалось, является их
фундаментальность. Поскольку фундаментальность лежит в
основе формирования единой системы знаний, их максимально
широкого применения и максимально эффективного развития,
то именно такие знания в единстве содержательной и процессу�
альной сторон станут основой непрерывного процесса обучения
и, в целом, процесса развития и образования человека.

Система знаний прикладного характера при таком подходе
становится естественным продолжением и развитием фундамен�
тальных знаний и соответственно, развитием и продолжением
имеющегося образа. В результате при наличии достаточной фун�
даментальной подготовки значительно облегчается профессио�
нальная подготовка и, соответственно, реализация требований
научно�технического прогресса и социально�экономического
развития общества.

 С другой стороны, процесс непрерывного развития образа
детерминируется, как ясно из определения, процессами разви�
тия внутреннего мира человека. Поэтому для системного рас�
смотрения непрерывно развивающегося процесса обучения и
целостного процесса образования необходимо рассмотреть
внутренние процессы развития человека и их влияние на фор�
мирование образа, а также установить взаимосвязь с внешними
процессами, выявить характер этого взаимодействия и результи�
рующее влияние их на образ. Теоретической основой при этом
может служить утверждение психологии о том, что с одной сто�
роны «образ формируется при взаимном обогащении восприя�
тия, ощущений, чувств мыслей, чувственных устремлений», а с
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другой, на основе и под влиянием единой системы знаний «в
результате индивидуального переосмысления, на базе инфор�
мационно�поисковой системы высокоорганизованной памя�
ти…» (Байтурганов Х. Н., с. 25).

В этой связи для рассмотрения внутренних процессов, их
взаимной связи с внешними и влияния на результаты обучения
целесообразно обратиться к теории деятельности. Ибо извест�
но, что везде присутствует всеобщий закон деятельности орга�
низма, относительно действия которого в общественном орга�
низме психологи утверждают, что развитие человека происходит
в деятельности и через деятельность.

В соответствии с таким подходом внешнюю составляю�
щую процесса обучения можно рассматривать как специально
организованный процесс деятельности (поведения) обучаю�
щегося, обеспечивающий условия непрерывно развивающего�
ся процесса сотворчества человека с окружающей средой по�
средством его собственного разума через осмысление и
осознание процессов внутреннего и внешнего мира. (Резуль�
татом осознания является образ. При этом под разумом чело�
века понимается процесс осознанного регулирования его соб�
ственного поведения, отвечающего требованиям окружающей
среды посредством ума как средства установления меры по�
ступков, действий, поведения).

Важным отличием такого понимания процесса обучения
от традиционного является то, что цель внешней материализо�
ванной составляющей его (процесса обучения) не сводится к
усвоению системы знаний, умений, навыков и т. п., а главная
цель заключается в создании условий для переработки системы
информации творческой личностью и активизации внутренне�
го творческого потенциала. Кроме того, здесь характеризуется
технологическая сторона процесса обучения и показывается,
что для правильной организации деятельности обучающего в
рамках процесса обучения на первое место ставится предмет�
ная область. И она становится ведущей при организации непре�
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рывного процесса обучения (в частности, как будет показано
ниже, процесса непрерывного ее осмысления и осознания.)
Вместе с тем и, что самое главное, в условиях энергоинформа�
ционного подхода, для организации такого вида обучения не�
обходимо знать предмет — внутренний непрерывный процесс
развития, на который он (процесс обучения) ориентирован.
Необходимо знать, что развивать и как развивать.

С формальной точки зрения очевидно, что процесс обуче�
ния должен раз�вив�аться. Развиваться, как клубок, в виде от�
дельных идущих друг за другом витков. Должны проявляться
внутренние способности через внешние формы — результат твор�
чества человека в окружающей среде. Это означает, что содержа�
нием непрерывного развивающегося процесса деятельности в
условиях развивающего обучения будет непрерывно развива�
ющийся процесс созидания новых форм, а применительно к
непрерывному процессу обучения — непрерывное преобразо�
вание и развитие исходного образа и накопление соответству�
ющего опыта на основе непрерывно развивающегося творчес�
кого потенциала. При этом внешняя предметная деятельность
по сути своей выступает связующим звеном между творческим
и познавательным процессом, а по форме — связующим звеном
между внутренними и внешними, субъективными и объектив�
ными компонентами образовательного процесса.

Внешняя материализованная компонента процесса пред�
ставляет собой непрерывно развивающуюся (в соответствии
с законом количественно�качественных изменений) после�
довательность форм и, соответственно, непрерывно развива�
ющуюся систему (материализованных) информационных
моделей, создаваемых с помощью современных средств обу�
чения и ориентированных на специальную организацию де�
ятельности (См. Гл. 4–8).

Все это означает, что непрерывность процесса обучения, а
вслед за ним и целостного процесса образования должна рас�
сматриваться как во внутреннем, так и во внешнем плане. При
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этом определяющим является внутренний план, и именно он в
форме непрерывного развития образов сознания и творческих
способностей лежит в основе непрерывности процесса разви�
тия внешней материализованной системы. А, если пойти даль�
ше, то можно утверждать, что непрерывность развития творчес�
ких способностей, в свою очередь, обусловлена энергетическим
единством внутреннего мира человека с процессами природы и
единой системой знания фундаментальных наук.

Вместе с тем, на практике реализация подобной связи внут�
реннего и внешнего требует соответствующего толкования по�
нятия деятельности. Необходимо такое понимание и такая
структурная организация деятельности, чтобы органично соче�
тались, были синтезированы в единое целое процессы познава�
тельной и творческой деятельности.

Для этих целей предлагается такое определение.
Деятельность (в частности, познавательная и творческая)

есть процесс взаимодействия объекта и субъекта, ориентиро�
ванный на получение нового продукта в идеальной (образов
сознания, знаний, опыта деятельности) или материальной фор�
ме, участниками которого в равной степени могут являться лич�
ности и материальные объекты.

Из данного определения видно, что в основу деятельности
кладется технология получения того или иного продукта дея�
тельности, а не субъект или объект (люди или материальные
объекты) деятельности. В этом коренное отличие от существу�
ющих деятельностных подходов, которые используются в боль�
шинстве педагогических теорий обучения. В педагогических
исследованиях чаще всего за основу берется субъект деятель�
ности и рассматривается он как носитель этой деятельности, а
технология, сам процесс получения новых результатов при этом
выглядят как некоторая функция субъекта, в то время как тех�
нология — это прежде всего логика отношений между объектом
и субъектом (реальной действительностью и познающим, тво�
рящим субъектом).
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 Рассматривая деятельность как взаимодействие субъекта
и объекта, образующее основу технологического процесса раз�
вития и образования человека, мы тем самым синтезируем по�
знание и творчество в едином процессе деятельности. Ибо, по�
добно реальности, в определении познавательная и творческая
деятельность синтезированы, что особенно ярко видно на уров�
не предметной деятельности. Причем в процессе развития дея�
тельности один вид из них уступает место другому.

Через проявление творческих способностей осуществля�
ется непрерывное развертывание творческого потенциала че�
ловека. А в более широком понимании значения познаватель�
ной и творческой деятельности, в плане влияния его на субъект, —
обучающегося можно утверждать, что реализуется процесс не�
прерывного развития человека как части природы, существа
биологического и существа социального (поскольку речь идет о
проявлении творческого потенциала в современных научно�
технических и социально�экономических условиях).

Резюмируя сказанное, с позиций системного подхода мож�
но утверждать, что на качественно новом уровне по сравнению
с уровнем статического образа системообразующим фактором
и направляющим стержнем непрерывного процесса обучения
является непрерывно развивающийся образ процесса деятель�
ности, основывающийся на законах количественно�качествен�
ных изменений, повторения филогенеза в онтогенезе, оборачи�
вания метода и других фундаментальных законах непрерывного
образования (см. § 3 настоящей главы). В непрерывно развива�
ющемся процессе обучения имеющийся образ посредством спо�
собов деятельности переводится на качественно новый уровень
его развития и затем сам служит средством организации нового
шага в непрерывном процессе жизнедеятельности человека и
окружающей среды. При этом целевую ориентацию задает про�
цесс развития творческой деятельности, регулируемый созна�
нием человека. Он является фундаментом непрерывного про�
цесса обучения и творческого процесса развития человека.
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И теперь уже он по отношению к моделированию непрерывно�
го процесса обучения выступает как внутренний процесс, вли�
яющий на его организационную структуру и, в первую очередь,
на характер внешней, в частности, информационной среды про�
цесса обучения, которая, в свою очередь, связана с развитием
научно�технического и социального прогресса и должна слу�
жить его отражением.

В соответствии с таким пониманием деятельности техно�
логию можно определить как логику использования материаль�
ных (природных и культурных) и интеллектуальных ресурсов в
процессе взаимодействия человека с внешней средой с целью со�
хранения и продолжения целостного (единого) жизненного про�
цесса человека, общества, природы, космоса, Мирозданья.

В отличие от понятия методологии здесь не присутствует
в явном виде жизненный процесс субъекта, пространство его
внутреннего мира. А речь идет лишь об интеллекте субъекта.

Для построения непрерывно развивающейся системы ин�
формационных моделей на основе единой технологии можно
воспользоваться принципом подобия. С одной стороны, он по�
зволит отразить объективную структуру процессов, а с другой —
обеспечит необходимое структурирование внешних информа�
ционных моделей, образующих непрерывно развивающуюся
внешнюю составляющую процесса обучения и образовательно�
го процесса в целом.

Однако возникает вопрос о характере взаимного влияния
внутренних и внешних процессов. В этой связи целесообразно
вспомнить исследования Ф. Энгельса, где он показал, что труд
и членораздельная речь оказали положительное влияние на раз�
витие мозга и органов чувств. Если продолжить эту мысль и заме�
тить, что структура мыслительной деятельности, познавательной
деятельности и предметной (материализованной) деятельности
одна и та же (Более подробно об этом см. М. П. Барболин, 1991),
то станет ясно, что внешние процессы оказывают влияние на
развитие внутренних процессов и наоборот. В случае подобия
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произойдет синергетический эффект, обеспечивающий переход
процесса в новое качество — качественно новый уровень разви�
тия непрерывного процесса обучения и качественно новых его
результатов. Поэтому можно считать, что главным условием
обеспечения непрерывности является создание синергетичес�
кого эффекта, обеспечивающего качественные переходы внеш�
ней составляющей процесса обучения с одного уровня на дру�
гой. Синергетический эффект возникает за счет энергетического
(электромагнитного) поля, в частности, резонанса внутреннего
творческого потенциала и внешних энергоинформационных
процессов. В результате происходит перенос генетически и ис�
торически обусловленного творческого потенциала в новые
условия, и перевод процессов проявления внутреннего мира на
качественно новый уровень.

В этой связи синергетический эффект можно рассматри�
вать как сущность, обеспечивающую системность, целостность
и непрерывность (в момент качественных переходов) процесса
обучения и целостного образовательного процесса.

Вместе с тем, из сказанного не очевидно, каким условиям
должна удовлетворять система моделей обучения и образова�
ния, позволяющая на практике обеспечивать за счет того же си�
нергетического эффекта непрерывный переход от одной моде�
ли к другой.

Покажем, что для построения такого рода моделей также
достаточно воспользоваться принципом подобия. По мере
развития процесса обучения обучающийся переходит из про�
странства одной модели в пространство другой модели. В на�
чальный период обучения в новой модели его поведение под�
чиняется канонической структуре предыдущей модели (См.
Гл. 7). Если модели поведения обучаемого и обучающего,
внутренних и внешних процессов подобны, то, как извест�
но из теории организации живых систем, возникает коопе�
ративный эффект, в результате которого внутренний мир
обучающейся системы перенастраивается. Перенастроенная
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внутренняя система вступает в резонанс с внешней системой,
что приводит к синергетическому эффекту и переходу систе�
мы в качественно новое состояние. При таком подходе в про�
цессе обучения формируемый образ воспринимается обуча�
ющимся как его собственный, как соответствующий его
внутренним потребностям, намерениям, целям. В результате
чего он становится источником внешней активности челове�
ка. На бытовом уровне в таких случаях говорят: «Дело по
душе. Легло на душу» и т. п. Возникают новые потребности,
желания, осознание которых приводит к постановке новых
целей. Остается новое состояние системы закрепить посред�
ством осознания ее поведения. В результате возникает но�
вый осознанный образ поведения личности.

Для более полного обоснования правильности такого под�
хода к построению системы моделей обучения и образования
целесообразно отметить, что принцип подобия является одним
из двух условий закона «Золотого сечения». Предшествующая
модель включается в новую модель. Новая модель также обла�
дает свойством целостности. Другими словами, предшествую�
щая модель, переходя в новую, вместе с дополнением образует
снова целостность и формирует целостный образ. Сечением
является граница между предыдущей и последующей моделя�
ми в рамках последующей модели. Критерием Золотого сече�
ния между моделями является осознанное внутреннее ощуще�
ние связи между ними, полученное в результате соотнесения
внутренних ощущений с продуктами мыслительной деятельно�
сти, в частности, с логическим обоснованием. А качество этого
критерия определяется качествами этих ощущений (глубиной,
осознанностью и т. д.) и качеством (уровнем) мыслительного
процесса (процесса осмысления).

Из проведенного анализа можно сделать вывод о том, что в
наиболее оптимальном варианте модели непрерывного процес�
са обучения и образования могут быть построены на принци�
пах организации живых систем.
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Непрерывность процесса обучения и, как будет показано ниже,
образовательного процесса, в целом, на принципах организации жи�
вой природы целесообразно осуществлять по структуре дерева.

Поскольку в конечном итоге любой вид знания произве�
ден человеком, понимаемым как часть природы, то в силу прин�
ципа природосообразности человека должен отражать приро�
ду. В силу принципа подобия это знание по своей структуре
должно быть подобно структуре природы. Применительно к си�
стеме непрерывного образования этот вывод раскладывается
на два принципа, относящихся, соответственно, к содержатель�
ной и процессуальной стороне.

Принцип, относящийся к содержанию обучения, — прин�
цип раскрытия состава и структуры содержания обучения, раз�
вития, воспитания.

Обучающийся должен знать и системно представлять: что
он должен изучать, что он должен развивать, что он должен вос�
питывать.

Не рассматривая все случаи проявления этого принципа,
отметим лишь, что в процессе обучения он означает, что обуча�
ющийся перемещается из одного в другое подобное простран�
ство. Научные теории в этих пространствах сопоставимы по
своей структуре.

Процессуальный аспект — это прежде всего собственно
процесс познания. Независимо от вида знания структура про�
цесса познания и способов деятельности одинакова (См.
М. П. Барболин, 1991). Поэтому, с позиций обеспечения непре�
рывности процесса обучения и образования в целом, весьма
важным становится осознание процесса получения нового зна�
ния в условиях разных образовательных, в частности, учебных
моделей. И тогда весьма важным становится принцип раскры�
тия структуры познавательного, развивающего (и творческого)
и воспитывающего процессов.

Эти два принципа обеспечивают основу переноса опыта по�
знавательной, творческой и профессиональной деятельности и
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поведения человека из одного пространства в другое, создавая
тем самым условия для непрерывности развития знания, про�
цесса познания, а в более общем смысле — процесса обучения и
образования. При этом в силу подобия структур процессов кон�
кретное их содержание уходит на второй план. И, что особенно
важно, по мере перехода от одного информационного простран�
ства к другому:

во�первых, у обучающегося все содержательнее, полнее,
глубже, ближе к реальной действительности во всей ее полноте
жизни природы и общества, изначально формируется целост�
ный, хотя еще и мало осознанный образ окружающего мира,

во�вторых, у обучающегося накапливается интегрирован�
ный практический и познавательный опыт деятельности по
присвоению нового знания, опыта творческой деятельности и
поведения человека в разных пространствах.

По сути, речь идет о формировании единой модели знания
и поведения человека в окружающем мире. Такая модель обес�
печивает формирование не только целостного мировоззрения,
но и представление о непрерывности познавательного и твор�
ческого процессов. А интеграция этих двух составляющих ве�
дет к осознанному миропониманию.

Однако, как отмечалось выше, человеку для правильной
организации собственного процесса жизнедеятельности в со�
временных условиях необходим более высокий уровень само�
организации — уровень осознанного мироощущения.

Если в соответствии со структурой модели дерева обратим�
ся к источникам возникновения и логике развития образа, то
легко сформулируем базовый принцип, относящийся уже к це�
лостной формируемой модели и указывающий истоки ее воз�
никновения и развития — принцип корневой (генетической) свя�
зи с природой.

Суть этого принципа в том, что исходной моделью для фор�
мирования осознанного представления о мире — мировоззре�
ния (взгляда на мир), миропонимания, наконец, осознанного
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мироощущения должно служить, как было показано в начале
параграфа, неосознанное мироощущение как совокупность
ощущений, получаемых ребенком на первом этапе жизни и од�
новременно формируемая совокупность представлений.

В подтверждение практической и особой значимости это�
го факта для педагогики вспоминается фраза известного учено�
го и педагога Ленинградского государственного университета
им. А. А. Жданова профессора, академика Д. К. Фадеева, кото�
рый сказал: «Вся суть преподавания сводится к тому, чтобы при�
вязать неизвестное к известному».

Таким образом, в соответствии с логикой процесса развития
сознания мы указали источники и дали характеристику, образно
говоря, процесса «роста» дерева. Далее необходимо уяснить ха�
рактер переходов от одной ветки дерева к другой, чтобы в про�
цессе развития, по крайней мере, во времени дискретной систе�
мы моделей обучения и образования, формировался целостный
непрерывный процесс обучения и образования, как непрерыв�
ный процесс роста дерева, а не совокупность отдельных не свя�
занных между собой ветвей.

Основой переноса является структура, которую целесооб�
разно назвать «скелетом» модели образовательного процесса.

Характеристика качественных переходов в наиболее общем
виде представлена в известных законах диалектики.

В самом деле, говоря о законах диалектики, Ф. Энгельс от�
мечает: «...история природы и человеческого общества — вот
откуда абстрагируются законы диалектики. Они как раз не что
иное, как наиболее общие законы обеих этих фаз историческо�
го развития, а также самого мышления. По сути дела они сво�
дятся к следующим трем законам:

— Закон перехода количества в качество и обратно.
— Закон взаимного проникновения противоположностей.
— Закон отрицания отрицания» (К. Маркс, Ф. Энгельс, с. 384).
Для большей убедительности в правильности мысли о

том, что эти законы отражают именно качественные переходы
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на связь первого и третьего законов. Объединяя их, примени�
тельно к системе образовательных моделей можно сформули�
ровать принцип изменения качества образовательного процесса.

Второй закон, расширив его до множества любых разнока�
чественных информационных моделей, можно переформули�
ровать как принцип энергоинформационного взаимодействия.

Применительно к моделям первый из этих двух принци�
пов означает, что содержательное насыщение формируемых
моделей образования не только возможно, но и необходимо,
поскольку именно количественное изменение содержания, на�
полнение модели новым содержанием ведет к созданию моде�
ли нового качества.

Второй принцип говорит об энергоинформационном вза�
имодействии моделей. Применительно к процессу непрерыв�
ного развития моделей он означает, что каждая последующая
модель энергетически и информационно взаимодействует с
предыдущей моделью.

 Сформулированные два принципа характеризуют и содер�
жательную, и процессуальную сторону качественного перехода
одной модели образования в другую качественно новую обра�
зовательную модель целостного образовательного процесса.

Таким образом, можно утверждать, что совокупность при�
веденных характеристик процесса обучения и в целом обра�
зовательного процесса обеспечивает фундаментальную ос�
нову реализации системного подхода к моделированию
целостного процесса непрерывного развития и образования
человека.
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√Î‡‚‡ 2. ‘ÛÌ‰‡ÏÂÌÚ‡Î¸Ì˚Â ÓÒÌÓ‚˚ ÌÂÔÂ˚‚ÌÓ„Ó
‡Á‚ËÚËˇ Ë Ó·‡ÁÓ‚‡ÌËˇ ˜ÂÎÓ‚ÂÍ‡

ß 1. ¬Â‰Û˘‡ˇ ˆÂÎ¸ ÌÂÔÂ˚‚ÌÓ„Ó ‡Á‚ËÚËˇ Ë
Ó·‡ÁÓ‚‡ÌËˇ ˜ÂÎÓ‚ÂÍ‡

Собирательным (генерирующим, интегрирующим, синте�
зирующим) понятием является образ. Достоинство его в том,
что он связан с сознанием, являясь его компонентом, и в то же
время, являясь материализованным представлением объектив�
ной реальности, служит основой поведения и деятельности че�
ловека. Поэтому на основе образного представления простран�
ства процессов непрерывного образования как системного
целого, выполняющего связующие функции между разнокаче�
ственными пространствами разнокачественных жизненных
процессов — процессов природы, человека и общества, можно
сформулировать ведущую цель процесса непрерывного разви�
тия и образования человека.

В качестве такой цели целесообразно назвать цель непре�
рывного процесса осознания смысла жизни посредством непре�
рывного отражения и осознания объективной реальности в фор�
ме системы моделей научного знания, формирующих в сознании
образ единой картины мира. В основе непрерывности процесса
реализации данной цели лежит непрерывный процесс взаимо�
действия человека и объективной реальности, в частности, при�
роды и общества.

Если же процесс реализации цели рассматривать на уров�
не сознания (представляющего систему образов научного зна�
ния), в качестве объективной реальности будут выступать все
три пространства: природы, общества и человека, представляю�
щие собой, в идеале, единое пространство, а в реальности — сис�
тему взаимопроникающих пространств.

Результатом реализации ведущей цели будет осозна�
ние в форме единой картины мира жизненного пространства
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человека, общества, природы, космоса, Мирозданья как еди�
ного целого, являющегося пространством потенциальной осу�
ществимости и самореализации личности.

ß 2. œÓˆÂÒÒ Ó·˘ÂÒÚ‚ÂÌÌÓ„Ó ‡Á‚ËÚËˇ.
‘ÛÌ‰‡ÏÂÌÚ‡Î¸Ì˚Â ÓÒÌÓ‚˚ ÙÓÏËÓ‚‡ÌËˇ
Ì‡‚ÒÚ‚ÂÌÌÓ„Ó Ó·‡Á‡ ÊËÁÌË.
‘ÛÌ‰‡ÏÂÌÚ‡Î¸Ì˚Â Á‡ÍÓÌ˚ Ó·˘ÂÒÚ‚ÂÌÌÓÈ
ÊËÁÌË Ë ÙÛÌ‰‡ÏÂÌÚ‡Î¸Ì˚Â Á‡ÍÓÌ˚
‚ÓÒÔËÚ‡ÌËˇ. Œ·Ó·˘ÂÌÌ‡ˇ ÏÓ‰ÂÎ¸
Ú‚Ó˜ÂÒÍÓ„Ó ‡Á‚ËÚËˇ ˜ÂÎÓ‚ÂÍ‡

Главная отличительная черта общественного развития (че�
ловечества) — это коллективный разум (развитие узловой
меры), разум человечества. Главной функцией как индивиду�
ального, так и коллективного разума является сознательное раз�
витие узловой меры в соответствии с принципом природосооб�
разности, регулирующим главное направление развития
человечества, заданное изначально природой. Иными словами,
назначение коллективного разума в том, чтобы соблюдать (а не
субъективно управлять) определенное природой направление
развития человечества. А это означает, что он должен выпол�
нять не раскачивающую, а стабилизирующую функцию, реали�
зуемую через упорядочение форм развития человечества.

Формами развития человечества являются цивилизации.
Нетрудно понять, что развитие каждой цивилизации в силу
недостаточного развития сферы разума и, как следствие, — от�
сутствие разумной меры, шло по пути отклонения от главного
направления развития природы и в результате оказывалось ги�
бельным.

Очевидно, что в силу несовершенства человечества как
единого организма (заметим, что человечества, а не отдельно�
го человека, и пока, на сегодняшнем этапе развития социума)
невозможно соблюдение абсолютной гармонии процесса раз�
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вития человечества с другими процессами природы, солнечной
системы и ее надсистем. Поэтому неизбежно отклонение от пра�
вильного, генерального пути развития. Однако любое подобно�
го рода отклонение возможно лишь в пределах, определяемых
мерой как характеристикой качественных состояний взаимо�
действующих процессов. Нарушение этой меры приводит не
только к нарушению гармонии, но к качественному изменению
и разрушению процессов, что может привести к нарушению ус�
тойчивости развития процессов общества, природы и даже сол�
нечной системы.

Отсюда ясно, что исходными условиями выполнения осоз�
наваемой стабилизирующей функции являются:

 1) наличие некоторого опорного знания об устойчивом на�
правлении развития человечества, которое оно (человечество)
накопило в процессе своего существования, в процессе пред�
шествующих цивилизаций и,

2) наличие осознанного механизма обеспечения устойчи�
вости и установления возможной меры отклонения процес�
са развития человечества от главного — природосообразного
направления.

Раскроем эти положения и покажем их фундаменталь�
ность.

Нетрудно понять, что опорным, доступным на сегодняш�
ний день человечеству знанием, является знание о генетичес�
ком развитии человека и о культурном наследии народов, пере�
ходящее из одной цивилизации в другую, особенно культура
поведения (в социуме, природе, солнечной системе, Мирозда�
ньи): обычаи, традиции, нравы, наконец, жизнестрой в целом,
которые обеспечивали жизнеспособность человечества, его вы�
живаемость в соответствующих условиях среды обитания и
дальнейшее развитие. В этой связи И. И. Ильин пишет: «Но в
недрах нашего прошлого нам даны великие залоги и благород�
ные источники. И видя их, приникая к ним и уповаясь ими, мы
уже не сомневаемся в тех путях, по которым ведет нас АНГЕЛ
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Божий, но в молитвенном напряжении уверенно ожидаем гря�
дущих событий и свершений… Ибо с нами Господь нашего Ки�
тежа». (И. А. Ильин, с. 19).

Обращение к такому знанию дает возможность в значитель�
ной степени осознать правильность направления развития циви�
лизации. Осознание генетически обусловленного культурного на�
следия предков, соотнесение его с современным знанием позволит
соотнести существующее направление развития цивилизации с
требуемым. Такой путь ведет к соединению прошлого историчес�
кого опыта с коллективным разумом настоящего и будущего.

Этот путь основан на историческом анализе опыта пред�
ков. Но они жили в другое время и в отличных условиях разви�
тия геологических, биосферных и других объективных процес�
сов солнечной системы, космоса, Мирозданья. Поэтому наряду
с коллективным опытом прошлого необходим коллективный
осознанный в форме коллективного разума опыт сегодняшний,
опыт народа, живущего в современных условиях природы, сол�
нечной системы и ее надсистем.

Для того, чтобы понять, что существуют и играют опре�
деляющую роль внутренние материальные механизмы обес�
печения устойчивости общественного развития человече�
ства, достаточно заметить (см. Гл. 1, § 1), что существует
непосредственная материально�энергетическая связь био�
сферы, частью которой является человек, с другими процес�
сами самой биосферы, геосферы, солнечной системы и ее над�
систем. Что вполне доказано сегодня фундаментальными и
экспериментальными исследованиями современных ученых
(Х. Н. Байтурганов, П. П. Гаряев, М. А. Лаврентьев, Г. И. Ши�
пов и др.). Внешние по отношению к человеку процессы при�
роды находят свое отражение во внутренних процессах че�
ловека, как биологического существа, так и во внутренних
процессах общества, определяющих его поведение на уровне
социума (что сегодня уже признается наукой) в форме соци�
ального поведения.
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Формой такого отражения являются внутренние челове�
ческие ощущения. Важной характерной особенностью этих
ощущений является целостность отражаемых процессов. Явля�
ясь существом биологическим и, будучи не только корнями, но
и питательной средой привязанным к природе, человек на уров�
не ощущений вступает с ней в гармонию. Не случайно строение
Мирозданья и внутреннего мира человека на уровне вибраци�
онных процессов трактуется одинаково.

Ощущения могут иметь индивидуальный характер, но мо�
гут иметь и коллективный. Взаимосвязь индивидуальных и кол�
лективных ощущений во внешнем плане в рамках философии
исследована в работах философа�логика И. В. Николаева.

Из сказанного вытекает следующее. Индивидуальные и
коллективные ощущения явлются материальной основой ин�
дивидуального и коллективного разума. Иными словами, ощу�
щения есть единственный материальный и не зависящий от че�
ловека, и, значит, объективный источник и средство связи
общественно�исторического процесса с процессами биосферы,
геосферы, солнечной системы и ее надсистем.

Сказанное станет еще более очевидным, если заметить, что
другой важной стороной ощущений является возможность их
осмысления и осознания человеком и человечеством, т. е. отра�
жение в индивидуальном и коллективном (общественном) со�
знании. Не случайно в человеческом знании и культуре зафик�
сирована та же структура, что в природе и во внутреннем мире
человека (звуковой ряд, цветовой ряд и т. п.).

Таким образом, осмысливая и осознавая свои внутренние
ощущения, степень их гармонизации с процессами окружаю�
щего мира, человечество получает еще один инструмент из�
менения и корректировки посредством разума процесса
развития сознания и жизненного процесса в целом. Таков внут$
ренний глубинный механизм развития сознания.

С другой стороны, разум основывается не только на внут�
ренних ощущениях и их осмыслении, но и на историческом
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опыте, культурном наследии народа. В силу объективности и
общедоступности культурное наследие, будучи включенным
в процесс развития индивидуального и коллективного разу�
ма, может служить внешним, не зависящим от индивиду�
альности механизмом обеспечения устойчивости обществен�
ного развития человечества.

Выявлены два способа сознательного обеспечения ус�
тойчивости процесса развития человечества. Теперь важно
указать формы общественного сознания, посредством кото�
рых человеческий разум способен обеспечить правильное,
устойчивое направление процесса развития человечества.
В выработке этих форм исключительная функция принад�
лежит коллективному разуму, в частности, накопленному им
опыту в процессе истории его развития. История развития
человеческого разума выработала такие формы. К ним от�
носятся: нравственность, совесть, память, настрой, вообра�
жение, воля, характер.

На уровне знания эти формы выступают как определенные
категории, которые призваны передавать опыт жизни от челове�
ка к человеку и из поколения в поколение. Многие из них в силу
недостаточного понимания их происхождения, внутреннего со�
держания и описания на уровне знания в настоящее время бес�
сознательно (а, подчас, и сознательно) трактуются неверно. На�
пример, нравственность подменяется моралью1. Кроме того, на
разных уровнях рассмотрения процесса жизнедеятельности че�
ловека эти понятия могут трактоваться по�разному.

 Происхождение и внутреннее содержание этих понятий,
вообще говоря, достаточно известны. Отметим лишь, что
предлагаемая здесь трактовка категории нравственности не
просто отличается от ранее известных, но содержание ее как
на уровне общества, так и на уровне характеристики отдель�
но взятого человека непосредственно вытекает из понима�

1 См. Советский энциклопедический словарь. М., 1980.
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ния того, что человек есть часть природы и предложенных
нами трех принципов развития: природосообразности, ис�
торического генезиса и единства многообразного (См. ниже
данный параграф).

На уровне общественного сознания с целью использова�
ния в качестве механизмов устойчивости названные категории
необходимо рассматривать как целостную систему и трактовать
следующим образом.

НРАВСТВЕННОСТЬ — соответствие общественно�истори�
ческих процессов процессам генетического развития природы,
космоса, Мирозданья.

СОВЕСТЬ — весть, идущая (через человека, через его сердце)
из глубины материального (непроявленного) мира и определяю�
щая степень соответствия реализуемого направления процесса
развития человечества, объективно необходимому направлению,
определяемому природой, космосом, Мирозданьем.

ПАМЯТЬ — способность сознательно воспроизводить про�
шлое (предшествующие явления процесса развития человече�
ства и связанных с ним процессов).

НАСТРОЙ — единство и гармония (трех пар сущностей
нравственности и характера, совести и воли, памяти и вообра�
жения) процессов общественного развития и процессов внеш�
ней среды (природы, космоса, Мирозданья).

ВООБРАЖЕНИЕ — способность (коллективного разума)
на уровне знания процесс общественно�исторического разви�
тия человечества (адекватно) соотносить с процессами разви�
тия внешней среды (природы, космоса, Мирозданья).

ВОЛЯ — способность сознательного выбора (и реализации)
нравственного пути развития общества в соответствии с требо�
ваниями объективности процесса развития человечества, оп�
ределяемыми природой, космосом, Мирозданьем.

ХАРАКТЕР — совокупность свойств, описывающих взаи�
модействия процессов коллективного (общечеловеческого) разу�
ма и процессов развития окружающей среды. (Или, по�другому,
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характер есть совокупность свойств, описывающих процесс про�
явления коллективного разума). По�другому характер можно
определить как меру проявления совокупного энергетического
потенциала человечества.

Совокупность перечисленных характеристик задает опре�
деленное внутреннее состояние процесса развития человечества,
характеризующееся всеобщей гармонией его с другими процес�
сами окружающего мира. Такое состояние называют термином
«ЛЮБОВЬ».

Приведенные характеристики процесса развития челове�
чества в рамках данного теоретического описания целесообраз�
но рассматривать, как базовые категории нравственности или
нравственные категории процесса общественного развития.
Но, поскольку они же способны обеспечить устойчивость про�
цесса развития общества и отдельно взятого (в рамках обще�
ства) человека, то их целесообразно также рассматривать как
категории устойчивого развития общества.

Такое суждение вполне согласуется с высказываниями
трижды доктора наук Х. Н. Байтурганова, его жены четырежды
доктора наук Н. И. Захаровой и сына С. Х. Захарова приведен�
ными в предисловии:

«Программа деятельности и действия отдельной личности
и целостных коллективов (социально�динамических систем)
должна основываться на законах нравственности. Иначе эта
деятельность приведет к деградации, духовному и физическо�
му разрушению самого деятеля и окружающей среды.

В основе законов нравственности должен лежать закон
единства и взаимосвязи всех явлений и все прочие законы при�
роды, которые иногда называют космическими. Эти законы но�
сят более общий характер, чем известные нам из курса физики
законы для плотного мира.

Все наши мысли и чувства носят волновой характер. По�
добные энергии притягиваются к подобным, усиливаясь. Самый
простой пример — резонанс.
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Поэтому даже непроявленные мысли, цели, устремления,
чувства, желания являются составляющими мощной разру�
шающей или созидающей силы (мыслеформы чувственной
мысли).

Так возникает психологический базовый фон коллектива и
региона. И проявится эта сила в том месте и через тех людей (или
явления природы), где концентрация энергии данного типа наи�
большая. Богатому да прибавится, у бедного да отнимется»1.

Результатом использования приведенной системы катего�
рий является принятие человечеством разумного решения об оче�
редном шаге его развития. Обозначить такой шаг можно как об�
щественно значимый для процесса дальнейшего развития
поступок и коротко охарактеризовать следующим образом.

ПОСТУПОК (ОБЩЕСТВЕННОЕ ЯВЛЕНИЕ) — разум�
ное проявление очередного звена (шага, формы) жизненного
процесса и образа жизни человечества. (Вероятно, можно подо�
брать и более емкий термин, но нам пока не удалось).

К числу наиболее емких целостных форм проявления жиз�
ненного процесса может быть отнесена цивилизация.

Результатом разумно организованной последовательнос�
ти форм общественной жизни будет разумно организованный
процесс развития общества. Совокупность процессов образует
стиль жизни. Совокупность стилей жизни есть образ жизни.

Сразу отметим, что нас интересуют только те формы, кото�
рые обеспечивают устойчивость процесса развития человече�
ства в том понимании, как это было обозначено выше.

Историей развития человечества подобных форм создано
много и нет необходимости здесь заниматься их перечислени�
ем. Чтобы их выделить, достаточно указать их суть (сущность,
сущностные признаки). Сюда относятся те формы, которые по
своей сути выражают нормы (определенную меру) проявления

1 Х. Н. Байтурганов, Н. И. Захарова, С. Х. Захаров. Основы теории еди�
ного информационного поля. Вып. 1, С.�Петербург, 1998. — С. 28.



76

(жизнедеятельности человечества) процесса развития челове�
чества, обеспечивающие устойчивость последнего.

Нетрудно понять, что к таким нормам относятся в пер�
вую очередь нормы морали. И они, как известно, сегодня су�
ществуют. Однако вопрос о них снова ставится потому, что
понимание основ и внутреннего содержания этих норм на
уровне ноосферы не уточнено и, в силу этого, у разных наро�
дов планеты эти нормы трактуются по разному. В то время
как в отношении к объективному процессу развития челове�
чества, к влияющим на него объективным процессам приро�
ды, солнечной системы и более высоких иерархических сис�
тем такое не допустимо.

Чтобы этого избежать, в основу соблюдения норм пове�
дения человечества должны быть положены перечисленные
нравственные категории и законы общественной жизни.

Особенность и важность подобного генетического подхода к
раскрытию сущности общественных норм не только в том, что они
будут обеспечивать устойчивость процесса развития человечества
и, в частности, социальных процессов, но и в том, что исключается
многозначность их толкования. Последнее утверждение может стать
основой создания единой системы законов социального поведения
всех народов и народностей, живущих на планете Земля.

 Двигаясь дальше по пути обобщения выше сказанного, мож�
но утверждать, что основные принципы, назовем их базовыми
принципами обеспечения устойчивости процеcса развития че�
ловечества, назовем их, соответственно, принципом природосо�
образной эволюции, принципом исторического генезиса и прин�
ципом сохранения природосообразной (выражающейся в форме
единства многообразного) целостности процесса обществен�
ного развития посредством выделенных выше нравственных
категорий должный найти отражение во всех формах социаль�
ной жизни (по принципу проявления базовых процессов).

Выделенные выше категории носят статический характер,
давая описание пространства. Но все пространства есть одно�
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временно и процессы. Тогда применяя принципы к единому
пространству процессов жизни общества, получим систему за�
конов пространства общественной жизни:

ЗАКОН НРАВСТВЕННОСТИ.
ЗАКОН СОВЕСТИ.
ЗАКОН ПАМЯТИ.
ЗАКОН НАСТРОЯ.
ЗАКОН ВООБРАЖЕНИЯ.
ЗАКОН ВОЛИ.
ЗАКОН ХАРАКТЕРА.
Перечисленные законы не только характеризуют отдельные

стороны общественной жизни, но на уровне сущности определя�
ют направление и содержание процесса исторического развития
общества. Иначе говоря, это есть законы общественной жизни.

Закон нравственности — закон соответствия процесса об�
щественного развития процессам генетического развития при�
роды, космоса, Мирозданья.

Закон совести — закон передачи вести (энергии, например,
в форме ощущений), определяющей степень соответствия про�
цесса общественного развития объективно необходимому на�
правлению развития (определяемому природой, космосом,
Мирозданьем), т. е. весть о степени правильности жизни.

Закон памяти — закон сохранения в жизни общества обра�
за жизни прошлого и способности сознательно его (предшеству�
ющие явления процесса развития человечества и связанных с
ним процессов) воспроизводить. (Например, формами обще�
ственно�исторической памяти являются нравы, традиции, обы�
чаи в различных сферах жизни общества).

Закон настроя — закон сохранения сущностной гармонии
(сущностей: нравственности и характера, совести и воли, памя�
ти и воображения) процессов общественного развития, их про�
шлого, настоящего и будущего.

Закон воображения — закон наличия соответствующего
(прогностического) знания (на основе коллективного сознания)
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об изменении образа жизни общества в соответствии с требова�
ниями единства и целостности процесса общественного разви�
тия и процессов развития внешней среды (природы, космоса,
Мирозданья).

Закон воли — закон возможности (сознательного) изменения
информации в обществе в соответствии с требованиями единства
и целостности процесса общественного развития и процессов раз�
вития внешней среды (природы, космоса, Мирозданья).

Закон характера — закон (сознательного) наличия меры про�
явлений общественной жизни, обусловленной требованиями
единства и целостности процесса общественного развития и про�
цессов развития внешней среды (природы, космоса, Мирозданья).

Перечисленные законы есть проявление фундаментальных
методологических законов не только в общественном сознании,
а в жизни общества в целом. Они определяют направление все�
го процесса общественного развития как целостности. И пото�
му могут рассматриваться как нравственные законы обществен�
ной жизни или, что — то же, нравственные законы жизни
общества. И нравственность их в том, что они способны обеспе�
чить устойчивость целостного жизненного процесса общества
в едином пространстве процессов жизни общества, природы,
космоса, Мирозданья. А в силу подобия их процессам развития
природы — и устойчивость существования, и развитие цивили�
зации на Земле.

Первые три закона — законы сохранения. Они отражают ста�
бильность, устойчивость существующих процессов. На бытовом
уровне говорят о сохранении жизненных устоев. Эти законы мож�
но также рассматривать как законы сохранения материи, а в про�
странстве живой природы — законы сохранения жизни. С пятого
по седьмой законы отражают изменчивость, необходимость раз�
вития процессов. Их можно также рассматривать как законы из�
менения и развития форм существования материи. Четвертый за�
кон отражает единство сохранения и изменения, изменение
явления при сохранении сущности, изменение форм при сохране�
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нии содержания, изменение размеров при сохранении меры. А в
целом совокупность законов обеспечивает устойчивое развитие
всей совокупности процессов жизненных процессов пространства.
Таким образом, данная совокупность законов может рассматри�
ваться как система законов устойчивого развития.

Перечисленные законы раскрывают сущность взаимодей�
ствия пространства процессов Мирозданья с пространством
процессов человеческого общества. Чтобы убедить читателя в
справедливости этих законов, не прибегая к длинным обосно�
ваниям с привлечением различных областей научного знания,
сошлемся на закон подобия, который утверждает, что малое,
подобно большому, и что внизу, то и наверху. И в соответствии с
этим законом приведем описание соответствующих понятий
применительно к человеку.

Так, в Советском энциклопедическом словаре1 приводят�
ся определения соответствующих понятий.

«Совесть — выражение способности личности осуществлять
нравственный самоконтроль, самостоятельно формулировать для
себя нравственные обязанности, требовать от себя их выполне�
ния и производить самооценку совершаемых поступков».

Чтобы увидеть здесь проявление закона совести, достаточ�
но обратить внимание на определение «нравственный», кото�
рое в трактовке выявленных нами законов означает соответствие
закону нравственности, а в соответствии с ним — природе и
Мирозданью.

«Память, способность к воспроизведению прошлого опыта».
«Настроение, целостная форма жизнеощущения человека».
«Сознание — высшая форма психического отражения…

идеальная сторона целеполагающей трудовой деятельности».
«Сознание выступает как непрерывно меняющаяся сово�

купность чувственных и умственных образов, непосредственно

1 Советский энциклопедический словарь. М.: Изд. «Советская эн�
циклопедия», 1980.
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предстающих перед субъектом в его «внутреннем опыте» и пред�
восхищающих (выделено мной — М. Б.) его практическую дея�
тельность»1.

«Воля, способность к выбору деятельности и внутренним
усилиям, необходимым для ее выполнения».

«Характер — совокупность устойчивых индивидуальных
особенностей личности, складывающаяся и проявляющаяся в
деятельности и общении, обусловливая типичные для нее спо�
собы поведения»2.

Из приведенных определений видно, что система законов,
подобно системе принципов, устанавливает на уровне сущности
связи жизни общества и человека с природой, космосом, Мирозда�
ньем, прошлым и будущим, обеспечивая тем самым устойчивость
сосуществования жизненных процессов в едином жизненном про�
странстве Мирозданья. И потому носит не только системный, но
и целостный характер. С одной стороны законы показывают обус�
ловленность жизни общества и человека жизнью Мирозданья.
А с другой — предоставляют человеку свободу сознательного вы�
бора жизненного пути и сознательного соблюдения (или несоб�
людения) требований жизни Мирозданья.

Забегая вперед, заметим, что аналогичная ситуация (в силу
закона подобия) имеет место в отношениях общества и челове�
ка — жизни человека в обществе.

Совокупность перечисленных категорий и законов будем
называть категорями и законами нравственности, а соот�
ветствующие качества общества и человека называть нрав�
ственными качествами.

Выделенные принципы, категории и законы образуют ме�
тодологическую базу и идейную (от слов «иду Я») основу, опре�
деляющую направление и характер общественного развития. С
функциональной точки зрения их можно трактовать по�разно�

1 Краткий психологический словарь. М., 1985.
2 Там же.
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му. Например, с психологической точки зрения они являются
ориентировочной основой как личного, так и общественного
развития. На уровне предметной деятельности они будут вы�
полнять функцию информационно�поисковой системы. Подоб�
ную интерпретацию легко продолжить применительно к дру�
гим уровням развития общества и отдельного человека.

Среди социальных форм базовой формой, определяющей на�
правление развития человечества, является институт образова�
ния. Ибо он, синтезируя опыт прошлого с настоящим и будущим,
формирует образ общественной жизни общества и человека. А
тогда применительно к нему можно утверждать, что на любом
уровне теоретического моделирования или практической дея�
тельности приведенные механизмы и методологические поло�
жения обеспечения общественного развития человечества дол�
жны найти соответствующее выражение в этой социальной
форме. Применительно к излагаемой теоретической модели ска�
занное означает, что они будут конкретизированы на других уров�
нях моделирования процесса развития и образования человека.

В этой связи в первую очередь необходима собственно со�
циально�личностная трактовка категорий, регулирующих пове�
дение человека в его жизненном процессе и обеспечивающих
вписание этого процесса и его результатов в единый процесс
развития общества, природы, космоса, Мирозданья.

НРАВСТВЕННОСТЬ — соответствие процессов развития
внутреннего мира человека процессам генетического развития
общества, природы, космоса, Мирозданья.

СОВЕСТЬ — совокупность внутренних ощущений челове�
ка, определяющая степень нравственности проявлений внутрен�
него мира этого человека.

ПАМЯТЬ (ПА�МЯТЬ) — способость человека воспроизво�
дить внутреннее состояние организма.

НАСТРОЙ — гармоническое единство (сущностей челове�
ка: нравственности и характера, совести и воли, памяти и вооб�
ражения) процессов внутреннего и внешнего миров.



82

ВООБРАЖЕНИЕ — способность человека соотносить внут�
ренние ощущения с процессами внешнего мира и на этой осно�
ве формировать соответствующие генетически обусловленные
образы будущего.

ВОЛЯ — способность сознательного нравственного прояв�
ления человеком процессов его внутреннего мира. Возможность
любить или, что — то же, вступать в нравственную гармонию с
процессами и явлениями Вселенной (включая себя).

ХАРАКТЕР — мера проявления внутреннего мира человека.
Нетрудно построить соответствующую систему законов

нравственности для человека.
ПОСТУПОК — внешняя материализованная форма синте�

тического проявления внутреннего мира человека.
Аналогичным синтетическим понятием, характеризующим

общее состояние внутреннего мира, обладающего перечислен�
ными выше характеристиками, является понятие «любовь». С
определенной степенью условности можно предложить следу�
ющее определение.

ЛЮБОВЬ — нравственное состояние внутреннего мира че�
ловека, обеспечивающее гармоничное взаимодействие его с дру�
гими людьми и процессами окружающей среды, природы, кос�
моса, Мирозданья (и вызывающее чувства притяжения —
желания к взаимодействию).

Можно предложить и более сокращенные определения.
ЛЮБОВЬ — степень гармонии внутреннего мира и объекта

любви. Любовь между людьми — гармония внутренних миров.
Из сказанного ясно, что любовь в жизни человека служит

базовым фоном, побуждающим его к нравственным поступкам,
а в глобальном масштабе — к творчеству. Не даром все влюблен�
ные становятся поэтами. И, как известно, только любовь чело�
века может заставить творить, проявляя при этом свои самые
лучшие качества.

В рамках такого подхода любовь имеет смысл рассмат�
ривать как синтетическую характеристику внутреннего
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мира человека, обладающего всеми семью перечисленны�
ми выше нравственными качествами. А поступок — внеш�
нее материализованное синтетическое проявление этих
качеств.

Перечисленная совокупность качеств может рассматри�
ваться как проявление перечисленных выше категорий и фун�
даментальных законов развития живых систем и законов об�
щественного развития применительно к личности и потому в
соответствующем пространстве имеет право претендовать на
фундаментальность. Применительно к жизни человека в обще�
стве — это фундаментальные законы его образа жизни, социа$
лизации и воспитания.

Центральным биологическим механизмом, позволяющим вос�
пользоваться этими ориентирами, остается сердце.

С учетом приведенной трактовки нравственности (как ка�
тегории и как закона на разных уровнях) с позиций механиз�
мов творческой деятельности человека разум целесообразно
рассматривать как инструмент перевода любви в поступок,
сердечных человеческих ощущений во внешние действия. С этой
точки зрения остается показать, как исходный генетически за�
ложенный творческий потенциал с помощью перечисленных в
предыдущем пункте составляющих любви переходит в посту�
пок — результат творчества.

О степени разумности поведения человека, как известно,
судят по его поступкам. Тогда разум с информационной точки
зрения можно трактовать как последовательность проявлений
(в частности, поступков) человека.

Однако последовательность поступков есть лишь внешнее
проявление разума — одна из форм. Меру этого поступка уста�
навливает ум. Но ум — это тоже процесс — процесс мыслитель�
ной деятельности, в котором известным мыслительным опера�
циям подвергаются все внутренние и внешние процессы и их
проявления (ощущения, мысли, образы, внешние действия и т. д.).
При этом принимает участие вся совокупность перечисленных
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выше качеств личности (нравственность, совесть и т. д.) В ре�
зультате принимается взвешенное и обоснованное — подтвер�
жденное всеми процессуальными уровнями внутреннего мира
решение. На основе этого решения включается воля.

Скорость протекания всех операций внутренней и внеш�
ней деятельности определяется характером человека.

В дополнение к сказанному необходимо отметить, что ум
и разум не тождественные понятия. Очевидно, что второе по�
нятие более широкое. По сути же они отличаются тем, что ум
анализирует преимущественно внешний мир и, соответствен�
но, результаты внешних ощущений и, опираясь преимуще�
ственно на них устанавливает размеры явлений. В то время
как разум исходит из анализа внутреннего мира и сопоставле�
ния его с внешним пространством. Лишь разум, основываю�
щийся на анализе ощущений сердца, способен обеспечить
реализацию нравственных законов и гарантировать устой�
чивость развития процессов жизнедеятельности человека
и общества.

На основе проведенного анализа процессов развития со�
знания можно построить обобщенную модель процесса творчес�
кого развития.

В силу единства структуры мира и человека становится
очевидным, что все внутренние органы человека воспринима�
ют энергию окружающей среды, природы, космоса, Мирозда�
нья либо непосредственно, либо через органы чувств. Эта энер�
гия, будучи переработанной внутренними органами, поступает
в мозг человека, там перерабатывается (преобразуется) и яв�
ляется (проявляется) в виде информации. Возникает идея.
Идея есть не что иное как свернутая, лишь частично осознан�
ная информация. На основе идеи по своему образу и подобию
формируется образ. Образ посредством продуктов цивилиза�
ции (человеческой культуры) с использованием всех наших
пяти органов чувств материализуется. Реализуемый процесс
и полученные результаты посредством наших внутренних
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ощущений (органов) постоянно соотносятся с нашей внутрен�
ней организацией, а через нее с организацией внешней среды,
природы, космоса, Мирозданья: делаем ли мы по совести — в
соответствии с нашей внутренней вестью. Таков большой круг
творческого процесса.

Наряду с большим кругом существует малый круг. Здесь
исходным пунктом является информация, воспринимаемая на�
шими пятью органами чувств. Затем она поступает в мозг, где
перерабатывается. Возникает идея и формируется образ, кото�
рый затем материализуется, превращаясь в реальность. При
этом контроль процесса и его результатов осуществляется пре�
имущественно не ощущениями, а умом.

Принципиальное отличие большого и малого кругов со�
стоит в уровне воспринимаемой энергетики и, соответствен�
но, качестве информации. Наши пять органов чувств ориентиро�
ваны на преимущественное восприятие грубого материального
мира. В то же время необходимо иметь в виду, что энергетика
(и, соответственно, информация), воспринимаемая пятью орга�
нами чувств может двигаться и по большому кругу. Иными сло�
вами, возможно движение по обоим кругам одновременно или
отдельно. Характер движения определяет уровень — глубину
творческого процесса. В рамках рассматриваемой модели мож�
но говорить о семи уровнях переработки информации и, соот�
ветственно, о семи уровнях творческого процесса: логическом,
психологическом, психическом, физиологическом, биологи�
ческом, биохимическом, биоэнергетическом (Барболин М. П.,
1997). В то же время условием полноценности творческого
процесса является единство и взаимодействие всех уровней,
целостность включения человеческого организма в этот
процесс.

Соединение малого и большого кругов дает образ восьмер�
ки, который символизирует связь процессов внутреннего мира
человека и процессов внешней среды: общества, природы, кос�
моса, Мирозданья.
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ß 3. œÓˆÂÒÒ ‡Á‚ËÚËˇ ËÌ‰Ë‚Ë‰Û‡Î¸ÌÓ„Ó ÒÓÁÌ‡ÌËˇ ‚
ÒÚÛÍÚÛÂ ÊËÁÌÂÌÌÓ„Ó ˆËÍÎ‡ ˜ÂÎÓ‚ÂÍ‡

Процесс развития индивидуального сознания может быть
понят только в условиях осмысления единства и целостности
процессов развития человека и общества.

Опираясь на выделенные выше принципы и законы мож�
но утверждать, что в идеале структура и процесс развития моде�
ли процессов обучения, развития, воспитания и целостного про�
цесса развития и образования должна повторять структуру
генетической спирали, структуру и логику онтогенетического
развития человека. Но, если такого повторения осуществить не
удается, ибо в реальности всегда имеют место отклонения от
идеала, обусловленные как природными, так и социальными
факторами, то, очевидно, должна иметь место между названны�
ми процессами максимальная синхронизация и гармонизация.

К сказанному необходимо добавить, что онтогенез по сво�
ей внутренней структуре также соответствует структуре гене�
тической спирали. И для нашего исследования он полезен тем,
что помогает установить структуру развития жизненного про�
цесса человека, структуру его жизнедеятельности в разных жиз�
ненных периодах и пространствах, которая определяет струк�
туру жизненных личных и общественных потребностей.
А структура потребностей, в свою очередь, определяет структу�
ру процесса развития и образования человека.

Предлагаемая логика рассуждения опирается на содержа�
тельную сторону развития жизненных процессов человека. По�
этому в соответствии с ней может быть обозначена структура,
фиксирующая периоды образовательного процесса, отличаю�
щиеся качеством проживания обучающегося, а, значит, и содер�
жанием и организацией. Но когда речь идет об организации
жизненного процесса или, по крайней мере, о существенном
влиянии на него, то весьма важным, если не главным становит�
ся временной фактор. Поэтому предлагаемая содержательная
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периодизация должна быть соотнесена с жизненными цикла�
ми общественного развития, которые существуют независимо
от субъективной организации жизни человека и образователь�
ного процесса и носят объективный биосоциальный характер.

В то же время, поскольку предлагаемая содержательная
структура носит также объективный биосоциальный характер,
то, она должна совпадать с временной структурой.

Все виды указанных взаимосвязей на уровне сущности
жизненного процесса и сознания человека выражены в форму�
лировке ведущей цели непрерывного развития и образования
человека (см. § 1 настоящей главы).

В свою очередь, ведущая цель непрерывного развития и об�
разования человека осуществляется посредством реализации за�
ложенного в человеке творческого потенциала в общей структуре
развития жизненного процесса общества. Поэтому содержатель�
ное наполнение процесса реализации этого творческого по�
тенциала в реальных социально�экономических условиях и
должно лечь в основу периодизации процесса развития и об�
разования человека и его сознания, призванных обеспечить эту
реализацию.

Учитывая, что реализация творческого потенциала связа�
на, в первую очередь, с социально и биологически обусловлен�
ными периодами жизни, можно считать, что период его развер�
тывания равен двадцати пяти годам (в идеале). Этот период и
целесообразно взять за основу. Сходную по времени периоди�
зацию дают и психологи (Б. Г. Ананьев и др.).

Первый жизненный период равный двадцати пяти годам
является периодом становления. В течение двадцати пяти лет
после рождения происходит биологическое (физическое) и со�
циальное становление человека (сейчас периоды социального
становления в разных странах разные). Биологический и со�
циальный периоды становления в целях гармонии процессов
внутреннего и внешнего пространств в идеале должны совпа�
дать. Через двадцать пять лет создаются оптимальные (со всех



88

сторон — генетической, биологической, физической и т. д.) ус�
ловия для воспроизводства нового генетически обусловленно�
го творческого потенциала.

Процесс образования (формирования образа) в этом пери�
оде начинается с неосознанного мироощущения и ориентиро�
ван на формирование мировоззрения, в форме которого челове�
ку предлагается взгляд на мир, позволяющий сформировать
гипотетическое представление — образ пространства будущей
жизни. Поэтому на этой стадии обучающийся не живет единой
жизнью с жизнью образовательных моделей, а погружается в их
энергоинформационные пространства и, как бы, примеряет их
на себя, сопоставляя со своим внутренним миром, выбирает то,
что соответствует его возможностям, его творческим способно�
стям, говорят еще, что ему по душе.

В этих условиях одновременно формируются предпосылки
зарождения нового творческого потенциала будущего человека.

Во втором периоде — последующие двадцать пять лет ста�
рый же творческий потенциал проживает период зрелости (био�
логической и социальной).

Если в первом периоде определяющей потребностью и, со�
ответственно, смыслом жизни служило становление собствен�
ного «Я» (самоутверждение) в биологическом и социальном
предназначении, то во втором периоде определяющей составля�
ющей смысла жизни является становление нового — находящего�
ся вне самого себя творческого потенциала — собственного ребен�
ка — создание условий развертывания его творческого потенциала.
Идет явное структурное, в рамках структурной единицы — се�
мьи, управление этим процессом становления, где реализуется
единый процесс воспитания, развития и обучения.

В социальном плане идет становление личности уже как
семейного человека, несущего социальную нагрузку и ответ�
ственность за будущее общества и, в связи с этим, приобрете�
ние им определенного социального статуса и места в целостной
структуре общественных отношений. В этот период можно го�
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ворить о формировании социального статуса личности, кото�
рый оказывает влияние на воспроизводство творческого потен�
циала социума. В обществе об этом периоде говорят как о пери�
оде социального созревания личности.

В этом периоде ведущей моделью образовательного процес�
са является сама жизнь — та конкретная модель жизни, в кото�
рой человек пребывает, — то конкретное энергоинформацион�
ное пространство сферы жизнедеятельности, в частности,
профессиональной сферы.

Обучающий эффект на последующее поколение осуществ�
ляется через пример образа личной и общественной жизни.

Образовательная модель второго периода в условиях не�
прерывного процесса развития и образования человека будет
и должна накладываться (уже потому, что она обучающимся
уже усвоена, стала частью его внутренней жизни) на имеющу�
юся модель поведения, быть синхронизирована и гармонизи�
рована с ней.

Обучающийся не только имеет представление о жизни, но
имеет опыт и понимает на уровне осознанных действий (и ре�
альных ощущений), что из себя представляет реальная жизнь.
Поэтому образовательные модели должны быть ориентирова�
ны на осознанное миропонимание. Образовательная модель дол�
жна включать не только готовый образ будущей профессии или
сферы деятельности, но и реальное обоснование, корни которо�
го находятся в реальном опыте человека, которые он получил в
реальной жизни в реальной социальной сфере. Поэтому обра�
зовательные модели, в частности, идеальные модели знаний
должны быть интегрированы с реальными условиями их реали�
зации в конкретной сфере будущей жизнедеятельности чело�
века, ставшего теперь уже личностью.

В наиболее совершенном виде образовательная модель дол�
жна повторять реальные условия. А погружение в нее обучаю�
щегося должно быть равносильно погружению в реальные жиз�
ненные условия, предполагающие, в частности, осознанный
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прогноз поведения личности в конкретной жизненной (соци�
альной) или профессиональной сфере. Модель должна форми�
ровать прогностические функции сознания, необходимые для жиз�
ни в третьем периоде. Создавая пространство ощущений, она
должна побуждать появление идей, на основе идей — создание
образов, обучать воображению и изобретательству.

В третьем жизненном периоде на первый план выступа�
ют естественные потребности и важнейшей главной составля�
ющей смысла жизни (первого поколения) становится разверты�
вание творческого потенциала второго поколения. Но не через
непосредственное участие в этом процессе, а через опосредо�
ванное влияние — через создание условий формирования но�
вой (первой была личность) целостной устойчивой социальной
структуры — новой семьи как ячейки развертывания. Семью це�
лесообразно рассматривать как социальный ген. Этот период це�
лесообразно назвать периодом мудрости. По отношению к но�
вому, переживающему период становления, творческому
потенциалу осуществляется бесструктурное опосредованное
управление, прежде всего через создание социальных (помощь
в быту, в приобретении социального статуса и т.п.) условий для
жизни новой семьи, причем больше советами (на энергоинфор�
мационном — душевном и духовном плане), чем на материаль�
ном. Важным фактором обучающего влияния на младшие поко�
ления становится мнение. В социальном плане человек в этом
периоде является носителем мощного социального опыта (вклю�
чающего и его биологическую составляющую), излучающего
мощную социальную энергию, называемую авторитетом.

Если предыдущий период был периодом становления со�
циального гена, то этот период является периодом его зрелости.
Применительно к человеку общественному, в целом говорят, о
социальной зрелости личности.

По отношению к новому, переживающему период становле�
ния, творческому потенциалу осуществляется опосредованное
управление. По отношению к творческому потенциалу общества
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в этом периоде человек реализует непосредственное структур�
ное управление. Это период непосредственной социальной управ�
ленческой деятельности и естественными потребностями в этом
периоде является создание личностью под непосредственным его
руководством самостоятельных социальных структур (включая
накопление состояния, капитала и т.п.), имеющих перспективу
жизни и обеспечивающих дальнейшее личное существование и
последующих поколений. Такие структуры имеет смысл рассмат�
ривать как клеточки единого социального организма.

Говоря на языке образов, можно сказать, что по отноше�
нию к вновь созревающему творческому потенциалу новая со�
циальная структура становится третьим энергоинформационным
пространством, характеризующимся единством воспитания,
развития и обучения, в котором находятся семья и отдельные
личности.

Образовательные модели в этом периоде носят управлен�
ческий характер. Содержание образования ориентировано на
осознание предшествующего жизненного опыта и опыта куль�
турной жизни поколений, нравов, традиций, обычаев, на осно�
ве чего строится модель управления. Необходимо также по�
гружение в реальные управленческие модели. Управление
осуществляется путем воспроизведения, осмысления и осозна�
ния ощущений проживания в подобных социальных структу�
рах самой личности в предшествующем периоде (говорят, что�
бы хорошо управлять, надо самому все это испытать).

Далее можно было бы говорить, выражаясь языком восточ�
ной философии, о периоде совершенномудрия (вершина челове�
ческой мудрости), где естественной потребностью и смыслом
жизни (личной и общественной) становится управление обще�
ством в целом.

Относительно образовательной модели можно сказать, что
объектом изучения становится предшествующий жизненный
опыт, а ее содержанием становится философское осмысление и
осознание этого опыта.
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Желающие, предложенный процесс логических рассужде�
ний легко могут экстраполировать на следующий период, расши�
рив при этом и образное представление о процессе развития твор�
ческого потенциала личности и социума. Мы же отметим лишь,
что следующий период жизни характеризуется полным созна�
тельным слиянием человека с окружающим пространством и при�
родой. Человек становится творцом (в полном понимании этого
слова) процесса продолжения жизни на планете Земля, выполняя
свое предназначение как самого высокоорганизованного существа —
продолжателя жизни в околоземном пространстве.

Из временной характеристики модели (если сравнить пери�
оды становления личности с периодами обновления техники и
производства и, в целом, современного научно�технического про�
гресса) социального развития ясно, что темпы социального про�
гресса опережают темпы воспроизводства творческого потенци�
ала человека. Поэтому, в каждом из выделенных выше периодов
творческого развития в соответствии с темпами социального раз�
вития и гармонирующими по частоте с темпами качественного
изменения человека целесообразно выделить периоды, охваты�
вающие пять лет. Это периоды социального прогресса, обуслов�
ленные частотой обновления научно�технических знаний, кото�
рая соответствует частоте обновления человеческого организма
и, значит, его частоте изменения потребностей, смысла жизни и
набора идей по его реализации. По отношению к общему процес�
су воспроизводства творческого потенциала — это его количе�
ственная характеристика. И реализуется она посредством непре�
рывного образования через участие человека в непрерывно
развивающейся цепи образовательных моделей.

В рамках пятилетнего периода, когда воспроизводство твор�
ческого потенциала происходит в условиях одного типа образо�
вательных моделей, также можно выделить пять уровней, но, ос�
новываясь уже не на структуре биологических и социальных
изменений человека и изменений характера его жизнедеятель�
ности во времени, а на его внутренней психологической структу�
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ре (что, в свою очередь, также обусловлено как биологическими,
так и социальными факторами, в частности, стабильностью по�
требностей и смысла жизни), и соотнести их со структурой науч�
ного знания (более подробно об этом см. М. П. Барболин, 1991).
И речь здесь идет уже не столько о непрерывности образователь�
ного процесса в целом, сколько о целостности и непрерывности
процесса развития научного знания.

В то же время, генезис модели научного знания должен
структурно соответствовать (в соответствии с принципом от�
ражения филогенеза в онтогенезе) генезису проявления твор�
ческого потенциала человека (в науке и образовании). В соот�
ветствии с этим, в структуре научного знания естественно
выделяются пять уровней развития взаимодействия человека с
природой и, соответственно, пять уровней развертывания об�
разовательной модели: реальное производство (реальная прак�
тическая деятельность) — технология — техника — естествозна�
ние — математика (см. подробнее гл. 4. § 2).

Чтобы глубже осознать, что подобная структура разверты�
вания модели обучения соответствует структуре процессов
внутреннего мира человека, отметим, что она построена таким
образом, что выделенные ступени соответствуют ступеням раз�
вития мышления и познания (ощущение — восприятие — пред�
ставление — реальное понятие — номинальное понятие). А сам
термин «понятие» носит двойственный характер. С одной сто�
роны — это форма мышления, а с другой — элемент научного
знания. Противоречие снимается философией, где эти формы
трактуются как форма познания.

Таким образом, в рамках каждого качественно определен�
ного периода жизнедеятельности можно говорить о характер�
ной только для него системе моделей обучения и образования,
посредством которых разворачивается непрерывный образова�
тельный процесс.

Характеризуя в целом процесс развития образовательных
моделей по мере развертывания жизненного цикла человека,
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необходимо сказать, что они отличаются смыслом жизни, жиз�
ненными целями, характером организации образовательного про�
цесса, новизной содержания научного знания.

Наконец, сопоставляя выделенные качественно опреде�
ленные периоды развертывания жизненного процесса жизни
человека и систему научного знания, небезынтересно указать
качественно отличающиеся, характерные для каждого периода
доминанты содержания образования. В период становления до�
минирует естественнонаучное знание, в период зрелости — со�
циально�экономические знания, в период мудрости — философия,
в период совершенномудрия — методологическая культура, вклю�
чающая культуру мышления.

ß 4. ÀÓ„ËÍ‡ ‡Á‚ËÚËˇ Ó·‡ÁÓ‚‡ÚÂÎ¸Ì˚ı ÏÓ‰ÂÎÂÈ
‚ ÒÚÛÍÚÛÂ ÊËÁÌÂÌÌÓ„Ó ˆËÍÎ‡ ˜ÂÎÓ‚ÂÍ‡

Внешне организуемый образовательный процесс призван
обеспечить процесс непрерывного развития внутреннего мира
человека, развертывания генетического потенциала в определен�
ных социальных условиях. Но это возможно только тогда, когда
в соответствии с принципом подобия внешняя система образо�
вательных моделей будет отражать процесс развития внутренне�
го мира человека. Только при этом условии возможно (энергоин�
формационное) взаимодействие (в частности, резонанс) внешне
организуемого (энергоинформационного) образовательного про�
странства с внутренними процессами внутреннего мира челове�
ка и целенаправленное формирование личности.

Специально организуемый (институциональный) обра�
зовательный процесс не непрерывен. Он дискретен не только
во времени и в пространстве, но и в информационном плане.
Этот процесс может быть представлен так же как последова�
тельность моделей знания, отражающих колебания процесса
общественного развития, в котором проявляется процесс кол�
лективного творчества.
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Процесс общественного развития, стимулируя и предоп�
ределяя процесс развития научного и технического знания, (ко�
торые по существу и есть модели образования в наиболее пол�
ном варианте) одновременно стимулирует и развитие процесса
образования, выступая для человека в форме общественных по�
требностей.

Налицо три параллельно развивающихся процесса — об�
щественный, научно�технический и образовательный, которые
должны быть в гармонии друг с другом и с процессом развития
человека.

В соответствии с законом отражения филогенеза в онтоге�
незе в каждом из этих процессов имеет место полное повторе�
ние филогенетического развития в онтогенетическом развитии.
Поэтому для осознания процесса непрерывного образования
необходимо его рассмотреть как пограничный процесс взаимо�
действия проявленного и непроявленного, внутреннего и внеш�
него, филогенетического и онтогенетического развития.

Исходя из этих требований, рассмотрим основные харак�
теристики развивающейся системы образовательных моделей.

Исходным пунктом, обеспечивающим движение образова�
тельного процесса как социального процесса являются обществен�
ные потребности. Сначала общественные потребности, реализуе�
мые через ученых и исследователей, порождают информационные
модели научного знания, на основе которых строятся учебные ин�
формационные (дидактические) модели. Далее общественные
потребности, порождаемые процессом общественного развития и
уже материализованные в технике и технологии, порождают по�
требности в расширении функциональных возможностей челове�
ка, которые должны быть сформированы в условиях образова�
тельных моделей. Так рождаются потребности в очередном
образовательном шаге конкретной личности.

После того, как сформированы потребности в очередном
образовательном шаге, возникает проблема отбора и построе�
ния системы учебных моделей, обеспечивающих потребности.
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В науке и технике известно, что каждое новое поколение
систем определенного класса воспроизводит совокупность ос�
новных функций, реализуемых системами предшествующих
поколений. Стабильность состава основных функций обуслов�
ливает относительную устойчивость функций подсистем мно�
гоуровневой системы. Основные и дополнительные функции
многоуровневой системы моделей выстраиваются в дерево фун�
кций, реализуемых отдельными подсистемами и элементами,
находящимися на различных уровнях системной иерархии.
Потребности общества определяют целевую функцию отдель�
ных моделей и их системы. Координация и субординация как
принципы организации взаимодействия элементов могут рас�
сматриваться не только как средство согласования функцио�
нального взаимодействия отдельных элементов и уровней
структурной организации, но и как средство согласования под�
целей элементов и моделей системы. Существует взаимное вло�
жение функций развивающихся систем определенного класса.

Все сказанное (в соответствии с рассмотренными выше ха�
рактеристиками образовательного процесса и целостного про�
цесса развития и образования человека) в полной мере отно�
сится к образовательным моделям. Иными словами, при отборе
и педагогической обработке научных моделей должны учиты�
ваться все перечисленные требования генетического развития
функций. Разница в том, что функциональные возможности
образовательных моделей, соотносясь друг с другом по прин�
ципу вложения деревьев, должны соотноситься и с функцио�
нальными потребностями и возможностями личности, если речь
идет о конкретном образовательном процессе, моделируемом
применительно к конкретной социальной или профессиональ�
ной сфере и конкретному контингенту обучающихся.

Закономерность вложения деревьев функций развиваю�
щихся систем обусловлена тем, что, как правило, все изобрете�
ния имеют прототипы и целью изобретений обычно является
расширение функциональных возможностей системы, повыше�
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ние производительности или улучшение технико�экономичес�
ких и функциональных показателей системы.

Из сказанного вытекает принцип системного вложения об�
разовательных моделей не только в функциональном, но и в
энергоинформационном и личностном аспекте. Возможность
обеспечения генетического развития образовательных моделей
гарантирована генезисом научно�технических моделей. Важно
правильно осуществить их отбор. Далее задача учителя в том,
чтобы раскрыть непрерывность перехода от модели к модели и
с целью более эффективного влияния образовательного процес�
са на процесс внутреннего непрерывного развития человека
вскрыть онтогенетический цикл создания базовой (научной) ин�
формационной модели и соотнести с филогенетическим развити�
ем процесса развития научного знания. Важность решения этой
педагогической проблемы обусловлена тем, что подобный под�
ход на конкретном материале через систему формируемых об�
разов раскрывает процесс эволюции естественного (реального
материального) мира (человека, общества, природы, космоса,
Мирозданья), приближая тем самым обучающихся к правиль�
ному миропониманию.

Обеспечение преемственности и раскрытие их генетичес�
кого развития предполагает соблюдение принципов подобия в
структурно�функциональной организации и гармонии обра�
зовательных моделей. Подобие в структурно�функциональной
организации предполагает соответствие между элементами,
связями и функциями моделей. Соблюдение гармонии требует
соблюдение единого ритма. Известно, что в правильно создан�
ных системах все процессы идут в едином ритме, условие рит�
мики должно соблюдаться не только внутри отдельных частей
системы, но и при взаимодействии ее со средой. Ритмичность и
периодичность процессов являются обязательными характери�
стиками, обеспечивающими устойчивость правильно созданных
технологических, энергетических, информационных и социаль�
но�экономических, а вслед за ними и образовательных систем.
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Сущность структурно�функционального подхода к разви�
тию моделей в том, что при переходе от одной модели к каче�
ственно другой, отдельные элементы сохраняются в новом ка�
честве и при определенных условиях переходят на последующие
качественно новые уровни моделирования. Преемственность в
развитии неживой и живой природы реализуется в действии
законов сохранения материи, энергии и меры. Эта закономер�
ность должна быть реализована и в преемственности образова�
тельных моделей. В свернутом, энергетически емком, обобщен�
ном виде, подобно генетическому ядру, предшествующая модель
должна быть включена в последующую. Отражая таким обра�
зом в образовательных моделях процесс генетического развития
природы, мы устанавливаем гармонию образовательного процес�
са с процессом развития человека, его внутреннего мира.

Противоречия между уровнем развития и образования че�
ловека и потребностями общества, являющиеся источником
развития процесса непрерывного образования, носят времен�
ный характер. Разрешаются они после овладения очередной
информационно�познавательной моделью (модель обучения
для обучающегося выступает как информационно�познаватель�
ная модель). Однако после очередного цикла обновления про�
изводства перед ним встает та же проблема. И с течением жизни
трудность в разрешении этих проблем в отсутствие непрерыв�
ного образовательного процесса будет возрастать, поскольку с
возрастом степень обучаемости падает.

Чтобы эту ситуацию изменить, необходимо запустить
процессы самосовершенствования и саморазвития. Для тако�
го запуска в первую очередь необходимо знать движущие силы
этих процессов.

Их движущие силы — силы духовно�нравственные. Нрав�
ственный человек по мере осознания собственной деятельности
переводит свой жизненный путь на рельсы творчества. Возника�
ет потребность в самореализации, которая и выступает дви�
жущей силой самообразования. Будучи нравственным, человек в
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силу принципа подобия производит и нравственный продукт, ко�
торый приносит пользу окружающей среде. В свою очередь, окру�
жающая среда (сначала процессы общества, затем природы, кос�
моса, Мирозданья), вступая в гармонию с результатами
деятельности человека, автоматически начинает его подпиты�
вать. Возникает своего рода самовоспроизводящийся колебатель�
ный контур, основывающийся не на внешних — грубых матери�
альных потребностях, а на внутренних — истинно человеческих
потребностях, выражающихся в реализации творческого пред�
назначения человека. Процесс жизнедеятельности человека всту�
пает в резонанс с процессом жизнедеятельности процесса произ�
водства, а в более широком смысле — личный жизненный процесс
вступает в резонанс с общественным процессом. Причем теперь
уже потребности человека первичны, и они дают исходную энер�
гию для развития производства, а не наоборот, как было в начале
образовательного процесса. При этом познавательный и твор�
ческий процесс пойдет значительно легче, если человек будет вла�
деть методологией познания, выходящей (в соответствии с тео�
ремой Геделя) за пределы его сферы деятельности.

В то же время, сделав объектом познания саму методоло�
гию познания и творчества (а затем и процесс мышления), че�
ловек самостоятельно выйдет за пределы первоначальной про�
изводственной сферы и сам, в соответствии с собственными
внутренними потребностями, расширит свою сферу жизнеде�
ятельности, которая будет сферой реализации его творческого
потенциала.

Опережая подобным образом процесс развития производ�
ства, что вполне возможно в силу наличия временного разрыва
между достижениями науки (включая собственное познание
каждого человека) и ее внедрением в производство, человек ста�
новится — возвышается над рынком вещей. И тогда уже не ры�
нок вещей будет управлять человеком, а процессы его разви�
тия и творчества будут направлять материальные и денежные
потоки в определенные русла, переводя их в ранг ресурсов,
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питающих эти жизненные процессы. Только при этом условии
человек станет хозяином своей жизни и будет управлять миром
вещей, в частности, рынком, а не наоборот, как это часто проис�
ходит сейчас.

Из сказанного напрашивается важный методологический
вывод. Непрерывное обучение и образование — необходимое
условие истинной свободы человека от гнета материальных,
созданных им же самим умирающих вещей, условие свободы
реализации творческого потенциала, свободы выбора жизнен�
ного пути. При этом важнейшим фактором является овладение
методологией познания, творчества и целостного процесса жиз�
недеятельности.

По мере овладения процессами саморазвития, самосо�
вершенствования и творчества человек, находясь в опреде�
ленной социально�экономической сфере, осознает себя как
социально значимую личность. Здесь мы имеем переход на
качественно новый уровень организации жизнедеятельнос�
ти — уровень общественного сознания. Человек�личность —
продукт общественный, а, если сказать точнее, — то это про�
дукт общественного сознания.

Именно здесь человек�творец в современном обществе
сталкивается с трудностями. В самом деле, вузовские науки не
учат сотворчеству, коллективному творчеству. В обществе на
первом плане материальные, а не духовные потребности. И че�
ловек, осознав свой творческий потенциал, не может сориенти�
роваться в сугубо материально�денежном мире, оказывается не
практичным, не востребованным и не реализованным.

Чтобы этого не происходило, система непрерывного обра�
зования должна помочь человеку устранить этот барьер, помочь
осуществить качественный переход от творчества к сотвор�
честву, от индивидуального самосознания к коллективному
сначала сознанию и затем к самосознанию.

Так заканчивается период становления индивидуального со�
знания. И наступает период индивидуальной зрелости, переходя�
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щей в социальную. Традиционно об этом периоде говорят как о
периоде социального становления, адаптации и т. п., но при этом
не раскрывают изменения и развития механизмов сознания.

Человек к подобному переходу подготовлен процессами
саморазвития, самосовершенствования и творчества, описан�
ными в предыдущем пункте на уровне взаимодействия субъек�
та и объекта.

Теперь этот цикл в точности повторяется на уровне: субъект�
субъект, субъект�субъекты. Сначала источником движения выс�
тупают внешние потребности и затем — внутренние, ориентиро�
ванные на развитие не только себя, но и других субъектов.

Результатом данного цикла общего процесса непрерывного
развития и образования человека является коллективное само�
сознание (присущее каждому человеку коллектива), направляю�
щее коллективное творчество как единый творческий процесс
многих гармонирующих друг с другом творческих процессов.

Процесс образования на этом уровне носит общественный
характер. Человек занимается обществознанием, сотворчеством,
творением себя, творением творческого коллектива. При этом
творческий коллектив может рассматриваться (а на высшем
уровне развития именно так) как модель творческого (в аспекте
обществотворения) развития каждого его члена.

Характерной чертой такой человеко�модели (общественной
модели) будет создание условий максимального проявления
творческих способностей каждого на основе его индивидуаль�
ной генетической доминанты. А для этого, очевидно, сам кол�
лектив�модель должен формироваться особым образом — выра�
щиваться на основе взаимных творческих потребностей и
гармонизации индивидуальных творческих процессов.

На втором уровне речь идет о модели образования типа че�
ловек�общество. На этом уровне в отличие от предшествующего
уровня возникает необходимость отличать собственно образо�
вательную модель от чисто информационной модели. Такая мо�
дель в полноценном ее понимании предполагает проживание
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человека в этой модели. В отличие от данной модели жизни ин�
формационная модель предполагает лишь передачу информации
в определенных кодах. Информация носит на втором уровне об�
ществоведческий характер. Цикл познания на этом уровне мо�
жет начинаться двояко. Либо с информационных моделей, либо
как продолжение предыдущего цикла. В отличие от информаци�
онных моделей первые назовем реальными моделями жизни. Эти
модели сориентированы на уровень осознанного миропонимания.

Без полноценного включения человека в реальную обра�
зовательную модель жизни не может быть полноценного обра�
зовательного процесса. Информационная модель на этом уров�
не будет выполнять дополняющую функцию. Это означает, что
без реального включения человека в социально�экономический
процесс с параллельным информационным осмыслением этого
процесса, нельзя говорить о полноценном развитии и образова�
нии человека. Как принято теперь говорить, меняется парадиг�
ма обучения и образования.

По завершении этого цикла образования человек становит�
ся неотделимой составляющей социума как целостности и на�
ходится в полной гармонии с ним, сливается с ним.

В то же время общество в отличие от одного человека наибо�
лее зримо взаимодействует с окружающей средой — природой.
Поэтому для обеспечения устойчивого развития человечества,
выхода на контакт и разрешение противоречий экологического
характера необходим качественно новый — третий тип моделей
обучения. Природу мало обозревать, мало понимать, надо ее ощу�
щать, чувствовать и адекватно на нее реагировать не после того,
как уже возникли с ней серьезные противоречия, а постоянно, на�
ходясь в любой социальной сфере. Нужны новые модели образо�
вания — макро�социально�экономические, охватывающие все сфе�
ры жизни человека, общества, природы. Такие модели должны быть
сориентированы на формирование у человека и общества целост�
ного осознанного природосообразного мироощущения. Примером та�
кой модели может служить модель воспитания в труде (историчес�



ки сложившаяся, но теперь почти забытая) — средствами труда в
условиях непосредственного непрерывного контакта с природой
во всех сферах жизни и на протяжении всего жизненного процесса.

По характеру образовательный процесс аналогичен про�
цессу в модели предшествующего уровня.

Обобщая изложенное, целостный процесс развития обра�
зовательных моделей можно охарактеризовать таким образом:

1. В общей структуре жизненного цикла человека целесо�
образно выделять три типа качественно отличающихся образо�
вательных моделей.

2. Выделенные три качественно различных типа моделей
соответствуют трем качественно различным ступеням разви�
тия сознания: мировоззренческая ступень, ступень миропони�
мания, ступень мироощущения, соответствующие трем уровням
социальной зрелости.

3. В процессе развития непрерывного образовательного про�
цесса используются все более сложные образовательные модели,
более сложные формы движения материи, начиная от опериро�
вания материальных (физических) объектов неживой природы,
информационного представления объектов неживой и живой
природы к организации самообучающихся живых систем.

4. Изменение моделей идет по структуре генетической спи�
рали на основе закона количественно�качественных изменений,
фундаментальных законов развития непрерывного образова�
тельного процесса и законов нравственности. Для того, чтобы
понять эту логику и практически воспользоваться ею, необхо�
димо знать поэлементный состав процесса изменения отдель�
но взятого типа моделей.

5. Поскольку в условиях образовательных моделей мы имеем
дело с живыми системами, то, естественно считать, что уровень
жизни моделей соответствует уровню организации живых систем.
А тогда, используя характеристики процессов внутреннего мира
человека, для каждой ступени развития которых можно охаракте�
ризовать динамику изменения системы (См. гл. 4–8).
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√Î‡‚‡ 3. Œ·˘‡ˇ ı‡‡ÍÚÂËÒÚËÍ‡ ·‡ÁÓ‚ÓÈ ÏÓ‰ÂÎË
Ó·Û˜‡˛˘Ëı ÒËÒÚÂÏ ÌÂÔÂ˚‚ÌÓ„Ó ‡Á‚ËÚËˇ Ë
Ó·‡ÁÓ‚‡ÌËˇ ˜ÂÎÓ‚ÂÍ‡

С целью более адекватного понимания описания образо�
вательных моделей приведем более точные определения, рас�
крывающие (наряду с общепринятым пониманием терминов),
специфику моделируемого процесса.

Непрерывный процесс познания — непрерывный процесс от�
ражения объективной реальности, результатом которого явля�
ется изменение сознания человека.

Непрерывный учебный процесс — непрерывный процесс из�
менения и развития образа объективной реальности в форме
пространства дидактических моделей научного знания.

Гносеологической сущностью непрерывного учебного процес�
са служит непрерывный процесс отражения непрерывно изменяю�
щейся объективной реальности в форме дидактических моделей.

Психологической сущностью непрерывного учебного про�
цесса служит непрерывно развивающаяся предполагаемая сис�
тема мысленных образов обучающегося, фиксируемых посред�
ством дидактических моделей, являющихся педагогической
формой отражения непрерывно развивающихся процессов ре�
альной действительности.

Педагогической сущностью непрерывного учебного про�
цесса является процесс непрерывного изменения (пульсации)
пространства дидактических моделей научного знания и пове�
дения обучающего в этом пространстве.

Содержанием непрерывного учебного процесса является не�
прерывно изменяющаяся система дидактических моделей науч�
ного знания, являющаяся материализованным представлением
и основой формирования мысленных образов обучающегося.

Непрерывный процесс обучения — непрерывный процесс из�
менения образов сознания обучающегося под воздействием про�
странства дидактических моделей научного знания.
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Гносеологической сущностью непрерывного процесса обу�
чения является непрерывный процесс изменения индивидуаль�
ных форм познания (ощущений, восприятий, представлений,
понятий и других моделей научного знания) и способов дея�
тельности. Одной из форм научного представления этой сущ�
ности служит закон повторения филогенеза в онтогенезе.

Психологической сущностью непрерывного процесса обу�
чения является непрерывный процесс изменения форм мыш�
ления, знания и познания, используемых обучающимся для ос�
мысления и осознания социального опыта.

Педагогической сущностью непрерывного процесса обуче�
ния является непрерывный процесс развития научных знаний
и познавательного опыта.

Содержанием непрерывного процесса обучения является
непрерывный процесс освоения моделей научного знания, опы�
та познавательной и практической деятельности.

Непрерывный учебный процесс профессиональной подготов�
ки — непрерывный процесс изменения и развития образа сфе�
ры профессиональной деятельности в форме пространства ди�
дактических моделей научного и научно�технического знания
и системы профессиональной деятельности.

Непрерывный педагогический процесс — непрерывный про�
цесс взаимодействия учителя и ученика в условиях образова�
тельного пространства с целью развития сознания посредством
осознания учеником индивидуального и общественного жиз�
ненного опыта. При этом не обязательно непосредственное при�
сутствие учителя. Его деятельность может быть представлена
частью образовательного пространства. А образовательное про�
странство не ограничивается стенами учебного заведения, а рас�
ширяется до размеров того социального пространства, в рамках
которого сознательно используются учеником педагогические
установки учителя.

Содержание обучения в системе непрерывного образова�
ния — совокупность моделей научного знания и способов
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(творческой и познавательной) деятельности, обеспечиваю�
щих непрерывность развития знаний, умений, навыков, а в
более широком смысле — непрерывность развития образов
сознания обучающегося. К числу таких научных знаний, в
первую очередь, необходимо отнести знания исторического,
философского и методологического характера. Эти знания, в
силу их высокого уровня обобщенности, выполняют роль
фундамента, обеспечивающего непрерывность формируемой
у обучающегося развивающейся системы образов, могут быть
положены в основу построения дидактических моделей учеб�
ных дисциплин и образовательных пространств. В дисцип�
линах прикладного характера аналогичную функцию выпол�
няют также фундаментальные знания, которые в системе
непрерывного образования должны стать неотъемлемой час�
тью прикладного знания.

В соответствии с таким пониманием в основу образо�
вательного процесса как непрерывно развивающейся об�
разовательной модели, обеспечивающей непрерывное раз�
витие процесса и результатов творческого и познавательного
процессов, должны быть положены непрерывно развива�
ющиеся процессы, связывающие субъект и объект позна�
ния (идеальную модель в форме научной теории, окружаю�
щую среду, природу, космос, Мирозданье). К числу таких
процессов, в первую очередь, необходимо отнести непре�
рывно развивающийся процесс мышления, непрерывно
развивающийся процесс научного знания и связывающий
их непрерывно развивающийся процесс научного позна�
ния (См. гл. 4).

Являясь самостоятельными, они в то же время образуют
единый процесс познавательной деятельности, обеспечиваю�
щий процесс непрерывного развития образа реального мира, не�
прерывно развивающегося мировоззрения, миропонимания,
мироощущения, являющихся фундаментом процесса непрерыв�
ного сознательного развития и образования человека.
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Подобный подход к реализации идеи непрерывного обра�
зования, с одной стороны, в основе своей не противоречит ба�
зовым принципам психологии, заложенным ведущими отече�
ственными психологами Л. С. Выготским, А. Н. Леонтьевым,
С. Л. Рубинштейном, которые предполагают: «I) понимание
психики как деятельности; 2) признание единства ее с внешней
практической деятельностью; 3) понимание социальной приро�
ды психической деятельности человека» (Талызина Н. Ф., с. 322).
А с другой стороны, он отвечает современным потребностям об�
щества к человеку как активно действующей и хорошо ориен�
тирующейся в постоянно меняющихся социально�экономичес�
ких условиях личности.

Научное знание, научное познание, мышление, сознание,
будучи самостоятельными процессами и обладая собственны�
ми составом, структурой и функциями в едином процессе по�
знавательной деятельности должны быть согласованы и синте�
зированы в единое целое. А, будучи материализованными,
образуют единое энергоинформационное пространство позна�
вательной деятельности, ориентированное на проявление и раз�
витие творческого потенциала человека.

Поскольку связующим звеном между мышлением и зна�
нием, с одной стороны, и научными теориями (как моделями
знания) и реальностью — с другой, служит процесс познания
(например, как известно, понятие выступает одновременно и
формой мышления, и формой научного знания), то этот про�
цесс и должен явиться стержневым процессом при построении
базовой модели систем непрерывного образования. Поэтому
процесс развития системы форм научного познания может слу�
жить основой построения, основополагающей — базовой обра�
зовательной модели в целостной системе непрерывного разви�
тия и образования человека.

В этой связи в § 1 главы 4 раскрывается генезис форм на�
учного познания, начиная от простейших форм чувственного
познания и заканчивая методами научного познания.
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Поскольку развивающийся познавательный процесс должен
служить целям развития образа, то в структуре развивающейся си�
стемы форм научного познания раскрывается процесс развития и
формирования целостной системы научного знания на примере
профессионально�технических, естественнонаучных и математи�
ческих наук, который определяет базовую структуру энергоинфор�
мационного образовательного пространства (гл. 6, § 2).

С другой стороны, поскольку процесс познания и знания обус�
ловлен развитием форм мышления, то в третьем параграфе в еди�
ной структуре развития знания и процесса познания раскрывает�
ся развивающаяся система приемов мышления, применяемая для
формирования компонентов научного знания (гл. 4, § 3).

Все три процесса, будучи синтезированными указанным
способом в рамках единого развивающегося структурированно�
го процесса образуют познавательную модель, которая, будучи
наполненной содержанием конкретной научной информации,
образует энергоинформационное пространство познавательной
деятельности.

В рамках энергоинформационного пространства познава�
тельной деятельности строится система познавательной дея�
тельности, включающая развивающуюся в рамках пространства
систему способов познавательной деятельности. Способ позна�
вательной деятельности в этой системе является исходной
основополагающей клеточкой пространства, синтезирую�
щей все его составляющие (М. П. Барболин, 1991).

Построенная таким образом пространственно�процессу�
альная модель взаимодействия субъекта и объекта в снятом виде
включает в себя развивающиеся процессы мышления, позна�
ния, научного знания и не зависит от конкретного субъекта по�
знания, объекта познания и конкретного содержания научного
знания. Она обладает собственным синтезированным пред�
метным содержанием, собственной иерархической структу�
рой и неограниченными потенциальными возможностями не�
прерывного циклического развития сознания в системе
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научного знания и предметной деятельности. Поэтому она
может рассматриваться в качестве базовой модели обуча�
ющих, развивающих и воспитательных систем непрерывно�
го образования.

ß 1. Œ·˙ÂÍÚ Ë ÔÂ‰ÏÂÚ ÏÓ‰ÂÎËÓ‚‡ÌËˇ

Непрерывное образование представляет собой качествен�
но определенный целостный образовательный процесс, вклю�
чающий в себя совокупность других процессов. Стержневым
среди них является учебный процесс.

Образовательный процесс как единое образовательное про�
странство совокупности процессов и является объектом моде�
лирования.

В свою очередь предметом моделирования базовой моде�
ли обучающих систем непрерывного развития и образования
является учебный процесс как целостное неделимое подпрост�
ранство совокупности непрерывных процессов образователь�
ного пространства. Его целесообразно представить в форме мыс�
ленного образа, который необходимо опосредовать научным
знанием. Иначе говоря, дать теоретическое описание в форме
научного знания — сформировать и описать образ в форме мо�
дели научного знания.

Для построения такой модели важно выделить базовые раз�
нокачественные процессы, образующие состав процесса обучения.

Среди этих процессов относительно самостоятельными яв�
ляются следующие процессы: процесс мышления (внутренний
процесс), процесс развития моделей (в частности, дидактичес�
ких моделей), научного знания (внешний процесс), процесс по�
знания (пограничный процесс). Каждый из этих процессов име�
ет свои определенное содержание и соответствующие формы
научного представления (описания). В соответствии с этим мо�
делирование целесообразно проводить в форме научного опи�
сания этих процессов как непрерывных процессов развития
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соответствующих форм: непрерывного процесса развития форм
мышления, непрерывного процесса развития форм познания и
непрерывного процесса развития форм научного знания. И п�
ри этом всю совокупность названных процессов рассматривать
как целостный неделимый образ базового пространства процес�
са обучения.

Если пойти дальше и рассматривать процесс обучения как
целостный неделимый (на отдельные процессы), то он может
быть представлен как процесс деятельности, включающий в себя
все три обозначенных процесса. И тогда (на уровне целостнос�
ти) процесс моделирования будет представлять собой описа�
ние образа системы деятельности как непрерывного процесса
развития ее отдельных форм (приемов, способов).

ß 2. —Û˘ÌÓÒÚ¸ Û˜Â·ÌÓ„Ó ÔÓˆÂÒÒ‡ ‚ ÒËÒÚÂÏÂ
ÌÂÔÂ˚‚ÌÓ„Ó Ó·‡ÁÓ‚‡ÌËˇ

Чтобы выяснить сущность учебного процесса, обратимся к
приведенному выше общему понятию процесса образования и
дадим его описание с учетом вышеизложенного и предмета мо�
делирования настоящей главы.

Процесс образования будем понимать как процесс внутрен�
него процесса развития человека и внешнего процесса энергоин�
формационного воздействия на него с целью создания опреде�
ленного образа, обеспечивающего обусловленное одновременно
внутренними и внешними потребностями поведение личности
(См. определение в гл. 1, § 4).

Для понимания сущности учебного процесса в системе не�
прерывного образования необходимо выяснить также, что оз�
начает непрерывность в данном словосочетании, о непрерыв�
ности чего идет речь.

Из предложенного выше описания процессов обучения
и образования (См. гл. 1, § 8) нетрудно понять, что речь идет
об обеспечении условий непрерывного развития образа в
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соответствии с индивидуальными и общественными по�
требностями. Именно образа потому, что образ, имеющий�
ся в сознании человека, определяет его поведение. При этом
термин «образ» употребляется в самом широком смысле, в
частности, это может быть образ человека�профессионала,
образ поведения человека�творца, образ жизни, мировоззре�
ние и т. д.

Процесс непрерывного развития образа с одной стороны,
обеспечивается энергией процессов развития внутреннего мира
человека, а с другой — внешними энергоинформационными
процессами сферы образования. Поэтому для выяснения сущ�
ности непрерывного учебного процесса необходимо рассмот�
реть внутренние процессы развития человека и их влияние на
формирование образа, внешние информационные процессы
системы образования, установить характер их взаимодействия
и их результирующее влияние на образ.

Исходным понятием для рассмотрения всех этих проблем
целесообразно взять предложенное ранее (Барболин М. П.,
1997 г.) понятие развивающего обучения.

Определение. Развивающее обучение — процесс, обеспечи�
вающий условия сотворчества человека с окружающей средой
(обществом, природой, космосом, Мирозданием) посредством
его собственного разума через осознание своего внутреннего
мира (Результатом осознания является образ.).

Для лучшего понимания выражаемого этим определением
смысла (как известно, высказанная мысль есть ложь, так как слово
не может абсолютно адекватно ее выразить) целесообразно приве�
сти еще одно определение, равносильное предложенному.

Определение. Развивающее обучение — процесс, обеспечи�
вающий условия проявления заложенных в человеке творчес�
ких возможностей в гармонии с процессами развития общества,
природы, космоса, Мирозданья.

В отличие от второго в первом определении заложены сред�
ства процесса развивающего обучения. Но этого мало.
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Что значит развивать? И что развивать. Чтобы это понять,
рассмотрим что из себя представляет процесс развивающего
обучения.

Сначала обратимся к термину «развивающее обучение».
Очевидно, процесс должен развиваться. Раз�вив�аться, как клу�
бок, в виде непрерывно идущих друг за другом витков. Должны
проявляться внутренние возможности человека, заложенные в
генетическом потенциале, несущем генетическую наследствен�
ную память, которая, в свою очередь, проявляется как совокуп�
ность заложенных в человеке творческих возможностей.

Таким образом, можно сказать, что в процессе непрерыв�
ного образования должно быть обеспечено непрерывное развер�
тывание творческого потенциала человека как проявление гене�
тического потенциала в новых социальных условиях. По сути идет
речь о переносе сознания человека в новые условия. А, поскольку
сознание проявляется через систему образов, то система моде�
лей учебного процесса должна быть ориентирована на проявле�
ние и развитие образов сознания.

 И, может быть, этого достаточно? До определенного мо�
мента исторического развития общества это было действитель�
но так. А именно до тех пор, пока скорость воспроизводства тех�
нологий была меньше скорости воспроизводства человека. При
этом фундаментальные основы и технологии жизни человека в
социальной сфере передавались через генетическую память
предков. И это было особенно эффективно, когда один и тот же
способ производства сохранялся на протяжении нескольких
поколений.

Но, как отмечалось уже выше, все изменилось, когда часто�
та социального времени стала превышать частоту биологичес�
кого времени (авторы книги «Мертвая вода» подобное соотно�
шение называют законом времени). В настоящее время
технологии при жизни одного поколения обновляются несколь�
ко раз. Период обновления научно�технических знаний равен
пяти годам, а в некоторых отраслях и меньше.
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Обновление технологий требует нового поведения чело�
века в профессиональной сфере. А это означает, что необходи�
ма смена образа в его сознании.

В этих условиях изменение может происходить только за
счет внешних энергоинформационных процессов, а генетический
потенциал и опыт при отсутствии должной модели может ока�
заться не использован и, вступив в противоречие, может оказать
отрицательный эффект не только на результат подготовки, но
и на человека.

В этой связи на первый план выступает проблема наложе�
ния нового информационного процесса на имеющийся генети�
ческий потенциал и индивидуальный опыт личности.

Первый естественный вопрос, который возникает, — это
вопрос возможности подобного наложения. Принципиально
он снимается тем, что, как отмечалось выше, любое техничес�
кое изобретение имеет прообраз. А если эту мысль продолжить
и применить ко всем изобретениям в области техники и на�
уки, то окажется, что у всех у них один и тот же корень, что у
человеческого генетического опыта — природа и опыт поведе�
ния в ней, а в конечном итоге — сам человек. Ибо все произве�
дено человеком. А жизненные пути разных людей и даже жи�
вущих в разное обозримое время, если не тождественны, то
подобны. В силу этого можно утверждать, что и новое будет
подобно старому, а, значит, и соотносимо с ним.

Этот же вывод может быть сделан и на основе закона по�
вторения филогенеза в онтогенезе, а также на основе всеобщно�
сти принципа подобия.

Из сказанного можно сделать вывод о том, что не только для
соотнесения внутренних процессов друг с другом, внутренних и вне�
шних процессов в условиях непрерывного образования (См. Гл. 1, § 8),
но и для соотнесения обучающих моделей можно воспользоваться
принципом подобия. С одной стороны, он отражает объективную
структуру процессов, а с другой — обеспечит необходимое струк�
турирование внешних энергоинформационных процессов.
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Однако возникает вопрос о степени и механизмах взаимного
влияния внутренних и внешних процессов. Не только внешние про�
цессы оказывают влияние на развитие всех внутренних процес�
сов и наоборот, но и модели взаимодействуют друг с другом (ибо
они есть опредмеченные мыслеформы). В случае достаточного
тождества моделей на уровне их восприятия за счет соответству�
ющего эффекта образов сознания произойдет синергетический
(или кооперативный) эффект, обеспечивающий переход процес�
са в новое качество — качественно новый уровень развития учеб�
ного процесса, на новый уровень его организации и самооргани�
зации. Поэтому можно считать, что синергетический эффект,
создаваемый за счет гармонии внутренних генетически обуслов�
ленных и внешних энергоинформационных процессов, в резуль�
тате которого происходит перенос генетически обусловленного
опыта в новые условия, в условия новой модели обучения и об�
разования, а процессов проявления внутреннего мира на новый
уровень, является характеристикой, обеспечивающей непрерыв�
ность развития учебных и образовательных моделей целостного
процесса непрерывного образования.

На уровне учебного процесса синергетический эффект есть
необходимое условие перехода от одной обучающей модели к
другой и необходимое условие перевода результатов обучения
на качественно новый уровень.

На уровне взаимодействия структур разнокачественных
обучающих моделей, синергетический эффект может рассмат�
риваться в качестве главного механизма обеспечения непрерыв�
ности процесса развертывания дидактических моделей.

В то же время эти процессы представляют собой последо�
вательность форм образов, знания, способов деятельности и
т. д. Вновь формируемые компоненты опираются на уже сфор�
мированные, которые теперь выступают в качестве средства
формирования новых компонентов развивающегося образа.
А это означает, что здесь имеет место не просто непрерывная
связь этих компонентов, а непрерывность процесса их разви�
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тия, как во внутреннем, так и во внешнем плане, которая есть
проявление в системе непрерывного образования (по крайней
мере, в рамках предлагаемой модели) закона оборачивания ме�
тода, который применительно к образовательному процессу
целесообразно назвать как закон оборачивания обучающих
моделей и образов сознания, включающий создание синерге�
тического эффекта.

На основе этого закона в системе непрерывного образова�
ния должно обеспечиваться не только взаимодействие моделей
и взаимодействие образов, но и взаимодействие моделей и об�
разов. Иными словами, этот закон является регулятором отно�
шений компонентов как внутри отдельных процессов, так и от�
ношений между компонентами, относящимися к разным
процессам и подпространствам единого образовательного про�
странства. При этом на объем и характер компонентов также не
накладывается ограничений.

Сказанное означает, что закон оборачивания обучающих
моделей и образов сознания, включающий в себя в качестве
механизма взаимодействия процессов синергетический эф$
фект, можно считать сущностью учебного процесса в системе
непрерывного развития и образования человека.

ß 3. ’‡‡ÍÚÂËÒÚËÍ‡ ÙÛÌ‰‡ÏÂÌÚ‡Î¸Ì˚ı ÓÒÌÓ‚
ÒÓ‰ÂÊ‡ÌËˇ ÌÂÔÂ˚‚ÌÓ„Ó Ó·‡ÁÓ‚‡ÌËˇ

Чтобы понять и глубже осознать процесс непрерывного
образования в содержательном аспекте, в связи со сделанны�
ми выводами полезно вспомнить высказывание апостола Пав�
ла из Библии. «И не сообразуйтесь с веком сим, но преобра�
зуйтесь обновлением ума вашего, чтобы вам познать, что (есть)
воля Божия, благая, угодная и совершенная». (К Римлянам, гл.
12, ст. 2).

Применительно к процессу непрерывного образования
сказанное можно интерпретировать таким образом, что на
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очередном витке образования человек должен, обновляя
знания и мышление, осознать:

— свои возможности;
— общественные потребности;
— уровень профессиональной готовности (самосовершенства).
По сути, речь идет об осмыслении и осознании заложен�

ных в человеке возможностей и необходимости на этой основе
познать и реализовать свое предназначение.

Отсюда ясно, что содержанием внешних процессов долж�
но явиться описание (модели) процессов (поведения челове�
ка), которые нашли отражение в генетической памяти человека
с целью их осознания и прогнозирования (проектирования)
новых процессов поведения человека в соответствии с требо�
ваниями объективных (природных, общественных, космичес�
ких, Вселенских) процессов.

В силу принципа подобия, принципа синергетики и закона
оборачивания знаний, способов деятельности и образов созна�
ния целесообразно изучать в первую очередь структуру процес�
сов поведения человека в соответствии со структурой поведе�
ния процессов природы, т. е. поведения человека�творца.

Внутренние процессы, заложенные в генетической памя�
ти отражены в исторической культуре народа — нравах, обыча�
ях, традициях (включая профессиональные), народных промыс�
лах, ремеслах, отражающих (исторические) образы поведения
человека. Поэтому для осознания заложенных в человеке твор�
ческих возможностей необходимо включение в содержание не�
прерывного образования исторически сложившихся структур
поведения человека.

Для описания существующих процессов общественного
развития необходимо включение в содержание образования
новых структур поведения человека в новых пространствах
социальной сферы.

И тогда становится ясно, что фундаментом содержания не$
прерывного образования и целостного процесса непрерывного
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развития и образования человека должен служить процесс не$
прерывного генетического развития культурного наследия, по$
нимаемого в самом широком смысле этого слова (нравов, тра$
диций, обычаев, моделей научного знания, опыта деятельности
и т. д.).

Целью образования, как известно, является передача соци�
ального опыта. А с точки зрения непрерывности — это в первую
очередь сохранение, продолжение и развитие на качественно
новом уровне всего того ценного, с точки зрения продолжения
жизни содержания, которое было накоплено предшествующи�
ми поколениями. К числу базовых компонентов такого содер�
жания необходимо отнести, в первую очередь, наиболее устой�
чивые компоненты культурного наследия прошлого: нравы,
традиции, обычаи во всех сферах жизнедеятельности.

Нравы — однокоренное слово со словами «нравствен�
ность», «нравиться». А нравственность можно рассматривать как
высшую форму природосообразности человека, подобия его
природе, его богоподобия. Значит, соблюдение нравов означает
сохранение в образе жизни народа, человечества гармонии с при�
родой посредством устоявшихся норм, правил поведения. Обы�
чаи — это определенные формы выражения нравов, ставшие
повторяющимися, привычными в условиях обыденной, по�
вседневной жизни народа. Традиции — элементы образа жизни
(жизнестроя) передающиеся из поколения в поколение.

В приведенной последовательности понятий важнейшее
значение имеет порядок. Исходными являются нравы. Нравится
то, с чем гармонирует внутренний мир. А поскольку человек —
часть природы, то, естественно, максимальная гармония должна
быть с природой. И нравственность человека, проявляющаяся
через то, что ему нравится, есть проявление в нем и через него
материи природы и тех вибраций, которые заложены в природе.
А обычаи и традиции есть материализованное проявление этих
жизненных ритмов. Поэтому обычаи и традиции нельзя вводить
искусственно. Они должны формироваться только на основе
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нравов, исторически сложившейся нравственности народа. В
противном случае нарушается связь с родом, природой, космо�
сом, Мирозданьем. Общественная группа теряет устойчивость и
прекращает свое существование, как было с исчезнувшими ци�
вилизациями. Такой же вывод может быть сделан и на основе
закона нравственности.

В свою очередь, нравы, обычаи, традиции — основа буду�
щего. Соблюдение подобной преемственности и использование
в образовательном процессе, передача из поколения в поколе�
ние нравов, обычаев, традиций и использование их в качестве
фундамента образа жизни, ее жизнестроя обеспечивают гармо�
нию жизненных процессов, человека, общества, природы, кос�
моса, Мирозданья. Благодаря чему создаются необходимые ус�
ловия и устойчивого общественного развития не только в
рамках одного поколения, а на протяжении всего общественно�
исторического процесса.

Вот некоторые примеры из конкретных жизненных сфер.
Общественно�исторический опыт народа в производственной
сфере проявляется в народных промыслах и ремеслах. Слово
«народные» говорит о том, что в народных промыслах и ремес�
лах аккумулирован исторический опыт народа в соответствую�
щей сфере социокультурной среды. Другой важной чертой на�
родных промыслов и ремесел является то, что в них максимально
отражены особенности развития национальной природы. Еще
одной особенностью народных промыслов и ремесел является
максимальный учет возможностей непосредственного общения
человека с природой, умения ее ощущать, чувствовать и дей�
ствовать в гармонии с ней.

Отмеченные характеристики являются основополагающи�
ми с точки зрения стабильности, устойчивости социально�эко�
номического развития общества. А потому в неблагоприятной
экологической ситуации, сложившейся на Земле, приобретают
особую актуальность. Без учета подобного исторического опыта
в условиях современного научно�технического прогресса не воз�
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можно решение экологических проблем, и, значит, не возможно
разрешение основного противоречия, возникшего между процес�
сами развития природы и цивилизации. Все технические изоб�
ретения имеют прообразы в природе. И появились они на свет
только благодаря способности человека вступать в гармонию с
природой, отражать в себе природные процессы, осмысливать,
осознавать и гармонично материализовать.

В широком плане необходимость обращения именно к на�
родным промыслам и ремеслам именно тем и объясняется, что
именно в них заложены секреты природы, обеспечивающие не
только гармонию с природой соответствующих профессиональ�
ных сфер, но и источники высоких технологий ХХI века. Для
убедительности тезиса сошлемся на медицину, где уже сегодня
достаточно широкое применение находит, так называемая «на�
родная медицина».

Соблюдение нравов, обычаев, традиций в той или иной про�
фессиональной сфере способно указать правильную ориента�
цию ее перспективного развития. Если учесть, что в нравах, обы�
чаях, традициях сохранен не только опыт и законы развития
всех сфер общества, но и формы проявления законов природы
в образе поведения и образе жизни человека, то соединение этих
характеристик, входящих в состав наследуемого человеческого
капитала, с высокими технологиями ХХI века может дать новое
качество на пути дальнейшего развития производства и соци�
ально�экономического прогресса в целом. Применительно к
подобным формам общественного развития ученые использу�
ют термин «природосоциогенез».

Особое значение нравы, обычаи и традиции на современ�
ном этапе общественного развития приобретают в сфере вос�
питания, особенно тогда, когда на уровне государства про�
возглашено духовно�нравственное и, как приоритетное,
патриотическое воспитание. Нравы, обычаи, традиции, буду�
чи усвоенными, становятся основой нравственного поведения
личности, фундаментом морали общества, в них определены
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нравственные (не противоречащие природе человека и окру�
жающей среде) нормы — границы возможного и невозмож�
ного — то самое, что пока мало успешно общество пытается
отразить в разного рода законах. Нравственному человеку
не нужны законы, ограничивающие его поведение. В нем есть
нравственный закон природы. И он всему голова. Это извес�
тно издревле. Нравы, обычаи, традиции содержат в себе, как
показано выше, корни морали и источники ее формирования.
В предлагаемом контексте мораль есть не что иное, как про�
явление нравственности, а моральные нормы — проявле�
ние нравственных и, значит, природогенетических норм,
обеспечивающих гармонию природы и общества, которая
является главным инструментом обеспечения устойчиво�
го развития цивилизации.

Нравы, обычаи, традиции народов содержат в себе начала
и основные принципы патриотического воспитания. В самом
деле, являясь носителем и главным механизмом преемственно�
сти поколений, они материализуют в реальной жизни связи
прошлого, настоящего и будущего, показывают значение кор�
ней, рода, родной земли, отечества для дальнейшего обществен�
ного развития и личной жизни.

Нравы, обычаи, традиции являются сердцевиной главного
стабилизатора общественного сознания — идеологии, выража�
ющегося в смысле жизни. Нравы, обычаи, традиции раскрыва�
ют смысл жизни предшествующих поколений и показывают
правильные (от слова «прав»…) пути дальнейшей реализации
этого смысла как бесконечного жизненного процесса, реализу�
емого через конкретные нравственные поступки, стиль жизни,
образ жизни, наконец, нормы жизни. Показывают пути и спо�
собы нравственного устройства общества, являются конкрет�
ным механизмом воспроизводства жизненного опыта челове�
чества и самого человека.

Наконец, нравы, обычаи и традиции могут стать мощным
средством активизации творческого потенциала личности и
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общества. В соответствии с принципом отражения филогенеза
в онтогенезе сферы общественной жизни, в которых живут пол�
нокровной жизнью нравы, обычаи и традиции прошлого своего
народа, могут стать мощным резонатором, активизирующим ге�
нетически обусловленный творческий потенциал, как отдель�
ного человека, так и целых социальных групп.

Таким образом, создаются благоприятные условия и фор�
мируется фундамент для продолжения и развития творческого
жизненного процесса.

Однако для обеспечения полноценного образования, в ча�
стности, его непрерывности, самоорганизации и саморазвития
в современных условиях этого не достаточно. Современное об�
разование должно быть ориентировано в его широком пони�
мании на формирование целостного образа, говорят, единой
научной картины мира, характеризующейся гармонией раз�
вития всех процессов в едином жизненном пространстве Ми�
розданья.

В этой связи полноценное образование должно включать
в себя пути и способы овладения знанием, опытом познания и
творчества. А это значит, что в содержание образования долж�
ны быть включены методы познания и методы мышления. Тра�
диционная практика образования этого не отрицает, но при этом
на первое место ставит модели знания, а на второе — методы
познания, а основам мышления практически не обучает.

В условиях непрерывного образования с целью развития
сознания, расширения познавательных возможностей и обеспе�
чения непрерывности знания и процесса познания на первое мес�
то выходят методы познания в условиях реализации полного по�
знавательного цикла.

В самом деле:
— известно, что «нельзя все знать, но можно все пони�

мать»;
— модели знания меняются значительно чаще, чем методы

познания;
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— одни и те же методы познания могут служить средством
построения разных моделей знания и тем самым служить осно�
вой для интеграции знаний;

— методы познания могут служить ориентировочной ос�
новой учебной и практической деятельности и основой пере�
носа знаний и опыта;

— методы познания могут служить основой самостоятель�
ного получения новых знаний и самостоятельного освоения
опыта и, значит, выполнять роль фундамента в формировании
навыков самообразования, являющегося стержнем непрерыв�
ного образования;

— совокупность частных и общих методов познания, час�
тная и общая методология способны обеспечить непрерыв�
ность не только знания, процесса познания, но и процесса обу�
чения в целом.

Перенос акцентов в корне меняет парадигму не только тех
предметов, где эти акценты смещены, а при правильном подхо�
де всего процесса образования и его результатов в целом.

А именно:
— объектом изучения становится не система моделей на�

учного знания, а реальная действительность;
— теоретическое знание учебного предмета рассматрива�

ется как одна из возможных моделей объективной реальности,
допускающая наличие других моделей изучаемого объекта;

— теоретическое знание становится частью метода по�
знания, выступая в качестве приближенной модели объекта
познания;

— в этой связи появляются потребности, а с овладением мето�
дами познания появляются и возможности (самостоятельного):

а) построения новых моделей знания изучаемого объекта,
б) систематизации знания и построения целостной карти�

ны мира,
в) осознания методов ее создания, расширения, углубле�

ния, развития;
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— при изучении каждого нового объекта должен реали�
зовываться полный цикл познания, а структура знания и про�
цесса познания разных объектов должны подчиняться зако�
ну подобия;

— результаты обучения с мировоззренческого уровня пе�
реводятся на качественно новый уровень —  уровень осознан�
ного миропонимания.

В свете сказанного в структуре содержания образова�
ния профессиональной подготовки на первом этапе долж�
ны появиться два компонента, структурированные по прин�
ципу «ядра и оболочки». В ядро включаются профилирующие
предметы, главное содержание которых образуют модели
знания, дополненные методами познания. Непрофилирую�
щие предметы в качестве базисного компонента должны
иметь методы познания, раскрываемые на материале про�
фессиональной сферы и учитывающие ее специфику, но,
особо подчеркнем, не сводящиеся к ней. Соответственно, и
предметы должны изменить свое название, например, на�
зываться «математические методы познания», «историчес�
кие методы познания» и т. п.

Особо подчеркнем, что при таком подходе не «урезается»
содержание соответствующего предмета, а дополняется и рас�
сматривается под другим углом зрения — под углом зрения «спе�
цифического аппарата познания», где модели теоретического
знания в силу их потенциального многообразия (их может быть
построено много для описания одного и того же объекта) пере�
стают играть доминирующую роль.

На втором этапе переструктурирования содержания не�
прерывного образования все предметы рассматриваются в об�
щей структуре методологии познания. Не обсуждая состав и
структуру такого изменения, обозначим лишь общее направ�
ление. Необходимо раскрывать генезис и диалектику разви�
тия моделей научного знания и процесса познания. А излагае�
мый современными учебными предметами дискретный набор
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теоретических моделей в структуре общего генетически разви�
вающегося образовательного процесса должен рассматривать�
ся как процесс количественно�качественных изменений — про�
цесс развития узловой меры процесса научного познания,
подчиняющийся всем обозначенным выше законам непрерыв�
ного развития и образования человека.

Наконец, важно отметить тот факт, что на этом пути не толь�
ко не произойдет информационной перегрузки, а наоборот, она
снимется за счет использования одних и тех же методов позна�
ния для формирования различных моделей знания.

Однако для полноценного освоения социального опыта и
овладения учащимися опытом творческой и прогностической
деятельности включение в содержание образования методов
познания не достаточно. Важнейшим условием этого являются
овладение процессами мышления. Процессы мышления в ус�
ловиях непрерывного развития и образования человека, как от�
мечалось в гл. 1 необходимо строить как отражение непрерыв�
ности реальных процессов природы и общества. Полноценное
решение этой проблемы невозможно без включения в содержа�
ние образования форм и способов мышления. В результате бо�
лее эффективно будет задействован генетически обусловлен�
ный творческий потенциал человека.

В первой главе показано, что необходим новый подход к
формированию картины Мира, а это требует нового подхода к
созданию мыслеформ процессов и пространств внутреннего
мира человека (на основе самосознания), общества, природы,
космоса, Мирозданья.

Формирование образов сознания, их непрерывное разви�
тие и непрерывное развитие сознания в целом, возможно при
условии овладения учащимися формами, приемами и способа�
ми мышления. А для этого в содержание обучения должны быть
включены соответствующие модели знания, приемы и способы
осознания процесса мыследеятельности и целостного процесса
мышления (См. гл. 4, § 4).
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Совокупность обозначенных компонентов культуры, вклю�
чая процессы познания и мышления, образует фундамент со�
держания непрерывного образования, а вслед за ним и фунда�
мент содержания целостного процесса непрерывного развития
и образования человека.

ß 4. ¡‡ÁÓ‚˚Â ÔËÌˆËÔ˚ ÔÓÒÚÓÂÌËˇ ÏÓ‰ÂÎÂÈ
Ó·Û˜‡˛˘Ëı ÒËÒÚÂÏ ÌÂÔÂ˚‚ÌÓ„Ó ‡Á‚ËÚËˇ Ë
Ó·‡ÁÓ‚‡ÌËˇ

Поскольку объектом научного познания и объектом моде�
лирования является реальная действительность, а, в свою оче�
редь, модели есть ее отражение, то для обеспечения необходи�
мой связи реального объекта и модели в качестве исходного
принципа целесообразно назвать принцип корневой связи, ука�
зывающий связь с прошлым во всех сферах жизнедеятельнос�
ти, в частности, с индивидуальным и общественным историчес�
ким опытом, с природой, космосом, Мирозданьем.

В рамках рассматриваемой теоретической модели принцип кор�
невой связи вытекает непосредственно из закона нравственности.

В более конкретной форме, применительно к образователь�
ному процессу суть этого принципа в том, что исходной моделью
для формирования у учащихся осознанного представления о
мире — мировоззрения (взгляда на мир), миропонимания, нако�
нец, осознанного мироощущения должны служить неосознанное
мироощущение как совокупность ощущений и одновременно фор�
мируемая совокупность представлений, получаемых ребенком на
первом этапе жизни. В соответствии с этим объектом и предметом
изучения (обучения) должны служить не модели научного знания,
а реальные объекты (пространства) и реальные процессы. А модели
научного знания и соответствующие дидактические и другие учеб�
ные модели являются лишь средством изучения реальных объек�
тов (пространств) и реальных процессов. В этой связи снова умес�
тно вспомнить педагогику В. А. Сухомлинского.
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Из сущности и содержания процесса непрерывного об�
разования ясно, что не только базовая модель, но и в целом
любая модель развития и образования человека в наиболее
оптимальном его варианте должна соответствовать зако�
ну нравственности и поэтому строиться по образу и подо�
бию организации живых систем. А тогда в развитие прин�
ципа корневой связи структурная организация должна
строиться по принципу дерева. Как корни связаны с кроной,
так внутренний мир человека связан с окружающим его про�
странством. В энергоинформационном пространстве уров�
невый характер ветвления будет определяться формами по�
знания, которые целесообразно рассматривать в качестве
базовых уровней моделирования непрерывного учебного
процесса. Источником и фундаментом всех этих уровней,
являющихся моделями знания, служит природа как главный
(фундаментальный) объект познания и соответствующий ей
по структуре внутренний мир человека.

В соответствии с этим принципом познавательный про�
цесс в энергоинформационном пространстве приобретает фор�
му процесса, движущегося по структуре дерева. Но в отличие от
обычного этот процесс представляет собой совокупность каче�
ственных переходов — переходов от одного вида знания к каче�
ственно новому знанию.

В теоретическом плане принцип дерева отражает синтети�
ческий непрерывный процесс реализации законов нравствен�
ности в их органической целостности и ориентации из прошло�
го в будущее.

С позиций обеспечения не только непрерывности, но и це�
лостности формируемого знания (мировоззрения, миропони�
мания, мироощущения) главной характеристикой этого процесса
является сохранение и развитие единого энергоинформационно�
го образа реального мира, который, меняясь по форме и содер�
жанию, не меняет своей сущности, в частности, энергетической
сущности.
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В целом, общую логику подобного развития можно охаракте�
ризовать как путь от неосознанного мироощущения через систе�
му научных знаний к научному мировоззрению, миропониманию
и осознанному на современном уровне науки мироощущению.

Из приведенных принципов вытекает важное положение.
Поскольку в конечном итоге любой вид знания произведен че�
ловеком, понимаемым как часть природы, то в силу подобия
внутренних и внешних процессов это знание и вместе с ним
познание и мышление по своей структуре должны быть подоб�
ны структуре жизненных процессов природы.

 Независимость образовательной модели от конкретного
содержания научного знания дает возможность использовать
эту модель в любых обучающих системах и посредством ее реа�
лизовывать идею непрерывности образования.

В самом деле, формы выражения научного знания и методы
научного познания в разных областях науки одни и те же. Отли�
чия не выходят за границы форм познания, описанных в фило�
софии. Независимо от области познания, основу мыследеятель�
ности образует одна и та же система форм мышления. Все модели
научного знания независимо от конкретного содержания ориен�
тированы на отражение реальной действительности.

Все это говорит о том, что процессы овладения обучающи�
мися моделями научного знания разных областей науки могут
быть построены по принципу подобия и развиваться в рамках
единой познавательной модели, которая может стать не только
основой переноса знаний, но и эффективным средством их не�
прерывного развития.

Более того, принцип подобия применительно к образова�
тельным моделям вытекает из факта тождественности форм
мышления, познания и знания. Ибо, например, термином «по�
нятие» мы обозначаем и форму мышления, и форму познания,
и форму научного знания.

А, если это так, то в условиях непрерывного образования
принцип подобия должен быть распространен не только на все
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информационно�познавательное пространство учебной дея�
тельности, но и все пространство системы непрерывного обра�
зования. И протекающие в нем познавательные процессы и фор�
мируемые модели научного знания должны быть подобны
процессам и формам внутреннего мира человека.

Немного необычным в приведенном высказывании может
показаться мысль о подобии моделей научного знания и форм
внутреннего мира человека. Однако она может стать более убе�
дительной, если вспомнить закон Геккеля, который говорит, что —
то, что внизу — то и наверху. В более широком плане можно со�
слаться также на закон повторения филогенеза в онтогенезе. На�
конец, можно вспомнить, что все науки, в конечном итоге, изуча�
ют природу, а человек есть часть природы, причем наиболее
совершенная и наиболее полно и адекватно ее повторяющая.

Построение образовательных моделей на основе принци�
па подобия требует создания определенной технологии. С од�
ной стороны, эта технология должна соответствовать современ�
ному уровню развития научного знания, а с другой — должна
отражать реальные процессы жизнедеятельности человека. С
одной стороны, она должна отражать процессуальный аспект
жизнедеятельности человека и рассматриваться как процесс, а
с другой — пространственный аспект и рассматриваться как
жизнь человека в определенном энергоинформационном про�
странстве. С одной стороны, она должна отражать логическую
сторону мыследеятельности человека, а с другой — образную
сторону единого процесса мышления человека.

С учетом сказанного и в соответствии с законами нрав�
ственности (см., в частности законы памяти, настроя, вообра�
жения) можно сформулировать принцип структурного соответ$
ствия и функциональной гармонии процессов, являющийся
конкретизацией принципов подобия и природосообразной гар�
монии, который в рамках модели реализуется посредством рас�
крытия структуры научного знания, процесса познания и про�
цесса мышления в их взаимосвязи и взаимодействии.
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Данный принцип вытекает из закона настроя.
Этот принцип обеспечивает непрерывность познавательно�

го процесса, создавая основу переноса опыта познавательной и
профессиональной деятельности из одного пространства в дру�
гое. В силу подобия конкретное содержание познавательных про�
странств уходит на второй план и на первый план выходит струк�
тура, которая обеспечивает не только перенос знаний и опыта, но
и синергетический эффект. В результате по мере перехода от од�
ного информационного пространства к другому:

во�первых, у человека все содержательнее, полнее, глубже,
ближе к реальной жизни природы и общества, становится ис�
ходный образ окружающего мира,

во�вторых, у человека накапливается синтезированный, ге�
нетически обусловленный опыт познавательной и практичес�
кой деятельности.

По сути, речь идет о формировании единой модели знания и
поведения человека в окружающем мире. Такая модель способна
обеспечить не только формирование единого мировоззрения,
осознанного миропонимания, но при правильной организации
собственного процесса жизнедеятельности и более высокий уро�
вень самоорганизации — уровень осознанного мироощущения.

Технологически реализовать все эти требования можно на
основе деятельностного подхода, если предметную (познаватель�
ную и творческую) деятельность понимать не как субъективную
(как ее трактуют психологи — и это правильно с точки зрения
объекта познания психологии), а как объективную категорию,
обозначающую связь субъекта и объекта (см. гл. 1, § 8).

При такой трактовке деятельности на первый план выс�
тупает ее важнейшее свойство — свойство дуальности, выра�
жающееся в том, что предметная деятельность, как правило,
одновременно является и творческой, и познавательной. Благо�
даря этому такая деятельность в рамках образовательного про�
цесса может быть переведена из ранга познавательной в ранг
творческой.



130

В структуре образовательной модели система научного зна�
ния, включая методы познания, представляет внешнее энерго�
информационное пространство, процесс мышления — про�
странство внутреннего мира человека, процесс познания —
философскую платформу, обеспечивающую их единство. Сис�
тема способов познавательной деятельности является погранич�
ным процессом и строится на основе их синтеза как опосредо�
ванные научным знанием формы мышления, переходящие в
процессе познания в формы научного знания.

Представляемая таким образом система является простран�
ством (энергии, информации, объектов деятельности и т. д.), в
котором человек для достижения определенных целей реали�
зует соответствующие способы деятельности, которые в этом
пространстве образуют вполне определенный процесс жизни —
процесс жизнедеятельности человека.

В узком понимании эти способы служат способами позна�
ния и творчества, а в наиболее широком понимании — эти спо�
собы есть поступки человека, способы жизнедеятельности, спо�
собы организации, упорядочения жизни в определенном
жизненном пространстве.

В соответствии с принципом подобия все структуры дея�
тельности и, соответственно, пространства должны быть подоб�
ны. И, значит, процессы жизнедеятельности, образы жизни и
разнокачественные жизненные пространства должны быть по�
добны, что обеспечит их гармоничное развитие и устойчивое
сосуществование.

Минимальным пространством является пространство, ог�
раниченное формой и содержанием одного способа деятельнос�
ти. Способ деятельности включает в себя компоненты всех вы�
шеназванных процессов. Кроме того, он обладает определенной
ориентацией, логикой развития и совокупностью не входящих
(видов энергий, видов информации, видов объектов и субъектов
и т. д.) непосредственно в данный момент в него, но которые мо�
гут быть включены в процессе реализации способа.



Организованная система способов познавательной дея�
тельности образует процессуально�пространственную модель
деятельности, определяющую логику поведения человека в этом
пространстве, с целью непрерывного развития в целостном
единстве процесса мышления, процесса познания и системы на�
учного знания.

Из такой характеристики отдельных способов и всей си�
стемы деятельности очевидным становится принцип допол$
нительности (до целого), развивающий и уточняющий прин�
цип подобия. Применительно к образовательным моделям он
указывает на то, что процесс качественного развития моде�
лей, как в процессуальном аспекте, так и пространственном,
должен осуществляться посредством перехода от одной це�
лостности к другой целостности. При этом одна целостность
преобразуется в другую либо путем дополнения, либо путем
синтеза имеющихся целостностей. Например, способы позна�
вательной деятельности одного качества, применяемые в рам�
ках одного учебного предмета, интегрируются в синтетичес�
кий способ познавательной деятельности, имеющий ту же
структуру, но включающий в себя в свернутом виде способы
и содержание научного знания из нескольких учебных пред�
метов. Синтезируя научные знания и способы научного по�
знания разных наук, мы получаем качественно новое и снова
логически завершенное целостное энергоинформационное
пространство предметной (познавательной и творческой) де�
ятельности (См. Гл. 4–7).

С точки зрения законов нравственности данный принцип
характеризует процесс дополнения первых трех законов пос�
ледними тремя законами посредством связывающего их четвер�
того закона.
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√Î‡‚‡ 4. —ÓÒÚ‡‚ Ë ÒÚÛÍÚÛ‡ ·‡ÁÓ‚Ó„Ó ÔÓÒÚ‡ÌÒÚ‚‡
Ó·Û˜‡˛˘Ëı ÒËÒÚÂÏ ÌÂÔÂ˚‚ÌÓ„Ó ‡Á‚ËÚËˇ Ë
Ó·‡ÁÓ‚‡ÌËˇ ˜ÂÎÓ‚ÂÍ‡

В тексте предыдущей главы и далее используется термин
«базовая модель» потому, что при ее построении используются
процесс мышления, процесс познания и процесс развития на�
учного знания, которые определяют состав, структуру и функ�
ционирование как целостного процесса развития и образова�
ния человека, так и отдельных его составляющих.

Необходимость и важность построения базовой модели
обусловлено тем, что в силу дуальности и непрерывного коли�
чественно�качественного изменения образовательного процес�
са требуется такая модель, которая с одной стороны достаточно
полно отражала бы основополагающие процессы реальной дей�
ствительности, а с другой — позволяла бы построить такой об�
разовательный процесс, который обеспечивал бы базис непре�
рывного развития сознания, любых видов знаний и опыта
познавательной и практической деятельности и поведения чело�
века в пространстве жизненных процессов общества, природы,
космоса, Мирозданья.

Практическое значение базовой модели в том, что, исполь�
зуя ее в качестве фундаментальной основы, определяющей со�
став, структуру и логику развития целостного процесса разви�
тия и образования человека и его составляющих, можно
моделировать образовательные пространства, ориентирован�
ные на любые конкретные сферы жизнедеятельности человека.

ß1. √ÌÓÒÂÓÎÓ„Ë˜ÂÒÍËÂ ÓÒÌÓ‚‡ÌËˇ ÔÓÒÚÓÂÌËˇ
·‡ÁÓ‚ÓÈ ÏÓ‰ÂÎË ÌÂÔÂ˚‚ÌÓ„Ó ‡Á‚ËÚËˇ Ë
Ó·‡ÁÓ‚‡ÌËˇ ˜ÂÎÓ‚ÂÍ‡

Всякое познание протекает в объективно существующих
его формах независимо от того, где оно происходило, кем оно



133

осуществлялось. Поэтому, чтобы построить базовую модель не�
прерывного процесса развития и образования человека, необ�
ходимо начать с объективных форм познания, которые способ�
ны выполнить двойственную функцию. С одной стороны, в
соответствии с принципом корневой связи, обеспечить связь
модели с окружающим миром, включая внутренний мир чело�
века, а с другой — необходимый научный уровень описания про�
цесса непрерывного образования. Более того, совокупность
форм познания дает возможность построить модель единого
структурированного энергоинформационного пространства,
которая может служить фундаментом построения учебного про�
цесса, творческого развития и воспитания не только в системе
непрерывного образования, но и целостного процесса развития
и образования человека на протяжении всей жизни. В качестве
содержательной основы используется естественнонаучное, тех�
нико�технологическое и математическое знание как наиболее
совершенное с точки зрения формализации.

«Первая посылка теории познания, — говорил В. И. Ле�
нин, — несомненно, состоит в том, что единственный источник
наших знаний — ощущения» (Ленин В. И., т. 18, с. 127). «Ощуще�
ние есть образ движущейся материи. Иначе, как через ощуще�
ния, мы... ни о каких формах движения ничего узнать не можем;
ощущения вызываются действием движущейся материи на наши
органы чувств» (Там же, с. 320). В то же время, важно отметить,
что «ощущение есть субъективный образ объективного мира...»
(Там же, с. 120), т. е. предполагает деятельное участие субъекта.

Итак, в теории познания установлено: исходным пунктом
субъективного познания являются ощущения, вызываемые дви�
жущейся материей, всеми объектами и процессами окружаю�
щей действительности и (в соответствии с современным уров�
нем фундаментального знания можем утверждать) на все
процессы внутреннего мира человека. Причем это воздействие, а
точнее сказать взаимодействие носит уровневый характер. Ощу�
щения могут носить физический (логический), психологический,
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психический, физиологический, биологический, биохимический,
биоэнергетический характер.

Более высокая ступень чувственного познания — вос�
приятие. Отличительная его черта — целостность, в то время
как в ощущениях фиксируются отдельные стороны предме�
тов и явлений.

На основе ощущений и восприятий создаются представле�
ния. Представление есть переходное звено от чувственного по�
знания к рациональному. «С одной стороны, представление хотя
еще и сохраняет чувственно воспринятую форму отражения
предметов, но с другой стороны, в представлении уже отброше�
ны некоторые второстепенные признаки и оставлены только
наиболее важные» (Кирсанов А. А., с. 117). Продолжая эту
мысль, А. А. Кирсанов справедливо отмечает, что, «выделяя
представление как знание, заранее выраженное уже в форме
некоторого обобщения и отвлечения, нужно учитывать, что су�
щественные признаки могут переплетаться и с отдельными не
существенными. К тому же представление охватывает чисто
внешние признаки» (Кирсанов А. А., с. 117). При формирова�
нии представлений мы опираемся на ощущения и восприятия
предметов окружающей действительности.

Следующий уровень развития познания — уровень поня�
тий. В содержательном аспекте, по сравнению с представления�
ми, отличительной чертой на этом уровне является отражение в
понятии только существенных признаков. В процессуальном
аспекте отличие состоит в том, что при формировании понятий
мы наряду с ощущениями и восприятиями опираемся еще и на
представления. Представления здесь выступают основным
опорным звеном.

Уровень понятий в иерархии форм отражения объектив�
ной реальности занимает особое место. Он является первым и
основным звеном теоретического знания. Осуществляя пере�
ход от представлений к понятиям, мы совершаем, а точнее, за�
вершаем переход от чувственного знания к рациональному, пе�
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реходим на уровень теоретического знания. При этом различа�
ют эмпирические понятия и понятия теоретические.

Принято выделять два вида понятий: понятия�объекты и
понятия�отношения. Для большей конкретизации целесообраз�
но выделять три вида понятий: понятия�предметы; понятия�
операции; метапонятия.

Выделенные виды понятий определяют соответственно
три взаимосвязанных аспекта знания и процесса познания и
образов сознания. При этом понятия�предметы отражают пред�
меты реальной действительности, понятия�операции отражают
процессы и операции, происходящие с предметами реальной
действительности; метапонятия характеризуют процесс позна�
ния объективной реальности.

Более высокий уровень рационального знания — уровень
суждений. Суждения являются формой теоретического знания.
При формировании суждений мы опираемся на все предыдущие
уровни как эмпирических, так и теоретических знаний. Но обра�
зующими суждений являются понятия. Функции суждений мно�
гообразны. Посредством суждений можно выразить содержание
и объем понятий и таким образом глубже познать их сущность и
формы проявления. Суждения могут использоваться в качестве
средств формирования новых понятий. С помощью их можно
установить связи между понятиями, построить новые суждения.

Суждения могут быть истинными и ложными. Суждения,
о которых однозначно можно сказать, истинны они или ложны,
называются высказываниями.

Суждения могут быть простыми и сложными. Особый ин�
терес для научного знания представляют сложные суждения,
носящие название умозаключений и включающие, наряду с дру�
гими видами понятий, метапонятия. Умозаключения в позна�
нии используются в качестве средства установления истиннос�
ти суждений.

Совокупности суждений образуют элементы теории
(правила, принципы, законы и т. д.) и методы данной науки.
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Методы можно подразделить на специальные, описываю�
щие преобразующую деятельность в рамках определенной
науки (по решению, например, математических, технологи�
ческих и других задач), и методы, описывающие познава�
тельную деятельность (различного рода обоснования, как,
например, доказательства теорем).

При построении тех и других методов основным образую�
щим компонентом являются суждения.

Совокупность элементов теории (понятия, суждения, за�
коны и т. д.) и методов научного познания образуют научную
теорию. А совокупность родственных, в определенном смысле,
теорий образует специальную науку. Замечателен тот факт, что,
включаясь в науку и являясь ее составной частью, понятия, суж�
дения, методы, теории в объективном плане не претерпевают
какого�то качественного изменения и, будучи включенными в
более общую систему, — науку, могут рассматриваться как само�
стоятельные. «Современная логика рассматривает каждую на�
уку как определенную последовательность записанных в неко�
тором порядке предложений. Полученная таким образом
система, образующими которой являются отдельные предложе�
ния, может состоять из сложных и простых высказываний» (Ра�
китов А. И., с. 72).

Итак, содержательная структура научного знания такова:
предметы, операции (процессы), зависимости (связи)

объективной реальности — ощущения — восприятия — пред�
ставления — понятия—суждения (простые и сложные), элемен�
ты теории (правила, принципы, знания и т. д.) и методы науки —
научные теории—науки. Образующими каждого уровня можно
считать компоненты предыдущего уровня и даже более низко�
го. При этом качественная характеристика компонентов может
меняться и может оставаться той же. Построение (формирова�
ние) компонентов каждого уровня в процессе познания прово�
дится с опорой (явно или неявно) на все предыдущие уровни и
носит циклический характер. Данная содержательная структу�
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ра реализуется во всех научных дисциплинах и должна быть
соблюдена в каждом учебном предмете.

Выделенные уровни показывают развитие результатов по�
знавательного процесса. Однако не менее важное значение име�
ет проверка этих результатов, которая связана с оперированием
метапонятиями и построенными на их основе доказательствами.

Доказательства являются методами науки и в зависимости
от того, какими формами знания они оперируют, сами приобре�
тают разный смысл и разную форму.

Остановимся на понятии доказательства и рассмотрим
уровни его развития. В философской энциклопедии дается сле�
дующее определение: «Доказательство — процесс установления
объективной истины посредством практических и теоретичес�
ких действий (и средств)»1.

Принято выделять два основных вида доказательств: фак�
тические и логические. При фактическом доказательстве сам
факт, доступный восприятию, служит доказательством. К логи�
ческим доказательствам нужно отнести, прежде всего, дедуктив�
ные доказательства. Относясь к разным уровням познания—
эмпирическому и теоретическому, эти два вида доказательства
являются диаметрально противоположными.

Промежуточное место между ними занимают эксперимен�
тальные доказательства. «Доказательства, опирающиеся на опыт
не только косвенно (через посредство основных понятий дан�
ной области знания), но требующие, кроме того, прямого исполь�
зования в доказательствах суждений непосредственного вос�
приятия, называются эмпирическими, или опытными.

Опытные доказательства, основанные на эксперименте, на�
зываются экспериментальными»2.

Вместе с тем опытный факт, для того, чтобы служить дока�
зательством, требует соответствующего истолкования на фоне

1 Философская энциклопедия. Т. 2. — С. 42.
2 Там же. — С. 44.
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теории той или иной области знания, а иногда и дополнитель�
ного подтверждения. Поэтому с точки зрения логики опытные
доказательства можно подразделить сначала на две группы: до�
казательства существования и доказательства по аналогии.
Опыт же как доказательство есть обобщение этих видов доказа�
тельств, ибо о достоверном знании, получаемом с помощью его,
можно говорить лишь при условии (или возможности) получе�
ния достаточного количества фактов или новых аналогий. А это
означает, что должна иметь место индукция. Поэтому, когда речь
идет о доказательствах опытного характера, имеет смысл гово�
рить о доказательстве существования, аналогией, индукцией.

Дедуктивные доказательства, хотя и являются вершиной
строгости рассуждений в процессе мыследеятельности челове�
ка, однако в прикладных исследованиях, например, они высту�
пают в качестве, всего лишь, одного из методов научного позна�
ния, используемого в сочетании с другими методами.

Более высоким уровнем обоснования результатов науч�
ного познания служит доказательство путем научного иссле�
дования. Одним из видов научного исследования, применяе�
мым, в частности, в математике, является решение прикладных
задач. Другим видом доказательства путем научного исследо�
вания может выступать эксперимент. Научный эксперимент
ставится с опорой на теоретические знания и рассуждения, и
поэтому он в определенном смысле выше теории и дедуктив�
ных доказательств.

В процессе эксперимента и решения прикладных проблем
приходится оперировать знаниями из разных научных теорий.

Сопоставляя понятия, методы, законы, теории, относящи�
еся к разным наукам, мы выявляем в них общее и отличитель�
ное, выясняем структуру и способы построения соответствую�
щих компонентов научного знания и таким путем приходим к
пониманию диалектики и использованию научного знания, к
познанию и использованию законов диалектики, являющихся
вершиной развития логического познания.



139

Таким образом, можно выделить следующие уровни разви�
тия способов доказательства, применяемых в научном познании:

1. Фактические доказательства.
2. Доказательства существования.
3. Доказательства аналогией.
4. Доказательства индукцией.
5. Дедуктивные доказательства.
6. Доказательства путем научного исследования (экспери�

ментальные).
7. Методологические обоснования с опорой на фундамен�

тальные законы организации и развития жизни (в частности,
как было принято, законы диалектики).

Взаимосвязь между уровнями такова, что каждый более
высокий уровень не игнорирует предыдущие, а диалектичес�
ки отрицает, дополняет и развивает их. Построение (форми�
рование) компонентов каждого уровня в процессе познания
осуществляется с опорой (явно или неявно) на все предыду�
щие уровни и имеет тем самым циклический характер. Все
эти виды доказательств могут применяться во всех научных
дисциплинах. В соответствии с дидактическим принципом
научности перечисленные виды доказательств должны най�
ти свое отражение и в каждом учебном предмете, хотя и в раз�
личной мере.

Итак, мы выделили содержательный и процессуальный ас�
пекты гносеологических основ познавательной деятельности.
Важной характеристикой с позиций нашего исследования яв�
ляется то, что оба аспекта реализуются в каждом учебном пред�
мете, а это означает, что их можно взять за основу при построе�
нии целостной структуры учебного познания.

Вместе с тем, поскольку речь идет не только о целостно�
сти, но и о структуре учебного познания, в рамках интегриро�
ванного целого должна быть проведена и дифференциация
различных его элементов. В качестве основы такой диффе�
ренциации, очевидно, можно и нужно взять специфику
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проявления форм познания в различных учебных предметах
и, значит, специфику знания и процесса познания в учебных
дисциплинах.

В этой связи остановимся более подробно на специфичес�
ких особенностях математического знания и процесса матема�
тического познания.

Чтобы охарактеризовать математическое познание, целе�
сообразно рассмотреть его как деятельность, направленную на
получение и конструирование составляющих математического
знания. Математическое знание при таком подходе является
продуктом познавательной деятельности и в то же время содер�
жательной составляющей этой деятельности. Процессуальную
сторону математической познавательной деятельности образу�
ет логическая составляющая.

Остановимся сначала на содержательном аспекте матема�
тического познания. Математика изучает не конкретные пред�
меты и процессы, а некоторые отвлеченные характеристики,
которые представляют собой идеальные (заметим, не реальные)
модели, как правило, совокупностей предметов и процессов.

Некоторые разделы математики (дискретная математика)
изучают «застывшие» формы и отношения реальных предме�
тов. В действительности же эти формы и отношения постоянно
изменяются. Поэтому математика вынуждена прибегать к пост�
роению моделей, более или менее адекватно отражающих изу�
чаемые формы и отношения.

Каждая такая модель в силу своей «идеальности» может
отражать и, как правило, отражает в силу «многопредметности»
отвлеченных форм и отношений (данные формы и отношения
присущи одновременно многим предметам) не один, а сразу
целую совокупность предметов.

Если рассматривать математические модели (например,
геометрические фигуры) как материализованное воплощение
абстракций, выделенных из окружающей действительности, в
частности из совокупности данных предметов (имеющих фор�
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му), и учесть, что математику интересуют исключительно фор�
мы и отношения, то, изучая такие характеристики в форме по�
нятий, мы рассматриваем не данные конкретные модели, а пред�
ставляемые ими целые совокупности объектов. Таким образом,
уже в самом начале при построении своих фундаментальных
объектов изучения математика отрывается, как правило, на не�
сколько ступеней от реальной действительности, двигаясь по
пути абстрагирования и обобщений.

Применительно к исходному пункту построения собствен�
но математического знания — понятиям внимание на важное
методологическое положение обращает А. К. Сухотин. Он ука�
зывает на то, что каждое математическое понятие характеризу�
ет не один предмет, а целый класс предметов. «Поскольку каж�
дая вещь только одна, то никакие числа, кроме единицы, будь
они свойствами вещей, не могли бы вообще появиться» (Сухо�
тин А. К., с. 26). Таким образом, в понятие и «в алфавит матема�
тического языка включаются объекты не ниже первого типа
(классы, классы классов и т. п.). В других же науках алфавит
составлен из объектов нулевого типа (вещей)» (Сухотин А. К.,
с. 28). «В этом состоит, — как верно замечает Д. Икрамов, — одна
из существенных гносеологических особенностей математичес�
кого знания, которая обусловливает специфику формирования
математических понятий, как в процессе научного исследова�
ния, так и обучения» (Икрамов Д., с. 17).

Специфика математического знания обусловливает и спе�
цифику математического аппарата познания. При формирова�
нии своих понятий, как и при изложении материала, математи�
ка широко опирается на наглядные модели изучаемых объектов,
фиксирующие изучаемые формы и отношения. Целью этих мо�
делей является создание адекватных представлений об изучае�
мых математических объектах. Эти модели выступают предста�
вителями классов тех реальных предметов, которые включают
математический объект и в процессе математического позна�
ния заменяют его.



142

Таким образом, теперь становится понятным путь движе�
ния знания от реальной действительности к математическим
объектам. Прежде чем построить модель — образ представителя
класса, очевидно, необходимо создать представление об этом
образе. Следовательно, если обычное (обыденное) представле�
ние отражает образы единичных предметов, то представления
«математического» характера соответствуют классам, выделен�
ным по форме и отношениям.

Двигаясь дальше к исходному пункту познания, можно
поставить вопрос об ощущениях и восприятиях. Есть ли в них
специфика при построении математического знания? Оказы�
вается, да. При рассмотрении конкретного объекта математика
интересуют не все его стороны и характеристики, а только фор�
мы и отношения. Именно на них и направлены в каждом объек�
те, в каждой изучаемой его стороне наше познание, наши ощу�
щения, наше восприятие. Они становятся определяющими и
ориентирующими факторами содержания ощущений и воспри�
ятий. Именно они, прежде всего, отражаются и в других формах
математического познания.

Математические представления в силу особенностей их
сущности могут создаваться с опорой не только на реальные
объекты, ощущения и восприятия, но и на представления о еди�
ничных объектах (предметах, процессах, отношениях) и даже
на единицы более высокого уровня знания (понятия, законы,
методы и т. п.) внематематических и даже математических дис�
циплин, так как им тоже присущи количественные характери�
стики.

Далее, с опорой на математические представления форми�
руются математические понятия уже не как о классах, а как об
отдельных моделях — представителях этих классов. В дальней�
шем при развитии математических понятий ступенчатость
«предметы — классы — модели — понятия» повторяется. При
этом в отличие от первого уровня роль первой ступени — «пред�
метов» выполняют математические объекты и понятия, под
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уровнем «классы» будут классы понятий (и соответствующих
объектов моделей), под моделями понимаются модели классов
математических объектов, которые соответствуют понятиям, по�
нятиями выступает существенное знание о моделях классов ма�
тематических объектов. Необходимо отметить, что с развитием
знания возможность наглядного изображения резко падает. На�
пример, одномерное, двухмерное, трехмерное пространство
изобразить можно графически, а при большей его размерности
это просто уже невозможно.

Здесь проявляется еще одна особенность математического
знания — ступенчатость. Математическое знание носит ярко вы�
раженный ступенчатый характер. «Абстракции, возникающие в
математике, развиваются ступенчато — от абстракций, непосред�
ственно обобщающих свойства реальных предметов, к абстрак�
циям столь высокого уровня, как топологические пространства,
обобщающие алгебраические системы, алгоритмы и т. д. ...» (Ви�
ленкин Н. Я., с. 7).

Философы в этом видят проявление диалектического за�
кона: от частного к особенному и, наконец, к всеобщему.

Еще одной особенностью математики служит тот факт, что
в ней «в значительной мере совпадает исследование и изложе�
ние» (Шапоринский С. А., с. 35), а также применение, представ�
ленное прикладной математикой. Для организации обучения
важно выяснить методы исследования, применяемые в матема�
тике. К ним в математике относятся прежде всего доказатель�
ства, а также задачи прикладного характера.

Математика является высшим уровнем достоверности науч�
ного знания. Все виды доказательств в математике получают не
только свое дальнейшее развитие, но в высшей степени совершен�
ный, до конца сформированный, завершенный, не подлежащий
сомнению способ рассуждений, ведущий к истинным знаниям.

В самом деле, первый вид — фактические доказательства
применяются в математике, например, в качестве опроверга�
ющего примера — контрпримера. Метод экспериментальных
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доказательств получает воплощение в форме магматической ин�
дукции. Дедукция применяется в форме дедуктивных доказа�
тельств. Математика как метод исследования объективной ре�
альности применяется при решении прикладных задач.

Математика этот метод не только доводит до совершенства,
но учитывает при этом диалектические законы и особенности ее
самой. Так, решая задачи прикладного характера, она использует
такие основные этапы: построение математической модели ре�
альной ситуации, решение задачи на модели, применение мате�
матического метода, интерпретация полученного результата.

Здесь движение познания направлено от явлений к сущ�
ности и соответствует ленинской формуле познания: от живого
созерцания к абстрактному мышлению и от него к практике.

Специфика математических понятий, методов и теорий оп�
ределяет и специфику использования ее на практике в качестве
средства преобразующей деятельности человека. Математичес�
кие понятия, методы, теории относятся к довольно высокому
уровню абстракции и являются чисто теоретическими, продук�
том нашего мышления. Поэтому с целью осознания и примене�
ния их на практике возникает необходимость разработки спе�
циального аппарата соотнесения этих понятий с понятиями,
относящимися к наблюдаемому, реально существующему. «Тео�
ретические понятия получают частичную интерпретацию в изу�
чаемой предметной области с помощью правил соответствия»
(Карпович В. Н., с. 199).

Удачный выбор правил соответствия в процессе обучения
может оказаться решающим фактором при формировании уме�
ний применять полученные теоретические знания на практике.
Сначала выяснение объема понятия, а затем интерпретация
понятий и теоретических положений являются первыми и во
многом определяющими ступеньками математики на пути при�
ложений. Математические понятия могут быть интерпретиро�
ваны не только в предметной области, но и на моделях, в поня�
тиях естественных и технических наук и даже в понятиях более
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низкого уровня абстракции самой математики. При этом важно
помнить о том, что последние должны быть ранее усвоены. Ины�
ми словами, речь идет о том, что каждое новое знание должно
быть «привязано» к уже имеющемуся. В этом состоит одно из
требований к формированию системного и интегрированно�
дифференцированного знания.

Завершающим уровнем развития математического знания
является применение его на практике в качестве средства по�
знания, средства осознания (благодаря прогностической функ�
ции сознания) последующей преобразующей созидательной
деятельности в структуре окружающего пространства. В случае
недостатка математического знания для объяснения каких�либо
процессов или явлений окружающей действительности или ес�
тествознания снова возникают потребности в развитии мате�
матического знания. Начинается новый диалектический виток
математического познания. Здесь мы видим проявление диа�
лектики в содержательной стороне математического познания.

Диалектический метод получает свое воплощение и в
структуре построения математических теорий. Например, раз�
витие математического знания, как указывалось выше, проис�
ходит в соответствии с диалектическим законом от единичного
к особенному и, наконец, к всеобщему. При построении новых,
высших разделов математики в них используется рациональ�
ное зерно знаний из низших разделов (например, рациональ�
ные числа в виде дробей со знаменателем единица включают в
себя целые числа; трехмерное пространство как частный слу�
чай включает двухмерное), что есть воплощение диалектики
развития научного знания. Более того, в математике такое раз�
витие находит осмысление, ибо выяснение данного соотноше�
ния имеет самостоятельное внутриматематическое значение и
носит название «рассмотрение частных случаев».

Таким образом, в математике своего совершенства в плане
доказательности и формальной определенности достигают все
виды доказательств.
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Однако было бы неверно думать, что математическое ис�
следование в полном смысле этого слова, т. е. как деятельность
ученого, использует непосредственно указанные виды доказа�
тельства в «математическом» (совершенном) смысле того или
иного предложения в процессе построения математики (т. е.
получения доказательства) аналогично пути формирования
понятий, завершающим этапом которого является построение
определений. Остановимся на характеристике этого пути не�
сколько подробнее.

В процессе получения математических доказательных рас�
суждений каждый вид доказательства может быть получен пу�
тем перехода с одного уровня познания на другой, путем обоб�
щения объектов, которыми мы оперируем. Фактические
доказательства можно проводить оперируя реальными предме�
тами и процессами (или знаниями о них), но это не будут мате�
матические доказательства, хотя по структуре они аналогичны.
Из числа фактических доказательств в математике использу�
ются такие, которые вытекают из особенностей ее построения.
Так, контрпример является результатом специфики математи�
ческих суждений (каждое суждение либо истинно, либо лож�
но). Но, чтобы построить в процессе математического исследова�
ния контрпример, математик работает с реальными предметами,
классами предметов, моделями, математическими объектами.
Кроме того, в математике можно использовать только те связи,
которые ранее в математическом содержании специально ого�
ворены в определениях. Например, при выводе правила сложе�
ния десятичных дробей можно использовать обыкновенные
дроби потому, что обыкновенная дробь со знаменателем едини�
ца с нулями является десятичной дробью.

Аналогичным образом происходит дифференциация и вы�
деление специального вида экспериментальных доказательств —
индукции. Точно так же развиваются в направлении увеличе�
ния уровней абстракции и формализации научного познания и
другие виды доказательств.
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К числу особенностей математического исследования от�
носится тот факт, что, поскольку математика использует все
виды доказательных рассуждений, появляется возможность
проследить, каким образом они взаимосвязаны между собой,
как одни переходят в другие.

Так, рассматривая различные факты (подтверждающие
примеры), мы стремимся к их достаточно «убедительному»
набору и затем делаем вывод. Это соответствует уровню экс�
периментальных доказательств. Далее, сопоставляя виды
причинно�следственных связей, мы выделяем из имеющего�
ся набора правдоподобных доказательств дедукцию, т. е. та�
кой метод, который дает всегда достоверный результат. Де�
дукция, в свою очередь, порождает математические методы,
которые служат аппаратом научного исследования практи�
ческих и прикладных проблем. Сопоставление математичес�
ких методов приводит к пониманию диалектики как метода
научного познания.

Рассмотренная последовательность взаимопереходов есть
воплощение диалектики в процессуальной стороне развития ма�
тематического познания. При этом важная и характерная осо�
бенность заключается в том, что ведущим в математическом
познании является дедуктивное доказательство. Для каждого
из остальных видов доказательств математика точно определя�
ет свой уровень достоверности рассуждений. Доказательства в
математике — составная часть содержания и неотделима от него.

Отмеченные особенности математического знания и про�
цесса математического познания дают основание полагать, что
познание, осуществляемое в пределах математики, находится
на более высоком уровне в общей структуре учебного позна�
ния, реализуемого в предметах естественнонаучного и профес�
сионально�технических циклов.

Проведенный анализ позволяет сделать следующие выводы.
1. Рассмотренные процессы развития знания и процесса

познания являются фундаментальными процессами не только
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в структуре целостного процесса развития сознания, но и в це�
лостной структуре жизненного цикла человека.

2. Процесс формирования любых форм знания и любых
форм познания и мышления может начинаться на любом из семи
уровней (логическом, психологическом, психическом, физиоло�
гическом, биологическом, биохимическом, биоэнергетическом),
которые, в свою очередь, определяют качество этих форм. Взаи�
модействие внешнего пространства и внутреннего мира челове�
ка, материализованных объектов и процессов, и образов созна�
ния может происходить на любом и одновременно на всех
уровнях. И чем больше уровней одновременно будет задейство�
вано, тем адекватнее будет соответствующий образ сознания.

3. В процессе моделирования любых объектов и процессов
реальности и формирования соответствующих образов созна�
ния человека необходимо подчеркнуть особое значение мате�
матики. Математика дает возможность выявить внутреннюю
структуру изучаемых процессов и пространств, и в соответствии
с этим структурировать образы сознания. Поэтому модель лю�
бого, подлежащего осознанию объекта и процесса, желательно
доводить до уровня математического описания.

ß 2. —ÓÒÚ‡‚ Ë ÒÚÛÍÚÛ‡ ·‡ÁÓ‚Ó„Ó ÔÓÒÚ‡ÌÒÚ‚‡
ÌÂÔÂ˚‚ÌÓ„Ó Ó·‡ÁÓ‚‡ÌËˇ

В соответствии с указанными выше базовыми принципами
(корневой связи и подобия) построения базовой модели непре�
рывного образования для построения базового информацион�
ного пространства целесообразно выбрать такие области науч�
ного знания, которые целостно и системно отражают базовые (в
первую очередь, материальные) процессы развития природы и
общества. К таким областям относятся, в первую очередь, знания
фундаментальных наук. Кроме того, для обеспечения целостнос�
ти и системности моделирования реальных процессов сюда не�
обходимо отнести знания производственно�технического и об�



149

ществоведческого характера. Из этих соображений в основу по�
строения энергоинформационного пространства положены про�
изводственные, технологические, технические, естественнонауч�
ные, математические, философские и методологические знания.

Соотнося качественно отличающиеся виды научного знания
с формами познания, можно выделить семь разнокачественных
уровней единого информационного пространства: производствен�
ный (или практический), производственно�технологический, тех�
нико�технологический, естественнонаучный, математический, фи�
лософский, методологический. Каждому из этих уровней
соответствует определенный вид научного знания.

Отражая разные стороны и уровни единого непрерывного
процесса развития природы, живых и неживых систем, взятые в
совокупности, разнокачественные виды знаний должны образо�
вывать единый непрерывный процесс развития единой модели
научного знания в сознании обучающегося, образуя фундамент
непрерывного образовательного процесса. В соответствии с этим
единое энергоинформационное пространство должно представ�
лять единую модель разнокачественных знаний, а структура его
должна отражать структуру единого процесса познания объек�
тивной реальности.

Подобное пространство в процессе непрерывного образо�
вания призвано обеспечить формирование целостной диффе�
ренцированно�интегрированной (См. гл. 9) системы знаний,
создание условий установления взаимосвязи разнокачествен�
ных научных знаний о природе и обществе и связи их с произ�
водительным трудом. Это явится основой развития, координа�
ции и интеграции различных компонентов знаний в условиях
непрерывного образования.

«Методологической основой построения циклов учебных
предметов и взаимосвязи между ними, создания цельной струк�
туры содержания образования является раскрытие диалекти�
ческого единства «природа — человек — общество». Чрезвычай�
но важно сформировать у учащихся понятие о природе как
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целостной системе, в котором все ее элементы взаимодей�
ствуют и поддерживают самовосстановительные процес�
сы, благодаря чему сохраняются нормальные биофизические
и биохимические условия жизни на земле (Выделено мной —
М. Б.). Учащиеся должны осознать (Выделено мной — М. Б.),
что при современном воздействии общества на природу прак�
тическая деятельность человека может благоприятно протекать
для него и грядущих поколений только на основе познания за�
конов природы» (Зверев И. Д.). Здесь в самом общем виде рас�
крывается сущность объективной взаимосвязи природы, чело�
века и общества, которая должна получить отражение в учебном
процессе. Сказанное относится как ко всем типам образователь�
ных моделей, так и к процессу развития и образования челове�
ка в целом. При этом имеется в виду не только содержательная
сторона обучения, но и процессуальная.

Содержательным стержнем образовательного процесса
(образования как развивающегося процесса) является позна�
вательная деятельность учащихся. Поэтому приведенное поло�
жение можно взять за основу и в качестве методологического
ориентира при создании цельной структуры познавательной де�
ятельности.

Принимая приведенное положение за основу, сначала кон�
кретизируем его. В системе «природа—человек—общество» не�
обходимо раскрыть роль и место производства, а также роль на�
уки в ее взаимодействии с человеком, производством, обществом.
Более детально данную систему можно представить так, как она
показана на рис. 1.

Рис. 1

наука

производство

 обществоПрирода                   человек
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В этой системе в плане рассматриваемой проблемы (в рам�
ках естественно�математических, общетехнических и производ�
ственных дисциплин) нас более всего интересует взаимосвязь
человека, науки и производства. Поэтому остановимся на рас�
смотрении этих связей.

Человеческая деятельность, наука и производство находят�
ся во взаимной диалектической связи. В самом деле, к сказан�
ному выше можно добавить, что «...практика есть и основа вся�
кого познания, и его источник, и критерий, и вместе с тем при
определенных условиях она может образовать особую ступень
решающей, заключительной проверки всего предшествующего
пути. Отсюда следует, что когда она выступает как источник
познания, она, очевидно, должна предшествовать во времени
всему процессу познания; когда она действует как перманент�
ный критерий истины, она должна сопутствовать познанию на
всех ее ступенях; когда она выступает как конечная цель и об�
ласть приложения его результатов, она должна его заключать»
(Кедров Б. М., с. 13).

Эти положения и определяют характер взаимосвязи науч�
ных дисциплин и производства. Отражение именно такого рода
взаимосвязей и должно найти место в учебном процессе.

Поскольку наука и общественная практика находятся в ди�
алектической взаимосвязи, учащимся важно показать, что зна�
ния по общетехническим и специальным (производственным)
дисциплинам, производственная деятельность и производство
находятся во взаимной диалектической связи и образуют еди�
ное целое, являясь отражением объективно существующих свя�
зей в системе «человек — наука — производство». Связь между
общим, профессионально�техническим образованием, между
предметами естественно�математического цикла и общетехни�
ческими, и специальными дисциплинами — это отражение
объективно существующих связей между законами природы и
самим производством, между законами физики и химии, и за�
конами техники.
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Из приведенных положений видно, что более детально про�
цесс развития научного знания как целостную структуру мож�
но изучить на основе рассмотрения соотношения эмпиричес�
кого и теоретического познания, которые осуществляются в
разных учебных дисциплинах и в процессе практической, в ча�
стности производственной, деятельности учащихся.

Научное знание, отражающее практическую деятельность,
производство, процессы развития природы представлено в про�
цессе учебного познания специальными (производственными),
общетехническими, естественными и математическими дисцип�
линами. Математика, естественные, технические, технологичес�
кие, производственные дисциплины есть не только разные уров�
ни отражения объективной реальности в форме научного
знания, но и преимущественно разные ступени познания. Од�
нако, в целом, их соотношение и взаимосвязь в целостном по�
знавательном процессе можно раскрыть через соотношение и
взаимосвязь эмпирического и теоретического познания.

Таким образом, чтобы раскрыть сущность целостного под�
хода к структуре познавательного процесса, необходимо рас�
смотреть соотношение форм знания и методов эмпирического
и теоретического познания и уже на этой основе строить целос�
тную структуру познания.

С методологической точки зрения формы знания и спосо�
бы познания в различных научных дисциплинах являются оди�
наковыми. Но при этом в каждой области знания есть своя пред�
метная (объектная) специфика, которая, в свою очередь, влияет
на формы и способы познания. Например, особенностью мате�
матики является то, что математическое содержание отличает�
ся более высоким уровнем абстракции. Это в значительной сте�
пени сказывается на формах его выражения, в частности, в языке
и способах его получения. Конкретизируя применительно к
математике приведенные выше положения о связи различных
видов знания, мы можем сказать, что, с одной стороны, знания,
умения и навыки по математике вообще и в области познава�
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тельной деятельности, в частности, могут предшествовать зна�
ниям, умениям и навыкам естественнонаучным и профессио�
нально�техническим; с другой стороны, знания, умения и навы�
ки естественнонаучные и профессионально�технические могут
предшествовать знаниям математическим; вместе с тем, знания
естественнонаучные и профессионально�технические могут
«вплетаться» в процесс математического познания и, наоборот,
математика может в них использоваться в качестве одного из
средств познания.

Кроме того, при построении цельной структуры учебного
познания в обучении математике необходимо учитывать еще
один факт. Математика наряду с другими функциями высту�
пает как средство познания самой себя. Одной из особеннос�
тей математики является то, что в ней «в значительной мере
совпадает исследование и изложение», а «ее язык говорит од�
новременно и о той стороне действительности, которая явля�
ется объектом ее познания и о ней самой» (Шапоринский С. А.,
с. 35). Это означает, что в рамках самой математики происхо�
дит углубление нашего знания о производстве и производ�
ственной деятельности, расширяются и углубляются есте�
ственнонаучные и профессионально�технические знания,
умения и навыки, происходит «поднятие» их на качественно
новую, еще более высокую ступень развития. Сказанное отно�
сится и к другим дисциплинам.

Для выявления структуры информационного пространства,
включающего обозначенную выше систему знаний целесообраз�
но в качестве исходного взять тот факт, что предметы специаль�
ные, общетехнические, естественные и математические являют�
ся «представителями» соответствующих наук, сопоставимых по
форме и структуре знания, отражающих одни и те же реальные
объекты и процессы, но с разных сторон и на разном уровне
абстракции и обобщения. Специальные, общетехнические на�
уки и соответствующие им дисциплины имеют дело с объекта�
ми и процессами технологического и технического характера,



отражающими производственные объекты и процессы в их це�
лостности. Естественные науки (прежде всего химия и физика)
оперируют идеальными объектами, моделирующими более или
менее адекватно отдельные специфические стороны предметов
и процессов реальной действительности, включая производство.
Математика имеет дело с абстрактными объектами, являющи�
мися продуктом мыслительной деятельности и имеющими к
практике лишь косвенное, опосредованное (например, к произ�
водству), как правило, естественными, общетехническими и
специальными дисциплинами, отношение (См. Леднев В. С.).

Однако несмотря на различие в объектах, которыми опе�
рируют различные дисциплины, последние имеют не только
одинаковые формы познания, но и одинаковую структуру свя�
зей между этими формами. Структура эта такова: ощущение —
восприятия — представления — понятия (эмпирические и тео�
ретические) — методы (и законы) — теории. Выяснение связей
и отношений между эмпирическим познанием и теоретическим
на основе данной структуры и позволит нам раскрыть структу�
ру познавательного процесса и соответствующего информаци�
онного пространства.

В разных учебных предметах наблюдается различное соот�
ношение эмпирических и теоретических элементов этой струк�
туры. Если взять за основу реализацию ее в математическом по�
знании, приняв его (математическое познание) за наиболее
совершенное, и проследить в математике по отношению к пред�
метной деятельности и производству уровень развития каждого
компонента структуры в процессе эмпирического познания про�
изводственной деятельности (т. е. без использования знаний бо�
лее высокого теоретического уровня), то на этой основе можно
определить место и роль знаний одних учебных дисциплин в
процессе формирования и развития знаний других дисциплин.

В различных науках и, соответственно, в различных учеб�
ных предметах компоненты этой структуры находят различное
воплощение в конкретном содержании, но в обучении учащих�
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ся между этими различными конкретизациями должна иметь
место взаимосвязь. Поэтому, учитывая, с одной стороны, инва�
риантность, объективность и всеобщность приведенной струк�
туры, а с другой — необходимость установления взаимосвязи
между различными (в разных науках) конкретизациями одно�
родных компонентов (и соответствующих им форм), ее (ука�
занную структуру) целесообразно принять в качестве содержа�
тельной основы реализации взаимосвязи между учебными
предметами и интегрирующей основы создания цельной струк�
туры познавательной деятельности учащихся.

Обратимся к анализу отдельных форм познания с позиций
уровня их развития, которое они получают в процессе эмпири�
ческого познания в специальных, общетехнических, естествен�
ных и математических дисциплинах.

Исходным пунктом познания являются ощущения, вызы�
ваемые действием движущейся материи на наши органы чувств.
Ощущения есть форма связи человека с окружающим миром,
реализуемой в процессе деятельности. Они служат определяю�
щим фактором в процессе производственной деятельности.
Поэтому ощущения можно считать ведущим уровнем эмпири�
ческого познания, осуществляемого в процессе производствен�
ной деятельности.

Более высокой ступенью эмпирического, чувственного по�
знания является восприятие. Отличительная его черта — целост�
ность. В процессе восприятия объекты отражаются в сознании в
их целостности, неразделенности на составляющие, в то время
как в ощущениях фиксируются отдельные стороны предметов и
явлений. С позиций производственной деятельности целост�
ность, присущая восприятию, в то же время характерна для тех�
нологических процессов, где неразрывно связаны объект и его
функции. Поэтому уровень восприятия является ведущим в про�
цессе изучения производственно�технологических знаний.

На основе ощущений и восприятия формируются пред�
ставления. Характерной чертой представлений выступает то



156

общее, что присуще не одному, а, как правило, многим предме�
там. Неизменными в процессе производственной деятельнос�
ти остаются технические объекты. В них зафиксирована мате�
риальная основа деятельности. Поэтому уровень представлений
является ведущим, на котором осуществляется обучение обще�
техническим дисциплинам. Не случайно в этих дисциплинах
широко применяются чертежи. Они служат материализованным
выражением представлений. (В то же время эти чертежи нельзя
путать с графиками в математике. В отличие от графиков черте�
жи отражают объекты в целостности.)

Еще более высоким уровнем познания является формиро�
вание естественнонаучных знаний — понятий и законов. В них
отражается только существенное, главное — понятия и законы
естественных наук, лежащих в основе производства. Математи�
ческое познание осуществляется еще на более высоком уровне
обобщений. При этом большую роль играет форма знаний, в ча�
стности язык. Например, при формировании понятий важное
место отводится определениям, выполняющим функцию зна�
кового выражения сущности понятий. Формируя понятия в ма�
тематике и конструируя определения, опираясь на знания есте�
ственных, общетехнических и специальных дисциплин, мы все
глубже проникаем в сущность производственной деятельности,
технологических, физических и химических процессов, выявляя
в них математические закономерности и, тем самым развивая и
углубляя знания этих дисциплин.

Понятия математические необходимо отличать от всех дру�
гих понятий. Понятия производственных, общетехнических и
естественных дисциплин в сравнении с математическими по�
нятиями имеют менее высокий уровень абстракции. В боль�
шинстве своем они соответствуют единичным или, по край�
ней мере, однотипным объектам реальной действительности и
достаточно адекватно их отражают. Понятия же математики
отражают класс или совокупность классов объектов. При этом
основная роль математических определений заключается в ус�
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тановлении места понятия в системе других понятий теории.
В этой связи математические определения называют номиналь�
ными. Определения же других дисциплин часто носят функци�
ональный, описательный характер, их называют реальными.

Приведенные характеристики дают основание считать, что
уровень понятий, задаваемый совокупностью сущностных
свойств производственной деятельности, является ведущим в
естественных дисциплинах и соответствующих учебных пред�
метах, а уровень понятий, задаваемых номинальными опреде�
лениями, является ведущим в математике.

Учитывая перечисленные особенности математических
понятий, последние необходимо формировать как обобщенное
знание об объектах познания производственных, общетехни�
ческих и естественных дисциплин, опираясь на соответствую�
щие эмпирические знания. Знания по специальным, общетех�
ническим, естественным дисциплинам в этом случае служат
материалом для индуктивного обобщения. При переходе от ес�
тественных, общетехнических, специальных понятий к матема�
тическим важная роль отводится математическим представле�
ниям и материализующим их математическим моделям.

Реализуя таким образом взаимосвязи понятий и соответ�
ствующих им познавательных умений различных дисциплин,
мы устанавливаем связь математики с производством в плане
дальнейшего углубления и развития знаний производственных,
специальных, общетехнических и естественных дисциплин.
Суммируя все сказанное, можно, в целом, охарактеризовать ин�
дуктивную ветвь учебного познания и, соответственно, инфор�
мационного пространства: формирование ощущений и обеспе�
чение восприятия реальных производственных процессов и
материальных моделей, конструируемых в специальных, обще�
технических, естественных и математических дисциплинах;
формирование представлений на основе ощущений и восприя�
тий, полученных в процессе производственной практики в спе�
циальных, общетехнических, естественных и математических
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дисциплинах; формирование понятий на основе ощущений, вос�
приятий и представлений, полученных в процессе производ�
ственной практики, в специальных, общетехнических, естествен�
ных и математических дисциплинах; построение суждений на
основе ощущений, восприятий, представлений, понятий, полу�
ченных в процессе производственной практики, в специальных,
общетехнических, естественных и математических дисциплинах;
построение совокупности суждений (методов, законов, теории)
на основе ощущений, восприятий, представлений, понятий, суж�
дений, полученных в процессе производственной практики, в спе�
циальных, общетехнических и математических дисциплинах.

В приведенной логике отражается содержательная сторо�
на познавательной деятельности. Перечисляются компоненты
деятельности и указывается связь между ними. В более широ�
ком смысле значение содержательной стороны заключается в
том, что и в процессе формирования знаний, умений и навыков
преподавателем или в процессе проектирования последних в
учебно�методической литературе появляется возможность бо�
лее четко ориентироваться в выделении взаимосвязанных ком�
понентов содержания различных дисциплин и таким образом
устанавливать содержательные межпредметные связи и связи
математики с производством, в частности, предусмотреть пре�
емственность в обучении математике по отношению к другим
дисциплинам. Иными словами, при формировании компонен�
тов математического знания появляется возможность опирать�
ся на компоненты знаний других дисциплин и знаний произ�
водственной деятельности, реализуя при этом преемственность
в формах эмпирического и теоретического познания.

Индуктивный путь математического познания заканчива�
ется построением глобальной математической модели — теории.
Далее построенная математическая модель подвергается иссле�
дованию методами математики. Осуществляется восхождение
(дедуктивное) от абстрактного к конкретному, когда конкретное
понимается не просто как единичное реально существующее ма�



159

териальное, а как внутреннее содержание, отраженная математи�
ческой моделью сущность объекта. Осуществляется теоретичес�
кое познание, задача которого заключается в том, чтобы види�
мое, лишь выступающее в явлении, свести к действительно
внутреннему движению. При этом «математика, постепенно уда�
ляясь от пространств, доступных чувственному восприятию и
возвышаясь до пространства геометрического, не удаляется, од�
нако, от реального пространства, т. е. от истинных отношений
между вещами. Она скорее приближается к ним»1.

Теоретический уровень тесным образом связан с эмпири�
ческим, представителем которого, как уже отмечалось, в матема�
тике выступает индуктивный путь получения знаний. Познание
сущности объектов посредством и внутри математической моде�
ли не исключает в то же время полностью и эмпирическое — ин�
дуктивное познание. Оно развивается и уточняется. Достаточно
сказать, что наиболее совершенная форма индуктивного пути
познания — математическая индукция, которую математика ис�
пользует в качестве собственного метода познания и применяет
в рамках математических моделей.

Теоретическое познание, таким образом, углубляет наши зна�
ния в каждом ранее сформированном путем эмпирического позна�
ния компоненте. Происходит как бы возвращение к тем же формам
познания, но на новом уровне — на уровне сущности. Воссоздается
конкретное в мышлении. «Конкретное, — пишет К. Маркс, — пото�
му конкретно, что оно есть синтез многих определений, следова�
тельно единство многообразного. В мышлении оно поэтому высту�
пает как процесс синтеза, как результат, а не как исходный пункт...
созерцания и представления. На первом пути полное представле�
ние подверглось испарению путем превращения его в абстрактные
определения, на втором пути абстрактные определения ведут к вос�
произведению конкретного посредством мышления»2.

1 Ленин В. И., т. 29. —  С. 482.
2 Маркс К., т. 46, ч. 1. — С. 37.
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Поскольку математика, после того как ее компоненты смо�
делированы, используется в дальнейшем в качестве средства
познания в других дисциплинах и в производственной деятель�
ности, то, применяя высказанное положение, мы можем сказать,
что чем ближе дисциплина находится к производству, тем пол�
нее и содержательнее становятся компоненты ее знаний, полу�
чаемые на конечном шаге познания. Они вбирают в себя содер�
жание компонентов дисциплин с более высоких уровней
абстракции. Так, компоненты знаний общетехнических дисцип�
лин обогащаются за счет знаний естественных и математичес�
ких дисциплин.

Однако в рамках математических и других теоретических
моделей, взятых как в отдельности, так и в определенном синте�
зе, мы можем подняться лишь до конкретного в мышлении. Нас
же интересует не только совокупность знаний о вещи, но и уме�
ние применять эти знания на практике, в производственной
деятельности. Необходимо восхождение к чувственно�конкрет�
ному с целью практического использования теоретических зна�
ний в процессе предметной преобразующей деятельности.

Знания, полученные путем теоретического познания, на�
ходятся на высоком уровне абстракции и обобщения. Чтобы
успешно их применять на практике и использовать в качестве
руководства к действию, необходимо, в частности, научиться
на основе понятий воссоздавать образы — представления, на
основе которых в дальнейшем можно будет проектировать на�
глядные и материальные модели, планировать и преобразовы�
вать производственную (предметную) деятельность. Иными
словами, при формировании умений применять теоретические
(в смысле конкретные в мышлении) знания на практике (фор�
мируя чувственно�конкретные) необходимо учить учащихся пе�
реходу от форм познания высокого уровня абстракции через
формы более низкого уровня абстракции к производству.

Особенно актуален этот вопрос для математики и матема�
тизированного теоретического знания. Это связано с высоким
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уровнем не только общности и абстракции, но и формализации
математического знания. Математические понятия, методы, за�
коны, теории, как было показано выше, являются чисто теоре�
тическими. Более того, хотя они и могут быть получены индук�
тивным путем в процессе эмпирического познания, все же
окончательное описание и теоретическое обоснование они по�
лучают в рамках математической теории. Поэтому с целью их
осознания и применения на практике возникает необходимость
в наличии специального аппарата соотнесения теоретического
знания с реально существующим, наблюдаемым — специальных
моделей, приемов и способов.

Теоретические знания получают частичную интерпрета�
цию в изучаемой предметной области с помощью правил соот�
ветствия (См. Карпович В. Н., с. 199). Удачный выбор (построе�
ние) правил соответствия в процессе обучения может оказаться
решающим фактором при формировании умений применять
математические знания на практике вообще и в производстве в
частности.

Компоненты знания могут быть интерпретированы в зна�
ниях более низкого уровня абстракции и общности, например,
компоненты математического знания интерпретируются в рам�
ках самой математики, естественных, общетехнических и специ�
альных дисциплин, в сфере производственной деятельности. При
интерпретации в одной области, например производственной,
знания других областей (естественнонаучные, общетехнические,
специальные) могут оказаться промежуточными звеньями.

Таким образом, процессы интерпретации и применения
знаний есть многоступенчатые процессы, где «ступеньками»
являются формы познания. «Спуски» по этим «ступенькам»
можно рассматривать в рамках как одной, так и нескольких
дисциплин. В результате мы замыкаем полный цикл развития
научного знания в рамках полного цикла научного познания.

А поскольку формы познания являются общими формами
представления любого вида научного знания, то выявленную
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структуру можно рассматривать как структуру базового энер$
гоинформационного пространства, которая может быть пред�
ставлена схематически (рис. 2).

Рис. 2

Компоненты, расположенные по диагонали, являются ве�
дущими. Это объекты познания соответствующих научных
дисциплин. Они же одновременно есть модели научного зна�
ния, которые посредством содержания этих дисциплин и дру�
гих средств обучения должны найти отражение в процессах
внутреннего мира обучающихся и проявиться в форме образов
сознания. И затем эти образы рассматриваются как образы
объектов и процессов реальной действительности. Обозначен�
ные компоненты разделяют области эмпирического и теоре�
тического знания и соответствующие формы познания. Эти
формы, как показывают стрелки, в первом приближении на
уровне эмпирического познания могут быть сформированы в
рамках соответствующей науки ее средствами и с опорой на
компоненты знания более низкого уровня данной и других
наук, расположенных на схеме правее. Так, при формировании
понятий в общетехнических дисциплинах мы можем опирать�
ся на представления, восприятия, ощущения и опыт познава�
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тельной деятельности, полученные в общетехнических, спе�
циальных дисциплинах, а также в производственном обуче�
нии и производстве.

Однако, сформированные эмпирическим путем знания не
отражают в достаточной степени сущности познаваемых объек�
тов, как в изучаемой дисциплине, так и в дисциплинах более
низкого теоретического уровня (стоящие справа от нее). Требу�
ется применение методов теоретического познания, применяе�
мых в этой дисциплине, и методов теоретического познания
дисциплин более высокого теоретического уровня (стоящие от
нее слева). Поэтому стрелки, входящие в них слева, указывают
на необходимость использования моделей и способов теорети�
ческого познания, которые углубляют и расширяют знания, по�
лученные эмпирическим путем.

Рис. 2 достаточно четко показывает два пути связи теоре�
тических знаний с практикой и производством, которые рас�
крыты в процессе теоретических рассуждений. Речь идет об опо�
ре на практику эмпирического познания и об использовании
теоретических знаний в качестве основы преобразующей, в ча�
стности, производственной деятельности.

Но как же быть с третьим путем, когда практика «вплетает�
ся» в процесс познания? Оказывается, данный путь также охва�
тывается рис. 2. В этом случае познание должно осуществляться
по все увеличивающимся циклам с постепенным расширением и
углублением знания. Например: 1 — 2 — 3 — 4 — 1 — 5 — 6 — 7 —
8 — 9 — 4 — 1 и т. д. Как видно, в цикле 1 — 5 — 6 — 7 — 8 — 9 — 4 — 1
принимает участие и цикл 3 — 6 — 7 — 8 — 3, но уже в качестве
составляющей. Далее цикл расширяется до цикла 1 — 2 — 5 — 10 —
11 — 12 — 13 — 14 — 15 — 16 — 9 — 4 — 1, где к прежним добавляется
подцикл 7 — 12 — 13 — 14 — 7.

Однако не всякую замкнутую последовательность вершин
на рис. 2 можно считать циклом познания. Так, последователь�
ность 5 — 10 — 11 — 6 — 5 не образует цикла познания. Причи�
на в том, что если цикл включает только один вид познания



(эмпирическое или теоретическое), то он не может считаться
полноценным. Из рис. 2 видно, что полноценный цикл следует
строить с учетом направления стрелок.

Начинаться цикл, вообще говоря, может с любого компо�
нента. Содержание переходов от одного компонента к другому
(как и содержание компонентов) может переноситься из одной
дисциплины в другую. Однако целесообразность такого пере�
носа может быть установлена только с учетом конкретных осо�
бенностей построения конкретного процесса обучения.

В современных условиях обучения математике, когда на
первый план выступает теоретическое познание, целесообраз�
но использовать последовательность расширяющихся циклов с
«вершиной в математическом познании».

Итак, мы рассмотрели глобальную структуру познания, рас�
крыв связь научного знания и процесса незнания с практикой,
построив модель структурированного информационного про�
странства. Данная модель может служить базовой моделью при
построении любых других познавательных моделей в системе
непрерывного образования.

Осознание обучающимися структуры взаимосвязи полу�
ченных различных видов знаний даст возможность сформи$
ровать образ, раскрывающий место и роль науки в преобразу�
ющей деятельности человека и на этой основе осознать
место себя в социально�экономическом пространстве.

Но для того, чтобы раскрыть характер поведения человека
в этом энергоинформационном и соответствующем жизненном
пространстве, необходимо раскрыть сущность, состав и струк�
туру переходов (они обозначены стрелками на рис. 2) между
компонентами, реализуемую в процессе мышления.
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ß3. —ÓÒÚ‡‚ Ë ÒÚÛÍÚÛ‡ ÔÓˆÂÒÒ‡ Ï˚¯ÎÂÌËˇ ‚
ÌÂÔÂ˚‚ÌÓÏ ÔÓˆÂÒÒÂ ÙÓÏËÓ‚‡ÌËˇ Ó·‡ÁÓ‚
ÒÓÁÌ‡ÌËˇ

В предыдущем параграфе на процесс развития научного
познания мы «наложили» процесс развития научного знания.
В результате получили энергоинформационное пространство
познания. Но для того, чтобы процесс познания в таком энерго�
информационном пространстве протекал полноценно и обес�
печивал внутренние процессы развития человека, теперь необ�
ходимо построенный процесс развития знания соотнести с
процессом мышления человека. Поэтому в данном параграфе
раскрывается состав и структура процесса мышления в процес�
се формирования знаний в форме образов сознания, являю�
щихся отражением соответствующих информационных мо�
делей научных теорий.

Сразу же отметим, что рассматриваемая структура про�
цесса мышления, как и структура энергоинформационного
пространства, не зависит от конкретного содержания науч�
ного знания или учебного предмета. А энергоинформацион�
ное пространство познания после включения в него процес�
са мышления превращается в энергоинформационное
пространство мышления и познания. А, забегая вперед, мож�
но сказать, что после установления в нем структуры деятель�
ности, оно превращается в энергоинформационное простран�
ство мыследеятельности и, соответственно, познавательной
деятельности.

Результаты познания окружающей нас действительности
фиксируются в научных теориях. Научные теории есть продукт
деятельности мышления. Поэтому, чтобы выяснить способы
формирования научного знания, целесообразно обратиться к
анализу форм мышления в их связи с формами познания. «Пред�
меты и явления объективного мира находятся между собой в
разнообразных связях и отношениях. Познание и обобщение



166

этих связей и отношений является одной из основных форм
мышления» (Шардаков М. Н., с. 6).

В предыдущем параграфе показано, что исходным пунк�
том в процессе правильно организованного учебного познания
является производство. Именно оно должно обеспечить пред�
метную основу мышления. В мышлении через процессы анали�
за, сравнения и синтеза познаются, а затем обобщаются суще�
ственные общие качества и свойства единичных предметов того
или иного рода (Шардаков М. Н., с.5).

«Трудовая деятельность, «расщепившая» природу на
субъект и объект, радикально изменила характер познания. Во�
первых, воздействуя на предметы природы орудиями труда, че�
ловек изменял их, раскрывая различные новые свойства, а тем
самым глубже и всесторонне их познавал. Во�вторых, орудия тру�
да позволили человеку открыть общее в различных предметах.
Орудие труда, применяясь многократно, в разное время и в раз�
ных местах, приводило к одинаковым во всех этих случаях ре�
зультатам, т. е. выявляло общие свойства. Да и пользование им
разными людьми, притом разных поколений, говорило о наличии
в самом орудии труда общего. В�третьих, трудовая деятельность
показала, что познание всегда носит общественный характер: по�
знают вещь сообща, обмениваясь плодами этой своей деятельнос�
ти, а не в одиночку» (Диалектика процесса познания, с. 79).

Рассмотрим систему мыслительных операций, позволяю�
щую осуществить переход от предметного оперирования ору�
диями труда, материалами и т. д. в процессе производства к опе�
рированию математическими понятиями. Производственный
процесс его участником воспринимается как непрерывный про�
цесс собственной деятельности, а не как существующий само�
стоятельно процесс производства, поскольку мышление на�
правлено не на изучение производственного процесса, а на
реализацию — исполнение протекающей в данный момент опе�
рации. А в процессе познания движения, отмечал В. И. Ленин,
происходит его огрубление.
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Поэтому, для того, чтобы понять производственный процесс,
его также необходимо сначала разложить на составляющие. Этой
цели служит прием анализа. Именно с него начинается мысли�
тельный процесс. «...Процесс мышления — это прежде всего ана�
лизирование и синтезирование» (Шардаков М.Н., с. 6).

Анализ невозможен без синтеза. После расчленения про�
изводственного процесса должно быть проведено его синтези�
рование, поскольку разрозненная совокупность также еще не
есть процесс. Лишь только при наличии синтеза формируется
восприятие процесса как целого.

Однако важно заметить, что в процессе синтеза осуществ�
ляется не произвольное соединение элементов, а расположение
их в определенной последовательности. Но поскольку упоря�
доченность — характерная черта технологического процесса, то
можно говорить, что в процессе синтеза формируется эмпири�
ческое знание о технологии производственного процесса. Фор�
мой знания является эмпирическая модель знания, отражающая
структуру производственного процесса, например, алгоритм де�
ятельности.

Дальнейший процесс познания направлен на изучение со�
вокупности способов деятельности, поскольку об осуществле�
нии их, как самостоятельных объектов познания, знания полу�
чены. С этой целью, очевидно, должно быть посредством
анализа и синтеза проведено их отделение от целостного про�
цесса, а затем проведено сравнение и выделено, объединено то
общее, что имеется в разных способах деятельности, восприни�
маемых как определенная законченная последовательность опе�
раций. Результатом таких мыслительных операций будет пред�
ставление о производственном процессе, содержательную
часть которых составит эмпирическое знание о технике. В са�
мом деле, если сравнить различные способы деятельности по
выпуску продукции на данном производстве, то сразу стано�
вится ясно, что именно техника в них и является общей. Поэто�
му, применяя операции анализа, синтеза, сравнения, обобщения
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(простейшего эмпирического), мы можем сформировать у уча�
щихся представление о производстве, характеризующееся по�
ниманием в нем роли техники, а также представление о внешних
ее формах, выраженное в виде материальных моделей, рисун�
ков, схем, чертежей.

Подобно тому, как определяющую роль в производстве иг�
рает техника, такую же роль в мышлении играет сравнение. По�
этому не случайно именно оно приводит к выделению в спосо�
бах производства содержательной основы — техники, а в
процессе мыслительной деятельности — к пониманию и рацио�
нальному мышлению.

«Сравнение есть основа всякого понимания и всякого мышле�
ния (Выделено мной — М. Б.). В дидактике сравнение должно
быть основным приемом. Чтобы какой�нибудь предмет был по�
нят ясно, отличайте его от самых сходных с ним предметов и
находите сходство с самыми отдаленными от него предметами,
тогда вы выясните себе все существенные признаки, а это зна�
чит понять предмет» (Ушинский К. Д., с. 436).

«Сравнение выступает не только как средство познания,
но и как средство умственного развития. Вместе с умением
сравнивать — «внутри» него (Выделено мной — М. Б.) и в зна�
чительной степени благодаря ему — у школьников формиру�
ются и другие умственные умения» (Бондаренко С. М., с. 15).
Поэтому можно утверждать, что сравнение является связую�
щим звеном обыденного и правильного рационального мыш�
ления. В самом деле, в приведенном положении имеются два
момента, прямо указывающих на роль сравнения в становле�
нии мышления, на понимание сути развития мыслительной
деятельности. Первый из них состоит в том, что овладение при�
емом сравнения (а вместе с этим и приемом анализа и синтеза,
поскольку сравнение предполагает анализ и синтез) создает
благоприятные условия для формирования других приемов. Вто�
рой состоит в том, что формирование других приемов начина�
ется уже в рамках приема сравнения.
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С точки зрения развития познавательной деятельности
важно в этом видеть не что�то противоестественное, а проявле�
ние диалектики развития форм мышления: анализ и синтез слу�
жат основой сравнения, а сравнение, в свою очередь, служит ос�
новой формирования других приемов и входит в них в снятом
виде и в новом качестве.

Более точным предоставляется следующее определение
роли приема сравнения в развитии мышления. «Сравнение —
сопоставление объектов с целью выявления черт сходства или
черт различия между ними (или того и другого вместе). Являет�
ся важнейшей предпосылкой обобщения. Играет большую роль
в умозаключениях по аналогии. Суждения, выражающие резуль�
тат сравнения, служат цели раскрытия содержания понятий в
сравниваемых объектах; в этом отношении сравнение служит в
качестве приема, дополняющего, а иногда и заменяющего опре�
деление» (Философский словарь, с. 389).

Детализируя приведенное определение, можно высказать
следующие важные для дальнейшего изложения положения:

1) сравнение выполняется с определенной целью;
2) опираясь на сравнение, можно формировать понятия;
3) опираясь на сравнение, можно строить суждения и сово�

купности суждений, в частности определения;
4) сравнение является основой формирования других ло�

гических приемов (обобщения, аналогии и т. п.);
5) опираясь на сравнение, можно строить умозаключения.

Остановимся на этих положениях несколько подробнее. Срав�
нение является формой мыслительной деятельности. «Началь�
ным моментом мыслительного процесса является проблемная
ситуация. Мыслить человек начинает, когда у него появляется
потребность что�то понять» (Рубинштейн С. Л., с. 347). Поэто�
му начальным моментом сравнения, как и мышления вообще,
служит проблемная ситуация.

В зависимости от поставленной цели сравнения (от того,
что мы хотим понять) возможны различные пути развития
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познания, формирования различных видов понятий: о пред�
метах, об операциях, об отношениях в широком смысле, вклю�
чая отношение между знанием и незнанием, — и, соответствен�
но, различные линии развития познания: содержательная,
операционная, познавательная.

После того, как сформированы представления о способах
производственной деятельности, содержанием которых явля�
ется техника, процесс познания, а вместе с ним и процесс мыш�
ления продолжается по восходящей линии. К новому результа�
ту — моделям представлений (как, впрочем, и к моделям
ощущений и восприятий) применима вся совокупность рас�
смотренных приемов: анализ, синтез, сравнение, обобщение.
Предметы, представления, содержащие самые различные общие
существенные, сходные качества, сопутствующие признаки, яв�
ляются основой, исходным материалом мыслительной опера�
ции (См. Кирсанов А. А.).

Ведущим приемом здесь, по�прежнему, выступает срав�
нение. Однако осуществляется сравнение не реальных спосо�
бов производственной деятельности, а продуктов мышления,
поэтому и характер сравнения несколько изменяется. Оно про�
водится по определенному направлению, которое задается ос�
нованием сравнения — техникой. В процессе сравнения спо�
собов производственной деятельности на этой основе важны
не формальные внешние характеристики, а сущностные харак�
теристики производственной деятельности, которые задают
основу сравнения. Опираясь на эти характеристики, можно
провести сравнение и затем распределение по классам спосо�
бов производственной деятельности, например, с применени�
ем станков с ЧПУ и без него.

Всем способам такого класса будет присуще общее суще�
ственное, которое лежит в основе создания и функционирова�
ния техники. Поскольку основу техники составляют знания ес�
тественных наук, то абстрагируя и обобщая то существенное
общее, что имеется у объектов класса, мы можем формировать
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понятия естественных наук, представленные в форме соответ�
ствующих моделей. В. И. Ленин писал, что «самое простое обоб�
щение, первое и простейшее образование понятий (суждений,
заключений еtс.) означает познание человека все более и более
глубокой объективной связи мира» (Ленин В. И., т. 29, с. 161).

Итак, применяя операции анализа, синтеза, сравнения,
классификации, абстрагирования, обобщения к моделям пред�
ставлений о производстве — техническим объектам, мы фор�
мируем понятия.

Однако сформированные таким путем естественнонауч�
ные понятия являются эмпирическими. Они возникли на осно�
ве чувственного опыта и обобщены по признакам, доступным
наблюдению. Эмпирические понятия описываются реальными
определениями. Эти понятия и определения, хотя еще не явля�
ются математическими, но уже могут выражать математические
закономерности. Если эти закономерности объединить в один
класс, абстрагировать и представить на языке математики, то
мы тем самым построим модель математического знания, на�
пример формулу.

Далее осуществляется собственно математическое позна�
ние. Каким же образом строится познание в пределах матема�
тики? Охарактеризуем его сначала в общих чертах.

Оно осуществляется путем построения дедуктивной теории.
Наиболее распространенным и все более проникающим и в дру�
гие науки является аксиоматический метод. В рамках этого метода
строятся новые модели математических объектов — одна ветвь и
доказываются новые утверждения — другая ветвь познания. Рас�
крытие сущности его развития и есть не что иное, как раскрытие
сущности теоретического уровня познания в математике.

Первая ветвь реализуется посредством определения поня�
тий, конструирования математических методов, законов, тео�
рий; вторая — посредством различных видов доказательств.

Первая ветвь продолжает содержательную — онтологичес�
кую линию эмпирического познания и реализуется на основе и
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посредством логических приемов мышления. Вторая — продол�
жает процессуальную — гносеологическую линию эмпиричес�
кого познания, рассматривает приемы проверки истинности
знаний посредством логико�математических рассуждений.

В процессе обучения математике, как и в математическом
познании, обе ветви реализуются параллельно, дополняя друг
друга. Но прежде чем рассматривать их в сочетании, проанали�
зируем каждую отдельно.

Математика имеет дело с абстрактными теоретическими
понятиями, которые формируются на основе эмпирических.
Каким же образом происходит формирование теоретических
знаний и, в связи с этим, теоретического мышления учащихся
как целого, которое имеет два основных уровня? На первом
уровне, который мы только что рассмотрели, «I) на основе ана�
лиза фактических данных и их обобщения выделяется содержа�
тельная, реальная абстракция, фиксирующая сущность изучае�
мого конкретного предмета и выражаемая в виде понятия о его
«клеточке», 2) затем путем раскрытия противоречий в этой «кле�
точке» и определения способа их практического решения сле�
дует восхождение от абстрактной сущности и нерасчлененного
всеобщего отношения к единству многообразных сторон раз�
вивающегося целого, к конкретному.

С точки зрения характеристики общего пути познания эти
формы можно рассматривать как два последовательных этапа
(аналитический и синтетический)» (Давыдов В. В., с. 315). Ма�
тематическим познанием начинается второй этап, на котором
уточняются, углубляются эмпирические понятия. Здесь проис�
ходит снова расчленение выделенных свойств объектов, их диф�
ференциация и дальнейшее уточнение. «Одна из типичных
форм развития понятий состоит именно в дифференциации не�
которых первоначальных обобщений, устранении неточных
отождествлений» (Диалектика научного познания, с. 373).

В качестве исходного на втором уровне снова выступает при�
ем анализа, применяемый к системе уже построенных моделей.
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Особенностью математических понятий является тот факт,
что математические понятия характеризуют не один предмет, а
целый класс предметов, «в алфавит математического языка
включаются объекты не ниже первого типа (классы, классы клас�
сов и т. п.)» (Сухотин А. К., с. 28).

В основу создания классов кладутся совокупности призна�
ков, присущих каждому объекту данного класса. Чтобы выде�
лить совокупность признаков, характеризующих класс, необхо�
димо провести анализ, синтез, сравнение объектов по признакам,
свойствам.

На основе сравнения признаков осуществляется распре�
деление их по группам — классификация, которой подвергают�
ся эмпирические понятия. Совокупность эмпирических поня�
тий и соответственно способов деятельности, охватываемых
данным понятием, образует класс, который характеризуется со�
вокупностью выделенных признаков.

Однако отдельные признаки, отнесенные к определенному
классу, необходимо еще объединить. Это делается с помощью
обобщения и моделирования. В результате создается математи�
ческая модель класса эмпирических понятий и соответствую�
щих им способов деятельности.

Построенная по заданным характеристикам модель класса
может быть не одна, их, как правило, несколько. Изучение этих
моделей с точки зрения выделенных признаков помогает абст�
рагировать их, отделить и затем обобщить. В результате дается
математическое описание понятия — термин, символ.

Итак, получаем последовательность приемов мышления:
анализ — синтез — сравнение — классификация — абстрагиро�
вание — моделирование — обобщение. Ведущим в этой системе
снова является сравнение.

После того как сформировано понятие и построена модель
(термин, обозначение), появляется необходимость ее описать.
Для этого используются определения. Как же они возникают?
Чтобы найти способ описания понятия, приходится обратиться
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к способу его получения. Осознав способы возникновения по�
нятий (синтез, абстрагирование, обобщение), их и берем за ос�
нову (поскольку других путей описания понятий нет). Так по�
явились определения генетические, через абстракцию, через
ближайший род и видовое отличие. Поскольку имеется несколь�
ко видов математических понятий и соответствующих им мо�
делей, то, естественно, появились и самые различные виды аб�
стракции: абстракция идеализации, отождествления и т. д.

Особенностью математического познания, как уже отме�
чалось, является его ступенчатость. Поэтому, выделенная струк�
тура повторяется. Применяя ее к понятиям одного уровня, мы
формируем понятия более высокого уровня. Применяя опера�
ции анализа, синтеза, сравнения, классификации, абстрагиро�
вания, моделирования и обобщения к понятиям, мы конструи�
руем математические методы, законы, математические теории.

Рассмотрим для примера построение математических опре�
делений. На основе анализа совокупности сформированных по�
нятий, их сравнения и классификации выделяются понятия, вза�
имосвязанные с имеющимися, которые объединяются в один
класс, из которых будет строиться определение. Далее целесооб�
разно построить модель, которая отражает структуру построения
определения. После этого можно абстрагироваться от сущности
понятий, от их взаимосвязи и строить формальное определение,
в котором фиксируются общие связи между понятиями. Проис�
ходит своеобразное обобщение понятий, в результате чего мате�
матическое познание поднимается на более высокую ступень.
Новое понятие включено в систему имеющихся.

Итак, мы рассмотрели развитие в математике содержатель�
ного аспекта процесса познания.

Не менее важным направлением развития познания явля�
ется процессуальный аспект. Он приводит к рассмотрению ло�
гических форм мышления — аналогии, индукции, дедукции, а
также их совокупностей, выражаемых в форме разного рода до�
казательств.
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Рациональное познание, как уже отмечалось, начинается с
применения приема сравнения. Сравнение, применяемое для
выяснения правильности познания, есть иное сравнение, чем
примененное к получению новых результатов познания.

Теперь мы говорим о процессе познания. Изменилась цель
применения сравнения и других мыслительных приемов, изме�
нились также объекты, которыми оперирует мышление. Исход�
ным пунктом понимания сущности процесса познания являет�
ся сравнение знания и незнания, сравнение того, что мы уже
знаем, и того, что еще не знаем, но каким�то образом (в форме
ощущений, восприятий и т. д.) отражаем. Сравнение нового
факта с ранее воспринимаемым служит основанием для вывода
об истинности или ложности нашего суждения, если сравнение
идет на уровне суждений, или о правильности выбора объектов,
если сравнение идет на уровне реальных объектов. Осознание
такого процесса мышления приводит к пониманию его как спо�
соба получения нового знания посредством имеющегося и в, ко�
нечном итоге, как фактического доказательства, развитием ко�
торых в математике является доказательство существования
модели формируемого знания.

Сравнивать вновь полученные знания (ощущения, воспри�
ятия, представления, понятия) можно с соответствующими ви�
дами знаний, приобретенными ранее, а можно — со знаниями
более частными. Выделение этих приемов из общего приема
сравнения знания и незнания привело к возникновению при�
емов аналогии и индукции и соответствующим умозаключени�
ям. Эти формы мышления в совокупности с содержательной
стороной познавательного процесса образуют новые способы
обоснования полученных знаний, называемые правдоподобным
доказательством.

Во всех формах мышления и познания нас интересует не
только способ получения нового знания как таковой, но и его
возможности детерминировать истинность знаний. Обществен�
но�историческая практика показала, что все перечисленные
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выше формы мышления, за исключением одной, только в слу�
чае многократного повторения, подтверждения на опыте или в
эксперименте способны дать более или менее достоверный ре�
зультат, служить способом получения достоверного знания.

Осознание мышления, основанного на приеме проверки
знания посредством обращения к общему знанию, приводит к
дедуктивному способу обоснования нового знания и дедуктив�
ным доказательствам. Справедливость сказанного станет оче�
видной, если обратиться к определению дедукции, данному в
Большой Советской Энциклопедии: «Дедукция (от лат.
deduction — выведение), переход от общего к частному; в более
частном смысле термин «дедукция» обозначает процесс логи�
ческого вывода, т. е. перехода по тем или иным правилам логики
от некоторых данных предложений — посылок — к следствиям
(заключениям), причем в некотором смысле следствия всегда
можно характеризовать как «частные случаи» («примеры») об�
щих посылок. Термин «дедукция» употребляется и для обозна�
чения конкретных выводов следствий из посылок (т. е. как си�
ноним термина «вывод» в одном из его значений), и — чаще как
родовое наименование общей теории построения правильных
выводов (умозаключений)».

С появлением дедуктивной формы умозаключения появи�
лась возможность формализовать рассуждения. Для этого стало
необходимым выделение 1) строго описанных посредством оп�
ределений понятий�объектов и понятий�операций и 2) трех форм
обоснований: существованием, фактическое и правдоподобное.

Совокупность, точнее последовательность, дедуктивных
переходов в математике образует метод дедуктивного дока�
зательства.

Дедуктивные доказательства служат в математике сред�
ством обоснования тех или иных полученных путем исследо�
вания результатов.

Дальнейшее познание в математике характеризуется, с од�
ной стороны, дифференциацией, а с другой — интеграцией. Воз�
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никновение описаний для понятий�операций явилось исходным
пунктом для теории алгоритмов и конструктивной математики.
Абстрагирование и формализация дедуктивных рассуждений
привели к возникновению и развитию математической логики.

Вместе с тем в математическом исследовании стали ис�
пользоваться комплексно как конструирование новых объек�
тов, так и их обоснование. Возникли способы познавательной
деятельности. При конструировании понятий, наряду с опре�
делениями, используются обоснования существованием и
фактические доказательства, когда речь идет о проверке су�
ществования определяемого объекта. При конструировании
понятий�операций используются правдоподобные рассужде�
ния, когда правильность операции проверяется повторным ее
выполнением. Наконец, при конструировании описаний
объектов посредством метапонятий используются дедуктив�
ные доказательства.

В основе, как дедукции, так и других способов получения
нового знания лежат приемы мышления.

Процесс возникновения приемов доказательства происхо�
дит параллельно с формированием новых знаний и на основе
тех же приемов мышления лишь с той разницей, как уже отме�
чалось, что в одном случае мы оперируем внешними материа�
лизованными формами, а во втором — результатами познания,
полученными в разное время.

Действительно, если обратиться к содержанию этих приемов
и сопоставить их с уровнями развития познания способов произ�
водственной деятельности, то станет очевидным, что фактичес�
кие доказательства по своей сущности соответствуют характеру
производственной деятельности, доказательства существованием —
характеру технологического знания, аналогия — характеру техни�
ческого, индукция — естественнонаучного и дедукция — матема�
тического. Вместе с тем они являются разновидностями метапоня�
тий. Поэтому в процессе их формирования используются те же
приемы, что и для других компонентов знаний. (Отсюда вытекает
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важное дидактическое положение о том, что применение каждого
приема должно заканчиваться его осознанием.)

Но одна форма, даже самая совершенная, как показала об�
щественно�историческая практика в области развития научно�
го знания, не в состоянии обеспечить потребности научного
исследования и познания. Для научного исследования и науч�
ного познания все они оказались необходимы вместе, в целост�
ном единстве.

В процессе математического познания весьма важным яв�
ляется вопрос о том, что почти никакие новые результаты уче�
ные не получали дедуктивным путем, т. е. чисто теоретическими
выводами. Математическое исследование включает в себя как
эмпирическое, так и теоретическое познание. Эмпирическими
способами познания происходит открытие результата, а затем с
помощью теоретических методов происходит обоснование.

Поэтому на теоретическом уровне — в процессе собственно
математического исследования — происходит слияние эмпири�
ческого познания и теоретического и слияние рассмотренных
двух направлений. При этом весьма существенным является воп�
рос о том, какой вид познания какому предшествует и в каких его
формах. Очевидно, что в глобальной структуре познания эмпи�
рическое познание во всех его формах предшествует теоретичес�
кому, также взятому во всех формах. И, в соответствии с этим,
приемы первого направления предшествуют приемам второго
направления. В самом деле, при открытии новых свойств, зако�
номерностей ученый применяет все логические приемы мышле�
ния и использует эмпирические формы познания. В то же время
при обосновании полученных результатов, сформулированных
гипотез он применяет все способы доказательных рассуждений,
прежде чем придет в итоге к дедуктивному математическому до�
казательству и обоснованию результата.

Поскольку способы доказательных рассуждений основы�
ваются на логических приемах мышления, то, чтобы обучить
учащихся такого рода обоснованиям и показать развитие спо�
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собов обоснования, в учебном процессе необходимо переходить
постепенно от логических приемов мышления к дедуктивным
доказательствам. В результате выясняется, что посредством эм�
пирических приемов мышления в совокупности с доказатель�
ными рассуждениями строим теории.

После того, как построена математическая теория, возни�
кает задача научиться ее применять в качестве средства позна�
ния как непосредственно к объективной реальности, так и с це�
лью дальнейшего углубления знаний в других дисциплинах.

Рассмотрим сначала применение математики в качестве
средства углубления знаний в других научных дисциплинах.

Характерной чертой развития современного научного зна�
ния является его математизация. «Смысл математизации знаний
состоит в том, чтобы из точно сформулированных предпосылок
выводить следствия, уже доступные наблюдению, сделать обо�
зримыми сложные и запутанные реальные процессы, подмечать
и формулировать присущие им качественные закономерности,
чтобы указать экспериментатору, что же следует наблюдать» (Гне�
денко Б. В., с. 67). Это означает, что математика при определен�
ных условиях прогнозирует не только результаты, но и исследо�
вательскую деятельность в других научных дисциплинах,
дополняя и расширяя полученные ранее эмпирические знания.

Математическое знание, будучи перенесенным в другие
учебные предметы, изменяется, приобретая новые формы. Про�
исходит процесс дифференциации математических знаний. Для
того чтобы учащиеся овладели этим процессом, необходимо,
чтобы они овладели приемами и способами мышления и позна�
вательной деятельности, лежащими в его основе. Поэтому, рас�
смотрим теперь психологические приемы, характеризующие
нисходящую ветвь синтеза математических и профессиональ�
но�технических знаний.

Сформированное математическое знание характеризует�
ся целостностью и системностью. Поэтому первыми приемами,
характеризующими процесс дифференциации, являются приемы
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анализа, синтеза, сравнения. В процессе применения этих приемов
к математическому знанию осуществляется отбор элементов, под�
лежащих дифференциации (ибо, заметим, процесс дифференциа�
ции осуществляется с определенной познавательной целью).

Следующим приемом должен быть прием содержательно�
го обобщения. Однако в основе его, как известно, лежат приемы
анализа, синтеза, сравнения, классификации и абстрагирования.
В изучаемом объекте анализируются и синтезируются его кон�
кретные свойства, сравниваются с характеристиками элемен�
тов математического знания, классифицируются и затем абст�
рагируются и обобщаются в единое целое с выделенным
математическим знанием. При переходе к естественным наукам
добавляются характеристики физического и химического зна�
ния, далее — технического, технологического и профессиональ�
ного. В результате математическое знание становится все более
полным и конкретным.

При переходе от математических знаний к техническим, тех�
нологическим и профессиональным названная совокупность при�
емов повторяется. Отличие будет состоять в форме дифференци�
руемого знания (которое будет естественнонаучным, техническим,
технологическим) и в добавляемых свойствах, которые сначала
будут существенными и затем уже несущественными.

Если говорить о приемах проверки результатов математи�
ческого познания, то ими служат эксперимент, аналогия, про�
верка существованием, фактическая проверка. Какой из них
станет ведущим, определяется характером предмета.

Соединив посредством применения математических моде�
лей математическое знание с естественнонаучным и професси�
онально�техническим, мы тем самым восходим к конкретному
в мышлении. Получаем максимально полное синтезированное
представление об изучаемом объекте.

На этом теоретическое познание как самоцель заканчива�
ется. Его задачи решены. Оно показало содержание и внутрен�
нюю сущность объекта, доказало его существование.
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Затем наступает новый этап, который можно охарактери�
зовать как деятельностно�преобразующий. Основной целью это�
го звена познания является восхождение к чувственно�конк�
ретному посредством использования абстрактного знания.

Каким же образом осуществляется преобразующая дея�
тельность человека? Человек от всех других существ в процессе
своей деятельности отличается тем, что он планирует и затем
реализует свою деятельность. В основе планирования лежат те�
оретические знания.

Рассмотрим применяемые при этом приемы мышления.
В результате теоретического решения проблемы мы имеем но�
вые синтезированные понятия, факты, способы деятельности,
которые требуют нахождения им соответствующих реальных
объектов.

Здесь, как бы снова начинается эмпирическое познание,
но только в противоположном направлении — получение эм�
пирических данных на основе теории. Исходными логически�
ми приемами снова выступают анализ и сравнение. В самом
деле, для того, чтобы найти реальный объект, соответствующий
данному понятию, мы должны провести анализ свойств данно�
го понятия и затем сравнить их с эмпирически воспринимае�
мыми свойствами реального объекта.

В результате проведенного таким образом сравнения мы
делаем вывод о соответствии объекта данному понятию. При
этом мы имеем дело с приемами содержательного обобщения и
моделирования.

Если же объект на основе свойств, зафиксированных в
понятии, подобрать бывает сложно или же он еще должен
быть сконструирован, то в этом случае находится или моде�
лируется соответствующая математическому закону есте�
ственнонаучная закономерность. На следующем шаге при�
бегают к чертежам, посредством которых делается попытка
создать максимально полное представление об объекте, до�
полняя существенные свойства понятия несущественными.
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Таким образом, следующим приемом является формирова�
ние представлений на основе понятий, соответствующих тех�
ническим моделям.

Но, приписав модели реальные характеристики, необходи�
мо еще определить структуру деятельности, ведущую к постро�
ению объекта. Для этой цели в математике, да и в других науках,
например в специальных, применяются методы решения задач
на построение.

Итак, еще одним важным приемом является планирование
деятельности и построение алгоритмов деятельности, характе�
ризующих технологию создания объекта. Реализация этой тех�
нологии в конкретных условиях дает требуемый объект.

Совокупность перечисленных приемов устанавливает
связь полученных теоретических выводов с практикой, благо�
даря чему теоретические знания приобретают практическую
значимость и действенность, через которые реализуется преоб�
разующая сила научного знания. Приемы проверки те же, что
применяются в соответствующих предметах.

Рассмотренная система приемов может реализовываться в
двух вариантах: на основе синтезированного знания, как это
показано выше, и на основе исключительно математического.
В первом случае воссоздается производственный объект, а во
втором — математический.

Таким образом, приемы анализа, сравнения, содержатель�
ного обобщения, планирования деятельности и различные до�
казательства обеспечивают использование теоретических зна�
ний в практике.

Тем самым завершается цикл познания, который начался с
живого созерцания и был продолжен различными видами тео�
ретического познания, в том числе и математическим. Синтез
этого знания привел к конкретному в мышлении, а применение
синтезированного знания — к чувственно�конкретному.

Итак, основными психологическими требованиями в про�
цессе обучения математике являются: овладение формами мыш�
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ления, постепенный переход от обыденного, предметно�дей�
ственного к математическому, абстрактно�теоретическому и, на�
конец, к чувственно�конкретному мышлению.

Мы рассмотрели глобальный цикл математического по�
знания, когда строится математическая теория, а затем приме�
няются готовые модели. Однако далеко не всегда среди имею�
щегося у нас запаса знаний существуют «готовые» модели,
удовлетворяющие необходимым требованиям. В этом случае
нам самим приходится заново строить такую модель.

«Приступая к математическому решению практической
задачи, мы неизбежно ее упрощаем и изучаем лишь прибли�
женную ее схему, или, как сейчас принято говорить, ее ма�
тематическую модель. По мере уточнения наших знаний и
выяснения роли ранее не учитывающихся факторов удает�
ся сделать математическое описание изучаемого процесса
более полным. Процедуру уточнения нельзя ограничить, как
нельзя ограничить развитие самого знания. Естественно, что
при более полном описании интересующего нас явления
нам приходится привлекать новые средства математическо�
го описания, новые понятия, использовать новые формулы»
(Гнеденко Б. В., с. 67).

Таким образом, основным членом с точки зрения примене�
ния математики является построение математической модели.
Но тогда возникает вопрос: каковы приемы и способы построе�
ния математических моделей? Чтобы ответить на него, целесо�
образно обратиться к математическому моделированию, приме�
няемому в практической работе по решению естественнонаучных
проблем. В настоящее время основные этапы математического
моделирования при решении упомянутых видов проблем най�
дены и определены в основном правильно (См. Рыбников К. А.,
с. 43). Система этих приемов может быть представлена в таком
виде (См. Хорофос Д. Н.):

1) постановка и по возможности четкая формулировка
задачи;
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2) нахождение основных переменных величин, определя�
ющих процесс или избираемых для изучения;

3) определение соотношений между этими переменными
и параметрами, от которых зависит состояние процесса;

4) выработка и формулирование гипотезы (или гипотез)
относительно характера изучаемых условий;

5) построение модели: техническая имитация, математи�
ческое описание или другая система, свойства которой, хотя бы
для отдельных состояний, совпадают с первоначально установ�
ленными;

6) проведение контрольных экспериментов;
7) проверка гипотезы, принятой при построении моделей,

и ее оценка в зависимости от исхода контрольных экспери�
ментов;

8) принятие, отклонение или видоизменение гипотез с по�
вторными проверками и выводами.

«Результатом подобной направленности деятельности яв�
ляется формирование некоторой системы воззрений, высказы�
ваний, символов и их интерпретаций — системы, отражающей
реально протекающий процесс» (Рыбников К. А., с. 43). Иначе
говоря, мы получаем теоретическую, в частности математичес�
кую, модель.

Чтобы научиться строить математические модели, необ�
ходимо знать, какие логические операции, способы познава�
тельной деятельности требуется выполнить. Перечисленная
система операций позволяет увидеть, что при построении мо�
дели, с одной стороны, непосредственно участвуют логичес�
кие приемы мышления, применяемые для построения элемен�
тов теоретической модели, с другой стороны, применяются
способы проверки правильности построенной модели, т. е. спо�
собы доказательства, в частности эксперимент. «Эксперимент
и наблюдение нужны не только для того, чтобы построить ма�
тематическую модель, но и для того, чтобы проверить ее каче�
ство» Гнеденко Б. В., с. 67).
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Таким образом, при построении математических моделей
принимают участие все рассмотренные выше приемы и спосо�
бы эмпирического и теоретического познания в единстве, в тес�
ной взаимосвязи. Поэтому можно утверждать, что в основе пост�
роения математических моделей лежат способы теоретического
познания, построения математических моделей внутри матема�
тики. «Задача математического моделирования абстрактных
объектов представляет собой часть общего процесса моделиро�
вания материальных систем: технических, естественнонаучных»
(Рыбников К. А., с. 46).

После того, как построена математическая модель и в рамках
ее получены новые результаты, возникает задача естественнона�
учной или другой конкретной проверки этих математических ре�
зультатов. Иногда по этому поводу можно встретить ошибочные
рассуждения, что якобы математическое познание дает достовер�
ные результаты и не подлежит проверке. Вместе с тем «математи�
зация знаний состоит совсем не в том, чтобы исключить из про�
цесса познания наблюдение и эксперимент, которые являются
непременными составными частями полноценного и всесторон�
него изучения окружающего нас мира» (Гнеденко Б. В., с. 67).

Таким образом, применение математики в качестве ме�
тода познания состоит из построения (или использования го�
товых) моделей и последующей их проверки, «поскольку ма�
тематическая теория того или иного реального явления всегда
приближена, обязательно наступит момент, когда какое�то
следствие теории не подтвердится практикой или экспери�
ментом, или же какой�то факт останется необъясненным тео�
рией. В этом случае необходим пересмотр исходных предпо�
сылок математической теории, изменение положений,
которые раньше казались незыблемыми. Такой пересмотр
приводит к новой теории, способной шире и глубже проник�
нуть в структуру изучаемых явлений» (Гнеденко Б. В., с. 67).
Начинается новый виток научного познания в глобальном
его масштабе. В локальном же масштабе этот виток означает
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уточнение и пересмотр математической модели с учетом рас�
ширения и углубления области научного познания.

Если говорить о развитии способов проверки результатов
математического познания, то в самом общем случае они могут
быть любыми в зависимости от изучаемого объекта. Таким об�
разом, получается, что при построении математической модели
снова как бы «прокручиваем», но уже в миниатюре, в свернутом
виде весь цикл познания. И это на самом деле так. Подтвержде�
нием может служить следующее положение: «Логическое пост�
роение подавляющего большинства математических моделей
также ограничено: оно аксиоматическое. Самым ответственным
моментом оказывается умение выбрать и сформулировать со�
вокупность исходных понятий, операций, аксиом» (Рыбников
К. А., с. 46).

Отличие только в том, что подбираемые здесь компоненты
математических знаний, как правило, уже известны, но в по�
добного рода совокупности (модели) еще не использовались.
«Математик вынужден решать своеобразную общую задачу оп�
тимального характера: как, пользуясь сложившимися, уже оп�
ределенными средствами логического вывода, получить макси�
мально возможную информацию на основе минимального числа
исходных посылок» (Рыбников К. А., с. 46).

Мы рассмотрели систему приемов при движении по диа�
гонали, приведенной в предыдущем параграфе модели, позна�
вательного процесса. Это нам удалось благодаря тому, что мы
изучали способы производственной деятельности на разных
уровнях их отражения в системе научного знания.

Но поскольку формы научного познания, на которых по�
строена модель, реализуются и в каждой дисциплине, то, исхо�
дя из выделенной системы приемов, можно указать систему
приемов, реализуемую в рамках содержания каждого предмета.
В результате получается модель приемов мышления, обеспечи�
вающая переход с одного уровня познания на другой и от одно�
го вида знания к другому знанию (рис. 3).
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Рис. 3. Условные обозначения: А — анализ; S — cинтез;
C — cравнение; М — моделирование на основе содержательного обобщения;

К — классификация; Аб — абстрагирование; О — обобщение;
М (в показателе)  — математические знания; Е — естественнонаучные

знания; Тн — технические знания; Тл — технологические знания;
П — производственные знания.

Здесь нет цикличности, поскольку не выделяется после
каждого шага модель.

Переходы вида:

(1)

(2)

возможны сквозные, т. е. без включения М. Тогда речь идет о
«прямом» переходе от моделей производства к моделям мате�
матики и наоборот. В (1) речь идет о поэтапном отвлечении от
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конкретных характеристик, а в (2) — о поэтапном добавлении
таких характеристик. Можно говорить о производственном, тех�
нологическом, техническом, естественнонаучном, математичес�
ком на уровне производства, технологии, техники, естествозна�
ния и математики знании.

Максимально полное знание каждого вида расположено на
диагонали, где синтезируется эмпирическое и теоретическое
научное познание.

На рис. 3 указаны только приемы формирования нового
знания. Эти приемы в совокупности с приемами проверки ис�
тинности знаний и приемами построения моделей получаемо�
го знания образуют способы познавательной деятельности.
Можно выделить способы эмпирического познания, способы
математического познания, способы теоретического межпред�
метного познания, деятельностно�преобразующие способы.

Совокупность приемов, соответствующая полному цик�
лу познания, образует синтетический способ познавательной
деятельности.

Мы рассмотрели вопросы мышления, связанные так или
иначе с тем или иным содержанием, которые при обучении при�
обретают специфическую окраску и на которые влияет специ�
фика содержания. Однако мышление, как и познание, подчиня�
ется целому ряду общих закономерностей, не зависящих от
конкретного содержания научного знания. Поэтому, остановим�
ся на общих положениях психологии мышления и познания,
которые нельзя не учитывать при построении целостной моде�
ли непрерывного развития и образования человека, которые
ориентированы на характер взаимодействия внешнего энер�
гоинформационного пространства и внутреннего мира челове�
ка, в частности, развития сознания.

Основные принципы советской психологии заложены
Л. С. Выготским, А. Н. Леонтьевым, С. Л. Рубинштейном. Они
включают, как отмечает Н. Ф. Талызина, «I) понимание психи�
ки как деятельности; 2) признание единства ее с внешней прак�
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тической деятельностью; 3) понимание социальной природы
психической деятельности человека». (Талызина Н. Ф., с. 322).

Сначала деятельность протекает во внешней материализо�
ванной форме, а затем преобразуется во внутреннюю — психи�
ческую форму. Поэтому, если мы ставим цель усвоить какие�либо
элементы новых научных знаний или способов деятельности,
мы их должны материализовать и лишь потом пытаться, в отли�
чие от усвоения, как рекомендует традиционная педагогика,
организовать их энергоинформационное взаимодействие с про�
цессами внутреннего мира человека на максимальном числе
уровней (логическом — соответствующем предметной дея�
тельности, психологическом и т. д.). На первых порах овла�
дения способами деятельности эти знаки выступают как элемен�
ты этой деятельности. «Всякая высшая психическая функция в
развитии ребенка, — указывает Л. С. Выготский, — появляется
на сцене дважды: сперва как деятельность коллективная, соци�
альная деятельность, т. е. как функция интерпсихическая, вто�
рой раз как деятельность индивидуальная, как внутренний спо�
соб мышления ребенка, как функция интрапсихическая» (Там
же, с. 16). Мы бы добавили здесь, что речь должна идти о про�
явлении генетического потенциала под воздействием внеш�
него энергоинформационного пространства в результате си�
нергетического эффекта.

Однако и при наличии знаков на первый план выступа�
ет деятельность «...не понятия (и, следовательно, не значения,
не знаки, не орудия), а реальная деятельность, связывающая
организм с окружающей действительностью, определяет
развитие как сознания в целом, так и отдельных психичес�
ких функций» (Выделено мной — М. Б.) (Там же, с. 20). Позна�
вательная деятельность как процесс выше своего результата —
знаний, ибо она определяет результат, она играет ведущую роль
при конструировании знаний. Знания могут быть разными,
производиться разными людьми в разные времена, а деятель�
ность по их производству оказывается идентичной. Поэтому
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главное при построении реальной системы непрерывного раз$
вития и образования человека в предлагаемой модели —
не стандартное овладение способами и их усвоение, а осмыс$
ление и осознание их с привлечением всех семи уровней про$
странства внутреннего мира обучающегося и формирование
на этой основе целостного образа процесса и пространства
деятельности. При этом основой и генератором служит внеш�
нее энергоинформационное пространство познавательной
деятельности.

В самом деле, способы познавательной деятельности есть
знания, хотя и специфические. Поэтому в процессе познания
они также развиваются, как развивается знание о них и форми�
руются соответствующие образы сознания. В этой связи есте�
ственно поставить вопрос о путях их развития. В наиболее пол�
ной и общей форме психологический путь развития мышления
и знаний раскрыл В. В. Давыдов. Он показал, что существует
эмпирическое и теоретическое мышление, раскрыл его струк�
туру, обосновал важность и необходимость развития теорети�
ческого мышления. Овладение логическими приемами и на их
основе способами познавательной деятельности в разных дис�
циплинах, доведение до совершенства в рамках математики и
затем применение их уже в качестве методов познания в других
предметах, по нашему мнению, есть важнейший и наиболее ак�
туальный на современном уровне развития научно�техничес�
кого прогресса путь развития теоретического мышления. Более
того, он соответствует диалектическому характеру развития
знания в направлении восхождения к конкретному, ибо макси�
мально глубокое, полное и потому конкретное — это межпред�
метное знание. Поэтому знания вообще и знания о способах
познавательной деятельности в частности, в процессе приме�
нения в других дисциплинах обогащаются, пополняются, рас�
ширяются, становятся конкретными.

Но все эти знания, которые учащиеся должны усвоить, не�
обходимо представить сначала во внешней материализованной
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форме в структуре энергоинформационного пространства. По�
этому может возникнуть мысль о том, что получится громозд�
кой их материальная реализация. Вопрос этот снимается тем,
что знания, усвоенные на одном материале в одном предмете, в
дальнейшем фиксируются в свернутом виде лишь как элемен�
ты нового способа деятельности. Поэтому новые способы внеш�
не — в материализованной форме — не будут громоздкими, но
будут информативно емкими. Психологически это обосновано
тем, что в процессе усвоения происходит свертывание знаний
и способов деятельности и включение их в более емкие целост�
ности, т. е. происходит диалектическое развитие знаний и спо�
собов деятельности.

В целом формирование приемов и способов познаватель�
ной деятельности носит межпредметный характер. В то же вре�
мя содержание рассмотренных логических приемов и способов
и логика их формирования, как уже отмечалось, прежде всего
определяются формируемыми компонентами знания, их осо�
бенностями, которые они приобретают в научной дисциплине.
Поэтому, независимо от того, какой объект выбирается — про�
изводственный, технологический, технический, физический и
т. д., — общая логическая структура мышления и познания одна
и та же, лишь с той разницей, что формы, отношения, структуры
отражают различные объекты, характеристики относятся к раз�
личным объектам познания, а в итоге и к различным сторонам
действительности и производства, и, таким образом, характе�
ризуют пространственные формы, отношения, структуры реаль�
ной действительности, но с различных сторон, на различных
уровнях абстракции (обусловленных объектом изучения) и,
значит, с разной степенью приближенности к ней.

Обобщая изложенное в настоящем параграфе, можно сфор�
мулировать выводы:

1. Общая структура — макроструктура познавательного и
мыслительного процессов имеют единую интегрированную
структуру, которая носит многоуровневый циклический характер
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и образует основу многоуровневой структуры энергоинформа�
ционного пространства.

2. Основополагающими уровнями в общей структуре по�
знания являются: цикл приемов мыслительной и познаватель�
ной деятельности, цикл способов познавательной деятельнос�
ти, цикл синтетических способов познавательной деятельности.

3. Приемы и способы цикла одного уровня являются осно�
вой и содержанием цикла более высокого уровня.

4. Каждый из трех выделенных циклов приемов и спосо�
бов реализует полный цикл научного познания.

5. Связь между приемами и способами внутри цикла, т.е.
микроструктура познавательной деятельности, также носит
многоуровневый циклический характер.

6. Базовое энергоинформационное пространство, включа�
ющее в себя совокупность знаний о процессе познания, превра�
щается в базовую модель непрерывного учебного познания и
развития сознания.

7. По отношению к творческому процессу, построенное
энергоинформационное пространство выступает в качестве
средства активизации и проявления генетического потенциала
и одновременно в качестве средства осмысления и осознания
результатов творческой деятельности.

ß 4. Œ·Ó·˘ÂÌÌ‡ˇ ÏÓ‰ÂÎ¸ ‡Á‚ËÚËˇ ÒÓÁÌ‡ÌËˇ

Базовыми процессами сознания в системе образования яв�
ляются три иерархически связанных друг с другом процесса:
процесс развития знания, процесс развития познания и про�
цесс развития мышления. В целостном единстве они образуют
процесс развития сознания.

Компонентами этого процесса являются образы, харак�
теризующиеся также тремя составляющими. Каждый образ
включает в себя модель знания, способ осознания и способ
осмысления.
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В свою очередь, в основе этих процессов лежат процессы
реального мира, отражением которых и являются процессы со�
знания. Поэтому первый цикл развития сознания образует из�
вестная цепь познания: ощущение — восприятие — представле�
ние — модель знания (понятия, категории, законы и т. д.).

Применение этой цепочки к реальному процессу приводит
к модели знания.

Применение этой цепочки к процессу познания приводит
к модели знания процесса познания.

Применение этой цепочки к процессу мышления приво�
дит к модели процесса мышления.

Произошло осознание (опосредование знанием) реальных
процессов. Таков второй цикл процесса развития сознания —
цикл осознания реальных процессов.

Применение этой цепочки к модели знания приводит к
осознанию модели знания.

Применение этой цепочки к процессу познания приводит
к осознанию модели процесса познания.

Применение этой цепочки к процессу мышления приво�
дит к осознанию модели процесса мышления.

Таков третий цикл процесса развития сознания — цикл
осознания моделей знания.

Применение этой цепочки к процессу осознания моде�
ли знания приводит к осознанию процесса осознания моде�
ли знания.

Применение этой цепочки к процессу осознания процесса
познания приводит к осознанию процесса осознания модели
процесса познания.

Применение этой цепочки к процессу осознания процес�
са мышления приводит к осознанию процесса осознания мо�
дели процесса мышления (как опосредования знанием обра�
зов мышления).

Таков четвертый цикл процесса развития сознания —
цикл осознания процессов осознания.
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Применение этой цепочки к процессу осмысления про�
цесса осознания модели знания приводит к осознанию про�
цесса осмысления, процесса осознания процесса осознания мо�
дели знания.

Применение этой цепочки к процессу осмысления процес�
са осознания процесса познания приводит к осознанию процес�
са осмысления процесса осознания модели процесса познания.

Применение этой цепочки к процессу осмысления процес�
са осознания процесса мышления приводит к осознанию про�
цесса осознания модели процесса мышления (как опосредова�
ния знанием образов мышления).

Таков пятый цикл процесса развития сознания — цикл
осознания процессов осмысления.

Применение этой цепочки к процессу ощущения процесса
осмысления процесса осознания модели знания приводит к
осознанию процесса ощущения процесса осмысления процес�
са осознания процесса осознания модели знания.

Применение этой цепочки к процессу ощущения процесса
осмысления процесса осознания процесса познания приводит
к осознанию процесса ощущения процесса осмысления процес�
са осознания модели процесса познания.

Применение этой цепочки к процессу ощущения процесса
осмысления процесса осознания процесса мышления приводит
к осознанию процесса ощущения процесса осознания процесса
осознания модели процесса мышления (как опосредования зна�
нием образов мышления).

Таков шестой цикл процесса развития сознания — цикл
осознания процессов ощущения.

Важно обратить внимание на все усложняющуюся струк�
туру процессов, устроенных по принципу иерархического вло�
жения.

При описании процессов можно было бы не употреблять со�
четание типа «процесс процесса», и перечислять только разно�
видности процессов, например, «осознание процессов осознания,
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осмысления, ощущения». Но это нарушило бы органическую
связь процессов. И целостный процесс формирования осознан�
ного мироощущения из непрерывного превратился в дискрет�
ный, точнее в совокупность несвязных «лоскутков» ощущений.

Необходимо отметить, что в результате многократного по�
вторения подобной системы циклов не только происходит осоз�
нание всей цепи ощущений, но и формирование соответствую�
щих образов. И, что самое главное, происходит развитие
способностей человека ощущать, воображать , представлять,
строить модели знания и все это выносить на уровень образов.
В результате формируется умение управлять этими образами и,
значит, управлять собственным сознанием.

В основе процесса развития сознания лежит неосознанное
мироощущение как целостная неделимая совокупность ощуще�
ний пространства.

Первый цикл соответствует уровню неосознанного (созер�
цательного) мировоззрения.

Второй цикл соответствует уровню осознанного миро�
воззрения.

Третий — неосознанного миропонимания.
Четвертый — осознанного миропонимания.
Пятый — неосознанного мироощущения.
Шестой — осознанного мироощущения.
Построив алгоритмы осознания применительно к источ�

никам ощущений, мы получим седьмой цикл, олицетворяющий
полное осознанное единство человека с окружающей (в частно�
сти, с профессиональной) средой, а в наиболее полном виде — с
природой. А по отношению к субъекту, мы получим развитую
сознательную личность, готовую к сознательной деятельности.

Как процессы вложены друг в друга, так и уровни вложе�
ны друг в друга, образуя иерархическую структуру единой це�
лостности.

Предложенная структура носит циклический характер
и повторяется по мере расширения жизненных пространств
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человека в общей иерархической структуре жизни (жизнен�
ного цикла) человека.

Но в соответствии с законами повторения филогенеза в
онтогенезе и подобия выделенные циклы есть локальное про�
явление общей структуры жизни человека в обществе.

Первый и второй цикл соответствует периоду становления
человека как личности. Третий и четвертый — периоду зрелой
личности. Пятый и шестой — периоду мудрости, седьмой — уров�
ню совершенномудрия — совершенного (развитого) сознания.

Выделенные семь циклов образуют целостную систему, реали�
зующую качественно определенный процесс развития сознания.

В основе построенной системы циклов лежит нулевая сис�
тема циклов развития знания об окружающей среде на матери�
але реальных объектов. А завершающей является система цик�
лов осмысления.

Нулевой системой циклов (включающей семь подциклов
по три алгоритма) является природа, объектная среда. А за�
вершающей — система циклов осмысления, построенная по
аналогии (заменой осознания на осмысление в цикле осозна�
ния) с системой циклов осознания.

Выделенные три системы циклов соответствуют периодам
жизненного цикла человека в том или ином жизненном (учеб�
ном, профессиональном, социальном, наконец, природы и Ми�
розданья) пространстве: становления, зрелости, мудрости.

Наконец, система циклов, построенная применительно к
источникам субъективных (внутренних) ощущений, ориенти�
рованных на созидание новых объектов, соответствует перио�
ду совершенномудрия.

Длительность обозначенных периодов жизни примени�
тельно к разным жизненным пространствам различна и подле�
жит специальному изучению и, даже в целом, к периоду жизни
человека она, вообще говоря, условна и зависит от социальных
условий. В то же время психологи (Б. Г. Ананьев и др.) указыва�
ют период равный приблизительно двадцати пяти годам.



ß 5. ‘ÛÌ‰‡ÏÂÌÚ‡Î¸Ì˚Â Á‡ÍÓÌ˚ ÌÂÔÂ˚‚ÌÓ„Ó
‡Á‚ËÚËˇ Ë Ó·‡ÁÓ‚‡ÌËˇ ˜ÂÎÓ‚ÂÍ‡

Опираясь на проведенный анализ процессов развития со�
знания, знания, познания и мышления и структуру модели учеб�
ного познания можно сформулировать фундаментальные зако�
ны непрерывного развития и образования человека, являющиеся
конкретизацией законов нравственности применительно к со�
ответствующему пространству процессов.

Закон природно�индивидуальной обусловленности.
Закон самоорганизации.
Закон генно�исторического развития.
Закон сохранения единой природной гармонии.
Закон соблюдения единой голографии пространств.
Закон информационного прогнозирования.
Закон природного разума (развития узловой меры природы).
Перечисленные законы ориентированы, преимуществен�

но, на раскрытие процесса взаимодействия внутреннего мира
человека и внешних энергоинформационных процессов, а так�
же процессов творчества, познания, образов сознания и моде�
лей научного знания.

В системе современного фундаментального знания при�
веденную систему законов можно обосновывать самыми раз�
ными способами, например, законом двойственности, допол�
нительности, оборачивания метода (по Марксу) и др. Мы же
отметим, что все они и являются конкретизацией законов нрав�
ственности применительно к процессу непрерывного развития
и образования человека.
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√Î‡‚‡ 5. —ÓÒÚ‡‚, ÒÚÛÍÚÛ‡ Ë Á‡ÍÓÌÓÏÂÌÓÒÚË
‡Á‚ËÚËˇ ÔÓÒÚ‡ÌÒÚ‚‡ ÔÓÁÌ‡‚‡ÚÂÎ¸ÌÓÈ
‰ÂˇÚÂÎ¸ÌÓÒÚË

ß 1. ‘ÛÌ‰‡ÏÂÌÚ‡Î¸Ì˚Â Á‡ÍÓÌ˚ ‡Á‚ËÚËˇ
ÔÓÁÌ‡‚‡ÚÂÎ¸ÌÓÈ ‰ÂˇÚÂÎ¸ÌÓÒÚË

Как уже было показано в предыдущих главах, объект по�
знания должен быть един и один — природа. Тогда процесс
познавательной деятельности есть не что иное, как процесс фор�
мирования в сознании обучаемых образов природных про�
странств и процессов посредством моделей научного знания
(являющегося посредником между человеком и природой). На�
пример, процесс увеличения количества предметов моделиру�
ется процессом счета. Можно «посчитать» как растет травинка,
дерево. Оказывается, тот же числовой ряд моделирует и про�
цесс роста травинки. А применение сложения многозначных
чисел дает возможность смоделировать и процесс роста дерева
с его веточками.

С первых шагов обучения познавательный процесс дол�
жен развиваться двусторонне. С одной стороны, необходи�
мо сначала не потерять и затем наращивать генетический
контакт детей с природой через эмоционально�чувственную
сферу, сферу ощущений окружающей природной среды и
культурное наследие предков. С другой стороны, на том же
материале, на доступном уровне необходимо раскрывать об�
щую философскую картину Мирозданья: процессуальность
материального мира, всеобщую связь и объективность про�
цессов и т. д. На конкретных доступных внешним ощуще�
ниям ребенка с применением доступного языка могут и дол�
жны быть раскрыты все основные мировоззренческие
положения философии.

Познавательный процесс может считаться полноценным
лишь постольку, поскольку эти две стороны образуют единое



199

целое, как взаимодействуют внутреннее и внешнее, соединяет�
ся прошлое, настоящее и будущее.

В педагогической терминологии это означает, что соеди�
няются в единое целое такие стороны педагогического процес�
са как «момент», «ситуация», «способ». За счет совпадения эмо�
ционально�чувственной сферы внутреннего мира с внешними
познавательными ощущениями в условиях информационно�
познавательного пространства возникает ситуация, в условиях
которой возникает резонанс с генетическим ядром. Рождается
новый эмоциональный заряд (момент), ориентируемый из про�
шлого в будущее, который посредством способа познавательной
деятельности выводится на уровень сознания — переводится в
познавательный результат в определенной форме: образа, моде�
ли знания. Опредмечивается, превращается в реальность гене�
тически обусловленный творческий потенциал личности. Такова
внешняя проявленная педагогическая характеристика познава�
тельного процесса.

Но для правильной организации познавательного процес�
са не менее важной является понимание его внутренних меха�
низмов — процессов внутреннего мира человека.

Главное отличие познавательного процесса от творческого
в том, что здесь не создается новый продукт, как в творчестве на
основе образа, а наоборот, исходя из уже существующего про�
цесса создается его образ.

Поскольку процесс существует, то проявленная его часть
может восприниматься непосредственно пятью органами
чувств. Передаваемая в мозг информация формирует образ. При
этом также используется информация, в частности, образы, ко�
торые существуют на этот момент в сознании.

Налицо недостаток, заключающийся в том, что при форми�
ровании нового образа не используются (или мало используют�
ся) образы подсознания.

Для того, чтобы эффективно использовать информацию под�
сознания, необходимо ее активизировать за счет дополнительной
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энергии, поскольку в основе информационного процесса лежит
энергетический процесс. С этой целью необходимо обеспечить
взаимодействие соответствующих энергетических полей, что
достигается определенным настроем (строить, т. е. соединить
три составляющих) участников процесса.

В простейшем варианте это может произойти за счет сло�
весной информации, несущей определенный энергетический
заряд. В более сложных случаях это может быть погружение в
ситуацию. В наиболее совершенном варианте это — прожива�
ние ситуации.

В результате активизируются соответствующие энерге�
тические структуры подсознания человека и проявляется
(всплывает, вспоминается) необходимая (резонирующая) ин�
формация.

При этом важно иметь в виду тот факт, что глубина погру�
жения определяет, какие информационные механизмы разви�
тия человека будут запущены. Наиболее желательным являет�
ся запуск механизмов генетического уровня.

Адекватность познавательного и творческого процессов и,
соответственно, достоверность результатов достигается совпа�
дением внешней и внутренней информации (образов). В этом
случае на бытовом уровне говорят, что информация, в частно�
сти, формируемый образ «ложится на душу». Значит, он будет
осмыслен, осознан и мобилен в смысле дальнейшего творческого
применения.

Приведенное объяснение носит педагогический характер.
Но легко понять, что на современном уровне научного знания с
позиций синергетики можно дать более строгое теоретическое
объяснение и обоснование.

Исходя из такого понимания процесса познавательной де�
ятельности, на основе изложенного в первой части, а также за�
конов учебного познания, можно сформулировать базовые
(фундаментальные) законы строения, изменения и развития
пространства познавательной деятельности.
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К числу таковых следует отнести следующие три закона:
Первым необходимо назвать закон целостности, который

конкретизируется в целом ряде других, более частных законов:
единства микро� и макроструктуры; единства внутреннего и
внешнего; единства идеального и материального; единства под�
сознательного и сознательного; единства образного и логичес�
кого; единства биологического и социального.

Вторым является закон развивающейся цикличности, зак�
лючающийся в том, что развитие идет по циклам и на каждом
новом витке целостность и внутренняя ее структура сохраня�
ются, а внутреннее содержание становится все более емким.

Третьим является закон меры количественно�качествен�
ных изменений, главное назначение которого в том, что он обес�
печивает различение функциональных состояний процессов,
устанавливает размеры их существования и сосуществования.

ß 2. ÷ÂÎÓÒÚÌÓÒÚ¸ ÔÓˆÂÒÒ‡ ÔÓÁÌ‡‚‡ÚÂÎ¸ÌÓÈ
‰ÂˇÚÂÎ¸ÌÓÒÚË

В настоящее время много споров идет вокруг двух видов мыш�
ления — образном и логическом. На самом деле, это две стороны
одного единого процесса, отражающие, соответственно, содержа�
тельную и процессуальную стороны реальной действительности.

Причина такого раздвоения в том, что считается, что об�
разы есть результат преимущественно внутренней работы под�
сознания, — нет образа без чувств, а логика — формализован�
ный результат сознательной внешней материализованной
деятельности. С другой стороны, вероятно, в силу достаточной
полноты, образы, формируемые под влиянием внешних воздей�
ствий на уровне логическом в силу низкой методологической
культуры почти не подвергаются логическому (этот термин здесь
не совсем уместен, так как «чистой» логики для осмысления об�
разов не достаточно) осмыслению.
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Остановимся более подробно на каждой из них и покажем
их взаимосвязь и взаимообусловленность. Рассмотрим сначала
содержательную сторону. В классической теории познания при�
нято считать, что «...единственный источник наших знаний —
ощущения.» (Ленин В. И. Полное собрание сочинений — т. 18,
с. 127) «Ощущение есть образ движущейся материи. Иначе, как
через ощущения, мы ...ни о каких формах движущейся материи
узнать не можем; ощущения вызываются действием движущей�
ся материи на наши органы чувств» (Там же, с. 320).

Нетрудно заметить, что уже в этих фразах заложены ограни�
чения на понимание процесса познания. Отталкиваясь от этих по�
ложений, принято считать, что ощущения и, соответственно, обра�
зы являются отражением лишь пяти органов чувств и только
внешних материальных явлений, а то, что лежит за порогом их чув�
ствительности или же собственно внутренний мир человека, его
внутренняя организация не могут быть источником ощущений и
образов. На самом деле возникновение форм познания, как пока�
зано в гл. 4, происходит двумя взаимосвязанными путями.

И тем и другим путем, с помощью одних и тех же логичес�
ких структур, но лишь с разной степенью осознанности проис�
ходит становление всех известных форм познания: ощущений,
восприятий, представлений, понятий, суждений и т. д.

Перечисленные формы носят двойственный характер. Они
могут рассматриваться как формы познания (могут быть пред�
ставлены в виде форм знаний конкретных наук) и в то же время
они являются формами и объектами деятельности мышления.

В том и другом случае они образуют содержательную сто�
рону соответствующего процесса, в первом случае — познания,
во втором — мышления.

Интересно отметить тот факт, что, когда речь идет (в лите�
ратуре) об операциональной стороне, или даже в целом о про�
цессе познания или мышления, то содержательная сторона его,
как правило, не упоминается. Например, В. Н. Шардаков пишет:
«Процесс мышления — это прежде всего анализирование и син�
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тезирование». (Шардаков В. Н., с. 6). Но чего? Об этом не гово�
рится. В научном познании говорится о методах познания и,
как правило, тоже без увязки с формами познания и, уже тем
более, мышления.

Приемы мышления известны. К ним относятся: анализ, син�
тез, сравнение, обобщение, абстрагирование, классификация, мо�
делирование, обобщение. По мере развития познавательного про�
цесса они переходят сначала в отдельные методы познания, в
частности, в доказательства: фактические доказательства, дока�
зательства существования, доказательства аналогией, доказатель�
ства индукцией, дедуктивные доказательства, доказательства пу�
тем научного исследования, методологические доказательства; и
затем в принципы, законы, теории.

Исследование взаимосвязи содержательной и процессуаль�
ной сторон мышления и познания показывает, что вся цепочка
приемов и методов, применяемая к каждой форме мышления и
познания, служит средством создания форм более высокого
уровня. Кроме того важно отметить, что имеет место переплете�
ние форм мышления и познания. Сначала конкретная форма,
например, понятие формируется как объект мысли, а затем с
помощью определенных дополнительных средств научного по�
знания и знаний (культурных средств) превращается в форму
познания или знания.

ß 3. ‘ÛÌÍˆËÓÌ‡Î¸ÌÓÂ ÔÓÒÚ‡ÌÒÚ‚Ó ÔÓÁÌ‡‚‡ÚÂÎ¸ÌÓÈ
‰ÂˇÚÂÎ¸ÌÓÒÚË

Исходя из проведенного в предыдущем пункте анализа,
можно построить целостное функциональное пространство по�
знавательной деятельности, раскрыть внешнюю и внутреннюю
его структуру.

Выделенные содержательные компоненты процессов
мышления и познания наполняются предметным содержанием
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конкретных наук. В этой связи процесс познания можно рас�
сматривать как процесс соотнесения внутреннего и внешнего.

Научные знания, представленные разными науками, под�
разделяются на два вида: знания о природе и знания об обще�
стве. К первому относятся производственные, технологические,
технические, естественнонаучные, математические знания.
Кроме того, что они являются самостоятельными, с позиции
процессов мышления и познания всю совокупность перечис�
ленных знаний можно рассматривать как многоуровневую сис�
тему, развивающуюся в процессе взаимодействия внешнего и
внутреннего. При этом компоненты знания сопоставимы с ком�
понентами мышления, а виды знаний — с функциональными
уровнями организма человека: логическим, психологическим,
психическим, физиологическим, биологическим. А это означа�
ет, что построенная модель имеет аналогичный образ во внут�
реннем мире человека.

Тогда построенная модель информационного пространства
удваивается по принципу центральной симметрии относитель�
но начала. И в результате все процессы, протекающие в рамках
ее, приобретают форму восьмерки.

Круги восьмерок расширяются до полуплоскостей, замы�
каясь на бесконечность.

Аналогичную модель можно построить для гуманитарного
знания, в котором выделяются: практика, история, экономика,
философия, методология. По отношению друг к другу эти моде�
ли будут расположены во взаимно перпендикулярных плоско�
стях. Соединяя эти модели, получим четырехмерную модель.

ß 4. ŒÒÌÓ‚ÌÓÈ Á‡ÍÓÌ ÔÓÁÌ‡‚‡ÚÂÎ¸ÌÓÈ ‰ÂˇÚÂÎ¸ÌÓÒÚË

Мы рассмотрели глобальную структуру познавательного
процесса. Однако, как в любом процессе, макроструктура пре�
образования человеком окружающего мира реализуется через
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микроструктуры. В ней должны найти отражение все составля�
ющие макропроцесса, включая структуру и все определяющие
этот процесс законы. При этом микроструктура должна обла�
дать свойством целостности и качественным своеобразием. Эти
требования являются непосредственным следствием фундамен�
тальных законов.

Если к сказанному добавить требование минимальности,
то становится очевидным, что речь должна идти о клеточке раз�
вивающего обучения. Такой клеточкой является способ деятель�
ности. В зависимости от того, как реализуется способ деятель�
ности, в какой степени в нем найдут отражение структуры и
законы, в такой степени они будут реализованы в целостном
учебном процессе. И лишь постольку обучение можно считать
развивающим, поскольку способ деятельности отвечает требо�
ваниям всех видов этого типа обучения.

В дополнение к сказанному необходимо добавить, что в со�
держании способа должны найти отражение все составляющие
процесса обучения: цели, содержание, средства и др.

Все сказанное позволяет выдвинуть закон, который опре�
деляет технологическую структуру развивающего обучения — за�
кон определяющей роли способов предметной деятельности.

Исходя из проведенных в предыдущих разделах исследо�
ваний, способ можно представить следующим образом:

1. Выявление противоречий процесса развития.
2. Активизация внутренней энергетики — создание энер�

гетического потенциала.
3. Реализация энергетического потенциала во внешней ма�

териализованной среде.
4. Соотнесение полученного результата с внутренним ми�

ром (ощущений) человека, а через него — с процессом развития.
5. Оценка степени разрешенности противоречия процесса

развития.
Приведенная структура представляет собой обобщенную

модель способа деятельности в процессе проявления творческого
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потенциала, который в условиях реального процесса обучения
проходит определенные уровни непрерывного процесса разви�
тия и образования человека.

На начальном этапе приведенная структура выступает как
способ учебной деятельности в следующей форме:

1. Постановка задачи (цели) изучения нового материала.
2. Обращение к известному материалу.
3. Решение задачи на известном материале.
4. Возвращение к новому материалу.
5. Вывод относительно разрешенности (достижения

цели) задачи.
По мере овладения учащимися познавательными умения�

ми способ меняет свою форму и предстает как способ познава�
тельной деятельности — в новой форме:

1. Постановка проблемы.
2. Поиск путей решения.
3. Решение проблемы (реализация решения).
4. Осмысление и осознание процесса и результатов решения.
5. Вывод относительно разрешенности поставленной проблемы.
Следующий уровень качественного отличия способа —

уровень, когда познавательный процесс переходит в творчес�
кий. Тогда способ приобретает форму способа творческой
деятельности:

1. Выявление противоречия творческого процесса.
2. Активизация творческого потенциала.
3. Реализация творческого потенциала.
4. Соотнесение полученного результата с творческим за�

мыслом (включая идеи, образы, внутренние ощущения).
5. Оценка результата творческой деятельности с позиций

разрешенности противоречия творческого процесса.
Нетрудно видеть, что все эти способы отличаются по свое�

му содержанию от обобщенной модели способа. Обобщенная
модель наиболее адекватно отражает модель целостного твор�
ческого процесса не только на уровне структуры, но и на уровне
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содержания и даже его сущности. Поэтому, приведенная обоб�
щенная модель должна явиться руководством к действию на
завершающем витке творческого процесса, когда творческий
процесс поднимается на уровень самоуправления, когда, по
меньшей мере, произошло осмысление и осознание творческо�
го процесса на уровне его сущности. Более того, в силу большой
мощности (и даже опасности при неправильном использовании
энергетического потенциала) использование в явном виде этой
модели целесообразно тогда, когда учащиеся выйдут на уровень
осознания своего «Я» в структуре Мирозданья.

В заключение обратим внимание на структурную особен�
ность способа и посмотрим на него с позиций сформулирован�
ных выше законов развития. Схематически его можно предста�
вить в виде двух наложенных друг на друга восьмерок —
вертикальной и горизонтальной. В такой форме левый и пра�
вый круги изображают внутреннее и внешнее, а верхний и ниж�
ний круги, соответственно, малый и большой круги творческо�
го процесса. Кроме того, такая модель и, соответственно, способ
отвечает функциональной структуре человеческого организма,
а, значит, и функциональной структуре Мирозданья, т. е. струк�
туре глобального процесса — процесса развития Мира.

ß 5. —ÓÒÚ‡‚, ÒÚÛÍÚÛ‡ Ë Á‡ÍÓÌÓÏÂÌÓÒÚË ‡Á‚ËÚËˇ
ÔÓˆÂÒÒ‡ ÔÓÁÌ‡‚‡ÚÂÎ¸ÌÓÈ ‰ÂˇÚÂÎ¸ÌÓÒÚË.

А. Система приемов
Способ познавательной деятельности является клеточкой

в функциональном пространстве. Совокупность всех таких кле�
точек функционального пространства образует определенную
систему познавательной деятельности, структура которой от�
ражает логику развития познавательного процесса.

Формирование системы познавательной деятельности
начинается с оперирования объектами познания в структуре
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способа познавательной деятельности. (Заметим особо, что дети
уже дошкольного возраста оперируют реальными объектами как
объектами познания, но если нет целенаправленного осмысле�
ния и осознания этих операций, то нет смысла говорить и о фор�
мировании системы познавательной деятельности.)

Оперируя сначала реальными объектами, а затем содержа�
нием учебного материала, учащиеся обращаются при решении
познавательной проблемы сначала не к приемам и способам дея�
тельности и мышления, а к ранее известному материалу. Форми�
руется обобщенный способ учебной (как первый уровень позна�
вательной) деятельности, реализующий на практике закон
оборачивания знаний, являющийся проявлением закона настроя
применительно к процессу познавательной деятельности.

1. Постановка проблемы нахождения (открытия) новых
знаний.

2. Обращение к известному материалу (знаниям).
3. Решение проблемы на известном материале.
4. Обращение к новому материалу.
5. Вывод относительно разрешенности поставленной про�

блемы.
По мере накопления опыта осмысления и осознания дан�

ного способа деятельности — способа получения нового знания,
учащиеся начинают дифференцировать содержание известно�
го материала, к которому они обращаются, выделяя аналогич�
ный, более общий, более конкретный. Происходит дифферен�
циация (на основе анализа) обобщенного способа деятельности.
В результате чего, он распадается на более частные приемы: при�
ем аналогии, обобщения, конкретизации.

После того, как учащимися осмыслены и осознаны отдель�
ные приемы, формируется понимание системы приемов, очеред�
ности их применения в структуре процесса познания. Это воз�
можно на основе соотнесения приемов мышления с формами
мышления и познания посредством сопоставления характерных
особенностей различных видов объектов научного знания. В ре�
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зультате в качестве стержневой выделяется следующая последо�
вательность приемов: ¿Õ¿À»« ó —»Õ“≈« ó —–¿¬Õ≈Õ»≈ ó üÀ¿—-
—»‘»ü¿÷»fl ó ¿¡—“–¿√»–Œ¬¿Õ»≈ ó Œ¡Œ¡Ÿ≈Õ»≈.

Учитывая, что каждый вид научного знания может быть
представлен в любой форме познания, нетрудно понять, что
система приемов реализуется циклически, переходя с одного
уровня на другой (ощущений, восприятий и т. д.). В резуль�
тате, система приемов познавательной деятельности образу�
ет циклическую спираль, имеющую форму веретена, где ис�
ходный прием сначала распался на несколько, а затем снова
свернулся по форме в исходный, а по содержанию — в свер�
нутый способ познания, включающий в процессе обращения
к известному материалу всю последовательность форм и при�
емов мышления.

Б. Система способов
В способах познавательной деятельности в синтетическом

виде через конкретные формы научного знания (понятия, зако�
ны и т. д.) реализуется содержательная и процессуальная сторо�
ны процессов мышления. Проявляется качественно новый про�
цесс — процесс оперирования знаниями и образами сознания, в
котором содержательная сторона знания выражает содержатель�
ную сторону мышления (ощущения, восприятия и т. д.), а опе�
рациональная — операциональную (анализ, синтез и т. д.). Со�
отнесение различных видов научного знания с компонентами
содержательной стороны мышления позволяет построить це�
лостную, циклически замкнутую по структуре веретена, систе�
му способов познавательной деятельности.

Исходным пунктом развития способов познавательной де�
ятельности снова служит тот же способ обращения к известно�
му материалу, с тем отличием, что известный материал «подвер�
гается обработке» (автоматически — в свернутом виде) всей
системой логических приемов. Реализуется та же методика диф�
ференциации способа, — лишь с тем отличием, что известный
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материал дифференцируется применительно к различным ви�
дам научного знания.

Структура способа принимает вид:
1. Постановка проблемы.
2. Поиск путей решения.
3. Решение проблемы.
4. Осмысление и осознание результата и процесса решения.
5. Вывод относительно решенности проблемы.
Существует четыре типа способов:
— способы эмпирического межпредметного познания;
— способы внутрипредметного эмпирического познания;
— способы межпредметного теоретического познания;
— способы деятельностно�преобразующие.
Эти четыре типа способов дифференцируются, в соответ�

ствии, с видами научного знания и уровнями познания. В каж�
дом типе можно выделить 1 + 2 + 3 + 4 + 5 = 15 видов способов.
Например, в первом типе, применительно к математике, выде�
ляется пять способов построения эмпирических моделей мате�
матического характера: производственных, технологических,
технических, естественнонаучных, математических знаний.
Аналогично во втором типе, применительно к математике, вы�
деляется пять способов построения математических моделей,
конструирование которых опирается на разные уровни позна�
ния. В третьем типе строятся теоретические модели математи�
ческого характера соответственно математических, естествен�
нонаучных, технических, технологических, производственных
знаний. Наконец, в четвертом типе выделяются модели, пост�
роенные с опорой на разные уровни познания.

Аналогично строятся циклы моделей применительно к дру�
гим видам знания.

Здесь мы пока говорим о построении моделей какого�либо
вида знания с опорой на какой�либо один вид другого знания. В
то время как опираться можно одновременно и на несколько
видов знания или синтезированные знания.
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 Однако, получаемые при этом модели, качественно не от�
личаются от названных выше видов. В то же время здесь мы
наблюдаем путь свертывания или, что то же — склеивания раз�
личных моделей одного типа.

Двигаясь по этому пути, получаем четыре синтетических
способа, принадлежащих разным типам, которые в дальнейшем,
склеиваясь, преобразуются в один синтетический способ позна�
вательной деятельности, в содержание которого входят все
виды научного знания и уровней познания.

В то же время по форме синтетический способ познава�
тельной деятельности есть способ обращения к известному зна�
нию, под которым теперь понимается целостная система науч�
ного знания и способов познания. На качественно новом уровне
снова реализована структура «веретена».

ß 6. ’‡‡ÍÚÂËÒÚËÍ‡ ÒÙÓÏËÓ‚‡ÌÌÓÈ ÔÓÁÌ‡‚‡ÚÂÎ¸ÌÓÈ
‰ÂˇÚÂÎ¸ÌÓÒÚË

При формировании познавательной деятельности наряду
с линией формирования системы способов познавательной де�
ятельности формируется еще две линии, являющиеся составля�
ющими целостного познавательного процесса.

Формируется система средств выражения и оперирования
знаниями, представляемая в учебном процессе в виде дидакти�
ческой (технологической) модели. В рамках последней строит�
ся модель учебного знания.

Формируется Мироощущение, включающее в себя две сто�
роны: определенное целостное представление о Мире — образ
Мира и отношение к Миру, включающее совокупность (систе�
му) средств и опыта взаимодействия с ним.

В процессе дальнейшего поведения человека вторая состав�
ляющая оказывается определяющей в процессе дальнейшего вза�
имодействия Человека и Мира. Если раньше человек�учащийся
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был преимущественно пассивным объектом управления (хотя
бы, например, из�за отсутствия должного арсенала средств вза�
имодействия), то сейчас он становится активным субъектом.
Он пользуется уже имеющимся у него запасом средств по сво�
ему усмотрению. И руководствуется при этом своими личны�
ми внутренними ощущениями. Процесс управления перехо�
дит в процесс самоуправления. Познавательный процесс
переходит в творческий процесс.

На всех этапах решения творческой проблемы идет посто�
янное сопоставление на уровне Я и Мир, поведение Мое сопос�
тавляется с поведением более емких структур (например, обще�
ства) с выходом на природу и Мирозданье. При осмыслении и
осознании результатов деятельности завершающего этапа твор�
ческой деятельности происходит включение — вписание инди�
вида как активно действующего субъекта в более емкие процес�
сы, в систему Мирозданья, вписание в Божественную структуру
Вселенной (слово «БОГ» Н.С.Никифорова рассматривает как аб�
бревиатуру и раскрывает как «бесконечная организация галоге�
новых»). На первых порах этого качественно нового этапа так�
же возможно управление, но на основе уже обобщенной модели
способа (См. п. 4). По мере осознания способа процесс перехо�
дит на уровень самоуправления. Здесь, когда идет взаимодей�
ствие на уровне «Я — Мир», вступают в полную силу, становясь
основными регуляторами поведения человека, закон меры и
нравственные ориентиры: нравственность, любовь, совесть,
честь, достоинство и др.

Осознание обобщенных моделей способов приводит к по�
ниманию обобщенных моделей познавательных, творческих,
энерго�информационных процессов на уровне глобальных мо�
делей, описанных нами выше. И по тому, на каком уровне пони�
мания этих процессов находится человек, можно судить о сте�
пени его вписания в структуру Мирозданья.
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ß 7. œËÌˆËÔ˚ Ó„‡ÌËÁ‡ˆËË ÔÓÒÚ‡ÌÒÚ‚‡
ÔÓÁÌ‡‚‡ÚÂÎ¸ÌÓÈ ‰ÂˇÚÂÎ¸ÌÓÒÚË

Моделируемый целостный процесс познавательной дея�
тельности, поскольку он уже имеет вполне определенный состав
и структуру, целесообразнее описать через систему принципов.

В теоретическом плане совокупность принципов является
конкретизацией сформулированных выше теоретических по�
ложений, а в практическом — руководством к действию.

Принцип процессуальности, заключающийся в том, что си�
стема познавательной деятельности описывает реальный позна�
вательный процесс, а способы деятельности есть последователь�
ность форм проявления этого процесса.

Принцип голографической целостности, заключающийся
в том, что по мере развития, независимо от уровня, система по�
знавательной деятельности сохраняет полноту, структуру и це�
лостность.

Принцип многоуровневой цикличности состоит в том, что
развитие идет по спирали, и на разных уровнях организации
деятельности повторяются одни и те же функциональные струк�
туры.

Принцип «веретена» говорит о том, что в процессе разви�
тия любая система деятельности сначала разворачивается, а за�
тем сворачивается. В результате общая спираль развития при�
обретает вид последовательности «веретен», каждое из которых
образует пять основных звеньев.

Принцип «восьмерки�бесконечности» гласит о том, что
функционирование любой системы (модели) деятельности осу�
ществляется по структуре восьмерки, связывающей процессы
внутреннего и внешнего пространств.

Принцип взаимного дополнения форм деятельности ука�
зывает на то, что бинарные формы деятельности (внутреннее и
внешнее, биологическое и социальное и т. д. в реальном процес�
се образуют два кольца одной восьмерки.



Принцип циклической взаимосвязи содержательной и
процессуальной сторон деятельности показывает, что систе�
ма деятельности по ступенькам содержания поднимается с од�
ного уровня на другой. При этом, обогащаясь содержательно, на
каждом уровне сохраняет свою внутреннюю структуру и целос�
тность, т.е. циклически повторяется.

Принцип «матрешек». Система принципов неделима и по�
строена по структуре «матрешек».
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√Î‡‚‡ 6. —ËÒÚÂÏ‡ ·‡ÁÓ‚˚ı ÏÓ‰ÂÎÂÈ ÔËÂÏÓ‚ Ë ÒÔÓÒÓ·Ó‚
ÔÓÁÌ‡‚‡ÚÂÎ¸ÌÓÈ ‰ÂˇÚÂÎ¸ÌÓÒÚË

ß 1. —ËÒÚÂÏ‡ ·‡ÁÓ‚˚ı ÏÓ‰ÂÎÂÈ ÔËÂÏÓ‚
ÔÓÁÌ‡‚‡ÚÂÎ¸ÌÓÈ ‰ÂˇÚÂÎ¸ÌÓÒÚË

Правильное применение приемов мышления предполагает
не только использование их в качестве средства получения нового
знания (шаг 2 и шаг 3 общей модели способа познавательной дея�
тельности), но и осмысление полученных результатов (шаг 4 об�
щей модели способа познавательной деятельности). Поэтому
структура приемов познавательной деятельности должна соответ�
ствовать общей модели способов познавательной деятельности.

В качестве объекта изучения при описании приемов взяты
способы производственной деятельности. В то же время вмес�
то них могут быть взяты любые другие объекты изучения.

Из модели системы приемов познавательной деятельнос�
ти (См. гл. 4) видно, что приемы формируются преимуществен�
но в предметах профтехцикла и естественнонаучных. В мате�
матику они «переносятся» в готовом виде. Здесь должны
формироваться такие приемы, как абстрагирование, формали�
зация и различные приемы проверки истинности знаний.

А. Приемы (формирования знаний)
Анализ
1. Постановка проблемы изучения состава объекта дея�

тельности.
2. Воспроизведение объекта деятельности.
3. Выявление элементов объекта деятельности.
4. Изучение состава выделенных объектов деятельности.
5. Описание состава объекта деятельности.
 Пример приема анализа:
1. Постановка проблемы изучения состава геометрической

фигуры.
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2. Изображение геометрических фигур.
3. Выявление элементов, образующих фигуру.
4. Перечисление выявленных элементов.
5. Описание состава фигуры.
Синтез
1. Постановка проблемы изучения структуры объекта дея�

тельности.
2. Анализ объекта деятельности.
3. Объединение элементов объекта деятельности в соответ�

ствии с его строением.
4. Изучение связей между элементами объекта деятельно�

сти, его структуры.
5. Описание структуры объекта деятельности.
Пример приема синтеза:
1. Постановка проблемы изучения строения геометричес�

кой фигуры.
2. Анализ геометрической фигуры.
3. Составление геометрической фигуры из элементов.
4. Изучение связей между элементами фигуры.
5. Описание строения фигуры.
Сравнение
1. Постановка проблемы нахождения общих и отличитель�

ных характеристик объектов деятельности.
2. Анализ и синтез объектов деятельности.
3. Выявление общих и отличительных характеристик

объектов деятельности.
4. Изучение состава и структуры выделенных характерис�

тик объектов деятельности.
5. Описание общих и отличительных характеристик объек�

тов деятельности.
Пример приема сравнения:
1. Постановка проблемы нахождения общих и отли�

чительных характеристик графиков функций y = sin x и
y = sin х+3.
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2. Выяснение того, что график первой функции — синусои�
да, проходящая через начало координат. График второй функ�
ции — синусоида, проходящая через точку (0; 3).

3. Установление того, что формы графиков одинаковы, но
второй располагается выше на 3 единицы, чем первый.

4. Уяснение того, что оба графика изменяются при одина�
ковых значениях «х» одинаково, но каждая ордината второго
располагается на 3 единицы выше ординаты первого графика.

5. Вывод о том, что графиком той и другой функции явля�
ется синусоида, но у второго она располагается на три едини�
цы выше.

Обобщение 1
1. Постановка проблемы выявления общих характеристик

объектов деятельности.
2. Анализ, синтез, сравнение объектов деятельности.
3. Выявление общих характеристик объектов деятельности.
4. Изучение состава и структуры выделенных характеристик.
5. Описание общих характеристик объектов деятельности.
Пример приема обобщения:
1. Выяснение общих (характеристик) свойств ряда чисел 3,

6, 9, 12, 15, 18, ... .
2. Расчленение ряда, создание и сравнение пар чисел по их

величине с учетом порядка их следования.
3. В каждой паре разность между последующим и предыду�

щим одна и та же, т. е. разность общая.
4. Число, характеризующее разность между соседними чис�

лами, является общим свойством ряда.
5. Общим свойством ряда чисел можно считать разность

между парами соседних чисел.
Классификация
1. Постановка проблемы классификации характеристик

объектов деятельности по данному основанию.
2. Сравнение характеристик объектов деятельности.
3. Распределение характеристик по группам.
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4. Изучение состава и структуры полученных классов.
5. Описание полученных классов.
Пример приема классификации:
1. Постановка проблемы классификации многогранников

по форме образующих их граней.
2. Сравнение многогранников по данному основанию –

правильности многоугольников.
3. Разбиение на правильные и неправильные многогран�

ники.
4. Изучение классов многогранников.
5. Характеристика классов многогранников.
Абстрагирование I
1. Постановка проблемы выделения существенных харак�

теристик объектов деятельности.
2. Анализ, синтез, сравнение, классификация (по данному

основанию) характеристик объектов деятельности.
3. Выделение, абстрагирование класса существенных (с

точки зрения данного основания) характеристик объектов дея�
тельности.

4. Изучение состава и структуры выделенных характеристик.
5. Описание выделенных существенных характеристик

объектов.
Пример приема абстрагирования:
1. Постановка проблемы выделения характеристического

свойства математического понятия направления.
2. Анализ, синтез, сравнение, классификация способов

изображения направления с помощью лучей.
3. Выяснение существенной характеристики класса лучей,

изображающих одно направление, – сонаправленности.
4. Установление того, что сонаправленность означает на�

личие у этого класса лучей свойств рефлексивности, симмет�
ричности, транзитивности.

5. Вывод о том, что характеристическим свойством поня�
тия направления является сонаправленность лучей.
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Обобщение II
1. Постановка проблемы обобщения существенных харак�

теристик объектов деятельности.
2. Анализ, синтез, сравнение, абстрагирование существен�

ных характеристик объектов деятельности.
3. Обобщение абстрагированных характеристик объектов

деятельности.
4. Изучение состава и структуры полученной совокупнос�

ти характеристик.
5. Описание совокупности существенных характеристик

объектов деятельности.
В математике этот прием применяется вместе с приемом

моделирования.
Моделирование
1. Постановка проблемы построения модели объекта дея�

тельности на основе результатов мыслительной деятельности.
2. Воспроизведение результатов мыслительной деятельности.
3. Конструирование (подбор) модели, соответствующей

мысленному описанию объекта деятельности.
4. Изучение правильности модели посредством сравнения

с описанием.
5. Характеристика модели как отражения результатов мыш�

ления.
Данный прием повторяется. В математике он часто высту�

пает как прием формализации.
Пример приема моделирования:
1. Запись на математическом языке (построить математи�

ческую модель) характеристического свойства возрастающей
последовательности.

2. Рассмотрение возрастающей последовательности х1, х2,
х3, … и сравнение ее с соседними членами.

3. Установление, что в ней каждый следующий член боль�
ше предыдущего, значит: разность последующего и предыдуще�
го членов каждой пары положительна. Обозначив последующий
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член через хn, а предшествующий через хk, можно записать не�
равенство: хn – хk > 0, где п > k.

4. Уяснение того, что, учитывая определение правила срав�
нения двух чисел, можно считать, что построенное неравенство
правильно отражает характеристическое свойство возрастаю�
щей последовательности.

5. Характеристическое свойство возрастающей последова�
тельности на языке математики можно записать в форме хn– хk > 0,
где п > k.

Определение через абстракцию
1. Постановка проблемы построения определения данного

понятия через абстракцию.
2. Анализ, синтез, сравнение, абстрагирование, обобщение,

моделирование существенных характеристик объекта деятель�
ности.

3. Математическое описание модели как совокупности аб�
страгированных характеристик.

4. Изучение состава и структуры построенного опре�
деления.

5. Стандартная формулировка определения.
Пример построения определения через абстракцию:
1. Постановка проблемы построения определения вектора.
2. Построение изображения физической величины – силы.
3. Описание построенного изображения как отрезка, харак�

теризующегося направлением и длиной.
4. Выяснение характеристик вектора: он имеет начало, ко�

нец, направление, длину.
5. Вывод о том, что вектором называется направленный

отрезок.
Подведение под понятие
1. Постановка проблемы подведения объекта под данное

понятие.
2. Анализ, синтез, сравнение существенных свойств объек�

та и понятия.
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3. Выделение общих существенных свойств.
4. Изучение соотношения между объектом и понятием.
5. Вывод о принадлежности объекта понятию.
Пример подведения под понятие:
1. Установление того, что f(x) есть возрастающая функция.
2. Выделение свойств, характеризующих понятие функции

и ее возрастание.
3. Проверка выполнения для f(x) каждого свойства.
4. Установление факта выполнимости всех характеристи�

ческих свойств или фактов невыполнимости каких�либо.
5. Вывод о принадлежности f(x) классу возрастающих

функций.
Определение через ближайший род и видовое отличие
1. Постановка проблемы построения определения понятия

через ближайший род и видовое отличие.
2. Подведение под родовое понятие.
3. Выделение видовых отличий.
4. Изучение состава и структуры совокупности признаков,

описывающих данное понятие.
5. Стандартное определение понятия.
Пример построения определения через ближайший род и

видовое отличие:
1. Постановка проблемы построения определения правиль�

ного многоугольника.
2. Выяснение того, что правильный многоугольник явля�

ется выпуклым.
3. Выделение отличительных признаков: все стороны рав�

ны и все углы равны.
4. Выяснение того, что правильный многоугольник есть

выпуклый многоугольник с дополнительными свойствами: ра�
венство сторон и равенство углов.

5. Вывод о том, что выпуклый многоугольник называ�
ется правильным, если у него все стороны равны и все углы
равны.
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Абстрагирование II
1. Постановка проблемы выделения частных (естественно�

научных, технических, технологических) характеристик объек�
та деятельности.

2. Анализ, синтез, сравнение (по данному основанию, зада�
ваемому математическим описанием объекта) характеристик
объектов деятельности.

3. Выделение требуемых характеристик с точки зрения дан�
ного основания объекта деятельности.

4. Изучение состава и структуры выделенных характеристик.
5. Описание выделенных частных (естественнонаучных, тех�

нических, технологических) характеристик объекта деятельности.
Обобщение III
1. Постановка проблемы построения конкретного (есте�

ственнонаучного, технического, технологического, производ�
ственного) описания объекта деятельности на основе (на уров�
не) данного математического.

2. Анализ, синтез, сравнение, абстрагирование частных ха�
рактеристик объекта деятельности.

3. Обобщение математических и выделенных частных ха�
рактеристик объекта деятельности.

4. Изучение состава и структуры полученной совокупности ма�
тематических и выделенных характеристик объекта деятельности.

5. Конкретное (естественнонаучное, техническое, техноло�
гическое, производственное) описание объекта деятельности.

Совершенствование эмпирической модели
1. Постановка проблемы совершенствования модели объек�

та деятельности на основе результатов теоретического познания.
2. Воспроизведение результатов теоретического познания.
3. Изменение эмпирической модели в соответствии с но�

выми теоретическими характеристиками.
4. Изучение правильности внесенных изменений в модель

посредством сравнения их с новыми теоретическими характе�
ристиками.
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5. Построение на основе теоретической модели объекта де�
ятельности способа практической деятельности.

Приемы абстрагирование II, обобщение III и совершен�
ствование эмпирической модели применяются для получения
знаний о естественнонаучных, технических, технологических
и производственных объектах на основе математических.

Обобщение IV
1. Постановка проблемы прогнозирования производствен�

ных (на уровне математики, естествознания, техники, техноло�
гии, производства) характеристик деятельности.

2. Анализ, синтез, сравнение, классификация синтезиро�
ванных теоретических знаний.

3. Предсказание (на уровне естествознания, техники, тех�
нологии, производства) характеристик деятельности.

4. Изучение состава и структуры выделенных конкретных
характеристик.

5. Производственная (на уровне естествознания, техники,
технологии, производства) характеристика деятельности.

При теоретическом познании повторяется структура мо�
делирования, используемая при эмпирическом познании. Фор�
мы моделей также повторяются, только в обратном порядке:
модель химической (физической) закономерности (например,
формулы), техническая модель (график), технологическая
(план), производственная (содержание деятельности).

Характер моделей определяется характером научного зна�
ния учебного предмета, в рамках которого они строятся. В мате�
матике они будут носить характер математических знаний, в
физике – физических, в технике – технических, в технологии –
технологических знаний, а в производстве – производственных
теоретических или материальных моделей.

Б. Приемы проверки истинных знаний
Прием фактической проверки
1. Постановка проблемы фактической проверки истиннос�

ти знаний.
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2. Сравнение знаний с известными фактами.
3. Вывод относительно истинности новых знаний.
4. Изучение состава, структуры и проверка правильности

вывода посредством отыскания нового совпадения знаний с из�
вестными фактами.

5. Окончательный вывод относительно истинности знаний.
Пример фактической проверки:
1. Проверка правильности построения графика функции

у = 3х2.
2. Уяснение того, что график данной функции, как и любой

квадратичной функции вида у = ах2, – парабола, проходящая
через начало координат.

3. Вывод: на основании найденных совпадений можно счи�
тать, что график построен верно.

4. Осмысление того, что в качестве проверки правильности
построенного графика выбрано наличие у него двух свойств.
Поскольку эти свойства являются характеристическими для
данного графика, то можно считать, что вывод о правильности
графика верный.

5. Вывод: график функции у = 3х2 построен верно.
Прием проверки существованием
1. Постановка проблемы проверки истинности знаний су�

ществованием.
2. Изучение способа построения нового знания.
3. Вывод об истинности новых знаний.
4. Изучение состава, структуры и проверка правильности

вывода посредством повторного применения способа к полу�
чению новых знаний.

5. Окончательный вывод относительно истинности знаний.
Примером может служить определение наличия решений сис�
тем уровней графическим способом.

Прием проверки аналогией
1. Постановка проблемы проверки истинности знаний по�

средством аналогии.
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2. Сравнение новых знаний с аналогичными известными.
3. Вывод относительно истинности новых знаний.
4. Изучение состава, структуры и проверка правильности

вывода посредством отыскания новых аналогий знаний.
5. Окончательный вывод относительно истинности знаний.
Пример проверки аналогией:
1. Проверка правильности предположения о том, что гра�

фик функции у = х3 + 3 может быть получен параллельным пе�
реносом из графика функции у = х3 на 3 единицы.

2. Сравнение данного предположения с известным преоб�
разованием графика функции у = х в график у = х + 3.

3. Вывод: поскольку в обоих случаях при переходе от одно�
го графика к другому ордината возрастает на одну и ту же вели�
чину 3, то высказанное нами предположение верно.

4. Уяснение того, что сходство аналитических выражений
дает основание предполагать, что сходными являются и спосо�
бы преобразования их графиков, предположение подтвержда�
ется и известным преобразованием функции у = х3 в график
функции  у = х3 + 3.

5. Вывод: высказанное предположение можно считать
верным.

Прием проверки индукцией
1. Постановка проблемы проверки истинности знаний по�

средством индукции.
2. Сравнение новых знаний с известными частными зна�

ниями.
3. Вывод относительно истинности новых знаний.
4. Изучение состава, структуры и проверка правильности

вывода посредством подтверждения знаний новыми частными
знаниями.

5. Окончательный вывод относительно истинности знаний.
Пример проверки индукцией:
1. Доказательство (методом математической индукции)

истинности знаний.
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2. Индуктивное предположение.
3. Индуктивное умозаключение.
4. Изучение структуры умозаключения. Проверка правиль�

ности вывода посредством его повтора.
5. Вывод об истинности знаний.
Прием проверки дедукцией
1. Постановка проблемы проверки истинности знаний по�

средством дедукции.
2. Сравнение новых знаний с известными общими зна�

ниями.
3. Вывод относительно истинности новых знаний.
4. Изучение состава и структуры вывода.
5. Окончательный вывод относительно истинности знаний.
Пример проверки дедукцией:
1. Доказательство истинности знаний (частных) – малая

посылка.
2. Большая посылка.
3. Заключение силлогизма.
4. Изучение структуры умозаключения. Проверка правиль�

ности вывода посредством его повтора.
5. Вывод относительно истинности знаний.
Наиболее оптимальный вариант формирования приемов

познавательной деятельности предполагает рассредоточение по
разным учебным предметам. В то же время каждый из них мо�
жет формироваться и на материале математического характера
в пределах математики. При этом приемы, обозначающие пере�
ходы, соответствующие горизонтальным составляющим, фор�
мируются в рамках материала одного уровня абстракции и со�
ответственно одного уровня моделей. А приемы, обозначающие
вертикальные составляющие, формируются в процессе перехо�
да от одного уровня учебного материала к другому, при перехо�
де от одного вида моделей к другому.

Так, анализ и синтез наиболее целесообразно формиро�
вать при построении материальных моделей геометрических
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фигур и решении арифметических задач; сравнение и обоб�
щение I – при построении изображений геометрических фи�
гур и построении графиков; классификацию, абстрагирова�
ние, обобщение II – при изучении элементов аналитической
геометрии и выводе эмпирических формул; обобщение II –
при построении абстрактных математических моделей абст�
рактных математических объектов. Приемы собственно ма�
тематического характера при построении определений фор�
мируются в пределах собственно математического содержания
при переходе от одного его уровня к другому, прием содержа�
тельного обобщения – при переходе от математики к дисцип�
линам профтехцикла.

Аналогично распределяются и приемы проверки истинно�
сти знаний. Отличие заключается в том, что один и тот же при�
ем может применяться как в рамках одной модели, так и может
быть связан с переходом от одной модели к другой.

Приемы познавательной деятельности, построенные на
одном приеме умственной деятельности, в обучении мате�
матике применяются преимущественно в младших классах.
Для получения новых знаний в профтехучилище применя�
ются, как правило, совокупности приемов. И в этом случае
говорят о методах, например, конкретизации, аналогии и т. д.
Структура способа познавательной деятельности здесь та
же: на первом этапе ставится проблема нахождения метода
решения задачи, на втором – выявляется общий или анало�
гичный метод, на третьем – на основе найденного строится
требуемый метод, на четвертом – изучается структура най�
денного метода, на пятом – делается вывод о найденном
методе.

В обучении в явном виде фиксируется и записывается тре�
тий этап. Вот подобные примеры.

Пример метода конкретизации.
Уравнение касательной к графику функции f(x) в точке х0

f(x) = x2,  х0= –1
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Примером применения метода обобщения может служить
вывод формулы нахождения производной на основе вывода
формулы мгновенной скорости.

Пример метода дедукции.

Доказать, что 
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1. f(–1) = (–1)2 = 1.

2. f' (x) = (x2)' =2x.

3. f' (x0) = 2(–1) = –2.

4. y = 1 – 2(x + 1).

5. y = 1 – 2x – 2,
   y = – 2x – 1.

1. Вычислить значение f(x0)
функции f(x) в точке x0.

2. Найти производную функции
 f' (x

 
).

3. Вычислить значение f' (x0)
производной функции f' (x) в
точке x0.

4. Подставить значение x0 и найден�
ные значения f (x0) и f' (x0) в
формулу y = f(x0) + f' (x0)(x – x0).

5. Привести уравнение к стандарт�
ному виду: y = kx + b.
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ß 2. —ËÒÚÂÏ‡ ·‡ÁÓ‚˚ı ÏÓ‰ÂÎÂÈ ÒÔÓÒÓ·Ó‚
ÔÓÁÌ‡‚‡ÚÂÎ¸ÌÓÈ ‰ÂˇÚÂÎ¸ÌÓÒÚË

Целостное математическое знание, формируемое в ПТУ,
должно включать математические знания о производственных,
технологических, технических и естественнонаучных объектах,
представленные в виде математических моделей. Способы по�
строения этих моделей являются конкретизацией общих спо�
собов познавательной деятельности (см. § 1 данной главы).

А. Способы построения эмпирических моделей математи$
ческого характера профессионально$технических знаний

Способ построения эмпирической модели математического
характера производственных знаний

1. Постановка проблемы формирования эмпирической
модели математического характера производственных знаний
(характеристик).

2. Обращение к производству с целью отбора необходи�
мых характеристик способов производственной деятельнос�
ти (анализ).

3. Формирование и моделирование математических знаний
на основе изучения отобранных характеристик производствен�
ной деятельности (сравнение, классификация, абстрагирова�
ние, моделирование).

3) Поскольку равен

значению функции в точке а,
т. е. f(а),

(4) Поскольку )(lim xf
ax→ + g(x)

+ ϕ(x) = f(a)+ g(a) + ϕ (a)
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4. Математическая интерпретация и обоснование суще�
ствованием полученной модели знаний.

5. Эмпирическая модель математического характера про�
изводственных знаний (характеристик).

Примерами эмпирических моделей производственных
знаний математического характера являются математические
модели, характеризующие величину и форму изделий и спосо�
бов деятельности. Такие модели, учащиеся строят при выпол�
нении практических работ по допускам и техническим измере�
ниям. Способ при их построения имеет вид:

1. Постановка проблемы измерения величины изделия.
2. Выбор инструмента и приемов измерения.
3. Измерение требуемой величины.
4. Проверка правильности и точности измерения.
5. Найденная величина изделия.
Способ построения эмпирической модели математического

характера технологических знаний
1. Постановка проблемы формирования эмпирической

модели математического характера технологических знаний.
2. Обращение к технологическим знаниям с целью отбора

необходимых характеристик технологических процессов (ана�
лиз, синтез).

3. Формирование и моделирование математических зна�
ний на основе изучения отобранных характеристик техно�
логических процессов (сравнение, классификация, модели�
рование).

4. Математическая интерпретация, обоснование существо�
ванием и фактическое обоснование полученной модели знаний.

5. Эмпирическая модель математического характера техно�
логических знаний.

Пример построения эмпирической модели математическо�
го характера технологических знаний:

1. Постановка проблемы построения модели математичес�
кого характера о термической обработке сверла.
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2. Выделение отдельных операций в процессе изготовле�
ния изделия: нагрев, охлаждение частичное, охлаждение окон�
чательное.

3. Введение обозначений операций, соответственно Н, О’,
О’’. Тогда структура процесса примет вид Н – О’ – О’’.

4. Интерпретация: процесс состоит из трех последователь�
но расположенных операций. Обоснование: такая последова�
тельность в математике существует.

5. Процесс схематически можно представить таким обра�
зом: Н – О’ – О’’.

Способ построения эмпирической модели математического
характера технических знаний

1. Постановка проблемы формирования эмпирической
модели математического характера технических знаний.

2. Обращение к техническим знаниям с целью отбора необ�
ходимых характеристик технических объектов (анализ, синтез,
сравнение, обобщение I).

3. Формирование и моделирование математических зна�
ний на основе изучения отобранных характеристик техни�
ческих объектов (классификация, абстрагирование, модели�
рование).

4. Математическая интерпретация и обоснование су�
ществованием, фактическое, аналогией полученной моде�
ли знаний.

5. Эмпирическая модель математического характера техни�
ческих знаний.

Пример построения эмпирической модели технических
знаний математического характера:

1. Постановка проблемы построения графика, характери�
зующего технику охлаждения и кристаллизации металла.

2. Изучение температурных характеристик процесса ох�
лаждения с течением времени.

3. Схематическое построение графика (рис. 4).
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Рис. 4.  Рис. 5.

4. Выяснение того, что с течением времени температура
убывает по линейному закону. В момент кристаллизации она
постоянна. Аналогичные графики получаются при моделиро�
вании в физике процесса замерзания воды.

5. Вывод о том, что график кристаллизации металла имеет
вид (рис. 5).

Способ построения эмпирической модели математического
характера естественнонаучных знаний

1. Постановка проблемы формирования эмпирической мо�
дели математического характера естественнонаучных знаний.

2. Обращение к естественнонаучным знаниям с целью от�
бора необходимых характеристик естественнонаучных объек�
тов (анализ, синтез, сравнение, обобщение I, классификация,
абстрагирование).

3. Формирование и моделирование математических знаний
на основе отобранных характеристик естественнонаучных
объектов (классификация, абстрагирование, моделирование).

4. Математическая интерпретация и обоснование суще�
ствованием, фактическое, аналогией, индукцией полученной
модели знаний.

5. Эмпирическая модель математического характера есте�
ственнонаучных знаний.

Примерами подобных моделей могут служить физические
формулы.
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Эмпирическими моделями математического характера
являются формулировки математических задач, полученных
в результате математического описания производственной,
технологической, технической или естественнонаучной си�
туации. Например, сюда относятся формулировки задач на
нахождение оптимальных вариантов в производственных,
технологических, технических, естественнонаучных услови�
ях с использованием производной. Эмпирическими моделя�
ми являются геометрические модели измерительных инстру�
ментов, используемых в производственной практике и в
других учебных предметах.

Эмпирическими моделями являются модели геометричес�
ких фигур, полученные на основе наглядных представлений
объектов естественных, профессионально�технических дисцип�
лин и производственной деятельности. Эмпирическими могут
быть самые разные математические формулы (например, объе�
мов тел) и аналитические выражения, полученные эксперимен�
тальным путем посредством измерений. Эти модели относятся
к наивысшему уровню абстракции – математическому уровню
знаний, являются математическими моделями и строятся с опо�
рой на модели более низких уровней.

Эмпирические формулы получаются (на основе экспери�
ментальных данных) и используются в естественных науках.
Опираясь на них посредством выявления в них закона строят�
ся математические формулы. Например, на основе формул m =
pV, s = vt может быть получена формула y = kx .

Математическая модель эмпирических знаний
1. Постановка проблемы построения математической (тео�

ретической) модели на основе эмпирических моделей матема�
тического характера.

2. Обращение к эмпирическим моделям математических
знаний (анализ, синтез, обобщение 1, обобщение II).

3. Конструирование математической модели на основе эм�
пирических моделей математического характера.
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4. Объяснение и обоснование существованием, факти�
ческое, аналогией, индукцией, дедукцией построенной мо�
дели.

5. Описание математической модели эмпирических знаний.
Примерами математических моделей эмпирических знаний яв�
ляются различные математические формулы, полученные эм�
пирическим путем.

Приведем пример способа построения такой модели:
1. Постановка проблемы вывода расчетной формулы (на�

пример, вычисления объема геометрической фигуры).
2. Получение числовых данных посредством измерений.
3. Построение формулы на основе числовых данных.
4. Проверка найденной формулы посредством подтверж�

дения новыми числовыми данными.
5. Стандартный вид формулы.

Б. Способы построения математических моделей эмпири$
ческих знаний

Формирование, моделирование и описание понятий мате�
матических объектов

1. Постановка проблемы формирования понятия о матема�
тическом объекте.

2. Обращение к известным (частным, аналогичным, общим)
математическим понятиям с целью отбора необходимых харак�
теристик математических объектов.

3. Формирование и моделирование (термин, обозначение)
математического понятия объекта на основе изучения отобран�
ных характеристик математических объектов (индукция, ана�
логия, дедукция).

4. Математическое описание (определение понятия) мате�
матического объекта и обоснование существованием, аналоги�
ей, индуктивное, дедуктивное.

5. Стандартное математическое описание понятия (термин,
обозначение, определение) математического объекта.
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Формирование, моделирование и описание понятий мате�
матических операций

1. Постановка проблемы формирования понятия матема�
тической операции.

2. Обращение к известным (частным, аналогичным, общим)
математическим понятиям с целью отбора необходимых харак�
теристик математических объектов и операций.

3. Формирование и моделирование (термин, обозначение)
математического понятия операции на основе изучения ото�
бранных характеристик математических объектов и операций
(индукция, аналогия, дедукция).

4. Математическое описание (определение) понятия мате�
матической операции и обоснование существованием, анало�
гией, индуктивное, дедуктивное.

5. Стандартное математическое описание понятия (термин,
обозначение, определение) математической операции.

Формирование, моделирование и описание понятий логичес�
ких операций

1. Постановка проблемы формирования понятия о логи�
ческой операции.

2. Обращение к известным (частным, аналогичным, общим)
математическим понятиям с целью отбора необходимых харак�
теристик математических объектов, математических и логичес�
ких операций.

3. Формирование и моделирование (термин, обозначение)
логического понятия операции на основе изучения отобранных
характеристик математических объектов и операций (индукция,
аналогия, дедукция).

4. Математическое описание (определение) понятия о ло�
гической операции и обоснование существованием, аналогией,
индуктивное, дедуктивное.

5. Стандартное математическое описание понятия (термин,
обозначение, определение) логической операции.
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В. Способы межпредметного теоретического познания
Способ построения теоретической модели политехнических

знаний математического характера
1. Постановка проблемы формирования теоретической

модели естественнонаучных знаний математического харак�
тера.

2. Обращение к математическим знаниям с целью отбора
необходимых понятий, методов, законов и их моделей.

3. Формирование и теоретическое моделирование есте�
ственнонаучных знаний на основе отобранных математических
знаний (абстрагирование II, обобщение III, применение мате�
матических моделей и методов).

4. Естественнонаучное объяснение (интерпретация) и обо�
снование знаний.

5. Теоретическая модель естественнонаучного характера
математических знаний.

Пример способа построения теоретической модели поли�
технических знаний математического характера:

1. Выяснение характера математического закона, связыва�
ющего величины в эмпирически полученных физических фор�
мулах: p=F/S; a=F/m; I=U/R.

2. Выбор соответствующей математической формулы у=а/х.
3. Выяснение характера зависимости в физических фор�

мулах на основе математического закона.
4. Формулировка зависимости между физическими вели�

чинами и экспериментальная проверка закономерности.
5. Окончательная формулировка математического закона

между величинами.
Способ построения теоретической модели профполитехни�

ческих знаний математического характера
1. Постановка проблемы формирования теоретической

модели технического характера математических знаний.
2. Обращение к математическим знаниям с целью отбора

необходимых понятий, методов, законов и их моделей.
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3. Формирование и теоретическое моделирование техни�
ческих знаний на основе отобранных математических знаний
(абстрагирование II, обобщение III, применение математичес�
ких моделей и методов).

4. Техническое объяснение (интерпретация) и обоснова�
ние знаний.

5. Теоретическая модель технического характера матема�
тических знаний.

Пример 1. Построение теоретической модели профполи�
технических знаний математического характера о техническом
объекте.

1. Постановка проблемы построения графической модели
изменения частоты вращения валов коробки скоростей.

2. Отбор знаний о геометрической прогрессии, о построе�
нии графиков и характере изменения частоты вращения шпин�
деля.

3. Построение графической модели (рис. 6).

Рис. 6.

4. Интерпретация и обоснование: число вертикальных ли�
ний на модели отражает число валов коробки скоростей, число
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горизонтальных линий – число ступеней частот вращения шпин�
деля. Частота вращения шпинделя изменяется от 25 до 1095 об/
мин в соответствии с геометрической прогрессией со знамена�
телем ϕ = 1,41. Отрезок, соединяющий на графике две соседние
точки валов, обозначает передачу с передаточным отношением
i = ϕm, где m – число интервалов (равных ϕ), перекрываемых
этим отрезком.

Модель соответствует реальности, поскольку в практике
станкостроения величина ϕ = 1,41 используется при конструи�
ровании коробок передач станков.

5. Графическая модель изменения частоты вращения валов
коробки скоростей имеет вид, изображенный на рис. 7.

Пример 2. Построение теоретической модели профполи�
технического характера.

1. Постановка проблемы построения модели растяжения
образца испытуемого металла.

2. Отбор необходимых знаний о графиках функций и зна�
ний из физики.

3. Построение диаграммы растяжения (рис. 7).
4. Техническая интерпретация модели:
а) на участке 0 – Рр удлинение образца ∆l увеличивается пря�

мо пропорционально нагрузке. Нагрузка Рр, до которой сохраня�
ется закон пропорциональности между нагрузкой и деформаци�
ей, называется нагрузкой предела пропорциональности;

Рис. 7.
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б) при повышении нагрузки сверх Рр, на участке Рр – Рl об�
разец начинает получать остаточные деформации. Нагрузка Pl,
при которой образец получает остаточное удлинение, равное
0,005% или другой величине, определяемой техническими ус�
ловиями, называется нагрузкой предела упругости;

в) на участке выше точки Р, возникают заметно остаточ�
ные деформации;

г) выше точки Рs, нагрузка возрастает до точки, соответству�
ющей максимальной нагрузке Pb, после которой начинается ее
падение до точки Рk, связанное с образованием шейки и разру�
шением образца. Наибольшая нагрузка Рb, которая потребова�
лась для разрушения образца, называется нагрузкой предела
прочности при растяжении;

д) после образования шейки происходит падение нагруз�
ки, образец удлиняется: в точке Рk при непрерывном уменьше�
нии сечения шейки происходит разрыв образца. Точка Рk опре�
деляет усилие в момент разрыва образца и характеризует
пластические свойства металла.

5. В окончательном виде диаграмма может быть дополне�
на техническими названиями (как это делается в диаграммах
сплавов).

Теоретическими моделями профполитехнических знаний
математического характера для металлообрабатывающего про�
филя являются все математические формулы кинематических
зависимостей, используемых в механизмах преобразования
вращательного движения в прямолинейное поступательное.

Например, для червячного механизма кинематическая за�
висимость имеет вид: v = tsna/1000 м/мин; s = tsna мм/мин, где
a – число заходов червяка; ts – торцовый шаг рейки; n – число
оборотов червяка в минуту.

Способ построения теоретической модели профессиональ�
ных знаний математического характера

1. Постановка проблемы формирования теоретической
модели математического характера технологических знаний.
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2. Обращение к математическим знаниям с целью отбора
необходимых понятий, методов, законов и их моделей.

3. Формирование и теоретическое моделирование техно�
логических знаний на основе отобранных математических зна�
ний (абстрагирование II, обобщение III, применение математи�
ческих моделей и методов).

4. Технологическое объяснение (интерпретация) и обосно�
вание знаний.

5. Теоретическая модель математического характера техно�
логических знаний.

Примерами теоретических моделей математических знаний
профессионального (технологического) характера могут служить
математические формулы, используемые для расчета норм труда.

Пример. Для ручной дуговой электросварки время T0 рас�
считывается по формуле T0 = Q/vn, где Q – масса металла, необ�
ходимого для образования шва (г); vn – скорость наплавки.

Масса металла шва рассчитывается но формуле Q=FLϕ, где
F – площадь поперечного сечения наплавленного шва (мм2); L –
длина шва (м); ϕ – удельный вес наплавленного металла (г/м3).

Скорость наплавки определяется по формуле vn = anI /60,
где I – сила тока, А; аn– коэффициент наплавки, т. е. количество
металла (г), наплавляемого в час при силе тока и 1А.

Способ построения теоретической модели производствен�
ных знаний математического характера

1. Постановка проблемы формирования теоретической
модели математического характера производственных знаний.

2. Обращение к математическим знаниям с целью отбора
необходимых понятий, методов, законов и их моделей.

3. Формирование и теоретическое моделирование произ�
водственных знаний на основе отобранных математических
знаний (абстрагирование II, обобщение, применение математи�
ческих моделей и методов).

4. Производственное объяснение (интерпретация) и обо�
снование знаний.
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5. Теоретическая модель математического характера про�
изводственных знаний.

Пример построения теоретической модели производствен�
ных знаний математического характера:

1. Постановка проблемы выявления количественных ха�
рактеристик производства шарикоподшипников.

2. Отбор знаний о процентах и их использовании для ха�
рактеристики материалов с точки зрения химического состава
и свойства (твердости) металлов.

3. Построение математической характеристики металла
(стали), используемого для производства шарикоподшипников:
стали с содержанием углерода (0,9 – 1,1%) и хрома (0,8 – 1,65%).

4. Уяснение того, что такой процент углерода и хрома обеспечи�
вает необходимую для шарикоподшипников твердость материала.

5. Вывод о том, что для производства шарикоподшипни�
ков необходимо отбирать стали, содержащие от 0,9 до 1,1% угле�
рода и от 0,8 до 1,65% хрома.

Теоретическими моделями производственных знаний ма�
тематического характера являются графики стоимости продук�
ции в зависимости от характера производственного процесса
(см. рис. 8 – график зависимости стоимости обработки детали
от точности ее изготовления и рис. 9 – график изменения себе�
стоимости обработки партии деталей в зависимости от числа х
деталей и типа токарного станка).

Рис. 8.
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Рис. 9.
В результате реализации способов формирования политех�

нических, профполитехнических, профессиональных моделей
и моделей производственных на основе математических зна�
ний происходит постепенный синтез математических и профес�
сионально�технических знаний. В каждом следующем способе
используется все более полное дифференцированно�интегри�
руемое математическое знание, получаемое в результате преды�
дущих способов.

Г. Способы совершенствования производственного про$
цесса

Способ построения производственной модели естественно�
научного характера посредством синтезированных знаний

1. Постановка проблемы построения производственной
модели естественнонаучного характера.

2. Обращение к синтезированным теоретическим знаниям с це�
лью отбора необходимых понятий, законов, методов и их моделей.

3. Конструирование производственной модели естественно�
научного характера на основе отобранных теоретических знаний.



243

4. Изучение технических, технологических и производ�
ственных возможностей и экспериментальная проверка пост�
роенной модели в условиях производства.

5. Производственная модель естественнонаучного характера.
Примером модели синтезированных математических и

естественнонаучных, в частности, физических знаний про�
изводственного характера может служить формула вида п =
(v – Iя) rя/ceФ, где п – частота вращения двигателя постоянного
тока; rя – сопротивление цепи якоря; Ф – магнитный поток; ce –
коэффициент, учитывающий конструктивные особенности дви�
гателя; v – напряжение; Iя – ток якоря.

Отличие данной модели от физической заключается в том,
что здесь имеется эмпирическая величина ce, позволяющая
учесть конструктивные особенности конкретного двигателя.

Способ построения производственной модели технического
характера посредством синтезированных знаний и опыта прак�
тического моделирования

1. Постановка проблемы построения производственной
модели технического характера.

2. Обращение к синтезированным теоретическим знаниям
и опыту практического моделирования с целью отбора необхо�
димых понятий, законов, методов, теоретических и материаль�
ных моделей.

3. Конструирование производственной модели техничес�
кого характера на основе теоретических и практических знаний
и моделей.

4. Изучение технологических и производственных воз�
можностей и экспериментальная проверка построенной моде�
ли в условиях производства.

5. Описание производственной модели технического ха�
рактера.

Примером модели синтезированных математических, фи�
зических и технических знаний производственного характера
может служить техническая характеристика станка. Например,
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токарно�винторезный станок 16К20 имеет техническую харак�
теристику, включающую следующие элементы:

Способ построения производственной модели технологичес�
кого характера посредством синтезированных знаний и опыта
практического моделирования

1. Постановка проблемы построения производственной
модели технологического характера.

2. Обращение к синтезированным теоретическим знаниям
и опыту практического моделирования с целью отбора необхо�
димых понятий, законов, методов, теоретических и материаль�
ных моделей.

3. Конструирование производственной модели технологи�
ческого характера на основе теоретических и практических зна�
ний и моделей.

Наибольший диаметр обработки, мм:

над станиной

над поперечным суппортом

Наибольший диаметр обрабатываемого прутка,
мм

Расстояние между центрами, мм

Частота вращения шпинделя, об/мин

Подача, мм/об

продольная

поперечная

Шаг нарезаемой резьбы:

метрической, мм

дюймовой (число ниток на 1)

питчевой, питчей

модульной (модуль, мм)

Мощность главного электродвигателя, кВт

400

200

50

710, 1000,

1400, 2000

12,5–1600

0,05–2,8

0,025–1,4

0,5–112

56–0,5

56–0,5

0,5–112

10



245

4. Изучение производственных возможностей и экспе�
риментальная проверка построенной модели в условиях про�
изводства.

5. Описание производственной модели технологического
характера.

Пример способа построения модели математических, фи�
зических, технических и технологических знаний производ�
ственного характера посредством синтезированных знаний:

1. Постановка проблемы определения расходного коэффи�
циента известняка на 1 т извести и степень обжига известняка,
если известь получается обжигом и содержит 94% СаО, 1,2%
CO2и 4,8% примесей (СО2 в негашеной извести получается из�
за наличия в ней карбонатов (СаСО3), количество которых оп�
ределяет степень обжига известняка).

2. Отбор знаний о решении химических задач на проценты
и количественных характеристик химических веществ (моле�
кулярная масса СаО 56,1; СО2 44,0; СаСО3 100,1).

3. Решение расчетной задачи.
Для образования 94% СаО, содержащихся в 1 т негашеной

извести, требуется СаСО3 100,1/56,1 ⋅ 0,94 = 1,677(кг).
Кроме того, СаСОз содержится в негашеной извести в виде

неполного обжига (недопала) в количестве 100,1/44,0 ⋅ 0,012 =
0,027(кг).

Таким образом, на 1 кг негашеной извести расходуется
СаСО3, 1,677 + 0,027 = 1,704(кг), что составит 1,704/0,89 =
1,91(кг) известняка (содержащего 89% СаСО3).

Степень обжига известняка 1,677⋅100/1,704 = 98,4%.
4. Экономическая интерпретация и оценка целесообразно�

сти использования данного типа известняка в производстве.
5. Вывод: для получения 1 т негашеной извести необходи�

мо взять 1 т 910 кг известняка, содержащего 89% СаСО3.
При этом степень обжига известняка составит 98,4%.
Производственная модель отличается от предыдущей (тех�

нологической) тем, что если говорить, например, о расходе
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известняка, то можно сформулировать проблему; определить,
достаточно ли имеющегося в наличии известняка для получе�
ния требуемого количества извести. При этом если не решалась
технологическая задача, то шаг 2 способа останется тем же, что
и в предыдущем способе, шаг 4 способа будет сравнением полу�
ченного результата с имеющимися запасами известняка, а шаг 5
будет содержать ответ на поставленную проблему.

Если речь идет о совершенствовании производственного
процесса, то ставится проблема определения необходимого за�
паса известняка и в результате ее решения предлагается умень�
шить или увеличить имеющиеся запасы.

Способ совершенствования производственного процесса
1. Постановка проблемы совершенствования производ�

ственного процесса.
2. Обращение к синтезированным теоретическим знаниям

и опыту практического моделирования с целью отбора необхо�
димых понятий, законов, методов, теоретических и материаль�
ных моделей.

3. Моделирование составляющих производственного процес�
са на основе теоретических и практических знаний и моделей.

4. Изучение функциональных возможностей и эксперимен�
тальная проверка построенной модели в условиях производства.

5. Усовершенствованный производственный процесс. Приме�
чание. После того как построены производственные модели есте�
ственнонаучного, технического, технологического характера, мож�
но также говорить о совершенствовании производственного процесса
и о соответствующем способе познавательной деятельности.

Пример способа выполнения учебного задания производ�
ственного характера:

1. Постановка проблемы выполнения задания по изготов�
лению развертки цилиндрического сосуда на листовой стали.

2. Изучение описания задания:
Разверткой поверхности цилиндра будет прямоугольник с

высотой, равной высоте цилиндра, и длиной, равной длине ок�
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ружности цилиндра. Последовательность выполнения задания
заключается в следующем:

1) определяют длину развертки цилиндра ∅70: L = πD =
3,14 ⋅ 70 = 219,8 мм (округляем до 220 мм);

2) строят развертку цилиндрической поверхности сосуда
высотой H = 120 мм и длиной L = 220 мм;

3) развертку цилиндрической поверхности дополняют
припуском а на боковой шов. Для отбортовки верхнего края ци�
линдра а залаткой проволоки берут припуск δ = π d (d – диа�
метр проволоки);

4) размечают дно сосуда, для этого наносят две окружнос�
ти R = 35 мм (основание цилиндра) и R = 35 + α (с припуском на
шов), чем завершают полную разметку развертки цилиндричес�
кого сосуда.

3. Выполнение учебного задания.
4. Проверка правильности выполнения задания посред�

ством измерений.
5. Предъявление готового изделия.
Описание задания, приведенное в п. 2, есть не что иное, как

производственная модель технологического характера, которая
также может быть построена самими учащимися.

В приведенном примере используется готовая технологи�
ческая модель деятельности. Этот пример можно изменить, пред�
ложив в п. 2 способа учащимся самим построить план выполне�
ния задания с опорой на имеющиеся у них знания. При этом в п.
1 способа указываются размеры изделия.

Д. Синтетические способы познавательной деятельности
Способ политехнического характера
1. Постановка естественнонаучной проблемы.
2. Построение математической модели.
3. Решение проблемы в рамках математической модели.
4. Естественнонаучная интерпретация и проверка получен�

ного решения.
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5. Вывод относительно решения естественнонаучной
проблемы.

Способ профполитехнического характера
1. Постановка технической проблемы.
2. Построение математической модели.
3. Решение проблемы в рамках математической модели.
4. Техническая интерпретация и проверка полученного ре�

шения.
5. Вывод относительно решения технической проблемы.
Способ профессионального характера
1. Постановка технологической проблемы.
2. Построение математической модели.
3. Решение проблемы в рамках математической модели.
4. Технологическая интерпретация и проверка полученно�

го решения.
5. Вывод относительно решения технологической проблемы.
Способ производственного характера
1. Постановка производственной проблемы.
2. Построение математической модели.
3. Решение проблемы в рамках математической модели.
4. Производственная интерпретация и проверка получен�

ного решения.
5. Вывод относительно решения производственной проблемы.
В соответствии с приведенными способами решаются фи�

зические (химические), технические, технологические и про�
изводственные задачи. Приведем примеры таких задач.

Физическая задача. Найти полезную мощность электро�
двигателя, если известны коэффициент полезного действия η =
0,7 и мощность электродвигателя Nэд = 70 кВт.

Техническая задача. Определить мощность станка на шпин�
деле Nст, если мощность электродвигателя Nэд = 10 кВт, η = 0,75.

Решение. Мощность станка на шпинделе 0,75. N = Nэдη =
10 ⋅ 0,75 = 7,5 (кВт). Остальная мощность в количестве 2 кВт
пойдет на преодоление трения в механизмах самого станка.
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Производственная задача. На токарном станке 1К62 обта�
чивается вал конструктивной углеродистой стали с пределом
прочности на растяжение σb =75 кг/мм2. Резец оснащен плас�
тинкой из твердого сплава Т15К6. Диаметр заготовки D = 110
мм, глубина резания t = 2 мм; подача s = 0,3 мм/об; v = 190 м/
мин. Выяснить, можно ли вести работу, исходя из мощности стан�
ка на шпинделе.

Е. Способы применения математических знаний в мате$
матике

В обучении математике на основе абстрактных математи�
ческих знаний могут быть построены модели более низкого
уровня абстракции: свойства, планы деятельности и т. п. Обыч�
но в этом случае говорят о применении знаний. Первым спосо�
бом здесь является способ математического осмысления.

Способ математического осмысления
1. Постановка проблемы математической характеристики

объекта.
2. Подведение под понятие (метод, закон, теорию).
3. Перенос математических характеристик объекта.
4. Изучение и проверка полученной совокупности харак�

теристик объекта.
5. Математическая характеристика объекта.
 Способ математического прогнозирования
1. Постановка проблемы выявления новых свойств объекта.
2. Выявление опорных математических знаний.
3. Прогнозирование новых свойств объекта.
4. Изучение и проверка полученных свойств.
5. Описание возможных свойств объекта.
 Способ графического моделирования
1. Постановка проблемы построения графической модели

объекта.
2. Выявление опорных математических знаний и прогно�

зируемых свойств объекта.
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3. Построение графической модели.
4. Изучение и проверка построенной модели.
5. Построенная графическая модель.
 Способ проектирования объекта
1. Постановка проблемы построения плана деятельности

конструирования объекта.
2. Выявление опорных математических знаний, прогнози�

руемых свойств и модели объекта.
3. Построение плана деятельности по конструированию

объекта.
4. Изучение и проверка построенного плана.
5. Окончательный план деятельности.

Ж. Синтетические способы получения математических
знаний

В состав этих способов в свернутом виде входят приемы
эмпирических, теоретических и прикладных способов позна�
вательной деятельности. Но реализуются все они на математи�
ческом содержании и не выходят за рамки изучения математи�
ческих объектов.

Синтетический способ аналогии
1. Постановка познавательно�прикладной проблемы.
2. Построение модели аналогии.
3. Решение проблемы в рамках построенной модели.
4. Экспериментальная проверка хода или результата реше�

ния.
5. Разрешение познавательно�прикладной проблемы.
Пример:
1. Решить текстовую задачу.
2. Составление числового выражения.
3. Нахождение значения выражения.
4. Проверка: решение другим способом или по условию за�

дачи.
5. Запись ответа задачи.



Синтетический способ конкретизации
1. Постановка познавательно�прикладной проблемы.
2. Построение модели конкретизации.
3. Решение проблемы в рамках построенной модели.
4. Экспериментальная проверка хода или решения.
5. Разрешение познавательно�прикладной проблемы.
Пример:
1. Определить результат процесса.
2. Подстановка числовых значений в формулу.
3. Нахождение значения выражения.
4. Проверка (физическая) результата.
5. Формулировка полученного результата.
Синтетический способ обобщения
1. Постановка познавательно�прикладной проблемы.
2. Построение модели�обобщения.
3. Решение проблемы в рамках построенной модели.
4. Экспериментальная проверка решения хода или ре�

зультата.
5. Разрешение поставленной проблемы.
Пример:
1. Решить графически уравнение.
2. Построение графика (или графиков) функций.
3. Решение уравнения с помощью графиков функций.
4. Проверка полученных результатов.
5. Ответ на вопрос задачи.
Можно использовать еще и модели противоположные, и

модели двойственные, которые хотя и значительно реже, но так�
же используются в математике.
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√Î‡‚‡ 7. ¬Á‡ËÏÓÒ‚ˇÁ¸ ÏÓ‰ÂÎÂÈ ÁÌ‡ÌËˇ Ë  ÏÓ‰ÂÎÂÈ
ÔÓˆÂÒÒ‡ ÔÓÁÌ‡ÌËˇ

В учебном познании содержание учебного предмета выс�
тупает как результат познавательной деятельности учащихся.
В содержание обучения включаются объекты познания соот�
ветствующей науки, компоненты научного знания, отражающие
отдельные стороны объектов познания, дидактические компо�
ненты – цели, методы, средства и др. Каждой из названных со�
ставляющих, вообще говоря, можно поставить в соответствие
способ познавательной деятельности и получим, таким обра�
зом, достаточно полный набор способов. Такая задача интерес�
на, но это предмет рассмотрения методики. Здесь же мы рас�
смотрим лишь связь способов деятельности с компонентами
научного знания. Наиболее отчетливо компоненты знания пред�
ставлены в математике, поэтому для первичного рассмотрения
мы возьмем математическое знание и покажем взаимную его
связь со способами познавательной деятельности.

ß 1. ¬Á‡ËÏÓÒ‚ˇÁ¸ ÏÓ‰ÂÎÂÈ ÁÌ‡ÌËÈ Ë ÏÓ‰ÂÎÂÈ ÒÔÓÒÓ·Ó‚
ÔÓÁÌ‡‚‡ÚÂÎ¸ÌÓÈ ‰ÂˇÚÂÎ¸ÌÓÒÚË

В содержании научного знания выделяются три вида по�
нятий: понятия�объекты, понятия�операции, метапонятия. Они
выступают в качестве основных клеточек научного знания. По�
этому рассмотрим сначала процесс познания именно их.

Обратимся к конкретному содержанию предмета матема�
тики. К первому виду понятий в курсе алгебры относятся числа,
переменные, функции и т. п.; ко второму виду понятий – ариф�
метические и алгебраические операции, алгебраические преоб�
разования и т. д.; к третьему – логические операции. В соответ�
ствии с видами понятий выделяются и три аспекта содержания,
образованные более сложными компонентами знания: опреде�
лениями, методами решения, доказательствами и т. п.
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Формирование всех видов понятий начинается с выде�
ления характеристических свойств, образующих содержание
понятий. Выделение этих свойств осуществляется посред�
ством приемов познавательной деятельности, реализуемых
на конкретном учебном материале. Содержание этого мате�
риала, а значит и содержание приемов познавательной дея�
тельности, определяется структурой системы формируемых
знаний, которую нельзя отождествлять с логикой содержа�
ния. Например, понятие арифметической операции над чис�
лами можно осуществлять дедуктивным путем, оперируя
только числами, а можно индуктивным путем, оперируя раз�
личными средствами наглядности и знаниями профессио�
нально�техническими. В первом случае мы опираемся на ра�
нее сформированные понятия, а во втором – на представления.
Приемы выступают в качестве средства перехода от одного
аспекта знаний к другому и от одного уровня общности и аб�
стракции к другому уровню.

Формирование понятий всех трех видов и конструирова�
ние соответствующих элементов теории осуществляются по�
средством способов познавательной деятельности. Отличие
способов познавательной деятельности от приемов заключает�
ся в том, что основным их содержанием являются понятия и
лишь в качестве вспомогательного средства используются вы�
деленные ранее свойства, сформированные представления, зна�
ния профтехцикла и понятия более низкого уровня общности.
Кроме того, дается обоснование полученных моделей.

Особую роль в формировании знаний играет их синтез, цель
которого – выявление взаимосвязи и взаимообусловленности
различных видов и уровней знаний. Основным средством в фор�
мировании таких знаний являются упражнения, задания, задачи
профессионально�технического характера, решение которых тре�
бует предусматривать реализацию полного цикла познания.

Решение такого рода упражнений, заданий, задач строится на
основе синтетических способов познавательной деятельности.



254

В содержательную основу этих способов, очевидно, входят зна�
ния разных уровней и видов.

Содержание способов деятельности и их характер опреде�
ляют соответственно содержание и приемы, применяемые с це�
лью осмысления и усвоения материала. Осмысление результа�
тов деятельности связано, в первую очередь, с проверкой
полученных знаний. Поэтому здесь используются различного
рода доказательства. При формировании знаний о математичес�
ких объектах выявляются дополнительные или подтверждаю�
щие свойства. При формировании понятий осуществляется
проверка посредством получения результата новым способом,
а также путем соотнесения полученного результата с имеющи�
мися знаниями данного и других уровней и аспектов знания
как математических, так и профессионально�технических.

Особенностью проверки в процессе синтеза знаний являет�
ся использование средств и методов дисциплин профтехцикла и
профессиональной деятельности, в частности задач профессио�
нально�технического характера, основанных на синтетических
способах познавательной деятельности.

Осмысление предполагает также овладение определенным
уровнем знаний и умений и определенными способами деятель�
ности. Иными словами, здесь происходит развитие полученных
знаний, которое происходит в соответствии с выделенными
выше уровнями синтеза знаний и видами моделей. Характер
используемого способа определяет максимально возможный
уровень развития учебного познания, приемы достижения ко�
торого есть элементы данного способа.

При организации осмысления должны учитываться прин�
ципы организации познавательной деятельности, ориентирован�
ные на усвоение способов познавательной деятельности. А имен�
но: принципы, касающиеся свертывания, развертывания и
материализации способов познавательной деятельности. Это
означает, что в процессе осмысления способа должна изменять�
ся полнота его описания и заканчиваться осмысление должно
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алгоритмическим предписанием, с течением времени по мере
повторного применения способа, характер которого должен ме�
няться в трех направлениях: свертывания, формализации язы�
ка описания, снятия знаковой фиксации (выражающееся в
уменьшении и вообще в прекращении ведения записей).

Мы рассмотрели собственно познавательный аспект в раз�
витии способов познавательной деятельности, диалектическое
изменение в плане усвоения способов и внутреннего их разви�
тия, их характера и структуры независимо от содержания, на
котором они реализуются. Однако способы познавательной де�
ятельности, формируясь на одном содержании, могут перено�
ситься и на другое содержание. В этом плане, как видно из струк�
туры учебного познания, применительно к математике можно
выделить еще два направления изменения способов познава�
тельной деятельности:

в направлении повышения теоретического уровня и в на�
правлении их профессионализации. В каждом из этих направ�
лений выделяется пять уровней (см. гл. 4). На каждом из этих
уровней, как показано в гл. 4, система приемов и способов цик�
лически повторяется.

ß 2. ÃÓ‰ÂÎË ÒÔÓÒÓ·Ó‚ ÔÓÁÌ‡‚‡ÚÂÎ¸ÌÓÈ ‰ÂˇÚÂÎ¸ÌÓÒÚË
ÔË ÙÓÏËÓ‚‡ÌËË ÔÓÌˇÚËÈ

Формируемые понятия можно подразделить на два типа:
эмпирические и теоретические. При этом характер понятия оп�
ределяется тем, какими приемами и способами оно формирует�
ся и на основе каких знаний. В обучении математике о теорети�
ческом понятии или, точнее, сформированном на теоретическом
уровне имеет смысл говорить тогда, когда оно получило дедук�
тивное обоснование.

Приведенное разграничение понятий нельзя путать с со�
держательной классификацией знаний. Предлагаемая нами клас�
сификация есть классификация результатов познавательного
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процесса. Поэтому, например, функция, если она построена на
основе числовых данных производства или эксперимента, есть
понятие эмпирическое. Если же понятие о ней сформировано в
рамках математических знаний, например как функция, обрат�
ная данной, то это понятие является теоретическим. Положив в
основу классификации изучаемый объект, мы можем матема�
тические понятия подразделить на понятия производственно�
го, технологического, технического, естественнонаучного и соб�
ственно математического (абстрактного) характера. Переходя
от понятий производственного характера к математическим и
затем обратно, мы тем самым осуществляем посредством интег�
рации и дифференциации синтез математических и професси�
онально�технических знаний.

Кроме собственно математических понятий можно выде�
лить целый ряд моделей, используемых в математике, которые
также могут быть как эмпирическими, так и теоретическими по
своему происхождению. К ним относятся модели геометричес�
ких фигур, графики, чертежи, рисунки, схемы, наконец, язык
математики и язык других наук, используемый в математике.

Такое разграничение представляется важным, в первую
очередь, с позиций уровня сформированности математических
понятий и знаний других моделей, используемых в математи�
ке, а также и по ряду других причин, касающихся процесса фор�
мирования. Одна из них состоит в том, что необходимым эле�
ментом формирования теоретического понятия является
доказательство того, что объем его не пуст. В то время как для
эмпирических понятий этот вопрос с позиций учащихся пред�
ставляется сам собой разумеющимся.

При формировании математических понятий принято вы�
делять три основных этапа: выявление существенных призна�
ков – содержания понятия, построение определения и приме�
нение понятия. В условиях обучения в профессиональной
школе (независимо, в средней или высшей) традиционным ос�
тается второй этап способа познавательной деятельности, а пер�
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вый и третий будут меняться. В зависимости от возможности и
целесообразности интеграции математических и профессио�
нально�технических знаний в процессе формирования понятия
они могут наполняться либо математическим содержанием,
либо содержанием дисциплин профтехцикла и производствен�
ной деятельности.

В качестве учебного материала при выявлении существен�
ных признаков понятий наряду с математическим содержани�
ем целесообразно использовать элементы производственной
деятельности, технологические схемы, технические рисунки и
чертежи, схемы и графики естественнонаучных дисциплин.
Иными словами, в качестве опорных можно использовать все
знания о производственной деятельности, а также знания и
опыт познавательной деятельности, полученные как в матема�
тике, так и в профессионально�технических и естественнона�
учных учебных предметах, и на этой основе строить познава�
тельную деятельность по выявлению существенных признаков
понятия.

Опираясь на эти знания с целью выделения необходимых
свойств, можно также строить и обобщать материальные моде�
ли (макеты геометрических фигур и т. п.), графические схемы и
модели, используемые в обучении математике. Иногда графи�
ческие модели, используемые в математике, в частности в гео�
метрии, и технические чертежи могут совпадать. Технический
чертеж может рассматриваться как изображение геометричес�
кой фигуры. При их чтении могут использоваться одни и те же
термины и адекватные понятия, отличающиеся друг от друга
лишь несущественными с точки зрения математики признака�
ми. Процессуальную сторону выделения характеристических
свойств понятия образуют приведенные в § 2 настоящей главы
приемы познавательной деятельности: анализ, синтез, сравне�
ние, абстрагирование, обобщение, классификация, моделирова�
ние. При этом целесообразно использовать в качестве ориенти�
ровочной основы алгоритмические предписания приемов.
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Например, актуализируя знания о геометрической про�
грессии, учащимся предлагается или актуализируется следую�
щее предписание:

1. Уяснить цель обобщения совокупности объектов.
2. Сравнить имеющиеся объекты.
3. Выделить общие свойства.
4. Изучить состав и структуру полученной группы свойств.
5. Охарактеризовать полученную совокупность объектов с

точки зрения их общности.
Ставится задача дать математическое описание процесса

изменения частоты вращения шпинделя. Решение этой задачи
проводится следующим образом.

1. Выяснение необходимости установления характеристи�
ческого свойства ряда чисел: 25; 35,2; 49,7; 70: 98,8; 139, характе�
ризующих частоту вращения шпинделя.

2. Сравнение пар рядом стоящих чисел по величине.
3. Выяснение того, что при делении следующего числа на

предыдущее получается всегда величина 1,41.
4. Уточняем, что такое число единственное и оно характе�

ризует переход от одного числа к другому.
5. Формулируем окончательный вывод: данный ряд чисел

характеризуется тем, что каждое следующее число больше пре�
дыдущего в 1,41 раза.

После выделения существенных свойств понятия вво�
дятся термин и обозначение. При этом немаловажную роль
(например, с точки зрения принципа преемственности в обу�
чении) играет согласование терминологии и обозначений.
В данном случае термин «геометрическая прогрессия» ис�
пользуется и в спецдисциплинах. Однако знаменатель обо�
значается буквой ϕ, а не g. Часто имеются разногласия и в
терминологии. Например, боковой грани многогранника в
строительной практике и теории соответствует термин «ты�
чок», «ложок»; основанию многогранника – «постель». Тока�
ри вместо термина «высота конуса» используют термин «дли�
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на конуса», вместо «тангенс половины угла при вершине ко�
нуса» — термин «уклон» и т. д.

Дидактическим средством, позволяющим учащимся уста�
навливать соотношение и усваивать связь между соответству�
ющими терминами (т. е. в качестве средства формирования си�
стемности знаний учащихся в области терминологии), являются
межпредметные словари, в которые построчно заносятся тер�
мины, несущие одинаковую смысловую нагрузку. В этом слова�
ре целесообразно также указать и другие сведения, например
историю происхождения термина, предметы, в которых он при�
меняется.

Далее строится определение геометрической прогрессии.
При этом используется познавательный прием построения оп�
ределения через ближайший род и видовое отличие. При орга�
низации самостоятельной деятельности учащихся по констру�
ированию определения им предлагается соответствующее
алгоритмическое предписание.

После того как построено определение геометрической
прогрессии, делается вывод относительно задачи технического
характера: изменение частоты вращения шпинделя происходит
ступенчато в соответствии с рядом геометрической прогрессии
со знаменателем 1,41.

Здесь, по сути, уже реализован этап применения понятия.
Построена модель профполитехнических знаний математическо�
го характера. Однако с целью формирования умений применять
это понятие в качестве средства познания в дисциплинах проф�
техцикла учащимся можно предложить найти, опираясь на поня�
тие геометрической прогрессии, другие частоты вращения шпин�
деля, в частности наибольшую, и сравнить с паспортными или
табличными данными станка. Способ деятельности имеет вид:

1. Постановка задачи вычисления частоты вращения
шпинделя.

2. Обращение к понятию геометрической прогрессии, уточ�
нение ее характеристического, свойства.
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3. Вычисление требуемой частоты вращения шпинделя.
4. Сравнение полученного результата с техническими

данными.
Приведенный способ есть конкретизация общего способа

построения теоретической модели технических знаний произ�
водственного характера. Можно с учащимися здесь же решить
задачу на нахождение передаточного отношения, вычисляемо�
го по формуле. Для более полного раскрытия учащимися воз�
можностей применения понятия строятся, как это только что
было сделано, модели естественнонаучного, технологического
характера и т. д.

После этого делается обобщающий вывод о том, что данное
понятие является обобщением и моделью существенных (ха�
рактеристических) свойств объектов познания целого ряда дис�
циплин и производственной деятельности и лежит в основе
построения новых теоретических и практических моделей пе�
речисленных объектов. Тем самым дается характеристика диф�
ференцируемой и интегрируемой понятием областей профес�
сионально�технических знаний.

В тех случаях, когда у учащихся уже имеется опыт дея�
тельности по формированию данного вида понятий, аналогич�
ных, частных или общих, то можно воспользоваться другим
вариантом формирования понятий, который называют часто
аналогией. При этом, посредством приемов мышления осуще�
ствляется перенос деятельности по формированию понятия с
одного, как правило, математического материала на другой.
Такой способ формирования понятия будет характеризовать�
ся более высоким уровнем развития познавательной деятель�
ности, как в содержательном, так и в процессуальном аспекте.
Оперирование осуществляется математическими объектами,
т. е. на теоретическом – собственно математическом уровне.
А приемы познавательной деятельности выполняются в неяв�
ном виде. Вместе с тем дается установка на применение тех
или иных приемов. При этом активизируется поисковая дея�
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тельность учащихся. С целью облегчения выполнения позна�
вательных приемов используются специальные, дидактичес�
кие средства. Наиболее удобными являются материалы с пе�
чатной основой.

Приведем пример организации такого рода деятельности
при формировании понятий о возрастающей, невозрастающей,
неубывающей последовательности (табл. 1).

Пусть дана последовательность: x1; x2; x3; … ; xn; xn+1.

Таблица 1

Рассмотрим конкретные последовательности
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Рассмотрим разность между 2�м и 1�м членами, между 3�м и 2�м, 4�м и
3�м. Каковы разности по знаку? Что можно сказать о членах последова�
тельности?
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Докажите ваши предположения:

т. к. n∈N

Поставьте знак < или > Поставьте нужный знак ≤ или ≥

x
n+1>x

n

Сформулируйте определения последовательностей

Возрастающей      Убывающей      Невозрастающей   Неубывающей

Возрастающая        Убывающая       Невозрастающая     Неубывающая

Рассмотрим в общем виде раз�
ность последующего и предыду�
щего членов и определим ее знак.

Сравните последовательно члены
друг с другом:

1�й = 2�му; 2�й = 3�му; 3�й = 4�му;
и т. д.

Последовательность называется
возрастающей, если каждый ее
член, начиная со второго, больше
предыдущего.

Такие последовательности
называются монотонными.
Установите, частным случаем
какой из последовательностей
(3�й или 4�й) является:
последовательность 1 _______
последовательность 2 _______

Мы рассмотрели, таким обра�
зом, целый класс монотонных
последовательностей.
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После построения определения понятия при данном вариан�
те формирования, так же как и в предшествующем, раскрывается
область его применения. По отношению к понятиям различных
видов последовательностей моделями профессионально�техни�
ческого характера могут служить числовые характеристики раз�
личных вариантов процесса изменения скоростей вращения шпин�
деля токарного станка.

Опираясь на рассмотренную структуру познавательной
деятельности, можно сформулировать основные требования к
знаниям учащихся о понятии.

Учащиеся должны усвоить:
1) профессионально�техническую основу (или условия

происхождения) понятия;
2) существенные (характеристические) свойства понятия;
3) геометрический смысл понятия;
4) термин (название понятия);
5) обозначение (символ) понятия;
6) словесное определение понятия;
7) символическую запись определения;
8) структуру и вид (способ) определения понятия;
9) объем понятия;
10) область приложения понятия;
11) структуру деятельности по выделению существенных

свойств;
12) структуру деятельности по построению определения;
13) общую структуру деятельности, имеющую место в про�

цессе работы над понятием.
Увеличивая приведенный список, можно было бы говорить

о приемах и способах, обеспечивающих применение понятий.
Их также можно выделять.

Способы познавательной деятельности в каждом учебном
предмете имеют свою специфику, определяемую содержанием
предмета. Поэтому, прежде чем говорить о методике их фор�
мирования, приведем в качестве образца систему способов
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формирования знаний об основных объектах курса алгебры и
начал анализа.

1. Изучение функциональной зависимости (первый
цикл)

Способ табличного (числового) описания процесса:
1. Постановка задачи табличного описания процесса.
2. Нахождение отдельных числовых значений.
3. Установление закономерностей изменения значений ар�

гумента, функции, значений функции в зависимости от значе�
ний аргумента.

4. Проверка правильности найденных закономерностей
посредством дополнительных значений.

5. Окончательное построение таблиц.
 Способ графического описания процесса:
1. Постановка проблемы графического описания данного

процесса.
2. Выдвижение предложений о форме графика на основе

изучения расположения отдельных точек, соответствующих
числовым параметрам.

3. Подтверждение предложений путем построения графика.
4. Проверка правильности построения графика посред�

ством дополнительных значений.
5. Окончательный вывод о форме графика.
Способ аналитического описания процесса:
1. Постановка проблемы аналитического описания данно�

го процесса – построения формулы.
2. Выдвижение предположения (на основе таблицы, гра�

фика, других способов) о возможной форме аналитического
описания – виде формулы.

3. Подтверждение предположения путем конструирования
аналитического выражения.

4. Проверка правильности полученного описания (напри�
мер, посредством дополнительных числовых значений).

5. Стандартная форма аналитического описания.
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Способ выявления свойств функции:
1. Постановка задачи выявления конкретного свойства

функции.
2. Эмпирическое выявление свойства (посредством табли�

цы, графика, функции).
3. Математическое описание найденного свойства (напри�

мер, определение возрастающей функции).
4. Изучение состава и структуры полученного описания.
5. Стандартная формулировка свойства.
Способ доказательства (обоснования) свойств функции:
1. Постановка задачи доказательства конкретного свойства

функции.
2. Поиск доказательства (посредством анализа или конк�

ретных примеров).
3. Составление плана доказательства.
4. Изучение состава, структуры, выбор формы записи.
5. Оформление полученного доказательства.
Способ построения графического описания функции, задан�

ной формулой при заданных условиях:
1. Постановка задачи нахождения графического описания

функции.
2. Обращение к свойствам функции.
3. Построение графика на основе свойств с учетом условий.
4. Проверка полученного графика посредством сравнения

со стандартной формой графика и на основании свойств.
5. Установление окончательного вида графика.
Прогнозирование процесса на основе математического

описания:
1. Постановка задачи определения поведения процесса (на�

пример, на промежутке) по математическому описанию.
2. Изучение поведения функции.
3. Описание поведения функции.
4. Интерпретация полученного описания.
5. Характеристика поведения процесса.
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Изучение поведения процесса на основе имеющихся теоре�
тических знаний (синтетический способ познавательной дея�
тельности):

1. Постановка задачи изучения поведения (технологичес�
кого, производственного) процесса.

2. Построение математической модели – математического
описания процесса.

3. Изучение процесса в рамках математического описания:
изучение поведения функции.

4. Интерпретация полученных результатов (технологичес�
кая, производственная).

5. Описание поведения (технологического, производствен�
ного) процесса.

2. Изучение пределов (второй цикл)
Определение предела последовательности:
1. Постановка задачи определения последовательности (xn).
2. Обращение к действиям с приближенными числами.
3. Конструирование определения предела последовательности.
4. Осмысление определения предела последовательности:

вида определения, способа его построения, построение алгорит�
ма вычисления предела по определению.

5. Окончательная формулировка определения.
Предел изменения процесса:
1. Постановка задачи нахождения предела изменения про�

цесса в точке.
2. Обращение к задаче построения последовательности зна�

чений процесса посредством приближенных вычислений.
3. Описание предельного значения изменения процесса.
4. Осмысление математического способа описания и на�

хождения предела изменения процесса: математическая за�
пись, построение алгоритма, интерпретация применительно к
исходной задаче.

5. Вывод о предельном значении последовательности как
предела изменения процесса.
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Определение предела функции:
1. Постановка задачи построения определения предела

функции.
2. Обращение к задаче (способу) нахождения предела из�

менения процесса в точке.
3. Конструирование определения предела функции.
4. Осмысление определения предела функции, способа его

построения, построение алгоритма нахождения предела.
5. Окончательная формулировка определения.
Правила вычисления пределов:
1. Постановка задачи нахождения правил вычисления пре�

дела (суммы, произведения, частного).
2. Вычисление предела суммы по определению производной.
3. Конструирование правила.
4. Осмысление правила, способа его построения, построе�

ние алгоритма вычисления предела.
5. Окончательная формулировка правила.
Критерии непрерывности процесса:
1. Постановка задачи установления критерия непрерывно�

сти процесса.
2. Обращение к задаче нахождения предела процесса в точке.
3. Выявление критериев нахождения непрерывности про�

цесса в точке.
4. Осмысление способа его построения.
5. Формулировка признака непрерывности процесса.
Определение непрерывности функции:
1. Постановка задачи построения определения непрерыв�

ности функции.
2. Обращение к задаче нахождения непрерывности про�

цесса.
3. Конструирование критерия непрерывности функции.
4. Осмысление найденного критерия, способа его построе�

ния, алгоритма определения непрерывности функции.
5. Формулировка определения непрерывности функции.
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Поведение функции на интервале:
1. Постановка задачи определения поведения функции на

интервале.
2. Обращение к определению непрерывности функции.
3. Выяснение характера поведения функции.
4. Осмысление поведения функции, способа выяснения

поведения функции, построения алгоритма.
5. Формулировка признаков определения поведения фун�

кции на интервале.
Применение непрерывности функции:
1. Постановка задачи отыскания способа решения нера�

венств с использованием поведения функции.
2. Обращение к критерию определения поведения функции.
3. Решение задачи с помощью критерия поведения функции.
4. Проверка найденного решения.
5. Описание способа решения неравенств.
3. Способы изучения производной (третий цикл)
Нахождение мгновенного изменения процессов
1. Постановка задачи нахождения мгновенного изменения

процесса.
2. Обращение к задаче вычисления пределов.
3. Решение задачи о мгновенной скорости способом вычис�

ления предела.
4. Осмысление решения и построение алгоритма.
5. Вывод о пределе средней скорости как средстве описа�

ния мгновенного изменения процесса.
Отыскание способа нахождения мгновенной скорости изме�

нения функции с помощью вычисления пределов:
1. Постановка задачи отыскания способа нахождения мгно�

венной скорости изменения функции посредством вычисления
пределов.

2. Обращение к задаче вычисления пределов.
3. Решение задачи о мгновенной скорости изменения фун�

кции способом вычисления предела.
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4. Осмысление способа нахождения мгновенной скорости
изменения функции, построение алгоритма.

5. Вывод о пределе средней скорости изменения функции
как средства описания мгновенной скорости.

Построение определения производной:
1. Постановка задачи построения определения понятия

мгновенного изменения функции — производной.
2. Обращение к задаче нахождения мгновенного измене�

ния функции.
3. Построение определения производной.
4. Осмысление определения производной, способа его по�

строения, построение алгоритма.
5. Окончательная формулировка определения.
Вывод правила вычисления производной:
1. Постановка задачи вывода правил вычисления произ�

водной суммы (произведения, частного и др.).
2. Нахождение производной по определению.
3. Конструирование правила вычисления производной

суммы, (произведения, частного и др.).
4. Осмысление правила нахождения производной сум�

мы, условий применимости, алгоритма вычисления по пра�
вилу.

5. Окончательная формулировка правила.
Вывод формулы вычисления производной:
1. Постановка задачи вывода формулы вычисления произ�

водной пенсии (сложной функции и т. п.).
2. Вычисление производной посредством правил.
3. Конструирование формулы вычисления производной

степени (сложной функции и т. п.).
4. Осмысление формулы, построение алгоритма вычисле�

ния по формуле.
5. Окончательный вид формулы.
4. Способы изучения первообразной (четвертый цикл)
Способ нахождения первообразной:
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1. Постановка задачи построения математического описа�
ния процесса по заданной производной функции.

2. Обращение к задаче нахождения производной заданной
функции.

3. Построение описания процесса на основе решения зада�
чи о производной.

4. Осмысление способа построения описания процесса по
заданной производной функции, построение алгоритма.

5. Вывод о первообразной как способе математического опи�
сания процесса, заданного посредством производной функции.

Определение первообразной функции:
1. Постановка задачи построения определения первообраз�

ной функции.
2. Обращение к задаче описания процесса.
3. Построение определения первообразной.
4. Осмысление определения первообразной, способа его

построения, построение алгоритма нахождения первообразной.
5. Окончательная формулировка определения первообразной.
Общий вид первообразной:
1. Постановка задачи нахождения первообразной в общем виде.
2. Обращение к задаче нахождения первообразных по оп�

ределению.
3. Вывод общего вида первообразной.
4. Осмысление общей формулы, способа ее получения, гео�

метрического смысла, построение алгоритма.
5. Вывод об общем виде первообразной.
Формула нахождения первообразной:
1. Постановка задачи вывода формулы нахождения перво�

образной.
2. Обращение к способу нахождения первообразной в об�

щем виде.
3. Вывод формулы нахождения первообразной.
4. Осмысление формулы, построение алгоритма нахожде�

ния первообразной по формуле.
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5. Запись окончательного вида формулы.
Правила нахождения первообразных:
1. Постановка задачи нахождения правила нахождения пер�

вообразной комбинации функций.
2. Обращение к правилу дифференцирования.
3. Вывод правила нахождения первообразной.
4. Осмысление правила нахождения первообразной, усло�

вий применимости, алгоритма нахождения первообразных по
правилу.

5. Окончательная формулировка правила.
Нахождение значений функции по заданной первообраз�

ной:
1. Постановка задачи построения способа вычисления мак�

симального значения процесса, заданного функцией.
2. Нахождение производной функции.
3. Конструирование способа нахождения наибольшего зна�

чения процесса: отыскание условий (включая доказательства
теоремы) максимума.

4. Осмысление найденного способа: условий, алгоритма
вычисления максимального значения функции применитель�
но к исходной задаче (интерпретация и т. п.).

5. Вывод о способе нахождения максимального значения
функции как средства нахождения максимального значения
процесса.

График поведения процесса:
1. Построение способа графического описания поведения

процесса.
2. Нахождение отдельных характеристик процесса с помо�

щью производной и без нее.
3. Построение графического описания процесса.
4. Осмысление способа графического описания процесса,

построение графика и его интерпретация, построение алгоритма.
5. Вывод о способе построения графика как способе пост�

роения графического описания процесса.



Количественная характеристика поведения процесса:
1. Построение способа количественного описания поведе�

ния процесса.
2. Обращение к графику процесса.
3. Снятие количественных параметров с графика процесса.
4. Осмысление количественных характеристик (состава,

структуры, закономерностей).
5. Составление количественной характеристики поведения

процесса.
Нахождение изменения процесса на промежутке:
1. Постановка задачи нахождения изменения процесса на

промежутке.
2. Нахождение изменения процесса на промежутке посред�

ством первообразной.
3. Конструирование формулы нахождения изменения про�

цесса на промежутке, построение алгоритма применительно к
исходной задаче (интерпретация).

4. Осмысление формулы нахождения изменения процесса
на промежутке, построение алгоритма.

5. Описание способа нахождения изменения процесса.
Нахождение площади фигуры:
1. Постановка задачи конструирования способа вычисле�

ния площади фигуры.
2. Нахождение площади посредством способа вычисления

изменения функции на промежутке (включая доказательство
теоремы).

3. Конструирование новой формулы.
4. Осмысление новой формулы, построение алгоритма вы�

числения площади фигуры.
5. Описание способа вычисления площади фигуры.

272
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ß 3. ÃÓ‰ÂÎË ÒÔÓÒÓ·Ó‚ ÔÓÁÌ‡‚‡ÚÂÎ¸ÌÓÈ ‰ÂˇÚÂÎ¸ÌÓÒÚË
ÔË ËÁÛ˜ÂÌËË ÏÂÚÓ‰Ó‚

Основным средством выражения способов деятельности
служат алгоритмические предписания. Поскольку математичес�
кие методы отражают определенные способы математической
деятельности, то для их описания также целесообразно исполь�
зовать алгоритмические предписания. С позиций организации
познавательной деятельности целесообразность использования
алгоритмических предписаний для описания математических
методов обусловлена тем, что они способны обеспечить гносео�
логическую сторону развития методов математики и наиболее
рационально организовать их усвоение.

С учетом сформулированных выше принципов организа�
ции познавательной деятельности определим основные требо�
вания к процессу формирования математических методов.

Сознательное овладение математическими методами про�
исходит при условии, если учащимся дана специальная целе�
вая установка. «...Учащиеся приходят к осознанию своих дей�
ствий только в том случае, если перед ними ставится требование
рассуждать об условиях, т. е. о тех данных, которыми они опери�
руют. Нет и не может быть непосредственного наблюдения за
ходом своей мысли. Только через соотношение с реальностью
осознается ход решения задачи» (Гурова Л. Л.). Поэтому, при
использовании алгоритмических предписаний в обучении ма�
тематике в качестве первого требования необходимо выдви�
нуть требование целевой установки – постановки перед уча�
щимися цели изучения метода и построения алгоритмического
предписания.

Алгоритмическое предписание является сложным объек�
том, охватывающим решение класса задач. Его можно рассмат�
ривать как обобщенное описание метода решения задач данного
класса. Метод представляет собой совокупность объектов, орга�
низованных определенным образом в единое целое. Он является
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более сложным образованием и потому более трудным для изу�
чения его внутренней сущности, чем обычное, например, поня�
тие математического объекта или математической операции.
Поэтому, в соответствии со вторым принципом целесообразно
сформулировать второе требование, состоящее в том, что для
обеспечения доступности в процессе формирования нового ме�
тода и соответствующего алгоритмического предписания необ�
ходимо опираться на имеющиеся конкретные представления
учащихся.

Понятие о методе формируется на основе представлений и
понятий об объектах и операциях, в форме которых он реализу�
ется. Таким образом, формирование понятия о методе происхо�
дит в рамках имеющихся у учащихся знаний. Метод возникает
как результат деятельности – оперирования известными объек�
тами. Для этого решается сначала конкретный пример (один или
несколько), каждый шаг которого учащимся известен, а затем
как результат осмысления проделанного решения составляется
алгоритмическое предписание.

После того как построено алгоритмическое предписание
метода, необходима работа по его осмыслению как целого и пос�
ледующему усвоению. Об осмыслении и понимании целостного
объекта можно говорить тогда, когда ученик понимает его внут�
реннюю структуру. Применительно к познавательной деятельно�
сти известный советский психолог Л. С. Выготский писал, что
«самый важный тип перехода внешней операции вовнутрь зак�
лючается в том, что ребенок усваивает самую структуру процес�
са, усваивает правила, по которым нужно пользоваться внешни�
ми знаками». Поэтому, третье требование методики состоит в том,
что при работе с учащимися по осмыслению алгоритмического
предписания должна быть выяснена и усвоена его структура по�
средством изучения структуры деятельности.

Если построено алгоритмическое предписание и учащие�
ся понимают его внутреннюю структуру, можно говорить о по�
нимании метода. Но при этом нельзя еще говорить об усвоении
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понятия. Наступает этап применения метода, проявляющийся
в форме самостоятельного, как правило, решения новых задач с
опорой на алгоритмическое предписание. В процессе этой дея�
тельности происходит дальнейшее осознание алгоритмическо�
го предписания за счет конкретизации отдельных его шагов и
одновременно осуществляется усвоение сущности способа и его
формы (алгоритмического предписания) посредством перехо�
да внешних действий во внутренние. Последнее выражается в
умении использовать алгоритмические предписания в процес�
се решения задач сначала при наличии перед глазами учащихся
его в явном материализованном виде, а в конечном итоге при
отсутствии какой бы то ни было, кроме проявляющегося реше�
ния задачи, материальной основы, фиксирующей структуру спо�
соба и соответственно алгоритмического предписания.

Алгоритмическое предписание, таким образом, в процессе
перехода внешних действий во внутренние, т. е. в процессе ус�
воения метода, играя роль посредника, не остается неизменным.
«Самое внедрение новой культурной операции распадается на
ряд звеньев, на ряд стадий, внутренне связанных друг с другом
и переходящих одна в другую» (Выготский Л. С., с. 205). В каче�
стве таких стадий выделяется оперирование объектами, опери�
рование знаками, внутреннее оперирование. «...Для того, чтобы
построить у ребенка новое умственное действие... его нужно
предварительно дать ребенку как действие внешнее, то есть эк�
стериоризовать его. В этой экстериоризованной форме, в фор�
ме развернутого внешнего действия, оно первоначально и фор�
мируется. Лишь затем, в результате процесса постепенного его
преобразования — обобщения, специфического сокращения его
звеньев и изменения уровня, на котором оно выполняется, про�
исходит его интериоризация, т. е. превращение его во внутрен�
нее действие, теперь уже полностью протекающее в уме ребен�
ка» (Леонтьев А. Н., с. 304). Поэтому, в соответствии с пятым
принципом в качестве четвертого требования, предъявляемо�
го к методам и алгоритмическим предписаниям, выступает
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требование постепенного свертывания и снятия его знаковой
формы фиксации.

Сначала свертываются отдельные звенья с сохранением
общей структуры предписания. Затем постепенно выпадают или
свертываются совокупности звеньев. Снятие фиксации осуще�
ствляется путем изменения характера знакового выражения
алгоритмического предписания. Например, сначала алгоритми�
ческое предписание фиксируем в виде словесной записи, затем
в форме граф�схемы, отражающей структуру деятельности, да�
лее посредством оставшейся нумерации шагов или построчной
записи (в соответствии с последовательностью шагов), потреб�
ность в которой по мере усвоения способа деятельности также
отпадает.

Однако с течением времени способы деятельности, напри�
мер, по решению задач, забываются. Длительное применение
одних мнемонических сигналов может привести к формально�
му, неосознанному их использованию и в конечном итоге к фор�
мализму в знаниях учащихся. Ученик перестает видеть не толь�
ко за алгоритмическим предписанием способ деятельности
(например, метод решения задач), но и алгоритмическое пред�
писание за мнемоническими сигналами. Поэтому «необходи�
мо, чтобы за обобщенным знанием стояли обосновывающие его
конкретные знания, чтобы в случае необходимости ученик мог
развернуть свернутое знание». Из сказанного вытекает пятое
требование, заключающееся в необходимости восстановления
в сознании учащихся полного алгоритмического предписания
посредством его развертывания.

Если посмотреть на целостную систему применения алго�
ритмических предписаний в плане ее глобального изменения с
течением учебного процесса с точки зрения принципов пять и
шесть, то на основе теоретических положений уровней разви�
тия мышления и познания и, в соответствии с этим средств вы�
ражения научного знания, можно сформулировать шестое тре�
бование, указывающее на изменение уровней развития языка,
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применяемого для записи алгоритмических предписаний. Сна�
чала алгоритмические предписания должны выполняться в
письменном виде, затем в виде графических схем, таблиц и т.п.,
т.е. в форме моделей, и лишь на высшей стадии понимания и
усвоения способов деятельности алгоритмические предписания
записываются с применением математической терминологии и
символики и становятся не чем иным, как развернутыми мате�
матическими формулами. (Формула же есть свернутый матема�
тический алгоритм.)

Усвоение алгоритмических предписаний идет одновремен�
но с повышением их теоретического уровня. Поэтому не слу�
чайно при реализации четвертого и шестого требований исполь�
зуются сходные средства записи алгоритмических предписаний.

Математические методы, формируемые у учащихся, как и
понятия, можно подразделить на эмпирические и теоретические,
т. е. соответствующие эмпирическому уровню сформированно�
сти и соответствующие теоретическому уровню сформирован�
ности. Кроме того, по содержанию методы можно подразделить
на три группы: методы преобразования математических объек�
тов, методы эмпирического познания и методы математическо�
го познания.

К методам эмпирического познания, используемым в обу�
чении, относятся методы измерений, построения графиков, по�
строения формул, построения формулировок аксиом, задач, те�
орем. С точки зрения математического содержания их изучение
находится на весьма низком теоретическом уровне. Практичес�
ки не используются здесь методы самой математики. Раскры�
тие содержания осуществляется на интуитивном уровне, и
мышление учащихся не поднимается выше наглядно�образно�
го уровня. В то же время с развитием вычислительной техни�
ки все эти методы в содержательном отношении должны под�
няться на более высокий уровень и выступать в качестве
математических (а не эмпирических, на уровне приемов ум�
ственной деятельности) методов построения математических
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моделей о производственных, технологических, технических,
естественнонаучных объектах и процессах изучения.

Назрела необходимость ознакомления учащихся с новы�
ми методами измерений, вычислений и обработки данных. По
своему теоретическому уровню все эти методы довольно про�
сты, а сложность, связанная с громоздкостью вычислений, сни�
мается за счет применения вычислительной техники. С тем, что�
бы не увеличивать в целом объем изучаемого математического
содержания, эти методы должны применяться для получения и
построения тех же математических моделей, что изучаются в
школе, – таблиц, графиков, формул и т. п. Отличие будет в том,
что для их построения теперь будут использоваться новые ме�
тоды. С применением таких методов можно будет строить таб�
лицы не «надуманных» функций, а функций, описывающих ре�
альные производственные и технологические процессы,
строить таблицы функционирования технических объектов и
т. д. Иными словами, изменение характера эмпирических мето�
дов математического познания трактуется необходимостью
сущности моделей математического характера, используемых в
процессе естественнонаучной, профессионально�технической
подготовки и производственной деятельности. Только с введе�
нием таких методов можно будет говорить об изучении в мате�
матике моделей действительно в будущей производственной
деятельности: нормировочных таблиц, технических справочни�
ков, технологических и технических схем и графиков, формул,
расчета технологических схем и технических устройств.

Следовательно, изучение учебного материала такого рода
требует сначала анализа и отбора требуемых моделей и мето�
дов, а затем уже соотнесения их с имеющимся математическим
содержанием ныне действующего курса математики.

Вместе с тем таблицы, графики, формулы профессиональ�
но�технического характера могут быть достаточно обоснован�
но построены на базе тех методов, которые учащимся известны
из восьмилетней школы, например, метод нахождения средне�
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го арифметического, методы вычисления членов арифметичес�
ких и геометрических прогрессий и т. п.

Особенностью познавательной деятельности при использо�
вании таких методов является сочетание приемов эмпирическо�
го познания с приемами теоретического познания. Конкретные
числовые данные мы получаем с применением эмпирических
приемов, а их обработку осуществляем с применением приемов
математики.

Общая структура способа познавательной деятельности
имеет такой вид:

1. Постановка проблемы изучения (открытия) метода.
2. Изучение конкретного варианта реализации данного

метода.
3. Изучение и построение обобщенного описания конкрет�

ного варианта данного метода.
4. Проверка и уточнение полученного описания.
5. Общепринятое описание метода.
Этот способ деятельности носит эмпирический (индуктив�

ный) характер и является конкретизацией эмпирического спо�
соба построения математической модели, поскольку рассмат�
риваемый нами метод есть математическая модель. Хотя ее
отличие в том, что этот метод записывается в виде алгоритма и,
как правило, не может быть записан в виде формулы или друго�
го аналитического выражения только с использованием мате�
матического языка.

В нормативных справочниках используется часто графи�
ческий метод расчета различных характеристик. Для построе�
ния графических моделей при этом используется графоанали�
тический метод, который вполне доступен учащимся и может
быть изучен на первых уроках алгебры на примере графика ли�
нейной зависимости.

Сначала учащимся в общих чертах дается характеристи�
ка метода. Раскрывается сущность графоаналитического ме�
тода, которая заключается в построении графической модели
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и формулы графика эмпирических результатов наблюдений с
использованием алгебраических методов. Далее перед учащи�
мися ставится проблема отыскания графоаналитического ме�
тода для известной линейной функции.

Второй этап включает всю совокупность приемов построе�
ния графика и вывода формулы для конкретных значений. Сна�
чала сообщается, что график функции, используемый в норми�
ровочных расчетах, называется нормативной линией. Ставится
проблема построения нормативной линии и вывода расчетной
формулы зависимости времени установки детали от ее веса при
выполнении слесарно�сборочных работ. Далее выясняется, что
при решении таких задач используются числовые данные, по�
лученные посредством хронометража. Пусть, например, такие
данные уже получены:

Q, кг 0,5 1,5 2,5 3,0 4,0 5,0;
t, мин 0,16 0,19 0,22 0,26 0,28 0,33.

Далее осуществляется построение линии и вывод форму�
лы. С этой целью наносятся на координатную плоскость точки,
соответствующие полученным данным. Строится ломаная ли�
ния (см. рис. 10), на основе которой должна быть построена нор�
мативная прямая.

Рис. 10.
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Для этого сначала находятся координаты точки А, распо�
ложенной в «середине» между нанесенными точками, через ко�
торую должна проходить прямая. Они равны среднеарифмети�
ческим значениям веса и времени, т. е.

tср = 

Для определения угла наклона нормативной прямой к оси
абсцисс точки разбиваются на две группы, расположенные по
разные стороны от точки А, и находятся в каждой группе снова
среднеарифметические значения одноименных координат:
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Соответствующие точки наносятся на график: А (2,75; 0,24),
В (1,5; 0,19), С (4; 0,29) – через них проводится прямая до пере�
сечения с осью у. Далее проверяем, что полученную прямую
можно считать требуемой. Для этого находим отклонения то�
чек по обе стороны от построенной прямой:

(+0,01)+(0)+(–0,01)+(+0,01)+(–0,01)+(0)=0.
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На основании чего делается вывод, что прямая есть норма�
тивная линия.

Далее находится формула. С этой целью вспоминается фор�
мула у = ах + b и интерпретируется применительно к содержа�
нию данной задачи. Получаем формулу t = аQ + b, где а – угло�
вой коэффициент прямой, b – свободный член.

Аналогично получается формула для нахождения углово�
го коэффициента к оси абсцисс:

и вычисляется

                   

t

Поскольку масштаб по осям координат различен, то учи�
тывается еще масштабность; на оси ординат отрезок в 20 мм
выражает 0,1 мин, а на оси абсцисс – 1 кг массы детали. Зна�
чит, коэффициент учитывающий разность масштабов, будет
равен:

k = 0,1/1 =0,1.

Тогда угловой коэффициент будет равен: а = 0,4 ⋅ 0,1 = 0,04.
Свободный член, как известно учащимся, равен длине от�

резка, отсекаемого прямой на оси ординат. В данном случае он
равен 0,13. Получаем расчетную формулу: t = 0,04Q+0,13.

Затем ее интерпретируем с позиций области применения,
констатируя, что она применима для определения времени ус�
тановки детали любой массы в пределах, изученных в данном
примере, от 0,5 до 5 кг. После чего делается окончательный вы�
вод о виде формулы и ее назначении: для расчета времени на
установку детали весом от 0,5 до 5 кг при выполнении слесарно�
сборочных работ используется формула t = 0,04Q + 0,13, где Q –
масса детали в кг, t – время в минутах. После того как построена
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окончательная формула — модель, проводится изучение метода
ее построения и строится описание метода.

Описание метода может осуществляться по�разному: по
частям и в целом, в максимально развернутом виде и в сверну�
том, с применением математической символики и без нее. В и�
тоге должно получиться доступное для использования алгорит�
мическое предписание, с помощью которого учащиеся решают
еще один пример на построение формулы. После решения вто�
рого примера предписание уточняется, обобщается и записы�
вается как алгоритм графоаналитического метода нахождения
нормативной линии.

При изучении других графических моделей это предписа�
ние может быть обобщено с использованием только что изло�
женного способа познавательной деятельности и рассматрива�
ется как описание обобщенного графоаналитического метода.
Оно может быть, например, таким:

1. Постановка задачи вывода расчетной формулы.
2. Сбор эмпирических данных и подбор математических

методов их обработки.
3. Построение графика и вывод расчетной формулы.
4. Проверка полученной формулы и выяснение условий ее

применимости.
5. Характеристика построенной формулы (с позиций при�

менимости).
Отметим, что приведенное описание метода соответствует

общей структуре способа познавательной деятельности. Ис�
пользуя его в качестве основы, каждый пункт по мере необходи�
мости преподаватель может развертывать. Это даст возможность
организовать деятельность на разном уровне обобщенности и,
соответственно, на разном уровне развития способов овладе�
ния математическим методом.

Таким образом, алгоритмические предписания должны
стать средством, с помощью которого способ решения конкрет�
ной познавательной задачи преобразуется в сознании учащихся
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сначала в способ познавательной деятельности, а затем и в ме�
тод математического познания.

Опираясь на сформулированные выше требования, в соот�
ветствии с общей структурой модели познавательной деятельнос�
ти можно предложить методическую схему построения алгорит�
мического предписания для изучения методов преобразования:

1. Постановка проблемы построения алгоритмического
предписания для решения данного типа задач.

2. Решение конкретного примера.
3. Изучение состава и структуры решения примера и пост�

роение описания.
4. Выбор способа записи языка алгоритмического предпи�

сания. Изучение описания и проверка правильности посред�
ством решения примера.

5. Запись алгоритмического предписания.
В качестве примера приведем фрагмент урока преподавате�

ля ПТУ № 11 Ростова�на�Дону В. В. Роговой по теме «Иррацио�
нальные уравнения». Исходя из производственных потребнос�
тей ставится задача построения алгоритмического предписания
для решения иррациональных уравнений.
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Затем проводится выяснение структуры решения. Уча�
щимся предлагается охарактеризовать каждую «строчку» — шаг
деятельности в процессе решения равнения. В качестве спосо�
ба фиксации выбираем словесную запись. В результате появля�
ется алгоритмическое предписание в виде:

1. Уединяем корень уравнения.
2. Возводим левую и правую части в степень корня.
3. Приводим уравнение к нормальному виду.
4. Решаем уравнение.
5. Делаем проверку.
В соответствии с приведенными требованиями в процессе

усвоения метода форма алгоритмического предписания, посте�
пенно меняется. Покажем это на примере изучения касатель�
ной к графику функции. Перед учащимися ставится цель оха�
рактеризовать способ нахождения уравнения касательной к
графику данной функции. Затем на основе анализа решенного
примера строится алгоритмическое предписание, где каждый
шаг представляется в наиболее развернутом виде:

1. Запись уравнения в общем виде: f(x) — f (x0) = f′(x0)(x — x0).
2. Нахождение значения f(x0) функции f(x).
3. Нахождение производной f′(x) функции f(x).
4. Нахождение значения f´(x0) производной функции f(x)

в точке x0.
5. Подстановка значений x0, f(x0), f′(x0) в уравнение каса�

тельной.
6. Приведение уравнения к стандартному виду, выполняя

тождественные преобразования.
В случае отработки отдельных частей метода нахождения

уравнения касательной можно построить алгоритмическое пред�
писание, отдельные шаги которого будут представлены в более
свернутой форме:

1. f(x0)
2. f′(x)
3. f′(x0)
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4. Уравнение искомой касательной.
5. Стандартный вид уравнения.
В наиболее полном и обобщенном виде способ решения

задач на составление уравнения касательной к графику функ�
ции выглядит следующим образом:

1. Запишите условие задачи.
2. Выпишите уравнение касательной.
3. Найдите значения неизвестных x0, f(x0), f´(x0). Подставь�

те значения неизвестных x0, f(x0), f´(x0) в уравнение. Приведите
уравнение к стандартному виду.

4. Сделайте геометрическую иллюстрацию решения (пост�
ройте касательную), приведите соответствующие примеры из
дисциплин профтехцикла и производственной дисциплин.

5. Запишите ответ задачи.
В таком виде он отражает структуру способа познаватель�

ной модели. После овладения этим алгоритмическим предпи�
санием учащимися в качестве ориентировочной основы может
использоваться стандартная запись уравнения касательной.

В случае затруднений при решении задач с использовани�
ем уравнения касательной воспроизводится алгоритмическое
предписание в том или ином виде с учетом индивидуальных
особенностей учащихся.

Мы рассмотрели вариант формирования знаний о матема�
тическом методе, когда учащимся известны его отдельные опе�
рации. Этот подход к формированию понятия о методе, как вид�
но, достаточно длительный.

Иначе обстоит дело, когда у учащихся сформировано зна�
ние об аналогичном методе (частном или общем). В этом случае
достаточно воспользоваться приемами аналогии, обобщения и
моделирования, чтобы получить описание нового метода. Так,
например, поступают при изучении неравенств, когда извест�
ны методы решения уравнений. При этом сначала на основе
известного предписания решается уравнение, затем по анало�
гии решается неравенство и строится предписание для реше�
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ния неравенств, т. е. деятельность строится по схеме (рис. 11 –
сплошными стрелками показаны основные переходы, а пунк�
тирными – вспомогательные).

Рис. 11.
Например, с опорой на алгоритмическое предписание ре�

шения уравнения можно решать и неравенства. Это дает воз�
можность формировать прием конкретизации. При решении
иррациональных неравенств построенное ранее алгоритмичес�
кое предписание можно изменить следующим образом:

1. Уединяем корень неравенства.
2. Возводим левую и правую части в степень корня и при�

водим неравенство к нормальному виду.
3. Решаем неравенство.
4. Делаем проверку.
Сравнивая алгоритмические предписания, учащиеся вы�

являют общность в методах решения уравнений и аналогично�
го вида неравенств. В результате чего устанавливается связь
между методами.

Математический метод может строиться и на основе совокуп�
ности дедуктивных умозаключений. Например, при сравнении вы�
ражений на основе теоретических знаний о показательной функции
можно воспользоваться следующим предписанием, явно указыва�
ющим, какими видами знаний необходимо воспользоваться:

Предписание

известного метода

аналогия

Решение известного

примера

Предписание аналогичного

(частного или общего)

метода

аналогия Решение аналогичного

примера
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1. Изучите условие задачи.
2. Воспользуйтесь правилами тождественных преобразо�

ваний и приведите выражения к единому основанию.
3. Воспользуйтесь свойствами соответствующей показательной

функции и запишите соотношение выражений в виде неравенства.
4. Воспользуйтесь результатом п. 2 и полученным неравен�

ством и запишите в виде неравенства соотношение между ис�
ходными выражениями.

5. Запишите ответ задачи.
Пример:

1. Необходимо сравнить выражения: .
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Решение данного примера осуществляется исключитель�
но на теоретическом уровне с применением метапонятий.

Проблема обучения учащихся методом доказательств ма�
тематических предложений является одной из старейших и в
отдельных методических аспектах достаточно разработана. Из�
менение целей образования и развитие исследований в облас�
ти психологии, дидактики и методики привели к тому, что эта
проблема стала вновь актуальной. В соответствии с современ�
ными требованиями, предъявляемыми к учебному процессу,
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деятельность учащихся при работе над теоремой должна быть
организована таким образом, чтобы она протекала на высоком
уровне творческой активности и самостоятельности, доказатель�
ство теоремы было усвоено с первого предъявления, а получен�
ные в результате знания носили действенный характер, обла�
дая широкими возможностями переноса, включая применение
на производстве.

Решение перечисленных задач возможно при наличии
целостного подхода к работе над теоремой в условиях проблем�
но�развивающего обучения. Раскрытию такого рода методики
и посвящен настоящий параграф. Целостный подход к работе
над теоремой включает три основных этапа:

1) открытие теоремы;
2) доказательство теоремы;
3) применение теоремы.
Организация развивающего обучения предполагает пост�

роение способов познавательной деятельности. Каждому позна�
вательному этапу соответствует способ познавательной деятель�
ности, имеющий свои специфические особенности. Рассмотрим
каждый из этих способов.

С учетом логики процесса познания способ познаватель�
ной деятельности, ориентированный на открытие теоремы,
можно представить таким образом:

1. Постановка проблемы открытия теоремы.
2. Моделирование теоремы в рамках имеющихся знаний в

условиях дисциплин профтехцикла и производственной дея�
тельности.

3. Формулировка теоремы в условиях построенной модели.
4. Перевод формулировки теоремы на требуемый уровень

абстракции и формализации, изучение структуры формулиров�
ки, определение ее вида.

5. Запись формулировки теоремы.
В качестве примера рассмотрим познавательную деятельность

учащихся по открытию теоремы о признаке перпендикулярности
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прямой и плоскости. После формулировки определения (пря�
мая и плоскость называются взаимноперпендикулярными, если
прямая перпендикулярна каждой прямой, лежащей в плоско�
сти) перед учащимися ставится проблемный вопрос: как прове�
рить перпендикулярность данной прямой данной плоскости?
Возникает проблемная ситуация третьего типа (противоре�
чие между возможным путем решения задачи и практичес�
кой неосуществимостью содержащегося в определении спосо�
ба). Формулируется проблема: как сформулировать признак
перпендикулярности прямой плоскости?

Математическая проблема еще не открывает путей реше�
ния проблемы. В таком виде она непосильна учащимся. Необ�
ходимо снизить уровень ее трудности. Для этого снизим уровень
абстракции посредством переноса ее в условия производствен�
ной деятельности. Переформулируем сначала проблемную си�
туацию, т. е. опишем ее соответствующим, более доступным язы�
ком: как определить (проверить) перпендикулярность угла
дома? Или в еще более доступной форме: как проверить верти�
кальность угла дома?

Учащиеся знают, что для этого достаточно сделать две про�
верки по двум «пересекающимся» направлениям. После выяс�
нения этого уже не вызывает затруднений переход (в качестве
дополнительного средства можно использовать стереометри�
ческие модели) к предварительной формулировке теоремы:
чтобы проверить перпендикулярность угла дома его основа�
нию, достаточно сделать две проверки по двум пересекающим�
ся направлениям.

Далее происходит процесс абстрагирования. Подбирается
соответствующая терминология (направления заменяются пря�
мыми, основание – плоскостью), выясняется, что будет служить
условием теоремы, а что – заключением, связь между условием
и заключением, вид формулировки. После чего появляется фор�
мулировка теоремы: если прямая перпендикулярна каждой из
двух пересекающихся прямых, лежащих в плоскости, то прямая
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и плоскость взаимноперпендикулярны. На этом первый этап
работы над теоремой заканчивается. Далее идет работа, связан�
ная с доказательством теоремы.

Центральным звеном, требующим особого внимания, здесь
является усвоение доказательства.

Основным инструментом, позволяющим организовать обу�
чение в соответствии с приведенными выше требованиями, слу�
жат определенного вида знаки. Поскольку речь идет о доказа�
тельстве, то эти знаки, с одной стороны, должны давать
возможность фиксировать процесс доказательства, а с другой
стороны, быть такими, чтобы с их помощью можно было
предъявлять доказательства как в свернутом, так и в разверну�
том виде, как в конкретной, так и в обобщенной форме, и т. д.

Весьма удобным в этом плане оказались графовые схемы и
алгоритмические предписания. Разумное сочетание этих двух
видов знаков позволяет выполнять весь комплекс перечислен�
ных выше требований и строить модели доказательств, облада�
ющие указанными выше характеристиками.

За основу в процессе поиска доказательства может быть
взята аналитико�синтетическая деятельность. Такого рода дея�
тельность более всего способствует переносу знаний, формиру�
ет последовательные умения анализировать и синтезировать,
позволяет осуществлять диалектическую взаимосвязь анализа
и синтеза.

Все перечисленные выше условия успешного усвоения до�
казательства необходимо учесть при конструировании соответ�
ствующих способов познавательной деятельности. Способ по�
знавательной деятельности, отвечающий этим требованиям,
имеет вид:

1. Постановка проблемы доказательства теоремы.
2. Поиск способа доказательства.
3. Доказательство теоремы.
4. Формализация и изучение структуры доказательства,

определение его вида.
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5. Математическая запись доказательства.
Из приведенных выше требований следует, что каждый из

этапов должен быть зафиксирован в знаковой форме и по воз�
можности записан учащимися (ибо, по данным психологов, при
записи усваивается максимальное количество информации –
90%). В традиционной практике обучения, как правило, фикси�
руется лишь заключительный этап – оформление доказатель�
ства, в силу чего затруднено целостное отражение в сознании
учащегося всей системы познавательного процесса по доказа�
тельству теоремы (поскольку этапы находятся в неравных ус�
ловиях по отношению к мышлению).

Проиллюстрируем структуру деятельности по доказатель�
ству теоремы на примере доказательства признака перпенди�
кулярности прямой плоскости (рис. 12). Выше было показано,
каким образом эта теорема может быть открыта. Для поиска
доказательства теоремы целесообразно использовать анализ.
Он здесь служит средством развертывания проблемы в цепь
вопросов.

Рис. 12.
Прежде чем начать анализ, целесообразно исходную про�

блему переформулировать, выделяя, что «дано» и что «доказать»,
и сделать запись с использованием математической символи�
ки, например:

Дано: ., caba ⊥⊥
Доказать: 

a

.

а А

А1

b
0

b

c

p→

m→

r→

q→

a ⊥ α
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Далее в развернутой форме проводится анализ доказатель�
ства, который схематически можно представить следующим
образом:

После анализа и построения схемы проводится синтез до�
казательства. Анализ и синтез осуществляются с использова�
нием эвристической беседы, т. е. стандартным способом. Затем
в процессе выяснения структуры синтетической деятельности
обнаруживается, что доказательство сводится к доказательству
совокупности следующих предложений:

1. Прямая а перпендикулярна прямым b и с, лежащим в
плоскости α.

2. Вектор     , лежащий на прямой а, перпендикулярен векто�
рам     и   , лежащим соответственно на прямых b и с.

3. Скалярные произведения вектора   соответственно на
векторы     и     равны нулю.
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4. Произведение разложения произвольного вектора       плос�
кости α по векторам     и    на вектор     равно нулю.

5. Произведение произвольного вектора m
ρ  плоскости α на

вектор  равно нулю.

6. Вектор , лежащий на прямой а, перпендикулярен век�

тору 

m

, лежащему на прямой d, лежащей в плоскости α.
7. Прямая а перпендикулярна произвольно выбранной

прямой d, лежащей в плоскости α.
8. Прямая а перпендикулярна плоскости α.
Доказательство этих предложений необходимо проводить

в определенном порядке – они образуют определенную струк�
туру. Схематически эту структуру можно представить следую�
щим образом: 1 → 2 → 3 → 4 → 5 → 6 → 7 → 8.

Эта схема отражает структуру доказательства теоремы.
Если учесть характер связей между предложениями, то, исполь�
зуя соответствующие обозначения, схему можно преобразо�
вать в другую:

 1 ⇒ 2 ⇒ 3 ⇒ 4 ⇒ 5 ⇒ 6 ⇒ 7 ⇒ 8.
Подставляя вместо цифр обозначения, принятые в схеме

анализа, получим математическую запись доказательства.
Далее идет этап применения теоремы. В процессе приме�

нения теоремы способ познавательной деятельности имеет вид:
1. Постановка практической (общетехнической или про�

изводственной) проблемы.
2. Обращение к известной теореме.
3. Решение практической (общетехнической или производ�

ственной) проблемы на основе (или в условиях) доказанной
ранее теоремы.

4. Осмысление решения практической (общетехнической
или производственной) проблемы на уровне результата (или
на уровне процесса познавательной деятельности).

5. Вывод относительно поставленной практической (обще�
технической или производственной) проблемы.

q→ r→ p→
m
→

m
→

p→

p→

m
→
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В соответствии с данной структурой строится деятельность
по решению прикладных задач. Приведем примеры задач из
ныне действующего учебного пособия, решение которых целе�
сообразно осуществить именно таким образом.

1. На практике вертикальность установки столба проверя�
ют глядя на столб поочередно в двух направлениях. Как обосно�
вать правильность этой проверки?

2. При ремонте сверлильного станка слесарь должен с по�
мощью угольника выверить перпендикулярность оси сверла
плоскости стола, на котором крепится деталь. Как это сделать?

Первая задача дает возможность снова воспроизвести спо�
соб познавательной деятельности, обобщая и выделяя основ�
ные этапы, и таким образом осмыслить применяемый способ
познавательной деятельности.

Вторая задача предполагает планирование практической
деятельности на основе полученного результата, т. е. примене�
ние доказанной теоремы в производственных условиях.

Опираясь на рассмотренную структуру деятельности, мож�
но сформулировать основные требования к знаниям учащихся
о математическом методе (теореме):

1) знание предметно�деятельностной (общетехнической или
производственной) ситуации, лежащей в основе метода (теоремы);

2) словесная формулировка метода (теоремы);
3) геометрический смысл метода (теоремы);
4) название метода (теоремы);
5) структура и вид формулировки метода (теоремы);
6) символическая запись метода (теоремы);
7) словесное описание метода (доказательство теоремы);
8) структура и вид (способ) метода (доказательства);
9) символическая (математическая) запись метода (дока�

зательства теоремы);
10) область применения метода (теоремы);
11) аналоги по способу реализации данного метода (тео�

ремы);
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12) структура деятельности на каждом этапе работы над
методом (теоремой);

13) общая структура деятельности при изучении метода
(теоремы).

ß 4. ÃÓ‰ÂÎË ÒÔÓÒÓ·Ó‚ ÔÓÁÌ‡‚‡ÚÂÎ¸ÌÓÈ  ‰ÂˇÚÂÎ¸ÌÓÒÚË
ÔË Â¯ÂÌËË Á‡‰‡˜

На основе рассмотренной в гл. 4 структуры учебного по�
знания можно дать ряд классификаций задач. Все задачи легко
разбиваются на два типа: познавательные задачи и задачи, не
являющиеся познавательными. К классу познавательных отно�
сится задача, если ее результатом является новая, ранее не встре�
чавшаяся математическая, естественнонаучная, техническая.
технологическая или производственная модель. Если же речь
идет не более чем об иной записи уже известной модели, напри�
мер, о другой форме записи известной формулы, уравнения и т. п.,
то в этом случае нельзя говорить о познавательной задаче.

В свою очередь совокупность познавательных задач мож�
но подразделить на два вида: познавательные задачи эмпири�
ческого характера и познавательные задачи теоретического ха�
рактера. К первому виду относятся задачи на построение
моделей с использованием эмпирических приемов и способов
познавательной деятельности. Примерами служат задачи на
выявление свойств понятий (посредством простого обобще�
ния), на построение геометрических моделей, графиков на ос�
нове эмпирически полученных данных и т. п.

Ко второму виду относятся задачи на построение моделей
с использованием математических методов. Примерами явля�
ются задачи на вывод новых формул, построение определений,
теорем и т. п.

Взяв за основу классификации изучаемый объект, каждый
из выделенных видов задач можно разбить на классы задач ма�
тематического характера, или, как часто говорят, с математичес�
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ким содержанием. По числу изучаемых объектов можно выде�
лить пять классов задач: производственные задачи на изучение
средствами математики производственных объектов, техноло�
гические задачи, технические, естественнонаучные (физичес�
кие и химические, например расчетные) и собственно матема�
тические задачи на изучение математических объектов.

Полноценная, с точки зрения учебного познания, работа
над познавательной задачей может быть построена только на
основе полного цикла познания и с использованием эмпири�
ческих и теоретических приемов и способов познавательной
деятельности учащихся.

В качестве примера рассмотрим способ деятельности по
решению задач выделенных пяти типов.

Основным математическим аппаратом, позволяющим опи�
сывать естественнонаучные, технические, технологические и
производственные процессы в условиях проблемных ситуаций,
являются математические модели. Использование математичес�
ких моделей в условиях постановки и разрешения проблем тре�
бует от учащихся целого ряда умений. В этой связи в процессе
обучения возникает целый ряд взаимосвязанных друг с другом
проблем, требующих внимания на протяжении всего процесса
обучения математике. Исходя из целостной структуры учебно�
го познания, можно выявить такие проблемы:

1. Проблема изучения производственной, технологичес�
кой, технической, естественнонаучной ситуаций:

а) проблема выявления числовых параметров, математи�
ческих форм и отношений;

б) проблема выявления математических закономерностей;
в) проблема формализации эмпирических данных.
2. Проблема моделирования математических ситуаций.
3. Проблема выбора метода решения.
4. Проблема математического обоснования результата.
5. Проблема интерпретации результата решения (естественно�

научной, технической, технологической или производственной).
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6. Проблема экспериментальной проверки полученных ре�
зультатов решения.

7. Проблема моделирования естественнонаучной, произ�
водственной, технической или технологической ситуации.

8. Проблема выяснения состава и структуры производ�
ственной или технической ситуации.

9. Проблема планирования естественнонаучной, техничес�
кой, технологической или производственной деятельности в
условиях естественнонаучной, технической, технологической
или производственной ситуации.

Каковы же пути решения этих проблем в процессе обуче�
ния? Нетрудно увидеть, что все они требуют от учащихся вла�
дения определенными умениями. Поэтому, учителю важно знать
пути формирования умений, образующих перечисленный круг
проблем. Остановимся на некоторых способах формирования
таких умений.

Точность математических прогнозов вообще и примени�
тельно к производству в частности определяется тем, насколько
адекватно математическая модель отражает те условия, которые
она исследует. С целью облегчения выделения математической
сущности производственных процессов целесообразно исполь�
зовать знания учащихся по специальным, общетехническим и
естественным наукам.

При использовании готовых моделей естественных, тех�
нических и специальных предметов в качестве средства приме�
нения математики в общетехнических дисциплинах и произ�
водстве основными являются умения:

1) классифицировать величины (постоянные и переменные);
2) выделять среди переменных зависимые и независимые

(аргумент и функцию);
3) переводить язык естественнонаучных, общетехнических

и производственных обозначений на язык, принятый в матема�
тике (например, в физических формулах видеть выражения
математических закономерностей);
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4) формулировать математическую проблему (задачу);
5) решать математические проблемы;
6) проверять средствами естественных, общетехнических

наук полученный математический результат;
7) давать практическую (производственно�деятельностную)

интерпретацию полученному математическому результату;
8) планировать предстоящую деятельность;
9) действовать в соответствии с математическими, есте�

ственнонаучными и техническими условиями, полученными в
результате решения задачи.

Опираясь на общую структуру способа познавательной
деятельности, можно указать обобщенные алгоритмы, ориенти�
рованные на формирование выделенных умений в рамках це�
лостной упорядоченной системы учебных заведений.

Проиллюстрируем сказанное примером.
Мощным и, пожалуй, основным в плане приложений мате�

матическим средством курса алгебры является производная. При�
менение производной к изучению физических и других законо�
мерностей позволяет выбирать наиболее рациональные режимы
работы производственного оборудования. Поэтому, при изучении
темы «Производная и ее применение» курса «Алгебра и начала
анализа» перед учащимися училищ машиностроительного профи�
ля можно поставить проблемный вопрос: какой величины надо
выбрать сопротивление нагрузки, чтобы от источника тока, имею�
щего э.д.с. Е и внутреннее сопротивление r, получить максимально

полезную мощность, если известно, что она определяется по фор�

муле ? Для разрешения этой проблемной ситуации

формулируем задачу: определить, при каком сопротивлении на�
грузки R источник тока, имеющий э.д.с. Е и внутреннее сопротив�
ление r, будет давать номинальную полезную мощность.

Для решения этой задачи:

1) выбирается физическая функциональная модель 2

2
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2) выделяются постоянные величины Е, r и переменные R
и Р;

3) выделяется независимая переменная величина R и за�

висимая Р функции, заданной формулой 2

2

)( rR

RE
P

+
= ;

4) устанавливается, что значения R можно считать значе�
ниями аргумента, а значения Р – значениями функции, выра�

женной формулой 2

2

)( rR

RE
P

+
= , т. е. заданная формула есть ма�

тематическая модель (можно пояснить, что здесь вместо
обозначения х мы используем R, а вместо у – обозначение Р);

5) ставится математическая проблема: определить, при ка�
ком значении аргумента R функции Р(R) имеем максимум;

6) применяется метод нахождения экстремального значе�
ния функции с помощью производной для данной функции
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7) выясняется, что полученный результат R = r с точки зре�
ния физики вообще и с точки зрения условий данной задачи
правомерен (можно подобрать сопротивление нагрузки R, рав�
ное внутреннему сопротивлению данного проводника);

;
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8) из полученного математического результата делается
вывод о том, что для получения максимально полезной мощно�
сти данного источника тока необходимо подобрать такую на�
грузку, чтобы ее сопротивление равнялось внутреннему сопро�
тивлению источника тока;

9) делается вывод, что для получения максимальной по�
лезной мощности от источника тока, имеющего э.д.с. Е и внут�
реннее сопротивление r, необходимо подобрать технический
прибор, позволяющий установить в цепи с данным источником
тока сопротивление.

Для обработки такого рода умений учащимся целесообраз�
но предложить обобщенное алгоритмическое предписание:

1. Изучение имеющейся производственной или техничес�
кой ситуации (с целью выявления физических и математичес�
ких характеристик).

2. Формулировка физической задачи.
3. Подбор физической модели (формулы, установки и т. п.).
4. Построение математической модели на основе физичес�

кой (или перевод физической модели на математический язык)
и постановка математической проблемы – задачи:

а) выявление числовых параметров;
б) выявление математических закономерностей;
в) введение математического языка.
5. Решение математической задачи.
6. Физическая проверка правильности полученного мате�

матического решения (в данной задаче этап физической интер�
претации математического решения мы опускаем, как не вызы�
вающий затруднений).

7. Производственная интерпретация полученного результата.
8. Планирование деятельности по решению производствен�

ной проблемы на основе полученного результата.
9. Осуществление планируемой деятельности.
Приведенное алгоритмическое предписание применимо и

в том случае, когда в рамках физики нет готовой математической
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модели в виде формулы, а также в случае использования вме�
сто физики материала общетехнических или специальных
дисциплин.

В рассмотренном примере основное внимание было обра�
щено на построение математической модели в процессе поста�
новки математической проблемы. В этом случае формируются
умения, связанные с построением математической модели (ре�
шаются первые два вида из выделенных выше проблем) и через
их посредство – такие логические умения, как анализ, сравнение,
обобщение, абстрагирование, формализация эмпирических зна�
ний, получаемых учащимися в процессе производственной дея�
тельности, производственных и общетехнических дисциплин.

Другой цикл умений связан с поиском путей решения про�
блем, сформулированных на математическом языке, а также с
интерпретацией и практической оценкой полученных результа�
тов решения. При формировании такого рода умений целесооб�
разно как можно шире использовать знания учащихся о профес�
сии и опираться при этом на логику решения учебных проблем.

Знания по общетехническим, специальным дисциплинам
и непосредственно из производства могут служить средством
выдвижения гипотез – материалом, облегчающим поиск спосо�
ба разрешения проблемы или прогнозирования возможного
математического результата, как это было показано в предыду�
щем параграфе на примере признака перпендикулярности пря�
мой плоскости.

После того, как учащиеся овладеют отдельными умениями
и научатся пользоваться развернутыми алгоритмическими
предписаниями, целесообразно предложить им обобщенный ал�
горитм решения проблем производственного характера, явля�
ющийся свернутой формой приведенного выше предписания:

1. Поставьте производственную проблему.
2. Постройте математическую модель.
3. Решите задачу в рамках построенной математической

модели.
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4. Дайте производственную (техническую, технологичес�
кую) интерпретацию и проверьте результат решения.

5. Оформите результат решения производственной проблемы.
Это предписание в точности повторяет описание синтети�

ческого способа познавательной деятельности и максимально
приближено к логике решения научной проблемы.

Рассмотренную выше задачу можно отнести к производ�
ственной. По этой же схеме решаются естественнонаучные, тех�
нические, технологические задачи.

Примером технической задачи является следующая элект�
ротехническая задача.

1. Задача. Какой длины необходимо взять проволоку для об�
мотки паяльника, если удельное сопротивление ее ρ = 1 Ом мм2/м,
а диаметр 2 мм.

2. Из курса физики известно, что сопротивление провод�
ника находится по формуле r = ρ(l/S), где l – длина проводника,
S – сечение, ρ – удельное сопротивление.

Из курса математики известно, что площадь круга, а зна�

чит, и сечение проводника можно найти по формуле 
4

2d
S

π= .

Выводим расчетную формулу (теоретическую модель тех�

нических знаний математического характера): ρ
π
4

2dr
l = .

3. Подставляем данные и проводим вычисления:

                 м.4,31
4м/ммОм1

мм414,3 Ом10
2

2

=
⋅

⋅⋅=l

4. Проверку можно осуществить повторным вычислением.
Интерпретация включает выяснение того, что величина 31,4 м
есть длина проволоки при заданных ее параметрах.

5. Ответ. Необходимая длина проволоки для обмотки па�
яльника с удельным сопротивлением ρ = 1 Ом мм2/м и диамет�
ром 2 мм равна 31,4 м.



Примером задачи технологического характера может слу�
жить задача по определению длины выступа конкретной зак�
лепки для конкретной детали, встречающаяся при изучении
учащимися слесарного дела. В основе этих задач лежат задачи
на построение теоретических моделей технологических знаний
математического характера.

1. Задача. Вывести расчетную формулу для определения
длины выступа цилиндрической заклепки над вкрепляемой де�
талью.

2. Выясняем:
а) из технологических соображений (скрепление детали

будет наиболее плотным и заклепка не будет гнуться), что опти�
мальным будет размер, при котором объем цилиндрического
выступа заклепки будет совпадать с объемом заклепки;

б) из геометрии, что )/(; 3
4

2
2

HrHVh
D

V
сегмц

−=⎟
⎟
⎠

⎞
⎜
⎜
⎝

⎛
= ππ

.

При этом принимаем: D – диаметр заклепки, h – длина ее высту�
па, Н – высота сегмента заклепки, r – радиус шара, определяемо�
го сегментами заклепки. Тогда полученные формулы есть, соот�
ветственно, формулы объемов выступа и головки заклепки.

3. Строим теоретическую модель технологических знаний
математического характера.

                  ),/( 3
4

2
2

HrHh
D −=ππ

                     2

2 34

D

HrH
h

)/( −=

4. В процессе интерпретации выясняется значение каждой
величины и алгоритм вычислений.

5. Ответ. Расчетная формула для нахождения длины высту�
па цилиндрической заклепки имеет вид: Н = 4 Н2(r – H/3)/D2.

Если данная задача будет расширена до конкретных чис�
ловых значений, то она станет технологической.
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√Î‡‚‡ 8. —ÓÒÚ‡‚, ÒÚÛÍÚÛ‡ Ë Á‡ÍÓÌÓÏÂÌÓÒÚË ÔÓÒÚ‡ÌÒÚ‚‡
Û˜Â·ÌÓÈ ‰ÂˇÚÂÎ¸ÌÓÒÚË

Способы познавательной деятельности, будучи опосредо�
ванными системой дидактических средств, становятся способа�
ми учебной деятельности, а пространство функционирования си�
стемы таких способов есть пространство учебной деятельности.

ß 1. Œ·Ó·˘ÂÌÌ‡ˇ ÏÓ‰ÂÎ¸ ÔÓÒÚ‡ÌÒÚ‚‡ Û˜Â·ÌÓÈ
‰ÂˇÚÂÎ¸ÌÓÒÚË

Пространство познавательной деятельности, дополненное
системой дидактических средств, образует пространство учеб�
ной деятельности.

Проведенное автором исследование (См. Барболин М. П.,
1991) показывает, что схематически модель пространства учеб�
ной деятельности можно представить следующим образом:

Построенную модель нужно рассматривать как шести�
мерное пространство циклически развивающихся процессов,
выделенных на схеме в качестве компонентов системы. Оно
выполняет роль посредника между внутренними образами
ученика и моделями научного знания, обеспечивая наиболее
точное их соответствие, способное, в частности, осуществить
синергетический эффект. Способ деятельности в этом про�
странстве может менять свое внутреннее содержание по шести

Методы

обучения

Цели обучения

Методы

преподавания

Средства

обучения

Содержание

обучения

Формы

обучения
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направлениям, соответствующим шести процессам целостно�
го пространства.

Содержание является стержнем предлагаемой структурной
модели. Под содержанием понимается информация, подлежащая
усвоению в рамках познавательного процесса. Содержание вы�
полняет роль строительного (строить — означает соединить три
составляющие) материала. Именно через конкретное содержа�
ние предмета каждый из основных компонентов может оказы�
вать влияние на учебный процесс. Поэтому, связи данного ком�
понента со всеми другими являются определяющими. Остальным
связям отводится роль согласования взаимных действий.

Однако данная структура лишена динамики познаватель�
ного процесса. Поэтому, необходимо выделенные компоненты
соотнести с системой познавательной деятельности. С этой це�
лью: а) покажем, каким образом каждый из этих компонентов
находит отражение в структуре способа познавательной дея�
тельности, и б) раскроем основные закономерности изменения
компонентов в процессе развития системы способов познава�
тельной деятельности.

Основной, ведущей целью способа познавательной дея�
тельности является решение познавательной задачи, которая в
содержательном плане может быть ориентирована по�разному.

В соответствии с выделенными выше видами целей бу�
дут меняться характер и содержание конкретных приемов де�
ятельности.

Будучи включенными в содержание конкретных способов
познавательной деятельности, эти цели конкретизируются сна�
чала по начальному и конечному результатам: по изучаемому
объекту и формируемому знанию. Например, ставится пробле�
ма сформировать математическое понятие о функции. Изучае�
мый объект — функция, формируемое знание — понятие. Как
только решена учителем задача выбора объекта изучения и ха�
рактера формируемого знания, подбираются конкретные сред�
ства передачи данной информации учащимся. Определяется
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конкретная цель этапа — принятие учащимся проблемы, прием
учения (например, аналогия), аналогичное знание — понятие
об аналогичном объекте — функция другого вида, конкретное
содержание (например, определение), конкретные средства,
организация познавательной деятельности, (например, графи�
ки функций), форма (например, вопрос, задание и т. п.) и, нако�
нец, прием деятельности преподавателя.

Выбранное на первом этапе содержание определяет (зада�
ет), подобно технике, создает «техническую» среду, в которых
будет протекать дальнейшая реализация способа познаватель�
ной деятельности. Первый этап задает начальные условия.

Далее меняется цель, но условия остаются. Целью является
нахождение метода, позволяющего решить поставленную про�
блему. Эта цель — естественное продолжение и развитие цели
предшествующего этапа, ибо там была высказана необходимость
решения, а для этого требуется метод (это должно быть, вообще
говоря, известно). Но для поиска метода нужно знать область
(хотя бы как�то ограниченную), ибо нельзя искать, зная только
«для чего» — цель, но, не зная «где» и не зная «что конкретно»
(знаем лишь вообще — метод, но не конкретно какой). Из этих
трех составляющих одного приема в качестве условия реализа�
ции должно быть известным одно звено, иначе задача будет
практически неразрешима. В нашем случае наряду с целью за�
дано на предыдущем этапе и область поиска метода. Она, в пер�
вую очередь, определяется начальным и конечным результатом
познавательной проблемы, а именно объектом — функцией и
видом знания — понятием.

Действительно, для того, чтобы понять, что искать надо
метод не в любой области имеющегося знания, а в области зна�
ний о функциях, и не любой метод, а метод, ведущий к форми�
рованию понятия о данном объекте, вполне достаточно уровня
мышления, мышления, характеризующихся сформированнос�
тью приемов умственной деятельности (анализ, синтез, сравне�
ние и т. д.). Изменение области и осуществление более далекого
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переноса возможно и целесообразно (будет оправдано) лишь
тогда, когда будут исчерпаны возможности данной области. И
при этом изменится сначала объект.

Далее с учетом выбранной области, цели данного шага спо�
соба познавательной деятельности и закономерностей развития
технологической модели определяется технологическое содер�
жание этапа. Ставится цель нахождения метода конструирова�
ния понятия функции. В качестве содержания будет выбрано
знание о функции (с учетом выбранной области). Приемом уче�
ния может служить аналогия (с учетом методического содержа�
ния предыдущего этапа) или прием более высокого уровня, если
этого требует развитие технологической модели.

Средством может служить график известной функции.
Форму известной познавательной проблемы желательно взять
аналогичную имеющейся (т.е. соответственно вопрос или зада�
ние). В качестве приема деятельности преподавателя можно
взять словесное сообщение и указание на совокупность пере�
численных выше средств с рекомендацией учащимся восполь�
зоваться им.

Содержание третьего этапа определяется также исходя из
общих закономерностей развития технологической модели ас�
пектно�объектной области (определяемой изучаемым объектом
и видом знания) и с учетом преемственности со вторым этапом.
Здесь развивается основная цель — цель решения проблемы,
осуществляется ее очередное звено — реализация найденного
метода, а применительно к нашему примеру — перенос метода с
ранее решенной проблемы на новую.

В процессе нахождения метода обнаруживается характер
содержания, на котором будет осуществляться решение пробле�
мы, в частности, признаки, свойства функции, определение и кон�
кретные примеры их выявления и конструирования. Прием уче�
ния, очевидно, будет тот же, что и на предыдущем этапе, но
реализуется в обратном направлении: с известного материала на
новый материал. В качестве средств могут быть выбраны те же,
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что и ранее, в частности, для формирования понятия функции
(график или математический язык — средство более высокого
уровня абстракции). Формой реализации метода может служить
обобщенное алгоритмическое предписание. Приемами деятель�
ности учителя (с учетом уровня развития данного компонента
методической системы) могут быть приемы напоминания о не�
обходимости следования алгоритмическому предписанию.

Четвертый этап реализации способа по своей структуре
аналогичен предыдущим. Здесь осуществляется очередной шаг
перехода от изучаемого объекта к знанию о нем, т.е. в направле�
нии движения к цели, заданной на первом этапе способа. После
того, как проведено решение, точнее, применен найденный ме�
тод для решения проблемы, возникает задача соотнесения по�
лученного результата — нового знания с имеющимися, задача
включения нового понятия в систему имеющихся. Но это озна�
чает не что иное, как расширение круга имеющихся знаний имен�
но о том же изучаемом объекте (функции) или классе объектов
(функциях).

Поэтому объектная область и основная цель реализации
способа здесь остаются. Но в отличие от предшествующих эта�
пов главное влияние на выбор приемов здесь будет оказывать
не объектная область, а цель.

Поскольку речь идет не просто о формировании новых зна�
ний, а, как и на предшествующих этапах, и об оперировании ими
в тесной связи с уже имеющимися, то при определении содер�
жания данного этапа также необходимо исходить из общих за�
кономерностей развития технологической модели.

Итак, исходя из закономерностей развития технологичес�
кой модели, объектной области, общей цели реализации спосо�
ба с учетом средств познавательной деятельности предшеству�
ющих этапов и особенностей данного этапа, ставится сначала
цель установления соотношения нового знания с имеющимся
(например, определения данной функции с общим определе�
нием функции), содержанием будет сформированное понятие
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(совокупность свойств, определение) и совокупность с ним вза�
имосвязанных. В качестве приема учения можно выбрать прием
конкретизации (с учетом содержания: общее понятие и понятие
конкретной функции); средством будет служить математичес�
кий язык описания понятий, формой — математические опре�
деления, приемами деятельности преподавателя — словесное
сообщение цели реализации данного этапа.

На заключительном этапе должен быть сделан вывод о ре�
шении поставленной проблемы, вывод о разрешенности про�
тиворечия между объектной областью и целью реализации спо�
соба, установлена связь между объектом и знанием о нем. Все
это означает, что реализуется и развивается основная цель спосо�
ба; объектная область, цель реализации способа, а также методи�
ческие средства достижения цели (пути, ведущие от объектной
области к цели) по�прежнему определяют характер методическо�
го содержания пятого этапа. В то же время здесь не могут не
учитываться закономерности развития методической системы,
если они нашли отражение в предшествующих этапах. Новое
знание должно давать прирост и в методических средствах, в
средствах познавательной деятельности. В противном случае
нет развития.

Итак, исходя из закономерностей развития целостной тех�
нологической модели, общей цели реализации способа опреде�
ляется методическая цель установления (описания) связи меж�
ду объектом и полученным знанием. Содержанием здесь будет
объект и полученное знание о нем. Методом учения здесь мо�
жет быть моделирование (например, конструирование опреде�
ления, стандартная формула функции). Средством должен быть
математический язык. Формой будет принятая в математике
форма соответствующего компонента знания, приемом деятель�
ности преподавателя — уточнение (корректировка) предложен�
ной учащимися записи.

Таким образом, проведенный анализ соотношения мето�
дической системы и способов познавательной деятельности по�
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казывает: внутреннее содержание методической системы обра�
зуют способы познавательной деятельности. В свою очередь со�
держание способов познавательной деятельности может быть
реализовано в обучении лишь посредством содержания техно�
логической модели.

Исходя из построенной модели информационного про�
странства, пространства познавательной деятельности и особен�
ностей содержания отдельных компонентов, сформулируем
общие принципы, определяющие направления изменения и
развития пространства учебно�познавательной деятельности.

Принцип развития целей учебной деятельности. Развитие
целей познавательной деятельности должно предусматривать
развитие мышления учащихся.

Принцип развития содержания учебного процесса. Содер�
жание должно развиваться в направлении повышения уровня
научности изложения, сближения учебного материала с содер�
жанием научного знания.

Принцип развития методов учения. Развитие методов уче�
ния должно быть ориентировано на овладение учащимися ме�
тодами и законами научного исследования и познания.

Принцип развития методов преподавания. Развитие мето�
дов преподавания должно происходить в направлении умень�
шения опосредования деятельности учащихся, т.е. увеличения
продуктивности методов преподавания.

Принцип развития средств учебной деятельности. Раз�
витие средств учебной деятельности должно происходить в
направлении повышения уровня абстракции используемых
моделей.

Принцип развития форм учебной деятельности. Развитие
форм учебной деятельности должно происходить в направле�
нии повышения уровня проблемности, сближения форм учеб�
ной деятельности с формами научного познания.

Конкретизации этих принципов, их детализации посвяще�
ны следующие параграфы.
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Но прежде, чем перейти к рассмотрению каждого из этих
принципов, попробуем описать образ познавательного процес�
са, который рождается по мере применения принципов.

Будучи наполненным конкретным содержанием дидакти�
ческой модели, способ познавательной деятельности в процес�
се реализации под развертывающимся (в соответствии с прин�
ципами) воздействием содержания отдельных ее компонент
сначала разворачивается, а потом сворачивается, приобретая
форму веретена. Познавательный процесс пульсирует и приоб�
ретает форму последовательности веретен, где из информаци�
онно�познавательного пространства тянется (обрабатываясь со�
держимым методической системы) нить познания, которая в
сознании (точнее в строящейся познавательной модели обуча�
емого) приобретает форму ложащихся друг на друга подобных
друг другу спиралей. Прядется познавательная структура, по�
добная спиралеобразно уложенной на веретене нити.

А внутренний стержень — веретено есть внутренний мир
познающего, также «накрученный» на его генетическое ядро.

И степенью подобия всех этих структур, их индивидуаль�
ного соответствия, резонанса, взаимодействия определяется
получаемый результат обучения, развития, воспитания, обра�
зования человека.

ß 2. —ÓÒÚ‡‚, ÒÚÛÍÚÛ‡ Ë Á‡ÍÓÌÓÏÂÌÓÒÚË ‡Á‚ËÚËˇ
ÒËÒÚÂÏ˚ ˆÂÎÂÈ

Цели познавательного процесса в рамках технологической
модели определяются, с одной стороны, общепедагогическими
целями обучения и воспитания, а с другой — спецификой конк�
ретного содержания учебного предмета.

На дидактическом уровне выделяют три вида целей: обу�
чения, развития, воспитания.

Каждый из этих видов должен найти свое отражение в си�
стеме целей любого учебного предмета.
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В соответствии с пониманием методики обучения конкрет�
ного предмета, конкретизирующего положения дидактики, с од�
ной стороны, и учитывающего специфику предмета — с другой,
каждый вид целей обучения можно разделить на три группы. При
этом как отдельные виды целей, так и их группы в реальном учеб�
ном процессе неразделимы и решаются комплексно.

Группа А — цели дидактического характера, т.е. такие, кото�
рые применительно к предмету не претерпевают изменения.

Группа Б — цели, которые применительно к конкретному
учебному предмету претерпевают частичные изменения, при�
обретают специфические особенности.

Группа В — цели, обусловленные спецификой предмета и
решаемые только (или по крайней мере в основном) посред�
ством предметного содержания.

Изменение целей должно предусматривать увеличение в
деятельности творческого компонента, большую самостоятель�
ность и творчество (в самостоятельном производстве знаний) в
приобретении знаний.

По мере овладения учащимися способами деятельности схе�
матически изменение соотношения в них творческого и познава�
тельного компонентов можно представить следующим образом:

В соответствии с выбранным подходом к рассмотрению
процесса обучения как взаимодействие двух подпространств —
внутреннего и внешнего, а деятельности как взаимодействия
субъекта и объекта, в каждой из этих групп можно выделить
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содержание целей и их форму, ориентированную наряду с овла�
дением определенным содержанием на овладение учащимися
средствами, формами, приемами учения и целеполагания, а так
же изменение приемов преподавания и развитие самих целей.
На это, в частности, должны ориентировать и цели обучения.
Но это возможно при условии, если традиционные связи целей
будут дополнены следующими:

— овладеть системой приемов и способов восприятия и пе�
реработки информации;

— овладеть средствами описания процесса и результатов
научного познания;

— овладеть формами выражения процесса и результатов на�
учного познания;

— овладеть приемами и способами целеполагания.
Совокупность этих целей входит в группу развивающих

целей. Они ориентированы на совершенствование у учащихся
системы средств познавательной деятельности.

Исходя из целостного подхода к организации познаватель�
ной деятельности учащихся в каждой из этих групп, можно вы�
делить два аспекта целей обучения конкретному предмету: тео�
ретико�познавательный и профессионально�прикладной.

Первый аспект целей предполагает формирование пред�
метных знаний, умений, навыков, приемов и способов деятель�
ности, применяемых в процессе их получения и формирования
соответствующих познавательных мотивов и отношения к про�
цессу научного познания.

Второй аспект целей предполагает формирование умений,
навыков и способов деятельности, обеспечивающих примене�
ние предметных знаний, умений, навыков и способов деятель�
ности в других учебных предметах, в частности, в дисциплинах
профессионального характера и в производственной деятель�
ности, а также формирование соответствующих мотивов и от�
ношения к деятельно�преобразующей, в частности, к производ�
ственной деятельности человека.
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Суммируя выше изложенное, можно сформулировать об�
щую характеристику системы целей.

1. Совокупность образовательных, развивающих и воспи�
тательных целей должна иметь целостный, системный, много�
уровневый характер.

2. В ней содержится три подсистемы: образовательные, раз�
вивающие и воспитательные, образующие три уровня единой
системы, охватывающей все составляющие учебного процесса:
содержание, средства, формы и методы.

3. Развитие всей системы целей и каждой подсистемы в учеб�
ном процессе осуществляется в двух направлениях: овладение
учащимися методами научного познания (включая средства по�
знания) и формирование целостной личности. При этом роль и
место каждого предмета в системе других предметов определяет�
ся особенностями ее содержания и методов познания.

ß 3. —ÓÒÚ‡‚, ÒÚÛÍÚÛ‡ Ë Á‡ÍÓÌÓÏÂÌÓÒÚË ‡Á‚ËÚËˇ
ÒÓ‰ÂÊ‡ÌËˇ

Содержание обучения призвано обеспечить реализацию
целей обучения предмету. Это означает, что в нем должны быть
все компоненты, обеспечивающие целостный процесс позна�
ния. В соответствии с тремя видами целей обучения (образова�
тельными, развивающими, воспитательными) имеет смысл го�
ворить о различных компонентах профессионально значимого
содержания учебного материала:

— компоненты предметного содержания, обеспечивающие
формирование системы знаний, умений и навыков;

— компоненты предметного содержания, обеспечивающие
развитие системы познавательных умений;

— компоненты предметного содержания, обеспечивающие
формирование качеств личности.

В соответствии с двумя аспектами целей необходимо так�
же выделить теоретико�познавательный аспект содержания и
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профессионально значимый аспект. Применительно к каждо�
му аспекту можно говорить о содержании предметного знания
как научного знания, т. е. о различных предметных понятиях,
методах, законах, теориях. В то же время можно говорить и о
реализации посредством различных форм и приемов познания
для выражения одних и тех же компонентов предметных зна�
ний различных аспектов. После того как приведены варианты
классификации содержания, необходимо для каждого класса
указать способы определения компонентов знания (понятий,
методов, законов), форм их выражения.

Дадим сначала характеристику теоретико�познавательного
аспекта содержания. Исходным пунктом познания является
предметная деятельность и живое созерцание. В этой связи ста�
новится очевидным, что в содержание обучения должен быть
включен эмпирический материал. Но какой? С целью обеспече�
ния целостности и непрерывности (в смысле перехода от одного
знания к другому) в содержание обучения, например, математи�
ке необходимо включить компоненты содержания производ�
ственной деятельности, получаемое на этой основе эмпиричес�
кое знание в специальных, общетехнических дисциплинах. При
этом для математики важно отобрать материал из каждой из пе�
речисленных научных дисциплин не произвольно, а таким обра�
зом, чтобы каждый компонент мог быть включен в «непрерыв�
ную цепь» последовательных обобщений от производственной
деятельности к математике. Такой переход к отбору материала
позволит, с одной стороны, реализовать принцип преемственно�
сти между различными учебными предметами (и межпредмет�
ные связи) в процессе формирования новых знаний, а с другой —
минимизировать объем эмпирического (предметного) материа�
ла, поскольку он носит вспомогательный характер.

Основная функция такого содержания — обеспечение
предметной деятельности учащихся и преподавателей как ос�
новы учебно�познавательного процесса, процесса формирова�
ния новых предметных (данного учебного предмета) знаний.
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Говоря о содержательном аспекте с учетом логики разви�
тия научного знания, имеет смысл выделить три его уровня:
1) предметный; 2) образный; 3) абстрактный.

Полноценное содержание любого учебного предмета дол�
жно включать пять разнокачественных уровней:

— профессионально�прикладной (или профессиональный)
уровень, характеризующийся тем, что предметное содержание
выражено в форме, в которой оно применяется в условиях кон�
кретного производства;

— прикладной (или технологический) уровень, характери�
зующийся тем, что предметное содержание выражено в форме,
в которой оно применяется в специальных дисциплинах того
или иного профиля;

— профполитехнический (или общетехнический) уровень,
характеризующийся тем, что предметное содержание выраже�
но в форме, в которой оно применяется в общетехнических дис�
циплинах того или иного профиля;

— общеполитехнический (методологический), харак�
теризующийся тем, что предметное содержание не отража�
ет непосредственно специфику данного профиля, хотя и
при определенных условиях может быть применима в це�
лях организации производства и производственной дея�
тельности рабочих;

— мотивационно�мировоззренческий, характеризующий�
ся тем, что предметное содержание выражено в форме, отража�
ющей в единстве трудовую и познавательную деятельность и в
связи с этим раскрывающей роль математических знаний в пре�
образующей деятельности человека и роль преобразующей дея�
тельности в развитии математического знания.

Такая классификация дает возможность указать: а) крите�
рии отбора профессионально значимого содержания обучения
конгкретного предмета и б) приемы реализации специфических
(профессионально ориентированных) дидактических принци�
пов обучения предмету (См. Барболин М. П., 1991).
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Мы дали характеристику теоретического и эмпирического
(профессионально значимого) аспектов содержания. Выделен�
ные виды знаний и умений ориентированы на реализацию в
первую очередь образовательных целей. Поэтому важно теперь
сказать, какого вида учебный материал необходимо включить в
содержание обучения предмету для реализации развивающих
и воспитательных целей обучения предмету.

Как видно из приведенной характеристики содержание
применительно к каждому уровню, оно в основном отличается
формой и условиями его применения. Поэтому в содержании
обучения предмету необходимо предусмотреть систему приемов
и способов, обеспечивающих формирование соответствующих
компонентов предметных знаний. Совокупность этих приемов
и способов и будет служить содержанием учебного предмета,
ориентированным на реализацию развивающих целей обуче�
ния предмета. Реализации воспитательных целей обучения
предмету служит материал историко�предметного, экономико�
предметного характера, материал, раскрывающий перспективы
развития новой техники и технологии, материал, ориентируе�
мый на оптимизацию процесса труда при условии дополнения
всех этих компонентов материалом оценочного характера с по�
зиции социального заказа.

ß 4. —ÓÒÚ‡‚, ÒÚÛÍÚÛ‡ Ë Á‡ÍÓÌÓÏÂÌÓÒÚË ‡Á‚ËÚËˇ
ÒËÒÚÂÏ˚ ÏÂÚÓ‰Ó‚ Û˜ÂÌËˇ

Методы учения — наименее разработанная категория сре�
ди всех остальных дидактических и методических категорий.
Однако для того, чтобы говорить о методе учения, необходимо
его определить или, по крайней мере, описать.

Исходя из принципа развития, сформулированного выше,
нетрудно дать определение метода учения. Метод учения есть
опосредованный метод познания, находящийся на определен�
ном уровне развития в сознании ученика.
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Данное определение согласуется с высказыванием о про�
цессе учения С. А. Шапоринского: «Школьное учение, не буду�
чи само, в отдельности от обучения, общественно�историчес�
ким процессом, в определенной мере отражает исторический
процесс познания, но с точки зрения развития субъективных
средств познания (по аналогии с отражением филогенеза в он�
тогенезе). В этом отношении — сжатый процесс общественно�
исторического развития средств познания» (Шапоринский С. А.,
с. 16) (Выделено мной — М. Б).

С учетом изложенного названные выше положения, отно�
сящиеся к любым методам, применительно к методам учения
можно конкретизировать следующим образом:

а) целью метода учения является овладение методами на�
учного познания;

б) способом для достижения цели будет проникновение в
сущность познавательной деятельности через усвоение их раз�
ных видов на разных уровнях;

в) средством достижения цели будет изменение с тече�
нием учебного процесса способов познавательной деятель�
ности;

г) объектом учения будет познавательная деятельность,
реализуемая на различном содержании.

В соответствии со структурой научного познания необхо�
димо различать в методах учения процессуальный и содержа�
тельный аспекты. Исходя из этого, можно выделить два направ�
ления в развитии методов учения. Первое характеризуется
сближением методов учения с методами научного познания.
Второе характеризуется развитием содержания учебного мате�
риала, на котором методы реализуются. Первое направление
достаточно подробно выше уже описано. Во втором можно вы�
делить три уровня: общеучебный, внутрипредметный, межпред�
метный. В соответствии с этими уровнями в математике, напри�
мер, в теме «Применение производной», можно выделить такие
виды приемов:
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Общеучебные познавательные приемы: анализ, синтез, срав�
нение, обобщение, конкретизация, абстрагирование, моделиро�
вание, формализация.

Межпредметные познавательные приемы: анализ форм и
отношений производственных объектов и процессов; графичес�
кое моделирование производственных объектов и процессов;
классификация величин; выделение зависимых и независимых
переменных; перевод языка производственных, общетехничес�
ких и естественнонаучных обозначений на язык математики;
формулирование математической проблемы на основе производ�
ственно�технической или естественнонаучной проблемной си�
туации; выполнение индуктивных, дедуктивных умозаключений
по аналогии; естественнонаучная и производственно�техничес�
кая интерпретация математических результатов решения пробле�
мы; подтверждение математических результатов решения про�
блемы естественнонаучными и производственно�техническими
средствами; планирование действий в естественнонаучных и
производственно�технических условиях, отвечающих получен�
ным математическим результатам; осуществление отвечающих
полученным математическим результатам действий в естествен�
нонаучных и производственно�технических условиях.

Специальные познавательные приемы: измерения величин;
операции над числами, выбор и использование обозначений
постоянных и переменных величин; замена переменных чис�
ловыми значениями; выбор и использование обозначений фун�
кции; приращение аргумента, приращение функции, производ�
ной функции; нахождение тангенса угла наклона прямой
мгновенной скорости; выбор и использование терминов: чис�
ло, постоянная, переменная, выражение, значение переменной,
значение аргумента, значение функции, приращение аргумен�
та, приращение функции, график функции, касательная к гра�
фику функции, мгновенная скорость, критическая точка, точка
минимума, точка максимума, убывающая функция, возрастаю�
щая функция; выполнение операции дифференцирования.
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Выделенные три вида приемов и способов связаны между
собой. На основе общих приемов анализа, сравнения и т.д. фор�
мируются специальные. К специальным снова применяется
цикл общих приемов. В результате создаются межпредметные
приемы. Применение общих приемов с целью изучения логики
развития системы познавательных приемов и способов приво�
дит к выяснению законов познания и общенаучных методов и
на этой основе — понятие об общих законах мышления, научно�
го познания и, таким образом, диалектико�материалистическо�
го понимания окружающей действительности, мотивации уче�
ния и труда, отношения к профессии.

Выделенная система приемов и способов носит обобщен�
ный характер, она не соотнесена с целями и другими компонен�
тами методической системы. Покажем, как это можно сделать.
На математическом материале приемы и способы принимают
характерную для математики форму деятельности. Поэтому,
выделенные приемы учения могут рассматриваться как конк�
ретное содержание целей обучения. Такова сущность связи це�
лей обучения и методов учения.

В компоненте «содержание обучения» выделены уровни и
соответственно им виды содержания. Выделенная совокупность
приемов может быть реализована на каждом из этих уровней и
соответственно на каждом из уровней содержания. Аналогич�
но можно говорить о средствах и формах.

Таким образом, в целях содержания мы видим циклически
повторяющиеся уровни развития приемов учения.

Из сказанного вытекает, что имеются два направления, ха�
рактеризующих онтологическую ветвь развития приемов. Мож�
но говорить также о гносеологической ветви их развития, кото�
рое происходит в процессе усвоения приемов. В общем виде
гносеологическую ветвь развития методов учения (в соответ�
ствии с принятым нами определением) можно характеризовать
как уменьшение опосредования их другими компонентами тех�
нологической модели.
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Если говорить о приемах поиска и осмысления нового зна�
ния учащимися, то по отношению к методам учения следует
подчеркнуть, что они являются внутренней сущностью не толь�
ко названных приемов, но и всех элементов познавательной
деятельности учащихся. Поэтому, все виды методов учения мож�
но рассматривать как приемы и способы осуществления позна�
вательной деятельности.

ß 5. —ÓÒÚ‡‚, ÒÚÛÍÚÛ‡ Ë Á‡ÍÓÌÓÏÂÌÓÒÚË ‡Á‚ËÚËˇ
ÒËÒÚÂÏ˚ ÏÂÚÓ‰Ó‚ ÔÂÔÓ‰‡‚‡ÌËˇ

Главная функция методов преподавания заключается в
управлении познавательным процессом учащихся. Под управ�
ляемой мы понимаем такую деятельность учащихся, которая
протекает в соответствии с целями и задачами, поставленны�
ми преподавателем или учащимися. Говоря об управлении по�
знавательной деятельностью, мы имеем в виду создание бла�
гоприятных условий для реализации учащимися приемов и
способов учебного познания, а точнее, приемов и методов уче�
ния. Этой цели, как известно, служат методы и приемы препо�
давания.

Основная функция методов и приемов преподавания со�
стоит в том, чтобы организовать имеющиеся знания и опыт осу�
ществления учащимися способов познавательной деятельнос�
ти. Для того, чтобы такие приемы установить, необходимо знать
функции учащихся на каждом этапе реализации способа. Ис�
ходным пунктом познавательного процесса является получе�
ние информации об объекте познания. Далее осуществляется
усвоение и переработка этой информации. А на каждом шаге
деятельности в дальнейшем ученику необходима такая инфор�
мация, которая бы давала ему возможность организовать имею�
щиеся знания и опыт для приобретения новых знаний.

Исходя из характера приемов познавательной деятельнос�
ти, которые применяет учащийся для реализации тех или иных
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функций в процессе деятельности, можно охарактеризовать и
соответствующие приемы преподавания.

Сквозной функцией является функция восприятия и пе�
реработки информации. На первом этапе осуществляется вхож�
дение в проблему. На основе принятой информации определя�
ется целевая характеристика предстоящей деятельности.
Поэтому вторая функция — функция целевой ориентации и це�
леполагания. Далее реализуются функции: третья — организа�
ции знаний и опыта познавательной деятельности; четвертая —
формирование результатов процесса познавательной деятель�
ности; пятая — осмысления полученных результатов процесса
познавательной деятельности; шестая — формализации полу�
ченных результатов и процесса познавательной деятельности.

С выделенными функциями можно соотнести компоненты
учебного процесса. Каждая функция обеспечивается преимуще�
ственно содержанием какого�либо одного компонента, конечно,
не игнорируя и других. И тогда становится очевидным, что это
содержание превращается в руках преподавателя в ведущее сред�
ство управления деятельностью учащихся на соответствующем
этапе реализации способа познавательной деятельности.

Это содержание и явится сущностью методов преподава�
ния. В процессе управления деятельностью учащихся препода�
ватель должен давать им информацию, которая позволит уча�
щимся применить тот или иной прием. Можно говорить о пяти
направлениях изменения методов преподавания по их внутрен�
ней сущности.

О внешней форме методов преподавания можно судить по
форме предъявляемой информации. Информацию целесообраз�
но различать по характеру внешних форм: в форме предметной
деятельности, наглядных образов, речевой формы и т. п. Другое
направление изменения внешней формы информации являет�
ся ее свернутость. По мере овладения учащимися содержани�
ем информации она подается им во все более свернутой фор�
ме. Еще одно направление, в некотором смысле являющееся
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продолжением предыдущего, характеризуется постепенным
снятием знаковой фиксации.

По мере развития учебного процесса процесс передачи го�
товых знаний должен смениться процессом управления позна�
вательной деятельностью учащихся посредством содержания
других компонентов методической системы.

Имеет смысл говорить о соотношении уже известных и
новых знаний. Очевидно, что изменение здесь должно идти в
сторону уменьшения новой информации. Только тогда мы мо�
жем говорить об овладении учащимися способами познаватель�
ной деятельности и методами познания. В целом изменение
методов и приемов преподавания должно идти в направлении
увеличения самостоятельности учащихся и постепенного вы�
хода преподавателя из познавательного процесса. От непосред�
ственного участия в познавательном процессе преподаватель
переходит к организационной его (процесса) стороне.

Говоря о приемах организации познавательной деятельно�
сти, мы имеем в виду условия, создаваемые преподавателем, в
которых осуществляется учебное познание и формируются кон�
кретные приемы и способы познавательной деятельности. В за�
висимости от этих условий будут меняться не только характер,
вид познавательной деятельности, но и степень трудности их
реализации учащимися.

Влияние на приемы и способы можно оказывать посред�
ством изменения степени творчества в процессе их выполне�
ния за счет изменения степени определенности описания при�
емов и способов деятельности. В этой связи можно выделить
несколько уровней (см. Барболин М. П., 1991, с. 185–186) уп�
равления познавательной деятельностью, руководствуясь кото�
рыми преподаватель переводит мышление учащихся с одного
уровня усвоения приемов и способов на более высокий уровень,
и тем самым управляет процессом развития учащихся посред�
ством его (процесса) внутреннего содержания, опираясь на ди�
алектические законы развития мышления и познания.
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ß 6. —ÓÒÚ‡‚, ÒÚÛÍÚÛ‡ Ë Á‡ÍÓÌÓÏÂÌÓÒÚË ‡Á‚ËÚËˇ
ÒËÒÚÂÏ˚ ÒÂ‰ÒÚ‚ Û˜Â·ÌÓÈ ‰ÂˇÚÂÎ¸ÌÓÒÚË

Под средствами познавательной деятельности понимают�
ся формы опредмечивания познавательного процесса.

Вся система средств познавательной деятельности разви�
вается в направлении повышения уровня формализации — от
уровня реальных объектов до уровня формальных языков в со�
гласии с логикой развития содержания познавательного про�
цесса. Это — онтологическое направление развития системы сред�
ствучебной деятельности.

Гносеологическое направление развития системы средств
учебной деятельности. В соответствии с принципом целе�
вой ориентации учащиеся должны овладеть средствами по�
знавательной деятельности, научиться не только пользо�
ваться ими, но и создавать новые. Поэтому репродуктивная
деятельность со средствами должна смениться продуциро�
ванием новых средств.

Реализация выделенных направлений структурно опреде�
ляется общими принципами развития познавательного процес�
са и закономерностями других надсистем организации процес�
са жизнедеятельности человека и человечества.

ß 7. —ÓÒÚ‡‚, ÒÚÛÍÚÛ‡ Ë Á‡ÍÓÌÓÏÂÌÓÒÚË ‡Á‚ËÚËˇ
ÒËÒÚÂÏ˚ ÙÓÏ Û˜Â·ÌÓÈ ‰ÂˇÚÂÎ¸ÌÓÒÚË

Исходным пунктом для понимания того, что представляют
собой формы учебной деятельности, может служить положение
о том, что внутренняя мыслительная деятельность в определен�
ной степени (с точностью до внутреннего природосообразного
настроя) настроя прогнозируется во внешней материализован�
ной форме и тем самым детерминируется. Поэтому, говоря о фор�
мах познавательной деятельности, мы будем иметь в виду фор�
мы материализации приемов и способов деятельности, в
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организации учебного познания.

Поскольку исходным пунктом познания является дея�
тельность, то первичной формой предъявления и отражения
деятельности будет участие учащегося в этой деятельности,
непосредственный контакт с процессом преобразования дей�
ствительности, вызываемый внешние и затем внутренние
ощущения.

Общее направление изменения форм познавательной дея�
тельности определяется общим направлением познания «от
неосознанного мироощущения — к осознанному мироощуще�
нию» через осмысление и осознание своего внутреннего мира.
Сначала обучаемый пользуется предъявляемыми ему формами
деятельности. По мере развития процесса деятельности с одной
стороны, происходит формирование внутренних процессов —
структур внутреннего мира (ощущений, мыслительных процес�
сов, осознанных образов, сознания и т.д.) в соответствии с об�
щей логикой развивающего обучения: «от неосознанного миро�
ощущения к миропониманию и осознанному мироощущению».
А с другой — происходит снятие внешней детерминирующей
формы. На заключительном этапе — при переходе к творческо�
му процессу обучаемый руководствуется поставленной перед
ним целью. Но, осознав окончательно свое «Я» в познаватель�
ном процессе, он, руководствуясь внешним и внутренним ми�
роощущением, в результате осознанного их соотнесения сам
ставит цель и сам организует свою деятельность. Познаватель�
ный процесс перешел в творческий процесс.
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√Î‡‚‡ 9. ÃÂÚÓ‰ÓÎÓ„Ë˜ÂÒÍËÂ ÓÒÌÓ‚‡ÌËˇ ÔÓÒÚÓÂÌËˇ
ÙÛÌÍˆËÓÌ‡Î¸Ì˚ı ÏÓ‰ÂÎÂÈ ÌÂÔÂ˚‚ÌÓ„Ó
‡Á‚ËÚËˇ Ë Ó·‡ÁÓ‚‡ÌËˇ ˜ÂÎÓ‚ÂÍ‡

ß 1. ¡‡ÁÓ‚˚Â ÔËÌˆËÔ˚ ÔÓÒÚÓÂÌËˇ ÙÛÌÍˆËÓÌ‡Î¸Ì˚ı
ÏÓ‰ÂÎÂÈ ÌÂÔÂ˚‚ÌÓ„Ó Ó·‡ÁÓ‚‡ÌËˇ

По отношению к базовой все другие образовательные модели
являются функциональными. Они имеют определенные образо�
вательные цели и сориентированы на ту или иную социально�эко�
номическую сферу жизни, формируют у человека определенную
систему функций, обеспечивающих процесс жизнедеятельнос�
ти в соответствующем пространстве, и, соответственно, выпол�
няют вполне определенные целевые функции.

Чтобы понять, как строить функциональные модели непре�
рывного образования, базовую модель целесообразно рассмат�
ривать как независящее от конкретной личности, конкретного
процесса или пространства объективно обусловленное (процес�
сами и пространствами внутреннего мира человека, общества,
природы, космоса, Мирозданья) энергоинформационное струк�
турированное пространство моделей систем научных знаний,
приемов и способов познавательной, творческой и предметно�
практической деятельности, приемов и способов мыслительной
деятельности. Тогда все остальные модели будут являться не
чем иным как развитием этих системных знаний и способов де�
ятельности применительно к конкретной сфере жизнедеятель�
ности человека, в частности, к профессиональной сфере.

Все эти положения вытекают из законов нравственности.
Это станет совсем очевидным, если заметить, что нравствен�
ность трактуется как природосообразность.

Опираясь на вышеизложенное и законы нравственности,
выделим базовые характеристики, которые обеспечивают сохра�
нение главного функционального качества — непрерывности
образовательного процесса.
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Принцип корневой связи. Исходные образы являются
фундаментом, определяющим состав и структуру процессов
и пространств.

Принцип непрерывности. Процесс развития образов и про�
странств непрерывен.

Принцип органической целостности. Жизненные про�
странства, будучи подобны образам, представляют собой еди�
ное органическое целое, обладающее качественной определен�
ностью и завершенностью.

Принцип неограниченности. Пространства обладают воз�
можностью неограниченно расширяться с соблюдением всех
выше обозначенных законов, присущих целостному процессу
непрерывного развития и образования человека.

Опираясь на эти свойства нетрудно показать, что образо�
вательный процесс в новом энергоинформационном простран�
стве можно организовать так, что вновь формируемые образы
сознания будут являться продолжением и развитием имеющих�
ся у человека образов, обеспечивая тем самым непрерывность
процесса развития и образования человека.

Кроме того, интересно рассмотреть расширение построен�
ной вышебазового пространства. Изобразив на схеме в продол�
жение диагонали еще один объект познания — философский,
мы, не меняя имеющейся структуры, получим ее развитие до
философского уровня. Добавив еще один объект познания, рас�
ширим ее до методологического уровня.

Особо важно отметить, что все точки пересечения линий
на схеме необходимо в общей структуре модели рассматривать
как модели образов. И тогда станет очевидной справедливость
этой модели для всех видов знания, включая гуманитарное.

С точки зрения результатов образовательного процесса
возможности таких расширений базового пространства тако�
вы, что мировоззренческий в рамках первого формируемый
образ единой картины мира поднимает до уровня осознанного
миропонимания, а в рамках второго (методология, построенная
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на законах развития живых систем и человекосистем развивает
сознание) — до уровня осознанного мироощущения.

ß 2. ÕÂÔÂ˚‚ÌÓÒÚ¸ ‡Á‚ËÚËˇ ÒÓÁÌ‡ÌËˇ Ë ÒËÌÚÂÁ
ÏÓ‰ÂÎÂÈ Ì‡Û˜ÌÓ„Ó ÁÌ‡ÌËˇ

Специфической особенностью предлагаемой базовой об�
разовательной модели является одновременное формирование
различных видов знаний: общеобразовательных, технико�тех�
нологических, производственных. Несмотря на разделение зна�
ний в науке и содержании образования, в сознании учащихся
знания должны образовывать неразделенную целостность в
рамках единой картины мира. В соответствии с законом обора�
чивания метода, частным случаем которого применительно к
системе образования, как уже отмечалось выше, является закон
оборачивания знаний, методов познания и образов сознания
получение и развитие одних знаний должно способствовать по$
лучению и развитию других. Только при этих условиях можно
думать об эффективном непрерывном развитии процессов
мышления, познания и сознания, освоения различных видов
знаний, проявление генетически обусловленных творческих
способностей и формирования опыта познавательной, творчес�
кой и профессиональной деятельности.

Приобретенные знания окажутся полезными в познава�
тельном и деятельностно�преобразующем плане, будут служить
основой и средством получения новых знаний и преобразова�
ния действительности в том случае, если они правильно отра�
жают диалектику взаимосвязи теории и практики, диалектику
взаимосвязи фундаментального и прикладного знания. В этой
связи в процессе обучения возникает ряд вопросов: какими но�
выми качествами, в отличие от знаний, решающих только обще�
образовательные задачи, должны обладать получаемые в усло�
виях предлагаемой модели непрерывного образования знания
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и каким должен быть процесс их приобретения (или передачи,
или, что то же самое, формирования), чтобы это новое качество
целенаправленно и эффективно формировалось?

Совокупность знаний учащихся как целое, являющееся
фундаментом формирования единой картины мира, должна
характеризоваться органической связью между различными
их видами: методологическими, философскими (включая гу�
манитарные), математическими, техническими, технологи�
ческими (включая технологии управления человеческими ре�
сурсами), производственными. Эти виды знаний по уровню
обобщенности, абстракции, а также по ряду других парамет�
ров являются не рядоположенными. Вместе с тем они могут
иметь много общего, переходить (развиваться) из одних в дру�
гие: из общеобразовательных в общетехнические и специаль�
ные и из общетехнических и специальных преобразовывать�
ся в знания общеобразовательные. Например, математическое
понятие производной, если речь идет о производной произ�
вольной (дифференцируемой) функции, есть общеобразова�
тельное математическое знание; если производная рассмат�
ривается как изменение пути или скорости движения
(например, механического), то такое знание есть знание ес�
тественнонаучное – физическое или общетехническое, если,
например, речь идет о скорости нагрева металла; если произ�
водная рассматривается как изменение силы резания в про�
цессе обработки детали на токарном станке, то имеем дело со
специальным знанием будущих рабочих металлообрабаты�
вающего профиля.

Каждый из этих видов знаний может рассматриваться (и
формироваться) как самостоятельный. Вместе с тем, все они
имеют нечто общее, которое можно выразить посредством ма�
тематического знания. Это общее есть закономерность, прису�
щая всем видам знаний, выражающаяся в том, что во всех случа�
ях речь идет о характеристике процессов, заключающейся в
непрерывном, достаточно плавном изменении.
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Формируемая совокупность знаний о производной долж�
на характеризоваться целостностью, состоящей из качественно
различных взаимосвязанных составляющих, а также умением
осуществлять переход от одних составляющих к другим.

Таким образом, налицо новое качество и новый процесс.
Естественно поставить вопрос: каким же образом, с помощью ка�
кого уже известного в педагогической науке термина может ха�
рактеризоваться такого рода целостная совокупность знаний?
Наиболее близкими к описываемому качеству из известных по�
нятий являются такие понятия, как обобщенность и системность.
Но нетрудно показать, что они не могут адекватно (или хотя бы
достаточно полно) отразить свойства данной совокупности.

В самом деле, под системностью знаний учащихся понима�
ется такая совокупность знаний, формируемая в их сознании,
структура которой соответствует структуре научной теории. В
нашем же примере нельзя говорить о системности в этом смыс�
ле, поскольку речь идет о понятиях разных теорий: математики –
производная, физики – скорость, спецтехнологии – изменение
силы резания.

Понятия «скорость», «изменение силы резания» являются
более богатыми, чем понятие «производная». В соответствую�
щих дисциплинах они изучаются как самостоятельные, вклю�
чающие наряду с понятием «изменение» и другие понятия, на�
пример такие, как «сила», «резание», и дополнительные
свойства. Математическое понятие производной в них высту�
пает как одно из свойств наряду с другими свойствами, причем
в новой форме, неотделимой от понятий движения и силы.

Названные особенности понятий не позволяют для харак�
теристики связей между ними использовать и понятие обоб�
щенности. Нельзя считать ни одно из понятий как обобщение
другого. Ибо, например, если понятие производной являлось
бы более общим, то оно должно было бы охватывать другое по�
нятие, например «изменение силы резания», но последнее здесь
оказывается в определенном смысле более широким, поскольку
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включает и другие свойства. Поэтому, ни одно из выделенной
совокупности понятий нельзя рассматривать как обобщение
или ограничение по отношению к другим. Ни одно из выделен�
ных понятий не подводимо под другое.

Вместе с тем можно говорить о некоторой связи выделен�
ных понятий, об их эволюции, о переходе одних в другие.

Чтобы охарактеризовать выделенные связи и взаимопере�
ходы понятий, обратимся к научному познанию. В научном по�
знании такого рода связи и взаимопереходы рассматриваются
в связи с процессами дифференциации и интеграции научных
знаний. Дифференциация и интеграция научных знаний долж�
ны проявиться и в учебном процессе, поскольку учебные зна�
ния должны отражать структуру научных теорий (См. Теорети�
ческие основы содержания) и их развитие. Отражение процессов
дифференциации и интеграции научных знаний в учебном про�
цессе можно рассматривать как реализацию одного из аспектов
принципа научности, выражающегося в требовании отражения
в учебном познании диалектики развития научного знания и
процесса познания.

В основе интерпретации процессов дифференциации и
интеграции в развитии науки и, прежде всего, их объектив�
ных предпосылок, лежат два принципа: 1) принцип матери�
ального единства мира, который предполагает взаимосвязь и
взаимозависимость всех явлений и областей действительно�
сти и 2) принцип качественного своеобразия форм движе�
ния материи, законы которых несводимы друг к другу (См.
Материалистическая диалектика, с. 240). Эти принципы дол�
жны быть взяты за основу при рассмотрении процессов диф�
ференциации и интеграции учебных знаний, поскольку с по�
зиций непрерывного образования в ходе обучения важно
показать, что знания всех учебных предметов являются отра�
жением реального мира. Вместе с тем знания разных учеб�
ных предметов отражают разные формы движения материи
и качественно отличаются друг от друга.
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Развитие учебных знаний должно отражать диалектику
развития научных знаний, поэтому у них должна быть общей и
методологическая основа, обусловливающая их развитие. Ме�
тодологической основой, определяющей эволюцию научных и
учебных знаний, является положение материалистической ди�
алектики о том, что «любая форма движения способна и вынуж�
дена при определенных для каждого случая условиях превращать�
ся, прямо или косвенно, в любую другую форму движения»
(Маркс К., т. 20, с. 539). Поскольку научные понятия отражают
формы движения материи, то для того, чтобы учащимся пока�
зать возможные взаимопереходы этих форм, необходимо пока�
зать и возможные взаимопереходы соответствующих понятий.
При этом, с одной стороны, важно установить качественное сво�
еобразие понятий, а с другой – раскрыть существующую между
ними связь.

Рассмотренный выше пример показывает, что, несмотря на
качественное изменение знаний при переходе от предмета к пред�
мету, их изначальная (математическая) сущность остается. По�
этому, имеет смысл говорить не столько о различных их видах,
сколько о различных формах и функциях. Учитывая этот факт, в
соответствии со структурой информационного пространства
можно выделить следующие пять уровней дифференциации и
интеграции математических и научно�технических знаний:

— математический, предполагающий переход от частных
математических знаний и методов к общим и обратно;

— естественнонаучный, характеризующийся использова�
нием математики в качестве средства описания и метода позна�
ния объектов естественнонаучных дисциплин;

— политехнический, характеризующийся использованием
математики в качестве средства описания и метода познания
технических объектов;

— технологический, характеризующийся использованием
математики в качестве средства описания и метода познания
технологических процессов;
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— производственный, характеризующийся использовани�
ем математики в качестве средства описания и метода позна�
ния производственной деятельности в условиях конкретного
производства.

Каждому из этих уровней присущи собственные объекты
познания, и математика выступает как средство и как метод опи�
сания и познания отдельных сторон этих объектов в органичес�
ком единстве со знаниями других научных дисциплин. При пе�
реходе от одного уровня к другому происходит изменение и
развитие математических и профессионально�технических зна�
ний. Применительно к математическим знаниям при движении
от математики к производству эти уровни являются уровнями
дифференциации.

С учетом выделенных уровней остановимся более детально
на рассмотрении следующих вопросов: 1) дифференциальная и
интегральная характеристики знаний; 2) сущность процессов
дифференциации и интеграции знаний; 3) роль математики в
процессе дифференциации и интеграции различных видов зна�
ний; 4) возможные способы и методические приемы дифферен�
циации и интеграции знаний.

Выше было показано, что новое качество, которое приоб�
ретают знания учащихся в условиях двух видов образования,
нельзя назвать ни обобщенностью, ни системностью, хотя, за�
метим, они им присущи. Максимально обобщенным (из рассмат�
риваемых в рамках пространства учебной деятельности) явля�
ется математическое знание. В нашем примере — это понятие
производной. Однако, оно не включает остальных понятий дру�
гих учебных предметов. В то же время понятие производной у
остальных раскрывает и углубляет отдельные стороны. Причем,
эти стороны могут быть выражены в специальной формализо�
ванной, характерной для нее (как стороны другого объекта или
понятия) форме, например v(t)=s’(t), которую можно считать
подчиненной математическому понятию и даже его частным
случаем. (Заметим, что в этой форме еще не нашла должного
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отражения физическая сущность понятия, если мы двигаемся
исключительно дедуктивным путем. Сменились обозначения,
стал «физическим» язык, но новых физических свойств не до�
бавилось.) Аналогичное суждение можно высказать и о других
формах выражения производной. Получается, что математичес�
кое понятие как бы распадается, дифференцируется на совокуп�
ность разных форм его выражения. Произошла дифференциа�
ция математического знания посредством формы. При этом
нельзя говорить о процессе конкретизации знаний, поскольку,
например, понятие производной в физике выступает не как
математическое понятие, а как метод выяснения характера по�
ведения физического процесса (конкретизацией понятия про�
изводной можно считать, например, производную функцию
у=kx). Невозможно дать и определение физического процесса
через понятие производной функции и наоборот, ибо это раз�
личные теории и строятся как независимые. Понятия теории
определяются через понятия той же теории.

Вместе с тем во всех выделенных различных по форме ком�
понентах знаний имеется и общее — математический закон, ко�
торый образует интегральную основу разнокачественных знаний.

Таким образом, совокупность перечисленных компонен�
тов знаний можно рассматривать как неразрывное целое, диф�
ференцированное по предметной (содержательной, посколь�
ку имеются различные научные понятия) и знаковой форме,
но интегрированное по сущности – математическому закону.
Закон здесь выступает как основа и средство интеграции. А
различный характер научного знания, обусловленный специ�
фикой изучаемого объекта, и язык есть основа и средство его
дифференциации.

В этой связи целесообразно говорить не просто о диффе�
ренцированном и интегрированном знании, а о дифференци�
рованно�интегрированном знании, используя один сложный
термин, поскольку речь идет о целостном знании. Дифферен�
цированно�интегрированное математическое знание об
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объекте есть не сумма знаний, а качественно новое теорети�
ческое знание.

Если учащиеся научатся в одном компоненте математичес�
ких знаний видеть множество компонентов знаний естествен�
нонаучных и профессионально�технических и в то же время в
различных компонентах естественнонаучных и профессио�
нально�технических знаний видеть общее математическое ядро,
то мы можем говорить о том, что у них сформировано диффе�
ренцированно�интегрированное математическое знание.

Мы рассмотрели характерные особенности дифференци�
рованно�интегрированного знания. Теперь важно выяснить
сущность (сущностную характеристику) процесса получения
этого вида знания.

Поскольку характеристики нового знания не исчерпыва�
ются характеристиками системности, обобщенности и вообще
не могут исчерпываться характеристиками, присущими одной
научной теории, то, очевидно, для описания нового процесса
недостаточно тех качеств, которые присущи учебному позна�
нию в рамках одного учебного предмета. Здесь речь идет о син�
тетическом знании, которое названо дифференцированно�ин�
тегрированным, и, следовательно, о синтезе научных знаний,
поскольку процесс образования новых наук на стыке старых
рассматривается как вид синтеза знаний (См. Материалисти�
ческая диалектика, с. 242), который служит средством разреше�
ния диалектических противоречий, имеющих место между тео�
рией и практикой, между эмпирическими и теоретическими
знаниями, между знанием абстрактных — математических и зна�
нием более конкретных — естественных, общетехнических и
специальных наук.

Синтез посредством разрешения подобного рода противо�
речий в учебном процессе, так же как и в научном познании,
возможен лишь на основе законов диалектического развития
научного знания. В качестве подтверждения правильности это�
го положения посмотрим, как изменяются знания при переходе
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с одного уровня дифференциации на другой. Обратимся к при�
мерам. Математическое понятие при описании физических, тех�
нических и технологических объектов и процессов рассматри�
вается не вообще как понятие, а, что уже отмечалось, лишь как
способ, дающий возможность установить одно из свойств фи�
зического, технического или технологического понятия. Мате�
матическое понятие радиуса в химии рассматривается как одно
из свойств атома – как его величина. Понятие числа использу�
ется в качестве средства для характеристики энергии атома.

Из примеров видно, что при переходе от описания матема�
тических объектов к описанию объектов естественных и про�
фессионально�технических дисциплин математические знания
превращаются в отдельные элементы – свойства, методы, сред�
ства более конкретных наук, в которых они применяются. Про�
исходит диалектическое превращение одних знаний в каче�
ственно другие. При этом опорные знания не отбрасываются, а
диалектически отрицаются, обогащаются и развиваются. Наблю�
дается новое для учебного процесса соотношение и превраще�
ние знаний. Общетехническое (или другое, более конкретное)
знание, являясь (судя по способу получения) частным случаем
и следствием математического, в то же время является более
полным по своему составу, более богатым и, потому, не подчи�
ненным математическому. Новое знание (общетехническое или
другое) здесь рассматривается не как конкретизация знаний о
производной, а как совершенно иное, более глубокое – знание
о техническом или другом объекте с его многочисленными ха�
рактеристиками, а его изменение, описываемое с помощью про�
изводной, есть всего лишь одно из свойств – его характеристи�
ка. И что свойство может быть до конца осознано, если оно будет
включено в систему других свойств и знаний об объекте, т. е.
математическое знание должно быть сначала превращено в зна�
ние, характерное для описания объекта, а затем включено орга�
нически в систему других знаний о нем. Здесь мы имеем дело с
нисходящим синтезом.
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При движении по выделенным уровням в противополож�
ном направлении осуществляется восходящий синтез. Если
нисходящий синтез включает математическое знание в систе�
му других, более конкретных знаний, то восходящий синтез сна�
чала вычленяет из различных конкретных знаний общее зна�
ние (заметим, сначала также конкретное), затем это общее
абстрагирует (изменяет в соответствии со своими потребнос�
тями), превращая его в математическое знание, и, наконец, вклю�
чает в систему математических знаний уже о математическом
объекте. Говоря о роли и значении математических абстракций
для синтеза знаний, философы отмечают, что «именно в этой
особенности заключается главная синтезирующая “изюминка”
математики, которая позволяет ей проникать в различные от�
расли знания, объединять их в цельные узлы познания» (Чепи�
ков М. Г., с. 78).

Синтез знаний посредством математики как целостный
процесс может осуществляться в двух направлениях: в рамках
одного учебного предмета (или одного цикла) и в рамках не�
скольких учебных предметов разных циклов, например: мате�
матика – физика – материаловедение – спецтехнология – про�
изводственное обучение. В первом случае можно говорить об
объектном синтезе, а во втором – об аспектном синтезе. Приве�
денный выше пример с производной есть пример аспектного
синтеза посредством математики. Аспектный синтез предпола�
гает объединение в целое разнокачественных (из разных тео�
рий) знаний на основе компонентов математических знаний,
например, закона или метода. Объектный синтез в рамках мате�
матики предполагает объединение математических и профес�
сионально�технических знаний о математическом объекте. Если
объектом познания является производственный объект, то
объектный синтез требует соотнесения знаний о сторонах про�
изводственного объекта, получаемых в разных учебных пред�
метах. Применительно к математическим знаниям, которые, как
правило, по отношению к производственным и другим немате�
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матическим объектам познания носят количественный харак�
тер, важно уметь давать их качественную интерпретацию. На�
пример, при решении задач о расходе материалов важно учить
учащихся давать экономическую интерпретацию и экономичес�
кую оценку полученным числовым данным.

В обучении выделенные виды синтеза могут реализовы�
ваться как в отдельности, так и совместно друг с другом в зави�
симости от цели познавательной деятельности. Отдельно тот
или другой вид синтеза может проявляться в том случае, когда
познание осуществляется в интересах дальнейшего углубления
или расширения знаний о математических объектах за счет зна�
ний других учебных предметов. В тех случаях, когда объектом
познания является производственный процесс и ставится, на�
пример, задача планирования производственной деятельности,
то для получения наиболее полного знания необходимо объе�
динение обоих видов синтеза. Вообще для целостности и завер�
шенности процесса познания и получения достаточно полного
знания необходимы тот и другой виды синтеза. Методологи�
чески такой подход оправдан тем, что «научное познание раз�
вивается в направлении поиска теорий, которые адекватно от�
вечали бы комплексу задач и проблем, непосредственно
связанных с изучаемым предметом (объектом)» (Чепиков М. Г.,
с. 88). При этом (при построении таких теорий), как отмечают
философы, роль математики трудно переоценить» (См. там же).

Для осуществления синтеза необходимо выделение в учеб�
ных предметах объектов и аспектов изучения. В математике
объектами изучения являются, например, числа, функции, гео�
метрические фигуры. Производная определяет аспект изучения
функций. Важно также в курсе математики провести отбор ин�
тегрирующих компонентов знаний и, опираясь на них, опре�
делить интегрируемую посредством их область знаний в дру�
гих учебных предметах. Однако невозможно реализовать все
виды дифференциации и интеграции при изучении каждого
компонента знаний, как невозможно решение всех вопросов
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дифференциации и интеграции в рамках одного учебного пред�
мета. Поэтому необходимо соотнести виды дифференциации и
интеграции, интегрирующие факторы и интегрируемые облас�
ти знании. При этом определится учебный материал и тот учеб�
ный предмет, где удобнее всего реализовать тот или иной вид
дифференциации и интеграции. Например, сущность дедуктив�
ного метода легче показать на геометрическом материале в кур�
се геометрии. Здесь же имеет смысл проиллюстрировать и при�
менение этого метода при построении других теорий, например,
физических.

Роль символики удобнее всего показать в алгебре при изу�
чении функций. Поэтому здесь же целесообразно проиллюстри�
ровать и использование буквенных обозначений и их влияние
на развитие формальных теорий в физике, в общетехнических и
специальных предметах. В то же время заметим, что наиболее
выпукло прикладную роль формальной теории, ее влияние на
технику и технологию целесообразнее раскрывать на примере
изучения вопросов теоретической физики.

Например, при обучении математике аспектный синтез мо�
жет осуществляться по следующим основным направлениям:

— раскрытие сущности математических абстракций и ил�
люстрация основных форм их выражения в естественнонауч�
ных дисциплинах и дисциплинах профессионального цикла;

— раскрытие сущности аксиоматического метода и иллюс�
трация форм его выражения в естественнонаучных дисципли�
нах и дисциплинах профессионального цикла;

— раскрытие сущности процесса формализации и роли ма�
тематического языка в процессе теоретического познания в ес�
тественнонаучных дисциплинах и дисциплинах профессио�
нального цикла;

— раскрытие сущности дедукции и различных видов ма�
тематических доказательств и их роли в построении дедук�
тивных теорий математики и дисциплин профессионально�
го цикла;
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— раскрытие сущности процесса познания качества через
количество, построенного на основе ступенчатости обобщений
и математических абстракций.

Мы рассмотрели содержательную сторону формирования у
учащихся дифференцированно�интегрированного знания. Одна�
ко не менее важной является и процессуальная сторона. Необхо�
димо знать, каковы способы и методические приемы, применяе�
мые в процессе дифференциации и интеграции знаний. В
соответствии с деятельностным подходом в основу процессов
дифференциации и интеграции могут быть положены способы
познавательной и трудовой деятельности учащихся. Действи�
тельно, в основе процессов дифференциации и интеграции на�
уки лежат способы деятельности, обусловившие сначала специа�
лизацию и затем интеграцию различных областей знания.
Поэтому, предлагаемый подход оправдан исторически и может
рассматриваться как соответствующий историческому. А с пози�
ций дидактики он отвечает принципу научности. Такой подход
учитывает важную специфическую особенность математики, зак�
лючающуюся в том, что она не только дает методы познания дру�
гим наукам и часто рассматривается как метод познания, но и яв�
ляется средством познания самое себя. (См. Шапоринский С. А.,
с. 35). Деятельностный подход позволит решать вопросы оптими�
зации обучения, например, использовать процесс дифференциа�
ции и интеграции в целях индивидуализации обучения.

В научном познании дифференциация и интеграция зна�
ний складывается в процессе научного исследования. Поэтому,
в процессе обучения у учащихся необходимые методы научно�
го познания и соответствующие формы мышления можно фор�
мировать только в том случае, если познавательная деятельность
будет строиться в соответствии с логикой научного исследова�
ния, а способы познавательной деятельности — с учетом логики
решения научной проблемы.

Необходимость использования логики научного исследо�
вания в процессе организации познавательной деятельности,
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ориентированной на формирование дифференцированно�ин�
тегрированного знания, вытекает также из особенностей содер�
жания научного знания. Действительно, сущностью процессов
дифференциации и интеграции является синтез разноуровне�
вых знаний в процессе их диалектического развития. При этом
ведущую роль играет теоретическое мышление, поскольку, как
показал в своих исследованиях психолог В. В. Давыдов, имен�
но оно предполагает в наиболее полном виде аналитико�синте�
тическую деятельность. В свою очередь теоретическое мышле�
ние требует владения обобщенными приемами и способами
познавательной деятельности. Эти приемы и способы должны
быть применимы и в процессе математического познания (по�
скольку математика, как показано выше, является основой диф�
ференциации и интеграции). А математическое познание, как
показали К. Маркс и Ф. Энгельс, не ограничивается законами
формальной логики и требует развитого диалектического мыш�
ления. (Отмечая недостаточность формальной логики уже для
математики переменных величин, Ф. Энгельс писал, что «...по�
чти все доказательства высшей математики, начиная с первых
доказательств дифференциального исчисления, являются, с точ�
ки зрения элементарной математики, строго говоря, неверны�
ми. Иначе оно и не может быть, если, как это делается здесь, ре�
зультаты, добытые в диалектической области, хотят доказать
посредством формальной логики» (Маркс К., т. 20, с. 138.). Но
поскольку математика является и средством познания, то в ос�
нове деятельности по ее применению должна лежать логика на�
учного исследования.

Способы познавательной деятельности, построенные с уче�
том логики научного исследования, позволяют ориентировать
деятельность на выявление необходимых для синтеза компонен�
тов знаний и формирование на их основе качественно новых
дифференцированно�интегрированных комплексов знаний.

Приведем пример. При доказательстве теоремы о перпен�
дикулярности прямой плоскости в процессе разрешения про�
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блемной ситуации по характеру математической (геометричес�
кой) модели определяется аспект производственной деятель�
ности – установка сверла при сверлении и выясняется взаимо�
связь знаний: знаний о способе проверки вертикальности сверла
на практике и знаний о математической теореме. Способ про�
верки вертикальности сверла на практике есть форма выраже�
ния теоремы. Вместе с тем в основе способа проверки перпен�
дикулярности сверла лежит математическая закономерность.
Способ верен постольку, поскольку верна и соответствующая
теорема. Практический способ дал возможность выдвинуть ги�
потезу о наличии математической закономерности. После до�
казательства теоремы в процессе ее применения к решению
задач профессионально�технического характера выясняется,
что выявленная математическая закономерность лежит в ос�
нове разных способов деятельности и даже в разных профес�
сиях, например, в строительстве и слесарном деле, которые
оказываются с точки зрения структуры деятельности иден�
тичными и могут выполняться по одному алгоритму, который
можно построить, используя теорему как математическую мо�
дель процесса. Этот алгоритм и явится формой выражения но�
вого дифференцированно�интегрированного знания. С одной
стороны, он содержит множество других специальных знаний
о способах, а с другой — то общее знание, которое содержится в
этих знаниях о способе.

Опираясь на рассмотренный пример, можно указать конк�
ретные разграничения процессов дифференциации и интегра�
ции, а также предложить некоторые приемы дифференциации
и интеграции знаний в процессе обучения математике.

Если при дифференциации мы опираемся на объем поня�
тия, то при интеграции — на его содержание. Дифференциаль�
ная характеристика знания сопоставима с объемом понятия,
а интегральная — с содержанием понятия. Поэтому, для диф�
ференциации знаний можно использовать методические при�
емы, применяемые для выяснения объема понятий в сочетании
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с приемами теоретического (содержательного) обобщения. А
для интеграции знаний можно использовать методические при�
емы, применяемые для выяснения содержания понятий в соче�
тании с приемами эмпирического обобщения. Более того, диф�
ференциация и интеграция могут и должны осуществляться уже
в процессе формирования математических понятий. Например,
при формировании понятия линейной функции мы обычно,
опираясь на знания из физики о прямолинейном и равномер�
ном движении, расчленяем физическое понятие и выделяем из
него то знание, которое более глубоко исследуется математи�
кой – линейную зависимость между количественными харак�
теристиками движения.

С целью интеграции профессионально�технических зна�
ний необходимо рассмотреть еще и другие виды движений,
встречающиеся в дисциплинах профтехцикла и на производ�
стве, например, вращательное движение, в частности, враще�
ние шпинделя (в училищах металлообрабатывающего профи�
ля) и выделить ту же зависимость. Понятие линейной
зависимости выступает здесь как закон, открываемый в про�
цессе сопоставления, абстрагирования и обобщения знаний
других учебных предметов, и служит средством интеграции
знаний, на основе которых он строится (открывается). При
выяснении характера буквенных обозначений в формуле ли�
нейной зависимости устанавливается, что, придавая им кон�
кретные значения, мы можем получить числовые характери�
стики всех возможных конкретных равномерных движений,
с которыми учащиеся могут встретиться в будущей профес�
сиональной деятельности. Иными словами, выясняем потен�
циальные возможности дифференциации понятия линейной
функции.

Поскольку процесс формирования дифференцированно�
интегрированного знания должен строиться в соответствии с
логикой научного исследования, то наряду с названными при�
емами должны широко использоваться приемы создания и раз�
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решения проблемных ситуаций и учебных проблем, выдвиже�
ния и обоснования гипотез.

Суммируя все сказанное, можно считать, что характер диф�
ференциации и интеграции знаний определяется характером
познавательной и трудовой деятельности и, в первую очередь,
потребностями и возможностями применения знаний в другом
учебном предмете и в производственной деятельности. Такой
вывод согласуется с методологическим положением о том, что
«именно практика выступала и выступает в качестве фактора,
определяющего дифференциацию научного знания. В силу ис�
торической ограниченности практика обусловливает соответ�
ствующий ее возможностям (и конкретным историческим це�
лям человека) «срез» познания действительности, определяет
группу свойств или отдельные свойства объектов, подлежащих
изучению на данном отрезке времени» (Материалистическая
диалектика, с. 247).

Вышеизложенное позволяет сделать следующие выводы:
1. В условиях непрерывного развития и образования чело�

века качественно новой характеристикой содержательной ос�
новы образовательного процесса дифференциально�интеграль�
ная характеристика образовательных моделей, формируемых
знаний и образов сознания, обеспечивающая фундамент фор�
мируемой единой картины мира.

2. Сущностью процесса формирования дифференцирован�
но�интегрированного знания является диалектический синтез
разнокачественных научных знаний из разных учебных дис�
циплин и производственной деятельности на основе закона обо�
рачивания знаний, способов деятельности и образов сознания
на основе синергетического (или кооперативного) эффекта.

3. Возможны два взаимно дополняющих друг друга синте�
за: аспектный и объектный.

4. Средствами синтеза являются: содержание научных зна�
ний энергоинформационного пространства, способы познаватель�
ной деятельности и система дидактических средств обучения.
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ß 3. —‡ÏÓÓ„‡ÌËÁ‡ˆËˇ Ë Ò‡ÏÓ‡Á‚ËÚËÂ
Ó·‡ÁÓ‚‡ÚÂÎ¸Ì˚ı ÔÓˆÂÒÒÓ‚ Ë ÔÓÒÚ‡ÌÒÚ‚

Целостный процесс развития и образования человека, как
уже ясно из вышеизложенного, реализуется через систему раз�
ноуровневых процессов, которые должны быть согласованы, а
в идеале — гармонизированы в едином образовательном про�
странстве жизнедеятельности обучаемого и обучающего. Интег�
рирующим компонентом целостного образовательного процес�
са является образовательная модель.

В наиболее общем понимании эту модель можно рассмат�
ривать как материальное энергоинформационное пространство,
включающее как материальные объекты, так и субъекты образо�
вательного процесса, которая по мере жизни этого процесса,
подвергаясь количественно�качественным изменениям, изме�
няется и развивается. Поэтому, естественно возникает вопрос о
механизмах организации этих моделей и соответствующих про�
цессов и пространств.

В основе всего образовательного процесса, как показано
выше, лежат образы сознания его участников — субъектов, ко�
торые определяют их (участников) поведение. А это означает,
что сознание должно лежать в основе процессов организации,
самоорганизации, развития и саморазвития образовательных
моделей, процессов и пространств, включая процессы и про�
странства внутреннего мира ученика и учителя, процессы и про�
странства их жизнедеятельности.

Минимальной клеточкой образовательного процесса (в
условиях рассматриваемой концепции) является способ позна�
вательной деятельности, максимально полной — специально
организованное энергоинформационное образовательное про�
странство. В наиболее завершенном виде образовательная мо�
дель переходит в модель самообразования, предполагающая са�
мостоятельный анализ, отбор, переработку информации,
которая, в свою очередь, в наиболее совершенном виде прини�
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мает форму качественно определенного самоорганизующегося и
саморазвивающегося образа жизни, регулируемого образами со�
знания сформировавшейся личности.

В самом деле, на всех уровнях развития образовательного
процеса, выступая в качестве фундамента, образы сознания слу�
жат средством связи прошлого и будущего, выполняют органи�
зующую функцию настоящего — регулирует поведение челове�
ка в данное время. И, что особенно важно отметить, организация
и регулирование осуществляется не субъективно (например,
исходя из каких�либо исключительно субъективных целей), а в
соответствии с требованием непрерывности развития самоор�
ганизующегося и саморазвивающегося (под влиянием образа)
процесса и, соответственно, пространства в неразрывной цепи
прошлого, настоящего и будущего.

Выступая средством связи внутреннего и внешнего про�
странств, в конечном итоге, сознание выступает как средство
самоорганизации и саморазвития целостного процесса жизне�
деятельности человека, формирования и развития его образа
жизни. Действительно, если учесть прогностическую функцию
сознания, в частности, тот факт, что сознание человека в состо�
янии формировать образ будущего, то становится ясно, что, до�
стигнув уровня осознания образа себя в пространстве жизни
общества (природы, космоса, Мирозданья), образы сознания пре�
вращаются в инструмент самоорганизации и саморазвития всех
пространств жизни, включая пространства внутреннего мира
человека, а посредством его и пространства Вселенной.

Вопросы организации различных моделей рассматривают�
ся в теории систем. Выявлен целый ряд закономерностей. Если
образовательное пространство рассматривать как систему, то к
нему вполне применимы закономерности организации и само�
организации, применимые в теории систем. К числу первых
целесообразно отнести закон эквифинальности, характеризу�
ющий состояние системы.
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Эквифинальность. Термин предложил Л. Берталанфи и оп�
ределил его применительно к открытой системе как способность
в отличие от состояний равновесия в закрытых системах, пол�
ностью детерминированных начальными условиями, достигать
независящего от времени состояния, которое не зависит от ее
исходных условий и определяется исключительно параметра�
ми системы.

Если известные понятия обученности и обучаемости тол�
ковать с позиций развития сознания как развивающейся систе�
мы образов, то данная характеристика системы сопоставима с
понятием обучаемости. На основе обучаемости, как личност�
ной характеристики и эквифинальности, появляется возмож�
ность соотнести внутренний процесс развития человека — в ас�
пекте готовности к образованию, — и внешний, представляемый
в форме пространства образовательных моделей. На этой осно�
ве появляется возможность, если не гармонизировать, то, по
крайней мере, синхронизировать внутреннюю и внешнюю со�
ставляющие образовательного процесса.

Более того, соотнося вновь предлагаемые обучающимся мо�
дели с уровнем образованности, мы тем самым обеспечиваем бла�
гоприятные условия для продолжения образования, не нарушая
непрерывности образовательного процесса, в частности, в аспекте
развития сознания за счет непрерывности развития образов.

Применение этой закономерности к существующей или
создаваемой отдельной модели, системе моделей и в целом к
процессу непрерывного образования заставляет задуматься об
их предельных возможностях. В частности, естественно поста�
вить вопрос: «Возможна ли и в какой мере реализация идеи не�
прерывности образования в условиях существующей системы
образования?» На этот вопрос в значительной степени можно
получить положительный ответ при условии использования
закона необходимого разнообразия.

Закон необходимого разнообразия. На этот закон впервые
обратил внимание У. Р. Эшби и сформулировал закономер�
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ность, известную под названием «закон необходимого раз�
нообразия».

Суть этой закономерности в том, что разнообразие можно
уничтожить только за счет еще большего разнообразия.

Данную закономерность целесообразно рассматривать как
дополнение и расширение предыдущей и, соответственно, предо�
ставляющей возможности дополнения и расширения приведен�
ных выше условий обеспечения непрерывности процесса обуче�
ния. С педагогической точки зрения ее можно рассматривать как
расширение принципов индивидуализации и дифференциации
образовательных моделей. В соответствии с этой закономернос�
тью определенное на основе характеристик обученности и обу�
чаемости множество индивидуальных требований к реализации
непрерывного образования должно перекрываться возможнос�
тями системы предлагаемых образовательных моделей.

Применительно к социальным условиям в системе непре�
рывного образования, в соответствии с этим законом, простран�
ство образовательных моделей, в рамках которых можно гото�
вить специалистов, должно быть не меньше, чем существующие
потребности рынка.

При таком подходе у обучающегося за счет выбора образо�
вательных моделей появляется возможность обеспечения наи�
более благоприятных условий для продолжения образования и
удовлетворения не только индивидуальных, но и обществен�
ных потребностей.

Реализация данного закона в сочетании с законом экви�
финальности может оказаться особенно продуктивной в це�
лях оптимизации системы моделируемого образовательного
процесса с точки зрения удовлетворения общественных по�
требностей. Создаваемая система образовательных моделей
в процессе своего развития и по мере реализации должна пред�
полагать увеличение разнообразия профессий как в рамках од�
ной модели, так и системы моделей определенного класса про�
фессий, например, целого профиля подготовки. Применительно
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к образовательному процессу такого рода характеристику мож�
но рассматривать как закон потенциальной профессиональной мо�
бильности. С точки зрения традиционной педагогической тео�
рии его можно рассматривать как расширение известного
принципа политехнизма. Реализация этого закона в условиях
традиционной системы образования возможна за счет повыше�
ния методологического уровня информационных моделей, в час�
тности, фундаментализации знаний.

Особую значимость этот закон приобретает в условиях,
когда система переходит на уровень самоорганизации, к числу
которых относится рассматриваемый с точки зрения разнока�
чественных моделей процесс самостоятельного получения но�
вых знаний в системе непрерывного самообразования. Посто�
янное повышение методологического уровня обеспечивает
синтез уже усвоенных моделей знания и формирование целост�
ного образа, а также формирует собственный (индивидуальный)
методологический подход к изучению новых моделей научно�
го знания, в рамках которого полученные знания становятся
средством получения новых знаний, а методологические моде�
ли — средством производства новых моделей и, соответствен�
но, средством формирования образов. При этом непрерывность
образовательного процесса реализуется автоматически. А сам
процесс с уровня самоорганизации переходит на новую ступень,
приближаясь к уровню саморазвития.

Таким образом, можно утверждать, что постоянно повы�
шающийся методологический уровень в сочетании с самоорга�
низацией и саморазвитием модели образования, а затем и лич�
ности обеспечивают не только потенциальное разнообразие
профессий и вариантов подготовки по ним, но и многие другие
качественные параметры развития, обеспечивая продолжение
образования, в частности, мобильность, глубину и т. д.

И в этой связи налицо проявление более общей законо�
мерности — закономерности потенциальной эффективности,
которую применительно к образовательному процессу можно



351

сформулировать как закон потенциальной эффективности об�
разовательных моделей.

 В. А. Котельников и Б. С. Флейшман, исследуя эту зако�
номерность применительно к техническим и экологическим си�
стемам, пришли к выводу о возможности на ее основе получать
предельные оценки жизнеспособности и потенциальной эффек�
тивности любых систем.

Мы же имеем дело с живыми системами и их продуктами.
Экстраполируя данную закономерность на живые системы в це�
лом и на пространство образования в части адаптации его (про�
странства) к изменяющимся условиям, можно сформулировать
предельный вариант закона потенциальной эффективности в
форме закона природосообразного тождества, обеспечивающего
максимально благоприятные условия для синхронизации, гар�
монизации и взаимной адаптации взаимодействующих процес�
сов и пространств и, значит, максимально благоприятные усло�
вия реализации закона потенциальной эффективности.

Суть данного закона в том, что образовательная модель,
начиная от источников возникновения и кончая перспектива�
ми развития, должна быть (голографически) тождественна (в
более мягком варианте — подобна) многоуровневой системе
развивающихся процессов пространства внутреннего мира че�
ловека (в частности, его сознания и формируемого образа), мно�
гоуровневой системе процессов пространства общественного
развития и многоуровневой системе процессов пространства
окружающей природной среды. При этом главными характерис�
тиками в силу качественного своеобразия (а, значит, и самосто�
ятельности) процессов и пространств является теперь тождество,
выражающееся в форме гармонии процессов самоорганизации,
развития и саморазвития реальных процессов и их моделей —
гармонии процессов, протекающих в системе образования, внут�
реннем мире, в частности, в сознании человека, в обществе, при�
роде, космосе, Мирозданьи. В силу важности этих вопросов ос�
тановимся на них подробнее.
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Анализируя понятие самоорганизации применительно к
социальной системе и с позиций упомянутых выше принци�
пов, Мирзоев Р. Г. приходит к следующему определению.

Самоорганизация — процесс, приводящий к образованию
пространственно�временного, информационно�временного или
энерго�временного порядка, структуры системы элементов, ком�
понентов подсистем, в начале процесса равномерно или хаотич�
но распределенных, в результате синергетического или коопе�
ративного эффекта взаимодействия не менее определенного
минимума числа элементов, компонентов подсистем в откры�
тых системах.

Нетрудно видеть, что это определение вполне применимо
к модели образования.

Синергетический эффект проявления творческих способно�
стей возникает в результате энергетического взаимодействия, в
частности резонанса, внутренних и внешних полей (процессов).
(При этом в отличие от базовых энергоинформационных про�
странств внешними полями служат, материализованные структур�
но�функциональные энергоинформационные пространства.)

Чем ближе к природным источникам питания расположе�
но поле, тем большей потенциальной энергией развития оно
обладает. А это означает, что чем выше методологический уро�
вень информации, тем больше область ее дальнодействия, боль�
ше возможность охвата моделей научного знания и удовлетво�
рения требований общества, предъявляемых к личности.

Чем точнее структура процессов развития внешних энерго�
информационных процессов отражает структуру развития
внутренних энергетических процессов человека, тем эффектив�
нее будет работать образовательная модель. Наряду со стан�
дартными качествами (сформированностью известных качеств
знаний: глубины, осознанности, прочности и т. д.). Резко уси�
ливается прогностическая функция и созидательная, а, значит
организующая и развивающая сила знаний и образов сознания
при организации целостного жизненного процесса.
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 При условии структурной гармонии, кооперативного или
синергетического эффекта внутренних и внешних процессов
появляются особо благоприятные условия для обеспечения ус�
ловий развития и саморазвития.

Но все это возможно при условии наличия внешнего оп�
тимально (в соответствии с законом тождества) организован�
ного внешнего энергоинформационного пространства. Одна�
ко на современном уровне развития общественного сознания
это возможно только в идеале. На практике, в силу разнообра�
зия теоретических моделей (изучающих одни и те же реаль�
ные процессы) научного знания, обучающийся все равно стол�
кнется с многочисленным разнообразием образовательных
моделей, которые только он сам может и должен выстроить в
единую последовательность, более или менее адекватную про�
цессу его индивидуального развития и обеспечивающую про�
цесс непрерывного развития процессов его внутреннего мира,
в частности, образов сознания. А это означает, что на практике
обучающийся сталкивается с проблемой самоорганизации, раз�
вития и саморазвития моделей и образов, выстраивая из них
систему, способную обеспечить непрерывность целостного
процесса развития и образования во всех его составляющих
(непрерывное развитие мировоззрения — образа, сознания, со�
вершенствование процесса мыслительной деятельности, пред�
метной деятельности и т. д.). Отсюда ясно, что для того, чтобы
процесс непрерывного образования был самоорганизующим�
ся и саморазвивающимся, человек должен овладеть не только
знаниями, технологиями и, в целом, соответствующими энер�
гоинформационными моделями образования, отражающими
процесс развития живых систем, но и организацией собствен�
ного поведения — самоорганизацией в процессе отбора, полу�
чения и переработки информации из оригинальных научных
источников, окружающей среды в условиях реального жизнен�
ного процеса в разных пространствах (общества, природы, кос�
моса, Мирозданья).
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В настоящее время наиболее адекватно процесс развития
живых систем рассматривает наука системогенетика. Совокуп$
ность описываемых ею законов при условии их достаточной
адаптации и конкретизации применительно к объекту исследо$
вания целесообразно использовать и при создании моделей обу$
чения в системе непрерывного образования. Вместе с тем, опи�
раясь на предложенное выше системное описание различных
процессов образовательного пространства, появляется возмож�
ность выделить некоторые из этих законов, которые практичес�
ки без изменения можно использовать в качестве системного
базиса при построении любых уровней и видов моделей в сис�
теме непрерывного образования.

Наиболее интересными с позиций нашего исследования
можно считать:

Закон системного наследования, включающий законы подо�
бия, порождения, передачи наследственного инварианта и на�
следственного программирования.

Закон необходимого разнообразия фонда наследственных
инвариантов.

Закон специализации.
Закон универсализации.
Закон единства дивергирования и конвергирования.
Закон неравномерности развития.
Закон филогенетической спирали.
Перечисленная совокупность законов не бесспорна, напри�

мер, с точки зрения полноты и независимости. Однако на на�
чальном этапе практической реализации идей самоорганизации,
развития и саморазвития, особенно в рамках существующей
системы образования, представляется весьма полезной.

Поскольку в рамках данной работы не представляется воз�
можным раскрыть достаточно полно всю совокупность приве�
денных законов, в качестве дополнительной аргументации на�
ряду с проведенным в настоящей работе системным анализом
образовательного процесса и выявлением некоторых законо�
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мерностей его развития, которые нетрудно соотнести с этими
законами, проиллюстрируем правомерность его еще на некото�
рых наиболее характерных примерах.

Наиболее содержательным с позиций организации про�
странства развития и образования человека представляется за�
кон филогенетической спирали.

Особенностями филогенетической спирали являются ак�
кумуляция на каждой стадии достижений предыдущих стадий
развития и синтез действия системогенетических законов раз�
вития. Филогенез на каждой стадии реализует «цепь развития»
под действием научно�технического прогресса: развития сис�
темы «Наука» обеспечивает реализацию возникших потребно�
стей развития и снятие ограничений предыдущего этапа фило�
генеза и тем самым расширяет пространство реализации
информационно�технических и социально�экономических си�
стем, например, «Техника» и «Технология». Расширяется об�
ласть порождения новых качеств (инноваций) объектов дея�
тельности технических и социально�экономических систем.

В соответствии с законом повторения филогенеза в онто�
генезе, закон филогенетической спирали не только должен най�
ти свое отражение в системе моделей непрерывного развития и
образования человека, но лежать в основе согласования всех
составляющих этой модели.

 Поскольку цикличность тесным образом связана с каче�
ственным преобразованием системы, то в соответствии с цик�
лами филогенетического развития неизбежно должно проис�
ходить и качественное изменение процесса непрерывного
развития и образования человека, которое, естественно, подчи�
няется и другим законам развития.

В этой связи целесообразным становится перенос на мо�
дель непрерывного развития и образования, представляемую
нами как целостную развивающуюся систему процессов еди�
ного пространства, закона покомпонентного преобразования по�
тенциального качества объекта деятельности моделируемых
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процессов и пространств в реальное качество в его жизненном
цикле.

Применение этого закона к внутренним и внешним про�
цессам единой модели непрерывного развития и образования
человека, позволяет перевести процесс непрерывного образо�
вания в материализованные дискретные внешние формы и уточ�
нить логику структурного изменения этих форм.

Изменение внешних форм развития процессов тесным
образом связано с эволюцией органов и функций системы.
В живой природе, в частности, в социально�экономических
системах, выделяется большой набор эволюционных направ�
лений, которые в соответствии с принципом подобия, инфор�
мационного взаимодействия и ряда других принципов, при�
веденных выше и обеспечивающих гармонию и развитие
систем, с полным правом можно перенести и на систему мо�
делей пространства непрерывного развития и образования
человека:

— интенсификация функций,
— иммобилизация функций, уменьшение числа функций с

усилением главной функции,
— расширение числа функций путем увеличения числа вто�

ростепенных с сохранением главной функции,
— смена функций путем ослабления главной функции и

усилением второстепенных,
— субституция функций – замещение функций одного

компонента функцией другого,
— субституция компонентов – замещение компонента дру�

гим компонентом иного происхождения, но выполняющего ту
же функцию,

— физиологическая субституция – замещение компонен�
та другим компонентом, имеющим другое строение и местопо�
ложение, но выполняющим ту же функцию,

— олигомеризация – уменьшение количества составляю�
щих элементов компонента,
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— полимеризация – увеличение количества составляющих
элементов компонента,

— гетеробатмия – возникновение разноуровневой специа�
лизации в  результате независимого развития составляющих
компонента,

— симиляция функций – уподобление компонентов по
форме и функции,

— компенсация функций из�за неравномерного развития
компонентов.

Но количественные изменения (в соотвествии с законом
количественно�качественных изменений) в модели не без�
граничны и ведут к качественным изменениям, в частности,
к замене одной модели обучения другой моделью, качествен�
но отличающейся от предшествующей. И в рамках прогнози�
руемой модели образования этот переход не происходит спон�
танно. Он разрабатывается и реализуется организаторами
образовательного процесса в рамках специального вида дея�
тельности, которую кратко можно представить на основе сле�
дующего алгоритма, характеризующего гомеокинез.

«Гомеокинез отражает состояние переходного процесса от
старой модели к новой. Сущность качественного скачка состо�
ит в том, что:

1. Разрабатывается новая модель новой системы с желае�
мыми качествами.

2–3. На основе сравнения моделей существующей систе�
мы и желаемой, в частности, структур, по однотипной системе
параметров, выявляются четыре типа различий (между звенья�
ми и отношениями связи между ними), а именно, в существую�
щей системе выявляются звенья и связи, которые:

— морально устарели и должны быть ликвидированы;
— устарели и частично могут быть модернизированы;
— не устарели и могут быть сохранены в новой системе;
— отсутствуют и должны быть созданы заново во взаимосвязи

со всей совокупностью звеньев, принадлежащих новой системе.
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4. С учетом выявленных различий формируется програм�
ма работ, отражающая наиболее целесообразную последователь�
ность работ с учетом приоритетов, сроки их выполнения, все
виды ресурсов, необходимые для реализации (материальные,
стоимостные, кадровые, информационные, временные).

5. Обеспечивается выполнение работ по программе перехо�
да от старой модели к новой на основе с упреждением разрабо�
танной новой системы управления» (Бондаренко Н. И., с. 185).

На основе этого алгоритма, как видно, разрабатываемая
образовательная модель сохраняет свое главное свойство —
свойство непрерывности.

Системогенетика исходит из того, что в процессе развития
систем имеет место преемственность — структурно�функцио�
нальной организации систем определенного целевого назначе�
ния. Исчерпав собственные возможности развития, система ста�
новится составной частью новой — более сложной системы и в
дальнейшем продолжает свое развитие на уровне подсистемы.

Перенос этого обстоятельства на пространство образования
указывает на необходимость соблюдения внутренней и внешней
иерархической структуры системы развивающихся процессов,
выражающихся в форме субъективных и объективных, индиви�
дуальных и общественных, личностных и социальных факторов
на каждом качественно новом уровне развития целостной обра�
зовательной модели: на уровне информационных моделей на�
учного знания и процесса познания, учебного процесса, целос�
тного образовательного пространства, включая образ жизни и
целостный процесс жизнедеятельности человека на протяже�
нии всей его жизни. Его целесообразно сформулировать в фор�
ме принципа многоуровневой цикличности, являющегося конк�
ретизацией и частным проявлением закона филогенетической
спирали.

Совокупность приведенных законов системогенетики об�
ладает главными свойствами, позволяющими на сегодняшнем
уровне развития методологической науки претендовать, если
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не на фундаментальность, то на возможность служить в каче�
стве основы создания системного методологического базиса,
определяющего технологию моделирования процессов непре�
рывного развития и образования человека.

Вместе с тем, проведенное нами описание модели непре�
рывного развития и образования, позволяет с качественны�
ми уровнями организации и развития образовательной мо�
дели соотнести ее содержание, что является необходимым для
технологии проектирования моделей с соответствующими ка�
чествами.

Можно предложить с определенной степенью условности
следующее соответствие. Уровню организации соответствует
знание, уровню самоорганизации — познание, уровню разви�
тия — мышление, уровню саморазвития — сознание. Уровни раз�
вития содержания, как уровни организации и развития харак�
теризуются включенностью.

Сознание выступает в качестве средства 1) организации дея�
тельности и 2) средства организации поведения человека. Иными
словами, сознание — есть средство организации, самоорганизации,
развития и саморазвития. Но это означает, что здесь справедливы и
все законы, которым подчиняется процесс развития сознания.

Из такого анализа видно, что главным отличием человеко�
систем всех других живых систем является наличие человечес�
кого сознания, которое в их развитии играет определяющую
роль. А это означает, что система законов саморазвития должна
учитывать в первую очередь процессы мышления и сознания.
Поэтому, учитывая проведенный анализ и систему законов
нравственности, можно предложить новую систему законов са$
моразвития человека.

Закон материальной природосообразной (от слов «мать» и
«род») обусловленности (про) явлений (поведения процессов).

Закон осмысленности на основе внутренней энергоинфор$
мационной обусловленности (совести) (про) явлений (поведе�
ния процессов).
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Закон генетической обусловленности (про) явлений (по�
ведения процессов).

Закон целостного единства и гармонии (про) явлений (по�
ведения процессов).

Закон сознательности на основе воображения (про) явле�
ний (поведения процессов).

Закон (сознательной) регуляции (про) явлений (поведе�
ния процессов).

Закон единства образа жизни (про) явлений (поведения
процессов).

Если заметить, что процесс есть совокупность (про) яв�
лений, а совокупность процессов есть пространство, то ста�
нет очевидным, что предложенная система законов спра�
ведлива для любого пространства жизни саморазвития
человекосистем.

Саморазвитие человека предполагает самореализацию.
Образуя неделимую целостность, приведенная совокупность
законов позволяет указать алгоритм (М. П. Барболин, 1977)
творческого проявления внутреннего мира человека, сопоста�
вив каждому закону определенное действие субъекта:

1. Ощути (всей душой, всем телом, всем сердцем). Выяви
свои внутренние энергетические и внешние информационные
ощущения.

2. Осмысли внутренние и внешние ощущения, соотнеси их
друг с другом и со своим внутренним «Я».

3. Осознай (сообрази) — опосредуй имеющимися знания�
ми (соотнеси результаты ощущений с имеющимися в сознании
образами).

4. Озвучь (образ, соединив пространство внутреннего мира
с пространством внешней среды).

5. Опосредуй (вообрази) — погрузи мысленный образ в
конкретную материальную и человеческую среду.

6. Опредметь (образ) — изготовь объект (в условиях сре�
ды), выполнив соответствующие предметные действия.



7. Объективируй — определи место вновь созданного объек�
та в структуре образа жизни среды.

Уровень (глубина) творческого процесса, реализуемого
алгоритмом, определяется глубиной ощущений внутреннего
мира и степени информационной обусловленности.



362

√Î‡‚‡ 10. —ÚÛÍÚÛÌÓ-ÙÛÌÍˆËÓÌ‡Î¸Ì‡ˇ ÏÓ‰ÂÎ¸
Ó·‡ÁÓ‚‡ÚÂÎ¸ÌÓ„Ó ÔÓÒÚ‡ÌÒÚ‚‡

В настоящей главе строится модель образовательного про�
странства, которое называется «школой». Под термином «шко�
ла» может мыслиться любое образовательное учреждение,
организация или обычная организованная группа людей, обу�
чающаяся под руководством учителя.

¬‚Â‰ÂÌËÂ

 Вся наша жизнь есть целостная неделимая совокупность вза�
имодействующих процессов. Процесс образования и развития есть
один из процессов целостного процесса общественного развития
России. В свою очередь, общественные процессы есть составляю�
щие целостного процесса разумного развития человечества.

При этом общая система процессов устроена по принципу
вложенности — «матрешек».

 Главным условием оптимальности и устойчивости любого
процесса является согласованность его с другими процессами.

 Применительно к педагогическому процессу как целост�
ности в современной школе с позиций современной картины
мира сказанное означает, что он должен быть согласован с од�
ной стороны глобальными процессами развития общества, при�
роды, космоса, Мироздания, с другой стороны — локальными,
входящими в него составляющими:

— процессами внутреннего мира каждого человека как ин�
дивидуальной неповторимости в общей системе процессов;

— процессами семьи;
— процессами школьных и внешкольных творческих (то�

варищеских, развлекательных, трудовых) коллективов.
Необходимость такого согласования диктуется тем, что на

разных уровнях иерархии процессов имеет место одна и та же
структура развития. И жизнеспособность процессов обеспечи�
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вается их взаимным согласованием, взаимодействием, гармо�
нией. Иными словами, согласование всей совокупности процес�
сов — есть главное условие поддержания жизни, жизнеспособ�
ности, устойчивости жизни как каждого отдельного процесса,
так и любой целостности этих процессов.

 Предлагается девятиуровневая модель процесса развития
и образования человека как главном социальном институте
регуляции будущего.

Œ¡⁄≈ü“ ƒ≈fl“≈À‹ÕŒ—“» ÿüŒÀ¤

Объектом, для которого строится модель школы, который
направляет развитие школы как целостной системы, на кото�
рый ориентирована, которому служит школа как живой разви�
вающийся организм, является ВХОДЯЩИЙ В ОБЩЕСТВЕН�
НУЮ ЖИЗНЬ ЧЕЛОВЕК.

Отсюда следует, что предметом, в функциональном плане
стержнем, определяющим направление, логику, состав, струк�
туру и все другие составляющие школы как общественного орга�
низма должен служить ПРОЦЕСС ГЕНЕТИЧЕСКОГО РАЗВИ�
ТИЯ И ОБРАЗОВАНИЯ ЧЕЛОВЕКА. Каждый человек появился
на свет с определенным предназначением, определенными за�
ложенными в генной структуре историческими корнями и пер�
спективами развития. Ген в структуре поколений человека вы�
полняет функцию переноса индивидуальных человеческих
возможностей из прошлого в будущее в форме определенного
заряда, подобного шаровой молнии. В соответствии с этим, шко�
ла должна обеспечить базовые условия, создать фундамент реа�
лизации всех возможностей, заложенных таким образом в че�
ловеке, перенос их из прошлого в будущее посредством самого
человека. Иными словами, школа должна создать фундамент
становления гения, развертывания его индивидуальных гениаль�
ных возможностей в социуме как реализации собственной био�
социальной индивидуальности.
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Еще один важный момент, который необходимо пони�
мать для определения места школы в целостном жизненном
процессе человека. Он заключается в том, что семья, являясь
базовой структурой при переходе человека как существа био�
логического к существу био�социальному, еще не включает
человека в целостную систему общественных отношений, и
школа призвана завершить переходный период социализа�
ции личности, включив его в целостную систему обществен�
ного организма. А это означает, что школа должна содержать
в себе как зародыше, ядре, гене все характеристики будущего
общественного организма, включая механизмы его развития. В
функциональном плане в целостном процессе общественного
развития школа должна выполнять роль шаровой молнии из
прошлого этапа социального развития в будущий. Такова роль
школ в целостном процессе общественного развития, кото�
рую необходимо учитывать как на начальном этапе создания
школы, так и на протяжении всего процесса ее функциони�
рования, совершенствования, развития.

¬≈ƒ”Ÿ¿fl ÷≈À‹ ÿüŒÀ¤

Ведущая цель школы — обеспечение условий развития и
становления человека как духовно�нравственной творческой
индивидуальности в едином пространстве общественной
жизни.

—»—“≈ÃŒŒ¡–¿«”fiŸ»≈ ÷≈À» ÿüŒÀ¤

А. Цели общего образования

Воспитательные:
— формирование нравственности, духовности, развитие

творческого потенциала,
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— воспитание самосознания через освоение культурного
наследия своего народа, народов России, народов мира,

— формирование активной жизненной позиции, базирую�
щейся на смысле собственной жизни, смысле жизни человека и
человечества на Земле.

Развивающие:
— развитие внутренних механизмов связи (внутреннего

мира) с природой, окружающей средой,
— развитие творческого воображения,
— способностей проявления творческого потенциала.

Познавательные:
— формирование целостного осознанного мироощущения,
— формирование единого миропонимания на основе еди�

ной научной картины мира,
— освоение заложенных в учебных предметах моделей

научных знаний в рамках развивающейся единой картины
Мироздания.

 Б. Цели дополнительного образования:

— своевременная реализация заложенных, созревших и
проявившихся в человеке творческих возможностей,

— расширение индивидуальных возможностей реали�
зации и самореализации познавательного и творческого
потенциала.

В. Цели профессионального образования (профильные
цели):

— наиболее раннее выявление и развитие индивидуальных
профильно ориентированных индивидуальных возможностей
и способностей ребенка,
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— предоставление индивидуальных возможностей ранне�
го профилирования и профессиональной ориентации,

— создание условий индивидуального профессионально�
го становления личности.

—“–”ü“”–¿ ∆»«Õ≈ÕÕŒ√Œ
œ–Œ—“–¿Õ—“¬¿ ÿüŒÀ¤

 Пространство школы представляет совокупность вложен�
ных друг в друга разноуровневых иерархически упорядоченных
пространств, которые являются не чем иным как вложенными
друг в друга разноуровневыми иерархически упорядоченными
процессами.

Базовый социально$психологический фон
Вся деятельность школы протекает на фоне социальных

процессов, которые не могут не влиять на процессы, протека�
ющие внутри школы. Для минимизации отрицательного вли�
яния социальных и повышения эффективности внутришколь�
ных процессов между школой и социальной средой должен
быть создан своеобразный фильтр — благоприятная для функ�
ционирования школы атмосфера, которую до некоторой сте�
пени условно (в силу узости термина) можно назвать как «Ба�
зовый социально�психологический фон», в содержание
которого входит вся совокупность социальных условий, обес�
печивающих наиболее эффективную работу школы. При этом
значительная часть работы в этой области принадлежит сфере
деятельности районных органов образования. Но такая важ�
ная составляющая как работа с родителями, включение семьи
в общий воспитательно�образовательный процесс, должна
быть включена в сферу деятельности педагогического коллек�
тива школы.
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œÓÒÚ‡ÌÒÚ‚Ó ‚ÓÒÔËÚ‡ÌËˇ
Ведущая цель воспитательного процесса:
Формирование духовно�нравственной творческой лично�

сти, сознающей смысл жизни и принимающей активное учас�
тие в обеспечении устойчивости общественного развития.

Базовый воспитательный фон
1. Духовно�нравственная атмосфера воспитательного про�

цесса.
2. Духовно�нравственный коллектив школы.
3. Духовно�нравственная идеология и технология воспи�

тательного процесса.

Базовый воспитательный фонд
1. Духовно�нравственный образ жизни общественных кол�

лективов: школы, семьи, социума:
— сознание смысла жизни как общечеловеческой нормы

поведения человека на Земле (посредством осмысления и осоз�
нания целостного мироощущения);

— осознание своего места и роли в общем жизненном про�
цессе,

— формирование духовно�нравственной жизненной по�
зиции.

2. Духовно нравственная личность как источник и носи�
тель всех жизненных (жизненно важных) процессов в любом
общественном организме (семье, классе, школе, трудовом кол�
лективе, кругу друзей)

3. Целостный духовно�нравственный воспитательный
процесс.

Воспитательная потенциально развивающая среда
1. Традиции, обычаи, нравы русского народа и народов

России — исходные модели и образцы правильного образа
жизни.
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2. Великие личности, творцы, мудрецы — главные идеаль�
ные модели нравственного образа жизни — светочи нашего бу�
дущего, человеческий идеал.

3. Организация жизнедеятельности учащихся как духов�
но�нравственного поведения в природе, семье, творческом кол�
лективе (школе, кругу друзей)

Воспитательное пространство потенциальной
осуществимости
1. Духовно нравственный образ жизни человека.
2. Опыт духовно�нравственного поведения.
3. Модели (алгоритмы) духовно�нравственного поведения

Функциональное пространство воспитательной
деятельности
1. Духовно�нравственная индивидуальность.
2. Духовно�нравственные нормы поведения.
3. Духовно�нравственные поступки.

œÓÒÚ‡ÌÒÚ‚Ó Ú‚Ó˜ÂÒÚ‚‡
Ведущая цель творческого процесса:
Формирование человека�творца, сознающего свою роль в

целостном процессе ноосферного развития человечества

Базовый творческий фон
1. Творческая атмосфера.
2. Творческий коллектив.
3. Творческая идеология и творческая технология органи�

зации деятельности.

Базовый творческий фонд
1. Образ жизни человека�творца:
— осмысление и осознание творческого процесса в общей

модели жизнедеятельности человека:
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— осознание своего места (своего «Я») в творческом процессе,
— творческий подход как базовая платформа, самосовер�

шенствования, саморазвития и достижения в общечеловечес�
кой, социальной и профессиональной иерархии.

2. Творческая личность.
3. Целостный творческий процесс.

Творческая потенциально развивающая среда
1. Историческое культурное наследие Петербурга и России —

скрытый энергетический творческий потенциал прошлого.
2. Деятели искусства, литературы, культуры, науки — об�

разцы творческого поведения человека.
3. Сотворчество в природе, семье, творческом коллективе,

социальной среде как главные формы проявления творческого
потенциала личности.

Творческое пространство потенциальной
осуществимости
1. Модель поведения человека�творца.
2. Опыт творческой деятельности.
3. Алгоритмы творческой деятельности.

Функциональное пространство творческой
деятельности
1. Творческая неповторимая индивидуальность.
2. Индивидуальный неповторимый стиль (правила) твор�

чества.
3. Уникальные (неповторимые) творческие произведения.

œÓÒÚ‡ÌÒÚ‚Ó ÔÓÁÌ‡ÌËˇ
Ведущая цель процесса познания:
Формирование познавательных способностей, осознание

места и роли научного знания в познавательном процессе, ов�
ладение базовыми моделями научного знания как моделями
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окружающей среды: природной, производственной, социально�
экономической, социальной.

Базовый познавательный фон
1. Одухотворенная познавательная атмосфера.
2. Развивающийся учебный коллектив.
3. Целостная идеология и технология обеспечения познава�

тельного процесса (библиотеки, видеотеки, кабинеты и т. п.).

Базовый познавательный фонд
1. Информационное пространство базовых моделей изу�

чаемых наук:
— система предметных моделей;
— система надпредметных моделей;
— система метамоделей.
2. Любознательная активная личность.
3. Целостный познавательный процесс.

Познавательная потенциально развивающая среда
1. Исторический опыт научных открытий — скрытый энер�

гетический потенциал познавательного процесса (на опыте от�
крытий овладеваем способами познания мира).

2. Жизненные пространства природы и социума — фунда�
мент познавательного процесса.

3. Системная структурно функциональная организация
познавательного процесса.

Познавательное пространство потенциальной
осуществимости
1. Общая модель познавательного процесса.
2. Опыт познавательной деятельности.
3. Алгоритмы познавательной деятельности.
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Функциональное пространство познавательной
деятельности
1. Познающая индивидуальность.
2. Индивидуальный неповторимый стиль (способ) по�

знания.
3. Индивидуальные неповторимые результаты познания.

¬«¿»ÃŒƒ≈…—“¬»≈ œ≈ƒ¿√Œ√»◊≈—ü»’
œ–Œ÷≈——Œ¬ ¬ —“–”ü“”–»–Œ¬¿ÕÕŒÃ
∆»«Õ≈ÕÕŒÃ œ–Œ—“–¿Õ—“¬≈ ÿüŒÀ¤

Вся система пространств, будучи организованной по сис�
теме матрешек в центре с активно действующей личностью, пред�
ставляет собой единое органическое целое.

Оставаясь все время в центре, человек по мере развития
меняет пространства жизнедеятельности, переходя из простран�
ства познания в пространство творчества и далее в простран�
ство воспитания.

Важно понимать, что пространство познания, пространство
творчества и пространство воспитания, образуя единое органи�
ческое пространство школы, являются качественно различны�
ми и переход учащегося из одного пространства в другое связан
с качественными изменениями внутреннего мира ребенка. По�
знание не есть творчество. Это два противоположно ориенти�
рованных процесса жизнедеятельности.

В то же время, находясь в любом из этих пространств, чело�
век находится под непосредственным (материализованным)
влиянием всех подпространств данного пространства.

С точки зрения органической взаимосвязи всех подпрост�
ранств школы важно видеть их функциональное взаимодей�
ствие. Для индивидуальности, находящейся в любом из этих
пространств, два другие выступают как базовые (фон и фонд)
для той области, в которой они уже прожили, и пространствами
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потенциальными (развивающими, осуществимости), в которых
они будут жить.

Аналогичная связь имеет место между целостным про�
странством жизни школы и пространством социума. Сначала
социальное пространство выступает в качестве базового (фона,
фонда), а затем в качестве потенциального (развивающего, осу�
ществимости). При этом по мере развития педагогического про�
цесса эти функции, как и внутри школьных пространств, меня�
ются местами.

В целом идет пульсирующий (вибрационный) процесс
расширения жизненного пространства ребенка от жизнен�
ного пространства семьи до жизненного пространства со�
циума и затем переход из одного жизненного пространства
общественной жизни в другое жизненное пространство об�
щественной жизни.

Чтобы яснее представить соотношение и характер взаимо�
действия этих пространств, достаточно вообразить концентри�
ческие круги, где по мере расширения изображены простран�
ства: пространство внутреннего мира человека�ученика,
пространство семьи, пространство школы, пространство обще�
ственной жизни.

Из этой модели становится совершенно очевидной сози�
дательная сила согласованности пульсаций (в процессе функ�
ционирования) этих пространств и разрушительная сила несог�
ласованности, заключающаяся в самоуничтожении процессов.

 Целостную структуру взаимодействия пространств и подпро�
странств полезно представить на языке символов и обозначений:

ЦЕЛОСТНОЕ ПРОСТРАНСТВО ВСЕЛЕННОЙ

ЦЕЛОСТНОЕ ПРОСТРАНСТВО ПРИРОДЫ

СП��������(БСФн��БСФд��СПРС��СППО��ФПЖД)

↔
↔
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Обозначения: СП — социальное пространство, БСФн — ба�
зовый социальный фон, БСФд — базовый социальный фонд,
СПРС — социальная потенциально развивающая среда,
СППО — социальное пространство потенциальной осуществи�
мости, ФПЖД — функциональное пространство жизнедеятель�
ности, ШПЖД — школьное пространство жизнедеятельности.
Остальные обозначения соответствуют первым буквам слов в
названиях приведенных выше пространств.

Ã≈“ŒƒŒÀŒ√»fl –¿«¬≈–“¤¬¿Õ»fl
œ≈ƒ¿√Œ√»◊≈—üŒ√Œ œ–Œ÷≈——¿

¬ÍÎ˛˜ÂÌËÂ ‚ ÔÂ‰‡„Ó„Ë˜ÂÒÍËÈ ÔÓˆÂÒÒ

Условия включения в педагогический процесс, в деятель�
ность того или иного конкретного пространства школы обеспе�
чиваются функциональной структурой взаимодействия под�
пространств. При переходе от одного подпространства к
другому пространства, выполняющие роль базовых, обеспечи�
вают необходимый настрой на процессы деятельности в функ�
циональных пространствах.

При соответствующем настрое возникают соответству�
ющие ощущения и формируются потребности, интересы, мо�
тивы.

ШПЖД��(БВФн��БВФд��ВПРС��ВППО��ФПВД)��

��(БТФн��БТФд��ТПРС��ТППО��ФПТД)��

��(БПФн��БПФд��ППРС��ПППО��ФППД)

ПРОСТРАНСТВО ВНУТРЕННЕГО МИРА ЧЕЛОВЕКА

↔
↔

↔
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Говоря о настрое, имеется в виду состояние внутреннего мира
человека, прежде всего, души. Однако наряду с настроем необхо�
димы еще механизмы непосредственного — «сиюминутного»
включения в процесс деятельности. Как же это можно сделать?

Очень просто, если мы понимаем, что такое душа, понима�
ем внутренние механизмы ее работы. Душа — это тонкий струн�
ный мир человека (и природы). Это струнный механизм. Не
даром наши «внутренности» называются органами и имеют тот
же корень, что музыкальный инструмент «Орган». А, если так,
то в теле человека целый оркестр. И вот весь этот оркестр дол�
жен играть как единое целое. А для этого должен быть соответ�
ствующий настрой каждого органа и всего организма (смотри�
те, опять тот же корень) в целом.

12 органов человека связаны с 12 созвездиями зодиака.
Контакт идет через сердечную чакру, которая работает на ноте
«фа». Вся церковная музыка написана в этой тональности: «фа�
минор» или «фа�мажор». Через этот вход идет активизация
структур внутреннего мира. Эмоциональную сферу регулиру�
ют 7 планет. Вот где основа технологий вхождения во внутрен�
ний мир человека. Например, у музыкантов, сочиняющих му�
зыку, звучит внутри музыка, как камертон.

При таком понимании души человека не вызывает ника�
ких сомнений, что музыка является самым сильным средством
душевного настроя человека.

Но при этом сразу возникает вопрос: какая музыка? Ясно,
что духовная прежде всего. И та музыка, которая вступает в ре�
зонанс с природными (божественными) струнами человечес�
кого организма. А это музыка своего народа, народная музыка.
И, далее, те высоко нравственные произведения, которые осно�
вывается на мотивах нравов, обычаев, генетической культуры
своего народа.

Душа настроилась. Вступила в гармонию с природой, напол�
нилась энергией. А дальше что? А все как в песне — запела. И
слова сами придут (ибо, как бы сам собой возникает образ буду�



375

щего, на самом деле начинает работать скрытая энергия веков —
12 поколений прошлого и продолжается история). Начинается
истинное сотворчество с природой (своей собственной и окру�
жающей). Слова есть уже материализованный продукт.

Музыка и поэзия — ключики к душе человека (и ребенка, и
взрослого). Музыка и поэзия своего народа раскроет душу, со�
здаст возможности для проявления творческого потенциала, за�
ложенного в душе. Если этого нет, нет педагогического процесса.
Есть любой другой, но только не педагогический процесс.

Изучение образа жизни своего народа, его нравов, обыча�
ев, процесса становления и развития культуры позволит пра�
вильно заложить фундамент творческой индивидуальности.

Изучение культур других народов откроет пути к обога�
щению культуры своего народа, укажет пути устойчивого но�
осферного развития человечества. А, будучи органично объе�
динены на единой платформе творческой личности, единение
культур раскроет механизмы (золото) соединения разнокаче�
ственных ноосферных процессов. Откроется путь к выжива�
нию цивилизации на планете Земля, очевидный для каждой
творческой личности.

»‰ÂÓÎÓ„Ëˇ ÔÂ‰‡„Ó„Ë˜ÂÒÍÓ„Ó ÔÓˆÂÒÒ‡

Под идеологией здесь понимается логика развертывания
идей в педагогическом процессе.

Почему речь идет об идеологии, а не о чем�то другом? По�
тому что идея в любом процессе образует сущностное ядро, ко�
торое определяет все остальные составляющие процесса, а логи�
ка развертывания идей, образуя сущность процесса определяет
его содержательный состав, структуру, функции и все характе�
ристики процесса развития.

Это общее методологическое положение относится как к пе�
дагогическому процессу в целом, так и к отдельным его состав�
ляющим, в частности, к технологии изучения любого предмета.
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Технология обучения любого предмета должна строиться как про�
цесс развертывания идей соответствующего научного знания.

Для того, чтобы процесс развертывания идей был устой�
чивым, должны быть выделены стержневые идеи, которые
развертываются, углубляются, расширяются, уточняются за
счет всего спектра реализации остальных идей. Реализация
любой частной идеи должна строиться в русле продвижения
стержневых идей. В таком случае ясно, что стержневые идеи
должны быть понятными и жизненно значимыми в одинако�
вой степени и для общества, и для ребенка и, уж конечно, в
равной степени применимы как в локальных, так и в глобаль�
ных масштабах.

Такие идеи должны быть сориентированы на конечные ре�
зультаты обучения и их целесообразно сформировать у учащих�
ся в виде вопросов, на которые бы они по мере развертывания
педагогического процесса получали бы все более полные отве�
ты, но которые бы в то же время были неисчерпаемы как про�
цесс познания и творчества. Подобных жизненно важных воп�
росов в процессе жизнедеятельности возникает три:

— что есть жизнь, что делаем, в частности, что изучаем?
— для чего живем, для чего делаем, в частности, для чего

изучаем?
— как живем, как делаем, в частности, как изучаем?
Стоит чуть�чуть задуматься о своей жизни и станет ясно,

что именно эти вопросы определяют жизненный процесс лю�
бого человека и от них зависит: останавливается человек в
своем движении вперед или принимает решение идти даль�
ше. И от того, каково качество предполагаемых ответов на
эти вопросы, таков и запас жизненной энергии, которую по�
лучает человек для реализации соответствующих жизненно
важных идей.

Чтобы учащиеся осознанно включились в педагогический
процесс, они с первых дней в самой общей форме должны полу�
чить представление о конечном результате процесса жизнедея�
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тельности в школе, о тех ответах, которые в состоянии на эти
вопросы дать школа. Затем эти ответы по мере развития педаго�
гического процесса становятся все более содержательными и
осознанными.

Начать можно с предъявления объектов изучения и отве�
тов (в форме пояснений на уровне бытового сознания учащих�
ся), смысл которых должен заключаться в следующем:

— объектами изучения являются процесс развития (жиз�
ни) человека (ученик это должен понимать так: прежде всего
меня, с помощью меня, на примере меня), процесс развития (жиз�
ни) природы, процесс развития (жизни) человечества,

— изучать необходимо для того, чтобы понять смысл соб�
ственной жизни, смысл (сущность) жизни природы, смысл жиз�
ни человечества,

— изучать необходимо с позиций нравственности и ду�
ховности.

Изучение любого вопроса, изучение любого предмета, лю�
бой вид педагогической деятельности легко увязывается с вы�
деленными идеями и на их основе приобретают определенный
порядок, значение, смысл. В результате идеология приобрета�
ет вид системы знаний в форме единой картины жизни о че�
ловеке, природе, человечестве как единой органической цело�
стности.

С позиций практической реализации предлагаемой мо�
дели педагогического процесса в настоящее время нет ника�
ких трудностей. Совокупность изучаемых идей по каждому
предмету известна. Остается посмотреть на них с обозначен�
ных выше позиций, привести в порядок и смысл этого поряд�
ка систематически доводить до сознания учащихся. Новое ка�
чество (для обоснования можно обратиться, например, к
качествам знаний учащихся) результатов такой организации
педагогического процесса не заставит себя долго ждать. Глав�
ным результатом будет качественно новый уровень нрав�
ственного развития личности.
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Œ·˘‡ˇ ÚÂıÌÓÎÓ„Ëˇ ÔÂ‰‡„Ó„Ë˜ÂÒÍÓ„Ó ÔÓˆÂÒÒ‡

В соответствии с современным уровнем развития науки,
в частности, информациологии в качестве механизма развер�
тывания педагогического процесса можно предложить, так на�
зываемую, концепцию «Ядра и оболочки», которая способна
обеспечить реализацию поставленных выше основных и допол�
нительных целей школы.

Ядром служит последовательность идей, а оболочкой — пос�
ледовательность соответствующих идеям информационных про�
странств, в которых эти идеи разворачиваются и реализуются. В
результате получаем последовательность, говоря на языке инфор�
мациологии, энерго�информационных пространств, где идея яв�
ляется подобно шаровой молнии энергоинформационным пита�
ющим ядром, а система информации, способной превратить эту
идею в содержательный результат познания и творчества.

Технологически педагогический процесс разворачивается
по системе 7 «О»: ощути�осмысли�осознай�озвучь�обнародуй�
опредметь�объективируй.

Для обеспечения необходимого качества педагогического
процесса, данная технология должна быть генетически связана
со всем комплексом базовых процессов, являющихся объектами
изучения, которые обладают свойством опережающей потенци�
альной осуществимости.

Характеристика результатов подготовки учащихся
Конечные результаты обучения обязательно фиксируют�

ся самими учащимися. При этом формы фиксации развиваются
в логике развития идей и информационных пространств.

Главными конечными результатами обучения, разумеется,
должны быть собственные ответы учащихся на поставленные
выше вопросы. Степень корреляции этих ответов с ответами
общества и будет ответом на вопрос: насколько школа выпол�
няет свои социальные функции?
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СТРУКТУРА ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ПРОЦЕССА

Блок А
1. Модель социокультурной развивающей среды.

Блок Б
1. Модель воспитательного процесса (духовно�нравствен�

ная модель развития и образования человека).
2. Модель творческого процесса.
3. Модель познавательного процесса.

Блок С$1 (основной подготовки)
1. Модель естественнонаучной подготовки.
2. Модель гуманитарной подготовки.
3. Модель методологической подготовки. (Единая модель

мировоззрения, миропонимания мироощущения).
4. Модель философской подготовки (смысл жизни, фило�

софский камень будущего, магический кристалл).

Блок С$2 (дополнительной подготовки)
Является продолжением предыдущего блока за пределами

основной программы школы (если речь идет о средней общеоб�
разовательной школе, то продолжение предполагает выход на
базовые дисциплины университетской подготовки).

Блок Д
Модель трудовой и профессиональной подготовки
Каждая модель включает:
— общую концептуальную характеристику,
— структурно�функциональное описание и строится как

развивающаяся система идей,
— программное обеспечение.
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МАТЕРИАЛЬНАЯ БАЗА ПЕДАГОГИЧЕСКОГО
ПРОЦЕССА
А. Материальная база воспитательного процесса
(Развивающаяся система творческих коллективов)
1. Коллективы духовного наследия своего народа и наро�

дов России: оркестр народных инструментов, русский народ�
ный хор, коллектив народных танцев, художественный народ�
ный коллектив, клуб народного эпоса и т. п.

2. Коллективы по изучению бытовой культуры своего на�
рода и народов России.

3. Коллективы по овладению классической культурой сво�
его народа, народов России и мира.

Б. Материальная база творческого процесса
(Развивающаяся система творческих лабораторий, мастерских)
1. Мастерские народных промыслов и ремесел.
2. Лаборатории технического творчества.
3. Профильные лаборатории и мастерские.

В. Материальная база познавательного процесса
 (Развивающаяся система кабинетов)
1. Кабинеты опорного знания.
2. Кабинеты системного знания.
3. Кабинеты интегрированного знания.
4. Кабинет единого знания.

УПРАВЛЕНИЕ ШКОЛОЙ
Процесс управления школой есть процесс управления ее жиз�

ненным процессом в специально организованном жизненном про�
странстве на основе и посредством использования законов нрав�
ственности и вытекающих из них принципов управления.

Процесс управления развивается иерархически, включая
качественно различные уровни: организации, самоорганизации,
самоуправления.



Генерирующим ядром является учитель как наиболее со�
вершенная личность.

Управление осуществляется посредством личностных от�
ношений, которые служат главным его инструментом.

ГЛАВНАЯ ЗАКЛЮЧИТЕЛЬНАЯ
ХАРАКТЕРИСТИКА МОДЕЛИ
Модель должна обладать следующими главными характе�

ристиками:
1. Модель должна быть подобна другим жизненым про�

странствам, а жизненный процесс в ней должен жить и разви�
ваться в гармонии с жизненными процессами других жизнен�
ных пространств: внутреннего мира человека, общества,
природы, Вселенной.

2. Модель должна обеспечивать в соответствующем жиз�
ненном пространстве жизненный процесс характеризующий�
ся категориям нравственности.

3. Модель должна обеспечивать организацию жизненного
процесса по законам нравственности.
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√Î‡‚‡ 11. ÕÂÍÓÚÓ˚Â ÔËÂÏ˚ Ó·ÂÒÔÂ˜ÂÌËˇ
ÌÂÔÂ˚‚ÌÓÒÚË Ó·‡ÁÓ‚‡ÚÂÎ¸ÌÓ„Ó ÔÓˆÂÒÒ‡ ‚
ÛÒÎÓ‚Ëˇı ÔÂÂıÓ‰ÌÓ„Ó ÔÂËÓ‰‡

1. Поскольку в основе построения системы учебных моде�
лей лежит принцип подобия, то вполне естественно, что одним
из главных приемов будет прием создания и выделения базо�
вых структур, которые бы сохранялись в определенном смысле
на протяжении, если не всей системы моделей, то целых клас�
сов или видов моделей и в то же время были бы соотносимы со
структурами всех других моделей учебного процесса независи�
мо от его содержания, места, времени и материальной основы.

К числу первых таких структур, целесообразно отнести
структуру генетической спирали, которую упрощенно можно
представить в виде спирали, разворачивающейся по структуре
веретена и которая, хотя и приобретает в разных моделях самые
разные формы, решает самую главную задачу моделирования —
обеспечивает сквозную реализацию принципа подобия.

В качестве примера приведем одну из таких реализаций. В
рамках производственных, технико�технологических, есте�
ственнонаучных и математических дисциплин учебная модель
индуктивного характера в соответствии со структурой генети�
ческой спирали строится циклически, включая на каждом вит�
ке новый предмет. А достигнув своего максимума, так же цик�
лически сворачивается. Более подробно такая модель описана
в работе автора (М. П. Барболин, 1991).

Разворачиваясь и сворачиваясь по структуре веретена, ге�
нетическая спираль должна стать основой построения любой
целостной составляющей учебного процесса — от элементарно�
го приема до целостного учебного процесса.

2. Поскольку в учебных моделях речь идет об организации
жизнедеятельности человека, то в качестве второго приема це�
лесообразно назвать способ деятельности, реализуемый по
структуре и в рамках генетической спирали. Посредством этих
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двух структур удается соединять в единое целое любые виды
противоположностей: абстрактное и конкретное, историческое
и логическое, биологическое и социальное, внешнее и внутрен�
нее и т. д. Структура способа включает пять пунктов: постанов�
ка проблемы — поиск путей решения — решение проблемы —
осмысление и осознание процесса и результатов решения —
вывод относительно поставленной проблемы. Сам способ в про�
цессе реализации в рамках учебного процесса развертывается
по структуре веретена. В то же время каждый цикл генетичес�
кой спирали реализуется через систему способов, разворачива�
ющуюся в соответствии с ее структурой.

3. С целью обеспечения гармонизации различных состав�
ляющих процесса обучения, включающего различные учебные
предметы во всех учебных предметах должна быть одна и та же
структура изучения объекта познания. В качестве такой струк�
туры целесообразно предложить структуру, принятую в есте�
ствознании, в частности, в химии, и включающую: состав, стро�
ение, свойства, получение, применение.

4. Для обеспечения единой основы связи разнокачествен�
ных знаний и методов познания целесообразно в каждом учеб�
ном предмете на содержании данного предмета осуществлять
интерпретацию философских законов развития природы, об�
щества, научного знания и процесса познания.

5. В развитие предыдущего приема целесообразно в содер�
жание обучения включить приемы и способы познавательной
деятельности, методы и законы научного познания.

6. В последние годы особенно ярко высветилась на приме�
ре системы школьного образования, когда попытка включения
в содержание обучения дополнительных разделов научного зна�
ния привела к перегрузке обучающихся. Частичное решение
этой проблемы возможно на пути включения в учебные пред�
меты методологических разделов.

7. Полное решение проблем перегрузки и открытия путей
построения целостных моделей возможно на пути качественного



изменения содержания обучения — перевода его на методоло�
гический уровень и перенос акцента с сообщения результатов
научного знания на процесс их получения, подобно тому, как
это делается в конструктивной математике (при этом мы не
имеем в виду чистую алгоритмизацию, а подразумеваем позна�
вательный процесс в самом широком смысле). При этом объек�
том познания должна стать объективная реальность (а не ис�
кусственные объекты познания и модели научного знания), а
модели научного знания служить средством познания объек�
тивной реальности (прежде всего природы и общества).

¬˚‚Ó‰˚

Обобщая изложенное, можно сказать, что проведенные те�
оретические рассуждения позволяют сделать вывод о том, что
непрерывный учебный процесс может строиться как последо�
вательность учебных моделей, а процесс непрерывного образо�
вания — как последовательность образовательных пространств,
построенных на основе общей методологии и единой системы
законов существования и развития живых систем.

Проведенное исследование позволяет сделать вывод о том,
что в условиях непрерывного образования, построенные на ос�
нове сформулированных в работе категорий и законов нрав�
ственности образовательные модели сначала служат в каче�
стве специфического пространства жизнедеятельности
человека, а затем, по мере их развития и с течением жизни че�
ловека сливаются с жизненным процессом человека, общества,
природы, Вселенной. При этом сами образовательные модели
из разряда моделей учебного познания переходят в разряд мо�
делей творчества, и процесс обучения переходит в процесс
творчества и созидания.
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