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Философско-методологический плю-

рализм стимулировал поиски ученых            

в области науковедения, в частности,             

в области классификации наук                         

(А. А. Ивин, М. С. Каган, С. А. Лебедев, 

Л. И. Микешина, В. С. Стёпин и др.).             

С позиций современной философии 

науки классифицированы и охаракте-

ризованы науки о природе и науки о 

культуре [3]. Исходной позицией явля-

ется положение о том, что каждая 

наука представляет некоторую сто-

рону видения мира, существование 

которого имеет две ипостаси: свой-

ство (т. е. становление: возникнове-

ние или исчезновение) или отношение 

(т. е. бытие: повторяющееся, устойчи-

вое отношение), – и, «таким образом, 

бинарная оппозиция “становление – 

бытие” является центральной для тео-

ретического мышления» [Там же, с. 

90]. Понятийно-терминологический 

аппарат и языковая структура различ-

ных наук «склонны» к описанию или к 

оценке – с помощью абсолютных 

(например, «здесь» и «там», «необхо-

димо-случайно-невозможно») или 

сравнительных («ближе – дальше», 

«хуже – лучше – равноценно») катего-

рий [Там же, с. 70].  

Более дробная дифференциация 

научного знания представляет есте-

ственные, социальные и гуманитарные 

науки; при этом «гуманитарные науки, 

тяготеющие к оценке в системе абсо-

лютных категорий, подразделяются на 

социальные, гуманитарные и норма-

тивные науки – эти три вида наук могут 

быть названы науками о культуре» 

[Там же, с. 77]. Специалисты в области 

философии науки среди многообразия 

наук не рассматривают ни педагогику, 

ни дидактику. Используя логико-фило-

софские ориентиры для определения 

места той ли иной науки в системе 

научного знания, определены методо-

логические характеристики дидактики 

и ее объекта – обучения, что позволило 
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характеризовать дидактику как гумани-

тарную (социогуманитарную) и норма-

тивную науку, находящуюся в одной 

группе с такими науками, как юриспру-

денция/право, этика и эстетика, и дока-

зать ее уникальность [7]. Однако и 

среди близких ей по методологическим 

характеристикам наук дидактика имеет 

свои существенные особенности, де-

терминированные спецификой класси-

ческого педагогического знания. 

Методология современной филосо-

фии науки позволила исследовать ди-

дактическое знание, учитывая специ-

фические условия формирования педа-

гогической/дидактической теории, о 

которых писал В. В. Краевский. К ним 

относятся: 1) наличие собственного 

объекта и предмета теории в отличие от 

тех, которыми занимаются другие 

науки; 2) сохранение специфических 

характеристик педагогической дей-

ствительности на всех уровнях теорети-

ческого абстрагирования (для обуче-

ния: единство преподавания и учения, 

единство содержательной и процессу-

альной сторон и др.); 3) реализация ин-

тегративной функции педагогической 

теории, использование знаний, заим-

ствованных из других наук; 4) ориента-

ция на переход от теоретического зна-

ния к нормативному и тем самым к пре-

образованию педагогической действи-

тельности; 5) соответствие педагогиче-

ской теории современным требованиям 

к любой теории как системе обобщён-

ного знания тех или иных сторон дей-

ствительности [6, с. 150 – 151]. Опира-

ясь на совокупность изложенных пред-

посылок во взаимосвязи философско-

логического, науковедческого и педа-

гогического знания, охарактеризуем 

дидактику среди наук.  

Дидактика, терминологически име-

ющая греческие корни (didasko – учу; 

didaskalya – обучение), уже по опреде-

лению относится к гуманитарному и 

произвольному (нормативному) зна-

нию, поскольку её объект (обучение) 

является специально конструируемой 

частью действительности, обращён к 

сознанию и опыту человека, характери-

зуется двусубъектностью деятельности 

(учитель – ученик) как ценностно-ори-

ентированным, целенаправленным вза-

имодействием, возникающим и исчеза-

ющим по замыслу человека в простран-

стве и времени. Особенность педагоги-

ческого взаимодействия в процессе 

обучения (в частности, в условиях 

учебного занятия) – в его одновремен-

ности для всех его субъектов. М. С. Ка-

ган рассматривал гуманитарное знание 

через призму культуры как человече-

ской деятельности во взаимосвязи он-

тологического, экологического и цен-

ностного аспектов [4]. В этом ракурсе 

видится определённая «рукотворность» 

гуманитарного знания. В дидактике её 

объект – обучение – является абсо-

лютно рукотворным социокультурным 

феноменом, в котором, согласно                  

В. В. Краевскому, действительность 

включена в педагогический процесс. 

Это положение вкупе с рассуждениями 

А. Ивина о двух формах существования 

мира – свойстве и отношении – позво-

ляет объяснить уникальность объекта ди-

дактики, заключающуюся в следующем.  

1. В основе существования обуче-

ния/как свойства (целостность, целе- и 

ценностная направленность, необрати-

мость, структурность, гуманитарность 

и др.) лежит трёхстороннее, неразъём-

ное, двусубъектное системное отно-

шение «учитель – ученик – содержание 
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образования» объективного/бытийного 

(т. е. выражающего объективную по-

требность) характера, – на это указы-

вает социальный уровень обучения, 

раскрытый на основе теоретического 

обоснования процесса обучения на ди-

дактическом и индивидуально-практи-

ческом уровнях обучения.  

2. Обучение интегрирует в себе две 

характеристики существования мира: 

свойство и отношение, при этом свой-

ство есть форма существования от-

ношения. Сущностное свойство обуче-

ния – целостность (но не аморфность) 

как бы покоится (опирается, имеет в 

своей основе) на трехсторонней/инва-

риантной и двусубъектной структуре 

отношений его элементов «учитель – 

ученик – содержание образования», до-

казывая тем самым культурно-истори-

ческую устойчивость дидактической 

закономерности о взаимосвязи содер-

жательного, процессуального и дея-

тельностного в обучении, поднимаю-

щуюся до уровня дидактического за-

кона. Его дидактическую/теоретиче-

скую сердцевину образует системная 

связь элементов процесса обучения как 

целостности, включающей: цели и за-

дачи обучения, содержание образова-

ния (учебный предмет – учебник – 

учебный материал, – основанные на 

единой дидактической теории содержа-

ния образования), методы и приёмы 

обучения, формы организации обучения 

и формы организации познавательной 

деятельности, условия и средства обу-

чения, результаты обучения. 

3. Сущностные характеристики обу-

чения детерминированы количествен-

ными (например, возрастными осо-

бенностями учащихся, поурочной 

дифференциацией учебного материала, 

временной продолжительностью урока) 

и качественными особенностями трёх-

стороннего, двусубъектного, неразъём-

ного системного отношения, а по сути – 

главного дидактического отношения. 

Сказанное позволяет сформулировать 

ещё два дидактических закона, объясня-

ющих социокультурную устойчивость 

обучения.     

4. Закон постоянства состава и 

структуры процесса обучения.  

5. Закон устойчивости процесса 

обучения в социокультурной практике, 

обусловленный: а) социальной укоре-

нённостью двусубъектного отношения в 

социальной практике и б) социокуль-

турным характером всечеловеческого 

опыта (культуры), из которого отбира-

ется содержание, подвергаемое педаго-

гической адаптации для процесса обуче-

ния, в) соответствием условию устойчи-

вости информации, системы, согласно 

которому «устойчивость обеспечива-

ется точной копией образца при некото-

ром его изменении» [9, с. 55]. Устойчи-

вость обучения в его культурно-исто-

рическом формате обусловлена точной 

копией его трёхсторонней структуры 

во времени и пространстве и в то же 

время изменяемостью каждого элемента 

этой структуры: меняются ученики и их 

поколения, учитель (поколения учите-

лей), и содержание образования, по-

скольку изменяется и социокультурная 

практика. Более того, изменение содер-

жания образования как гуманитарной, 

динамичной, потенциально диалогич-

ной, полифункциональной системы 

подчиняется закону о том, что с нарас-

танием наукоёмкости человеческой 

практики закономерно нарастает дина-

мичность содержания образования [8]. 

К изложенному добавим, что «связь, 
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рассматриваемая законом, является не 

логической, а онтологической, т. е. 

определяется не структурой мышления, 

а устройством самого реального мира» 

[3, с. 84]. Для обучения как «рукотвор-

ного»/гуманитарного процесса – это 

требования к «устройству»/конструи-

рованию педагогической действитель-

ности: учебного занятия, педагогиче-

ского взаимодействия, основанные на 

психолого-дидактических закономер-

ностях и принципах обучения. 

Языковые и методологические ха-

рактеристики объекта дидактики выра-

жают её научную специфику как ста-

новление, т. е. изменение (возникнове-

ние, исчезновение во времени и про-

странстве) свойства, или признаков, ка-

чества. При этом необходимые свой-

ства/признаки процесса обучения 

(научность, систематичность и после-

довательность, прочность и другие,    

детерминированные дидактическими 

принципами) в их необходимой сово-

купности предстают как сущностное 

свойство структурной взаимосвязи эле-

ментов процесса обучения – целостно-

сти (свойство слито со структурой и 

проявляется в ней через трехсторонние 

отношения). Пространственная харак-

теристика обучения выражается катего-

риями «здесь» и «там», а не «ближе – 

дальше – совпадает». Существенна ка-

тегория времени в дидактике: это «од-

новременность», поскольку обучение 

как процесс и как взаимосвязанная дея-

тельность его субъектов – учителя и 

учащихся, «преподавание – учение» – 

возникает только при одновременно-

сти, свидетельствующей о контакте 

(эмоционально-психологическом, по-

веденческо-речевом) и выражается ди-

намическим временным рядом «про-

шлое – настоящее – будущее» [7]. От-

меченные позиции получают объясне-

ние и истолкование в свете нового не-

классического знания.   

Объект и предмет дидактики 

имеют существенную особенность в 

контексте самодостаточности струк-

туры обучения. Обучение (объект) как 

трёхсторонняя и двусубъектная систем-

ная структура отражает его целост-

ность/системность (имманентность бе-

зальтернативных сущностных связей 

обучения) и как особенное – гумани-

тарность («рукотворность»). При этом 

«гуманитарность» есть абсолютный 

признак/свойство обучения. Устойчи-

вость как многократная воспроизводи-

мость общего в частных проявлениях 

взаимосвязанной деятельности учителя 

и учащихся по усвоению последними 

содержания образования (на тысячах 

уроков), в учебном процессе есть пред-

посылка признания закономерного ха-

рактера дидактических отношений, 

сущностно выраженных в предмете ди-

дактики. Таким образом, предметом 

дидактики являются закономерные 

связи между преподаванием, учением и 

содержанием образования (т. е. пред-

мет дидактики конкретизирует сущ-

ность ее объекта), – которые разверты-

ваются в процессе обучения через его 

состав: цели и задачи, содержание об-

разования, формы, методы, условия и 

средства обучения, результат обучения. 

Таким образом, формально (по 

«форме» – трёхсторонности и дву-

субъектности) объект и предмет ди-

дактики совпадают, но сущностно 

предмет дидактики отражает внут-

ренние характеристики процесса обу-
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чения/целостности, которые «поко-

ятся» на закономерностях обучения. 

Нормативность дидактики – в принци-

пах обучения как результате обобща-

юще-абстрагирующей деятельности по 

осмыслению законов и закономерно-

стей обучения, его эмпирического и 

теоретического базиса, и которые необ-

ходимо учитывать и в разработке кон-

цепций обучения, программ и практики 

обучения. В этом состоит взаимосвязь 

теоретической и нормативной функций 

дидактики.  

Гуманитарные науки не одно-

родны: для одних характерно исключи-

тельно описание (например, история, в 

которой оценки бывают спорны, по-

тому избегающая однозначных оце-

нок), для других – сочетание описания 

с оценкой при доминировании абсо-

лютных оценок (психология) или срав-

нительных (социология). Педагогика и 

дидактика, являясь гуманитарным и 

нормативным знанием, используют 

описания и оценки в абсолютных и оце-

ночных категориях (например, в харак-

теристике методов и средств относи-

тельно целей), но не сравнивают уча-

щихся между собой (в категориях 

«хуже – лучше»). Бытийный характер 

обучения (его социальный уровень) 

указывает на его ценностный смысл в 

глазах общества и человека, который 

влияет на рациональную сторону уче-

ния (сознательный интерес к учению), 

повторяясь как устойчивое, детермини-

рующее качество результата обучения. 

Причина этих «переходов» – в наличии 

сознания у субъектов обучения, предо-

пределяющего очень важный для ди-

дактики факт – неодинаковость резуль-

татов обучения у разных школьников, 

даже если они обучаются у одного учи-

теля [7].  

Дидактике свойственны также при-

знаки нормативных наук (этика, эсте-

тика – формулирующих оценки и их 

частный случай – нормы). Согласно      

А. А. Ивину, нормативные науки зани-

мают промежуточное положение между 

социальными (экономическая наука, со-

циология, политические науки) и гума-

нитарными науками. Однако и педаго-

гику, и дидактику отличает эта осо-

бенность: педагогическому/дидактиче-

скому теоретическому знанию свой-

ственна нормативная функция в отно-

шении частных методик. Практико-

ориентированный характер педагогики 

отмечал В. В. Краевский, так как смысл 

её в деятельностной сущности реализа-

ции педагогического знания; педаго-

гика/дидактика существуют в трёх фор-

мах: 1) в концептуальной форме, «пред-

ставленная в виде теоретических кон-

цепций как знание в процессе его фор-

мирования», 2) «в нормативной форме 

как система основных общепризнан-

ных положений, представленных как 

следствия педагогической теории и 

служащих прямыми или опосредован-

ными регулятивами практической пе-

дагогической деятельности», и 3) в дея-

тельностной, индивидуально-творче-

ской интерпретации педагогом концеп-

туального и нормативного педагогиче-

ского знания (концептуальное и норма-

тивное как бы «переплавляются» в ин-

дивидуальное) [5; 6, с. 108 – 109], – в то 

время как теоретический корпус других 

наук (физика, химия, социология, пси-

хология, и др.) сохраняет концептуаль-

ный формат в отчуждённой от конкрет-

ного исследователя форме.  
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Опираясь на работы в области не-

классического знания (В. С. Степин,     

Н. В. Бряник, С. В. Иванова, А. В. Чу-

сов), рассмотрим возможность их при-

менения для анализа и развития дидак-

тики, ее объекта и предмета, а также ди-

дактического отношения в статусе за-

кона. Всеобщий характер закона кро-

ется в его сущности как знании, уста-

навливающем отношение соразмерно-

сти между явлениями, понятиями, 

предметами в математических, есте-

ственных и социально-гуманитарных 

науках на основе социокультурного фе-

номена – языка. 

Выделив в качестве исходного осно-

вания фундаментальную мысль о том, что 

«венец всякой науки есть раскрытие зако-

номерностей» (В. Я. Пропп), опираясь на 

умозаключения и выводы из области 

специальных наук (О. Конт, Ж. Делёз, 

Н. Бурбаки, Ю. М. Лотман, В. Я. Пропп, 

Ф. де Соссюр, В. Шкловский, А. Эйн-

штейн и др.), в работе [1] формулиру-

ется концепция структурного закона 

через: а) приведение фактов признания 

структурных законов, б) описание кон-

текста открытия структурных законов и 

в) сущностных сторон исследуемых 

объектов в них, и наконец г) выделение 

инвариантных признаков объектов, 

описываемых структурными законами. 

Закон (как вид научного знания, за-

ключающий в себе отношение между 

элементами, понятиями и др. – о чем 

уже говорилось ранее) наиболее «убе-

дительно» отражается через экспери-

мент, поскольку именно эксперимен-

том проверяются гипотезы о законо-

мерных отношениях в науках и их объ-

ектах и необходимых условиях, учиты-

вающих закономерные отношения. 

Дидактический эксперимент использу-

ется – в итоге – для совершенствования 

процесса обучения; с помощью экспе-

римента доказываются результаты об 

истинности или ложности теоретиче-

ских положений [7]. В науке различают 

естественный/натурный эксперимент и 

мысленный эксперимент.  

Законы неклассической науки, как 

и эксперимент, заключают в себе глав-

ное отличие неклассического знания от 

классического знания, а именно: прин-

ципиальную неустранимость влияния 

субъекта исследования на его резуль-

таты [10; 11]. Это характеризует специ-

фику исследований в неклассической 

науке, связанных с различными видами 

научного знания. Следуя замыслу, ав-

тор [1] приводит ряд фактов, позволяю-

щих аксиоматизировать положение о 

знаково-орудийной форме отношений в 

законах неклассической науки, «прояв-

ляющиеся в различных подсистемах 

(математических, естественных и соци-

ально-гуманитарных)», рассматривая 

язык закона как инвариантный признак 

[Там же, с. 76], «подчиняющийся лишь 

своему собственному порядку» [Ф. де 

Соссюр, цит. по: Н. В. Бряник, с. 77].        

К сказанному необходимо добавить 

возможность наглядного представле-

ния различных языковых форм (обоб-

щенно: текстов) как их репрезентацию 

и интерпретацию [2].  

Всеобще-знаковый характер языка, 

выражающего понятия и, соответ-

ственно, отношения между ними, рас-

пространяется и на область педагогиче-

ской действительности, т. е. на обуче-

ние, делая применимым этот вывод для 

главного дидактического отношения 

«преподавание – учение» (или «препо-
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давание – учение – содержание образо-

вания»). В этих условиях такой недо-

статок дидактического понятийно-тер-

минологического аппарата, как множе-

ственность дефиниций одного и того 

же понятия, неоднозначность одних и 

тех же понятий – является уже не недо-

статком, а аргументом в пользу теоре-

тического формата закономерных/ак-

сиоматизированных отношений в виде 

общего во множестве конкретного (при 

условии неискаженных в научном от-

ношении трактовок понятийного аппа-

рата: разное, но верное, не противоре-

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

дактике, и в педагогике в целом поня-

тие характеризует и/или содержа-

тельный, процессуальный и деятель-

ностный аспекты обучения, т. е. разво-

рачивается в пространственно-времен-

ной системе. В то же время не исключа-

ется, а, напротив, существенно возрас-

тает роль и значение того особенного, 

что есть в дидактическом феномене 

«обучение», характеризующее педагоги-

ческий контекст и смысл (по В. В. Краев-

скому). Таким образом, среди фактов, го-

ворящих в пользу структурных законов, 

есть и педагогические факты. В русло из-

бранной автором логики доказательства 

укладывается мысль об исследовании 

обучения (феномена и процесса) в кон-

тексте структурных законов, которые 

значимы для характеристики объекта и 

предмета дидактики.   

В рассмотрении контекстуального 

аспекта структурных законов Н. В. Бря-

ник, вслед за О. Контом, выделяет кон-

цепт статических и динамических зако-

нов, ориентируясь на различие между 

ними: статические законы раскрывают 

аспект сосуществования (пространствен-

ный параметр), динамические законы 

раскрывают аспект следования (пара-

метр временной последовательности). 

Выделенные О. Контом «два класса за-

конов позволяют различать социаль-

ную статику и социальную динамику, 

которые только в своем единстве позво-

ляют предвидеть развитие социума»   

[1, с. 77]. Это со всей очевидностью от-

носится к образованию и обучению как 

социально-педагогическим феноменам, 

являющимся объектами педагогики (об-

разование) и дидактики (обучение). 

Принадлежность педагогики и дидак-

тики к социально-гуманитарным наукам 

уже не оспаривается. Факт отображения 

мысли О. Конта вполне иллюстрируется 

феноменами педагогической действи-

тельности: между компонентами обуче-

ния «учитель – ученик – содержание об-

разования» существуют и простран-

ственный параметр (отношения сосу-

ществования, взаимосвязь, дистанци-

онность/разделенность пространством, 

структурность), и динамический пара-

метр (изменяемость во времени собы-

тия – урока, учебного процесса и т. д.). 

Отношения того и другого рода детер-

минированы объективно, независимо 

от человека (пространством и време-

нем), и субъективно (изменения в тео-

рии и практике обучения, в учебном 

процессе; планируемые учителем и 

др.). В целом же объективное и субъек-

тивное, общее и особенное проявля-

ются в педагогическом контексте, не 

свободном от социального бытия, по-

скольку динамический параметр зада-

ется и социальным аспектом (человек, 

группа/класс, в том числе и учебный, 

коллектив, в конечном счете – обще-

ство), – поскольку социальное также 

репрезентируется и интерпретируется в 

личностном проявлении. И опять-таки 
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статический и динамический пара-

метры оказываются устойчивыми в 

силу множества их проявлений как за-

кономерных отношений. Этот вывод 

подтверждается определением устой-

чивости системы (по Б. Б. Славину): 

воспроизводимость (структуры) и из-

меняемость (элементов). И что очень 

важно для неклассического закона: для 

разных систем (естественных, соци-

ально-гуманитарных) подчеркивается 

факт одновременности: «Всюду следо-

вало бы различать… 1) ось одновремен-

ности… касающуюся отношений между 

сосуществующими явлениями, где ис-

ключено всякое вмешательство времени, 

и 2) ось последовательности, по которой 

располагаются все явления первой оси со 

всеми их изменениями» [Ф. де Соссюр, 

1999, 81; цит. по: Н. В. Бряник, с. 78]. Од-

новременность, последовательность (как 

условие систематичности) – это про-

цессуальные характеристики обучения, 

установленные дидактами на основе 

системного подхода (М. А. Данилов, 

Ю. К. Бабанский, И. Я. Лернер,                 

М. Н. Скаткин, Т. И. Шамова, Г. И. Щу-

кина и др.), наглядно выраженные на 

каждом уроке, в учебном/образователь-

ном процессе. В содержании и в ходе 

урока, как выражающих единство и вза-

имосвязь содержательного, процессу-

ального и деятельностного, наблюда-

ется факт слитности того, что есть (от-

ношение «учитель – ученик – содержа-

ние образования/учебный материал»), и 

того, что изменяется (учитель, ученик, 

содержание образования – как фено-

мены системы/целого, и как субъекты). 

В свое время был доказан факт субъект-

ности содержания образования через 

призму его гуманитарных свойств, за-

кономерностей и функций [8].  

С позиций структурной методоло-

гии как неклассического знания в ис-

следуемых объектах обнаруживается 

«инвариант, несмотря на различия ис-

следуемых объектов, а по сути – техно-

логия одной из разновидностей мыс-

ленного эксперимента», в которой 

имеет место «членение исходного объ-

екта и конструирование модели – 

структурного объекта, который и пред-

ставляет внутренние закономерности 

исходного» [1, с. 80]. Остается выяс-

нить, что есть исходный объект для 

учителя, конструирующего обучение в 

условиях урока, а по сути – конструи-

рование урока как клеточки учебного 

процесса (т. е. тоже структурно-содер-

жательной единицы целостного учеб-

ного процесса).   

Конечно же, в качестве исходного 

объекта учитель должен принять (при-

нимает) модель обучения конкретному 

содержанию (теме урока), предлагае-

мую методическими руководствами 

(методиками обучения), в основе кото-

рых – учебная программа, ориентация 

на учебник, являющийся с точки зрения 

дидактики моделью учебного процесса. 

Конструирование учителем урока явля-

ется репрезентацией и интерпретацией 

дидактико-методической модели, аб-

страктной по своей сути для конкрет-

ного учителя и конкретного класса. 

Учитывая, что дидактика выполняет ме-

тодологическую функцию по отноше-

нию к методикам обучения, опреде-

ленно можно заключить, что конструи-

рование учителем урока как создание 

замысла о нем (сначала виртуально), яв-

ляется примером мысленного экспери-

ментирования (мысленного экспери-

мента), т. е. носит теоретический харак-

тер, соотносимый с деятельностью, 
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описываемой структурными законами, 

лежащими в основе предмета дидак-

тики – целостного главного дидактиче-

ского отношения «учитель – ученик – 

содержание образования». В контексте 

структурного закона следует принять 

во внимание вывод, подчеркивающий 

методологическую общность дидакти-

ческих закономерностей (законов) для 

методик обучения: «Извлечь струк-

туру области означает определить це-

ликом виртуальность сосуществова-

ния, которая предшествует … объек-

там. Любая структура является множе-

ственностью виртуального сосуще-

ствования» [Ж. Делёз 1999, 148; цит. 

по: Н. В. Бряник, с. 83]. Иначе говоря, 

вывод о том, что «виртуально (читаем: 

мыслимые, воображаемые. – Л. П.) су-

ществующие структуры погружены во 

множественность конкретного» – [1,            

c. 83] – убедительно иллюстрируют/ин-

терпретируют всеобщность дидактики 

и ее структурных законов для всех ме-

тодик обучения – на теоретическом 

уровне и на уровне индивидуально-пе-

дагогической интерпретации их учите-

лем, т. е. в контексте урока.  

Закономерные отношения внутри 

предмета дидактики, описанные неод-

нократно в трудах отечественных ди-

дактов (закономерности обучения –              

И. Я. Лернер, закономерности учебного 

процесса – Ю. К. Бабанский и др.), со-

храняют свое культурно-историческое 

значение, поднимаясь до уровня струк-

турных законов как теоретического 

знания. И потому объективным явля-

ется вывод о том, что «структурные за-

коны, к какой бы области знания они ни 

принадлежали, моделируют исследуе-

мый объект как некую самозамкнутую 

целостность» [1, с. 80] – уточним: 

«здесь и сейчас». Однако следует со-

гласиться с Ю. М. Лотманом в том, что 

«источник динамизма культурных си-

стем – в их незамкнутости» [цит. по:             

Н. В. Бряник, с. 80].  

Исторический опыт развития обу-

чения раскрывает его диалектический 

характер, в котором устойчивость си-

стемной структуры (форма) сочетается 

с изменяемостью, динамичностью эле-

ментов, образующих моделируемую 

структуру: обучение как «незамкну-

тую замкнутость», завершенную/це-

лостную, но совершенствуемую в тео-

рии и практике. Это и характеризует 

категорию «становление» в отношении 

обучения. 

Вывод о том, что «в неклассиче-

ской науке исследуемый объект моде-

лируется в виде языковой системы, 

элементы которой 1) обладают при-

знаками формальности и знаковости, 

2) отношения порядка между ними 

представляют структурные законы» 

[1, с. 83], – справедлив для обучения в 

части раскрытия логико-научных ас-

пектов дидактики как составной части 

педагогики. Ограниченность дефини-

ций в характеристике обучения фило-

софско-лингвистическими определе-

ниями и условиями (знак/знаковость, 

символ/символьность, символизм), при 

которых безразлично содержание 

знака («не имеет значения») не позво-

ляет со всей полнотой принять методо-

логию структурного закона к обоснова-

нию развития обучения и образования. 

Специфика дидактического закона в 

том, что он выражает не только отно-

шение между его элементами, но – 

ценностную направленность этого 

отношения («формальная» слитость 

предмета с объектом как свойством 
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детерминирует «печать» этого свой-

ства). Гуманитарный характер отно-

шения в дидактических законах не поз-

воляет полностью принять методоло-

гию структурного закона к характери-

стике дидактических законов, в кото-

рых содержанию образования в един-

стве его состава и деятельности [8] 

присуща ценностно-целевая направ-

ленность, которая не должна противо-

речить гуманистическим ценностям 

человечества. Здесь на платформу ис-

следования вступают категории истин-

ности/научности и ценности/этиче-

ской целесообразности как нрав-

ственно-методологические импера-

тивы развития образовательных си-

стем. Сила и смысл образования – в гу-

манистической направленности обуче-

ния, в гуманистических ценностях и 

смыслах. 
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L. М. Perminova 

DIDACTIC LAW IN THE CONTEXT OF CLASSICAL  

AND NON-CLASSICAL SCIENTIFIC TRADITION 

 

The definition of the status of didactics in the system of scientific knowledge remains rel-

evant. The object, subject and specific structure of didactic knowledge are characterized from 

the standpoint of modern philosophy of science, taking into account the methodological fea-

tures of pedagogy and pedagogical theory. The article considers the dynamics of scientific ideas 

about learning in the context of philosophical and logical determinants of classical and non-

classical knowledge. 

Key words: pedagogy, didactics, education, training, educational process, educational 

process, classical rationality, non-classical rationality, object and subject of science, didactic 

law. 

 

 

 

 


