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Введение 

 

Культурные трансформации, связанные с формированием культуры 

постмодерна, постнеклассической культуры, существенно изменили 

«культуродигмальный контекст» (И.И. Цыркун) современных научных ис-

следований. С одной стороны, культура постмодерна (культура «тотальной 

плюральности») обусловила трансформацию парадигмы науки (конкретно-

научных дисциплин), «переформатирование» философско-

аксиологических, онтологических (обще- и конкретно-научных «картин 

мира»), нормативно-методологических оснований науки, формирование 

постнеклассического типа научной рациональности (В.С. Степин).                   

В частности, методологи акцентируют внимание на открытости, динамич-

ности, множественности нормативно-критериальных систем, полипара-

дигмальности, многомерности и относительности научной истины, гума-

нитаризации науки и легализации субъекта научного творчества.  

С другой – постнеклассическая культура, постмодернистская филосо-

фия (многообразие; нелинейность и равновероятностность сценариев раз-

вития систем; отказ от универсальных критериев, инвариантных «правил 

игры» в культуре и науке, поликонцептуальность) в определенной степени 

являются «идеологами» методологического анархизма, «субъективной ме-

тодологии» (у каждого исследователя – своя методология).  

Сегодня в науке «реанимируется» интерес к открытым интегрирован-

ным структурам и все более актуальными являются концепция «продук-

тивной рациональности» (А.С. Автономова), идеи управления хаосом, гло-

бальными кризисами и рисками, идеи управления контекстом (прогнози-

рование сценариев развития системы, проектирование моделей «потребно-

го будущего», гуманитарная экспертиза новаций) на основе холистическо-

го мышления.  

В этой связи, с учетом вариативности парадигмальных оснований со-

циально-гуманитарных научных исследований, тенденций к «гибридно-

сти» исследований, а также открытости, интернационализации образова-

ния и наук об образовании, с нашей точки зрения, актуальной является 

проблема управления и самоуправления качеством научно-педагогических 

исследований. В частности, в современной методологии педагогики фоку-

сируется внимание на многомерной научной рефлексии культурно-научно-

образовательного контекста, определении актуальных проблемных «по-

лей» междисциплинарных исследований (философско-культуролого-

психолого-педагогических), обосновании критериального «ядра» интер-

национальных научно-педагогических исследований в контексте постне-

классики, обосновании комплементарности междисциплинарной и транс-

дисциплинарной методологических стратегий, множественности пара-
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дигмальных оснований решения конкретной педагогической проблемы, 

прогнозировании эвристического потенциала исследования (новизна, 

научная и практическая ценность потенциальных результатов), его каче-

ства, необходимости гуманитарной экспертизы педагогических новаций. 

Важнейшим методологическим инструментом управления и само-

управления качеством научно-педагогических исследований, осуществле-

ния таких методологических процедур, как методологическая рефлексия, 

методологическая аргументация, методологическое проектирование ис-

следования, прогнозирование качества, экспертиза результатов и другие, 

является парадигма педагогического исследования как нормативно-

критериальная «рамка» научного мышления и научно-исследовательской 

деятельности.  

Оъектом данного исследования является парадигма научно-

педагогического познания.  

Исследование осуществляется в условиях существенного изменения 

«парадигматического контекста» (А.Г. Дугин), парадигмальных трансфор-

маций в культуре и науке, в условиях культурно-научного многообразия, 

методологического плюрализма, аксиологизации и гуманитаризации 

науки, формирования постнеклассической науки. В этой связи предмет ис-

следования – структура парадигмы педагогического исследования как ме-

тодологической модели постнеклассической научной рациональности.  

Цель исследования – выявить факторы-доминанты парадигмальных 

трансформаций в педагогике в контексте постнеклассической культуры и 

науки, обосновать и определить содержание и структуру постнеклассиче-

ской парадигмы педагогического исследования как методологической мо-

дели научной рациональности.  

В соответствии с предметом и целью исследования планируется ре-

шить следующие задачи:  

− определить специфику связей «постнеклассическая культура – 

постнеклассическая наука», «тренды» и «риски» современной науки, ха-

рактер парадигмальных трансформаций в социально-гуманитарных 

науках, тенденции развития педагогики в контексте постнеклассической 

культуры;  

− дополнить уровни методологической рефлексии педагогического 

исследования, конкретизировать сущность технологического уровня мето-

дологии педагогического исследования;  

− дополнить содержание понятия «постнеклассическая парадигма пе-

дагогического исследования», обосновать структуру критериального «яд-

ра» постнеклассической парадигмы педагогического исследования; опре-
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делить сущность и факторы потенциальной «полипарадигмальности»                

в педагогике;  

− конкретизировать эвристический потенциал субъективно-

иррациональных средств в научном познании и выявить «точки» рельеф-

ного проявления «человеческого измерения» в структуре педагогического 

исследования;  

− определить специфику парадигмы педагогического исследования 

как «закрытой» и «открытой» нормативно-критериальной системы, факто-

ры и характер парадигмальных трансформаций в педагогике. 

Автор надеется, что данная монография станет источником для мето-

дологической рефлексии и саморефлексии будущих педагогов-

исследователей, которые, с учетом требований современного контекста, 

должны: мыслить гуманитарно (в контексте культуры, сквозь «призму» 

гуманитарных ценностей, осмысленно, глобально, объемно, многомерно, 

целостно); мыслить и действовать новационно (системный анализ контек-

ста, определение трендов культуры, прогнозирование и проектирование 

образовательной системы с целью обеспечения «режима развития» данной 

системы); мыслить концептуально (контекст – подход – ценности – кон-

цептуальные идеи – стратегические цели); мыслить и действовать техно-

логично (педагогическая концепция – цели (критерии) – содержание – тех-

нологии – образовательная среда + ресурсы – результат – качество процес-

са и результатов); мылить логично (Ю.А. Петров), аргументированно  

(А.А. Ивин); обладать методологической культурой, ядро которой состав-

ляет критико-рефлексивное мышление, проявляющееся в способности вы-

являть социокультурные, философско-аксиологические, специально-

научные и методологические предпосылки и основания своей исследова-

тельской деятельности (Л.А. Микешина). 

Автор выражает искреннюю признательность за конструктивные за-

мечания и предложения уважаемым рецензентам: доктору педагогических 

наук, профессору Анне Николаевне Сендер, доктору педагогических наук, 

профессору Ирине Аполлоновне Колесниковой, доктору педагогических 

наук, ассоциативному профессору Илзе Микелсоне. 
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1 Парадигмальные трансформации в науке  

в контексте постнеклассической культуры 

 

Традиционно наука рассматривается как компонент культуры, особый 

вид познавательной деятельности, направленный на генерирование объек-

тивных (законы, закономерности функционирования и развития объектов), 

обоснованных (теоретически, методологически, логически, эмпирически, 

статистически), систематизированных научных знаний о мире (реальном, 

«гиперреальном»). В «фокусе внимания» науки – природные, технические, 

социальные, гуманитарные объекты (природа, человек, экосистемы, куль-

тура, образование, наука, религия, мораль и др.). Наука есть система науч-

ного исследования и научных знаний, характеризующихся новизной, тео-

ретической и практической ценностью. Для науки (как и любой другой де-

ятельности) характерны специфические ценности (самоценность истины, 

обоснованность научного знания, ценность новизны [178]), своя норма-

тивно-критериальная система (парадигма). 

Статус науки определяется степенью развития ее методологической 

структуры, включающей социокультурные, философско-аксиологические 

и онтологические основания, объект, задачи, предмет науки, категори-

ально-понятийный аппарат и терминологическую систему, дескриптив-

ное теоретическое знание (теории, концепции), дескриптивное эмпириче-

ское знание (факты), нормативное научное знание (социально-

гуманитарные науки), парадигму как нормативно-критериальную систему 

исследования, методологические идеалы, стратегии и подходы исследова-

ния, методологический инструментарий, актуальные проблемные поля, 

конкурирующие гипотезы и др.  

Одна из функций науки – теоретическая: генерирование и система-

тизация объективных знаний о действительности («Что есть объект? Како-

вы его закономерности, структура, факторы и механизмы развития?»).           

На основании знания закономерностей (объективных, существенных, ин-

вариантных связей) можно объяснить, как функционируют объекты, а 

также определить тенденции их развития с учетом динамики контекста. В 

этой связи еще одна функция науки – прогностическая. В современном 

контексте, когда эволюционно-синергетический подход является домини-

рующим в понимании стратегий развития человеческой цивилизации, сце-

нарии развития которой вариативны и равновероятны, прогностические 

возможности науки крайне актуальны: «…научное изучение будущего… 

возможно, но только как познание стохастическое, т. е. усматривающее в 

грядущем более или менее широкий спектр возможностей, каждая из ко-

торых имеет свою степень вероятности осуществления, в зависимости от 
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совокупности многих объективных и субъективных обстоятельств; среди 

них находится та, вероятность осуществления которой наибольшая и кото-

рую должна опознать наука» [64, с. 169–170]. «Открытость», «случай-

ность», «стохастичность» и особенно «равновероятностность» сценариев 

развития мира обусловливают необходимость разработки на междисци-

плинарной основе качественно иного прогностического инструментария.  

Э. Тоффлер считает, что современный контекст развития цивилизации 

характеризуется столкновением «цивилизационных волн», «глобальной 

революцией». Постиндустриальная цивилизация («цивилизация «третьей 

волны») – это «эра синтеза»: «во всех отраслях знаний – от точных наук до 

социологии, психологии и экономики… – мы, вероятно, увидим возврат к 

крупномасштабному мышлению, к обобщающей теории, к составлению 

частей снова в единое целое» [182, с. 239]. Наука должна управлять ци-

вилизационными трансформациями, «контролировать и направлять» 

их. В этом, с позиции Э. Тоффлера, важнейшая функция науки. 

Для современной науки, социально-гуманитарных наук в особенно-

сти, все более актуальной является проективно-конструктивная (норма-

тивная, технологическая) функция («Каким должен быть объект в данном 

контексте, с учетом динамики контекста?») [205]. При изучении «челове-

коразмерных» объектов поиск научной истины связан не только с генери-

рованием дескриптивных теоретических и практических знаний («Что есть 

объект?»), но с определением стратегии и возможных направлений пре-

образования таких объектов [178].  

 «Парадоксы» и «риски» современной науки. Почему современную 

науку считают «зоной риска» для культуры, конкретного человека, челове-

чества в целом (Ф. Фукуяма), почему наука «одновременно играет роль и 

спасителя, и источника экзистенциальной угрозы» (Л.П. Киященко), поче-

му современная наука является «зоной риска» для самой науки? 

Во-первых, индустриальная цивилизация, индустриальная экономика 

зиждились на научных новациях, тотальной технологизации. В этой связи 

наука в определенной степени причастна к «гомогенизации, однородности, 

тотальной универсальности» культуры (Ф. Фукуяма), экономики, образо-

вания. В частности, глобализация образования актуализирует проблему 

сохранения национальной идентичности образовательных систем. 

Цивилизация «третьей волны» (Э. Тоффлер) характеризуется боль-

шим разнообразием и высокой скоростью изменений, сопровождается ре-

волюциями в инфо- и техносферах (объем информации, скорость инфор-

мации, диверсифицикация информационных каналов) [182]. Цивилизация 

«третьей волны» – «цивилизация разнообразия». Перед постиндустриаль-

ной цивилизацией стоит задача сохранения культурного многообразия, 
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культурной и национальной идентичности (Ф. Фукуяма) [191], «дестан-

дартизация» и «демассификация» культуры, «демассификация личности», 

создание «мультикультурного ландшафта» (Э. Тоффлер). В контексте 

цивилизации «третьей волны» образование мыслится как «образование в 

течение всей жизни», дестандартизированное, демассифицированное и 

индивидуальное. Цивилизация «третьей волны» – это цивилизация, поощ-

ряющая индивидуальное развитие и саморазвитие [182]. 

Во-вторых, научное, научно-технологическое знание все чаще «всту-

пает в конфликт» с гуманитарными ценностями (обладает «социально-

гуманитарной антиценностью»). Речь идет не только о технологиях, спо-

собных физически уничтожить человечество, но и технологиях управления 

(манипулирования) человеческим сознанием и поведением (включая гене-

тический уровень), технологиях, способных «массифицировать» человека, 

нивелировать человеческую индивидуальность. «Интеграция» науки и 

технологий обусловила появление феномена «технонауки». Феномен 

«технонауки» возник в контексте «цивилизации знаний»: «Технонаука – 

это новые взаимоотношения между фундаментальным и прикладным 

научным знанием: исследование реальности и производство новых техно-

логий все сильнее сращиваются друг с другом» [97, с. 38]. Ученые уделяют 

пристальное внимание созданию на междисциплинарной основе конверги-

рующих нано-, био-, инфо- и когнитивных технологий. Современные 

наукоемкие технологии позволяют создавать не только новые технические 

конструкции, «воссоздавать», «клонировать» существующие формы жиз-

ни, но и генерировать новые формы жизни, в том числе «агрессивные» 

формы, способные уничтожить человека как биологический вид. Рефлек-

сия ученых должна быть сфокусирована именно на социально-

гуманитарных последствиях результатов научных исследований. Не вся-

кое научное знание обладает социально-гуманитарной ценностью. 

 В-третьих, «риски» современной науки связаны с гиперболизацией 

прикладных исследований и разработок (включая и финансирование), 

«сращиванием» науки и технологий, «легитимацией» научного знания по-

средством критерия результативности, абсолютизацией и доминирова-

нием в нормативно-критериальных системах оценки качества научных ис-

следований критерия эффективности технико-технологических инноваций 

(если инновация эффективна – научное знание, на которых основана инно-

вация, истинно). Абсолютизация критерия результативности приводит к 

тому, что целью научных исследований является не научная истина, а эф-

фективность, где основной акцент ставится на «рентабельности иннова-

ций» [101]. Ряд ученых полагают, что именно прикладные исследования 

являются определенной «зоной риска» современной науки [141].  
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Абсолютизация и доминирование критерия эффективности и рента-

бельности технико-технологических инноваций в нормативно-

критериальных системах оценки качества научных исследований обуслов-

лены в определенной степени ценностями техногенной цивилизации, вли-

янием социально-политических, государственных стратегий. Для совре-

менной эпохи специфическим является наукоемкость и информационная 

емкость всех сфер социальной жизни. В информационном обществе мери-

лом богатства становится производство, распространение и потребление 

знания (коммерционализация знания; знание как коммерческий продукт). 

При этом речь идет о знании, на основе которого можно конструировать 

новые технологии и типы коллективных практик, эффективно управлять 

социокультурными процессами [97]. 

Если доминирующими критериями оценки качества прикладных ис-

следований будут выступать эффективность и рентабельность инноваций, 

«прикладная наука постепенно будет трансформироваться в совокупность 

технологических сведений…, которые научным знанием, строго говоря, не 

являются» [141, с. 47–48]. В научном исследовании решение прикладных 

задач должно осуществляться в контексте собственно научно-

познавательных целей. Любой технико-технологический продукт должен 

быть научно обоснован, пройти гуманитарную экспертизу, а нормативно-

технологическое знание структурировано в систему научного знания. 

«Научно-теоретическая функция педагогики является приоритетной 

и системообразующей по отношению к конструктивно-технической. Со-

здание научно-обоснованных систем обучения и воспитания, новых мето-

дов возможно на основе познания сущности педагогических явлений в ходе 

теоретических исследований. Только на этой основе можно осуществить 

опережающее отражение педагогической действительности, обеспечить 

влияние науки на практику» [87, с. 16–17]. В действительности, как от-

мечает В.В. Сериков: «…в большинстве случаев вопрос о том, чему и как 

учить человека, решался “безо всякой науки”, исходя из традиций, опыта, 

наития, “запросов времени”, социальной, экономической… целесообразно-

сти. Вопрос решался, как правило, властями, чиновниками, лидерами гос-

подствующих партий, а затем уже это решение поручали обосновывать 

ученым. Понятно, что такая… “наука” не пользовалась авторитетом в 

среде культурных и мыслящих людей» [167, с. 77]. 

С нашей точки зрения и педагогическая наука находится в «зоне рис-

ка»: целевыми приоритетами целого ряда прикладных педагогических ис-

следований является создание (не всегда обоснованных теоретически, ме-

тодологически, с позиции гуманитарных ценностей) педагогических тех-

нологий, «производство» которых становится «самоцелью». Любая педа-
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гогическая новация (прежде чем стать инновацией) должна быть научно 

обоснована и пройти социально-гуманитарную экспертизу.  

Вызывает определенные опасения (как для науки, так и культуры в 

целом) тенденция, связанная с девальвацией фундаментальных исследова-

ний. Стратегическая цель фундаментальных исследований – создание тео-

рий и концепций, выявление законов и закономерностей, генерирование и 

структуризация категориальных матриц, отражающих и фиксирующих 

сущностные признаки объектов реальности. В процессе фундаментальных 

исследований создаются теоретические модели объектов (культурологиче-

ская модель содержания общего среднего образования [87; 99; 100], кон-

цепция личностно развивающего образования [165; 166], компетентност-

ная модель образования [23; 32–34; 159; 166]). Результаты фундаменталь-

ных исследований (теории и концепции) «потенциально содержат в себе 

целые созвездия будущих новых технологий и неожиданных практических 

приложений» [178, с. 43]. Это подтверждает и история науки. Фундамен-

тальные исследования выполняют не только онтологическую, прогности-

ческую функции, но и методологическую (генерируют вариативные нор-

мативно-критериальные системы, нормы, парадигмальные модели иссле-

дования) и эвристическую – «открывают» новые проблемные поля, «зада-

ют» эвристические стратегии и технологии прикладных исследований! 

Инвестирование в фундаментальную науку, в развитие научных            

школ – инвестирование в будущее, необходимое условие конкурентоспо-

собности и национальной системы образования, и государства в целом. 

Актуальными являются фундаментальные исследования в области 

общей и нормативной методологии науки, дескриптивной и прескриптив-

ной методологии конкретно-научных дисциплин, которые «напрямую» не 

связаны с практикой и не обосновывают нормы практической деятельно-

сти. В частности, результатами исследования Е.В. Бережновой являются 

методологические условия перехода от науки к практике в структуре при-

кладного педагогического исследования; способы аргументации компо-

нентов логико-гносеологической модели педагогического исследования 

[12]. В.М. Полонским обоснованы и разработаны критерии и методы оцен-

ки качества процесса и результатов педагогических исследований [132]. 

Данные фундаментальные исследования направлены на создание методо-

логического обеспечения научной деятельности. От качества методологи-

ческих исследований зависит качество методологического обеспечения и 

результативность специально-научных исследований. От качества специ-

ально-научных исследований зависит качество норм практической педаго-

гической деятельности. Качество педагогических норм, компетентность 

педагога обусловливают качество обучения и воспитания. 
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 «Гибридность» современных научных исследований проявляется не 

только в их междисциплинарности, но и в интеграции как теоретической, 

так и нормативно-технологической функций. Например, в контексте гло-

бализации и интернационализации образования и науки формируется ев-

ропейское пространство высшего образования (это данность), которое вы-

ступает объектом как педагогических, так и междисциплинарных исследо-

ваний. Безусловно, одна из задач таких исследований – определение сущ-

ности данного феномена («Что есть?»), закономерных связей, социокуль-

турных факторов, обусловливающих его функционирование и развитие; 

другая – прогнозирование тенденций, альтернатив развития; третья – 

научное обоснование и проектирование вариативных нормативных моде-

лей европейского образовательного пространства («Как должно качествен-

но и эффективно функционировать?») с учетом существующей «культур-

но-исторической парадигмы» (В.С. Степин), динамики социокультурного 

контекста, ценностей, стратегий цивилизационного развития. 

«Гибридность» в науке проявляется и в интернациональности моно- и 

междисциплинарных научных исследований. Сегодня формируется новая 

транснациональная образовательная реальность. Интернационализация 

образования обусловливает интернационализацию наук об образовании. 

Естественно, процессами интернационализации научных исследований 

необходимо управлять с акцентом на качество и эффективность интерна-

циональных научных исследований в сфере образования. С этой целью со-

здаются наднациональные структуры управления качеством научных ис-

следований в сфере образования. Существует целый ряд факторов-

ингибиторов, блокирующих интернационализацию научно-педагогических 

исследований и управление данным процессом: сосуществование вариа-

тивных методологических эталонов, парадигмальных «рамок» исследова-

ния; отсутствие единого понятийно-терминологического поля; отсут-

ствие системы управления качеством интернациональных научно-

педагогических исследований и инвариантных критериев оценки качества 

и др. Как управлять качеством (обеспечивать, измерять, оценивать) при от-

сутствии единого понимания «качества», системы управления качеством и 

инвариантных стандартов и критериев качества? Очевидно «рассогласова-

ние» между необходимостью обеспечения качества интернациональных 

научных исследований в сфере образования и отсутствием стандартов и 

инвариантных критериев качества (хотя это звучит архаично в эпоху 

«тотальной плюральности»). 

Наука в контексте цивилизационных и культурных трансформа-

ций. С одной стороны, наука социокультурно обусловлена, развивается в 

определенном цивилизационном, историческом, культурном контексте, 
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аксиологическом поле; с другой – наука является катализатором развития 

культуры, цивилизационных трансформаций, а научное знание – инстру-

ментом прогнозирования и разрешения кризисов и рисков, управления ци-

вилизационным развитием, управления контекстом будущего. 

Очевидно, что современная наука все больше теряет свою «автоно-

мию». Вектор научных исследований в современном мире все больше за-

висит от «общественных инвестиций» [192], государственных и социаль-

но-политических стратегий. Сегодня речь идет о «долговременной науч-

но-исследовательской и образовательной политике» [192]. Сейчас от уче-

ных ждут не только технико-технологических новаций, но и большей от-

ветственности, критичности, открытости, диалога с социальными институ-

тами относительно гуманитарных последствий тех или иных научных но-

ваций. Все чаще к социально-гуманитарной экспертизе результатов науч-

ных исследований привлекаются политики, религиозные деятели, экологи, 

психологи, педагоги, валеологи, экономисты, демографы и др. Совместно с 

учеными просчитываются «риски», определяются возможные гуманитар-

ные последствия от внедрения новых технологий. 

Наука – подсистема культуры. В этой связи важно понять, какие су-

щественные изменения произошли (происходят) в культуре, как транс-

формировалась парадигма культуры. 

Современную культуру характеризуют как «культуру постмодерна», 

как «постнеклассическую культуру». Ученые разграничивают понятия 

«постмодерн» и «постмодернизм». Постмодерн – состояние культуры, ха-

рактеризующееся радикальной плюральностью, а постмодернизм – его 

концепция. «Термин постмодернизм подразумевает комплекс философ-

ских, научно-теоретических представлений, особый способ восприятия 

действительности, теорию, описывающую пост-современность, а постмо-

дерн – ту ситуацию, в которой мы пребываем [22, с. 3]. Постмодернизм – 

междисциплинарная концепция, описывающая «постсовременность», «по-

стисторию» (Ф. Фукуяма) [191], а постмодерн – современная ситуация в 

культуре. Наблюдается определенная «корреляция» позиций ученых: куль-

тура постмодерна, по мнению Ф. Фукуямы, характеризуется «культурным 

многообразием»; Э. Тоффлер считает, что постиндустриальная цивилиза-

ция или цивилизация «третьей волны» – это «цивилизация разнообразия» 

[181]; Ж. Делёз, Ф. Гваттари указывают на «множественность ризомы», 

множественность мира [40].  

Термин «постмодернизм» стал активно использоваться в культурно-

научной среде благодаря выходу в свет книги Ж.-Ф. Лиотара «Состояние 

постмодерна» (1979): «Это слово появилось на свет на американском кон-

тиненте из-под пера социологов и критиков. Оно обозначает состояние 
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культуры после трансформаций, которым подверглись правила игры в 

науке, литературе и искусстве в конце XIX века…» [101, с. 3]. 

Вместе с тем это не единственная позиция. Оригинальную точку зре-

ния высказывает У. Эко [212], который считает, что постмодерн не есть в 

хронологическом смысле один из этапов в развитии культуры; постмодерн 

характерен для любой культурно-исторической эпохи; постмодерн – со-

стояние культуры, связанное с критической рефлексией, переосмыслени-

ем, переоценкой прошлого; у каждой культурной эпохи есть собственный 

«постмодерн». 

Философы, культурологи указывают на тесную связь концепций 

«постмодернизма» и «постструктурализма». Установить демаркационную 

линию между постструктурализмом и постмодернизмом сложно. Напри-

мер, А.В. Дьяков считает, что за постструктуралистскими концептами сто-

ит «постмодернистская чувствительность» их авторов, зачастую неосозна-

ваемая парадигмальная установка на восприятие мира как хаоса [44].  

Основные концептуальные идеи постструктурализма (постмодерниз-

ма) отражены в работах Ж.-Ф. Лиотара, М. Фуко, Ж. Делёза, Ф. Гваттари, 

Ж. Деррида, Р. Барта, Ю. Кристевой, Ж. Бодрийяра, У. Эко и др. [22; 40; 

42; 101; 179; 212]. 

Об оппозиции философов свидетельствуют даже заглавия их науч-

ных работ, например: Э. Эко «Отсутствующая структура» [212]              

и Н.С. Автономова «Открытая структура» [1]. 

Постструктурализм упраздняет понятие «ядра», «центра», «структу-

ры», «истины» и др., в силу чего событийная ткань бытия описывается как 

«ризома» (Ж. Делёз) или «симуляция третьего порядка» (Ж. Бодрийяр).  

Большинство постструктуралистов отрицают необходимость инвари-

антных критериев, «регламентаций», «правил игры» в науке, «парадигм». 

Однако сегодня постструктуралистов упрекают в «любовании хаосом» 

(Н.С. Автономова). Философы саркастически отмечают: «Казалось бы, в 

чем вопрос? В современном “постнеклассическом” и “постмодернистском” 

дискурсе только ленивый не пинает “священных коров” традиционной фи-

лософии и науки. Вроде бы уже давно отменена истина, дискредитированы 

и “деконструированы” требования обоснованности… Расцветает реляти-

визм, скептицизм и агностицизм» [44, с. 33].  

Вместе с тем не все так однозначно. Считаем, что постструктурализм 

оказал существенное влияние на развитие методологии науки, постнеклас-

сической науки в целом. Акцентируем внимание на эвристическом потен-

циале некоторых концептуальных идей постструктурализма. Центральны-

ми понятиями философии постмодернизма, поструктурализма являются 
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понятия «ризома» (Ж. Делёз, Ф. Гваттари), «симулякр» (Ж. Бодрийяр), 

«отсутствующая структура» (У. Эко).  

Понятие «ризома» (фр. rhizome – «корневище») фиксирует принципи-

ально внеструктурный и нелинейный способ организации целостности. Ри-

зома – это всегда открытость, нелинейность, неопределенность, множе-

ственность, равновероятность. В этой связи крайне сложно спрогнозиро-

вать вектор развития мира. Это важнейшие методологические установки 

постнеклассической науки. «Ризома» – метафора, которая, с нашей точки 

зрения, позволяет «схватить» суть научного исследования, характеризую-

щегося нелинейностью, неопределенностью, принципиальной множе-

ственностью. Научное исследование способно развертываться, «разрас-

таться» (как ризома) с любой «точки» (парадоксального факта, идеи, гипо-

тезы). Для научного познания характерна как определенная «древовид-

ность» (парадигмальные «рамки», нормативность, структурность, алго-

ритмичность, технологичность), так и наличие «линий разрыва» и «линий 

ускользания», склонность к неожиданным метаморфозам. Генерировать 

новые оригинальные идеи в рамках только инвариантных методологиче-

ских алгоритмов, жестких «логических формул» невозможно. Мысль не 

древовидна: она развертывается по принципу «ризомы», «перетекает», 

«соединяет несоединимое», мысль множественна, бесконечна [40]. 

Акцентируем внимание на методологическом потенциале концепту-

альных идей Ж.-Ф. Лиотара, который рассматривает науку как «антимо-

дель устойчивой системы», как «открытую» систему. В работе «Состояние 

постмодерна» в главе «Постмодернистская наука как поиск нестабильно-

сти» он отмечает, что системе не только имманентно присуща альтерна-

тивность развития, но и то, что возможные направления развития системы 

равновероятны [101]. Науке сложно точно спрогнозировать будущее со-

стояние системы и «вектора» ее развития в силу того, что системы неста-

бильны и непредсказуемы: «Интересуясь неопределенностями, ограни-

чениями точности контроля, квантами, конфликтами с неполной информа-

цией… катастрофами, прагматическими парадоксами, постмодернистская 

наука строит теорию собственной эволюции как прерывного, катастрофи-

ческого, несгладимого, парадоксального развития… И она внушает модель 

легитимации, не имеющую ничего общего с моделью наибольшей резуль-

тативности, но представляющую собой модель различия понимаемого как 

паралогия» [101, с. 136]. Постмодернистская наука характеризуется ва-

риативностью «правил игры», полипарадигмальностью, поликонцепту-

альностью, принципиальной гибкостью и возможностью деконструкции 

нормативно-критериальных систем, отсутствием универсального 

«жесткого» критериального ядра.  
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Таблица 1 – Постнеклассическая культура, постнеклассическая наука 
 

Постнеклассическая  

культура 
Постнеклассическая наука 

Культурное многообразие. 

Самоценность всех эле-

ментов культуры. Разви-

тие и саморазвитие как 

ценности постнеклассиче-

ской культуры. Акцент на 

сохранение и развитие 

«единичного», «особенно-

го», «уникального» 

Усложнение объектов науки (сложные саморазвивающи-

еся системы). Четвертая научная революция, формирова-

ние постнеклассической научной рациональности, пара-

дигмальные трансформации в науке (общенаучная карти-

на мира и конкретно-научные онтологии; философские 

основания; ценности и нормы исследования). Стратегии 

развития постнеклассической науки (гуманитаризация, 

дифференциация, конвергенция, интернационализация и 

др.). Автономизация социально-гуманитарных наук 

Отказ от инвариантных 

«правил игры», абсолют-

ных истин 

Многомерность объекта исследования. 

Полипарадигмальность (вариативность парадигмальных 

оснований решения конкретной научной проблемы). 

Множественность предметов и целей исследования. Мно-

гомерность, контекстность и относительность научной 

истины. Поликонцептуальность 
Плюрализм стилей, идей, 

концепций 

Открытость,  

динамичность 

Наука как открытая система: усиление внутридисципли-

нарных, междисциплинарных и трансдисциплинарных 

взаимодействий 

Идеи продуктивной рацио-

нальности (управление 

контекстом, кризисами, 

рисками; управление раз-

витием) 

Управление развитием человеческой цивилизации. 

Управление развитием социально-гуманитарных систем: 

анализ; прогнозирование будущего, эффектов и рисков; 

поиск оптимальных альтернатив развития; обоснование и 

проектирование моделей «потребного будущего» 

Усиление трансдисципли-

нарного взаимодействия 
Наука как катализатор развития культуры. Гуманитари-

зация и аксиологизация науки. «Человеческое измерение» 

в структуре науки. Наукоемкое социально-гуманитарное 

проектирование. 

Гуманитарная экспертиза научных новаций 

«Тотальность» рефлексии. 

Творческая (инновацион-

ная)деятельность 

 

С позиции поструктурализма реальность (культура, образование, 

наука, религия и др.) – это текст, который можно «прочесть» различными 

способами, текст, лишенный «истинного», единственного смысла, лишен-

ный однозначной интерпретации, текст, перманентно развивающийся и 

ветвящийся подобно «ризоме».  

Таким образом, в основе постмодернизма – отказ от жестких универ-

сальных критериев, стандартов, отказ от абсолютной истины, признание 

множественности истин, плюрализм мировоззренческих стилей, позиций, 

идей, концептуальных схем, их диалог, взаимодействие и взаимообогаще-

ние, комплементарность; культурное многообразие, самоценность всех 

компонентов и элементов культуры; признание уникальности человеческо-

го опыта, человеческой субъектности и субъективности (таблица 1). 
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В рамках идей постмодернизма одна из задач педагогических иссле-

дований – проектирование вариативных (альтернативных) образователь-

ных систем с учетом культурного многообразия, многообразия человече-

ского бытия. С позиции постмодернизма отрицается возможность суще-

ствования инвариантной универсальной модели образования, как бы раци-

онально она ни обосновывалась, акцентируется внимание на открытости, 

гетерогенности и инклюзивности образования, многообразии уровней, 

форм, образовательных маршрутов. 

В связи с глобальными кризисами (экономическими, экологическими, 

энергетическими, миграционными, политическими и др.), с которыми 

сталкивается человечество, возникает необходимость рефлексии стратегий 

цивилизационного развития, актуализации междисциплинарного глобаль-

ного холистического мышления (Э. Тоффлер) [181; 182], переосмысления 

функций науки.  

Сегодня наука столкнулась с существенными трансформациями соци-

окультурного контекста, целым рядом глобальных проблем, принципиаль-

но новыми типами объектов, что обусловливает перестройку оснований 

науки (научная картина мира, идеалы и нормы науки, философско-

аксиологические основания) и, как следствие, перестройку стратегий ис-

следования [178]. Все чаще объектами современных научных исследова-

ний являются саморазвивающиеся «человекоразмерные макросистемы» 

(В.С. Степин) – системы, включающие человека в качестве своего компо-

нента. К таким системам относятся: биосфера, глобальная сеть Интернет, 

системы современного технологического проектирования, когда проекти-

руется уже не только отдельная машина или система «человек – машина», 

а еще более сложный развивающийся комплекс «человек – машина» плюс 

экосреда, в которую внедряется данная технология, плюс социокультурная 

среда, принимающая эту технологию [178].  

Современная наука изучает сложные системные объекты, характери-

зующиеся открытостью, нелинейностью, неопределенностью, множе-

ственностью, равновероятностью сценариев развития. Монодисциплинар-

ные научные исследования (классическая наука) в силу их локальности, 

«аспектности», фрагментарности, одномерности уже не столь эффективны.  

В контексте глобализации и интернационализации процессов и явле-

ний, формирования единого информационного пространства, поликуль-

турного поля возникают новые культурно-образовательные феномены. 

Образование в настоящее время – это наднациональную реальность, от-

крытая мегасистема. Объективной, закономерной является интернациона-

лизация научных исследований в сфере образования в условиях поликуль-

турности, поликонцептуальности, полипарадигмальности, вариативности 
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понятийно-терминологического поля. В этом контексте крайне актуальны 

междисциплинарные («гибридные») интернациональные научные ис-

следования, в фокусе внимания которых – формирующаяся наднациональ-

ная образовательная реальность. 

Научная рефлексия ученых в XXI веке должна фокусироваться не 

только на науке (научных исследованиях, научных знаниях, парадигмах, 

методологическом инструментарии), но и на социокультурном контексте и 

его трансформациях, на социокультурных факторах функционирования и 

развития науки, на социально-гуманитарных последствиях научных нова-

ций. «Рассматривая науку в ее историческом развитии, можно обнаружить, 

что по мере изменения типа культуры меняются стандарты изложения 

научного знания, способы видения реальности в науке, стили мышления, 

которые формируются в контексте культуры и испытывают воздействие 

самых различных ее феноменов. Это воздействие может быть представле-

но как включение различных социокультурных факторов в процесс гене-

рации собственно научного знания» [178, с. 41].  

В современной науке происходят радикальные изменения (начиная                    

с 70-х гг. ХХ века). Эти изменения характеризуют как четвертую глобаль-

ную «научную революцию», в ходе которой рождается новая постнеклас-

сическая наука [178]. Формируется постнеклассический тип научной 

рациональности, «парадигма постнеклассической науки» [103]. «Науч-

ные революции» выражаются в радикальных изменениях философских ос-

нований науки, общенаучной и дисциплинарных картин мира, норм и 

стратегий исследования [178]. Существенно дополняется содержание та-

ких категорий, как «научная истина», «критерии научной рационально-

сти», «парадигма», «научная аргументация», осуществляется переоценка 

культурно-научного взаимодействия, эвристического потенциала субъек-

тивно-иррационального в науке и др. 

Одним из трендов постнеклассической науки является не просто ак-

туализация критико-рефлексивной функции науки, что ранее было харак-

терно для периодов «научных революций», а, прежде всего, тотальность 

и перманентность научной рефлексии с акцентом на «внешнюю» ре-

флексию социокультурного контекста [204; 205; 213], в котором «развер-

тывается» научное исследование. Современный ученый призван выявлять 

философско-мировоззренческие, социокультурные предпосылки и основа-

ния своей научно-исследовательской деятельности, что делает его мышле-

ние принципиально методологическим, критико-рефлексивным [109].  

Е.Н. Князева отмечает: «…при размышлении над научной проблемой 

«срабатывает» целостность интеллекта ученого, и специально-физические, 

и философско-мировоззренческие, и социально-культурные компоненты в 
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его интеллекте слиты, синкретичны… Многoвариантность, неоднознач-

ность философского знания, многообразие образцов философских рассуж-

дений становятся особенно значимыми для науки в эпоху ломки старых 

структур научного знания, революционных изменений в нём. Многообра-

зие вообще лежит в основе развития, и в частности, многообразие исследо-

вательских программ, опосредованно связанное с различными философ-

ско-мировоззренческими контекстами их формирования, является основой 

для продуктивного развития научного знания» [71, с. 72]. 

Считаем, что для постнеклассической науки характерна «пентадная 

структура» объекта научной рефлексии ученого. В частности, объектами 

рефлексии исследователя являются: 

− цивилизационные трансформации, парадигмальные изменения в 

культуре, социокультурный контекст, в котором развертывается научное 

исследование;  

− объект научного исследования (например, образование), изменение 

его типа, уровня сложности, структурной дифференциации; связи объек-

та, в частности образования, с другими культурными феноменами;  

− тренды современной науки и конкретно-научной дисциплины, тен-

денции развития (междисциплинарные связи; парадигмальные трансфор-

мации, парадигмальные «прививки (В.С. Степин)»; гуманитаризация и ак-

сиологизация науки (Л.А. Микешина), комплементарность междисципли-

нарной и трансдисциплинарной методологических стратегий);  

− парадигма конкретно-научной дисциплины как инвариантная ме-

тодологическая модель исследования и ее трансформации; 

− парадигмальная рамка собственного исследования (выбор методо-

логической стратегии, приоритетных методологических подходов, кон-

струирование методологического аппарата исследования).  

Специалисты указывают на актуальность саморефлексии ученого [2], 

связанной с методологическим самоопределением, позиционированием, 

самоидентификацией в условиях мультикультурности, научного многооб-

разия; «фиксация» изменений собственных методологических установок, 

методологического идеала, позиции, стиля мышления («Я мыслю о том, 

как я мыслю»), стиля научной деятельности. 

Важно фокусироваться на связях «социокультурный контекст – 

тренды культуры – тренды науки – тренды конкретно-научной дисци-

плины – трансформации объекта реальности (объекта исследования) – 

проектирование парадигмальной рамки конкретного исследования». 

Рефлексивность научно-теоретического сознания проявляется также в 

принципе обоснованности научного знания [205]. Современные научные 

исследования должны быть методологически обоснованы еще до реализа-
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ции [213]. Именно методологическая экспертиза, методологическая 

рефлексия проекта исследования (до его реализации) позволит опреде-

лить в той или иной степени его качество и эффективность, «эвристиче-

ский потенциал исследования» [132; 134], новизну, теоретическую и прак-

тическую ценность потенциальных результатов как для науки, так и для 

практики. 

Критико-рефлексивная функция («самосознание» науки) связана с 

определением специфики и тенденций развития науки в контексте культу-

ры, взаимодействия естественных, технических и социально-гуманитарных 

наук, науки и культуры в целом. Именно для постнеклассической науки 

характерен переход от уровня междисциплинарных научных исследований 

к «трансдисциплинарному» уровню взаимодействия, охватывающему вза-

имодействие не только между конкретно-научными дисциплинами, но и 

процессы в культуре, социуме, науке в целом [112]. В частности, социо-

культурная обусловленность науки проявляется в трансдисциплинарном 

подходе к научно-педагогическим исследованиям (И.А. Колесникова) [75].  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Рисунок 1 – Трансдисциплинарная методологическая стратегия  

научного исследования 

Современные научные исследования могут проектироваться с пози-

ции разных методологических стратегий: монодисциплинарной (класси-

ческая наука), междисциплинарной (неклассическая наука), трансдисци-

плинарной (постнеклассическая наука). Методологическую стратегию 

рассматриваем как систему приоритетных методологических установок 

и, как следствие, доминантных методологических инструментов решения 

конкретно-научной проблемы. Выбор методологической стратегии зависит 

от методологических идеалов исследователя. Методологическая стратегия 
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включает доминантные источники методологического обеспечения иссле-

дования: методологический идеал, подходы, теории, концепции, методы 

исследования. Методологическая стратегия исследования – это результат 

методологической рефлексии и методологического самоопределения (по-

зиционирования, выбора) исследователя. Выбор стратегии сопряжен с эта-

пом методологического проектирования парадигмальной рамки конкрет-

ного исследования.  

Специфика трансдисциплинарной методологической стратегии за-

ключается в следующем: 

− в понимании сложности, многомерности, целостности, интенсивной 

изменчивости мира; 

− в целостности познания мира через комплементарность, «синтез 

различных по природе когнитивных практик», рефлексивном «выходе» в 

процессе научного исследования за «пределы» науки и использование раз-

нотипного по своей природе знания: философского, научного (дисципли-

нарное и междисциплинарное), вненаучного и метанаучного (И.А. Колес-

никова). Источниками методологического обеспечения, научной рефлек-

сии и конструирования авторских концептуальных моделей являются не 

только философские, обще- и конкретно-научные подходы, теории, кон-

цепции, но и «другие» когнитивные практики, «другие» сегменты социо-

культурного опыта (мораль, политика, идеология, религия, искусство);  

− в сопряженности научного и социокультурного подходов к реше-

нию глобальных социальных проблем, обязательной социально-

гуманитарной экспертизе научных новаций, прогнозировании «рисков», 

рефлексии социально-гуманитарных последствий от инноваций. 

Реализация трансдисциплинарной методологической стратегии яв-

ляется еще одним проявлением «гибридности» научных исследований. 

Постнеклассическая наука характеризуется вариативностью и ком-

плементрностью подходов к исследованию объектов различной природы. 

«Когда ученый рассматривает интересующего его проблему с избранной 

точки зрения, то он с неизбежностью представляет в результате своей ис-

следовательской деятельности одномерную истину… Но односторонний 

подход, каким бы важным он ни был… никогда не исчерпывает характери-

стик таких сложных объектов, как живые организмы или духовные явле-

ния. Сопоставление одной точки зрения с другой в диалоге дает двухмер-

ную истину. Чем больше точек зрения на проблему учтено, тем много-

граннее истина как знание о предмете. Мы получим многомерную, но от-

нюдь не абсолютную истину» [125, с. 15–16].  

В постнеклассической науке переосмысливается «формула» социаль-

но-гуманитарного научного знания, которое рассматривается как 
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единство истины и ценности, истины и нормы. Дескриптивное соци-

ально-гуманитарное научное знание содержит в себе неявный ценностно-

нормативный компонент («завуалированную» оценку, предписание [60]). 

В.С. Степин отмечает: «Объективно истинное объяснение и описание при-

менительно к «человекоразмерным» объектам не только допускает, но и 

предполагает включение аксиологических факторов в состав объясняющих 

положений. Возникает необходимость экспликации связей фундаменталь-

ных внутринаучных ценностей (поиск истины, рост знания) с вненаучны-

ми ценностями общесоциального характера. В современных программно-

ориентированных исследованиях эта экспликация осуществляется при со-

циальной экспертизе программ» [178, c. 631–632].  

Претензия науки на абсолютную истину (особенно в социально-

гуманитарном научном познании) – это одна из установок такой методоло-

гической позиции, как «монологизм» (М.М. Бахтин) [8], один из идеалов 

классической науки. Контекстность, многомерность и относительность 

научной истины – норма постнеклассической науки («Истина зависит от 

контекста» [192]). При этом: «Истина может быть относительной, но она 

не может быть приблизительной» [141, с. 53]. 

Для современной науки характерно иное понимание и критериев 

научной рациональности, акцентируется внимание на открытости, кон-

текстности (критерии зависят от контекста), динамичности, вариативности 

нормативно-критериального ядра научного исследования. В частности, 

Ж.-Ф. Лиотар отмечает, что для постнеклассической науки характерен 

«другой» подход к обоснованию научного знания (все-таки научное знание 

должно быть обосновано): принцип универсального метаязыка оказывает-

ся замещенным принципом множественности формальных и аксиомати-

ческих систем обоснования научного знания [101]. Полагаем, что речь идет 

о легитимности «сосуществования» вариативных нормативно-

критериальных систем (а не одной абсолютной, универсальной, «закры-

той») обоснования и оценки процесса и результатов научного исследова-

ния, в которых, в зависимости от контекста, дискурса, ценностей научных 

школ, доминируют различные критерии (обоснованность, истинность, но-

визна, практическая значимость и эффективность инноваций, простота, эв-

ристичность и др.). Принцип множественности формальных и аксиома-

тических систем обоснования научного знания «созвучен» с принципом 

системно-модельного подхода к пониманию и структурированию критери-

ев научной рациональности, который позже обосновал В.Н. Порус [139]. 

Современная научная рациональность – это «открытая рациональ-

ность» (В.С. Швырев), когда концепции, теории, парадигмы находятся в 



 

23 

 

фокусе перманентной критической рефлексии, что является важнейшим 

императивом современной рациональности [206]. 

Таким образом, идеалами постнеклассической науки являются: вари-

ативность парадигмальных «рамок» решения научной проблемы, диало-

гичность и взаимодополнительность подходов, относительность и мно-

гомерность научной истины, комплементарность междисциплинарной и 

трансдисциплинарной методологических стратегий. 

Для современной науки наряду с систематизацией научного знания, 

принципиальной плюралистичностью и полипарадигмальностью, стремле-

нием к междисциплинарному синтезу, рефлексией характерна новая тен-

денция, связанная с введением «человеческого измерения» в научную дея-

тельность, – гуманитаризация и аксиологизация науки, противостоящая 

абсолютизации «предметно-вещного», абстрактного логико-

гносеологического подхода, требующего полного отвлечения от культуры и 

истории, «человеческого фактора» [108]. 

Современная наука легализует субъекта научной деятельности, субъек-

тивно-иррациональное в структуре научного исследования. Принцип допол-

нительности рационального и иррационального является одним из основ-

ных принципов постнеклассической науки. Традиционно в логике и мето-

дологии научного познания «рациональное» трактовалось как научно 

обоснованное, логически оформленное, понятийное, системное, соответ-

ствующее логическим и методологическим нормам, целесообразное, а 

«иррациональное» – как субъективное, неинтеллектуальное, алогичное, 

необоснованное, нецелесообразное. В контексте постнеклассической науч-

ной рациональности «иррациональное» является необходимым компонен-

том научного творчества. «В реальном процессе научного познания орга-

нически сливаются, взаимодополняя друг друга, формально-логические, 

знаковые и образные средства, логически-рассудочные и интуитивно-

смысловые компоненты, интерпретация, понимание и объяснение, кон-

струирование гипотез, творческое проектирование и критическая рефлек-

сия и другие [109]. В частности, одним из этапов развития и логического 

оформления научного понятия является метафоризация. Эвристичность 

метафор (в основе которых – ассоциативные связи, «поток» ассоциаций) 

заключается в том, что благодаря им генерируются новые смыслы, логиче-

ски не оформленные семантические оттенки понятий, новое понимание. 

Метафора помогает «схватить сущность», обеспечить «наглядность ненаг-

лядности» (например, «развитие как метаморфоза»), является иррацио-

нальным средством развития содержания и источником формирования но-

вых понятий («научная революция», «парадигмальная прививка», «сдвиг 

парадигмы», «отсутствующая структура», «ризома», «третья волна» и др.).  
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Ни логические, ни методологические критерии не исчерпывают мно-

жества критериев научной рациональности (афоризм Б.С. Грязнова: 

«Наука есть нечто большее, чем логика»). Фактически «рациональное» и 

«иррациональное» в процессе научного творчества, генерирования нового 

научного знания взаимодействуют, взаимообеспечивают, взаимодополня-

ют друг друга. С нашей точки зрения, именно субъективно-личностные 

факторы обусловливают потенциальную полипарадигмальность науч-

ных исследований (ориентир на тот или иной идеал научности; многооб-

разие ценностно-целевых приоритетов исследования одного и того же объ-

екта; возможность выбора методологической стратегии, подходов к иссле-

дованию объекта; различное концептуальное видение объекта).  

Таким образом, факторами парадигмальных трансформаций, тен-

денциями развития современной науки являются: 

− Цивилизационные и культурные трансформации, связанные с фор-

мированием «цивилизации разнообразия», культуры постмодерна, науко- и 

информационной емкостью всех сфер человеческой жизнедеятельности 

(«информационное общество», «цивилизация знаний», феномен «техно-

науки»); динамика, интенсивность культурных трансформаций (что харак-

терно для префигуративной культуры). Парадигмальные трансформации в 

науке закономерны. 

− В контексте постнеклассической культуры формируется постне-

классический тип научной рациональности. Радикальным трансформациям 

подвержены основания научных исследований (четвертая «научная рево-

люция»): картина мира, философско-аксиологические основания и норма-

тивно-критериальные системы [178]. Для постнеклассической науки ха-

рактерны: гетерогенность «правил игры» [101], полипарадигмальность, 

поликонцептуальность, отсутствие универсальных инвариантных критери-

ев оценки качества научных исследований, открытость, контекстность, 

гибкость и принципиальная возможность трансформации нормативно-

критериальных систем. 

− Корректируется «формула» социально-гуманитарного научного 

знания, которое рассматривается как единство истины и ценности, истины 

и нормы [178]. Процесс исследования объектов социально-гуманитарной 

природы связан с определением не только их сущности, закономерных 

связей, тенденций развития («истинностный подход»), но стратегий и воз-

можных направлений преобразования таких объектов в соответствии с 

определенными аксиологическими установками (аксиологический и тех-

нологический подходы). Актуализация наукоемкого социально-

гуманитарного проектирования [177; 178; 205; 206] детерминирует необ-

ходимость экспликации связей внутринаучных ценностей с социально-
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гуманитарными ценностями и целями, осуществление социально-

гуманитарной экспертизы результатов научных исследований – конкрет-

ных социально-гуманитарных (педагогических) проектов, новаций, техно-

логий [178]. Это обусловливает необходимость трансформации «ядра» 

критериев научной рациональности (особенно в социально-гуманитарных 

науках): структурирование в «ядро» наряду с методологическими, содер-

жательно-логическими критериями гуманитарных критериев.  

− Для постнеклассической науки характерны открытость и динамич-

ность «парадигмальных образцов», методологических норм (эталонов) 

научно-исследовательской деятельности. Современная научная рацио-

нальность – это «открытая рациональность» [206], когда методологические 

стратегии, парадигмы, методы, критерии находятся в фокусе перманент-

ной критической рефлексии и, как следствие, трансформации. 

− Для современной науки характерна тотальность и перманентность 

научной рефлексии. Расширяется «поле» научной рефлексии современных 

ученых: цивилизационные и культурные трансформации; развитие объекта 

научного исследования, изменение его типа, уровня сложности; тренды 

современной науки и конкретно-научной дисциплины; парадигмальная 

«рамка» конкретного исследования, прогнозирование его эвристического 

потенциала, прогнозирование качества; саморефлексия (методологическое 

самоопределение, позиционирование в условиях культурно-научного мно-

гообразия, «фиксация» изменений собственных аксиологических и мето-

дологических установок, стиля мышления). 

− В связи с освоением наукой новых типов объектов («человекораз-

мерные системы») закономерной является интеграция исследований не 

только в социально-гуманитарных науках, но и актуализация «гибридных» 

исследований, например фундаментально-прикладных, междисциплинар-

ных исследований «на стыке» естественных, технических и социально-

гуманитарных наук, трандисциплинарных («культура – наука»), а также 

интернационализация научных исследований. 

− Современные научные исследования проектируются и реализуются 

с позиции разных методологических стратегий: монодисциплинарной 

(классическая наука), междисциплинарной (неклассическая наука), транс-

дисциплинарной (постнеклассическая наука) [69; 75]. Специфика транс-

дисциплинарной методологической стратегии заключается в том, что ис-

точниками методологического обеспечения, научной рефлексии и кон-

струирования авторских концептуальных моделей являются не только фи-

лософские, обще- и конкретно-научные подходы, теории, концепции, но и 

«другие» когнитивные практики, «другие» сегменты социокультурного 

опыта (мораль, политика, идеология, религия, искусство и др.). Ценности 
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культуры – критериальная призма для гуманитарной экспертизы результа-

тов научных исследований. Акцентируется внимание на комплементарно-

сти междисциплинарной и трансдисциплинарной методологических стра-

тегий в исследовании. 

− Интенсивно развивается нормативная методология науки, методо-

логии конкретно-научных дисциплин с акцентом на инструментальность, 

технологичность нормативно-методологического знания.  

−  Постнеклассическая наука «легализует» субъекта научного иссле-

дования [2], что проявляется в принципе взаимодополнительности рацио-

нально-логического и субъективно-личностного к генерированию и обос-

нованию научного знания. Рационально-логическое и субъективно-

личностное рассматриваются как самоценные компоненты научного ис-

следования. Для постнеклассической науки характерна взаимодополни-

тельность социокультурного, рационально-логического (специально-

научного и методологического) и субъективно-личностного измерений. 

Культурно-научное многообразие, субъективно-личностное – факторы по-

липарадигмальности научных исследований, вариативности парадигмаль-

ных «рамок», методологических стратегий решения конкретных научных 

проблем, потенциальной множественности предметов и целей исследова-

ния, потенциальной поликонцептуальности. 
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2 «Сдвиги» парадигм в социально-гуманитарных науках:  

постнеклассика 

 

Специфика видов научной деятельности и, как следствие, дифферен-

циация наук (на естественные, технические, социально-гуманитарные) свя-

зана с природой объектов исследования, спецификой функций и задач кон-

кретно-научных дисциплин, проблемных «полей», особенностями крите-

риальных систем оценки качества [8; 84; 105; 108; 126; 139; 149; 175–178; 

213; 218]. 

Дискуссия об особенностях естественных и социально-гуманитарных 

наук, о специфике методологии естественнонаучного и социально-

гуманитарного научного познания продолжается (даже несмотря на оче-

видную тенденцию к «синтезу когнитивных практик»). Все еще актуаль-

ным для методологии науки является выявление спектра связей между 

естественными, техническими и социально-гуманитарными науками, кото-

рые признаются равноценными [149]. Определение специфики социально-

гуманитарного научного познания сегодня приобретает все большую зна-

чимость в методологии и философии науки в связи с поиском новых мето-

дов познания общества и человека, а также введением «человеческого 

измерения» в научную деятельность [108–112]. 

Первоначально социально-гуманитарные науки формировались            

«по образу и подобию» естественных наук, а конституирование методоло-

гии социально-гуманитарных наук осуществлялось посредством механиз-

ма «парадигмальных трансплантаций» из области методологии естествен-

нонаучных дисциплин на область методологии социально-гуманитарных 

исследований [177]. Далее осуществляются сложные нелинейные процес-

сы конституирования и автономизации социально-гуманитарных наук, ме-

тодологии социально-гуманитарного научного познания, перманентные 

парадигмальные трансформации. 

Фактически естественнонаучная парадигма являлась (возможно, и яв-

ляется) методологическим эталоном-императивом для социально-

гуманитарных исследований. В частности, по мнению В.И. Слободчикова, 

Е.И. Исаева, «…ориентация на естествознание, на объективность, на изме-

рение и эксперимент как на идеал научности в отечественной психологии 

является преобладающей» [175, c. 91]. С позиции И.И. Цыркуна, научное 

экспертное сообщество в большей степени ориентировано на естественно-

научный идеал познания (вывод сделан на основании результатов методо-

логической экспертизы более 3000 научных исследований в ВАК Респуб-

лики Беларусь). Методолог обосновал и разработал «треугольник идеалов 

познания в педагогике» («Треугольник Цыркуна»). С точки зрения учено-
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го, для «доказательной педагогики» естественнонаучный идеал (основание 

треугольника) является императивом, инвариантой. Безусловно, «научно-

теоретическая функция» педагогики является доминирующей («Что есть 

педагогическая действительность?»). Вместе с тем надо учитывать ряд су-

щественных обстоятельств: 

− В логике «доказательство – рассуждение, устанавливающее истин-

ность какого-либо утверждения путем приведения других утверждений, 

истинность которых уже доказана» [59, с. 93]. Понятие «доказательство» 

не имеет однозначного определения, является не вполне ясным по смыслу. 

Задача переопределения понятия «доказательство» (что особенно необхо-

димо для социально-гуманитарных наук, которые генерируют не только 

дескриптивные теоретические знания, но и оценочно-нормативные знания, 

знания-нормы) крайне важна, однако, как отмечают А.А. Ивин, А.Л. Ни-

кифоров, эта задача не решена ни логикой оценок, ни деонтической (нор-

мативной) логикой. 

− Педагогика как наука реализует две важнейшие функции: научно-

теоретическую и нормативную (технологическую). В процессе педагогиче-

ских исследований обосновываются разные «по природе» типы научно-

педагогического знания: дескриптивное теоретическое и нормативное 

(прескриптивное). Педагогические нормы (принципы, методы, критерии) 

не являются ни истинными, ни ложными; педагогические нормы лежат 

«вне категории истины» [59]. Педагогические нормы характеризуются как 

целесообразные, эффективные для определенного образовательного кон-

текста. Нормативно-педагогическое знание (по сравнению с дескриптив-

ным теоретическим) обосновывается «по-другому». 

− Вероятностный, гипотетический характер научно-педагогического 

знания (стохастический характер педагогических закономерностей).           

«Истинность» дескриптивного научно-педагогического знания «привяза-

на» к конкретному культурно-образовательному контексту, который стре-

мительно меняется. В постнеклассической науке акцентируется внимание 

на относительности научной истины.  

Технологический идеал познания связан с реализацией педагогиче-

ской наукой «технологической функции» («конструктивно-технической», 

«нормативной»), с обоснованием и разработкой конкретных педагогиче-

ских норм, педагогического инструментария: принципов, методов, форм, 

методик, технологий, критериев («Как надо, как должно быть?»). Гумани-

тарный идеал, с позиции И.И. Цыркуна, является своеобразным «цензо-

ром» процесса и результатов педагогического исследования, «проверяя» 

его на экологичность [201]. 
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Рисунок 2 – Треугольник идеалов познания в педагогике (И.И. Цыркун) 

Примечание – Е – естественно-научный идеал познания («Что есть?», 

«Почему?»); Г – гуманитарный идеал познания («Как должно быть?»); Т – тех-

нологический идеал познания («Как сделать?») 

 

С определенной долей условности можно констатировать, что для 

классической педагогики характерно доминирование естественнонаучного 

идеала познания, для неклассической – технологического, для постнеклас-

сической – гуманитарного идеала познания. С нашей точки зрения, педаго-

гические исследования, ориентированные на гуманитарный идеал науч-

ного познания, характеризуются: вариативностью, множественностью 

философско-методологических оснований и инструментов решения кон-

кретной научно-педагогической проблемы («потенциальная полипарадиг-

мальность»); доминированием трансдисциплинарной методологической 

стратегии (Л.П. Киященко,  И.А. Колесникова); потенциальной множе-

ственностью предметов (ракурсов исследования объекта) и целей иссле-

дования; многообразием авторских концепций относительно развития од-

ного и того же педагогического объекта («поликонцептуальность»); 

оценкой новаций (концепций и проектов авторских педагогических си-

стем) с позиции гуманитарных ценностей (процедура гуманитарной экс-

пертизы); доминированием гуманитарных подходов (культурологического, 

онтопарадигмального, аксиологического и др.) и качественных методов 

исследования и другие. Постнеклассическая наука не отменяет ценностей 

классической и неклассической науки. В контексте постнеклассической 

культуры и науки гуманитарный идеал для педагогических исследований 

является такой же инвариантой, как и естественнонаучный идеал. С нашей 

точки зрения, методологический императив постнеклассической педа-

гогики – взаимодополнительность (комплементарность) естествен-

нонаучного, технологического и гуманитарного идеалов познания. 

Г
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В чем же специфика естественнонаучной и социально-гуманитарной 

научных парадигм? 

Неоднозначность, сложность ситуации заключается в том, что в раз-

ных дискурсах (контекстах) по-разному трактуется термин «парадигма».  

Одни методологи рассматривают парадигму как методологическую 

модель научной рациональности, отрытую нормативно-критериальную 

систему, эталон научного исследования, «рамку», инструмент методоло-

гического мышления; другие – как онтологическую модель реальности 

(парадигма культуры, парадигма образования); третьи – как инструмент 

профессиональной рефлексии, саморефлексии, самоопределения и норми-

рования профессиональной деятельности. И.А. Колесникова отмечает, что 

методологическая значимость категории «педагогическая парадигма» в ее 

онтологическом понимании состоит в том, что это универсальное инстру-

ментальное основание для качественного анализа и нормирования любых 

явлений и процессов, происходивших и происходящих в образовательном 

пространстве [75]. Онтопарадигмальный подход возвращает к пониманию 

парадигмальности в исходном, классическом значении, указывающем на 

зависимость способа бытия (в данном случае профессионально-

педагогического) от осознания природы этого способа.  

С позиции А.О. Карпова специфика естественнонаучной и социально-

гуманитарной научных парадигм заключается в том, что «…природный 

объект, который есть забота естественно-научных парадигм, всегда от-

делен как сущее и от парадигмальных моделей его исследования, и от “па-

радигмальных сообществ”, занимающихся его интерпретацией»                

[66, с. 23]. В социально-гуманитарных науках ситуация иная. «Парадиг-

мальные сообщества» интегрированы в социокультурный феномен, ини-

циируют его создание, интерпретируют, рефлексируют. Выстраиваемые 

парадигмальные модели социокультурного феномена определяют его бы-

тие. Парадигма непосредственно встроена в реальность, а не просто 

мыслится. А.О. Карпов выделяет имплицитную и эксплицитную парадиг-

мы. При имплицитной парадигме «возможен подход к социокультурному 

феномену «как он есть», т. е. представление его через онтологическое 

описание, которое проявляет формы, способы, функции… В свою очередь 

эксплицитные «парадигмальные» теории говорят не о том, как устроена 

реальность, но как она должна выглядеть через оптику их представлений. 

Для них парадигма есть средство теоретического конструирования фе-

номена в концептуальном свете их идей…» [66, с. 23]. 

Постнеклассическая наука характеризуется «синтезом когнитивных 

практик» (Л.А. Микешина). Современная наука исследует саморазвиваю-

щиеся системы, характеризующиеся открытостью, способностью порож-
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дать новые уровни своей организации. Обширный класс саморазвиваю-

щихся систем образуют «человекоразмерные объекты» – системы, вклю-

чающие человека в качестве своего компонента (В.С. Степин).  В процессе 

исследования и практического освоения человекоразмерных систем осо-

бую роль играют этические нормы. Возникает необходимость экспликации 

связей внутринаучных ценностей с вненаучными социально-

гуманитарными ценностями, механизмом которой является социально-

гуманитарная экспертиза наукоемких технологий, новационных проектов 

[178]. Исследование сложных «человекоразмерных» саморазвивающихся 

систем, представляющих собой особый тип системных объектов, обуслов-

ливает изменение методологических стратегий исследования, требует реа-

лизации не только междисциплинарной, но и трансдисциплинарной мето-

дологических стратегий. Данная ситуация и обусловливает «взаимовлия-

ние», «взаимную трансплантацию» элементов методологии естественных 

наук и методологии социально-гуманитарных наук. В период постнеклас-

сической науки специфические характеристики (рефлексивность, прогно-

стичность, ретроспективность, аксиологичность) и методологические 

инструменты (метод ретроспективного моделирования, метод социально-

гуманитарной экспертизы, метод нормативного прогнозирования) соци-

ально-гуманитарных наук становятся эталонами для естественных и тех-

нических научных дисциплин и оказывают существенное влияние на есте-

ственнонаучную методологию в целом, а доля и значимость социально-

гуманитарных наук, междисциплинарных («гибридных») научных иссле-

дований постоянно увеличивается [149]. 

Специфика социально-гуманитарных наук «определяется фактом 

непосредственного участия в гуманитарном познании ценностных ориен-

таций исследователя…» [213, с. 65]. Объектами социально-гуманитарных 

наук являются духовные и культурные феномены, связанные с человеком 

и обществом (культура, образование, религия и др.). «Важнейшей особен-

ностью объекта социально-гуманитарного познания является включен-

ность в него сознания субъекта как сущностного компонента исследуемой 

социальной реальности и “мира человека”. Так, язык, нравственность, му-

зыка являются объектами лингвистики, этики, языкознания, которые пред-

полагают человека – говорящего, поступающего, творящего, слушающего. 

Существенно и то, что исследование объекта в этом случае осуществляется 

всегда с определенных ценностных позиций, установок и интересов. От-

сюда следует, что необходимо показать специфику не только объекта, но и 

субъекта социально-гуманитарного познания» [108, с. 95].  

Проблема ценностей является доминантой в современных эпистемо-

логических и методологических дискуссиях. «Современная эпистемоло-
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гия… все более фокусирует свое внимание на деятельностных, а следова-

тельно, ценностных аспектах научного познания. Становится все более 

очевидным, что вопреки старому убеждению знание несводимо к истине и 

включает также ценности… Научное познание как особый вид деятельно-

сти насквозь пронизано ценностями и без них немыслимо» [205, с. 176]. 

Социально-гуманитарные науки выполняют не только дескриптивную 

функцию, генерируют дескриптивное знание («Что есть объект?»), но и 

разрабатывают предписания, рекомендации по рационализации социаль-

ной практики.  

«Характер и результаты педагогического исследования в значитель-

ной степени определяются влиянием установок ценностного практиче-

ского сознания… В педагогике дело не ограничивается тем, что она дает 

возможность предсказать, как процесс (в данном случае педагогический) 

будет протекать “сам по себе”, без нашего вмешательства. Важно не 

только охватить “самодвижение” объекта и на этой основе предска-

зать, как будет вести себя именно эта, изучаемая нами, педагогическая 

система. Необходимо еще показать, как эту систему можно преобразо-

вать, улучшить. Задача будет двуединая: не только изучать, но и кон-

струировать… Реализуя научно-теоретическую функцию, исследователь 

отражает педагогическую действительность, как она есть, как сущее. 

Осуществляя конструктивно-техническую функцию, исследователь от-

ражает педагогическую действительность такой, какой она должна 

быть» [87, с. 12–13]. Таким образом, задача педагога-исследователя не 

только объяснить («что есть?») педагогический феномен, но и изменить 

его, преобразовать в соответствии с гуманитарными идеалами, смысла-

ми, ценностными установками. Педагог-исследователь, реализуя научно-

теоретическую функцию, отражает педагогическую действительность 

такой, какой она есть, как сущее («знания о сущем»): диагностирует, 

оценивает, объясняет эффективность или неэффективность тех или 

иных педагогических средств, образовательных моделей (эмпирический 

уровень); выявляет сущность («что есть?») обучения и воспитания, дру-

гих педагогических феноменов; устанавливает педагогические закономер-

ности; научно обосновывает компоненты, структуру, уровни содержания 

образования с учетом социокультурной динамики; осуществляет на меж-

дисциплинарном уровне научное обоснование новых дидактических и вос-

питательных систем (интеграция знаний из области философии, культу-

рологии, антропологии, психологии, педагогики и др.). Однако педагогика, 

в отличие от естественных наук, призвана не только отображать педа-

гогическую действительность, но и разрабатывать средства ее преобра-

зования – нормы. Реализуя конструктивно-техническую функцию, педагог-



 

33 

 

исследователь получает «знания о должном»: знания-нормы (принципы, 

методы, формы, технологии, методические правила и рекомендации), 

предписывающие, как должно проектировать и осуществлять педагоги-

ческий процесс, чтобы он был максимально продуктивен. 

Цель естественнонаучных дисциплин – выявление общих, инвариант-

ных законов и закономерностей, построение обобщенных теоретических 

моделей объектов исследования, классификаций, типологий посредством 

формально-логических, математических и статистических методов.  

Социально-гуманитарные науки исследуют разноуровневые социаль-

ные системы (образование), культурные феномены, для которых характер-

ны «целезаданность», «целесообразность» (И.В. Блауберг, Э.Г. Юдин), 

стохастичность, наличие «степеней свободы» [21], «нестабильность», 

«непредсказуемость», «равновероятностность» сценариев развития»           

(Ж.-Ф. Лиотар) [101]. Социальные и гуманитарные науки фокусируются на 

«единичном», «особенном», «уникальном» (это – один из акцентов пост-

неклассической культуры). В гуманитарном научном познании «единичное 

событие не рассматривается как частный случай общей закономерности, а 

берется в своей самоценности и автономности» [175, с. 87].  

Все чаще в социально-гуманитарных исследованиях применяются 

общенаучные методы: проектирование, моделирование, прогнозирование. 

Однако их применение имеет свои ограничения и свою специфику. В част-

ности, к объектам социально-гуманитарного исследования неправомерно 

подходить с позиций технического проектирования (например, создание на 

основе научных знаний модели «человека» или «социальной группы» с за-

данными характеристиками); в определенной степени постановка такой 

задачи правомерна относительно «специалиста», включенного в произ-

водственные отношения [149]. Вариативны и ценностные установки ис-

следователя-гуманитария: понять, объяснить, инициировать новый 

культурный процесс, изменить, преобразовать культурный феномен в 

соответствии с идеалами [149]. В этой связи исходя из собственных аксио-

логических установок исследователь-гуманитарий конструирует предмет 

исследования («образование как система», «образование как объект соци-

ально-гуманитарного проектирования», «образование как педагогический 

процесс»), представляет исследуемый объект в определенном ракурсе, 

обосновывает авторскую концепцию, собственное концептуальное виде-

ние объекта исследования. Многообразие социально-гуманитарных науч-

ных концепций обусловлено: культурным многообразием; многообразием 

философско-аксиологических, обще- и конкретно-научных концепций; по-

тенциальной множественностью предметов исследования; ценностно-

целевыми приоритетами ученого-гуманитария (один исследователь стре-
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мится понять, объяснить культурное явление, другой – задать новый 

смысл, по-новому интерпретировать, инициируя новые культурные про-

цессы, культурные трансформации, третий – преобразовать в соответствии 

с социально-гуманитарными идеалами, установками, смыслами).  

Как отмечают эксперты, в социально-гуманитарных исследованиях         

(в частности, психологических и педагогических) доминируют сциентист-

ские установки: абсолютизируется естественнонаучная парадигма, стиль и 

методы исследования. Сциентизм выражен в некритичной экстраполяции 

«объяснительных схем», понятий, дефиниций, теорий, законов, методов 

исследования, разработанных в математике, формальной логике, теории 

управления, экологии, синергетике и др. Сциентистские установки ряда 

исследователей проявляются, по образному выражению В.В. Краевского, в 

стремлении «измерить человеческие отношения с помощью линейки в ру-

ках», например «выразить в баллах», количественно силу эмоциональных 

реакций участников педагогического эксперимента, переживаний, устой-

чивость и действенность человеческих мотивов [87]. Сциентистские уста-

новки проявляются в искусственном применении формально-логических 

схем, статистических критериев, математических методов. Сциентизм в 

психолого-педагогических исследованиях выражается в объектном подхо-

де к человеку: «… объектный подход к человеку с позиций естествознания 

не может полноценно изучать человеческую субъективность как тако-

вую, не способен постичь индивидуальность личности, его духовную сущ-

ность» [175, с. 87]. Субъект-объектный подход в социально-гуманитарных 

исследованиях обусловлен доминированием на протяжении длительного 

времени в европейской культуре субъект-объектной гносеологии, которая 

оказала существенное влияние не только на философские, этические, эсте-

тические научные концепции, но и на частные методики обучения и педа-

гогику в целом [112]. Методологи утверждают, что социально-

гуманитарное научное познание может быть только диалогичным [8]. 

Субъектный подход в гуманитарном научном исследовании заключается, 

прежде всего, в «интенции на понимание» объекта исследования                

(Л.А. Микешина). Понимание как соотнесение текста с другими текстами 

и переосмысление в новом контексте, событийность, оценка как необхо-

димые моменты диалогического познания есть суть социально-

гуманитарного исследования [8]. В этой связи доминирующими способами 

познания в гуманитарном исследовании являются методы, основанные на 

понимании жизненного контекста, на диалоге, эмпатии, в частности ме-

тоды интроспекции, самоотчета (исповедь, дневник), включенного наблю-

дения, эмпатического слушания, идентификации, диалогической беседы, 

интуиция, герменевтика [175].  
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 Следствием диалога исследователя и респондента, исследователя и 

целевой группы является развитие субъектов общения (смыслы, установ-

ки, понимание, стили и формы взаимодействия, развитие когнитивно-

стилевого репертуара и др.). «Эта особенность отличает гуманитарное по-

знание от естественнонаучного, при котором объект изучения остается 

тождественным себе на всем отрезке исследования. С этим связана огра-

ниченность в применении количественных методов при изучении гумани-

тарной сферы» [175, с. 89].  

Объект гуманитарного исследования является «жизненным», «актив-

ным» в отношении познающего субъекта. Для социально-гуманитарного 

научного познания, объектами которого являются культурные феномены, 

характерно прямое или косвенное взаимовлияние, взаимоотношение субъ-

екта и объекта исследования: культурный феномен, выступая объектом 

социально-гуманитарного исследования, оказывает влияние на ценностное 

сознание, мировоззрение, ментальность исследователя (исследователь мо-

жет стать адептом, «пленником» той или иной концепции); с другой сто-

роны, исследователь не только объясняет культурный феномен, но и оце-

нивает, перосмысливает, преобразует в соответствии с идеалами.  

Постнеклассическая наука «легализует» субъекта научного исследо-

вания [2], рассматривая субъективно-иррациональное как самоценный 

компонент научного исследования. Как отмечает Л.А. Микешина, в теории 

познания научно-познавательная деятельность ранее сводилась к объек-

тивному зеркально точному отражению реальной действительности (ме-

тафора «познающий человек – это зеркало») [109]. Однако научное позна-

ние включает конструирование гипотез, мысленное экспериментирование, 

интуицию,  интерпретацию, позиционирование и ценностное самоопреде-

ление в поле философских концепций, рефлексию, дескриптивное и нор-

мативное прогнозирование, создание идеальных моделей и другие мысле-

деятельностные процедуры конструктивного и истолковывающего харак-

тера. В этой связи субъект социально-гуманитарного научного познания – 

это субъект понимающий, расшифровывающий и интерпретирующий 

научные и культурные «тексты», задающий новые культурные смыслы, 

инициирующий культурные процессы. В процессе социально-

гуманитарного научного исследования не только создаются теоретические 

модели социально-гуманитарных объектов, но и реализуется наукоемкое 

социально-гуманитарное проектирование, т. е. «мы конструируем челове-

коразмерную реальность в соответствии с нашими ценностными по суще-

ству представлениями о человеке («каким он должен быть»), а не просто 

воспроизводим в познавательной модели объективно существующее по-

ложение вещей» [205, с. 167]. Аксиологические факторы оказывают су-
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щественное влияние на процесс и результаты социально-

гуманитарного научного исследования. 

Процесс и результаты социально-гуманитарных исследований имеют 

рефлексивную природу: ученый-гуманитарий осуществляет рефлексию 

культурных (научных) текстов (художественного произведения, научного 

трактата, поведения отдельного человека или социальной группы), и гума-

нитарное знание, полученное исследователем, в дальнейшем также будет 

отрефлексировано, переосмыслено, переоценено в новом культурно-

историческом контексте как собственно исследователем, так и научным 

сообществом. 

Парадигмальные трансформации в культуре – факторы-катализаторы 

парадигмальных трансформаций в социально-гуманитарных науках. Пара-

дигмы социально-гуманитарных наук суть «открытые» нормативно-

критериальные системы. Одним из факторов парадигмальных трансфор-

маций в социально-гуманитарных науках В.С. Степин считает интенсифи-

кацию междисциплинарных взаимодействий: «Идеи и принципы, полу-

чившие развитие в естественнонаучном знании, начинают постепенно 

внедряться в гуманитарные науки. Идеи необратимости, вариабельности в 

процессе принятия решений, многообразие возможных линий развития, 

возникающих при прохождении системы через точки бифуркации, органи-

ческой связи саморегуляции и кооперативных эффектов – все эти и другие 

идеи, получившие обоснование в синергетике, оказываются значимыми 

для развития гуманитарных наук. Строя различные концепции развития 

общества, изучая человека, его сознание, уже нельзя абстрагироваться от 

этих методологических регулятивов, приобретающих общенаучный харак-

тер. Освоение наукой сложных, развивающихся, “человекоразмерных” си-

стем стирает прежние непроходимые границы между методологией есте-

ственнонаучного и гуманитарного  познания…» [178, с. 670–671]. 

Постнеклассическая наука характеризуется сопряженностью, ком-

плементарностью междисциплинарной и трансдисциплинарной методо-

логических стратегий с акцентом на многоаспектную социально-

гуманитарную экспертизу научно обоснованных новаций, концепций, про-

ектов, технологий. 

В период постнеклассического этапа развития науки происходят так 

называемые «сдвиги» парадигм в социологии [218], философии [8; 43; 69; 

75; 90; 95–98; 101; 206; 213], психологии [2; 175; 215], педагогике [12; 18; 

75; 82; 84; 88]. «Сегодня мы стоим у порога (или уже перешагнули его) 

парадигмального сдвига в психологии, в самом типе “научности” психо-

логических знаний, который должен позволить нам вообще выйти за пре-

делы “плоскости представлений о…”. Речь идет о складывающейся ан-
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тропологической парадигме в психологии, о принципиальном антропо-

центризме психологических знаний» [175, с. 132]. 

В.А. Ядов, В.В. Семенова указывают на парадигмальные «сдвиги» в 

социологии, связанные с  конституированием «качественной методологии 

социологического исследования», «парадигмы качественного подхода»: 

«Социологи разочаровались в способности макросоциологических теорий 

должным образом объяснить и понять растущее многообразие социальных 

явлений и процессов, их “человеческую сущность”. Для современной со-

циологии настал период гуманизации, переориентации от рационального 

познания глобальных процессов к познанию и пониманию локальных 

общностей, специфики меньшинств и повседневных социальных практик, 

обращение к микроанализу социальных феноменов. Этот интерес социоло-

гии соответствует современному противоречивому этапу развития мирово-

го сообщества, который обозначают термином “глокализация” (Р. Роберт-

сон)… Если мы хотим понять человека, мир его восприятия внешней ре-

альности и мир его самосознания, то здесь недостаточно рационального 

языка научных категорий и стратегий объяснения. Необходимо прибли-

зиться к адекватному пониманию смыслов, которые люди вкладывают в 

различные суждения и действия, раскрытию их скрытых субъективных 

значений» [218, с. 347]. Исследователи указывают на  взаимодополнитель-

ность в социологии «парадигмы количественного подхода» и «парадигмы 

качественного подхода» как стратегий социологического исследования. 

«Качественную методологию называют интерпретативной или понимаю-

щей… Объяснение как форма научного знания и аналитическая процедура 

выстраивает логическую цепочку причинно-следственных связей между 

явлениями. А понять – значит выявить субъективные значения событий, 

которые задаются более широким культурным контекстом…» [218, с. 353]. 

Становится очевидным существование особого социально-

гуманитарного типа научности. Формирование постнеклассического типа 

научной рациональности, гуманитаризация и аксиологизация как тенден-

ции развития постнеклассической науки усиливают «перестройку» норма-

тивно-критериальных систем и технологий социально-гуманитарного 

научного познания, трансформацию парадигм социально-гуманитарных 

наук («сдвиги парадигм»), обоснование и разработку на инструментальном 

уровне методологических средств выражения «человеческого измерения» 

в социально-гуманитарном научном познании. 

Таким образом, можно выделить следующие признаками социально-

гуманитарного научного познания: 

− Социально-гуманитарные науки изучают особый тип объектов – 

духовные и культурные феномены, связанные с человеком и обществом. 
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Для «человекоразмерных» систем характерны целесообразность, целеза-

данность, открытость, стохастичность, наличие «степеней свободы», 

равновероятностность сценариев развития и др. 

− Социально-гуманитарное научное познание является частным ви-

дом научного познания, подчиняется его общим закономерностям и крите-

риям. Социально-гуманитарное научное познание (как и естественнонауч-

ное) осуществляется в рамках научной парадигмы, предполагает создание 

идеальных моделей (теоретических конструкций), реализуется в соответ-

ствии с нормами методологии социально-гуманитарных исследований. 

Вместе с тем логика исследования социально-гуманитарных объектов име-

ет свою специфику и включает: эмпирический («факты»), теоретический 

(«теоретические модели»), аксиологический (идеалы, ценности, социаль-

но-гуманитарная экспертиза), нормативный (принципы, методы, критерии) 

аспекты. Вариативность парадигмальных рамок, поликонцептуальность, 

контекстность, относительность и «многомерность» научной истины, 

рефлексивность, прогностичность, ретроспективность, аксиологич-

ность, диалогичность – сущностные признаки социально-гуманитарного 

научного познания. Ценности – инвариантный компонент научного позна-

ния. Ценностно-целевые установки исследователя-гуманитария: понять, 

объяснить, инициировать новый культурный процесс, изменить, преобра-

зовать культурный феномен в соответствии с идеалами. Актуализируется 

технологическая функция социально-гуманитарных наук посредством реа-

лизации наукоемкого социально-гуманитарного проектирования. 

− Существенно изменяется и «формула» социально-гуманитарного 

научного знания. Социально-гуманитарное научное знание есть единство 

(единство не есть тождество) «сущего» и «должного», истины и ценности, 

истины и нормы, а процесс генерирования социально-гуманитарного 

научного знания – единство социокультурного, рационально-логического и 

субъективно-аксиологического компонентов. Аксиологические факторы 

оказывают существенное влияние на процесс и результат социально-

гуманитарного научного познания. 

− Специфика социально-гуманитарных исследований заключается в 

том, что они подчинены не только внутринаучным ценностям (самоцен-

ность истины, самоценность новизны, обоснованность знания), но и связа-

ны с внешними социокультурными ценностями. Возникает необходимость 

экспликации связей внутринаучных ценностей с вненаучными социально-

гуманитарными ценностями [177; 178]. Такая экспликация осуществляется 

посредством гуманитарной экспертизы разработанных в процессе исследо-

вания социально-гуманитарных проектов и программ. В «ядро» норматив-

но-критериальных систем социально-гуманитарных исследований включе-
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ны гуманитарные критерии (жизнь как высшая ценность; физическое, 

психическое и генетическое здоровье обучающихся как ценность; челове-

ческая индивидуальность, человеческое достоинство, свобода, творчество, 

развитие и саморазвитие как ценность и др.), что является выражением 

«человеческого измерения» в социально-гуманитарном научном познании.  

− Субъектный подход как доминанта в гуманитарном исследовании. 

Постнеклассическая наука «легализует» субъекта исследования. Для соци-

ально-гуманитарных наук характерна «интенция на понимание» объекта 

исследования (Л.А. Микешина), который является «жизненным», «актив-

ным» в отношении познающего субъекта, а также «взаимовлияние» субъ-

екта и объекта исследования, их со-развитие через диалог, в целом ком-

плементарность рационально-логического и субъективно-иррационального 

подходов к процессу обоснования, генерирования и экспертизы научного 

знания. Объективное познание социокультурной действительности и «ми-

ра человека» является сложным специфическим процессом, требующим от 

исследователя методологической культуры гуманитарного типа. 

− В социально-гуманитарном научном исследовании доминирующи-

ми являются качественные методы (экспертный метод, метод качествен-

ных структур, «герменевтический круг», «метод исторических рекон-

струкций», метод социально-гуманитарного проектирования, метод норма-

тивного прогнозирования и др.); использование формально-логических и 

статистических методов ограничено (только при условии их целесообраз-

ного использования и корректной интерпретации данных статистических 

расчетов, корреляционных связей). 

− Тотальность и перманентность научной рефлексии с акцентом на 

цивилизационные и культурные трансформации, парадигмальные транс-

формации в науке, «перепрограммирование» нормативно-критериальных 

систем в социально-гуманитарных науках. Для современных социально-

гуманитарных наук не характерна радикальная трансформация пара-

дигм, нормативно-критериальных систем. Можно говорить о «сдвигах» 

парадигм в философии и методологии науки, в социологии, психологии, 

педагогике и др. Для современной науки характерна все большая «автоно-

мизация» социально-гуманитарных наук, усиливается степень их влияния 

на науку в целом. Все это обусловливает необходимость переструктури-

рования уровней методологии научного исследования, интеграции в 

структуру методологического знания уровня методологии социально-

гуманитарных наук, включающего специфические для социально-

гуманитарного научного познания гуманитарный идеал, методологические 

стратегии (например, трансдисциплинарную), подходы (антропологиче-

ский, культурологический, аксиологический и др.) и методы исследования 
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(например, гуманитарная экспертиза наукоемких технологий). Сегодня 

приоритетны «гибридные» социально-гуманитарные исследования (как 

наиболее целесообразные, эффективные, обеспечивающих получение 

«многомерного» социально-гуманитарного научного знания о сложных 

«человекоразмерных» системах). Интенсификация междисциплинарных 

взаимодействий как внутри системы социально-гуманитарных наук, так и 

между социально-гуманитарными и естественнонаучными дисциплинами 

обусловливает парадигмальные трансформации, «сдвиги» научных пара-

дигм. Следствием современного культурно-научного взаимодействия яв-

ляется комплементарность междисциплинарной (неклассическая 

наука) и трансдисциплинарной (постнеклассическая наука) методоло-

гических стратегий с акцентом на гуманитарную экспертизу процесса 

и результатов социально-гуманитарного научного исследования с по-

зиции гуманитарных ценностей. 
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3 Сущность парадигмы педагогического исследования как  

методологической модели постнеклассической научной  

рациональности 

 

В качестве одного из компонентов теоретической аргументации науч-

ного исследования выступает методологическая аргументация [60].        

Безусловно, современное научное исследование еще до его реализации 

должно быть методологически обосновано. Фактически еще на этапе про-

ектирования исследования ученый оперирует такими методологическими 

нормами, как актуальность проблемы и темы исследования, объект, 

предмет, цель, задачи (логика исследования), методы исследования, новиз-

на, теоретическая и практическая значимость потенциальных научных 

результатов, структурирует пакет методологических средств и аргумен-

тирует, почему именно данные средства (стратегии, подходы, методы, кри-

терии) являются наиболее актуальными, оптимальными, эффективными 

для получения ценного для науки результата.  

В общей и нормативной методологии науки, методологиях конкретно-

научных дисциплин разработано достаточно много методологических 

норм – принципов, эталонов, стандартов, критериев, методов, алгоритмов. 

Существует проблема их структуризации, иерархизации, систематиза-

ции. Кроме того методологические нормы, нормативно-критериальные си-

стемы, парадигмы открыты, динамичны, «перепрограммируются» с учетом 

динамики социокультурного контекста, культурных трансформаций, тен-

денций развития методологии науки, науки в целом. 

В условиях характерной для постнеклассической науки вариативно-

сти парадигмальных оснований, методологических установок и открыто-

сти нормативно-критериальных систем особенно актуальным является 

определение (дополнение содержания) с позиции социокультурного, нор-

мативно-критериального, системного, критико-рефлексивного, междис-

циплинарного, трансдисциплинарного, субъектного подходов и содержа-

тельно-логическое оформление такой методологической категории, как 

«парадигма». 

Термин «парадигма» в философию науки введен Г. Бергманом. Со-

держательную интерпретацию данного термина впервые осуществил         

Т. Кун в работе «Структура научных революций» [90]. С позиции иссле-

дователя «парадигма» есть модель, включающая господствующую теорию, 

проблемные ситуации, методы и стандарты решения, принятая научным 

сообществом в качестве образца, эталона научного исследования в данное 

время. «Осваивая парадигму, ученый овладевает сразу теорией, методами 

и стандартами... Поэтому, когда парадигма изменяется, обычно происходят 
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значительные изменения в критериях, определяющих правильность выбора 

как проблем, так и предлагаемых решений» [90, с. 148–149]. Период гос-

подства какой-либо парадигмы Кун называл периодом «нормальной 

науки», когда решаются научные проблемы и задачи посредством обще-

принятых методов и методологических стандартов («решение головоло-

мок»). Со временем накапливаются аномалии, противоречия, например 

между фактами и теорией, спецификой проблем и потенциалом методоло-

гических средств. Происходит смена парадигмы – «научная революция».  

Т. Кун отмечает: «Переход от парадигмы в кризисный период к новой па-

радигме, от которой может родиться новая традиция нормальной науки, 

представляет собой процесс далеко не кумулятивный… Этот процесс ско-

рее всего напоминает реконструкцию, которая изменяет теоретические 

обобщения в данной области, а также многие методы и приложения              

парадигмы» [90, с. 121].  

Осознавая многозначность и неясность содержания понятия «пара-

дигма», Т. Кун в «Дополнениях 1969 года» ввел понятие «дисциплинарная 

матрица»: «Дисциплинарная потому, что она учитывает принадлежность 

ученых-исследователей к определенной дисциплине; “матрица” – потому, 

что она составлена из упорядоченных элементов различного рода…»            

[90, с. 234]. В качестве компонентов «дисциплинарной матрицы» ученый 

определяет: «символические обобщения» (формально-логический аппарат, 

математические формулы как средство выражения естественнонаучных за-

конов), «метафизические части парадигм» (философские идеи, категори-

альные и концептуальные модели, конкретно-научные принципы, эвристи-

ки и др.), ценности («логичность», «простота», «точность» и другие ценно-

сти науки; социальная ценность науки; методологические ценности-

нормы), «образцы» или «признанные примеры решения научной пробле-

мы». С позиции теории аргументации понятие «образец» относится к 

«сфере должного» (нормативного знания), а «пример» – к «сфере сущего», 

т. е. дескриптивного знания. В «Дополнениях 1969 года» Т. Кун отвечает 

оппонентам: «Некоторые критики утверждают, что я путаю описание с 

предписанием… Множество современных философов показали, что суще-

ствуют также весьма важные контексты, в которых нормативные и описа-

тельные предложения переплетаются самым теснейшим образом»                 

[90, с. 265]. Действительно в ряде контекстов «демаркационная линия» 

между «сущим» и «должным» не столь очевидна: существуют дескрип-

тивно-прескриптивные конструкции, а также дескриптивные конструкции 

с неявной оценкой, «завуалированным» предписанием [60]. 

С целью снижения уровня субъективизма в оценке концепции Т. Куна 

обратимся к мнению экспертов.  
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В работе «Нормальная наука и опасности, связанные с ней» К. Поп-

пер, оппонируя Куну, предлагает свою трактовку термина «парадигма»:  

«Я употребляю слово “парадигма” в смысле, несколько отличающемся от 

куновского: обозначая им не столько господствующую теорию, сколько  

исследовательскую программу – способ объяснения, который считается 

некоторыми учеными настолько удовлетворительным, что они требуют, 

чтобы он был принят всеми» [90, с. 532]. Поппер считает важным выска-

занную Куном идею о периодах развития науки, однако отмечает: «Хотя      

я считаю открытие Куном того, что он называет «нормальной наукой» (пе-

риод доминирования в науке определенной теории. – С.С.), наиболее важ-

ным, я не согласен с тем… что “в норме” в каждой научной области суще-

ствует одна преобладающая теория – “парадигма” и что история науки 

представляет собой последовательную смену господствующих теорий, че-

редующихся с революционными периодами “экстраординарной науки” 

[90, с. 532–533]. Можно предположить, что К. Поппер – сторонник «поли-

парадигмальности» (сосуществования, диалога, а возможно, и конфликта 

разных «теорий»). С позиции Поппера господствующая теория – это не 

догма, а ученый не есть «пленник» господствующей теории: он должен за-

ниматься критической рефлексией и сравнением разных теоретических 

моделей. «Надо признать, что дискуссия людей, воспитанных в разных 

концептуальных каркасах, трудна. Но не может быть ничего плодотворнее, 

чем такая дискуссия, чем столкновение культур, которое послужило сти-

мулом некоторых величайших интеллектуальных революций» [90, с. 535]. 

По мнению Л.А. Микешиной, «положительные моменты этой концеп-

ции состоят в том, что она предлагает объяснение науки как целостности, 

рассматривает не готовые структуры научного знания, но стремится рас-

крыть механизмы движения, трансформации знания… Применение социо-

логического понятия “научное сообщество” позволило Куну ввести в кон-

цепцию развития науки человека, т. е. в известной степени преодолеть аб-

страктно-логический подход… Разграничение “нормальной” и “экстраор-

динарной” науки, описание смены парадигм, способа видения – это, по 

существу, стремление отразить эволюционные и революционные моменты 

в науке на основе синтеза логико-методологического, историко-научного и 

социологического подходов к научному познанию… Вместе с тем целый 

ряд моментов концепции Куна не могут быть приняты. В частности, абсо-

лютизируются догматичность, принудительные действия парадигмы, а 

также несоизмеримость старой и новой парадигмы. Следовательно, не ре-

шается вопрос о преемственности знания, а проблема возникновения ново-

го знания заменяется выбором между уже существующими теориями и па-

радигмами. Стремление понять социокультурное воздействие на развитие 
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знания через научное сообщество в полной мере не реализуется и прежде 

всего потому, что как самостоятельная проблема не решается вопрос о 

движущих силах развития науки, не ставится как самостоятельная пробле-

ма вопрос о регулятивной и эвристической роли философско-

мировоззренческих предпосылок и принципов в эволюции и революции 

науки» [108, с. 16–18]. 

С позиции В.С. Степина, в работах Т. Куна понятия «парадигма» и 

«дисциплинарная матрица» характеризуются «крайней многозначностью и 

расплывчатостью», являются логически не оформленными; не показано, в 

каких связях находятся компоненты парадигмы, а, значит, не выявлена ее 

структура; не определено содержание таких компонентов дисциплинарной 

матрицы, как «метафизические части парадигмы» и «ценности» (ценности 

науки сводятся к идеалам объяснения, предсказания и применения знаний) 

[178]. Фактически Кун не определил главные компоненты оснований 

науки и не раскрыл связи между ними, а также не выявил связи между ос-

нованиями науки и опирающимися на них теоретическими и эмпириче-

скими знаниями. С точки зрения В.С. Степина, научные революции харак-

теризуются, прежде всего, радикальной трансформацией оснований науки. 

В современной философии науки понятие «парадигма» продуктивно 

используется при описании эталонных теоретико-методологических осно-

ваний научного поиска [116]. В философии науки парадигма – это система 

теоретических, методологических, аксиологических установок, принятых в 

качестве модели, образца, схемы, эталона решения научных задач в опре-

деленном культурно-историческом контексте и разделяемых всеми члена-

ми научного сообщества. В логике парадигма (от греч. paradeigma – при-

мер, образец) – совокупность теоретических и методологических положе-

ний, принятых научным сообществом на известном этапе развития науки и 

используемых в качестве образца, модели, стандарта для научного иссле-

дования, интерпретации, оценки и систематизации научных данных, для 

осмысления гипотез и решения задач, возникающих в процессе научного 

познания [59]. 

Ученые по-разному трактуют термин «парадигма». В частности,          

А.Г. Дугин вводит понятие «метапарадигма» («сверхобобщающая пара-

дигма»). Метапарадигма рассматривается как «обширный комплекс непро-

явленных установок, предопределяющих саму манеру понимания и рас-

смотрения природы реальности, которые могут в оформленном качестве 

порождать многообразные философские, научные, религиозные, мифоло-

гические и культурные системы и комплексы, имеющие – несмотря на 

свои внешние различия – некоторый общий знаменатель» [43, с. 41]. Ме-

тапарадигма задает «парадигматический контекст», общую менталь-
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ную, культурную и концептуальную среду, в которой развертываются 

научные исследования и генерируются новые научные знания. Принципи-

ально мнение А.Г. Дугина о том, что парадигма предопределяет «как мы 

постигаем, то, что есть» и о том, что парадигма диктует модели (техноло-

гии) познания мира [43]. 

Лейтмотив постструктуралистских концепций – отказ от парадигм, 

методологических стандартов, эталонов, инвариантных нормативных 

структур. Идеологом «методологического анархизма» многие считают        

П. Фейерабенда («Все дозволено»). Действительно, П. Фейерабенд счита-

ет, что образцы научного исследования не постоянны, что в науке нет уни-

версальных стандартов, универсальных методов исследования. Вместе с 

тем в работе «Прощай, разум» Фейерабенд отмечает: «Что же касается вы-

ражения “все дозволено” (anything goes), изобретение которого некоторые 

критики приписывают мне, то оно не мое и не выражает результатов моих 

исследований…» [183, с. 373]. Исследователей, которым «все дозволено», 

Фейерабенд называет «ленивыми анархистами»: «…отсутствие “объектив-

ных стандартов” вовсе не облегчает работы ученого, оно означает, что 

ученый должен проверять и контролировать все элементы своей деятель-

ности, а не только те, которые философы и респектабельные ученые счи-

тают подлинно научными. Поэтому ученый больше не может сказать: у 

нас уже есть правильные методы и стандарты исследования, все, что нам 

нужно, – это применять их… Ученый не только несет ответственность за 

правильное применение стандартов, которые он заимствует отовсюду, он 

несет ответственность за сами стандарты. Даже законы логики не осво-

бождаются от проверки, ибо обстоятельства могут вынудить ученого из-

менить и логику» [183, с. 374].  

Позиция Ж.-Ф. Лиотара заключается в том, что он выступает против 

«диктата» парадигмы как инвариантной, закрытой нормативной системы: 

«Исследования, проводимые под эгидой парадигмы (Т. Кун), стремятся 

сгладить разногласия; они похожи на разработку одной “идеи”… Но удив-

ляет то, что всегда приходит кто-то, чтобы расстроить “разумный” поря-

док. Нужно предположить существование силы, которая дестабилизирует 

объяснительные возможности и проявляется в предписании мыслительных 

норм или… в предложении новых правил научной языковой игры, очерчи-

вая новое исследовательское поле» [101, с. 373]. Лиотар рассматривает па-

радигму как принципиально «открытую» систему (сравните: парадигма 

есть «открытая структура» (Н.С. Автономова), «открытая рациональность» 

(В.С. Швырев).  

В научно-педагогической среде понятие «парадигма» трактуется 

неоднозначно: парадигма как модель научно-педагогической деятельно-
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сти, парадигма как метамодель образования, парадигма как модель про-

фессионально-педагогического бытия. «Следуя аксиоматике современной 

постнеклассической науки надо признать возможность использования раз-

личных подходов к определению понятия парадигма и построения различ-

ных способов парадигмальной интерпретации педагогических феноме-

нов… Парадигмальное осмысление педагогических феноменов имеет сво-

ей задачей сконструировать обобщающие модели теории и практики обра-

зования, позволяющие типологизировать педагогические феномены про-

шлого и настоящего и в форме их единичных проявлений и в обобщенных 

формах – методиках, технологиях, концепциях, системах. Парадигмы мо-

гут строиться по разным основаниям, что определяет возможность выде-

ления различных парадигмальных систем. Каждой базовой модели образо-

вательного процесса соответствует определенная педагогическая парадиг-

ма… как совокупность устойчивых повторяющихся смыслообразующих 

характеристик, которые определяют сущностные особенности схем теоре-

тической и практической педагогической деятельности и взаимодействия в 

образовании независимо от степени и форм их рефлексии» [77, с. 87].  

C позиции И.А. Колесниковой, парадигму можно рассматривать не 

только как гносеологическую модель, как модель научного познания. Па-

радигмальные рамки могут быть выделены по иным основаниям. «Пара-

дигмальностью обладает не только мышление, но и деятельность человека. 

В этой связи педагогическую парадигму можно рассматривать как модель 

профессионально-педагогического бытия [75].  

С точки зрения В.В. Краевского, все трактовки понятия парадигмы в 

общей методологии науки объединяет то, что оно относится не к объекту 

науки, а к самой научной деятельности: парадигма – модель научной дея-

тельности как совокупность теоретических стандартов, методологических 

норм, ценностных критериев. Научное проектирование личностно ориен-

тированных моделей образования продуктивно реализуется в контексте 

существующей парадигмы педагогики. Меняется не модель научного ис-

следования, не парадигма педагогики, а модель образования [84; 87; 88].         

С позиции ученого парадигмальные трансформации в науке закономерны. 

В частности, «сдвиг» парадигмы педагогики связан, прежде всего, с вклю-

чением в структуру парадигмы педагогического исследования субъектив-

но-личностного компонента. 

Контент-анализ научных источников по философии и методологии 

науки, методологии педагогики позволяет заключить, что «парадигма» 

есть методологическая модель научной рациональности, нормативно-

критериальная система, стандарт, образец, методологический эталон 

проектирования, осуществления, экспертизы, оценки и рефлексии процес-
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са и результатов научного исследования (еще Кун отмечал, что одной из 

основных функций парадигмы является нормативная).  

С позиции теории аргументации (А.А. Ивин) нормы, стандарты, об-

разцы, идеалы, эталоны, критерии, правила, рекомендации относятся к 

оценочно-нормативному типу знания («сфере должного») и выражают 

ценностное отношение мысли к действительности. «К выражениям оце-

ночного характера относятся всякого рода стандарты, образцы, идеалы… 

Очевиден оценочный элемент в методологических рекомендациях»               

[60, с. 29]. Оценочные утверждения могут характеризоваться как целесооб-

разные, эффективные, обоснованные; оценки не характеризуются как «ис-

тинные» или «ложные». Ценностное отношение мысли к действительности 

находит свое выражение в разнообразных нормах (нормы являются част-

ным случаем оценок). Нормы имманентны любой человеческой деятельно-

сти, включая и научно-исследовательскую. Нормы фиксируют то, что 

должно быть осуществлено для качественного и эффективного достиже-

ния результата. В частности, методологические нормы (принципы, методы, 

правила, алгоритмы, критерии и др.) предписывают, как должно проекти-

ровать и осуществлять научное исследование. Если рассматривать науч-

ную рациональность как систему норм, критериев, правил научного иссле-

дования, то парадигма является нормативно-методологическим «ядром» 

научной рациональности: парадигма есть методологический эталон науч-

ного исследования в определенном социокультурном и научном кон-

текстах. Понятие «парадигма» по природе явно «нормативное». Парадиг-

ма есть методологическая модель научного исследования с явным домини-

рованием прескриптивного компонента. Однако в структуру парадигмы 

интегрированы и дескриптивные подсистемы, выполняющие методологи-

ческую функцию (такую функцию выполняет метатеория по отношению к 

частной теории).  

Научная рациональность и парадигма. Парадигма не есть тожде-

ство научной рациональности, парадигма – одна из ее моделей. Парадигма 

науки – методологическая модель научной рациональности, выполняющая 

системно-интегративно-нормативную функцию: именно в парадигме ин-

тегрированы, структурированы, иерархизированы разноуровневые методо-

логические нормы и дескриптивные теоретические конструкции, выпол-

няющие нормативно-методологические функции, функцию методологиче-

ского эталона, задающего «рамку» научного познания. Критериями науч-

ной рациональности являются не только методологические нормы, логиче-

ские правила, но и принципы научной онтологии, методы, «матрицы» по-

нимания и объяснения, образцы решения исследовательских задач [139]. 

По причине вариативности, многоаспектности критериев научной рацио-
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нальности В.Н. Порус рассматривает сущность научной рациональности с 

позиции системно-модельного подхода: «Суть его в том, чтобы рассматри-

вать научную рациональность не как “набор” или совокупность опреде-

ленных критериев, а как динамическую систему, состоящую из элементов 

и подсистем, обладающих относительной автономией в качестве моделей 

научной рациональности» [139, с. 64]. 

Социокультурная обусловленность парадигмы. Парадигма как ме-

тодологическая модель научной деятельности всегда имеет «социокуль-

турную размерность» (В.С. Степин), носит «культуродигмальный харак-

тер» (И.И. Цыркун). «Парадигма» как методологическая модель научной 

рациональности есть культурная ценность, которая «одновременно обла-

дает методологической и аксиологической размерностью» [139, с. 109]. 

Парадигма для исследователя является призмой для методологической ре-

флексии на этапах проектирования, осуществления и оценки качества про-

цесса и результатов научного исследования. Фактически парадигма явля-

ется средством для «внутренней» методологической рефлексии исследова-

теля. Однако рефлексия современного исследователя не должна «замы-

каться» только на методологической рефлексии: объектом рефлексии уче-

ного должен выступать социокультурный контекст, в котором «разверты-

вается» исследование (культура «постмодерна», «цивилизация разнообра-

зия» и ценности постнеклассической науки). Идеалы и нормы научного 

исследования, методологические схемы и критерии, которые интегрирова-

ны в парадигме, зависят от культуры эпохи, от доминирующих в ней ми-

ровоззренческих установок и ценностей. Социокультурный контекст «за-

дается», переосмысливается, интерпретируется, «материализуется» в фи-

лософско-антропологических, культурологических, социологических и 

других походах и концепциях, которые, не являясь методологическими по 

существу, выполняют методологическую функцию. Объектом критической 

рефлексии должна становиться и сама парадигма с учетом динамики соци-

окультурного контекста, трендов науки, тенденций развития конкретно-

научной дисциплины, методологии науки (философско-аксиологические 

основания, общенаучная картина мира, идеалы и нормы исследования), 

структурной дифференциации и «усложнения» объектов науки. 

Парадигмальные трансформации постнеклассической науки (социо-

культурная размерность, гуманитаризация и аксиологизация науки; «лега-

лизация» субъекта научного исследования; открытость и динамичность 

парадигмальных образцов, полипарадигмальность; комплементарность 

междисциплинарной и трансдисциплинарной методологических стратегий; 

относительность и многомерность научной истины и др.) связаны с «пере-

программированием» критериального «ядра» – инвариантных критериев. 
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Критериальная система науки, конкретно-научных дисциплин включает 

как критериальное «ядро» (инвариантные критерии), так и периферические 

критериальные подсистемы [139]. С одной стороны, критериальное «ядро» 

инвариантно, «древовидно» для определенного культурно-научного кон-

текста, с другой – динамично, открыто для критической рефлексии и пере-

форматирования. Периферические критериальные подсистемы в большей 

степени подвержены трансформациям. 

В контексте ценностей постнеклассической науки ядро критериев ка-

чества педагогических исследований, с нашей точки зрения, составляют:  

− методологические критерии: ценности, идеалы науки, нормы науч-

ности, источники и уровни методологического рефлексии, методологиче-

ского обоснования и проектирования парадигмальной рамки конкретного 

исследования, методологические стратегии, актуальные подходы, алго-

ритмы, методологические характеристики (актуальность, предмет иссле-

дования, новизна результатов и др.), методы исследования; 

− содержательно-логические критерии: правила неформальной логи-

ки, логики норм, логики оценок, способы эмпирической, квазиэмпириче-

ской и теоретической аргументации, правила дедуктивного вывода, непол-

ной индукции, конструирования объяснительных гипотез и др.; 

− гуманитарные критерии: жизнь человека как ценность; физиче-

ское, психическое, генетическое здоровье как ценность; развитие и само-

развитие человека как ценность; субъектность как ценность; индивидуаль-

ное, особенное, персонифицированное как ценность; творчество как цен-

ность; культуросообразность; событийность и др. 

Результатами педагогических исследований являются педагогические 

концепции, методические системы, методики. Насколько они соответ-

ствуют гуманитарным критериям?  

С позиции Е.В. Бондаревской, ценностями гуманитарного образова-

ния культурологического типа выступают: человек как субъект культуры, 

жизнетворчества и индивидуального развития; образование как культурная 

развивающая среда, «растящая и питающая личность», придающая её жиз-

ни культурные смыслы; творчество и диалог как способы существования и 

саморазвития человека в культурно-образовательном пространстве [25]. 

Цель-доминанта гуманитарного образования – создание условий для 

развития «человеческого качества», «человеческого в человеке»: «само-

сти», субъектности, индивидуальности. 

Педагогические концепции, методические системы, методики обуче-

ния и воспитания оцениваются сквозь призму гуманитарных критериев – 

гуманитарных ценностей (процедура гуманитарной экспертизы).  
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Условно выделяем три основные группы гуманитарных критериев: 

«личностно и интеллектуально развивающий потенциал образовательной 

системы», «экологический  потенциал образовательной системы», «куль-

туросообразность образовательной (педагогической) системы».  

Критерий «личностно и интеллектуально развивающий потенциал 

образовательной системы»: 

− Акцент на развитие индивидуально-личностного потенциала обу-

чающихся: ценностно-смысловой сферы, переживаний, субъектности, ин-

дивидуальности, личностного опыта, опыта познания «собственной иден-

тичности и собственного предназначения», саморазвития и др. 

− Акцент на формирование и развитие у обучающихся целостного 

общекультурного опыта (В.В. Сериков): эмоционально-ценностного, ко-

гнитивного, репродуктивного, творческого, проектного, экспертного, ме-

тодологического, коммуникативного, исследовательского и др. 

− Акцент на развитие общих, специальных и парциальных способно-

стей обучающихся. 

− Акцент на развитие вариативного интеллектуально-стилевого ре-

пертуара обучающихся (развитие метакогнитивных способностей, напри-

мер: теоретического, практического, прогностического, критического, ир-

рационального, дивергентного мышления и др.; продуктивность интеллек-

туальной деятельности в разнотипных ситуациях; гибкость смены «режи-

мов мыследеятельности»), формирование и развитие  персонального ин-

теллектуального стиля обучающихся. 

− Субъект-субъектный стиль педагогического взаимодействия; педа-

гогическая поддержка, консультирование, сопровождение процессов «са-

мостроительства», культурного, ценностного, жизненного, профессио-

нального самоопределения, саморазвития обучающихся через диалог, по-

нимание жизненного контекста, эмпатию, со-деятельность, со-творчество, 

интеракцию, рефлексию и др. 

Критерий «экологический потенциал образовательной системы»: 

− Акцент образовательных программ на утверждение экоцентриче-

ских ценностей: жизнь как абсолютная ценность; самоценность всех форм 

жизни; коэволюция (соразвитие) природы и общества; экологическое 

«многообразие» и культурное «многообразие» как необходимое условие 

развития всего живого. 

− Создание условий для развития у обучающихся многомерного гло-

бального мышления, экологической культуры экоцентрического типа. 
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− Создание условий для удовлетворения базовых человеческих по-

требностей (духовных потребностей): в любви и признании, саморазвитии 

и самоопределении, общении, познании, творчестве и др. 

− Создание условий для непрерывного образования, самообразова-

ния, саморазвития каждого. 

− Уважение чести и достоинства всех участников педагогического 

процесса. 

− Ценность образовательных ресурсов с позиции сохранения и разви-

тия психического, физического, генетического здоровья обучающихся. 

Критерий «культуросообразность образовательной системы»             

(в частности, ценностями постнеклассической культуры являются: разви-

тие и саморазвитие; самоценность «индивидуального», «особенного», 

«персонифицированного»; многообразие, мультикультурность, плюраль-

ность в стилях, идеях, концепциях, формах, критериях; доминанта – твор-

ческо-экспертно-инновационная деятельность): 

− Включение в образовательные программы метапредметных куль-

турно-гуманитарных концентров, «погружающих» обучающихся в гло-

бальные экзистенциальные проблемы человечества и возможные стратегии 

развития человеческой цивилизации, человеческой культуры. 

− Проектирование содержания гуманитарных дисциплин на основе 

принципа «мультикультурности»; содержание должно отражать, например, 

многообразие философских концепций по той или иной проблеме, много-

образие конфессиональных культур и др. 

− Многообразие образовательных программ, возможность выбора об-

разовательного маршрута. 

− Гетерогенность и инклюзивность образовательной среды. Равно-

правие в получении образования (развития) для различных гетерогенных 

групп обучающихся, отличающихся культурными, конфессиональными, 

социальными, психофизическими, стилевыми, языковыми и другими осо-

бенностями, т. е. в глобальном смысле – «безбарьерность образовательной 

среды». Создание психолого-педагогических условий для развития и само-

развития каждого обучающегося. 

− Открытость и доступность образовательного контента, интерактив-

ность образовательного пространства. 

− Поликультурность образовательного пространства с акцентом на 

воспитание «разумной толерантности» как способности понять и принять 

человека «другой» культуры, ментальности, уровня образования, стиля 

мышления. Билингвальный формат образовательных программ, позволя-

ющий приобщить гетерогенные группы обучающихся к ценностям нацио-
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нальной и мировой культуры посредством родного и иностранного языков 

(М.Н. Певзнер, А.Г. Ширин). 

Эмпирические (факты-примеры, факты-иллюстрации), статистиче-

ские, математические и формально-логические критерии составляют со-

держание периферических критериальных подсистем. В контексте постне-

классической науки данные критерии не отождествляются с универсаль-

ными, инвариантными, доминантными критериями научной рационально-

сти, тем более в социально-гуманитарных науках. Например, Ю.А. Петров 

отмечает, что в процессе мышления используются не столько формально-

логические правила (опирающиеся только на форму понятий и суждений), 

сколько содержательно-логические – неформальные, учитывающие со-

держание понятий и суждений [122]. Знание логических «формул» не га-

рантирует, что исследователь мыслит логично. К содержательно-

логическим правилам относятся правила неполной индукции, классифика-

ции объектов, конструирования генетических определений, дедуктивного 

вывода, построения объяснительных гипотез и др. Это важнейшие инстру-

менты мышления.  

Таким образом, парадигма педагогического исследования: 

− Одна из моделей научной рациональности (!); методологическая 

модель постнеклассической научной рациональности. 

− Открытая для критической рефлексии и трансформации норма-

тивно-критериальная система, которая интегрирует социокультурные и 

научные ценности, методологические нормы (стратегии, подходы, прин-

ципы, методы, критерии), обще- и специально-научные теории и концеп-

ции, выполняющие методологическую функцию, ценностные установки, 

методологические и эвристические стратегии исследователя как субъекта 

научного познания и является методологическим стандартом для решения 

научно-педагогических задач в определенном социокультурном и научном 

контекстах. Интегрирует социокультурное, рационально-логическое (спе-

циально-научное, методологическое) и субъективно-личностное измерения 

научного познания. 

− Включает инвариантное критериальное «ядро» (методологические, 

содержательно-логические и гуманитарные критерии) и периферические 

вариативные критериальные подсистемы (эмпирическую, формально-

логическую, статистическую и др.). Структура критериального «ядра» и 

«периферии» обусловлены культурно-научным контекстом, спецификой 

научных проблем, целей и задач конкретно-научного исследования. 

− Инструмент методологического мышления, «оперативная» модель 

(У. Эко) [212], мысленная конструкция для решения научных задач,           
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«идеальная кибернетическая модель» (В.А. Штофф) [207], модель управ-

ления и самоуправления качеством научного исследования. 

− Метапарадигма, которой имманентно присуща множествен-

ность парадигмальных оснований; метапарадигма, которую можно 

трансформировать; метапарадигма, на основе которой проектируются ва-

риативные локальные парадигмальные основания (идеалы, стратегия, под-

ходы, методы) решения конкретно-научной проблемы (в этом – «эффект 

потенциальной полипарадигмальности»); 

− Выполняет следующие основные функции:  

▪ аксиологическую (научная деятельность «пронизана» ценностями; в 

парадигму интегрированы полифонические философские концепции, до-

минирующие в тот или иной культурно-исторический период, создающие 

аксиологическое поле исследований; ученый позиционирует себя в систе-

ме социокультурных и научных ценностей, самоопределяется, осуществ-

ляет выбор философско-аксиологических оснований собственного иссле-

дования);  

▪ эпистемологическую (в каждый культурно-исторический период в 

новом социокультурном и научном контекстах, особенно в периоды 

«научных революций», радикальных парадигмальных трансформаций пе-

реосмысливаются сущность науки, научного знания, научного исследова-

ния, формируется новое понимание научной истины, в частности сегодня 

акцентируется внимание на контекстности, многомерности и относитель-

ности научной истины, изменяется «формула» социально-гуманитарного 

научного знания (которое рассматривается как единство истины и ценно-

сти, истины и нормы), генерируются новые, модернизируются «старые» 

методы исследования, переструктурируется «ядро» критериев научной ра-

циональности, критериев оценки качества научного исследования);  

▪ гносеологическую (в структуру парадигмы интегрированы общена-

учные, социально-гуманитарные и конкретно-научные подходы, теории, 

создающие концептуальное междисциплинарное пространство, в котором 

«развертывается» конкретное научное исследование; концептуальное про-

странство задает «способ видения» реальности [108], включает определен-

ные «объяснительные схемы» как способы организации концептуального 

аппарата, задающего стратегию научного исследования [213]);  

▪ эвристическую (каждая парадигма имеет определенный гносеоло-

гический, эвристический потенциал, методологический ресурс; в связи с 

парадигмальными трансформациями в культуре и науке, усилением меж-

дисциплинарных и трансдисциплинарных взаимодействий, обострением 

противоречий в рамках конкретно-научной дисциплины между фактами и 

теорией, типом проблем и возможностями методологического инструмен-
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тария и др., происходит перманентный процесс парадигмальных транс-

формаций, в частности «парадигмальных прививок» – критической экстра-

поляции и «подстройки» подходов, методов исследований из одной науч-

ной дисциплины в другую, что задает новый вектор, новые возможности 

для исследований, новое качество (например, использование системного 

подхода в социально-гуманитарных науках) [178];  

▪ системно-интегративно-нормативную. Именно в парадигме инте-

грированы, структурированы, иерархизированы методологические нормы 

и дескриптивные конструкции, выполняющие нормативно-

методологические функции. Парадигма есть нормативно-критериальная 

система, интегрирующая частные нормативные подсистемы: «источники и 

уровни методологической рефлексии и методологического проектирования 

научного исследования», «методологические стратегии исследования», 

«логико-гносеологическая модель педагогического исследования», «инва-

риантные критерии качества научного исследования», «методологический 

аппарат научного исследования», «методы исследования» и др. Домини-

рующей функцией парадигмы является нормативная (Что такое методоло-

гическая аргументация (обоснование), какими конкретно методологиче-

скими нормами руководствоваться в процессе исследования? Какова тех-

нология аргументации, методологического обоснования? Как структури-

рованы методологические нормы? Как проектировать, реализовывать, оце-

нивать качество процесса и результатов научного исследования? Каковы 

критерии качества исследования?); 

− Основание управления и самоуправления качеством научно-

педагогических исследований.  Качество научного исследования определя-

ется степенью соответствия его процедуры и результатов методологиче-

ским, логическим и гуманитарным критериям, а управление качеством за-

ключается в обосновании и разработке инструментов и механизмов, обес-

печивающих качество научных исследований. Наука, научно-

исследовательская деятельность являются объектами управления – си-

стемного анализа и рефлексии культурно-научно-образовательного кон-

текста, прогнозирования, нормирования, методологического проектирова-

ния, технологизации процесса, эвалюации качества процесса и результа-

тов, методологической рефлексии. Парадигма есть «методологическая си-

стема координат» для исследователя, модель самоуправления качеством 

научного исследования, «призма» для методологической рефлексии и ос-

нование для методологического проектирования исследования, многомер-

ной оценки его качества. На языке метафор – это «система координат», 

«навигационная система», «GPS» научного исследования, задающая «рам-

ку» научного мышления и научной деятельности ученого. 
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4 Инвариантная структура парадигмы педагогического  

исследования в контексте постнеклассической культуры и науки 

 

Парадигма – норма, а норма – это конвенция ученых. Потенциальных 

моделей научной рациональности множество (и это не только методологи-

ческие модели). Модели конструируются методологами в качестве ин-

струмента решения разноуровневых специально-научных и методологиче-

ских задач, связанных: с управлением качеством научных исследований, 

систематизацией критериев качества научно-исследовательской дея-

тельности, структурированием «готового» научного знания, определени-

ем и визуализацией генетических, междисциплинарных и трансдисципли-

нарных связей в науке, структурированием методологического инстру-

ментария (методологического обеспечения), методологических алгорит-

мов, критериальных шкал в рамках локального научного исследования и др.  

Источниками методологической рефлексии и структурирования пара-

дигмы прикладного педагогического исследования как методологической 

модели постнеклассической научной рациональности, модели управле-

ния и самоуправления качеством научно-педагогических исследований в 

контексте постнеклассической культуры являются: социокультурный, нор-

мативно-критериальный, критико-рефлексивный, кибернетический, си-

стемный и субъектный подходы к пониманию сущности и конструирова-

нию моделей научной рациональности; идеи и концепции постструктура-

лизма, постмодернизма; междисциплинарный подход; трансдисциплинар-

ный подход; концепция уровней методологического обеспечения и методо-

логической рефлексии научного исследования; теория аргументации; кон-

цепции гуманитаризации и аксиологизации науки; концепции парадигмаль-

ных трансформаций в науке; концепция типов научной рациональности; 

концепция «открытой» научной рациональности; концепции философии и 

методологии науки, раскрывающие «общее» и «особенное» в парадигмах 

естественных, технических и социально-гуманитарных наук. 

Социокультурный подход. Парадигма как методологическая модель 

научной деятельности всегда имеет «социокультурную размерность»            

(В.С. Степин). Одним из факторов трансформации «научной парадигмы» 

как нормативно-критериальной системы являются парадигмальные транс-

формации в культуре, «глобальные» изменения социокультурного контек-

ста, в котором осуществляется исследование. Культурные трансформации 

обусловливают генезис оснований науки (оснований парадигмы научного 

исследования): философских оснований науки, научной картины мира, 

идеалов и норм научного исследования [178]. Идеалы и нормы научного ис-

следования, методологические критерии, интегрированные в парадигме, 
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зависят от доминирующих в культуре установок и ценностей (ценности 

культуры постмодерна: множественность и многомерность истины, много-

образие мировоззренческих стилей, позиций, идей, концепций и др.). Со-

циокультурный контекст «задается», «материализуется» в философских 

категориях, методологических стратегиях исследования, в философско-

антропологических, культурологических, социологических и других похо-

дах и концепциях, которые выполняют методологическую функцию для 

конкретно-научного исследования. Ценности культуры оказывают суще-

ственное влияние на ментальность исследователей, «ментальность» науки. 

Логическое, «понятийное» оформление» культурных новаций, новых 

культурных реалий первоначально осуществляется благодаря философ-

ской рефлексии, способности философии генерировать новые категори-

альные матрицы, обеспечивающие выход за рамки традиционных способов 

понимания и осмысления объектов реальности. «Развивая свои категории, 

философия готовит для естествознания и социальных наук своеобразную 

предварительную программу их будущего понятийного аппарата. Приме-

нение развитых в философии категорий в конкретно-научном поиске при-

водит к новому обогащению категорий и развитию их содержания»            

[178, с. 264]. Например, философский уровень методологии современных 

научно-педагогических исследований, направленных на обоснование и 

разработку концепций и технологий экологического образования экоцен-

трического типа, составляют следующие философские идеи и концепции: 

идеи русского космизма, ноосферная концепция, коэволюционная модель 

социоприродного взаимодействия, экоцентрический подход и др. Именно в 

философии (а не в биологии, экологии, педагогике, психологии) впервые 

получили содержательную интерпретацию и логическое оформление такие 

категории, как «самоценность жизни», «самоценность природы», «биоэти-

ка», «коэволюция природы и общества» и др. Именно в философии сфор-

мировалось новое аксиологическое поле научно-педагогических исследо-

ваний, «ядро» которого составляют экоцентрические ценности: многообра-

зие жизни как условие ее сохранения и развития; уникальность, экологиче-

ская ценность всех форм жизни; самоценность природы как естественной 

среды обитания всего живого; коэволюция природы и общества, в основе 

которой нравственный и экологический императивы.  

Новая «волна» цивилизационного развития, изменение «парадигмы 

культуры» порождают «мутации общенаучной и специальных научных 

картин мира». «Научная картина мира – особый тип научного теоретиче-

ского знания, форма систематизации научного знания, обобщенная теоре-

тическая модель реальности, в которой отражаются сущностные связи ре-

ального мира и которая задает целостное видение предметного поля науки 



 

57 

 

соответственно определенному историческому этапу ее функционирования 

и развития. Важнейшей характеристикой картины мира является ее онто-

логический статус» [178, с. 197]. Формирование конкретно-научных онто-

логий есть процесс внутри- и междисциплинарных взаимодействий, а так-

же взаимодействий в системе «культура – наука». Научная картина мира 

(например, «синергетическая картина мира») задает целостное видение ис-

следуемой реальности, определяет круг допустимых эмпирических и тео-

ретических задач исследования и ориентирует исследователя в выборе 

средств их решения. Таким образом, научная картина мира, как и дисци-

плинарные онтологии (локальные конкретно-научные картины мира) вы-

полняют не только онтологическую, но и методологическую функцию.  

Социокультурно обусловлены идеалы и нормы научного исследова-

ния. В одной исторической эпохе могут сосуществовать вариативные нор-

мативно-критериальные системы, регламентирующие научные исследова-

ния. Вместе с тем в системе идеалов и норм науки, конкретно-научных 

дисциплин в определенном культурно-научном контексте можно опреде-

лить нормы-инварианты. Например, И.И. Цыркун считает важным исполь-

зование интегративного подхода к проектированию и реализации совре-

менных научно-педагогических исследований, выражающегося в компле-

ментарности естественнонаучного, технологического, гуманитарного иде-

алов научности при инвариантности естественнонаучного идеала – идеала 

«доказательной» педагогики. В системе идеалов и норм науки выделяются 

следующие основные формы: «1) идеалы и нормы объяснения и описания; 

2) доказательности и обоснованности знания; 3) построения и организации 

знания. В совокупности они образуют своеобразную схему метода иссле-

довательской деятельности, обеспечивающую освоение объектов опреде-

ленного типа» [178, с. 244]. Для постнеклассической науки характерны 

открытость, динамичность нормативно-критериальных систем, потен-

циальная полипарадигмальность. 

Критико-рефлексивный, нормативно-критериальный и киберне-

тический подходы. Важно, что парадигма является принципиально «от-

крытой» для критической рефлексии, реконструкции нормативно-

критериальной системой (даже при наличии инвариантного критериаль-

ного «ядра»). В частности, объективным в контексте постнеклассической 

научной рациональности является включение в критериальное ядро оценки 

качества педагогических исследований гуманитарных критериев. Пара-

дигмальные трансформации в науке связаны с «глобальными» трансфор-

мациями в культуре, «волнами» цивилизационного развития [181]. Пара-

дигма науки – это «открытая структура» (Н.С. Автономова), «открытая ра-

циональность» (В.С. Швырев). 
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Парадигма как нормативно-критериальная система интегрирует мето-

дологические нормы (стратегии, подходы, принципы, методы, критерии) и 

дескриптивные теоретические конструкции (дисциплинарные онтологии, 

теории, концепции, категории), выполняющие методологическую функ-

цию. Парадигма структурирует и регламентирует методологические про-

цедуры (методологическая аргументация, методологическое проектирова-

ние исследования, экспериментальная работа, экспертиза качества процес-

са и результатов научного исследования, гуманитарная экспертиза резуль-

татов, методологическая рефлексия). Парадигма прикладного педагогиче-

ского исследования в контексте постнеклассической научной рациональ-

ности интегрирует следующие критериальные подсистемы: инвариантное 

критериальное «ядро» (методологические, содержательно-логические и 

гуманитарные критерии) и периферические критериальные подсистемы 

(эмпирические, формально-логические, статистические критерии). Струк-

тура критериального «ядра» и «периферии» обусловлена культурно-

научным контекстом, типом, спецификой научных проблем, предметом, 

целью и задачами конкретно-научного исследования и в этой связи являет-

ся принципиально открытой.  

Парадигма – инструмент методологического мышления, «призма» для 

перманентной методологической рефлексии: «Как должно осуществлять 

методологическую аргументацию?», «Каковы источники, уровни методо-

логического обеспечения и методологической рефлексии научного иссле-

дования?», «Какова логика прикладного педагогического исследования и 

как должно его проектировать и осуществлять?», «Каковы инвариантные и 

вариативные критерии качества научного исследования и как должно осу-

ществлять экспертизу качества?» и др. Парадигма – призма для методоло-

гического обоснования (методологической аргументации) и оценки каче-

ства процесса и результатов научного исследования. Обоснованность 

научных знаний – инвариантная норма научных исследований.  

Парадигма – методологическая модель для управления и самоуправ-

ления качеством научно-педагогических исследований (междисциплинар-

ный системный анализ, рефлексия и моделирование культурно-научно-

образовательного контекста, методологическая аргументация, методологи-

ческое проектирование парадигмальных оснований исследования и про-

гнозирование его качества, нормирование и технологизация исследования, 

методологическая и гуманитарная экспертиза результатов, методологиче-

ская рефлексия посредством конструирования корреляционных матриц).  

Системный подход («системно-модельный подход» [139]). Парадиг-

ма есть нормативно-критериальная система, интегрирующая относительно 

автономные нормативные подсистемы, выступающие в качестве локаль-
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ных вариативных моделей научной рациональности. Эти нормативные 

подсистемы в структуре парадигмы выполняют локальные методологиче-

ские функции и находятся в отношениях комплементарности. В парадиг-

му педагогического исследования интегрированы такие локальные норма-

тивные подсистемы, как: «источники, уровни методологического обеспе-

чения и методологической рефлексии: философский, общенаучный, есте-

ственнонаучный и социально-гуманитарный, конкретно-научный, техно-

логический», «методологические стратегии: монодисциплинарная, меж-

дисциплинарная, трансдисциплинарная», «метаподходы: гуманитарный и 

технологический», «методологический аппарат, методологические харак-

теристики исследования», «логико-гносеологическая модель прикладного 

педагогического исследования», «гуманитарные критерии качества педаго-

гического исследования» и др. 

 
Рисунок 3 – Многомерное парадигмальное пространство  

конкретного исследования 
Примечание – R – рефлексия ученого 
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та научного познания с его «субъектностью и субъективностью». Специа-

листы утверждают, что наука «насквозь психологична»: «Психологические 

факторы опосредуют влияние социокультурного контекста науки на си-

стему научного знания, как бы встраиваясь между ними. Любые глобаль-

ные социальные события влияют на развитие научного знания, но это вли-
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яние всегда опосредовано изменениями в психологии познающего субъек-

та – его стиля мышления, установок, ценностных ориентаций»                  

[2, с. 296–297]. Научное творчество есть сложный синтез социокультур-

ного, рационально-логического (специально-научного, методологического) 

и субъективно-личностного.  

С одной стороны, парадигма – инвариантная нормативно-

критериальная система, методологический эталон; с другой – парадигма – 

объект персональной рефлексии исследователя. Результаты рефлексии –

источник методологического проектирования локальной парадигмальной 

«рамки» конкретного исследования. В этом локальном парадигмальном 

пространстве сопряжены и социокультурный, и научный (специально-

научный, методологический), и субъективно-личностный аспекты. В этом 

заключается принципиальная множественность парадигмальных основа-

ний конкретного исследования; в этом – потенциальная «полипарадиг-

мальность». «Человеческое измерение» в науке, субъектность ученого за-

ключается в том, что в контексте потенциального многомерного парадиг-

мального пространства ученый (как субъект научного исследования) осу-

ществляет методологическое проектирование парадигмальной рамки соб-

ственного исследования. Решение научной проблемы может осуществ-

ляться на основе конкурирующих, альтернативных парадигмальных осно-

ваний, различных методологических стратегий, подходов и стилей.  

«Полипарадигмальность», «множественность» парадигмальных ос-

нований обусловлены целым рядом объективных и субъективных факто-

ров: мультикультурностью, многообразием научных подходов, теорий, 

концепций, ценностными установками исследователя, уровнем его мето-

дологической культуры, рефлексивной самостоятельности и др. Полипа-

радигмальность проявляется в выборе ученым методологической страте-

гии, философских, общенаучных, социально-гуманитарных, педагогиче-

ских подходов и концепций как методологических источников проектиро-

вания авторской концептуальной модели, в определении предмета (ракур-

са, аспекта) и цели исследования в условиях многообразия культурно-

научного ландшафта. Однако речь не идет о «субъективной методологии» 

и «методологическом анархизме». Научное знание должно быть обоснова-

но и не только методологически. Эта ценностная установка является акту-

альной и для постнеклассической науки. 

Парадигме имманентно присуща «множественность» парадиг-

мальных оснований. Потенциальная «множественность», «гибкость» па-

радигмы обусловлена аксиологическими (субъективно-личностными) фак-

торами. Потенциальная множественность парадигмальных оснований, по-

тенциальная полипарадигмальность и в этой связи возможность конструи-
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рования исследователем парадигмальной рамки локального конкретно-

научного исследования – ценности постнеклассической науки. 

Основываясь на результатах исследования в области теории аргумен-

тации [60], структурирование постнеклассической парадигмы прикладно-

го педагогического исследования осуществляется сквозь призму «сущее – 

должное» («описание – оценка»). Парадигма научного исследования есть 

явно нормативно-методологическая, прескриптивная конструкция («Как 

должно проектировать, осуществлять научное исследование?»). Ценно-

сти и идеалы науки, принципы научного исследования, философско-

аксиологические концепции, методологические стратегии, обще- и специ-

ально-научные подходы, методологические характеристики исследования, 

логико-гносеологический алгоритмы, методы исследования, методологи-

ческие, логические, гуманитарные, статистические, эмпирические и другие 

критерии качества – методологические нормы («Как должно проектиро-

вать, осуществлять, оценивать качество научного исследования?). Методо-

логические нормы характеризуются с позиции эффективности, целесооб-

разности (а не истинности или ложности).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

Рисунок 4 – Структура парадигмы научного исследования: дескриптивные  

и прескриптивные источники методологического обеспечения  
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обще- и специально-научные знания: философские категории, выполняю-

щие онтологическую функцию, обще- и специально-научная картина мира, 

обще- и специально-научные категории и понятия, теории, концепции, эм-

пирические факты. Эти «знания-источники» явно относятся к сфере «су-

щего» («Что есть»). В структуре парадигмы данные дескриптивные ком-

поненты выполняют методологическую (прескриптивную, нормативную) 

функцию. В этой связи следует различать «методологическое знание» и 

«функционально-методологическое знание» (дескриптивное знание, вы-

полняющее методологическую функцию). Специально-научная теория, не 

являясь методологической по существу, выполняет методологическую 

функцию, выступает одним из источников методологического обеспечения 

по отношению к специально-научному исследованию более частного ха-

рактера [213]. Например, культурологическая концепция содержания обра-

зования («Что есть содержание образования в контексте культурологиче-

ского подхода?») выполняет методологическую функцию по отношению к 

исследованиям в области дидактики, частных методик обучения. 

Сквозь призму «сущее – должное» рассматриваются все нормативные 

подсистемы, интегрированные в парадигму. В частности, в нормативную 

подсистему «Задачи исследования. Логика прикладного педагогического 

исследования», которая является своеобразным вектором-алгоритмом 

научного поиска, структурированы как дескриптивные, так и оценочно-

нормативные компоненты, которые не связаны логически. Логика иссле-

дования конкретизируется в системе дескриптивных эмпирических и тео-

ретических, аксиологических и нормативных задач исследования.  
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Рисунок 5 – Структура прикладного педагогического исследования:  

«сущее» и «должное» 
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Инвариантный логико-гносеологический алгоритм является методо-

логическим ориентиром, объектом рефлексии для педагога-исследователя, 

который, в идеале, должен самостоятельно обосновывать логику соб-

ственного исследования через конструирование предмета, цели, гипотезы, 

задач и методов исследования. Решение задач исследования связано с ге-

нерированием дескриптивных и прескриптивных научных знаний. Крайне 

важно понимание исследователем специфики и способов аргументации де-

скриптивных («Что есть педагогический процесс?») и нормативных («Как 

должно проектировать и осуществлять педагогический процесс?») кон-

струкций. В частности, эмпирическая аргументация применима только для 

описательных утверждений. Факты-примеры, факты-иллюстрации могут 

использоваться для эмпирического подтверждения или фальсификации 

теории, определения «истинности – ложности» дескриптивных теорети-

ческих конструкций, а также для обоснования практической актуальности 

проблемы и темы научного исследования. 

Инвариантная структура постнеклассической парадигмы прикладного 

педагогического исследования отражена на рисунке 6. Как связаны компо-

ненты и элементы в данной парадигмальной модели? Рассмотрим одну из 

«цепочек» связей: постнеклассическая культура – ценности и нормы 

постнеклассической науки – методологические стратегии и метаподходы 

– методологические алгоритмы, методы, критерии качества исследова-

ния. В парадигме сопряжены социокультурный, рационально-логический 

(методологический, специально-научный) и субъективно-личностный 

компоненты. Динамика социокультурного контекста вызывает парадиг-

мальные трансформации в науке. Естественно, трансформируются аксио-

логические и методологические установки «парадигмальных сообществ», 

конструирующих парадигмальные модели. Трансформируются философ-

ско-аксиологические основания, научные онтологии, ценности и норма-

тивная система науки. Ценностями постнеклассической культуры являют-

ся «культурное многообразие», «множественность», «многомерность», 

«самоценность и полилог культур», «демассификация культуры», «ком-

плементарность» и др. Изменяются ценностные установки и нормы науки: 

акцентируется внимание на гетерогенности «правил игры» в науке         

(Ж.-Ф. Лиотар), легализации субъекта научного исследования, потенци-

альной полипарадигмальности, поликонцептуальности, контекстности, 

многомерности и относительности научной истины, гибкости и открыто-

сти нормативно-критериальных систем, необходимости гуманитарной экс-

пертизы. Ценности науки (идеалы научности) конкретизируются в мето-

дологических нормах – стилях, стратегиях, метаподходах, алгоритмах, 

методах, критериях.  
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ЦЕННОСТИ ПОСТНЕКЛАССИЧЕСКОЙ НАУКИ 

МЕТОДОЛОГИЧЕСКАЯ АРГУМЕНТАЦИЯ В СТРУКТУРЕ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ИССЛЕДОВАНИЯ 

Дескриптивные конструкции с неявной оценкой Прескриптивные конструкции (с доминированием оценочно-нормативного компонента; «чистая» оценка) 

 

ЗАДАЧИ ИССЛЕДОВАНИЯ. ЛОГИКА ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ИССЛЕДОВАНИЯ 

Эмпирическое описание культурно-

научно-образовательного контекста 

(факты-примеры, факты-

иллюстрации; обобщение, теоретиче-

ская интерпретация фактов) 

Обоснование и кон-

струирование де-

скриптивной теорети-

ческой (концептуаль-

ной)  модели  

Гуманитарная  

экспертиза  

концепции 

Обоснование и кон-

струирование нор-

мативной модели 

(методической  

системы) 

Гуманитарная экс-

пертиза методиче-

ской системы 

Конструирование ло-

кальной нормативной 

модели (методики,  

технологии) 

Эксперимент. 

Гуманитарная 

экспертиза 

методики 

Рисунок 6 – Структура постнеклассической парадигмы прикладного педагогического исследования 

Уровни и источники методологической рефлексии и методологического проектирования исследования 

ФИЛОСОФСКИЙ УРОВЕНЬ 

Философская картина мира; философские категории и 

понятия 

Философские подходы (экзистенциализм, постструктурализм, постмодернизм и др.), эпистемологические и гносео-

логические ценности и нормы 

ОБЩЕНАУЧНЫЙ УРОВЕНЬ 

Общенаучная картина мира; общенаучные категории; 

общенаучные теории и концепции 

Ценности и нормы науки. Общенаучные подходы (системный, синергетический и другие подходы). Общенаучные 

методы исследования (мысленные эксперимент, конструирование гипотез, моделирование и др.). Критерии научно-

сти (новизна, обоснованность, концептуальность, системность, понятийно-терминологическая однозначность и др.) 

УРОВЕНЬ МЕТОДОЛОГИИ ЕСТЕСТВЕННЫХ НАУК. УРОВЕНЬ МЕТОДОЛОГИИ СОЦИАЛЬНО-ГУМАНИТАРНЫХ НАУК 

Естественнонаучная картина мира; естественнонауч-

ные категории, теории и концепции. Социально-

гуманитарная картина мира; социально-гуманитарные 

категории, теории и концепции 

Ценности и нормы естественных наук. Естественнонаучные подходы. Математические и  статистические методы 

исследования. Ценности и нормы социально-гуманитарных наук. Социально-гуманитарные подходы (культурологи-

ческий, антропологический, субъектный и др.). Социально-гуманитарные методы исследования (метод исторических 

реконструкций, биографический метод, кейс-метод и др.). Критерии гуманитарной экспертизы 

УРОВЕНЬ МЕТОДОЛОГИИ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ИССЛЕДОВАНИЯ 

Педагогическая картина мира; общепедагогические 

категории, понятия, теории и концепции 

Ценности и нормы педагогики. Методологические идеалы (естественнонаучный, гуманитарный, технологический). 

Методологические стратегии исследования (междисциплинарная, трансдисциплинарная). Гуманитарный и тех-

нологический метаподходы. Педагогические подходы (личностно развивающий, компетентностный и др.). Мето-

дологический аппарат. Методы исследования (педагогический эксперимент и др.). Критерии качества (методологи-

ческие, содержательно-логические, гуманитарные, статистические, эмпирические) 

ТЕХНОЛОГИЧЕСКИЙ УРОВЕНЬ: МЕТОДОЛОГИЧЕСКОЕ ПРОЕКТИРОВАНИЕ ПАРАДИГМАЛЬНОЙ РАМКИ КОНКРЕТНОГО ИССЛЕДОВАНИЯ 

Понятийно-категориальный аппарат конкретного  

исследования 

 

Методологическое обоснование конкретного исследования: выбор проблемы, методологической стратегии, мета-

подхода (гуманитарного, технологического); позиционирование и выбор философских, общенаучных, социально-

гуманитарных, педагогических подходов, теорий, концепций, выполняющих методологическую функцию; проекти-

рование методологического аппарата (актуальность, тема, предмет, цель, задачи и др.). Обоснование логики исследо-

вания, технологии эксперимента. Определение эвристического потенциала исследования: новизна, теоретическая и 

практическая значимость потенциальных результатов. Гуманитарная экспертиза результатов 
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Таблица 2 – Методологическая матрица определения эвристического потенциала исследования 

Тема: «Педагогические условия формирования у младших школьников отношения к природе как самоценной реальности» 
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образования  
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Прогностическая оценка: «Прикладное педагогическое исследование, реализующееся в контексте междисциплинарной и 

трансдисциплинарной методологических стратегий на основе новых подходов (экоцентрического, экопсихологического), ос-

новными результатами которого являются экоцентрическая концепция экологического образования младших школьников, ме-

тодика формирования у младших школьников отношения к природе как самоценности в экологической деятельности. Резуль-

таты исследования характеризуются существенной новизной (уровни дополнения и абсолютной новизны)».
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Для постнеклассической науки характерным является экспликация 

связей внутринаучных ценностей с общегуманитарными ценностями [178], 

что выражается в комплементарности междисциплинарной и трансдисци-

плинарной методологических стратегий научного исследования. Методо-

логи акцентируют внимание исследователей на: 

− Сложности и многомерности объекта исследования, множествен-

ности контекстов и ракурсов его рассмотрения и интерпретации.  

− Потенциальной множественности парадигмальных рамок иссле-

дования одного и того же объекта.  

− Контекстности, относительности и многомерности научной ис-

тины, потенциальной множественности предметов («ракурсов») иссле-

дования одного и того же объекта. 

− Потенциальной поликонцептуальности (вариативности концепту-

альных моделей объекта исследования, обусловленной многообразием 

культурных и педагогических ценностей). 

− Междисциплинарном подходе к обоснованию и разработке концеп-

ции авторской педагогической системы. 

− Взаимодополнительности технологического и гуманитарного ме-

таподходов. Технологический метаподход есть коррелят системного, ин-

формационного, квалитологического, квалиметрического, программно-

целевого, нормативно-критериального и других подходов. Гуманитарный – 

сопряжен с реализацией гуманитарных «по природе» подходов: субъектно-

деятельностного, аксиологического, антропологического, культурологиче-

ского, онтопарадигмального, контекстного, ситуационно-средового, ком-

петентностного, личностно развивающего и др. Комплементарность тех-

нологических и гуманитарных методологических подходов, с нашей точки 

зрения, объективна, закономерна и крайне важна. Во-первых, педагогиче-

ские проблемы, которые призваны решать педагогические исследования, 

различны и по уровню, и по типу: методологические (например, методо-

логические стратегии исследования феномена «непрерывное образование»; 

инвариантные критерии качества интернациональных научных исследова-

ний), специально-научные концептуальные (научное обоснование гума-

нитарной модели содержания высшего педагогического образования), ква-

литологические (качество и управление качеством интернациональных 

педагогических систем; наукоемкое проектирование открытых информа-

ционно-образовательных сред), квалиметрические («измерение» и оценка 

качества авторских педагогических систем), инструментально-

методические (научное обоснование и разработка технологий личностно 

развивающего обучения иностранным языкам в начальной школе) и др. 

Во-вторых, даже «высшие по уровню гуманитарности» педагогические 
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концепции всего лишь декларации, если они не разработаны на технологи-

ческом уровне («ценности – цели – содержание – инструментарий»).        

В-третьих, научное обоснование и разработка педагогических новаций, 

связанных с развитием образовательных систем, практически всегда вклю-

чают и концептуальный, и онтодидактический, и инструментально-

технологический, и квалитологический, и квалиметрический и другие ас-

пекты. В этой связи В.С. Сериков отмечает: «Гуманитаризация образова-

ния должна будет органически уживаться с повышением его технологич-

ности, а проектный подход войдет в практику не только обучения, но и 

станет ведущим методом управления образовательными учреждениями со 

всеми присущими ему аспектами – критериальностью, экспертностью, 

альтернативностью, наукоемкостью, что обеспечит непрерывность инно-

вационных процессов в образовании» [166, с. 97]. 

− Сопряженности социокультурного, научного (рационально-

логического), субъектного (субъективно-личностного) подходов. В про-

цессе научного исследования осуществляется рефлексивный «выход» за 

«пределы» науки с целью рефлексии культурного поля. В педагогическом 

исследовании в качестве источников научной рефлексии, методологиче-

ского обеспечения и конструирования авторских концептуальных моделей 

используются не только философские, обще- и конкретно-научные подхо-

ды, теории, концепции, но и элементы «других» когнитивных практик со-

циально-гуманитарной природы, «других» сегментов социокультурного 

опыта (мораль, политика, идеология, религия, искусство и др.). «Сопря-

женность» заключается в интеграции в критериальное «ядро» оценки каче-

ства педагогического исследования гуманитарных критериев, в обязатель-

ности процедуры социально-гуманитарной экспертизы научно-

педагогических новаций, авторских педагогических систем, технологий, 

методик обучения и воспитания. Реализация педагогических новаций свя-

зана с гуманитарными «рисками». Функция гуманитарной экспертизы за-

ключается в оценке степени влияния возможных негативных факторов, 

прогнозировании и упреждении педагогических рисков. Ведь результатами 

педагогических инноваций могут быть, например, шаблонность, «моно-

стиль» мышления, «перегрузка» обучающихся, тревожность и неврозы, 

стагнация или регресс в их интеллектуальном развитии и др. В этой связи 

А.И. Субетто обоснованно вводит понятие «этика педагогических иннова-

ций». В контексте постнеклассической науки считаем правомерным до-

полнить структуру «инновационного цикла», разработанную И.И. Цырку-

ном в рамках стратегии экстериоризации и инновационной направленно-

сти педагогической науки, и включить в эту структуру такой компонент, 

как «гуманитарная экспертиза педагогической новации». Тогда структура 



 

68 

 

«инновационного цикла» в педагогике будет следующая: научный поиск  

создание новшества  гуманитарная экспертиза и прогнозирование гу-

манитарных рисков  реализация новшества  гуманитарная эксперти-

за результатов  рефлексия нововведения. 

Далее сфокусируемся на уровнях и источниках методологического 

обеспечения и методологической рефлексии педагогического исследова-

ния. Впервые тезис о типах и уровнях методологии был сформулирован 

В.А. Лекторским и В.С. Швыревым, дополнен Э.Г. Юдиным. В структуре 

методологического знания ученые выделяют следующие уровни: фило-

софская методология, уровень общенаучных принципов и форм исследова-

ния, конкретно-научная методология, уровень методики и техники иссле-

дования [205; 213]. Считаем, что является правомерным выделение и уров-

ня методологии социально-гуманитарных наук (см. п. 2), включающего 

специфические для социально-гуманитарного научного познания методо-

логические подходы (антропологический, культурологический, аксиологи-

ческий и др.), методы (нормативного прогнозирования, гуманитарной экс-

пертизы и др.). Данные подходы (как и философские концепции, общена-

учные подходы) конкретизируются на конкретно-научном и технологиче-

ском уровнях методологии педагогического исследования.  

Философский уровень методологии образуют философские катего-

рии, различные философские концепции, подходы: диалектический мате-

риализм, экзистенциализм, философская антропология, прагматизм, пост-

структурализм, постмодернизм, глобальный эволюционизм и др. Фило-

софские концепции, подходы как основания научных исследований вы-

полняют следующие основные функции: онтологическую (новая модель 

реальности, зафиксированная в философских категориях), эвристическую 

(новый тип объектов, новая категориальная матрица, задающая новую 

«рамку понимания» сущности объектов, «способ видения» реальности, 

импульс развития категориального аппарата конкретно-научных дисци-

плин, новые стратегии исследования), эпистемологическую (новое пони-

мание, интерпретация сущности научного познания, его критериев каче-

ства, например многомерность и относительность научной истины, ком-

плементарность рационально-логического и субъективно-личностного в 

научном познании), аксиологическую («идеология» исследования, новые 

культурные идеалы, мировоззренческие установки). 

Аксиологическая функция философских источников является одной 

из приоритетных. Философские концепции задают аксиологическое поле 

конкретно-научных исследований, формируют ментальное поле исследо-

вателя. Аксиологическое поле педагогических исследований, направлен-

ных на научное обоснование и разработку моделей гуманитарного образо-
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вания, формируется под влиянием таких философских концепций, как эк-

зистенциализм, философская антропология, постструктурализм, пост-

модернизм (см. п. 1). В частности, множественность, открытость, 

нелинейность, равновероятностность – ценностные установки постмо-

дернизма. Сегодня мы говорим о множественности и непрерывности обра-

зования, открытости образовательного контента, гетерогенности и инклю-

зивности, полистилистичности образовательного пространства, «образова-

нии без границ», интернационализации образования. 

Одним из центральных понятий философии постмодернизма, 

поструктурализма является понятие «ризома» (Ж. Делез, Ф. Гваттари). 

Мир «ризоматичен». В ризоме нет точек или позиций, какие мы находим в 

структуре. Любая точка ризомы может быть присоединена к любой другой 

ее точке. Это отличает ризому от дерева или корня. Философы отмечают, 

что ризома принципиально открыта, она способна к соединению во всех 

своих измерениях, демонтируема, обратима, способна постоянно модифи-

цироваться. Она может быть разорвана, перевернута, может приспособить-

ся к любому монтажу. Одна из важнейших характеристик ризомы – всегда 

выступать множественно. У ризомы нет «центра», жесткой структуры, 

«генетической оси». Ризома является ацентрированной системой. Большая 

часть ризомы может быть уничтожена, однако ризома способна к самовос-

станавлению. Любая ризома включает в себя как линии сегментарности, 

согласно которым она стратифицирована, территоризована, организована, 

так и линии ускользания, или детерриторизации, по которым она непре-

станно ускользает. Ризома не воспроизводится по принципу «кальки». Ри-

зома – это антигенеалогия. Это кратковременная память или антипамять. У 

ризомы нет ни начала, ни конца, но всегда – середина, из которой она рас-

тет и переливается через край. Ризома – это «ручей без начала и конца, 

подмывающий оба свои берега и разгоняющийся посредине» [40].  

Эксперты отмечают, что в диссертациях по педагогике: а) философ-

ские основания конкретно-научных исследований зачастую лишь деклари-

руются либо на этапе проектирования исследования, либо на этапе 

«оформления» диссертации; б) философские концепции «не коррелируют» 

с концептуальной моделью диссертанта, а иногда и явно противоречат ей; 

в) для педагогических исследований характерной является некритическая 

экстраполяция философских подходов, категорий и понятий [47].  

Общенаучный уровень методологии представляют: а) общенаучные 

теории, концепции, в которых отражается общенаучная картина мира 

(например, эволюционно-синергетическая, холистическая); б) норматив-

ные знания как результат исследований в области логики и методологии 

науки, связанные, например, с конструированием понятийно-

категориального аппарата исследования; нормы методологического проек-
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тирования исследований различных типов; нормы обоснования научных 

теорий; методологические алгоритмы осуществления таких общенаучных 

процедур, как идеализация, формализация, моделирование, конструирова-

ние гипотез, мысленное экспериментирование и др.; методологическое 

обоснование алгоритмов конструирования инвариантных методологиче-

ских характеристик исследования (проблемы, актуальности, объекта, 

предмета, гипотезы, цель, задач и др.), методологического аппарата в це-

лом; в) общенаучные понятия: модель, гипотеза, система, структура и др.;         

г) общенаучные подходы (кибернетический, системный, синергетический и 

др.) и методы исследования (системный анализ, системное моделирование, 

«мысленный эксперимент», «фальсификация гипотез» (К. Поппер) и др.), 

задающие стратегию и тактику исследования. 

Системный подход. Система – совокупность связанных компонентов, 

которые образуют определенную целостность, единство. Система – это це-

лостный комплекс компонентов, которые связаны таким образом, что с 

изменением одного компонента изменяются и другие. Система характери-

зуется: взаимодействием с надсистемой (система является подсистемой си-

стемы более высокого порядка; например, «общество» и «образование»); 

компонентным составом (компоненты являются подсистемами данной си-

стемы); один из компонентов может выступать в качестве системообразу-

ющего; структурой (связью между компонентами); функциями компонен-

тов в системе в целом; самоорганизацией, т.е. способностью к самопреоб-

разованию, саморазвитию. Системный подход первоначально выступал в 

качестве доминирующего методологического подхода в биологических ис-

следованиях, далее – в естествознании и в технических дисциплинах. Поз-

же его влияние распространилось и на социально-гуманитарные науки. 

Сейчас системный подход относится к общенаучному уровню методологи-

ческого обеспечения. Минимальный набор характеристик системы, с уче-

том которых реализуется системный подход к педагогическому объекту, 

включает: состав (совокупность элементов), структуру (связь между эле-

ментами) и функции (значение) каждого элемента в системе [87]. С пози-

ции системного подхода образование рассматривается как системный объ-

ект, образовательная система, структурообразующими компонентами ко-

торой являются практико-образовательная («педагогический процесс»), 

управленческая, научно-исследовательская подсистемы (рисунок 7). Си-

стемный, структурный, структурно-функциональный подходы к объекту 

исследования связаны с выявлением разнотипных связей между компонен-

тами. В методологии науки в качестве варианта предлагается следующая 

классификация связей [21]: 
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− Связи взаимодействия. Особый вид связей взаимодействия состав-

ляют связи между отдельными людьми, человеческими сообществами и 

социальными системами; специфика этих связей заключается в том, что 

они опосредуются целями, которые преследует каждая  из взаимодейству-

ющих сторон. Именно целесообразность является отличительным при-

знаком социальных (образовательных) систем. Целесообразное «поведе-

ние» социальных систем «не вписывается» в рамки причинно-

следственной схемы. 
 

 
 

 

Рисунок 7 – Структура образовательной системы 

 

− Генетические связи, когда один объект выступает как основание, 

вызывающее к жизни другой. Выявление этих связей – актуальная задача 

прежде всего историко-педагогических исследований, в фокусе внимания 

которых – генезис педагогических объектов, образовательных систем. В 

качестве инструментов исследования используются аксиологический под-

ход, методы реконструкции историко-культурного и образовательного 

контекста и его контент-анализ, ретроспективный факторный анализ и мо-

делирование и др. 

− Связи преобразования реализуются через непосредственное взаи-

модействие двух или более объектов, в процессе которого и благодаря ко-
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торому эти объекты по отдельности или совместно переходят из одного 

состояния в другое (взаимообусловленность культуры и науки, культуры и 

образования и др.). 

− Связи функционирования обеспечивают реальную «жизнедеятель-

ность» объектов. Многообразие функций объекта обусловливает и много-

образие связей функционирования. Общим для всех видов связей функци-

онирования является то, что объекты, объединяемые связью функциониро-

вания, совместно осуществляют определенную функцию, причем эта 

функция может характеризовать либо один из этих объектов, либо более 

широкое целое, по отношению к которому и имеет смысл функциональная 

связь данных объектов.  

− Cвязи развития. Развитие характеризуется качественными измене-

ниями структуры объекта, уровней и форм его жизнедеятельности.             

«В точках перехода от одного состояния к другому развивающийся объект 

обычно располагает относительно большим числом «степеней свободы» и 

ставится в условия необходимости выбора из некоторого количества воз-

можностей, относящихся к изменению конкретных форм его организации. 

Все это определяет не только множественность путей и направлений раз-

вития, но и то важное обстоятельство, что развивающийся объект как бы 

сам творит свою историю» [21, с. 44–45]. 

− Связи управления. Методологи считают связи управления в контек-

сте функционирования и развития системы системообразующими. Напри-

мер, основными функциями управленческой подсистемы в контексте обра-

зовательной системы являются: обеспечение качественного и эффективно-

го функционирования образовательной системы в целом и подсистем в 

частности; обеспечение развития образовательной системы, подсистем че-

рез системное наукоемкое проектирование с учетом динамики контекста и 

его трансформации. 

Общенаучные категории, концепции, теории, как и инструментарий, 

«преломляются», уточняются, конкретизируются на конкретно-научном и 

технологическом уровнях методологии педагогического исследования. 

Спектр методологических инструментов (философских концепций, 

общенаучных подходов), которые могут являться методологическим осно-

ванием педагогических исследований, достаточно широк. В этой связи 

наблюдается тенденция, связанная с некритической экстраполяцией мето-

дологических средств, прямой философско-методологической дедукцией: 

«Философское – конкретно-методологическое – знание всегда выступает 

базой, руководящим ориентиром конкретно-научного, в том числе педаго-

гического исследования. Но оно не должно его заменять, служить схемой, 

трафаретом... Являясь инструментом познания, философско-
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методологическое знание лишь направляет, но не подменяет научное ис-

следование. Надежда же получить новое знание на основе прямой дедук-

ции философских, методологических, общенаучных подходов (диалектики, 

синергетики, кибернетики, теории систем и др.) на педагогическое иссле-

дование призрачна» [47, с. 9]. В реальности некритическая экстраполяция 

философских и общенаучных концепций заключается в концептуально-

словесном «переодевании» (В.И. Загвязинский). «Например, при трактовке 

педагогического процесса на основе синергетики переход в новое качество 

именуется флуктуацией, состояние нестабильности – хаосом, а воздей-

ствие на воспитуемого, получающее его внутренний отклик, – резонанс-

ным воздействием…» [47, с. 8]. 

Уровень методологии естественнонаучных и технических дисци-

плин. Возможно ли корректное использование в педагогических исследо-

ваниях методологических инструментов, разработанных в методологии 

естественных и технических наук? Ведь и структурно-функциональный, и 

кибернетический, и информационный, и квалитологический, и квалимет-

рический и другие подходы характеризуются явным «технократизмом». 

Примеры применения в педагогических исследованиях системного, квали-

тологического, квалиметрического и других подходов, их экспансия и то-

тальность использования в социально-гуманитарных науках свидетель-

ствует о такой возможности [19; 21; 27; 39; 79; 106; 140; 168; 180; 203]. 

Однако ни один подход не может быть универсальным методологиче-

ским средством решения всего спектра научных проблем. Применение 

того или иного подхода обусловлено культурно-научным контекстом, спе-

цификой объекта, предмета, задач исследования, ценностно-стилевыми 

приоритетами исследователя и выбором методологической стратегии и др. 

В этой связи методологическим основанием исследования чаще всего яв-

ляется «конгломерат» общенаучных, естественнонаучных, социально-

гуманитарных, педагогических подходов, находящихся в отношении ком-

плементарности (взаимодополнительности). 

Спецификой парадигмы педагогического исследования в контексте 

постнеклассики является междисциплинарность, трансдисциплинарность, 

«гибридность» научно-педагогического исследования, реализующаяся че-

рез комплементарность технологического и гуманитарного метаподхо-

дов. С нашей точки зрени технологический метаподход есть коррелят си-

стемного, кибернетического, информационного, квалитологического, ква-

лиметрического и других подходов. На современном этапе «технологич-

ность» становится доминирующей характеристикой деятельности челове-

ка и рассматривается как современный стиль научно-практического мыш-

ления. Критериями «технологичности» любой профессиональной дея-

тельности являются: науко- и информационноемкость, создание опти-
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мальных информационных сред; системность деятельности, сильная кор-

реляция ее цели, средств и результата; качество как степень соответствия 

результата деятельности заявленной цели; эффективность как степень ре-

сурсозатратности деятельности; управление не только функционировани-

ем, но и развитием систем посредством мониторинга контекста, системно-

го анализа и прогнозирования, системного наукоемкого проектирования, 

многоаспектной экспертизы, обеспечивающих новационность результатов; 

управление качеством, нормирование, экспертиза программ и проектов, 

стандартизация, сертификация; создание локальных и наднациональных 

систем качества продукции (например, ISO 9001). 

С учетом «технократичности» технологического метаподхода крайне 

важно определить «границы» его применения как методологического 

средства в контексте педагогического исследования. Указанный выше ме-

тодологический инструмент целесообразно применять для решения сле-

дующих научно-педагогических задач, связанных, в частности, с научным 

обоснованием: технологизации образовательных процессов в условиях от-

крытости информационно-образовательного пространства; оптимальных 

моделей управления интернациональными образовательными системами, 

а также управления интернациональными научными исследованиями в сфе-

ре образования; управления развитием национальной образовательной си-

стемы с учетом динамики социокультурного контекста, мировых трендов 

образования; качества образования и технологий управления качеством 

образовательных систем («бенчмаркинг», системное наукоемкое проекти-

рование педагогических процессов и оптимальных информационно-

образовательных сред, нормативное прогнозирование качества образова-

тельных систем); инвариантных критериальных шкал, инструментария 

«измерения» и оценки качества педагогических систем, процедур норми-

рования, стандартизации, сертификации и др. 

Уровень методологии социально-гуманитарных наук. Данный уро-

вень методологии составляют социально-гуманитарные научные подходы 

(субъектный, антропологический, культурологический, аксиологический, 

феноменологический, герменевтический, онтопарадигмальный и др.) и ме-

тоды исследования. Социально-гуманитарные подходы задают аксиологи-

ческое поле социально-гуманитарных исследований и являются методоло-

гическими источниками конструирования, в частности, педагогических 

концепций (подходы – ценности – концептуальная идея – цели – содержа-

ние – инструментарий). 

Культурологический подход. В контексте культурологического подхо-

да разработано достаточно много педагогических концепций культуроло-

гического типа. Например, культурологическая концепция содержания 

общего среднего образования. Содержание образования рассматривается 
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как педагогически адаптированный социальный опыт, адекватный по 

структуре человеческой культуре: опыт познавательной деятельности 

(знания: категории, понятия, термины, факты, гипотезы, концепции, зако-

ны, теории и др.; знания о способах деятельности, методах научного по-

знания, нормах поведения и социального взаимодействия); репродуктив-

ный опыт в форме умений действовать по образцу, алгоритму в стандарт-

ной ситуации; опыт творческой деятельности (применение знаний и 

умений в «новой» ситуации; выявление новой проблемы в стандартной си-

туации; установление целостной структуры объекта; видение новой функ-

ции объекта; поиск альтернативных способов решения и самого решения 

проблемы; комбинирование и преобразование ранее известных способов 

деятельности в новые способы); опыт эмоционально-ценностных отноше-

ний (опыт ценностного самоопределения, опыт человеческих переживаний, 

опыт проявления личностной позиции в ситуациях выбора, неопределен-

ности, реальной ответственности, оценки, рефлексии) [87; 99; 100].  

В контексте культурологического подхода (Е.В. Бондаревская) разра-

ботана культурологическая модель образования. В соответствии с ней об-

разование понимается как культурный процесс, осуществляющийся в 

культуросообразной образовательной среде, все компоненты которой 

наполнены человеческими смыслами, направлены на развитие и самораз-

витие индивидуальности ребёнка, способности к культурному саморазви-

тию и самоопределению в мире культурных ценностей [25]. С позиции 

Е.В. Бондаревской, образование выполняет следующие культурные функ-

ции: гуманистическую – экология человека, сохранение и совершенство-

вание психического, физического, генетического здоровья, смысла жизни, 

личной свободы, духовности, нравственности; культурообразующую – со-

хранение, трансляция, воспроизводство и развитие культуры средствами 

образования; социализации – усвоение и воспроизводство индивидом со-

циального опыта. Ценностно-смысловыми приоритетами образования 

культурологического типа являются: отношение к ребёнку как субъекту 

жизни, способному к культурному развитию и самоопределению; отноше-

ние к педагогу как посреднику между ребёнком и культурой, способному 

ввести его в мир культуры и оказать поддержку детской личности в её ин-

дивидуальном самоопределении в мире культурных ценностей; отношение 

к образованию как культурному процессу, движущими силами которого 

являются личные смыслы, диалог и сотрудничество его участников в до-

стижении целей их культурного саморазвития; отношение к школе как це-

лостному культурно-образовательному пространству, где живут и воссо-

здаются культурные образцы жизни детей и взрослых, где происходят 

культурные события, осуществляется творение культуры и воспитание че-

ловека культуры. 
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Таким образом, ценностями-доминантами культурологического, лич-

ностно ориентированного образования выступают: человек как субъект 

культуры, жизнетворчества и индивидуального развития; образование 

как культурная развивающая среда, растящая и питающая личность, при-

дающая её жизни культурные смыслы; творчество и диалог как способы 

существования и саморазвития человека в культурно-образовательном 

пространстве [25].  

Антропологический подход. С позиции данного подхода образование 

(педагогический процесс) рассматривается как культурно-историческая 

форма становления и развития сущностных сил человека, как антропо-

практика (В.И. Слободчиков), практика становления «собственно челове-

ческого в человеке», становления человека во всей его целостности. Цен-

ностью современной европейской культуры является развитие – развитие 

человеческой цивилизации, культуры, развитие и саморазвитие человека в 

пространстве культурного многообразия и др. Развитие рассматривается 

как ценностно-целевой приоритет и системообразующий принцип образо-

вания XXI века. Современное образование – это «развивающее и развива-

ющееся образование», образование, создающее условия для непрерывного 

развития и саморазвития участников образовательного процесса, это обра-

зовательная система, способная к саморазвитию (особенно с учетом интен-

сивности и скорости культурных трансформаций). Антропологическая 

миссия современного образования заключается в выращивании и форми-

ровании у человека фундаментальных потребностей и способностей, 

прежде всего субъектных способностей, рефлексивной самостоятельности, 

способности к самообразованию, а тем самым и к саморазвитию. Системо-

образующими принципами проектирования образования как «антропо-

практики» являются: принципы развития, со-бытийности, субъектности, 

природо-, культуро-, социосообразности, непрерывности, множественно-

сти и открытости образовательного контента [174]. 

Методологическая культура педагога-исследователя проявляется не 

только в способности обосновать педагогическую концепцию с позиции 

культурологического, антропологического, феноменологического и других 

подходов, но и в умении перейти от концептуального к инструментально-

технологическому уровню проектирования (!), придать концепции техно-

логическую «форму»: «Как бы мы ни проникали в “целостность” или “си-

нергетику” педагогических явлений, мы все равно должны будем вернуть-

ся к сущностным характеристикам педагогической деятельности, отражае-

мым в понятиях “цели”, “содержание” и “метода”. Любые методологи-

ческие экскурсы оправданы лишь в той мере, в какой они развивают наши 

представления о целевых, содержательных и процессуально-методических 

аспектах педагогического процесса» [165, с. 34].  
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Достаточно широк спектр современных методов социально-

гуманитарных исследований: методы ретроспективного моделирования, 

социального прогнозирования и проектирования, биографический метод, 

метод парадигмальной рефлексии и др. 

Конкретно-научная методология – это система подходов, принци-

пов, методов исследования, применяемых в той или иной специальной 

научной дисциплине. В педагогической науке – это личностно развиваю-

щий (В.В. Сериков), субъектно-деятельностный (В.А. Сластенин), онтопа-

радигмальный (И.А. Колесникова), экогуманитарный (С.Н. Глазачев), ком-

петентностный (А.В. Хуторской, В.В. Сериков и др.), контекстный            

(А.А. Вербицкий) и другие подходы. Методология педагогического иссле-

дования включает в себя не только «адаптированные» методологические 

инструменты предыдущих уровней (например, специфика применения си-

стемного, культурологического и других подходов или метода моделиро-

вания в педагогических исследованиях), но и проблемы, специфические 

для научно-педагогического познания: проблема соотношения педагогики 

и психологии, педагогики и философии [86]. На уровне методологии педа-

гогики решаются проблемы, связанные с разработкой технологии методо-

логической аргументации, разработкой методологических инструментов 

реализации междисциплинарной и трансдисциплинарной методологиче-

ских стратегий, инвариантных и вариативных критериев качества педаго-

гических исследований, проблемы управления качеством научно-

педагогических исследований в контексте интернационализации образова-

ния и науки, проблемы научно-методологического обоснования процедуры 

гуманитарной экспертизы в структуре педагогического исследования и др.  

В педагогических исследованиях методологическую функцию выпол-

няют специально-научные теории и концепции, разработанные в области 

педагогики, психологии, например культурологическая концепция содер-

жания общего среднего образования [87; 99; 100], концепции когнитивных 

стилей [196], концепция личностно развивающего образования [165]; пси-

хологическая теория учебной деятельности младших школьников [38]. 

Личностно развивающий подход фундаментально разработан на мето-

дологическом, теоретическом и технологическом уровнях научной школой 

В.В. Серикова. Ценностно-целевыми приоритетами личностно развиваю-

щего образования, с позиции В.В. Серикова, являются принятие личности 

воспитанника как цели образования, создание условий для развития его 

«субъектности и субъективности» (В.И. Слободчиков). Специфическим 

компонентом содержания личностно развивающего образования является 

личностный опыт как опыт специфической деятельности (метадеятельно-

сти) человека по созданию своей личностной среды, личностной самоорга-

низации, проектированию программ своей жизнедеятельности, жизненных 
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стратегий в целом; это опыт «самопроектирования», «самостроительства», 

связанный с рефлексией своих переживаний, мыследеятельности, поступ-

ков, преодолением жизненных коллизий, позиционированием в системе 

ценностей, ценностным самоопределением. Качество личностно развива-

ющего образования определяется степенью сформированности у воспи-

танников таких личностных свойств, как: критичность (критическая оцен-

ка предлагаемых извне ценностей и норм с позиции собственного понима-

ния смысла происходящего); коллизийность (способность обнаруживать 

неявные причины событий, понимать неявные внутренние связи, механиз-

мы развития, смыслы событий); избирательность, которая проявляется в 

субъективном выборе ценностей, стратегии поведения, поступка, позиции 

в той или иной жизненной ситуации; способность к рефлексии – осозна-

нию и осмыслению, переосмыслению собственного «Я», самоанализ пове-

дения и деятельности, переживаний, самооценка, обобщение собственного 

когнитивного и жизненного опыта, рефлексивный вывод из пережитого; 

смыслотворчество – конструирование воспитанниками собственного по-

нимания, собственного смысла происходящего (ценности культуры, науки, 

образования, профессиональной деятельности только тогда становятся 

смыслами, когда они прожиты личностью в своих мыслях, переживаниях, 

поступках, отношениях); автономность и потребность во внутренней 

свободе (самостоятельность, независимость от внешних обстоятельств, 

«надситуативная активность», субъектная позиция); креативность (не-

стандартный, оригинальный, самобытный, индивидуально-творческий 

подход к личностно значимому делу, индивидуально-креативный стиль 

мышления и деятельности); самоактуализация и самореализация (стрем-

ление к полному выявлению и развитию своего личностного потенциала, 

определение стратегий личностного развития и создание условий для са-

моразвития личностных качеств) и др. [165]. Структурной единицей лич-

ностно развивающего образования является личностно развивающая обра-

зовательная ситуация, актуализирующая личностные функции: ситуация-

событие (актуальный жизненный контекст воспитанника)  переосмысле-

ние ситуации, принятие, «проживание», переживание  рефлексивный 

вывод из пережитого). Основные технологии личностно развивающего об-

разования: диалогово-дискуссионные, имитационно-моделирующие, ин-

терактивные, проектные. 

Одним из методологических инструментов реализации личностно 

развивающего подхода является ситуационно-средовой подход к проекти-

рованию личностно развивающих образовательных систем. «Ситуационно-

средовой подход определяет новую стратегию проектирования образова-

тельных систем, обусловленную природой развития личности, позволяю-
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щую реализовать личностно развивающий потенциал образовательных 

сред и ситуаций, обеспечивающую субъектное участие воспитанников в их 

собственном образовании… Образовательная среда – это объективная ре-

альность, которая субъективно воспринимается, переживается, осмыслива-

ется и оценивается, избирается и трансформируется каждым участником 

образовательного процесса, в силу чего выступает и потенциальным со-

держанием, и потенциальным средством образования и развития лично-

сти» [195, с. 9]. Содержание образования структурируется не на принципе 

предметной дифференциации, а на основе особых социально-

деятельностных сред – компетенций, понимаемых как взаимосвязанное 

единство внешних нормативных требований к личности и определенных 

областей ее саморазвития. Личностно развивающая образовательная среда 

обеспечивает расширение нормативного содержания образования через 

накопление соответствующих видов личностного опыта: опыт мотивации, 

смыслопоиска, рефлексии, самопрезентации, диалога, творческой самореа-

лизации, самоорганизации, саморегуляции, саморазвития. 

 

Таблица 3 – Методологические подходы в структуре методологического  

обеспечения педагогического исследования 
 

Педагоги-исследователи Методологические подходы 

В.В. Сериков, Н.М. Борытко 

Целостный подход к пониманию сущности, 

проектированию и исследованию педагогиче-

ского процесса 

И.А. Колесникова,  

А.П. Валицкая, Н.М. Борытко 

Гуманитарный подход  

к проектированию образования 

В.В. Сериков 
Личностно развивающий подход  

к проектированию образовательных систем 

Ю.С. Мануйлов, Н.В. Бордовская, 

В.В. Сериков, В.С. Слободчиков, 

А.В. Хуторской, В.А. Ясвин,  

Н.В. Ходякова 

Средовой, ситуационный, событийный, ситу-

ационно-средовой подходы к проектирова-

нию личностно развивающих  

образовательных систем 

В.С. Слободчиков 
Антропологический подход к проектирова-

нию образования 

И.Я. Лернер, В.В. Краевский 
Системно-деятельностный подход к проекти-

рованию содержания образования 

А.С. Запесоцкий,  

Е.В. Бондаревская 

Культурологический подход к проектирова-

нию образования, культурологический под-

ход к проектированию личностно ориентиро-

ванного образования 

И.Я. Лернер, В.В. Краевский 
Культурологический подход к проектирова-

нию содержания образования 
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Продолжение таблицы 3 

И.И. Цыркун Культурно-праксиологический подход 

В.И. Байденко, В.П. Беспалько, 

А.А. Вербицкий,  И.А. Зимняя, 

М.А. Селезнева, А.Е. Субетто, 

М.М. Поташник, А.М. Моисеев, 

Н.М. Розенберг, М.И. Грабарь 

Квалитологический, квалиметрический под-

ходы (качество образования, управление ка-

чеством образования, измерение и оценка ка-

чества образования) 

В.А. Сластенин 

Субъектно-деятельностный подход к проек-

тированию высшего профессионально-

педагогического образования 

И.А. Колесникова 
Онтопарадигмальный  

и трансдисциплинарный подходы 

А.В. Хуторской, В.В. Сериков,  

В.А. Болотов 
Компетентностный подход 

А.А. Вербицкий 

Контекстный, контекстно-компетентностный 

подходы к проектированию  

профессионального образования 

А.Ф. Закирова Герменевтический подход 

М.А. Холодная Когнитивно-стилевой подход 

В.С. Лазарев Программно-целевой подход 

О.С. Анисимов, Ю.В. Громыко,  

Н.А. Масюкова 
Программно-проектный подход 

 

У педагогов-исследователей как субъектов научного познания, адеп-

тов той или иной методологической стратегии исследования всегда есть 

«право выбора» методологического основания собственного исследования. 

Потенциальная «полипарадигмальность», вариативность методологиче-

ских стратегий, подходов, концептуальных позиций исследователя есть 

атрибут социально-гуманитарных наук, постнеклассической науки в це-

лом. Однако проблема в следующем: для целого ряда педагогических ис-

следований характерна «искусственность», декларативность методологи-

ческих оснований, суммативность, мозаичность подходов к исследованию: 

«Очень распространенной является ситуация, когда в качестве равнознач-

ных, рядоположенных декларируется и используется множество позиций и 

подходов: гуманистический, личностно-ориентированный, социально-

личностный, системный, детельностный, культурологический и др. При 

этом остается неясным, как сочетаются и взаимодействуют все эти подхо-

ды… какой подход положен в основу исследования, как он интегрирует 

остальные. В результате не достигается единства и системности в построе-

нии и проведении исследования» [47, с. 9]. 

Сложность использования социально-гуманитарных подходов и мето-

дов в научно-педагогических исследованиях объективно обусловлена тем, 
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что ряд используемых методологических инструментов не разработан на 

инструментально-технологическом уровне. Любой методологический ин-

струмент должен быть технологичным (!). В этом контексте актуально 

замечание В.С. Степина по поводу степени «инструментальности» герме-

невтического метода: «… можно констатировать, что нуждаются в уточне-

нии традиционные суждения, согласно которым отличительной особенно-

стью социально-гуманитарных наук является широкое применение в них 

метода герменевтики. При характеристиках герменевтического подхода 

часто ограничиваются такими определениями, которые присущи и обы-

денному познанию, и восприятию произведений искусства, и многому дру-

гому, что относится к различным типам человеческих коммуникаций и 

вненаучным формам познания. Но этого явно недостаточно, если герме-

невтика интерпретируется как метод, выражающий специфику социально-

гуманитарных наук. Необходимо ответить на вопросы: в чем состоят осо-

бенности этого метода, какие операции и процедуры он предполагает?       

И нужно дать описание этих процедур» [96, с. 41]. Это замечание в полной 

мере относится к степени технологичности, например синергетического, 

феноменологического и других подходов, которые используются в педаго-

гических исследованиях.  

Выбор методологического подхода зависит от методологических 

установок, методологической стратегии и концептуальной позиции иссле-

дователя, актуальности подхода в рамках современного культурно-

образовательного контекста, его эвристического потенциала и конкретных 

методологических функций в контексте исследования, степени инструмен-

тальности, цели и предмета исследования и др. 

Технологический уровень методологии педагогического исследова-

ния. Традиционно технологический уровень методологии педагогического 

исследования («уровень методики и техники исследования») отождествля-

ется с системой взаимодополняющих и детерминирующих друг друга ме-

тодов педагогического исследования: моделирование, монографический 

метод, педагогический эксперимент, опытная работа, педагогический кон-

силиум, педагогическое прогнозирование, обобщение педагогического 

опыта, методы математической статистики [87]. 

Наша позиция в следующем. С учетом потенциальной полипарадиг-

мальности педагогических исследований, вариативности парадигмальных 

оснований решения конкретной педагогической проблемы, а также права 

исследователя быть субъектом исследования (субъектом научной ре-

флексии, проектирования, экспертизы), права исследователя на методоло-

гическое самоопределение и собственное концептуальное видение объек-

та исследования. Технологический уровень методологии педагогического 

исследования – это уровень методологической рефлексии, методологи-
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ческого обоснования и проектирования парадигмальной рамки кон-

кретного педагогического исследования, прогнозирования его эвристи-

ческого потенциала, прогнозирования качества исследования.  

Очевидно, что невозможно сконструировать парадигмальную рамку 

без знания-понимания логики педагогического исследования (таблица 4). 

В методологии педагогики по этому вопросу существует ряд позиций [12]. 

 

Таблица 4 – Логика прикладного педагогического исследования [12] 
 

Этапы 

исследования 
Элементы исследования 

Проектирова-

ние исследова-

ния 

Проблема, тема, объект, предмет, цель, задачи 

Осуществле-

ние исследова-

ния (построе-

ние и проверка 

гипотезы с ис-

пользованием 

различных ме-

тодов исследо-

вания) 

Эмпи-

риче-

ское 

описа-

ние 

Построение теорети-

ческой модели, вклю-

чающей: исходные по-

нятия; исходные кон-

цепции; компоненты, 

составляющие объект 

исследования; условия, 

определяющие компо-

ненты, составляющие 

объект исследования 

Переход 

от позна-

вательно-

го описа-

ния к 

норма-

тивной 

сфере 

Построение нор-

мативной модели – 

этапы общего 

представления по 

преобразованию 

педагогической 

действительности, 

включающего: 

функции выделен-

ных этапов рабо-

ты; методы рабо-

ты; формы работы; 

критерии резуль-

тативности работы 

Получение и 

фиксация  

результатов 

Знания: закономерности, принципы, правила, требования, мето-

ды, методические системы, критерии, условия 

Рекомендации: дидактические пособия, методические пособия 

 

С нашей точки зрения, инвариантный методологический алгоритм 

прикладного педагогического исследования включает: методологическое 

проектирование парадигмальной рамки исследования, реализацию цели и 

задач исследования (методы исследования), экспертизу качества, оценку и 

рефлексию процедуры и результатов с позиции методологических 

(например, степень новизны результатов), содержательно-логических 

(например, корректность построения классификаций), гуманитарных, эм-

пирических, статистических и других критериев (рисунок 8). 

Методологическое проектирование парадигмальных оснований кон-

кретного исследования предполагает следующее: 
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− Выбор соискателем проблемы исследования, обоснование ее прак-

тической и теоретической актуальности, формулировка темы исследова-

ния, ясно, рельефно отражающей новизну концептуальной позиции иссле-

дователя и новизну потенциальных результатов (например, «Инвариант-

ные критерии качества прикладных педагогических исследований в кон-

тексте интернационализации образования и науки»). 

− Ориентир на тот или иной идеал научности (естественнонаучный, 

технологический, гуманитарный) и выбор приоритетной методологической 

стратегии (например, междисциплинарной, трансдисциплинарной). 

 

 

 
 

Рисунок 8 – Методологический алгоритм педагогического исследования 
 

− Выбор доминирующего метаподхода (гуманитарного, технологиче-

ского), доминирующих философских, общенаучных, социально-

гуманитарных, педагогических подходов, а также теорий и концепций, вы-

полняющих методологическую функцию. Гуманитарные и технологиче-

ские подходы в контексте педагогического исследования, во-первых, вари-

ативны и их выбор зависит от ценностно-целевых приоритетов исследова-

Междисципли-

нарная и тран-

дисциплинарная 

методологиче-

ские стратегии 

 

Доминирующие 

гуманитарные и 

технологические 

подходы, их ме-

тодологические 

функции 

 

Понятийный  

аппарат 

 

Методологиче-

ский аппарат: 

проблема, акту-

альность, тема, 

объект, предмет, 

цель, гипотеза, 

задачи – методы 

исследования  

 

Прогнозирование 

эвристического 

потенциала 

Результаты: 

понятие, концеп-

ция, система, 

модель, факты, 

закономерности, 

факторы, прин-

ципы, методика, 

критерии, техно-

логии 

Критерии качества. 

Критерии гуманитар-

ной экспертизы 

Новизна результатов, 

научная и практиче-

ская ценность 

Проектирование 
парадигмальной 

рамки  
конкретного  

исследования 
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теля; во-вторых, выполняют различные методологические функции;          

в-третьих, находятся в отношениях комплементарности. Крайне важно 

определить в рамках исследования спектр подходов и их методологиче-

ские функции. В частности, исследователь может обосновать культуроло-

гическую модель содержания научно-методологического образования ма-

гистрантов педагогических специальностей, а также разработать в контек-

сте культурологического, субъектно-деятельностного и когнитивно-

стилевого подходов методическую систему формирования у данной целе-

вой группы методологической культуры гуманитарного типа. Однако не 

менее важно разработать инструменты, позволяющие «измерить» и оце-

нить качество и эффективность данной методической системы в данном 

контексте, инструменты, позволяющие осуществлять мониторинг каче-

ства, позволяющие управлять функционированием и развитием педагоги-

ческой системы. В этом проявляется взаимодополнительность гуманитар-

ного и технологического методологического инструментария. Необходимо 

не просто продекларировать использование тех или иных методологиче-

ских инструментов (подходов, методов), а показать, как они (инструменты) 

преломляются и какие методологические функции выполняют в контексте 

конкретного педагогического исследования. 

 

Таблица 5 – Методологические функции когнитивно-стилевого подхода в 

педагогическом исследовании 
 

Методологический  

подход 
Методологические функции в исследовании 

Когнитивно-

стилевой 

подход 

(«Методическая си-

стема формирования 

у магистрантов педа-

гогических специ-

альностей методоло-

гической культуры 

гуманитарного типа: 

когнитивно-стилевой  

подход») 

Когнитивно-стилевой подход – один из источников 

методологического обоснования гипотезы. Сформирован-

ность у магистрантов персонального вариативного интел-

лектуально-стилевого репертуара есть необходимое психо-

логическое условие развития у данной целевой группы ме-

тодологической культуры.  

Когнитивно-стилевой подход – методологический ин-

струмент обоснования и разработки методической систе-

мы формирования у магистрантов педагогических специ-

альностей методологической культуры. Специфика методи-

ческой системы заключается в создании полистилистиче-

ского образовательного пространства, «провоцирующего» 

магистрантов на работу в разных «режимах мыследеятель-

ности» (метафоризация, моделирование, рефлексия, экспер-

тиза, конструирование гипотез, мысленное экспериментиро-

вание, системный анализ, контент-анализ, прогнозирование, 

гуманитарная экспертиза и др.) 
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− Определение предмета исследования. «Субъектность и субъектив-

ность» исследователя проявляется в конструировании предмета исследо-

вания, определении целевых приоритетов, обосновании и конструировании 

авторской концептуальной модели. В постнеклассической науке акценти-

руется внимание на сложности и многомерности объектов исследования и 

потенциальной «множественности» предметов исследования. Выбор пред-

мета исследования – ценностный выбор. 

 

Таблица 6 – Множественность предметов педагогического исследования 
 

Объект исследования Потенциальные предметы исследования 

Парадигма педагогического  

исследования 

…как методологическая модель постнеклассиче-

ской научной рациональности 

…как открытая нормативно-критериальная си-

стема управления качеством интернациональных 

педагогических исследований 

…как методологический инструмент проектиро-

вания полипарадигмального пространства педаго-

гического исследования 

 

− Структурирование цели, задач и методов исследования. Выбор ме-

тодов педагогического исследования обусловлен спецификой его предме-

та, целей и задач. На этапе методологического проектирования исследова-

ния целесообразно сконструировать корреляционную матрицу «Цель, за-

дачи, методы и потенциальные результаты исследования» (таблица 7). Ме-

тоды исследования – это инструменты получения, структурирования, си-

стематизации разноуровневых и разнотипных научных знаний: дескрип-

тивных эмпирических (факты) и теоретических (понятия, закономерности, 

концепции, факторы), нормативных (принципы, формы, методы, методики, 

критерии) знаний. Необходимым является использование в педагогиче-

ском исследовании как общенаучных методов (системный анализ, прогно-

зирование, конструирование гипотез, моделирование, мысленный экспе-

римент, классификация), так и методов естественных и социально-

гуманитарных наук (методы реконструкции социокультурного контекста, 

социометрический метод, биографический метод, опросные методы, мето-

ды математической статистики и др.).  

Педагогический эксперимент – комплексный многофункциональный эм-

пирический метод педагогического исследования. Педагогический экспери-

мент предполагает искусственное создание вариативных контекстов обучения, 

воспитания (системы педагогических условий) и управление ими (целенаправ-
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ленное изменение, введение дополнительных условий-переменных), опреде-

ление связи «педагогическое условие – педагогический результат», выявление 

доминирующих условий и факторов, каузальных и корреляционных связей 

между зависимыми и независимыми переменными. 

 

Таблица 7 – Цель, задачи, методы и потенциальные результаты педагоги-

ческого исследования 

 

Цель 

исследования 

Задачи 

исследования 

Методы 

исследования 

Потенциальные  

результаты 

Обосновать 

культурологи-

ческую модель 

научно-

методологиче-

ского образо-

вания аспиран-

тов педагоги-

ческих специ-

альностей и 

разработать 

методическое 

обеспечение  

Определить сущность 

понятия «методологи-

ческая  культура гума-

нитарного типа» 

Контент-анализ науч-

ных 

источников 

Системный 

междисциплинарный  

анализ 

Конструирование клас-

сического определения  

Понятие  

Разработать качествен-

ную диагностическую 

шкалу оценки уровня 

сформированности ме-

тодологической  

культуры 

«Процессуализация» 

понятия «методологи-

ческая культура» 

Экспертный метод 

Шкалирование 

Критерии, уров-

невые показате-

ли, диагностиче-

ские методики 

Научно обосновать и 

разработать концеп-

цию формирования 

методологической 

культуры гуманитарно-

го типа 

Контент-анализ науч-

ных источников 

Системное 

моделирование 

Конструирование  

гипотез 

Прогнозирование 

 

 

Концепция 

Разработать, экспери-

ментально апробиро-

вать и осуществить гу-

манитарную эксперти-

зу авторской методики 

Педагогическое  

проектирование 

Педагогический 

эксперимент 

Факторный анализ 

Гуманитарная  

экспертиза 

Факты 

Методика 

«Паспорт»  

методики 

Корреляционные 

связи 

 

Новое условие (фактор), который вводится и/или изменяется исследова-

телем, называется «экспериментальным условием», «экспериментальным фак-

тором», «независимой переменной». Условия (факторы), которые изменились 
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под влиянием независимой переменной, называются «зависимыми перемен-

ными»: «Независимая переменная» – это управляемая переменная, т. е. актив-

но изменяемая исследователем, а «зависимая переменная» – это своеобразный 

«отклик», или измеряемая в процессе эксперимента переменная, изменения 

которой причинно обусловлены действием независимой переменной               

[78, с. 351]. Зависимую переменную измеряем с помощью определенных каче-

ственно-количественных критериев и показателей. «Латентная переменная – 

гипотетическая переменная, которая не поддается измерению в исследовании, 

но в модели связи между переменными характеризует неучтенные влияния 

(«возмущающие» факторы), воздействующие на измеряемую переменную»         

[78, с. 352]. Педагогический эксперимент предваряют разработка цели, гипоте-

зы, задач исследования, понятийно-терминологического аппарата, конструи-

рование концептуальной модели объекта исследования. Концептуальная пози-

ция исследователя обусловливает выбор объекта, специфику целей, организа-

ционной модели, программы и методики эксперимента, оказывает существен-

ное влияние на теоретическую интерпретацию эмпирических данных, полу-

ченных в процессе экспериментальной работы. Педагогический эксперимент 

как метод исследования может быть использован для решения следующих ис-

следовательских задач: 

− Обоснование практической актуальности проблемы исследования.            

В частности, результаты констатирующего этапа эксперимента (факты-

примеры, факты-иллюстрации) – источники обоснования практической акту-

альности проблемы исследования (например, на констатирующем этапе экс-

перимента определено, что у 90% магистрантов педагогических специально-

стей низкий уровень сформированности методологических умений).  

− Оценка теоретической модели педагогического объекта, а также обос-

нование педагогических норм (методическая система обучения, методы обу-

чения, методика, критерии).  

− Определение эффективности того или иного метода, приема обучения, 

методики, методической системы; сравнение эффективности методического 

инструментария как средства решения педагогических задач в определенном 

педагогическом контексте. 

− Определение каузальных и корреляционных (на основе статистических 

критериев) связей между независимыми и зависимыми переменными: «мето-

дическая система – уровень культуры или компетентности целевой группы»; 

«система педагогических условий – результаты обучения»; «методика обуче-

ния – уровень интеллектуального развития». 

− Определение оптимальных педагогических условий обеспечения каче-

ства и / или эффективности педагогического процесса. 
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− Ранжирование (определение доминант) факторов и условий качества 

педагогического процесса. 

− Определение латентных переменных («скрытых» факторов, условий), 

оказывающих существенное влияние на качество и эффективность педагоги-

ческого процесса. 

Технология педагогического эксперимента включает: 

Определение объекта («базисный процесс», например процесс обуче-

ния), педагогического контекста как системы факторов и условий (например, 

«в контексте регионального университета как центра культуры, образования, 

науки и инноваций») и цели эксперимента (сравнить эффективность двух ме-

тодик обучения в рамках того или иного педагогического контекста). 

Осуществление экспериментального контроля, обеспечение валидно-

сти эксперимента, достоверности выводов. Экспериментальный контроль 

предполагает:  

− Определение независимых (НП) и зависимых (ЗП) переменных 

(например,  в педагогическом эксперименте устанавливается степень влияния 

авторской методики обучения на уровень компетентности студентов; «мето-

дика обучения» – независимая или управляемая исследователем переменная; 

«компетентность студентов» – зависимая переменная). В качестве НП могут 

выступать метод обучения, форма, методика. Крайне важно первоначально 

определить (уточнить, дополнить) сущность зависимой переменной, что поз-

волит определить критерии и качественные уровни ее развития. 

− Управление независимой переменной: исследователь может трансфор-

мировать НП, например методику обучения, изменять ее параметры, вводить 

новые элементы. 

− Определение критериев, показателей, качественных уровней развития 

зависимой переменной. Ученые дифференцируют показатели следующим об-

разом: а) показатели-данные (эмпирические данные, выраженные в числах, 

например количество грамматических ошибок в письменном тексте, количе-

ство решенных алгоритмических задач за единицу времени и др.); б) показате-

ли-инструменты (это различные статистические меры, например: показатели 

валидности дидактических тестов, статистические критерии); показатели-

данные и показатели-инструменты служат преимущественно для количе-

ственной оценки качества педагогических объектов; в) показатели-явления: 

исследователю доступны только экстериоризированные действия респонден-

тов, поэтому важно осуществить процедуру перехода от дидактического поня-

тия к системе показателей-явлений, в основе которых экстериоризированные 

действия – осуществить процедуру «процессуализации понятия» [145]. 

Например, «процессуализация» понятия «методологическая компетентность 

педагога-исследователя» приводит к следующей номенклатуре показателей-
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явлений: умеет обосновывать теоретическую и практическую актуальность 

проблемы исследования; умеет конструировать парадигмальную рамку иссле-

дования, его методологический аппарат (актуальность, объект, предмет, цель и 

т. д.); умеет решать методологические задачи, связанные с определение степе-

ни корреляции между компонентами методологического аппарата исследова-

ния, конструировать корреляционные матрицы и др.  

− Определение методов диагностики, измерения зависимой переменной 

(количественно или качественно с использованием шкалы наименований, по-

рядка, отношений) и выбор адекватных статистических критериев определе-

ния корреляции  между независимой и зависимой переменной. 

− Выявление и минимизация влияния на связь между НП и ЗП «побоч-

ных» или «сопутствующих» переменных (СП). Если степень влияния СП на 

ЗП существенна, то эксперимент характеризуется низкой степенью доказа-

тельности, достоверности, валидности выводов. В качестве СП могут высту-

пать, например, «обучение в учреждении дополнительного образования» (воз-

можно, не авторская методика, а именно обучение в учреждении дополни-

тельного образования, индивидуальное обучение под патронажем репетитора 

оказали существенное влияние на уровень учебных достижений школьника). 

− Обеспечение воспроизводимости результатов измерения переменных, 

надежности эмпирических данных эксперимента. «Надежными считаются 

данные, которые при повторном их получении в тех же процедурных условиях 

дают незначимые отклонения от первоначальных величин» [78, с. 49]. Надеж-

ность эмпирических данных есть необходимое условие валидности исследова-

ния. «Ненадежность» эмпирических данных может быть следствием колеба-

ний измеряемых переменных, влияния субъективных факторов (например, 

обусловлено эмоциональным состоянием респондента), ошибками измерений, 

влиянием побочных факторов, изменением контекста и др. 

− Обеспечение репрезентативности выборки, «эквивалентности» кон-

трольной и экспериментальной групп. Методологи подчеркивают: «Тип и спо-

собы выборки прямо зависят от целей исследования и его гипотез. Чем кон-

кретнее цель и чем яснее сформулированы гипотезы, тем правильнее будет 

решен вопрос о выборке… Требования репрезентативности выборки означа-

ют, что по выделенным параметрам (критериям) состав обследуемых должен 

приближаться к соответствующим пропорциям в генеральной совокупности. 

Между тем строго репрезентативную выборку по всем важным для проблема-

тики исследования параметрам обеспечить невозможно, поэтому следует га-

рантировать репрезентацию по главному направлению анализа данных»             

[218, с. 96]. В зависимости от цели исследования существенными могут вы-

ступать различные характеристики генеральной совокупности: тип и уровень 

образовательного учреждения, модели и стили обучения, уровень учебных до-
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стижений, интеллектуального развития целевой группы, социокультурная сре-

да и др. Контрольные и экспериментальные группы должны быть эквивалент-

ны именно по существенным признакам и отличаться наличием (отсутствием) 

того или иного компонента методики – метода, методического приема, формы, 

стиля взаимодействия и др. Методологи отмечают: «Решающее значение име-

ет не пропорциональность выборочной доли экспериментальных подразделе-

ний… в отношении к их доле в генеральной совокупности, а именно каче-

ственное представительство экспериментальных и контрольных объектов со-

ответственно цели исследования. Численность (объем) выборки зависит от 

уровня однородности или разнородности изучаемых объектов. Чем более они 

однородны, тем меньшая численность может обеспечить статистически досто-

верные выводы» [218, с. 100]. Например, Э.А. Штульман, руководствуясь по-

нятием «малой выборки», считает, что для сравнения результатов достаточно в 

экспериментальной и контрольной группах иметь по 24 человека (математиче-

ская статистика утверждает, что после этого числа сопоставительные данные 

начинают повторяться) [209]. 

Конструирование каузальной гипотезы педагогического экспери-

мента. Гипотеза эксперимента должна коррелировать с предметом, целью, за-

дачами и гипотезой всего исследования. Продуктивно конструировать конку-

рирующие гипотезы: «Методика (А), в основе которой «подстройка» под 

сформированный интеллектуальный стиль обучающихся, является эффектив-

ным педагогическим средством их интеллектуального развития»; Методика 

(Б), в основе которой формирование вариативного интеллектуально-стилевого 

репертуара обучающихся, является эффективным педагогическим средством 

их интеллектуального развития». 

Выбор организационной модели эксперимента. Наиболее распростра-

ненными являются следующие организационные модели: «традиционная», 

«перекрестная», «константная», «гибридная» [209]. Для «чистоты» результа-

тов эксперимента, выводов крайне важно обеспечить «тождественность», 

«равноценность» экспериментальных и контрольных групп по основным па-

раметрам: мотивация, уровень учебных достижений, способности и др. 

Логика педагогического эксперимента. Основными этапами педагоги-

ческого эксперимента в рамках прикладного педагогического исследования 

являются:  

− предэкспериментальный (обоснование целесообразности педагоги-

ческого эксперимента; конкретизация объекта, контекста и цели эксперимента; 

определение экспериментальной базы и необходимых ресурсов; установление 

корреляции цели и гипотезы эксперимента с целью, задачами и гипотезой ис-

следования; формирование пакета валидного и надежного диагностического 

инструментария; проведение зондирующих диагностических срезов, например 
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с целью комплектования экспериментальных и контрольных групп; выбор оп-

тимальной организационной модели);  

− констатирующий (реализация серии диагностических срезов, с целью 

выявления актуального состояния экспериментальной и контрольной групп 

(уровня учебных достижений, степени сформированности умений, опыта, раз-

вития специальных способностей и др.); эмпирические данные, полученные на 

констатирующем этапе, крайне важны, например, для обоснования практиче-

ской актуальности проблемы и темы исследования, обеспечения «равнознач-

ности» контрольных и экспериментальных групп, возможной корректировки 

экспериментальных образовательных программ и методик обучения, сравне-

ния результатов обучения респондентов в экспериментальных и контрольных 

группах в плоскости «констатирующий этап – контрольный этап» и др.);  

− формирующий этап (реализация экспериментальных образователь-

ных программ, методик обучения и др.);  

− корректирующий этап (корректировка методики обучения или вос-

питания, включение дополнительных методических приемов в связи с измене-

нием педагогического контекста, результатами текущей диагностики экспери-

ментальной группы);  

− контрольный этап (реализация контрольных диагностических срезов 

с целью выявления итогового состояния экспериментальной и контрольной 

групп);  

− оценочно-рефлексивный этап (количественная и качественная обра-

ботка экспериментальных данных; эмпирическое обобщение эксперименталь-

ных данных; определение каузальных и корреляционных связей; интерпрета-

ция эмпирических данных в контексте теоретической модели);  

− постэкспериментальный (реализация постэкспериментальных диа-

гностических срезов, с целью обеспечения надежности выводов; реализация 

экспериментальных образовательных программ, методик в более широком пе-

дагогическом контексте). 

Далее акцентируем внимание на структуре задач педагогического ис-

следования (логике исследования), интегрированной в парадигму.  

Результативность научно-педагогического познания зависит от зна-

ния-понимания исследователем специфики социально-гуманитарных ис-

следований, умения конструировать основные этапы научного поиска, 

структурировать задачи исследования.  

Фактически научное исследование в динамике есть разноаспектное и 

разноуровневое (логическая, методологическая, эмпирическая, теоретиче-

ская, статистическая и другие плоскости) перманентное движение в режи-

ме «челнока» как «по горизонтали», так и «по вертикали» с периодически-
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ми «рефлексивными выходами». Иногда исследование развертывается по 

принципу «ризомы».  

Первоначально ученый осуществляет выбор, артикулирует проблему 

исследования, обосновывает ее практическую и теоретическую актуаль-

ность, обобщает эмпирические данные, интерпретирует и систематизирует 

факты (эмпирическая плоскость). Всякая интерпретация фактов осуществ-

ляется с позиции определенной теории или концепции – факты всегда 

«теоретически нагружены». Следовательно, ученому как минимум необхо-

димо критически осмыслить, отрефлексировать существующие теории, 

«самоопределиться» в поле философских, общенаучных, педагогических 

теорий, концепций и занять определенную концептуальную позицию. Па-

раллельно исследователь конструирует парадигмальную рамку своего ис-

следования, осуществляет выбор методологической стратегии, подходов, 

конструирует предмет исследования, устанавливает степень корреляции 

между проблемой, темой, объектом, предметом и целью исследования и 

др. (методологическая плоскость). На междисциплинарной и трансдисци-

плинарной основе разрабатывает авторскую концепцию, конструирует ги-

потезу, структурирует задачи и методы исследования, обосновывает орга-

низационную модель и программу экспериментальной работы, проектиру-

ет и реализует констатирующие и формирующие этапы эксперимента, 

устанавливает, как коррелирует авторская концепция, гипотеза и данные 

констатирующего этапа эксперимента, экспериментальные данные других 

исследователей, вносит коррективы в концепцию, а иногда существенно 

трансформирует и предмет (ракурс), и цель исследования, и гипотезу, и ав-

торскую концепцию.  

Таким образом, одновременно в «фокусе» индивидуальной научной 

рефлексии исследователя находятся и социокультурный и научный кон-

тексты, дескриптивные эмпирические (факты) и теоретические (обще- и 

специально-научные концепции, теории) аспекты, и методологический ап-

парат, и критериальная система, и способы аргументации теоретических и 

нормативных знаний, и связи «философские подходы – авторская концеп-

ция», «факты – теория», «концепция – гипотеза», «концепция – методиче-

ская система обучения – методика обучения», «цель исследования – педа-

гогический эксперимент» и др. 

Рассмотрим сущность и специфику способов аргументации (обосно-

вания) дескриптивных эмпирических и теоретических знаний – результа-

тов педагогического исследования. 

В зависимости от характера аудитории способы аргументации классифи-

цируют на универсальные и контекстуальные. «Универсальная аргументация 

применима в любой аудитории. К универсальным способам аргументации от-

носятся прямое (эмпирическое) подтверждение, косвенное эмпирическое под-
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тверждение (в частности, подтверждение следствий), многообразные способы 

теоретической аргументации: дедуктивное обоснование, системная аргумен-

тация, методологическая аргументация и др. Контекстуальная аргументация 

эффективна лишь в определенной аудитории. Контекстуальные способы аргу-

ментации охватывают аргументы к традиции и авторитету, к интуиции и вере, 

к здравому смыслу и вкусу…» [60, с. 41].  

Способы универсальной аргументации можно дифференцировать на эм-

пирические (ссылка на опыт, на эмпирические данные) и теоретические (опи-

рающиеся на рассуждение). Способы эмпирической аргументации, эмпириче-

ского обоснования знания называют эмпирическим подтверждением или ве-

рификацией. К формам эмпирического подтверждения относятся также фак-

ты-примеры и факты-иллюстрации. Эмпирические данные могут использо-

ваться не только для подтверждения теории, но и для ее эмпирического опро-

вержения или фальсификации. Эмпирическая аргументация применима только 

для описательных утверждений, для обоснования дескриптивных моделей. 

Идеалы, нормы, стандарты (с явным ценностным оттенком) не допускают эм-

пирической верификации или фальсификации и обосновываются по-другому.  

Наиболее важными способами теоретической аргументации являются: 

«дедуктивная аргументация (выведение обосновываемого утверждения из 

других, ранее принятых утверждений), системная аргументация (обоснование 

утверждения путем включения его в хорошо проверенную систему утвержде-

ний или теорию), принципиальная проверяемость и принципиальная опровер-

жимость (демонстрация принципиальной возможности эмпирического под-

тверждения или эмпирического опровержения обосновываемого утвержде-

ния), условие совместимости (показ того, что обосновываемое положение 

находится в хорошем согласии с законами, принципами и теориями, относя-

щимися к исследуемой области явлений), методологическая аргументация 

(обоснование утверждения путем ссылки на тот надежный метод, с помощью 

которого оно получено)» [60, с. 43]. 

 

Таблица 8 – Способы аргументации [60] 
 

Универсальная аргументация Контекстуальная  

аргументация эмпирическая теоретическая 

Эмпирическое 

подтверждение 

(прямое; косвенное); 

эмпирическое 

опровержение; 

примеры; 

иллюстрации 

Дедуктивная аргументация; 

системная аргументация; 

принципиальная проверяемость; 

принципиальная  

опровержимость; 

условие совместимости; 

соответствие общим принципам; 

методологическая аргументация 

Традиция; 

авторитет; 

интуиция; 

вера; 

здравый смысл; 

вкус 
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Логику педагогического исследования в обобщенном виде можно 

представить посредством следующего алгоритма: «эмпирическая модель 

(педагогические факты, отражающие состояние исследуемой проблемы в 

теории и практике) – теоретическая модель (модель «сущего», отражаю-

щая, что есть объект исследования – теоретическое (идеальное) представ-

ление об объекте исследования, основанное на интеграции философских и 

психолого-педагогических знаний) – аксиологическая модель (оценка тео-

ретического представления об изучаемом объекте с позиции гуманитарных 

ценностей посредством обращения к практике) – нормативная модель 

(общее представление о том, как преобразовать объект исследования, что-

бы он максимально соответствовал его идеальной теоретической модели; 

принципы, условия, методы, формы, отражающие нормативное знание или 

«знание о должном») – проект педагогической деятельности (конкретные 

нормы деятельности – методики, технологии)» [12]. Логика исследования 

конкретизируется посредством структуры эмпирических, теоретических, 

нормативных, аксиологических задач. 

Дескриптивная эмпирическая модель. В данной модели («модели су-

щего») описывается культурно-научно-образовательный контекст (напри-

мер, тренды культуры и др.). При конструировании данной модели исполь-

зуются эмпирические данные мониторинга, эксперимента (факты-

примеры, факты-иллюстрации), экспертные заключения. Важно отметить, 

что «чистых» экспериментальных данных, «чистых» фактов, «чистых» ре-

зультатов мониторинга, «чистого» опыта не существует. «Опыт – от само-

го простого обыденного наблюдения и до сложного научного эксперимен-

та – всегда имеет теоретическую составляющую и в этом смысле не явля-

ется “чистым”»» [60, с. 47]. Опыт, факты всегда «пропитаны» теорией, 

«теоретически нагружены». Педагог-исследователь всегда интерпретирует 

эмпирические данные с позиции определенной теории. Эмпирические дан-

ные, полученные исследователем в процессе эксперимента, – это еще не 

факты Факты не идентичны результатам наблюдения, а включают их 

определенные интерпретации [2]. Научный факт не существует как тако-

вой – в виде «чистых» данных, он всегда включен в определенную интер-

претативную структуру. Каждый ученый характеризуется своим «индиви-

дуальным смысловым контекстом», является адептом той или иной науч-

ной парадигмы, идеала, концепции, носителем того или иного стиля науч-

но-исследовательской деятельности. Интерпретация фактов интегрирована 

в субъективно обусловленную интепретативную структуру и в этой связи 

является субъективной. Одни и те же факты могут интерпретироваться по-

разному в зависимости от концептуальной платформы исследователя. 

«Особенно сложно обстоит дело с фактами в науках о человеке и обще-
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стве. Проблема, во-первых, в том, что некоторые факты могут оказаться 

сомнительными и даже просто несостоятельными, а во-вторых, в том, что 

полное значение факта и его конкретный смысл могут быть поняты только 

в определенном теоретическом контексте… Опыт не обладает абсолют-

ным, неопровержимым статусом, он может по-разному интерпретировать-

ся и даже пересматриваться»» [60, с. 47].  

Таким образом, факты всегда существуют в рамках определенной 

теоретической конструкции, являются «теоретически нагруженными», 

имеют теоретическое содержание. Еще до конструирования эмпирической 

модели у исследователя должна быть сформирована теоретическая (кон-

цептуальная) призма, сквозь которую эмпирические данные будут прелом-

ляться и интерпретироваться, обретут «статус» факта, что доказывает 

условность жесткой схемы (этапов) процесса научного исследования, а 

именно: эмпирические данные – эмпирическая модель (факты) – теорети-

ческая модель и т. д.  

Обычно эмпирическая аргументация имеет форму индуктивного умо-

заключения. «Индуктивные обобщения всегда требуют известной осмот-

рительности и осторожности. Их убедительная сила невелика, особенно 

если база индукции незначительна» [60, с. 54]. Иногда в педагогических 

исследованиях, обосновывая практическую актуальность проблемы иссле-

дования, соискатели делают умозаключения на основании неполной ин-

дукции, что приводит к методологически некорректным выводам. 

Эмпирические данные могут использоваться в процессе аргументации 

в качестве примера и/или иллюстрации (таблица 9). «Примеры и иллю-

страции более доказательны или более вески, чем остальные факты.  

Факт или частный случай, избираемый в качестве примера, должен 

достаточно отчетливо выражать тенденцию к обобщению. Тенденциоз-

ность факта-примера существенным образом отличает его от всех иных 

фактов. Если говорить строго, то факт-пример никогда не является чи-

стым описанием какого-то реального состояния дел. Он говорит не 

только о том, что есть, но отчасти и непрямо о том, что должно 

быть. Он соединяет функцию описания и функцию оценки (предписа-

ния), хотя доминирует в нем, несомненно, первая из них (выделено  

нами – С.С.)… Пример – это факт или частный случай, используемый в 

качестве отправного пункта для последующего обобщения и для подкреп-

ления сделанного обобщения» [60, с. 72].  

Пример всегда типизирует. Факт-пример используется только для 

поддержки описательных утверждений и описательных обобщений. При-

меры не способны поддерживать оценки и нормы в отличие от образца, 

который является оценочным утверждением и устанавливает частный 

стандарт, идеал. 
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Таблица 9 – Способы обоснования эмпирической модели исследования 
 

Этап ис-

следова-

ния 

Функции этапа 

Способы 

эмпири-

ческой 

аргумен-

тации 

Примеры 

Эмпири-

ческое 

описание 

культур-

но-

научно-

образова-

тельной 

реально-

сти 

− Обоснование ак-

туальности направ-

ления научного ис-

следования: опре-

деление трендов в 

культуре, науке, об-

разовании 

− Обоснование 

практической акту-

альности проблемы 

− Эмпирическое 

подтверждение 

(опровержение) 

существующих тео-

рий, концепций 

(обобщение эмпи-

рических данных, 

типизация, неявная 

оценка) 

− Источник кон-

струирования (кор-

ректировки) автор-

ской концепции 

Факт-

пример 

(тенден-

ция к ти-

пизации, 

обобще-

нию) 

В учебные планы педагогических 

специальностей университетов Рес-

публики Беларусь включены би-

лингвальные учебные курсы («Об-

разовательный менеджмент в 

немецкоязычных странах»), в вузах 

реализуются европейские научно-

образовательные проекты Темпус, 

Эразмус+, а также франчайзинговые 

образовательные программы («Эко-

номический немецкий»). Примеры 

свидетельствуют об интернациона-

лизации высшего образования Рес-

публики Беларусь 

Факт-

иллю-

страция 

Только у 5 % магистрантов педаго-

гических специальностей достаточ-

ный уровень методологической 

культуры (культуры педагогическо-

го исследования). В учебные планы 

педагогических специальностей ма-

гистратуры не включены такие дис-

циплины, как «Теория и технология 

аргументации», «Методология педа-

гогического исследования» 

 

Одной из методологических ошибок является то, что от фактов-

примеров исследователи переходят к конструированию «должного», к об-

разцам, предписаниям. «Образец принципиально отличается от примера. 

Пример говорит о том, что имеет место в действительности, образец – о 

том, что должно быть. Пример используется для поддержки описательных 

утверждений, ссылка на образец призвана поддержать оценку. Образец или 

идеал – это такое поведение лица или группы лиц, которому надлежит 

следовать…» [60, с. 197]. Разновидностью образцов являются стандарты 

как образцы процессов, ситуаций, событий, отражающие какими должны 

быть указанные объекты. Однако нормы, образцы, идеалы, стандарты ло-
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гически не выводятся из фактов («принцип Юма»). Факты-примеры широ-

ко используются в социально-гуманитарных исследованиях. 

«Иллюстрация – это факт или частный случай, призванный укрепить 

убежденность слушающего в правильности уже известного и принятого 

общего положения. Пример подталкивает мысль к обобщению и подкреп-

ляет это обобщение. Иллюстрация проясняет известное общее положение, 

демонстрирует его значение с помощью ряда возможных применений, 

усиливает эффект его присутствия в сознании слушающего» [60, с. 79]. Ес-

ли факт-пример обобщает, типизирует, то иллюстрация фокусирует вни-

мание на конкретных деталях. В контексте вышеизложенного «дескрип-

тивную эмпирическую модель педагогического исследования» (Е.В. Бе-

режнова, В.В. Краевский) более корректно трактовать как «дескриптив-

ную эмпирическую модель с неявной оценкой, завуалированным 

предписанием» или «дескриптивную эмпирическую модель с неявным 

ценностно-нормативным компонентом». Такие эмпирические модели не 

являются «чистыми» описаниям, хотя, безусловно, в данных моделях де-

скриптивный компонент является доминирующим.  

Ни одна научная теория, концепция не может быть обоснована только 

эмпирически. Научные теории и концепции обосновываются теоретически, 

прежде всего посредством дедуктивного обоснования, системной аргумен-

тации, методологической аргументации [60]. 

Дескриптивная теоретическая модель. Педагогические исследования 

выполняют две основные функции: научно-теоретическую и нормативную. 

Практически все педагогические исследования направлены на разработку 

дескриптивных междисциплинарных теоретических моделей. «Повышение 

качества педагогических исследований невозможно без усиления их науч-

но-теоретической функции. Значит, следует признать необходимость по-

строения в этой науке теоретических моделей-представлений, предполага-

ющих наличие модельного отношения. Оно выступает как специфическое 

отношение между объектом и концептуальной схемой, т.е. системой неко-

торых научных представлений. Главным признаком модели сущего – тео-

ретической модели – является то, что она представляет некоторую четкую 

фиксированную связь элементов, предполагает определенную структуру, 

отражающую внутренние, существенные отношения реальности                  

[84, с. 213]. 

В контексте теории аргументации основанием логики проектирования 

педагогического исследования являются «истинностный» и «ценност-

ный» подходы к объекту исследования. «Истинностный и ценностный 

подходы к вещам не тождественны друг другу. В случае истинностного 

подхода движение направлено от действительности к мысли. В качестве 

исходной точки выступает действительность, задача заключается в том, 
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чтобы дать ее адекватное описание. При ценностном подходе движение 

осуществляется от мысли к действительности. Исходной является оценка 

существующего положения вещей, и речь идет о том, чтобы преобразовать 

его в соответствии с этой оценкой или представить в абстракции такое 

преобразование» [60, с. 180]. В прикладном педагогическом исследовании 

в процессе перехода от теоретической модели к нормативной (от «сущего» 

к «должному») происходит обращение к практике с целью оценки теоре-

тической модели с позиции гуманитарных ценностей (аксиологическая 

модель) и ее корректировки; оценка теоретической модели задает общие 

ориентиры к построению нормативной модели. «В оценочной модели 

находит отражение процедура оценивания, которая состоит из трех этапов: 

выделение аксиологического аспекта изучаемого объекта; сопоставление 

теоретической модели с аксиологическими нормами путем обращения к 

практике; формулирование вывода в форме нормативного знания»             

[12, с. 139].  

При обосновании дескриптивной, аксиологической и нормативной 

моделей исследования существенным является следующее: 

− «Из описаний логически не выводимы оценки, а из оценок не выво-

димы описания. Описательные утверждения обычно формулируются со 

связкой “есть”, в оценочных утверждениях нередко употребляется 

“должен”… От “есть” нельзя с помощью логики перейти к “должен”, а от 

“должен” – перейти к “есть”» [60, с. 184].  

− В соответствии с «принципом Юма» оценки и нормы логически не 

выводятся из фактов. Оценки нельзя подтвердить и опровергнуть с помо-

щью опыта, эмпирического описания. Оценки обосновываются квазиэмпи-

рически. «К квазиэмпирическим способам обоснования оценок относятся 

различные индуктивные рассуждения… неполная индукция, аналогия, 

ссылка на образцы, целевое подтверждение…» [60, с. 191]. 

Специфика социально-гуманитарных наук заключается в том, что 

практически все теоретические утверждения являются двойственными, 

описательно-оценочными утверждениями. «В социальных и гуманитар-

ных теориях двойственные высказывания – это необходимые составные 

элементы как формирующихся, так и устоявшихся теорий» [60, с. 237].  

Педагог-исследователь не только эмпирически и теоретически описы-

вает педагогическую реальность, но и преобразует ее посредством оценки 

педагогической реальности, намечая стратегию и тактику возможных 

трансформаций. «Все двойственные выражения, располагающиеся между 

полюсом чистых описаний и полюсом чистых оценок, можно разделить на 

три группы: выражения, в которых описательная часть заметно доминиру-

ет над оценочной; характерным примером таких выражений могут служить 
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научные законы; выражения, в которых описательное и оценочное содер-

жание относительно уравновешены; типичным примером подобных выра-

жений являются обычные в социальных науках утверждения об устойчи-

вых тенденциях социального развития; выражения, в которых оценочная 

(обычно нормативная) составляющая выражена гораздо более ярко, чем 

описательная; примеры таких выражений – принципы морали, правила ло-

гики…» [60, с. 239]. 

Для того чтобы определить, является ли высказывание описанием или 

оценкой, необходимо знать контекст употребления высказывания. 

В педагогических исследованиях на этапе конструирования теорети-

ческих (концептуальных) моделей исследователи определяют и ранжиру-

ют факторы-катализаторы («улучшают» качество) и факторы-

ингибиторы («снижают» качество), детерминирующие состояние образо-

вательных систем, а также выявляют закономерности-тенденции их разви-

тия, конструируют прогностические модели, определяют возможные «сце-

нарии» развития образовательных систем (например, открытость образова-

тельного контента, интернационализация и глобализация образования и 

др.). «Еще одним типом описательно-оценочных утверждений, отстоящих 

еще дальше от полюса чистых описаний, чем научные законы, являются 

обычные в социальных и гуманитарных науках утверждения о тенденциях 

развития социальных структур… Вместе с тем такие высказывания пред-

ставляют собой проект или набросок будущего развития исследуемых яв-

лений. Сам этот проект предполагает выделение исследователем устойчи-

вых ценностей, способных в дальнейшем направлять деятельность людей в 

изучаемой области. В проекте рассматривается не то, что есть, и даже не 

то, что будет, а то, что должно быть, если принять во внимание определен-

ные факторы социального развития, в первую очередь ценности, которые 

окажутся способными быть ориентирами в деятельности людей и в буду-

щем. Иначе говоря, высказывания о тенденциях наряду с описательным 

содержанием всегда имеют также достаточно явно выраженное оценочное 

содержание… Утверждения о тенденциях социального развития всегда 

предполагают определенные ценности и всегда имеют не только описа-

тельное, но и оценочное содержание…» [60, с. 249]. 

 Многие понятия социально-гуманитарных наук также имеют явную 

аксиологическую составляющую: «научное знание», «научная истина», 

«качество научных исследований» и др. «Почти все определения, употреб-

ляемые в науке, являются дескриптивно-прескриптивными» [60, с. 238].  

Рассмотрим сквозь призму «сущее – должное» одно из определений 

понятия «педагогический процесс». Педагогический процесс – специально 

организованное взаимодействие педагогов и воспитанников (педагогиче-

ское взаимодействие) по поводу содержания образования с использовани-
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ем средств обучения и воспитания (педагогических средств – методов, 

форм, технологий) с целью решения задач образования, направленных на 

удовлетворение потребностей как общества, так и самой личности в ее 

развитии и саморазвитии (В.А. Сластенин, И.Ф. Исаев, Е.Н. Шиянов).       

В данном определении явно выражены дескриптивный и прескриптивный 

аспекты. Дескриптивный компонент (сущностный признак): «целенаправ-

ленное взаимодействие педагогов и воспитанников на содержательной ос-

нове с использованием педагогических средств». В определении отражены 

закономерные связи: «цель – содержание педагогического процесса – пе-

дагогические средства». Прескриптивный компонент в данном определе-

нии выражен посредством норм педагогического взаимодействия – прин-

ципов субъектности, доминантности развития обучающихся и др. Данное 

определение явно имеет дескриптивно-прескриптивный характер.  

Являются ли такие характеристики, как «развитие участников педаго-

гического процесса», «субъект-субъектные отношения», «сотворчество пе-

дагога и учащихся» сущностными характеристиками педагогического про-

цесса – универсальными, инвариантными, объективными (закономерны-

ми)? Всегда ли педагогический процесс обеспечивает тотальное развитие 

учащихся? Всегда ли учащиеся занимают субъектную позицию в педаго-

гическом процессе: проектируют собственные образовательные маршруты, 

участвуют в процессе целеполагания, планирования собственной учебно-

познавательной деятельности, осуществляют рефлексию ее процесса и 

результатов?  

Вызывает сомнение и утверждение, что всякий педагог является 

именно «субъектом» педагогической деятельности, т. е. занимает профес-

сиональные позиции «целеполагающего субъекта», «проектировщика пе-

дагогического процесса», «методиста», «конструктора», «рефлексирующе-

го субъекта», «диагноста». 

С нашей точки зрения, такие характеристики, как «развитие субъектов 

педагогического процесса», «субъект-субъектное взаимодействие», «це-

лостность», «культуросообразность» и др. являются нормами педагогиче-

ского процесса. Дескриптивные теоретические модели, как и эмпириче-

ские, не являются «чистыми» описаниям, хотя, безусловно, в данных мо-

делях дескриптивный компонент является доминирующим.  

В контексте вышеизложенного «дескриптивную теоретическую мо-

дель педагогического исследования» (Е.В. Бережнова, В.В. Краевский) бо-

лее корректно трактовать как «дескриптивную теоретическую модель с 

неявным ценностно-нормативным компонентом» (особенно когда теоре-

тическая модель отражает генезис, тенденции, тренды развития образова-

тельной системы). 
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Таблица 10 – Способы обоснования теоретической модели прикладного  

педагогического исследования 
 

Этап 

иссле-

дова-

ния 

Функции 

Способы  

аргументации 
Примеры 

Способы универсальной теоретической аргументации 

О
б
о
сн

о
ва

н
и

е 
и

 к
о
н

ст
р
у
и

р
о
ва

н
и

е 
те

о
р
ет

и
ч
ес

к
о
й

 (
к
о
н

ц
еп

ту
ал

ьн
о
й

) 
м

о
д
ел

и
 

            

− Выявление и 

фиксация объек-

тивных инвари-

антных суще-

ственных связей 

(педагогических 

закономерно-

стей); 

− Выявление и 

фиксация факто-

ров и условий, 

определяющих 

качество и эф-

фективность пе-

дагогического 

процесса; 

− Выявление, 

фиксация, ран-

жирование фак-

торов, определя-

ющих «вектор» 

развития образо-

вания, обоснова-

ние прогностиче-

ских моделей об-

разования с уче-

том динамики 

культурно-

научно-

образовательного 

контекста 

 

 

 

 

Дедуктивная 

аргументация 

(«…выведение обосно-

вываемого положения из 

ранее принятых утвер-

ждений»; 

«…обоснование одних 

утверждений путем 

ссылки на истинность 

или приемлемость дру-

гих утверждений» [60]) 

Содержание образования куль-

турологического типа включает 

опыт познавательной деятель-

ности; опыт репродуктивной 

деятельности; опыт творческой 

деятельности; опыт эмоцио-

нально-ценностных отношений 

[87]. Данная концепция является 

одним из методологических ис-

точников конструирования эко-

центрической модели содержа-

ния экологического образования 

младших школьников  

Системная аргументация 

(«…обоснование утвер-

ждения путем включе-

ния его в качестве со-

ставного элемента в ка-

жущуюся хорошо обос-

нованной систему 

утверждений или тео-

рию» [60]) 

Культурологическая модель со-

держания образования структу-

рирована как система (опыт по-

знавательной деятельности; 

опыт репродуктивной деятель-

ности; опыт творческой дея-

тельности; опыт эмоционально-

ценностных отношений).             

В.В. Сериков обосновал инте-

грацию в данную систему тако-

го компонента как «компетент-

ностый опыт»  

Условие  

совместимости: 

«…обосновываемое 

утверждение должно со-

ответствовать имею-

щимся в рассматривае-

мой области законам, 

принципам, теориям…» 

[60] 

Формирование у будущих педа-

гогов-исследователей вариа-

тивного интеллектуально-

стилевого репертуара является 

необходимым условием каче-

ства их научно-

методологического образова-

ния. Данное утверждение согла-

суется с концепцией когнитив-

ных стилей, разработанной     

М.А. Холодной [196] 
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Продолжение таблицы 10 
  Соответствие принципам 

научного познания, в 

частности принципу уни-

версальности: 

«…проверка выдвинуто-

го положения на прило-

жимость его к классу яв-

лений, более широкому, 

чем тот, на основе кото-

рого оно было первона-

чально сформулирова-

но» [60] 

Системный подход является уни-

версальным методологическим 

инструментом научных исследо-

ваний. Культурологическая кон-

цепция содержания образования 

[87] явно носит универсальный 

характер, являясь, например, ис-

точником проектирования куль-

турологической модели содержа-

ния высшего педагогического  

образования 

  Методологическая  

аргументация  

 

 

Уровни (философский, общена-

учный, социально-гуманитарный, 

конкретно-научный, технологи-

ческий) и источники (подходы, 

концепции) методологического 

обеспечения исследования. Ме-

тодологический аппарат. Прин-

ципы научной обоснованности, 

системности, концептуальности, 

понятийно-терминологической 

однозначности и др.  

Способы контекстуальной аргументации 

 «Аргументу к традиции 

близок аргумент к автори-

тету – ссылка на мнение 

или действие лица, пре-

красно зарекомендовав-

шего себя в данной обла-

сти…», «…не существует 

мышления беспредпосы-

лочного, опирающегося 

только на себя…», 

«…полагаться на автори-

тет следует не потому, что 

это сказано “тем-то”, а по-

тому, что сказанное пред-

ставляется правильным» 

[60] 

Эмпирическая модель педагоги-

ческого исследования не являет-

ся «чистым» описанием. Это 

дескриптивная конструкция с 

неявным ценностным компо-

нентом. Для обоснования ис-

пользуем аргумент к авторите-

ту: «Если говорить строго, то 

факт-пример никогда не являет-

ся чистым описанием какого-то 

реального состояния дел. Он 

говорит не только о том, что 

есть, но отчасти и непрямо о 

том, что должно быть. Он со-

единяет функцию описания и 

функцию оценки (предписания), 

хотя доминирует в нем, несо-

мненно, первая из них»                  

[60, с. 72] 

 

Конструирование аксиологической модели педагогического иссле-

дования сопряжено с ответами на следующие вопросы, например: как реа-
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лизуются принципы поликультурности, гетерогенности и инклюзивности 

образовательной среды и др. 

 

Таблица 11 – Способы обоснования аксиологической модели прикладного  

педагогического исследования 
 

Этап 

иссле-

дова-

ния 

Функции 
Способы  

аргументации 
Примеры 

Гума-

нитар-

ная 

экспер-

тиза 

теоре-

тиче-

ской 

модели 

(автор-

ской 

педаго-

гиче-

ской 

кон-

цеп-

ции) 

Оценка 

теоретиче-

ской моде-

ли с пози-

ции гума-

нитарных 

критериев 

(здоровье, 

развитие, 

субъект-

ность, ин-

дивидуаль-

ности как 

ценность и 

др.). 

Оценка 

теоретиче-

ской моде-

ли ориен-

тирует ис-

следовате-

ля в по-

строении 

норматив-

ной модели 

[12] 

Оценка теоре-

тической мо-

дели в специ-

альном эмпи-

рическом ис-

следовании 

[12] 

В процессе реализации европейского научно-

образовательного проекта в рамках программы 

Темпус-4 нашей проектной командой разработа-

на концептуальная модель управления качеством 

интернациональных научных исследований в 

сфере образования. Оценка данной модели осу-

ществлялась посредством эмпирического метода 

«Интервью с европейскими экспертами». Экс-

пертная оценка позволила дополнить и структу-

рировать критериальную шкалу оценки качества 

интернациональных научных исследований в 

сфере образования 

Оценка теоре-

тической мо-

дели с целью 

согласования 

ее элементов и 

корректировки 

на основе фак-

тов действи-

тельности. 

Оценка теоре-

тической мо-

дели с исполь-

зованием тра-

диций [12] 

Например, исследователем научно обоснована 

«компетентностная модель» подготовки учителей 

начальных классов в системе «педагогический 

колледж». С целью оценки и корректировки дан-

ной модели исследователь обращается к резуль-

тативному опыту подготовки специалистов дан-

ного профиля в педагогических училищах совет-

ского периода, в частности анализирует эффек-

тивность содержательной и организационной мо-

делей практик: проектирование урока (или фраг-

мента) практикантом – экспертиза и согласование 

проекта урока (методист, учитель) – реализация 

урока – индивидуальная оценка и рефлексия + 

оценка и рефлексия в команде (группа практи-

кантов) + экспертная оценка (методист) 

Оценка теоре-

тической мо-

дели с исполь-

зованием ана-

логии в ста-

новлении за-

рубежных об-

разовательных 

систем [12] 

Например, исследователем разработана компе-

тентностная модель подготовки преподавателей 

иностранного языка в системе «университет».           

С целью оценки данной модели исследователь 

обращается к опыту реализации известной в Ев-

ропе «хильдесхаймской модели» (М. Рудольф, 

Фондовый университет г. Хильдесхайм, ФРГ) 

[151], в основе которой принцип вариативности и 

непрерывности педагогических практик, принци-

пы педагогической рефлексии и проектирования 
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Результаты гуманитарной экспертизы теоретической модели (концеп-

ции) являются одним из источников конструирования разноуровневых 

нормативных моделей – образовательных стандартов, критериальных 

шкал, принципов, методических систем, методик, технологий обучения. 

Специфика процедуры аргументации, конкретизация способов аргу-

ментации дескриптивных и нормативных моделей педагогического иссле-

дования детально разработана Е.В. Бережновой и отражена в ее доктор-

ской диссертации «Методологические условия перехода от науки к прак-

тике в структуре прикладного педагогического исследования» [12]. 
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5 Потенциальная полипарадигмальность.  

«Человеческое измерение» в структуре парадигмы  

педагогического исследования 

 

Гуманитаризация и аксиологизация науки (Л.А. Микешина), компле-

ментарность социокультурного, рационально-логического (специально-

научного, методологического) и субъективно-личностного в структуре 

научного исследования – нормы постнеклассической науки. Необходимо 

определить, в чем конкретно выражается «человеческое измерение» в науч-

ном исследовании.  

Постнеклассическая наука легализует субъекта научного познания с 

его «субъектностью и субъективностью», ценностными установками, пер-

сональным стилем мышления, интуицией, опытом, признает право иссле-

дователя на методологическое самоопределение и оригинальное концепту-

альное видение объекта исследования и др. «В связи с тем, что в научном 

познании до последнего времени господствовал идеал естественных наук и 

влияние субъекта на процесс и результаты исследования оставались в тени, 

развитие этой линии в отечественной философии и в педагогике стало 

возможным только сегодня» [11, с. 6]. Субъективные факторы оказывают 

существенное влияние на процесс и результат научного исследования. 

Важная роль в «легализации» субъекта научного творчества принад-

лежит психологии науки (компонент науковедения), которая исследует 

процесс научного познания, ценностно-смысловую сферу исследователя, 

динамику развития его способностей, стиля мышления, «психологические 

механизмы важнейших фаз научно-исследовательской деятельности 

(научный поиск, постановка проблемы, открытие принципа решения, его 

развитие, доказательство правомерности предложенного решения, выдви-

жение новых проблем и т. п.) [2, с. 14]. Психологи отмечают: «Субъектив-

ность познающего неотделима от его способности фиксировать объектив-

ное, – устранить эту субъективность означало бы устранить его самого, а, 

стало быть, и познание… Признание этого – новый тип «рациональности», 

постепенно утверждающийся в самосознании науки» [2, с. 288].  

Не только психологи, но и ряд философов и методологов отрицают 

«идеал научной беспристрастности». Например, М. Полани акцентирует 

внимание на «страстности научного познания» и эвристическом потенциа-

ле субъективно-иррационального в науке: «Акт познания содержит эле-

мент оценки; и этот личностный коэффициент, который сообщает форму 

всему фактическому знанию, одновременно служит также для соединения 

субъективности и объективности» [128, с. 39]. 

Суть постнеклассической научной парадигмы заключается в призна-

нии не только познающего субъекта, но и осуществляемой им персональ-
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ной методологической рефлексии в качестве составляющей научного по-

знания. «В процессе познания познающий субъект мыслит не только об 

изучаемых объектах, но и о себе самом, в частности о том, как он мыслит, 

соотносит свои мысли и действия с общепринятыми или локальными нор-

мами… выстраивает более или менее эксплицированный образ науки в це-

лом… Саморефлексия ученого (и научного сообщества) превращается в 

научный метод, который столь же необходим, сколь и другие методы 

науки» [2, с. 292–293]. Мотивация на саморефлексию, опыт саморефлек-

сии – важнейшие компоненты методологической культуры исследователя 

XXI века. Актуальность развития саморефлексии ученого обусловлена 

мультикультурностью, динамикой социокультурного контекста, полифо-

ничностью научного ландшафта, потенциальной полипарадигмальностью, 

многомерностью исследования. Посредством критической рефлексии уче-

ный позиционирует себя, «самоопределяется» в условиях культурно-

научного многообразия, формирует собственную методологическую пози-

цию, осуществляет методологическое проектирование локальной парадиг-

мальной «рамки» конкретного исследования, конструирует на междисци-

плинарной, трансдисциплинарной основе авторскую концептуальную мо-

дель, прогнозирует эвристический потенциал исследования (новизна, тео-

ретическая и практическая значимость потенциальных результатов), осу-

ществляет экспертизу качества его процесса и результатов с позиции мето-

дологических, содержательно-логических, гуманитарных, эмпирических, 

статистических и других критериев.  

Постнеклассическая наука разрушает миф о строгой логичности науч-

ного мышления, о сведении научной рациональности только к нормам ло-

гики. По мнению психологов, основной «язык» творческого мышления – 

это зрительные образы (например, И.П. Павлов опирался на образ теле-

фонной станции как визуализированной модели нервной системы): 

«Мышление всегда использует зрительные образы, человек может помыс-

лить какое-либо понятие, только визуализировав его, выразив в зритель-

ном образе» [2, с. 31]. Природа человеческого мышления такова, что уче-

ный вынужден визуализировать любые категории и понятия в силу их аб-

страктности. Это свойство человеческого ума М.К. Мамардашвили харак-

теризует как «наглядность ненаглядности».  

С позиции психологов, зрительные образы в процессе научного твор-

чества имеют ряд преимуществ по сравнению с понятиями. Понятия дис-

кретны, унифицированы, «скованы» логическими нормами, образы непре-

рывны, вариативны, свободны, легко трансформируемы («перетекаемы»). 

Понятия объективны, относятся к сфере рационально-логического, а обра-

зы – к сфере субъективно-иррационального. В образах выражается «лич-

ностное знание», «личностный коэффициент» (М. Полани), субъективный 
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опыт исследователя. Зрительные образы помогают включить «субъектив-

ное» в процесс генерирования нового научного знания. В процессе научно-

го творчества образы и понятия сопряжены, неразрывно связаны. Зритель-

ные образы фактически являются «материалом» для творческого мышле-

ния. Мышление ученого развертывается по принципу «ризомы», «перете-

кает», «соединяет несоединимое», мышление множественно, многомерно, 

объемно, зачастую иррационально [40]. Упрощенно логику генерирования 

научного знания можно представить в виде следующего алгоритма: от ге-

нерирования потока образов к их понятийно-логическому оформлению и 

далее к структурированию научного знания. «Познавательные средства в 

реальности всегда ускользали от исчерпывающего их содержание рефлек-

тирующего контроля, и конструирование идеализированных объектов и 

теоретических понятий осуществлялось и осуществляется на фоне некото-

рых не полностью эксплицируемых смыслов, метафор» [206, с. 116]. 

В научном творчестве существенную роль играет латентный опыт ис-

следователя, относящийся к прошлому (область подсознательного), и 

определенная «чувствительность» к трендам науки (область надсознатель-

ного) [2]. Психологи подчеркивают, что одного только прошлого опыта 

ученого для получения нового научного результата явно не достаточно: 

«Будучи погруженным в жизнь науки и научного сообщества, ученый, сам 

того не осознавая, улавливает едва только намечающиеся в них тенденции 

движения знания, назревшие противоречия, изменения категориальных 

структур научной дисциплины, которые влияют на ход его собственных 

мыслей. Это как слабый сигнал извне – решение надо искать в таком-то 

направлении. Поиск ученого всегда направляется этими надсознательными 

импульсами, т. е. подчиняется воспринимаемой субъектом логике развития 

научного знания… Контурный, смутный образ будущего результата (фак-

тически – образ цели) выполняет огромную мотивационную функцию, ак-

туализируя прошлый опыт, соответствующий этому замыслу, регулируя 

отбор элементов подсознательного, которые могут внести свой вклад в его 

реализацию. Не случайно надсознательное определяется как особая форма 

творческой интеллектуально-мотивационной активности» [2, с. 76–77]. 

Вненаучный опыт исследователя посредством аналогий, ассоциаций, 

метафор, прямых экстраполяций является источником генерирования но-

вационных идей, гипотез. Одним из механизмов творчества является инту-

иция ученого. Интуитивный творческий процесс является иррациональным 

и не подчиняется законам логики. Вместе с тем в творческом мышлении 

интуиция и логика неразрывно связаны. «Не случайно интуитивное озаре-

ние возникает только после длительного периода сознательных, рацио-

нальных рассуждений, в то же время само русло, по которому течет логи-
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чески стройное размышление индивида, часто выбирается им интуитивно» 

[2, с. 77]. 

Важнейшим проявлением «субъектности и субъективности» ученого 

является его персональный интеллектуальный стиль как индивидуальный 

стиль постановки и решения научной проблемы [196]. Предполагаем, что 

формирование вариативного интеллектуально-стилевого репертуара, пер-

сонального стиля ученого как компонента его методологической культуры 

значительно повышает эвристический потенциал исследования, является 

необходимым условием качества и эффективности решения научной про-

блемы, приращения научного знания. 

Одним из стилевых проявлений ученых является использование мета-

фор, которые в процессе научного творчества выполняют эвристическую 

функцию, являются своеобразным «катализатором творчества» (А.Ф. За-

кирова) [46]. Ученые полагают: «…без создания метафорических контек-

стов, введения терминов-метафор невозможно получить новое знание, 

включить его в систему существующих представлений и обеспечить пони-

мание» [109, с. 52]. А.А. Ивин, А.Л. Никифоров отмечают: «Обладая не-

ограниченными возможностями в сближении или неожиданном уподобле-

нии самых разных предметов и явлений, по существу по-новому осмысли-

вая предмет, метафора позволяет вскрыть, обнажить, прояснить его внут-

реннюю природу. В науке метафора необходимое средство научного твор-

чества. Практически всякое новое научное понятие появляется как некото-

рая метафора, становясь точным понятием лишь с течением времени»       

[59, с. 193]. 

Контент-анализ научных работ на предмет использования метафори-

ческих конструкций позволяет заключить о тотальности использования 

учеными иррациональных средств. Раскрывая сущность понятия «разви-

тие», В.И. Слободчиков заимствует метафору Гете: развитие есть «мета-

морфоза» («Превращение гусеницы в куколку, а куколки в бабочку»). Раз-

витие – это всегда новое качество, тотальное изменение структуры объекта 

и механизмов функционирования [174]. Свойство человеческого ума визу-

ализировать абстрактные понятия М.К. Мамардашвили обозначает как 

«наглядность ненаглядности» [2]. Процесс радикальной трансформации 

научной парадигмы Т. Кун характеризует как «научную революцию» [90]. 

Для обозначения процессов методологических трансформаций, связанных 

с критической экстраполяцией идеалов, подходов и норм исследования из 

одной научной дисциплины в другую, В.С. Степин применяет метафоры 

«парадигмальная прививка», «парадигмальная трансплантация» [177; 178]. Мно-

жественность, спонтанность и разновекторность развития бытия пост-

структуралисты Ж. Делез и Ф. Гваттари обозначают как «ризому» [40]. Со-
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временную цивилизацию Э. Тоффлер называет «цивилизацией разнообра-

зия», цивилизацией «третьей волны» [181]. 

Метафоры обладают значительным эвристическим потенциалом; 

«метафоризация» – важнейший этап в развитии понятия; метафоры – 

средство генерирования новых логически не оформленных семантических 

оттенков понятий, метафоры задают новое понимание, смысл, ракурс 

традиционных понятий, развивая их содержание; метафоры – генератор 

новых понятий; метафоры позволяют «схватить» суть понятия, интер-

претировать его, понять; метафоры – средство генерирования ориги-

нальных гипотез и концептуальных идей. 

Интерпретация, понимание существующего научного знания, а также 

генерирование нового научного знания обусловлены не только научными 

нормами, методологическими схемами, но и «индивидуальным смысловым 

контекстом» исследователя (А.Л. Никифоров), включающим переосмыс-

ленные, переструктурированные научные знания (как синтез научного зна-

чения и смысла), мировоззрение, профессиональный и жизненный опыт, 

аксиологические установки и цели, стили мышления и понимания, методо-

логические идеалы, интуицию, переживания и др.  

Социально-гуманитарные научные исследования наряду с инвариант-

ными методологическими нормами, жесткими логико-когнитивными алго-

ритмами и средствами интегрируют в себя ценностное отношение ученого 

к изучаемой действительности, что оказывает существенное влияние на 

этапах методологического самоопределения, методологического проекти-

рования, осуществления, экспертизы и рефлексии.  

Специфика социально-гуманитарных наук «определяется фактом 

непосредственного участия в гуманитарном познании ценностных ориен-

таций исследователя» [213, с. 65]. Более того, Э.С. Маркарян подчеркива-

ет, что «ни одна область научного знания, в том числе и область наук о 

природе, не может существовать без определенных ценностных ориенти-

ров, уже хотя бы потому, что система ценностей есть универсальный сти-

мулирующий и направляющий действия людей механизм... Системы цен-

ностей органически присущи самой структуре научного исследования» 

[105, с. 84]. И сегодня философы дискуссируют о том, свободна или не 

свободна наука от ценностей. «Все-таки следует признать очевидное: для 

социально-гуманитарного познания осмысление “присутствия” субъекта, 

а, следовательно, и его системы ценностей, в объекте, методах и условиях 

познавательной деятельности является необходимой характеристикой и 

отражается на содержании знания. Важно выяснить следующие вопросы: 

какова специфика педагогического исследования как гуманитарного по-

знания? В каких случаях ценности деформируют научное знание, а в каких 

способствуют получению полноценного педагогического научного зна-
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ния? Какие ценности и связи между ними составляют позицию педагога-

ученого? Каким образом грамотно обосновать свою позицию? Каковы 

формы проявления ценностей на разных этапах педагогического научного 

исследования? Будут ли изменены (уточнены) требования к педагогиче-

ским научным исследованиям в связи с ответами на предыдущие вопросы 

или по-прежнему их будут оценивать с точки зрения идеала естественных 

наук? Ответы на эти вопросы могли бы способствовать улучшению каче-

ства педагогических научных исследований, а также управленческих ре-

шений в образовании» [9, с. 12–13]. 

С нашей точки зрения, методологии социально-гуманитарных наук 

необходимо определить: во-первых, методологические инварианты пара-

дигмы социально-гуманитарного исследования, не подверженные влиянию 

ценностных установок исследователя; во-вторых, содержание и эври-

стический потенциал субъективно-иррационального компонента, а так-

же связь данного компонента с социокультурным и рационально-

логическим компонентами. В этой связи И.А. Соловцова отмечает: «Одной 

из важнейших ментальных установок гуманитарной педагогической пара-

дигмы является положение о ведущей роли познающего субъекта в науч-

ном исследовании. Именно его ценности, цели, жизненная позиция, эмо-

циональные переживания оказывают решающее влияние на результаты и 

выводы исследования… Субъектность означает… способность исследова-

теля выбирать объект, предмет и цель исследования, а также собственный 

путь достижения цели, адекватный особенностям его ценностно-

смысловой сферы» [176, с. 11–12]. 

На каких этапах научного познания наиболее «рельефно» проявляется 

«человеческое измерение»? 

1. Выбор и обоснование актуальности проблемы исследования. 

Специалисты утверждают, что «творческая способность в науке проявляет 

себя не только в умении решить задачу, но и в умении ее увидеть, поста-

вить, корректно сформулировать» [2, с. 168]. Конкретное научное исследо-

вание осуществляется в рамках той или иной научной школы, исследую-

щей те или иные «актуальные проблемные поля» конкретно-научной дис-

циплины, междисциплинарные проблемные «поля». Однако «проблемное 

поле» – это «веер» проблем. В этой связи ученый должен позиционировать 

себя в этом «проблемном поле», самоопределиться, артикулировать про-

блему собственного исследования, обосновать ее теоретическую и практи-

ческую актуальность. Это предполагает предварительное формирование 

авторской концептуальной позиции применительно к объекту исследова-

ния. Выбор проблемы исследования – это всегда ценностный выбор. 

2. Ориентир на тот или иной идеал научности (естественнонауч-

ный, социально-гуманитарный, технологический). Идеалы научности вы-
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полняют функцию надындивидуальных норм научно-исследовательской 

деятельности [12]. Идеал научности есть стандарт, критерий, эталон 

оценки, нормативный образец, позитивно оцениваемый и принятый науч-

ным сообществом в том или иной исторический период. Идеал научности 

обусловливает выбор учеными методологических и теоретических альтер-

натив, целей и средств научно-познавательной деятельности. В рамках той 

или иной научной школы («парадигмального сообщества») формируются 

собственные ценностно-целевые установки, конкретно-научный парадиг-

мальный эталон и стиль научного исследования. В этом – источник «поли-

парадигмальности». «Понятие «идеал научности» включает в себя соб-

ственно когнитивные, социально-психологические и социологические ха-

рактеристики, определяющие процедуры познания, методологические ре-

гулятивы научного исследования, приемы оценки познавательной деятель-

ности и ее результатов» [12, с. 132]. С нашей точки зрения, в научно-

педагогическом сообществе все еще доминируют сциентистские установ-

ки, абсолютизируется естественнонаучная парадигма, стиль и методы 

естественнонаучного исследования. Не всегда учитывается специфика 

объектов социально-гуманитарного научного познания, особенности соци-

ально-гуманитарной научной парадигмы.  

3. Проектирование парадигмальной рамки собственного исследова-

ния: выбор доминирующей методологической стратегии (монодисципли-

нарной, междисциплинарной, трансдисциплинарной; для постнеклассиче-

ской науки характерна комплементарность междисциплинарной и транс-

дисциплинарной методологических стратегий); позиционирование в поле 

философских концепций, выбор философской концепции как аксиологиче-

ского основания педагогического исследования; позиционирование в поле 

социально-гуманитарных научных концепций и выбор социально-

гуманитарной научной концепции как источника обоснования и конструи-

рования авторской концептуальной модели; позиционирование в поле пе-

дагогических научных концепций и выбор педагогической научной кон-

цепции как источника конструирования авторской концептуальной моде-

ли; выбор доминирующего метаподхода (гуманитарного, технологическо-

го); выбор и структурирование пакета методологических подходов к реше-

нию проблемы исследования, исходя из методологических функций под-

ходов, степени их инструментальной разработанности, методологического 

и эвристического потенциала. 

4. Определение предмета исследования. Предмет исследования – 

это всё то, что находится в границах объекта исследования в определённом 

аспекте рассмотрения [87]. Объект объективен, а предмет субъективен: 

предмет исследования есть определенный ракурс, «проекция», аспект изу-

чения объекта, обусловливающий вектор и границы научного поиска 
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(«предмет – объект как...»), предмет исследования указывает на то, отно-

сительно чего именно конкретный исследователь обязуется получить но-

вое знание [87]. В этой связи в период постнеклассической науки акценти-

руется внимание на сложности и многомерности объектов исследования, 

потенциальной множественности предметов (ракурсов) исследования од-

ного и того же объекта (таблица 12), многомерности и относительности 

научной истины (особенно в социально-гуманитарных науках). Выбор 

предмета исследования – это ценностный выбор. 

 

Таблица 12 – Объектное поле, объект и предмет исследования 
 

Объектное поле 
Объект 

исследования 

«Множественность» предметов  

исследования 

Технологии управ-

ления качеством 

функционирования 

и развития  

образовательных 

систем 

Педагогическое 

проектирование 

… как технология реализации трансдис-

циплинарного подхода в образовании…  

… как технология управления качеством 

авторских педагогических систем 

… как технология управления качеством 

интернациональных образовательных 

систем 

 

5. Определение целей исследования (вариативность потенциальных 

результатов). «Важнейшей стороной творчества – научного или любого 

другого – является целеполагание, постановка целей, которые в опреде-

ленной степени задают и способ их достижения. Цель имеет содержатель-

ную составляющую – формулировку проблемы и путей ее разрешения –        

и динамическую, поскольку является производной таких глубинных лич-

ностных образований, как мотивы, смыслы, ценности, которые обеспечи-

вают энергетический потенциал ученого и его устремленность к решению 

проблемы, помогающие преодолеть стереотипные подходы и схемы мыш-

ления» [2, с. 68]. Для социально-гуманитарных (педагогических) исследо-

ваний характерным является вариативность ценностно-целевых установок 

исследователя – понять образовательный феномен в контексте культуры, 

объяснить сущность, выявить закономерные связи, тренды, спрогнозиро-

вать развитие с учетом динамики социокультурного контекста, обосно-

вать и разработать новую образовательную модель, преобразовать в со-

ответствии с идеалами. Цель научного исследования субъективна, т. к. 

включает в себя элемент критического отношения к действительности [84]. 

Научное обоснование и конструирование того или иного типа воспита-

тельной или дидактической системы всегда осуществляется с определен-

ных аксиологических позиций. Тип педагогической системы определяет 
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вектор развития целевой группы. Выбор возможного вектора развития 

целевой группы, как отмечает Г.А. Цукерман, – вопрос сугубо ценностный 

и не выверяется в научных категориях «истинности – ложности» [199]. 

Большинство педагогических исследований выполняют и теоретическую, 

и нормативную функции, что отражается в формулировке цели (методоло-

гическая инварианта цели), например: «Научно обосновать с позиции 

субъектно-деятельностного, когнитивно-стилевого, культурологического 

подходов концепцию научно-методологического образования магистран-

тов педагогических специальностей и разработать методику формиро-

вания у данной целевой группы методологической культуры гуманитарно-

го типа…» (обоснование и разработка концепции – теоретическая функ-

ция; разработка методики – нормативная функция данного педагогическо-

го исследования). Нормативная (технологическая) функция заключается в 

разработке вариативного нормативно-методического обеспечения педаго-

гического процесса («Как должно?»): принципов, методов, приемов, форм, 

технологий, методик обучения и воспитания. Акцентируем внимание на 

потенциальной множественности и вариативности целевых приоритетов 

педагогического исследования. Возможны варианты, например: «Научно 

обосновать и разработать компетентностную модель содержания научно-

методологического образования магистрантов педагогических специаль-

ностей…», или «Научно обосновать и разработать культурологическую 

концепцию научно-методологического образования магистрантов педаго-

гических специальностей…», или «Научно обосновать и разработать ме-

тодическую систему формирования у магистрантов педагогических спе-

циальностей методологической рефлексии…». Выбор доминирующих це-

лей исследования – ценностный выбор. 

6. Конструирование авторской концептуальной модели. Конструи-

рование авторской концепции предполагает «самоопределение» в поле 

философских, общенаучных, социально-гуманитарных, педагогических 

подходов, концепций, теорий: «Исследователь всякий раз сталкивается с 

проблемой выбора и конструирования системы методологических подхо-

дов…» [6, с. 15]. Выбор (конструирование нового подхода, синтез суще-

ствующих подходов на основе принципа компенсаторности) обусловлен не 

только социокультурным и научным контекстом, но и психологическими 

факторами – установками, способностями, стилем, опытом исследователя. 

Закономерными являются (особенно для социально-гуманитарных наук) 

множественность подходов к решению научной проблемы, потенциальная 

множественность авторских концепций. Ученый является адептом того 

или иного методологического идеала, стратегии, подхода, концепции, но-

сителем определенного стиля научной деятельности: он может обосновать 

и разработать модель содержания научно-методологического образования 
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магистрантов педагогических специальностей и с позиции когнитивно-

стилевого, и с позиции культурологического, и с позиции компетентност-

ного, и с позиции субъектно-деятельностного подходов, а также на осно-

вании «синтеза» подходов. 

7. Конструирование гипотезы исследования. Гипотеза отражает то, 

что неочевидно в объекте исследования, что именно конкретный исследо-

ватель видит в нем такого, чего не замечают другие [84]. Конструирование 

научных гипотез – творческий процесс, в котором существенную роль иг-

рают и ценностные установки ученого, и его научный опыт, и персональ-

ный интеллектуально-стилевой репертуар, и специальные способности 

(метафоричность мышления, способность к мысленному экспериментиро-

ванию, прогностичность и дивергентность мышления и др.). Гипотеза все-

гда имеет «авторство», характеризуется своей «индивидуальностью». 

8. Обоснование и конструирование авторской методической си-

стемы, методики обучения и воспитания. В педагогическом исследовании 

необходимо не только обосновать и разработать новую оригинальную 

концепцию, но и придать концепции инструментально-технологическую 

«форму», осуществить переход от теоретического (дескриптивного) уров-

ня через процедуру гуманитарной эксмпертизы к нормативному (пре-

скриптивному) уровню. Важно, чтобы свои концептуальные идеи исследо-

ватель был бы способен реализовать на инструментально-технологическом 

уровне: на уровне проектирования педагогической технологии, методики 

обучения или воспитания. Инструментальное оформление концептуальной 

идеи заключается в обосновании и проектировании авторской методиче-

ской системы. Реализация одной и той же концептуальной идеи на техно-

логическом уровне может быть осуществлена по-разному в зависимости от 

ценностно-целевых установок исследователя, его научно-педагогического 

опыта, интуиции, рефлексии и др. В этой связи акцентируем внимание на 

потенциальной множественности методических систем и методик обу-

чения и воспитания, эффективность, целесообразность которых проверяет-

ся экспериментально.  

9. Выбор приемов аргументации при обосновании дескриптивных и 

нормативных результатов педагогического исследования. У исследовате-

ля есть право выбора способов аргументации дескриптивных и норматив-

ных конструкций. Эмпирическое обоснование практической актуальности 

проблемы исследования одни исследователи осуществляют посредством 

фактов-примеров, другие – фактов-иллюстраций. Для обоснования автор-

ской концепции могут использоваться различные способы теоретической 

аргументации, например: системная аргументация (обоснование утвер-

ждения путем включения его в хорошо проверенную систему утверждений 

или теорию), условие совместимости (показ того, что обосновываемое по-
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ложение находится в хорошем согласии с теориями, относящимися к ис-

следуемой области явлений) и др. [60]. Оценка теоретической модели мо-

жет быть осуществлена разными способами, в частности сквозь призму 

национальных образовательных традиций или на основе сравнения с евро-

пейскими образовательными системами, трендами мирового образования и 

др. Оценка, гуманитарная экспертиза педагогических концепций предпо-

лагает сопряженность социокультурного контекста, рационально-

логических инструментов и субъективных факторов: «Процедура оценива-

ния теоретической модели – средство интеграции эмоционального и раци-

онального, соединяющее личностное отношение и суждение, позволяющее 

дать оценку теории с позиции практики и вводящее человека в мир обще-

человеческих ценностей. Ее осуществление открывает возможности объек-

тивации субъективного аспекта прикладного исследования и введение его 

в рационально-логический контекст» [9, с. 16]. Постнеклассической па-

радигме имманентно присуща потенциальная «полипарадигмаль-

ность», возможность методологического проектирования вариатив-

ных парадигмальных оснований, конкурирующих методологических 

стратегий, подходов решения одной и той же научной проблемы.  

Потенциальную полипарадигмальность обусловливают: 

− Культурное многообразие (мультикультурность).  

− Вариативность философско-аксиологических оснований. 

− Множественность идеалов научности, научных стратегий, подхо-

дов, стилей, концепций, теорий. 

− Тенденция к «гибридности» научных исследований, которая прояв-

ляется, например, через сопряженность естественнонаучного, технологи-

ческого, гуманитарного идеалов, интеграцию теоретической и норматив-

ной функций исследования, комплементарность междисциплинарной и 

трансдисциплинарной методологических стратегий, гуманитарных и тех-

нологических подходов, интернациональность научно-педагогических ис-

следований. Исследования в сфере образования могут позиционироваться 

и как педагогические фундаментально-прикладные, и как междисципли-

нарные фундаментально-прикладные (например, «на стыке» философии, 

культурологии, дидактики, педагогической психологии), и как междисци-

плинарные интернациональные фундаментально-прикладные и др. 

− «Субъектность и субъективность» исследователя, его методологи-

ческие установки, уровень методологической культуры, рефлексивная са-

мостоятельность, что проявляется в выборе методологических инструмен-

тов как методологического основания проектирования авторской концеп-

туальной модели, в определении предмета (ракурса), цели, конструирова-

нии гипотезы исследования в условиях культурно-научного многообразия. 
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Вместе с тем потенциальная полипарадигмальность, методологический 

плюрализм могут привести ученого к «кризису самоидентификации», т. е. 

исследователь может оказаться в ситуации методологической неопреде-

ленности, в ситуации «между парадигмами», «между стилями», между 

научными «субкультурами». Это, как следствие, приводит к созданию эк-

лектичных авторских концепций на основе некритической экстраполяции, 

искусственного «суммирования» подходов. В таких ситуациях исследова-

тель попадает в «сети» эклектики. Потенциальная полипарадигмальность 

«провоцирует» ученого на перманентную научную рефлексию (и не только 

методологическую), критическое переосмысление, позиционирование и 

ценностный выбор в условиях культурного и научного многообразия (ва-

риативные установки, стратегии, подходы, концепции, стили). 
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6 Парадигма педагогического исследования как «открытая»  

нормативная структура: факторы парадигмальных трансформаций 

 

Парадигма – методологическая модель научной рациональности, нор-

мативно-критериальная система, «призма» для методологического проек-

тирования парадигмальной рамки конкретного исследования, его методо-

логической рефлексии и оценки качества. С позиции нормативно-

критериального подхода (парадигма как «закрытая рациональность») па-

радигма – система инвариантных методологических стандартов, стратегий, 

стилей, подходов, критериев, доминирующих в той или иной научной дис-

циплине (в науке в целом) в тот или иной исторический период в том или 

ином культурно-научном контексте, которая задает «призму», нормативно-

критериальную «рамку» методологического мышления, проектирования, 

рефлексии, экспертизы процесса и результатов научного познания. Иссле-

дователь находится в «закрытом» концептуальном и методологическом 

пространстве («заточение в парадигме»). В этом контексте парадигма рас-

сматривается как «закрытая рациональность».  

Одним из принципов постнеклассической науки является открытость, 

динамичность, потенциальная множественность, «гибкость» нормативно-

критериальных систем. С позиции критико-рефлексивного подхода пара-

дигма есть объект перманентной методологической рефлексии и, как след-

ствие, трансформации. Парадигма – это «открытая» система (Ж.-Ф. Ли-

отар), «открытая рациональность» (В.С. Швырев), «открытая структура» 

(Н.С. Автономова).  

С позиции Н.С. Автономовой, сегодня можно говорить о «закате 

постмодерна»: «…возникает новая потребность, нацеленная не на любова-

ние хаосом, но на реактуализацию структуры со всеми теми трансформа-

циями, которым она подвергается в современную эпоху… Представляется, 

что обсуждение судеб мысли о структуре на фоне других направлений по-

исков в области гуманитарного познания может стать важным шагом в 

формировании идеи продуктивной рациональности (от лат. рroducer – вы-

водить вперед, производить) как универсальной способности разума мыс-

лить последовательно и вместе с тем – порождать новое знание в меняю-

щихся контекстах социальной и познавательной практики» [1, с. 3]. «От-

крытая» структура – это динамика, трансформации, обусловленные изме-

нением социокультурного и научного контекста, интенсификацией связей 

внутри контекста, это «реакция» на изменение контекста. С другой сторо-

ны, «открытая» структура – это структура, влияющая на контекст. «От-

крытая структура» есть не что иное, как интуиция новых познавательных 

возможностей, которые могут возникнуть в пространстве взаимодействия 

наук (между концепциями, категориями, понятиями) [1, с. 436]. 
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«Ревизии», реконструкции могут быть подвержены как структура па-

радигмы в целом, «ядро» критериев, так и периферические нормативно-

критериальные подсистемы. В этом ракурсе парадигма есть «открытая ра-

циональность», «открытая структура».  

Парадоксальность ситуации заключается в том, что парадигма одно-

временно является и «закрытой», и «открытой» рациональностью. «Если 

рациональность – это «целостный объект», теория рациональности должна 

исходить из принципа дополнительности таких его характеристик, кото-

рыми определены два способа моделирования рациональности: норматив-

но-критериальный («закрытая рациональность») и критико-рефлексивный 

(«открытая рациональность»). Эти классы понятий суть модели одного и 

того же объекта. Взятые в раздельности, они дают противоположные опре-

деления рациональности; тогда их совмещение приводит к «парадоксу ра-

циональности». Взятые совместно, они отвечают принципу дополнитель-

ности. Однако «закрытая» и «открытая» рациональности не должны трак-

товаться как некие «состояния» или «фазы» рациональности – статическая 

и динамическая и т.п. Не различение этих «фаз», а их смысловое единство 

– вот что лежит в основе применения принципа дополнительности»              

[139, с. 91–92]. В теории научной рациональности (теории, объясняющей 

процессы формирования и функционирования, изменения и соперничества 

критериальных систем) принцип комплементарности (дополнительности) 

является доминантным. 

Таким образом, парадигма как методологическая модель научной ра-

циональности есть одновременно «закрытая» и «открытая» норматив-

но-критериальная система.  

Педагогическая наука должна адекватно «реагировать» на изменения 

социокультурного контекста, на тенденции цивилизационного развития, 

прогнозировать потенциальные сценарии развития и риски, рефлексиро-

вать парадигмальные трансформации в науке в целом и на основе рефлек-

сивных выводов «модернизировать» собственные парадигмальные основа-

ния, методологические стратегии, подходы, методы, критерии.  

Акцентируем внимание на факторах парадигмальных трансформаций 

в педагогике: 

1. Социокультурные факторы, связанные с цивилизационными и 

культурными трансформациями, интенсивностью «переформатирова-

ния» социокультурного контекста, формированием нового аксиологиче-

ского и ментального поля: 

− Культура постмодерна, постнеклассическая культура характеризу-

ется потенциальной «мультикультурностью» («культура многонообра-

зия»), открытостью, глобальностью и скоростью изменений, стремлением 
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сохранить единичные элементы культуры, которые рассматриваются как 

уникальные, самоценные. «Многообразие» – условие развития культуры, 

науки, человеческой цивилизации в целом. 

− Глобализация, технологизация, информатизация и наукоемкость 

всех сфер человеческой жизни открывают перед культурой, наукой, чело-

веческой цивилизацией не только новые возможности, но и обусловливают 

новые риски, связанные с «массификацией» и унификацией культуры и 

образования (сегодня актуальной является проблема сохранения образова-

тельными системами национальной идентичности в условиях глобализа-

ции), миграционными, экологическими, энергетическими кризисами и др. 

− Одним из ценностно-целевых приоритетов постиндустриальной ци-

вилизации является развитие «человеческого качества», «человеческого 

капитала». Идеал творческой, автономной личности занимает одно из при-

оритетных мест в системе ценностей современной цивилизации. «Совре-

менному информационному обществу соответствует особый характер че-

ловеческой деятельности. Это, прежде всего, инновационно-творческая де-

ятельность (выделено нами – С.С.), носящая проектировочный характер и 

предполагающая альтернативность и многовариативность решений в но-

вых информационных условиях, имеющая личностные смыслы в соответ-

ствии с ориентацией на общечеловеческие ценности» [139, с. 67]. Инве-

стиции в образование – это инвестиции в формирование и развитие «чело-

веческого капитала», связанного с развитием таких личностных качеств, 

как субъектность, открытость новому опыту, холистичность, прогностич-

ность и инновационность мышления, способность к индивидуальной ре-

флексии и ответственному выбору, мобильность и мотивированность на 

непрерывное самообразование и саморазвитие др. И, конечно, высокий 

уровень гуманитарной культуры. 

2. Социально-образовательные факторы, связанные с транс-

формациями в образовании, трендами образования. Тенденции в куль-

туре, социуме радикально меняют ценностно-целевые приоритеты, содер-

жательные и технологические (процессуальные) компоненты образования, 

обусловливают появление новых образовательных феноменов. Например, 

в контексте глобализации формируется «парадигма глобального образо-

вания». Глобальное образование – «процесс обучения и воспитания, име-

ющий ярко выраженную поликультурную и интерсоциальную направлен-

ность, обращенный к ценностям мировой культуры и предполагающий 

осмысление глобальных проблем человечества» [73, с. 14]. В контексте 

глобализации формируется наднациональная образовательная реальность, 

мировое и европейское открытое образовательное пространство (Европей-

ское пространство высшего образования), создаются международные кон-
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сорциумы, стратегические альянсы университетов-партнеров для реализа-

ции совместных научно-образовательных проектов, программ академиче-

ской мобильности, франчайзинговых программ, активно используются се-

тевые информационно-телекоммуникационные образовательные техноло-

гии, интернет-ресурсы и др. Глобализация обусловила появление и разви-

тие «открытого образования». «Развиваясь в русле тенденций глобализа-

ции, информатизации, демократизации, система современного образова-

ния использует принцип открытых информационных сетей, модифицируя 

известные формы обучения с помощью коммуникационных и телекомму-

никационных технологий» [73, с. 12]. Для «открытого образования» харак-

терны: «обучение в любое время и в любом месте»; открытость образо-

вательного контента и свобода доступа к образовательным ресурсам; 

проектирование образовательных пространств и сред, основанных на         

online-формах сетевого педагогического взаимодействия; формирование 

социальных и виртуальных сетевых учебных групп, специфических корпо-

ративных моделей обучения, локальных образовательных сетей; новая 

идеология проектирования содержания образования, основанная на созда-

нии репозиториев (банков) информационно-образовательных модулей, 

позволяющих, исходя из образовательных потребностей целевой группы, 

структурировать вариативные по содержанию, уровню, форме взаимодей-

ствия образовательные программы и курсы и др. [73]. В целом в период 

постнеклассической культуры трендами образования являются:  

− глобализация и интернационализация (образование как мировое 

образовательное пространство, как транснациональная образовательная 

реальность, «открытость», «сетевой» характер образования, реализация 

«сетевых» транснациональных научно-образовательных проектов, интер-

национализация научных исследований в сфере образования, интенсифи-

кация академической мобильности, реализация программ «двойной 

(«тройной») диплом» и др.);  

− технологизация образования (системное наукоемкое управление 

образованием, его проектирование и нормативное прогнозирование; 

управление не только функционированием, но и развитием образователь-

ных систем с учетом интенсификации культурных изменений; управление 

качеством образования, создание наднациональных и локальных систем 

менеджмента качества; проектирование открытых информационно-

образовательных сред на основе современных информационно-

телекоммуникационных технологий);  

− гуманитаризация образования (акцент на развитие индивидуаль-

ности, «субъектности и субъективности» человека; культуросообразность 

и мультикультурность образования; гетерогенность образования, многооб-
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разие образовательных систем, траекторий; создание инклюзивной образо-

вательной среды; непрерывность образования; прогнозирование рисков и 

социально-гуманитарная экспертиза педагогических новаций; сохранение 

образовательными системами национально-культурного колорита, иден-

тичности; открытость образовательного контента). 

3. Социально-психологические факторы. В современной методо-

логии науки все больше акцентируется внимание на социокультурном из-

мерении науки, на влиянии социокультурного контекста на генезис науки. 

«Именно психологические факторы опосредуют влияние социокуль-

турного контекста науки на систему научного знания, как бы встраи-

ваясь между ними. Любые глобальные социальные события влияют на раз-

витие научного знания, но это влияние всегда опосредовано изменениями 

в психологии познающего субъекта – его стиля мышления, установок, 

ценностных ориентаций» [2, с. 297]. Не только социокультурные, но и 

психологические факторы обусловливают парадигмальные трансформации 

– «глобальные научные революции», «сдвиги» конкретно-научных пара-

дигм. Естественно, что научные сообщества («научные школы») не только 

являются адептами тех или иных нормативно-критериальных систем, но и 

рефлексирующими субъектами, осуществляющими «перепрограммирова-

ние» парадигмальных оснований или генерирование новых нормативные 

структур исследования. «Можно констатировать, что система правил 

научного познания не является заданной раз и навсегда, а находится в по-

стоянном “движении”, осуществляемом в двух встречных направлениях... 

Общенаучные критерии рациональности проецируются на внутридисци-

плинарные парадигмы, на их основе отрабатываются внутригрупповые 

модели исследования, которые трансформируют индивидуальные стили 

научного мышления. С другой стороны, порожденные личностью спосо-

бы познания могут приобретать надличностное и даже парадигмаль-

ное значение, группировки ученых порождают общедисциплинарные 

парадигмы, в лабораториях отрабатываются общие модели исследо-

вания, и все это, в конечном счете, обусловливает сдвиг общенаучных 

критериев рациональности (выделено нами – С.С.). В процессе такого 

встречного “движения” правила научного познания наполняются субъек-

тивными смыслами и попадают в зависимость от многообразных социаль-

но-психологических процессов» [2, с. 269]. 

4. Общенаучные факторы, связанные с трендами науки и пара-

дигмальными трансформациями в науке: 

− «Усложнение» и интенсификация связей в системе «культура – 

наука». Социокультурные факторы оказывают существенное влияние на 

развитие науки. Постнеклассика характеризуются новыми аспектами куль-
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турно-научного взаимодействия. В частности, в центре внимания совре-

менной философии науки – культурные цели науки. Культура создает ак-

сиологическое поле научных исследований, является источником научной 

рефлексии и проектирования социально-гуманитарных научных концеп-

ций. Культурные ценности являются критериями гуманитарной эксперти-

зы научных новаций. «Сегодня все чаще комплексные исследовательские 

программы и технологические проекты проходят социальную экспертизу, 

включающую этические компоненты. Эта практика соответствует новым 

идеалам рационального действия, видоизменяющим прежние представле-

ния о связи истины и нравственности» [192, с. 17]. Технологические и со-

циально-гуманитарные научные проекты сопряжены с гуманитарными 

рисками. «Современные социальные технологии могут способствовать 

возвышению человека. Но они могут и уничтожить его. А это значит, что 

они нуждаются в философско-гуманитарной экспертизе» [97, с. 48]. В этой 

связи постнеклассическая наука фокусируется на экспликации связей 

внутринаучных ценностей с вненаучными социокультурными ценностями, 

осуществляющейся посредством гуманитарной экспертизы разработанных 

в процессе научного исследования социально-гуманитарных проектов и 

программ [178]. И педагогические новации, безусловно, должны прохо-

дить процедуру гуманитарной экспертизы. Этим обусловлено включение в 

«ядро» критериев оценки качества педагогических исследований гумани-

тарных критериев (жизнь, достоинство, индивидуальность, свобода, твор-

чество, духовность, саморазвитие человека как ценности и др.), интегриро-

вание в структуру педагогического исследования процедуры гуманитарной 

экспертизы, что является выражением социокультурного и «человеческого 

измерения» в научном познании. 

− Формирование постнеклассического типа научной рациональности 

(«четвертая научная революция»), связанного с радикальной трансформа-

цией оснований науки: картины мира, философско-аксиологических осно-

ваний и нормативно-критериальных систем [178]. Перестройка философ-

ско-методологических оснований исследования означает изменение самой 

стратегии научного поиска, доминирующих подходов, методов, критериев.  

− Освоение наукой новых сверхсложных «человекоразмерных си-

стем» обусловливает актуализацию и интенсификацию междисциплинар-

ных исследований [177; 178], компелементарность междисциплинарной и 

трансдисциплинарной методологических стратегий исследования. «Сдви-

ги» конкретно-научных парадигм, научные революции «возможны не 

только как результат внутридисциплинарного развития, когда в сферу ис-

следования включаются новые типы объектов, освоение которых требует 

изменения оснований научной дисциплины. Они возможны также благо-
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даря междисциплинарным взаимодействиям, основанным на „парадиг-

мальных прививках“ – переносе представлений специальной научной кар-

тины мира из одной научной дисциплины в другую. Такие трансплантации 

способны вызвать преобразования оснований науки без обнаружения па-

радоксов и кризисных ситуаций, связанных с ее внутренним развитием» 

[178, с. 578–579]. Безусловно, каждая научная дисциплина имеет свой век-

тор развития. Однако междисциплинарные «парадигмальные прививки» 

зачастую существенно меняют стратегию развития конкретно-научных 

дисциплин, эффективность конкретно-научных исследований. В частно-

сти, благодаря «парадигмальным прививкам» в структуру методологиче-

ского обеспечения педагогического исследования интегрированы систем-

ный, квалитологический, информационный, субъектный и др. подходы, 

динамично развиваются педагогическая квалитология, педагогическая ква-

лиметрия, педагогическая системология, теория управления образователь-

ными системами и др. Вместе с тем усиливающаяся междисциплинар-

ность сопряжена с рисками для педагогической науки – потенциальной 

возможности утраты педагогикой своего научного статуса, «суверените-

та». Ряд исследователей [187], ссылаясь на «интенсификацию междисци-

плинарных научных взаимодействий», все больше акцентируют внимание 

на развитии так называемой «психолого-педагогической науки» [187]. 

Объективно необходимым является использование в педагогических ис-

следованиях научно-психологического знания как источника конструиро-

вания педагогических концепций и методических систем. Однако нужно 

разграничивать междисциплинарный подход к научному проектированию 

педагогических новаций и «психологизм» как методологическую установ-

ку. Психологизм отрицает право педагогики на автономию, на собствен-

ную теорию, обрекает ее на роль интерпретатора психологических                 

исследований [87]. 

− Постнеклассическая наука акцентирует внимание на комплемен-

тарности социокультурного, субъективно-личностного и рационально-

логического (специально-научного, методологического) в структуре науч-

ного исследования, на аксиологизации и гуманитаризации науки, на «чело-

веческом измерении» науки, на «легализации» субъекта научного исследо-

вания, на множественности предметов (ракурсов) научного исследования, 

на многомерности и относительности научной истины. 

− Для постнеклассической науки характерны открытость и дина-

мичность «парадигмальных образцов», методологических эталонов науч-

но-исследовательской деятельности. Открытость, гибкость научной па-

радигмы выражается в потенциальной полипарадигмальности, по-

тенциальной «множественности» парадигмальных «рамок» решения 
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одной и той же научной проблемы. Ученый на основе индивидуальной 

методологической рефлексии вправе осуществлять выбор методологиче-

ских инструментов, стратегий, подходов, теорий, концепций и проектиро-

вать методологическую «рамку» собственного исследования. Открытость, 

динамичность «легализует» возможность трансформации парадигмы: от 

«сдвига» парадигмы до радикальной трансформации ее структуры («рево-

люции»). Такие трансформации – объективный процесс, обусловленный 

изменением культурной парадигмы, «усилением», интенсификацией меж-

дисциплинарных и трансдисциплинарных связей, гуманитаризацией и ак-

сиологизацией науки, легализацией субъекта научного исследования. По-

липарадигмальность в науке обусловлена, прежде всего, влиянием аксиоло-

гических (субъективных) факторов. 

− В период постнеклассики интенсивно развиваются социально-

гуманитарные науки, усиливаются междисциплинарные взаимодействия 

между социально-гуманитарными науками. Актуальными являются иссле-

дования «на стыке» социально-гуманитарных наук. Трансформируются и 

методологические алгоритмы, и критерии качества социально-

гуманитарных исследований; скорректирована «формула» истины в соци-

ально-гуманитарных науках: отказ от абсолютной истины, истина «при-

вязана» к контексту; истина относительна и «многомерна». Для соци-

ально-гуманитарных наук характерны вариативность подходов к исследо-

ванию одной и той же научной проблемы, их комплементарность, вариа-

тивность ценностно-целевых установок (понять, интерпретировать, 

спрогнозировать развитие с учетом динамики контекста, переосмыс-

лить, преобразовать в соответствии с идеалом), множественность пред-

метов исследования одного и того же культурного феномена, потенциаль-

ная поликонцептуальность, рефлексивность, прогностичность, аксиоло-

гичность (гуманитарная экспертиза научных результатов с позиции социо-

культурных ценностей), контекстность.  

5. Научно-педагогические факторы. Трансформация парадигмы 

педагогической науки обусловлена и конкретно-научными факторами. 

Объективно в каждой конкретно-научной дисциплине со временем накап-

ливаются «рассогласования» между уровнем проблем и возможностями 

методологического инструментария, степенью его инструментальности, 

технологичности и др. С нашей точки зрения, доминантным конкретно-

научным фактором парадигмальных трансформаций в педагогике являет-

ся интенсивное развитие нормативной (прескриптивной) методологии 

педагогики (благодаря научно-методологической школе В.В. Краевского). 
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С учетом современного культурно-научно-образовательного контек-

ста и его динамики методологами обосновываются различные (конкури-

рующие, альтернативные) стратегии развития педагогической науки:  

− Стратегия «автономизации» педагогики (В.В. Краевский), разви-

тие педагогики как суверенной социально-гуманитарной научной дисци-

плины, как науки об образовании в единстве фундаментального и при-

кладного аспектов. 

− Стратегия формирования «доказательной» педагогики; компле-

ментарность естественнонаучного, технологического и гуманитарного 

идеалов познания в педагогике («треугольник Цыркуна»); при этом есте-

ственнонаучный идеал является инвариантным (И.И. Цыркун). 

− Инновационная направленность педагогики: от научно обоснован-

ных новаций к педагогическим инновациям (И.И. Цыркун). 

− Стратегия систематизации специально-научного и методологиче-

ского знания в педагогике; формирование педагогической системологии и 

системной методологии педагогики (Н.В. Бордовская). 

− Гуманитаризация и аксиологизация педагогических исследований 

(Л.А. Микешина, Е.В. Бережнова, Н.М. Борытко); «культуродигмальный 

характер» педагогических исследований (И.И. Цыркун); онтопарадиг-

мальный и трансдисциплинарный подходы (И.А. Колесникова); формиро-

вание постнеклассической (гуманитарной) парадигмы педагогики              

(О.В. Архипова, С.Н. Северин; И.А. Соловцова); потенциальная полипара-

дигмальность педагогических исследований в контексте постнеклассиче-

ской культуры и науки (С.Н. Северин). 

− Стратегия интернационализации научно-педагогических исследо-

ваний, сопряженная с глобализацией и интернационализацией образования 

и наук об образовании (О. Грауманн, И.А. Колесникова, М.Н. Певзнер, 

А.Г. Ширин, П.А. Петряков и др.); акцент на управление качеством интер-

национальных исследований в сфере образования; реализация сетевых ин-

тернациональных научно-образовательных проектов. 

−  Междисциплинарный подход к обоснованию теоретических и нор-

мативных моделей образования (Е.В. Бережнова, В.В. Краевский). 

− Стратегия конвергенции педагогики с наукой и культурой. Для 

постнеклассической науки в целом характерно усилением междисципли-

нарного научного взаимодействия (В.С. Степин), а также взаимодействия в 

системе «культура – наука». Конвергенция («взаимодействие», «взаимо-

сближение», «взаимообеспечение», «взаимопроникновение», «связь», «ин-

теграция») заключается в активизации интеграционных связей педагогики 

с другими науками, культурой в целом. Конвергенция осуществляется, 

например, через механизм «парадигмальных прививок» (В.С. Степин) и 
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проявляется в различных формах «гибридности»: междисциплинарных ис-

следованиях, междисциплинарном и трансдисциплинарном подходе к 

обоснованию теоретических и нормативных моделей образования и др. 

(таблица 13). Конвергенция и интеграция – это не только ресурс развития 

для педагогики как науки, но и определенный риск, связанный с возмож-

ной потерей педагогикой своего суверенитета, статуса автономной науч-

ной дисциплины. 

 

Таблица 13 – Формы проявления «гибридности» в педагогике 
 

Стратегия 

развития  

педагогики 

Формы «гибридности» 

Стратегия 

конвергенции 

− междисциплинарные исследования – исследование одного 

и того же объекта реальности сквозь призму функций и задач 

разных наук с целью получения многомерной истины; это ис-

следования «на стыке» наук (например, философско-

психолого-педагогическое исследование феномена «билинг-

вальное обучение») 

− гибридность проявляется в педагогических исследовани-

ях, реализующихся на междисциплинарной основе благодаря 

критической экстраполяции из других научных дисциплин 

подходов, понятий, теорий, концепций, методов исследования 

(«парадигмальные прививки») 

− взаимодополнительность в педагогических исследованиях 

естественнонаучного, технологического и гуманитарного иде-

алов познания 

− взаимодополнительность междисциплинарной и транс-

дисциплинарной (связь с культурой) методологических  

стратегий 

− комплементарность в структуре педагогического исследо-

вания социокультурного, специально-научного, методологиче-

ского и субъективно-личностного измерений 

− взаимодополнительность в педагогических исследованиях 

гуманитарных (например, культурологического, антропологи-

ческого) и технологических (например, квалиметрического, 

квалитологического) подходов 

− интеграция критериев оценки качества педагогических 

исследований, в частности включение методологических, со-

держательно-логических, гуманитарных, статистических, эм-

пирических и других критериев 

 

 



 

127 

 

Продолжение таблицы 13 

 
− взаимодополнительность в педагогическом исследовании 

качественных и количественных методов исследования 

 
− реализация в педагогических исследованиях научно-

теоретической, прогностической, нормативной и аксиологиче-

ской (гуманитарная экспертиза) функций 

 
− интернациональный характер педагогических  

исследований 

 

− интеграция типов педагогических исследований, напри-

мер: «интернациональное фундаментально-прикладное педа-

гогическое исследование», «прикладные педагогические  раз-

работки на междисциплинарной основе»  

 
− гибридность проявляется в «формуле» научно-

педагогического знания как единства истины и ценности, ис-

тины и нормы 

 

В период постнеклассической культуры и науки для парадигмы пе-

дагогического исследования, как и для парадигм «других» социально-

гуманитарных наук, не характерна радикальная трансформация 

(«научная революция»). Парадигмальные трансформации в педагогике ха-

рактеризуют как «сдвиг» парадигмы (В.В. Краевский).  

Трансформация парадигмы педагогического исследования связана с 

радикальным изменением «парадигматического контекста» (А.Г. Дугин), 

влиянием социокультурных, социально-образовательных, социально-

психологических, общенаучных и конкретно-научных факторов. Важно 

определить факторы-доминанты. «Какими же факторами может быть обу-

словлена смена подходов и характеристик способов получения научных 

знаний в сфере образования? Прежде всего, эти факторы определяются не 

столько изменениями в самой образовательной деятельности, сколько об-

щим направлением движения познающей мысли… Внимание к человеку, 

отход от жестких рационально-логических, формализованных схем в педа-

гогике соответствует общему вектору эволюции научного познания, пере-

ходящего… к современному этапу ее развития, получившему название 

постнеклассического, связанного с эволюцией самой парадигмы научного 

познания» [84, с. 23]. С нашей точки зрения, парадигмальные трансфор-

мации в педагогике, прежде всего, связаны с влиянием социокультурных 

и общенаучных факторов: формированием постнеклассической культуры 

(мультикультурность, открытость, динамичность и интенсивность куль-

турных трансформаций), «четвертой научной революцией» и формирова-

нием постнеклассического типа научной рациональности.  
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В чем конкретно выражается «сдвиг» парадигмы педагогического ис-

следования в период постнеклассики? 

1. Комплементарность естественнонаучного, технологического и 

гуманитарного идеалов познания в педагогике; трансформация «ядра» 

критериев качества педагогических исследований: структурирование в 

«ядро» критериев наряду с методологическими и содержательно-

логическими критериями гуманитарных критериев; эмпирические, фор-

мально-логические, статистические и другие критерии образуют перифе-

рические критериальные подсистемы; критериальное «ядро» динамично и 

зависит от культурно-научно-образовательного контекста и типа педагоги-

ческого исследования. 

2. Комплементарность междисциплинарной и трансдисциплинар-

ной методологических стратегий, а также сопряженность технологиче-

ских и гуманитарных метаподходов в контексте педагогического исследо-

вания. Междисциплинарная стратегия педагогических исследований обу-

словлена, с одной стороны, сложностью и многомерностью культурно-

образовательных феноменов как объектов научно-педагогического иссле-

дования, с другой – объективностью интенсификации научных взаимодей-

ствий, «методологическими трансплантациями», «парадигмальными при-

вивками», реализацией исследований «на стыке» наук; с третьей – в боль-

шей степени обоснованностью теоретических и нормативных моделей об-

разования, эффективностью, эвристическим потенциалом мультидисци-

плинарного подхода к решению научно-педагогических проблем, с четвер-

той – с «расширением» спектра задач современных педагогических иссле-

дований (методологические, специально-научные теоретические, аксиоло-

гические, локально-технологические, квалитологические и др.) и необхо-

димостью использования междисциплинарного методологического ин-

струментария. Усиление трансдисциплинарности связано, прежде всего, с 

«социокультурной размерностью» науки, определением культурных смыс-

лов и целей науки, с рисками современной науки для культуры и человече-

ства в целом, интенсификацией связей в системе «культура – наука».          

В методологической плоскости педагогического исследования это выража-

ется в том, что источниками методологического обеспечения, научной ре-

флексии и конструирования авторских концептуальных моделей являются 

не только философские, общенаучные, социально-гуманитарные и педаго-

гические подходы, теории, концепции, но и «другие» компоненты культу-

ры (мораль, политика, идеология, религия, искусство и др.). Один из ас-

пектов реализации трансдисциплинарной стратегии заключается в обяза-

тельности процедуры социально-гуманитарной экспертизы педагогических 

новаций с позиции гуманитарных ценностей, прогнозировании гуманитар-
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ных «рисков», рефлексии и прогнозировании потенциальных социально-

гуманитарных последствий педагогических нововведений.  

3. Трансформация уровней методологии педагогического исследо-

вания. Во-первых, считаем обоснованной интеграцию в структуру уровней 

методологии научно-педагогического исследования уровня методологии 

социально-гуманитарных наук. Во-вторых, традиционно технологиче-

ский уровень методологии педагогического исследования (уровень мето-

дики и техники исследования) отождествляется с системой взаимодопол-

няющих и детерминирующих друг друга теоретических и эмпирических 

методов педагогического исследования. Наша позиция иная. Технологи-

ческий уровень методологии педагогического исследования – это уро-

вень методологической рефлексии, методологического обоснования и 

проектирования парадигмальной «рамки» конкретного педагогиче-

ского исследования, прогнозирования его эвристического потенциала, 

прогнозирования качества исследования. На этом уровне как раз и про-

является субъектность исследователя, его ценностные установки, научные 

идеалы, методологическая позиция, уровень методологического мышле-

ния, методологической рефлексии, методологической культуры в целом. 

4. Трансформация логико-гносеологической модели педагогического 

исследования. В современной нормативной методологии педагогики науч-

но обоснована необходимость трансформации логики педагогического ис-

следования как социально-гуманитарного: конструирование наряду с эм-

пирической, теоретической («что есть объект исследования») и норматив-

ной («каким должен быть исследуемый объект») моделями аксиологиче-

ской модели, включающей оценку теоретического представления об изу-

чаемом гуманитарном объекте с позиции гуманитарных ценностей [12].      

В целом, по мнению В.В. Краевского, включение аксиологического ком-

понента обеспечило развитие рационально-логической схемы (парадиг-

мы) педагогического исследования, которая приобрела субъективно-

личностный аспект: произошел так называемый «сдвиг парадигмы» – 

развитие модели, схемы педагогического исследования [84]. В связи с 

включением аксиологического компонента в структуру парадигмы         

И.А. Соловцова предлагает использовать термин «гуманитарная педагоги-

ческая парадигма»: «В педагогике постнеклассическая парадигма получи-

ла наименование гуманитарной» [176, с. 11].  

В нашем исследовании предпринята попытка конкретизации компо-

нентов логико-гносеологической модели прикладного педагогического ис-

следования:  

− эмпирическое описание культурно-научно-образовательной реаль-

ности (факты-примеры, факты-иллюстрации; эмпирическое обобщение и 
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моделирование реального культурно-научно-образовательного контекста, 

определение трендов в культуре, науке, образовании; типизация и теорети-

ческая интерпретация фактов; неявная оценка);  

− обоснование и конструирование дескриптивной теоретической 

(концептуальной) модели педагогического объекта (с неявным ценност-

ным компонентом) в условиях многообразия методологических идеалов, 

стилей, стратегий, подходов, концептуальных идей, в условиях потенци-

альной полипарадигмальности и поликонцептуальности;  

− социально-гуманитарная экспертиза теоретической модели (кон-

цепции) с позиции социокультурных ценностей;  

− обоснование и конструирование обобщенно-нормативной модели 

(методической системы);  

− социально-гуманитарная экспертиза методической системы;  

− обоснование и конструирование локальной нормативной модели 

(методики, технологии обучения);  

− опытная и/или экспериментальная апробация и социально-

гуманитарная экспертиза методики обучения (воспитания).  

Считаем, что субъективно-личностный (гуманитарный, аксиологиче-

ский) компонент парадигмы выражается не только в социально-

гуманитарной оценке обоснованных и разработанных теорий и концепций, 

а проявляется: ориентире на тот или иной идеал научности (естественно-

научный, технологический, гуманитарный) и методологической позиции 

ученого; выборе проблемы исследования; проектировании парадигмальной 

рамки собственного исследования (выборе доминирующей методологиче-

ской стратегии, выборе философских, общенаучных, социально-

гуманитарных, педагогических подходов, теорий и концепций как источ-

ника конструирования авторской концептуальной модели; выборе домини-

рующих гуманитарных и технологических подходов, исходя из их акту-

альности, эвристического и методологического потенциала, методологиче-

ских функций, а также специфики задач исследования; определении пред-

мета (ракурса) и целевых приоритетов исследования; конструировании ги-

потезы; обосновании и конструировании авторской методической систе-

мы; выборе приемов аргументации с целью обоснования дескриптивных и 

прескриптивных результатов научного исследования). Субъективно-

личностный фактор обусловливает потенциальную полипарадиг-

мальность в педагогике, возможность методологического проектиро-

вания альтернативных парадигмальных оснований (конкурирующих 

методологических стратегий, подходов) решения одной и той же науч-

но-педагогической проблемы. 
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ  

 

1. Специфика связей «постнеклассическая культура – постне-

классическая наука». Тенденции развития науки в контексте постне-

классической культуры. Аксиологические и нормативные основания 

постнеклассической науки. Тренды и стратегии развития педагогики. 

В контексте «цивилизации знаний», наукоемкости всех сфер социальной 

жизни, с одной стороны, ценность науки, наукоемких технологий много-

кратно возрастает, с другой – все чаще вектор развития науки определяется 

государственно-политическими стратегиями, долгосрочной научно-

исследовательской и образовательной политикой. В этой связи наука теря-

ет свою «автономию», превращается в «технонауку», обеспечивая конку-

рентоспособность государства (например, научные и научно-

педагогические школы обеспечивают конкурентоспособность националь-

ных образовательных систем). С третьей – научно-технологическое знание 

все чаще «вступает в конфликт» с гуманитарными ценностями (обладает 

«социально-гуманитарной антиценностью»). Современные наукоемкие 

технологии позволяют создавать не только новые технические конструк-

ции, но и манипулировать человеческим сознанием и поведением, «воссо-

здавать», «клонировать» существующие формы жизни, генерировать но-

вые агрессивные формы жизни, способные уничтожить самого человека 

как биологический вид.  

Современная наука является «зоной риска» для самой науки. Акцент 

на развитие «технонауки», доминирование в оценке качества научных ис-

следований критерия «рентабельности инноваций» (Ж.-Ф. Лиотар) деваль-

вируют ценности фундаментальной науки, обусловливают регресс науки и 

формирование «псевдонауки» (Б.И. Пружинин). 

Наукоемкие технологии причастны к «гомогенизации, однородности, 

тотальной универсальности» культуры (Ф. Фукуяма), массификации куль-

туры и ее деперсонализации, усиливают проблему сохранения «самоцен-

ности» всех элементов культуры, сохранения национально-культурной 

идентичности.  

Парадоксальность ситуации заключается в том, что наука одновре-

менно является и катализатором развития культуры, стратегическим ре-

сурсом решения глобальных (демографических, экономических, энергети-

ческих и др.) проблем, и «зоной риска» для культуры, человечества в це-

лом (Ф. Фукуяма), «источником экзистенциальной угрозы» (Л.П. Киящен-

ко). Это обусловливает необходимость экспликации связей «внутринауч-

ных» ценностей с социально-гуманитарными ценностями и целями, осу-

ществления социально-гуманитарной экспертизы результатов научных ис-

следований – конкретных социально-гуманитарных (педагогических) про-
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ектов, новаций, технологий (В.С. Степин). В этой связи любая научная но-

вация, прежде чем стать тотальной инновацией, должна пройти социально-

гуманитарную экспертизу. 

Наука социокультурно обусловлена. Культура постмодерна, постне-

классическая культура – это «культура многообразия». «Многообразие» 

есть важнейшее условие развития культуры и науки; «многообразие» – 

ценность постнеклассической культуры. Самоценность всех элементов 

культуры, отсутствие универсального критериального ядра, культурно-

научное многообразие, гетерогенность «правил игры» в культуре, плюра-

лизм мировоззренческих стилей, позиций, идей, потенциальная поликон-

цептуальность, множественность и многомерность текстов, контекстов, 

смыслов, интерпретаций, открытость, неопределенность, динамичность, 

«ризоматичность» мира и равновероятностность сценариев его развития, 

признание ценности человеческой свободы, «субъектности и субъективно-

сти» (В.И. Слободчиков), акцент на развитие и сохранение «индивидуаль-

ного», «особенного», «персонифицированного» – важнейшие аксиологиче-

ские установки постнеклассической культуры (Ж.-Ф. Лиотар, Ж. Делёз,        

Ф. Гваттари, Ж. Деррида, Ж. Бодрийяр, У. Эко и др.).  

В контексте постнеклассической культуры формируется постнеклас-

сический тип научной рациональности, связанный с радикальной транс-

формацией оснований научных исследований (четвертая «научная рево-

люция»): картины мира, философско-аксиологических оснований и норма-

тивно-критериальных систем (В.С. Степин). Для постнеклассической 

науки характерны: гетерогенность «правил игры» (Ж.-Ф. Лиотар), потен-

циальная полипарадигмальность, поликонцептуальность, отсутствие уни-

версального критериального ядра оценки качества научных исследований, 

открытость, контекстность, гибкость и принципиальная возможность 

трансформации нормативно-критериальных систем. В социально-

гуманитарных науках изменяется «формула» научного знания, которое 

рассматривается как единство (но не тождество!) истины и ценности, ис-

тины и нормы. Для постнеклассической науки характерны открытость и 

динамичность «парадигмальных образцов», нормативно-методологических 

систем научно-исследовательской деятельности. Современная научная ра-

циональность – это «открытая рациональность» (В.С. Швырев), когда ис-

следовательские программы, парадигмы, нормы, критерии находятся в фо-

кусе перманентной критической рефлексии и, как следствие, трансформа-

ции. В частности, трансформация «ядра» критериев оценки качества пе-

дагогических исследований в контексте постнеклассики выражается в 

структурировании в «ядро» наряду с методологическими, содержательно-

логическими критериями гуманитарных критериев и др.  
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В связи с освоением наукой новых типов объектов (сложные «челове-

коразмерные системы»), а также в связи с их гуманитарной природой, 

сложностью, многомерностью, открытостью, динамичностью объективной 

необходимостью является комплементарность междисциплинарной и 

трансдисциплинарной методологических стратегий социально-

гуманитарных исследований. Специфика трансдисциплинарной методоло-

гической стратегии заключается: в понимании сложности, множественно-

сти, многомерности, интенсивной изменчивости мира; в целостности по-

знания мира через комплементарность, «синтез различных по природе ко-

гнитивных практик» (Л.А. Микешина), рефлексивном «выходе» в процессе 

научного исследования за «пределы» науки и использование разнотипного 

по своей природе философского, научного дисциплинарного и междисци-

плинарного, вненаучного и метанаучного знания (И.А. Колесникова) как 

источника методологического обеспечения, научной рефлексии и констру-

ирования авторских концептуальных моделей; в сопряженности научного 

и социокультурного подходов к решению глобальных социальных про-

блем, обязательной социально-гуманитарной экспертизе научных новаций, 

прогнозировании гуманитарных «рисков», рефлексии социально-

гуманитарных последствий от инноваций. Ценности культуры – критери-

альная призма для гуманитарной экспертизы результатов научных иссле-

дований. Трендом постнеклассической науки является ее гуманитаризация 

и аксиологизация (Л.А. Микешина). Постнеклассическая наука фокусиру-

ется на «человеческом измерении» в научном исследовании, «легализует» 

субъекта научного познания (А.В. Юревич, М.Г. Ярошевский) и акценти-

рует внимание на комплементарности социокультурного, рационально-

логического и субъективно-аксиологического в процессе обоснования и 

генерирования научного знания. Социокультурное, специально-научное, 

методологическое и субъективно-аксиологическое рассматриваются как 

самоценные компоненты научного исследования. 

Парадигмальные трансформации в культуре и науке являются факто-

рами-катализаторами парадигмальных трансформаций в социально-

гуманитарных науках, которые изучают «человекоразмерные» системы» 

(В.С. Степин) и для которых характерны целесообразность, целезадан-

ность, открытость, стохастичность, наличие «степеней свободы», равнове-

роятностность сценариев развития.  

Для социально-гуманитарных исследований характерна вариатив-

ность ценностно-целевых установок. У исследователя-гуманитария есть 

право выбора целевых приоритетов: понять, объяснить, инициировать но-

вый культурный процесс, изменить, преобразовать культурный феномен в 

соответствии с идеалами (В.М. Розин). Безусловно, аксиологические фак-

торы оказывают существенное влияние на процесс и результаты социаль-
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но-гуманитарного научного познания. Комплементарность социокультур-

ного, рационально-логического и аксиологического подходов к процессу 

генерирования, обоснования и экспертизы научного знания есть сущност-

ный признак социально-гуманитарных исследований в контексте постне-

классической культуры и науки. 

В целом «многообразие» социально-гуманитарных научных страте-

гий, стилей, целей, концепций, моделей «потребного будущего» обуслов-

лены: культурно-научным «многообразием»; полифонией философско-

аксиологических концепций; «легализацией» методологического плюра-

лизма; потенциальной множественностью предметов исследования; аксио-

логическими и методологическими приоритетами ученого-гуманитария.      

В процессе социально-гуманитарного научного исследования создаются не 

только теоретические, но и нормативные модели социально-гуманитарных 

объектов (модели «потребного будущего», Н.А. Бернштейн), реализуется 

наукоемкое социально-гуманитарное проектирование, что обусловливает 

комплементарность междисциплинарной и трансдисциплинарной методо-

логических стратегий с акцентом на многоаспектную социально-

гуманитарную экспертизу социально-гуманитарных новаций, концепций, 

проектов, технологий, а также интегрирование в критериальное ядро оцен-

ки качества социально-гуманитарных исследований гуманитарных крите-

риев. Результатами социально-гуманитарного научного познания являются 

социально-гуманитарные научные знания как единство объяснения и по-

нимания, «сущего» и «должного», истины и ценности, истины и нормы. 

Социально-гуманитарное научное познание осуществляется в рамках ин-

вариантной для определенного культурно-научного контекста научной па-

радигмы. Однако логика научного познания социально-гуманитарных объ-

ектов имеет свою специфику и включает: эмпирический («факты»), теоре-

тический («теоретические модели», концепции), аксиологический (идеалы, 

ценности, социально-гуманитарная экспертиза) и нормативный (принци-

пы, методы, технологии, проекты, критерии) аспекты. Потенциальная ва-

риативность парадигмальных рамок исследования социально-

гуманитарного объекта, поликонцептуальность, контекстность («истина 

зависит от контекста»), «многомерность» и относительность научной ис-

тины, рефлексивность, прогностичность, ретроспективность, аксиологич-

ность, диалогичность и комплементарность подходов – сущностные при-

знаки социально-гуманитарного научного познания в контексте постне-

классики. Для современных социально-гуманитарных наук не характерна 

радикальная трансформация научных парадигм. Можно констатировать о 

«сдвиги» парадигм в философии и методологии науки, в социологии, пси-

хологии, педагогике. 
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С учетом современного культурно-научно-образовательного контек-

ста и его динамики, а также на основании мнения экспертов можно опре-

делить основные тенденции и стратегии развития педагогической науки:  

− стратегия «автономизации» педагогики (В.В. Краевский), разви-

тие педагогики как суверенной социально-гуманитарной научной дисци-

плины, как науки об образовании в единстве фундаментального и при-

кладного аспектов; 

− стратегия формирования «доказательной» педагогики; компле-

ментарность естественнонаучного, технологического и гуманитарного 

идеалов познания в педагогике («треугольник Цыркуна»); естественнона-

учный идеал рассматривается как инвариантный (И.И. Цыркун); 

− инновационная направленность педагогики: от научно обоснован-

ных новаций к педагогическим инновациям (И.И. Цыркун);  

− стратегия систематизации специально-научного и методологиче-

ского знания; формирование педагогической системологии и системной 

методологии педагогики (Н.В. Бордовская); 

− гуманитаризация и аксиологизация педагогических исследований 

(Л.А. Микешина, Е.В. Бережнова, Н.М. Борытко); «культуродигмальный 

характер» педагогических исследований (И.И. Цыркун); онтопарадиг-

мальный и трансдисциплинарный подходы (И.А. Колесникова); формиро-

вание постнеклассической (гуманитарной) парадигмы педагогики               

(О.В. Архипова, С.Н. Северин; И.А. Соловцова); концепция потенциальной 

полипарадигмальности педагогических исследований в контексте постне-

классической культуры и науки (С.Н. Северин); 

− стратегия интернационализации научно-педагогических исследо-

ваний, сопряженная с глобализацией и интернационализацией образования 

и наук об образовании (О. Грауманн, И.А. Колесникова, М.Н. Певзнер, 

А.Г. Ширин, П.А. Петряков); акцент на управление качеством интернаци-

ональных исследований в сфере образования; реализация сетевых интер-

национальных научно-образовательных программ и проектов; 

−  междисциплинарный подход к обоснованию теоретических и нор-

мативных моделей образования (Е.В. Бережнова, В.В. Краевский);  

− стратегия конвергенции педагогики с наукой и культурой. Для 

постнеклассической науки характерно усиление междисциплинарного 

научного взаимодействия (В.С. Степин), а также взаимодействия в системе 

«культура – наука». Конвергенция («взаимопроникновение», «связь», «ин-

теграция») заключается в активизации интеграционных связей педагогики 

с другими науками, культурой в целом. Конвергенция проявляется в раз-

личных формах «гибридности»: комплементарность в структуре педа-

гогического исследования социокультурного, специально-научного, мето-
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дологического и субъективно-личностного измерений; гибридность реали-

зуется посредством механизма «парадигмальных прививок» (В.С. Степин) 

– критической экстраполяции идеалов, подходов и методов исследования 

из одной научной дисциплины в другую (например, применение системно-

го подхода в педагогическом исследовании); гибридность проявляется в 

взаимодополнительности в педагогических исследованиях естественнона-

учного, технологического и гуманитарного идеалов познания, гуманитар-

ных (например, культурологического) и технологических (например, ква-

лиметрического) подходов, качественных и количественных методов ис-

следования, методологических, логических, статистических, гуманитар-

ных и других критериев качества; взаимодополнительность междисци-

плинарной и трансдисциплинарной методологических стратегий; реали-

зация в педагогических исследованиях научно-теоретической, прогности-

ческой, нормативной и аксиологической (гуманитарная экспертиза) функ-

ций; интернациональный характер педагогических исследований; инте-

грация типов педагогических исследований, например: «фундаментально-

прикладное», «прикладные разработки на междисциплинарной основе» и 

др.; актуализация междисциплинарных исследований – исследований «на 

стыке» наук (например, философско-психолого-педагогическое исследова-

ние феномена «билингвальное обучение»), исследование одного и того же 

объекта реальности сквозь призму задач разных научных дисциплин с це-

лью получения многомерной истины; гибридность проявляется в педагоги-

ческих исследованиях, реализующихся на междисциплинарной основе за 

счет «заимствований» из других научных дисциплин идей, понятий, тео-

рий, концепций, фактов, методов исследования; гибридность проявляется в 

«формуле» научно-педагогического знания как единства истины и ценно-

сти, истины и нормы. Конвергенция педагогики с другими науками – это 

не только ресурс развития для педагогики как науки, но и определенный 

«риск», связанный с потерей педагогикой своего суверенитета, статуса ав-

тономной научной дисциплины. 

Для постнеклассической науки характерны тотальность и перманент-

ность научной рефлексии. В период постнеклассики расширяется «поле» 

научной рефлексии: акцент смещается с методологической рефлексии на 

«внешнюю» рефлексию, объектом которой является не столько качество 

процесса и результатов научного исследования, сколько социокультурный 

контекст научного исследования и его влияние на ценностные установки 

исследователя, стратегии и нормы научного познания (Э.Г. Юдин).  

Акцентируем внимание на «пентадной структуре» объекта персо-

нальной научной рефлексии ученого XXI века. Современный исследователь 

должен фокусироваться на цивилизационных трансформациях, парадиг-

мальных изменениях культуры, динамике социокультурного контекста, в 
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котором развертывается исследование и его влиянии на науку; развитии 

объекта научного исследования, изменение его типа, уровня сложности, 

структурной дифференциации, динамика изменений объекта, взаимодей-

ствие его с другими культурными феноменами; трендах современной 

науки и конкретно-научной дисциплины (парадигмальные трансформации, 

парадигмальные «прививки», усиление междисциплинарности и трансдис-

циплинарности); методологическом обосновании и проектировании пара-

дигмальной «рамки» собственного исследования, прогнозировании его эв-

ристического потенциала, прогнозировании качества конкретно-научного 

исследования. Научная рефлексия включает и саморефлексию ученого: по-

зиционирование, самоидентификацию, методологическое самоопределе-

ние в условиях мультикультурности и научного многообразия; фиксация 

изменений собственных аксиологических и методологических установок, 

концептуальных позиций, стиля мышления и научной деятельности.           

В «фокусе» рефлексии педагога-исследователя должны быть именно 

структура, связи: «культурные трансформации – тренды образования в 

контексте постнеклассической культуры – тенденции развития науки в 

контексте постнеклассической культуры – тенденции и стратегии развития 

педагогики в контексте постнеклассической культуры и науки – парадиг-

мальная модель конкретного педагогического исследования в культурно-

научно-образовательном контексте». 

2. Структурная трансформация уровней методологического 

обеспечения, методологической рефлексии и методологического про-

ектирования педагогического исследования. Специфика технологиче-

ского уровня методологии педагогического исследования. «Автономиза-

ция» социально-гуманитарных наук, усиление степени влияния методоло-

гии социально-гуманитарных наук на методологию науки обусловливают 

необходимость переструктурирования уровней методологии научного ис-

следования, в частности интеграцию в структуру методологического обес-

печения уровня методологии социально-гуманитарных наук. Данный уро-

вень включает специфические для социально-гуманитарного научного по-

знания методологические нормы: социально-гуманитарный идеал научно-

сти, трансдисциплинарную методологическую стратегию, антропологиче-

ский, культурологический, аксиологический и другие методологические 

подходы, качественные методы исследования (экспертный метод, метод 

качественных структур, метод ретроспективного моделирования, метод 

социально-гуманитарного проектирования, метод нормативного прогнози-

рования, метод конструирования качественных корреляционных матриц), а 

также специфические методологические процедуры, например такие, как 

социально-гуманитарная экспертиза научных новаций. Технологический 

уровень методологии педагогического исследования – это уровень ме-
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тодологической рефлексии, методологического обоснования и методоло-

гического проектирования парадигмальной «рамки» конкретного педаго-

гического исследования, прогнозирования его эвристического потенциала, 

прогнозирования качества исследования. На данном уровне определяются: 

доминирующая философско-аксиологическая концепция, доминирующая 

методологическая стратегия (монодисциплинарная, междисциплинарная, 

трансдисциплинарная), доминирующие гуманитарные и технологические 

подходы, общенаучные, социально-гуманитарные теории и концепции, 

выполняющие методологическую функцию в контексте педагогического 

исследования, конструируется методологический аппарат исследования. 

Методологический инструментарий вариативен, и его выбор зависит от 

методологической позиции и ценностно-целевых приоритетов исследова-

теля. Методологический инструментарий обладает различным эвристиче-

ским и методологическим потенциалом, характеризуется различной степе-

нью инструментальности и выполняет различные методологические функ-

ции. Методологические подходы, методы и др. находятся в отношениях 

комплементарности. Очень важно определить в рамках исследования 

спектр подходов, методов исследования, показать, какие методологические 

функции они выполняют в контексте конкретного исследования. Крайне 

актуальным является прогнозирование эвристического потенциала и каче-

ства исследования еще на этапе проектирования парадигмальной рамки 

исследования. 

3. Содержание понятия «постнеклассическая парадигма педаго-

гического исследования». Структура постнеклассической парадигмы 

педагогического исследования. Время «любования хаосом» (А.С. Автоно-

мова) заканчивается, и все более актуальными становятся концепция «про-

дуктивной рациональности» (А.С. Автономова), идеи проектирования от-

крытых «гибких» интегрированных структур, идеи управления контек-

стом, управления глобальными кризисами и рисками на основе объемного 

многомерного холистического мышления.  

Важнейшим инструментом управления качеством научных исследо-

ваний является парадигма. Парадигма науки есть «открытая структура» 

(А.С. Автономова), «оперативная» модель (У. Эко), мысленная конструк-

ция, «идеальная кибернетическая модель» (В.А. Штофф) для решения 

научно-познавательных задач; нормативная модель управления и само-

управления качеством научного познания. Это метапарадигма (А.Г. Ду-

гин), инвариантная нормативно-критериальная система, на основе которой 

проектируются вариативные парадигмальные модели конкретно-научных 

исследований. В контексте постнеклассики парадигма педагогического 

исследования – методологическая модель постнеклассической научной 

рациональности, открытая для критической рефлексии и трансформации 
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нормативно-критериальная система, интегрирующая социокультурное, 

специально-научное, методологическое и субъективно-личностное изме-

рения, обладающая потенциальной полипарадигмальностью и выступа-

ющая методологическим стандартом управления и самоуправления 

качеством педагогических исследований в определенном культурно-

научно-образовательном контексте. Парадгме педагогического исследо-

вания имманентно присуща потенциальная полипарадигмальность. 

Парадигма исследования как методологическая модель научной раци-

ональности выполняет следующие функции:  

− системно-интегративно-нормативную (именно в парадигме инте-

грированы, структурированы, иерархизированы методологические нормы 

и дескриптивные теоретические конструкции, выполняющие нормативно-

методологические функции); 

−  аксиологическую (в парадигму структурированы философские кон-

цепции, доминирующие в тот или иной культурно-исторический период, 

создающие аксиологическое поле исследований);  

− эпистемологическую («истина зависит от контекста» (Ю. Ха-

бермас), критерии зависят от контекста; в периоды «научных революций», 

радикальных парадигмальных трансформаций переосмысливаются сущ-

ность и нормы науки, формируется новое понимание научной истины, ге-

нерируются новые и модернизируются «старые» методы, технологии ис-

следования, переструктурируется, трансформируется «ядро» критериев 

научной рациональности);  

− гносеологическую (в структуру парадигмы интегрированы общена-

учные, социально-гуманитарные и конкретно-научные подходы, теории, 

создающие концептуальное междисциплинарное пространство, в котором 

«развертывается» конкретное научное исследование и которое задает 

«способ видения» реальности (Л.А. Микешина), стратегию научного ис-

следования (Э.Г. Юдин); 

− эвристическую (каждая парадигма имеет определенный эвристиче-

ский потенциал, методологический «ресурс»; в связи с парадигмальными 

трансформациями в культуре и науке, усилением междисциплинарных и 

трансдисциплинарных взаимодействий, обострением «противоречий» 

между уровнем проблем и возможностями методологического инструмен-

тария и др. происходит перманентный процесс парадигмальных трансфор-

маций, в частности «парадигмальных прививок» – критической экстрапо-

ляции и «подстройки» подходов, методов исследований из одной научной 

дисциплины в другую, что задает новый вектор, новые возможности для 

исследований, новое качество (например, использование технологического 

подхода в социально-гуманитарных науках);  
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− управления и самоуправления качеством педагогических исследова-

ний (междисциплинарный системный анализ, рефлексия и моделирование 

культурно-научно-образовательного контекста, методологическая аргу-

ментация, методологическое проектирование и прогнозирование качества 

исследования, его нормирование и технологизация, методологическая и 

гуманитарная экспертиза результатов, методологическая рефлексия по-

средством конструирования корреляционных матриц; парадигма есть 

«призма» для методологической рефлексии и проектирования локальной 

парадигмальной рамки собственного исследования, многомерной оценки 

его качества; на языке метафор – это «система координат», «навигацион-

ная система», «GPS» научного исследования, задающая «рамку» научного 

мышления и научной деятельности ученого).  

В постнеклассической парадигме педагогических исследований рель-

ефно проявляется сопряженность естественнонаучного и гуманитарного 

идеалов познания: парадигма как инварианта, императив есть атрибут 

естественнонаучного идеала; открытость парадигмы и потенциальная по-

липарадигмальность – атрибуты гуманитарного (постнеклассического) 

идеала научности. 

Парадигмальные модели конструируются методологами как инстру-

мент решения разноуровневых специально-научных и методологических 

задач: управления качеством специально-научных исследований, система-

тизации критериев качества научно-исследовательской деятельности, 

структурирования методологического обеспечения научного исследования, 

оценки качества процесса и результатов научного поиска и др. Парадигмы 

конструируются методологами и «функционируют» в рамках инвариант-

ного культурно-научного «парадигматического контекста» (А.Г. Дугин), 

задающего общую ментальную, культурную и концептуальную среду, в 

которой развертываются научные исследования и генерируются новые 

научные знания. Закономерна трансформация парадигм с учетом динамики 

культурно-научного контекста. Парадигма как методологическая модель 

научной деятельности всегда имеет «социокультурную размерность» 

(В.С. Степин). «Парадигма» как методологическая модель научной рацио-

нальности есть культурная ценность, которая «одновременно обладает ме-

тодологической и аксиологической размерностью» (В.Н. Порус). Источни-

ками структурирования парадигмы прикладного педагогического исследо-

вания в контексте постнеклассической культуры являются: социокультур-

ный, нормативно-критериальный, критико-рефлексивный, кибернетиче-

ский, системный и субъектный подходы к пониманию сущности и проек-

тированию моделей научной рациональности; идеи и концепции пост-

структурализма, постмодернизма; междисциплинарный подход; трансдис-
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циплинарный подход; концепция уровней методологического обеспечения 

и методологической рефлексии научного исследования; теория аргумента-

ции; концепции гуманитаризации и аксиологизации науки; концепции па-

радигмальных трансформаций в науке; концепция типов научной рацио-

нальности; концепции «открытой» научной рациональности.  

Основываясь на результатах исследования в области теории аргумен-

тации (А.А. Ивин), структурирование парадигмы прикладного педагоги-

ческого исследования осуществляется сквозь призму «сущее – должное» 

(«описание – оценка»). «Глобально» парадигма научного исследования  

«по природе» есть явно нормативно-методологическая, прескриптивная 

конструкция («Как должно проектировать, осуществлять и оценивать ка-

чество научного исследования?»). Ценности и идеалы науки, принципы 

научного исследования, философско-аксиологические концепции, методо-

логические стратегии, обще- и специально-научные подходы, методологи-

ческие характеристики исследования, логико-гносеологический алгоритм, 

методы исследования, методологические критерии оценки качества – ме-

тодологические нормы. Вместе с тем источниками методологического 

обеспечения научно-педагогического исследования, структурированными 

в парадигму, являются не только нормативно-методологические знания, но 

и дескриптивные обще- и специально-научные знания: философские кате-

гории, выполняющие онтологическую функцию, обще- и специально-

научная картина мира, обще- и специально-научные категории и понятия, 

теории, концепции, эмпирические факты. Эти «знания-источники» по при-

роде явно дескриптивные и относятся к сфере «сущего» («Что есть»).        

В структуре парадигмы данные дескриптивные компоненты выполняют 

методологическую (прескриптивную, нормативную) функцию.  

Парадигма есть нормативно-критериальная система, интегрирующая 

относительно автономные нормативные подсистемы, выступающие в ка-

честве локальных вариативных моделей научной рациональности. Эти 

нормативные подсистемы в структуре парадигмы выполняют локальные 

методологические функции и находятся в отношениях комплементарно-

сти. В парадигму педагогического исследования интегрированы такие 

нормативные подсистемы, как: «источники, уровни методологического 

обеспечения и методологической рефлексии: философский, общенаучный, 

естественнонаучный и социально-гуманитарный, конкретно-научный, тех-

нологический», «методологические стратегии: монодисциплинарная, меж-

дисциплинарная, трансдисциплинарная», «метаподходы: гуманитарный и 

технологический», «методологический аппарат, методологические харак-

теристики исследования», «логико-гносеологическая модель прикладного 

педагогического исследования», «гуманитарные критерии качества педаго-

гического исследования» и др.  
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С одной стороны, парадигма – инвариантная нормативно-

критериальная система, методологический эталон для данного культурно-

научного контекста; с другой – парадигма есть объект индивидуальной 

научной рефлексии исследователя и источник методологического проек-

тирования локальной парадигмальной «рамки» конкретного исследования. 

В этом локальном парадигмальном пространстве сопряжены и социокуль-

турный, и научный (специально-научный, методологический), и субъек-

тивно-аксиологический аспекты. Решение научной проблемы может осу-

ществляться на основе конкурирующих, альтернативных парадигмальных 

оснований, различных методологических стратегий, подходов и стилей.          

В этом – принципиальная множественность парадигмальных оснований 

конкретного исследования, потенциальная «полипарадигмальность»; в 

этом – проявление «человеческого измерения» в научно-педагогическом 

исследовании. Парадигме имманентно присуща «множественность» пара-

дигмальных оснований. Потенциальная «множественность», «гибкость» 

парадигмы обусловлена культурно-научным многообразием и субъектив-

но-аксиологическими факторами. 

4. Структура критериального «ядра» постнеклассической пара-

дигмы педагогического исследования. Функции и критерии гуманитар-

ной экспертизы. Постнеклассическая парадигма педагогического иссле-

дования включает инвариантное критериальное «ядро» (методологиче-

ские, содержательно-логические и гуманитарные критерии) и перифериче-

ские критериальные подсистемы (эмпирическую, формально-логическую, 

статистическую). Структура критериального «ядра» и «периферии» обу-

словлена культурно-научно-образовательным контекстом, типом исследо-

вания и спецификой научной проблемы, целей и задач конкретно-научного 

исследования. Парадигмальные трансформации постнеклассической науки 

(социокультурная размерность, гуманитаризация и аксиологизация науки; 

«легализация» субъекта научного исследования; открытость и динамич-

ность парадигмальных образцов, потенциальная полипарадигмальность; 

комплементарность междисциплинарной и трансдисциплинарной методо-

логических стратегий; относительность и многомерность научной истины 

и др.) связаны с «перепрограммированием» критериального «ядра» педа-

гогических исследований, которое в контексте постнеклассики составляют: 

методологические критерии (ценности науки и нормы научности, источ-

ники и уровни методологического проектирования и методологической 

рефлексии, методологические стратегии, актуальные подходы, алгоритмы, 

методологические характеристики (актуальность, предмет исследования, 

новизна результатов и др.), методы исследования; содержательно-

логические критерии (правила неформальной логики, логики норм, логики 

оценок, способы эмпирической, квазиэмпирической и теоретической аргу-
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ментации, правила дедуктивного вывода, неполной индукции, конструиро-

вания объяснительных гипотез и др.); гуманитарные критерии (жизнь как 

ценность; физическое, психическое, генетическое здоровье воспитанников 

как ценность; развитие и саморазвитие как ценность; субъектность как 

ценность; индивидуальность как ценность; сотворчество как ценность; 

культуросообразность и мультикультурность др.).  

Педагогические концепции, методические системы, методики обуче-

ния и воспитания как результаты научных исследований проходят            

процедуру гуманитарной экспертизы. Условно выделяем три группы гу-

манитарных критериев: «личностно и интеллектуально развивающий по-

тенциал образовательной системы», «экологический  потенциал образова-

тельной системы», «культуросообразность образовательной (педагогиче-

ской) системы».  

Критерий «личностно и интеллектуально развивающий потенциал 

образовательной системы»: 

− Акцент на развитие индивидуально-личностного потенциала обу-

чающихся: ценностно-смысловой сферы, переживаний, субъектности, ин-

дивидуальности, личностного опыта и др. 

− Акцент на формирование и развитие у обучающихся целостного 

общекультурного опыта (В.В. Сериков): эмоционально-ценностного, ко-

гнитивного, репродуктивного, творческого, проектного, экспертного, ме-

тодологического, коммуникативного, исследовательского и др. 

− Акцент на развитие общих, специальных и парциальных способно-

стей обучающихся, вариативного интеллектуально-стилевого репертуара 

обучающихся, формирование и развитие персонального интеллектуально-

го стиля обучающихся. 

− Субъект-субъектный стиль педагогического взаимодействия; педа-

гогическая поддержка, консультирование, сопровождение процессов         

«самостроительства», культурного, ценностного, жизненного, профессио-

нального самоопределения, саморазвития. 

Критерий «экологический потенциал образовательной системы»: 

− Акцент образовательных программ на формирование у целевых 

групп экоцентрических ценностей: жизнь как абсолютная ценность; само-

ценность всех форм жизни; коэволюция природы и общества; экологиче-

ское «многообразие» и культурное «многообразие» как необходимое усло-

вие развития всего живого. 

− Создание условий для развития у обучающихся многомерного гло-

бального мышления, экологической культуры экоцентрического типа. 
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− Создание условий для удовлетворения базовых человеческих по-

требностей (духовных потребностей): в любви и признании, саморазвитии 

и самоопределении, общении, познании, творчестве и др. 

− Создание условий для непрерывного образования, самообразова-

ния, саморазвития каждого. 

− Уважение чести и достоинства всех участников педагогического 

процесса. 

− Ценность образовательных ресурсов с позиции сохранения и разви-

тия психического, физического, генетического здоровья обучающихся. 

Критерий «культуросообразность образовательной системы»: 

− Включение в образовательные программы метапредметных куль-

турно-гуманитарных концентров, «погружающих» обучающихся в гло-

бальные экзистенциальные проблемы человечества и возможные стратегии 

развития человеческой цивилизации, человеческой культуры. 

− Проектирование содержания гуманитарных дисциплин на основе 

принципа «мультикультурности» или «культурного многообразия»; со-

держание должно отражать, например, многообразие философских кон-

цепций по той или иной проблеме, многообразие ценностей конфессио-

нальных культур и др. 

− Многообразие образовательных программ, возможность выбора об-

разовательного маршрута. 

− Гетерогенность и инклюзивность образовательной среды; равно-

правие в получении образования для различных гетерогенных групп обу-

чающихся, отличающихся культурными, конфессиональными, социальны-

ми, психофизическими, стилевыми, языковыми и другими особенностями, 

т. е. в глобальном смысле – «безбарьерность образовательной среды». 

− Открытость и доступность образовательного контента, интерактив-

ность образовательного пространства. 

− Поликультурность образовательного пространства с акцентом на 

воспитание «разумной толерантности» как способности понять и принять 

человека «другой» культуры, ментальности, уровня образования, стиля 

мышления. Билингвальный формат образовательных программ, позволя-

ющий приобщить гетерогенные группы обучающихся к ценностям нацио-

нальной и мировой культуры посредством родного и иностронного языков 

(М.Н. Певзнер, А.Г. Ширин). 

5. Комплементарность междисциплинарной и трандисципли-

нарной методологических стратегий педагогического исследования в 

контексте постнеклассической культуры и науки. Для постнеклассиче-

ской науки характерна экспликация связей внутринаучных ценностей с 

общегуманитарными ценностями (В.С. Степин), что выражается в ком-
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плементарности междисциплинарной и трансдисциплинарной методоло-

гических стратегий научного исследования. Акцентируется внимание на 

следующих аспектах:  

− Сложность и многомерность объекта исследования, множествен-

ность контекстов и ракурсов его рассмотрения, интерпретаций.  

− Потенциальная множественность парадигмальных рамок исследо-

вания одного и того же объекта, решения одной и той же проблемы.  

− Сопряженность социокультурного, научного, субъективно-

аксиологического подходов. В процессе научного исследования осуществ-

ляется рефлексивный «выход» за «пределы» науки с целью рефлексии 

культурного поля. В педагогическом исследовании в качестве источников 

научной рефлексии, методологического обеспечения и конструирования 

авторских концептуальных моделей используются не только философские, 

обще- и конкретно-научные подходы, теории, концепции, но и элементы 

«других» когнитивных практик социально-гуманитарной природы (мо-

раль, политика, идеология, религия, искусство и др.). «Сопряженность» за-

ключается в структурировании в критериальное «ядро» оценки качества 

педагогических исследований гуманитарных критериев, обязательности 

процедуры социально-гуманитарной экспертизы научно-педагогических 

новаций, авторских педагогических систем, технологий, методик обучения 

и воспитания. Реализация педагогических новаций сопряжена с многочис-

ленными рисками. Функция гуманитарной экспертизы заключается в 

оценке степени влияния возможных негативных факторов, прогнозирова-

нии и упреждении педагогических рисков. Ведь следствием педагогических 

инноваций могут быть, например, шаблонность мышления, «перегрузка» 

обучающихся, тревожность и неврозы, деперсонализация, регресс развития 

и др. Сегодня акцентируется внимание на «этике педагогических                 

инноваций» (А.И. Субетто).  

− Многомерность научной истины, потенциальная множествен-

ность предметов («ракурсов») исследования объекта, потенциальная по-

ликонцептуальность.  

− Сопряженность мультидисциплинарного и трансдисциплинарного 

подходов к обоснованию авторской концепции.  

− Дополнительность технологического и гуманитарного метаподхо-

дов. Технологический метаподход рассматривается как коррелят системно-

го, информационного, квалитологического, квалиметрического, программ-

но-целевого, нормативно-критериального и других подходов. Гуманитар-

ный подход связан с применением гуманитарных «по природе» подходов: 

субъектно-деятельностного, аксиологического, антропологического, куль-

турологического, онтопарадигмального, контекстного, ситуационно-
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средового, компетентностного, личностно развивающего и других подхо-

дов. Комплементарность технологических и гуманитарных методологиче-

ских подходов необходима. Во-первых, педагогические проблемы, кото-

рые призваны решать педагогические исследования, различны и по уров-

ню, и по типу: методологические (например, проблема обоснования и кон-

струирования инвариантных критериев качества интернациональных педа-

гогических исследований), специально-научные концептуальные (гумани-

тарная модель содержания высшего педагогического образования), квали-

тологические (качество и управление качеством интернациональных педа-

гогических систем), квалиметрические («измерение» и оценка качества ав-

торских педагогических систем), инструментально-методические (науч-

ное обоснование и разработка технологий личностно развивающего обуче-

ния иностранным языкам в начальной школе) и др. Во-вторых, даже 

«высшие по уровню гуманитарности» педагогические концепции всего 

лишь декларации, если они не разработаны на технологическом уровне 

(«ценности – цели – содержание – методический и диагностический ин-

струментарий»). В-третьих, научное обоснование и разработка педагогиче-

ских новаций практически всегда включают и концептуальный, и онтоди-

дактический, инструментально-технологический, и квалитологический, и 

квалиметрический и др. аспекты.  

6. Структура логико-гносеологической модели педагогического 

исследования в контексте постнеклассики. Специфика дескриптивных 

эмпирического и теоретического компонентов. С нашей точки зрения, 

логико-гносеологическая модель (структура задач) прикладного педагоги-

ческого исследования включает следующие компоненты: эмпирическое 

описание культурно-научно-образовательной реальности; обоснование и 

конструирование дескриптивной теоретической (концептуальной) модели 

педагогического объекта; гуманитарная экспертиза теоретической модели 

(концепции); обоснование и конструирование обобщенной нормативной 

модели (методической системы); гуманитарная экспертиза методической 

системы; обоснование и конструирование локальной нормативной модели 

(методики); опытно-экспериментальная апробация, оценка целесообразно-

сти, эффективности и гуманитарная экспертиза методики. На основе ре-

зультатов исследований в области теории аргументации (А.А. Ивин) счи-

таем, что «дескриптивную эмпирическую модель педагогического иссле-

дования» (Е.В. Бережнова, В.В. Краевский) более корректно трактовать 

как «дескриптивную эмпирическую модель с неявным ценностно-

нормативным компонентом». Специфика социально-гуманитарных наук 

заключается в том, что практически все дескриптивные теоретические 

утверждения являются «двойственными», описательно-оценочными 

утверждениями (А.А. Ивин). В контексте вышеизложенного «дескриптив-
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ную  теоретическую модель педагогического исследования» (Е.В. Береж-

нова, В.В. Краевский) более корректно трактовать как «дескриптивную 

теоретическую модель с неявным ценностно-нормативным компонен-

том». Дескриптивные теоретические модели, как и эмпирические, не яв-

ляются «чистыми» описаниям, хотя, безусловно, в данных моделях де-

скриптивный компонент является доминирующим. 

7.  Эвристический потенциал субъективно-иррациональных 

средств в исследовании. «Точки» рельефного проявления «человеческого 

измерения» в педагогическом исследовании. Одним из принципов пост-

неклассической науки является комплементарность социокультурного, ра-

ционально-логического и субъективно-аксиологического. Постнеклассиче-

ская наука «легализует» субъекта научного познания, осуществляет «пере-

оценку» эвристического потенциала субъективно-иррациональных средств 

в научном познании. В реальном творческом процессе сопряжены и фор-

мально-логические, знаковые и образные средства, логически-рассудочные 

и интуитивно-смысловые компоненты, интерпретация, понимание и объ-

яснение, конструирование гипотез, творческое проектирование и критиче-

ская рефлексия и др. (Л.И. Микешина). В научном творчестве существен-

ную роль играет латентный опыт исследователя, индивидуальный смысло-

вой контекст, зрительные образы, интуиция, метафоричность, ассоциатив-

ность мышления, персональный интеллектуально-стилевой репертуар ис-

следователя и др. В частности, зрительные образы фактически являются 

«материалом» для творческого мышления. Мышление ученого разверты-

вается по принципу «ризомы», «перетекает», «соединяет несоединимое», 

мышление множественно, многомерно, объемно, зачастую иррационально 

(Ж. Делез, Ф. Гваттари). Одним из проявлений стиля мышления ученого 

является использование в процессе исследования метафор, которые в про-

цессе научного творчества выполняют эвристическую функцию, являются 

«катализатором творчества» (А.Ф. Закирова). «Метафоризация» – важней-

ший этап в развитии понятия; метафоры – средство генерирования новых 

логически не оформленных семантических оттенков понятий, метафоры 

задают новое понимание, смысл, ракурс традиционных понятий, развивая 

их содержание; метафоры – генератор новых понятий; метафоры позволя-

ют «схватить» суть понятия, интерпретировать его, понять; метафоры – 

средство генерирования оригинальных гипотез и концептуальных идей.  

Наиболее «рельефно» «человеческое измерение», «субъектность и 

субъективность» ученого в педагогическом исследовании проявляется:  

− в ориентире на тот или иной идеал научности (естественнонауч-

ный, гуманитарный, технологический), в методологическом самопределе-

нии, методологической позиции исследователя; 
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− в выборе проблемы исследования и обосновании ее актуальности;  

− в проектировании парадигмальной рамки конкретного исследова-

ния: выбор доминирующей методологической стратегии – монодисципли-

нарной, междисциплинарной, трансдисциплинарной; позиционирование в 

поле философских концепций, выбор философской концепции как аксио-

логического основания педагогического исследования; позиционирование 

в поле социально-гуманитарных научных концепций, выбор социально-

гуманитарной научной концепции как источника конструирования автор-

ской концептуальной модели; позиционирование в поле педагогических 

научных концепций, выбор педагогической научной концепции как источ-

ника конструирования авторской концептуальной модели; выбор домини-

рующего метаподхода (гуманитарного, технологического); выбор и струк-

турирование пакета методологических подходов к решению проблемы ис-

следования, с учетом их методологических функций, степени инструмен-

тальности, методологического и эвристического потенциала;  

− в конструировании предмета исследования;  

− в определении целей исследования (для педагогических исследова-

ний характерным является вариативность ценностно-целевых установок 

исследователя: понять образовательный феномен в контексте культуры, 

объяснить сущность, выявить закономерные связи, тренды, спрогнозиро-

вать развитие с учетом динамики социокультурного контекста, обосновать 

и разработать новую образовательную модель, преобразовать в соответ-

ствии с идеалами);  

− в обосновании и конструировании авторской концептуальной мо-

дели (закономерной является множественность подходов к конструктив-

ному решению конкретной педагогической проблемы, т. е. потенциальная 

поликонцептуальность);  

− в конструировании гипотезы исследования;  

− в обосновании и конструировании авторской методической систе-

мы, методики обучения и воспитания;  

− в выборе приемов аргументации при обосновании дескриптивных и 

нормативных результатов исследования (Е.В. Бережнова).  

8. Сущность и факторы потенциальной «полипарадигмально-

сти» в педагогике. С одной стороны, парадигма – инвариантная норма-

тивно-критериальная система, методологический эталон для данного куль-

турно-научного контекста; с другой – парадигма есть объект персональ-

ной научной рефлексии педагога-исследователя и источник методологиче-

ского проектирования локальной парадигмальной «рамки» конкретного 

исследования. Решение научно-педагогической проблемы может быть 

осуществлено с разных методологических позиций: стратегий, стилей, 
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подходов. В этом – потенциальная множественность парадигмальных ос-

нований конкретного исследования; в этом – потенциальная «полипара-

дигмальность». Полипарадигмальность обусловлена: мультикультурно-

стью; научным многообразием; «со-существованием» естественнонаучно-

го, технологического и гуманитарного идеалов научности; вариативностью 

философско-аксиологических оснований, потенциальной множественно-

стью методологических инструментов (общенаучные, социально-

гуманитарные, научно-педагогические подходы, а также теории и концеп-

ции, выполняющие методологическую функцию), методологических стра-

тегий и стилей; тенденцией к «гибридности» научных исследований; ак-

сиологическими, методологическими установками, субъектностью учено-

го. Именно субъективно-аксиологические факторы обусловливают потен-

циальную полипарадигмальность, возможность методологического проек-

тирования вариативных парадигмальных рамок исследования одного и то-

го же объекта в условиях «сосуществования» альтернативных конкуриру-

ющих методологических стратегий, стилей, подходов. 

9. Специфика парадигмы педагогического исследования как «за-

крытой» и «открытой» нормативно-критериальной системы. Фак-

торы и характер парадигмальных трансформаций в педагогике. С по-

зиции нормативно-критериального подхода («закрытая рациональность») 

парадигма есть система жестких инвариантных методологических стан-

дартов, стратегий, стилей, подходов, критериев, доминирующих в той или 

иной научной дисциплине (науке в целом) в тот или иной исторический 

период в конкретном культурно-научном контексте, которая задает норма-

тивно-критериальную «рамку» методологического мышления, проектиро-

вания, рефлексии, экспертизы процесса и результатов научного исследова-

ния. Ученый находится как бы в «закрытом» концептуальном и методоло-

гическом пространстве («заточение в парадигме»). В этом контексте пара-

дигма рассматривается как «закрытая рациональность».  

Одним из принципов постнеклассической науки является открытость, 

динамичность, потенциальная множественность нормативно-

критериальных систем. С позиции критико-рефлексивного подхода пара-

дигма есть объект перманентной методологической рефлексии и, как след-

ствие, трансформации. Парадигма – это «открытая» система (Ж.-Ф. Ли-

отар), «открытая рациональность» (В.С. Швырев), «открытая структура» 

(Н.С. Автономова). «Ревизии», реконструкции могут быть подвержены 

структура парадигмы в целом, критериальное «ядро» парадигмы, критери-

альные подсистемы. В этом ракурсе парадигма есть «открытая рациональ-

ность». Парадоксальность ситуации заключается в том, что парадигма од-

новременно является и «закрытой», и «открытой» рациональностью.  
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Педагогическая наука должна адекватно «реагировать» на изменения 

социокультурного контекста, на тенденции цивилизационного развития, 

быть «в тренде» науки, рефлексировать парадигмальные трансформации в 

науке и на основе рефлексивных выводов «модернизировать» собственные 

парадигмальных основания, методологические стратегии, подходы, крите-

риальные шкалы. С нашей позиции, парадигмальные трансформации в пе-

дагогике обусловлены следующими факторами:  

− социокультурными факторами, связанными с цивилизационными и 

культурными трансформациями, интенсивностью «переформатирования» 

социокультурного контекста, формированием нового аксиологического и 

ментального поля, формированием культуры постмодерна, постнекласси-

ческой культуры как «культуры разнообразия» («мультикультурность») с 

акцентом на развитии «человеческого качества», «человеческого капита-

ла», автономной личности, способной к творческо-инновационной дея-

тельности; 

− социально-образовательными факторами, связанными с транс-

формациями в образовании, трендами образования (гуманитаризация обра-

зования; глобальное, открытое, непрерывное образование; инклюзивное 

образование; интернационализация образования и наук об образовании; 

технологизация образования и управление качеством образования);  

− субъективно-психологическими факторами, которые опосредуют 

влияние социокультурного контекста на развитие науки и обусловливают 

парадигмальные трансформации в науке. «Парадигмальные» сообщества 

ученых (например, «научные школы») не только являются авторами и 

адептами тех или иных парадигмальных моделей, но и рефлексирующими 

субъектами, методологами, осуществляющими «перепрограммирование» 

парадигмальных оснований, генерирование новых нормативных структур 

исследования;  

− общенаучными факторами, связанными с трендами науки и пара-

дигмальными трансформациями в науке: «усложнение» и интенсификация 

связей в системе «культура – наука»; гуманитарная экспертиза научных 

новаций; включение в «ядро» критериальной системы оценки качества 

научных исследований гуманитарных критериев; формирование постне-

классического типа научной рациональности (В.С. Степин), радикальная 

трансформация оснований науки: картины мира, философско-

аксиологических оснований и нормативно-критериальных систем; актуа-

лизация и интенсификация междисциплинарных («гибридных») исследо-

ваний, комплементарность междисциплинарной и трансдисциплинарной 

методологических стратегий исследования; сопряженность социокультур-

ного, субъективно-аксиологического и рационально-логического (специ-
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ально-научного, методологического) в структуре научного исследования, 

аксиологизация и гуманитаризация науки, «легализация» субъекта научно-

го исследования; многомерность, относительность научной истины; 

− научно-педагогическими факторами. Одним из факторов парадиг-

мальных трансформаций в педагогике является интенсивное развитие нор-

мативной (прескриптивной) методологии педагогики (научно-

методологическая школа академика В.В. Краевского).  

С нашей точки зрения, парадигмальные трансформации в педагогике, 

прежде всего, связаны с влиянием социокультурных и общенаучных фак-

торов. В период постнеклассической культуры и науки для парадигмы пе-

дагогического исследования, как и для парадигм других социально-

гуманитарных наук, не характерна радикальная трансформация – «научная 

революция». Акцентируется внимание на «сдвиге» парадигмы педагогиче-

ского исследования (В.В. Краевский), который заключается:  

− в том, что методологическим императивом постнеклассической пе-

дагогики является комплементарность естественнонаучного, технологи-

ческого и гуманитарного идеалов познания; 

− в трансформации логики педагогического исследования, интегри-

ровании аксиологического компонента и введении процедуры гуманитар-

ной экспертизы. Субъективно-личностный фактор обуславливает потенци-

альную полипарадигмальность, возможность методологического проекти-

рования вариативных (альтернативных) парадигмальных «рамок», конку-

рирующих методологических стратегий, стилей, подходов решения одной 

и той же научной проблемы; 

− в трансформации уровней методологии педагогического исследова-

ния, связанной с интеграцией в структуру уровней методологии педагоги-

ческого исследования уровня методологии социально-гуманитарных наук, 

а также «переформатированием» технологического уровня методологии 

педагогического исследования, который определяется как уровень ме-

тодологической рефлексии, методологического обоснования и методо-

логического проектирования парадигмальной «рамки» конкретного пе-

дагогического исследования, прогнозирования его эвристического по-

тенциала, прогнозирования качества исследования; 

− в трансформации критериального «ядра» оценки качества педаго-

гических исследований, в частности структурировании в «ядро» гумани-

тарных критериев; 

− в комплементарности междисциплинарной и трансдисциплинарной 

методологических стратегий, сопряженности технологических и гумани-

тарных подходов в контексте проектирования, осуществления, оценки ка-

чества процесса и результатов педагогического исследования. 
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