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МЕТОД ОТКРЫТОГО ОБРАЗОВАНИЯ: 
ОТ ОТРАЖЕНИЯ ДЕЙСТВИТЕЛЬНОСТИ 

К КОНСТРУИРОВАНИЮ ПРАКТИК 
А. А. Попов (Москва, Россия), С. В. Ермаков , 

М. С. Аверков (Красноярск, Россия)  

Введение. Категория «метод» считается детально разработанной для клас-
сической дидактики и при этом практически не оформленной для открытого 
деятельностного образования, а с некоторых позиций вообще не соответст-
вующей характеру открытого образования. Цель статьи – определение сущест-
венных параметров и характеристик метода открытого деятельностного обра-
зования как организующего начала образовательного процесса и фактора, обес-
печивающего его результативность в отличие от метода в классической дидак-
тике и в соответствии с характером и функциональным назначением открытого 
образования. В ходе исследования авторы опирались на анализ фундаменталь-
ных философских работ, вводящих и оформляющих категорию «метод» для на-
учного познания и для практической, в том числе образовательной, деятельно-
сти; на разработки метода классической дидактики и в области организации ре-
зультативного образовательного процесса в открытом образовании; на работы 
в области методологии организации деятельности. 
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Методология и методика исследования. В основе работы лежат системно-
генетический анализ философских работ; структурный содержательный анализ 
практической деятельности, описываемой и структурируемой благодаря кате-
гории «метод»; сопоставительный анализ практик и описывающих их категорий 
в режиме последовательного абстрагирования и выделения общих характери-
стик категории «метод». 

Результаты исследования. Авторами выделены и описаны основания для 
содержательного определения категории «метод» применительно к практи-
кам открытого образования. Обосновано положение о том, что «метод» явля-
ется родовой характеристикой, обозначающей объективированные условия 
успешной реализации разных образовательных моделей, различающихся 
конструктивными качествами. Подробно охарактеризованы основные пара-
метры и характеристики метода организации и реализации практик откры-
того образования. Определены социокультурные основания для формирова-
ния метода в открытом образовании. 

Заключение. Основными типами деятельности, реализующими метод в рам-
ках открытого образования, являются структурирование и схематизация пред-
ставлений о действительности, одновременно получаемых и реализуемых 
в ходе пробно-практической деятельности. Ключевая содержательно-управ-
ленческая форма, задающая и обеспечивающая процесс структурирования 
и схематизации, – образовательная задача. 

Ключевые слова: метод познания, метод в образовании, структурирова-
ние, схематизация, образовательная задача, конструирование в образова-
тельном процессе. 

THE METHOD OF OPEN EDUCATION: FROM THE REFLECTION 
OF REALITY TO THE DESIGN OF PRACTICES 
A. A. Popov (Moscow, Russia),  S. V. Ermakov , 

M. S. Averkov (Krasnoyarsk, Russia) 

Introduction. The category of method is considered to be developed in detail for 
the classical didactics, and virtually not formed for the forms of the open, activity-
based education, and, according to some views, it is considered not relevant at all to 
the nature of open education. The purpose of the paper is to determine the most 
significant parameters and characteristics of the method of open activity-based ed-
ucation as the organizing principle of the educational process and a factor that en-
sures its effectiveness, in contrast to the method in the classical didactics and in ac-
cordance with the nature and functional purpose of open education. The paper is 
based on the analysis of fundamental philosophical works, introducing and formal-
izing the category of «method» for scientific knowledge and for practical, including 
educational activities; on the developments in the field of classical didactics method 
and in the field of organization of effective educational process in open education; 
on the work in the field of methodology of organization of activity. 

Methodology and methodology of the research. The basis of the work is the system-
genetic analysis of philosophical works; structural content analysis of practical activities 
described and structured through the category of «method»; comparative analysis of 
practices and categories describing them, in the mode of sequential abstraction and se-
lection of the most common characteristics of the category of «method». 
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Results of the research. the grounds for a meaningful definition of the «method» 
category in relation to the practices of open education were identified and de-
scribed. The paper substantiates the position that the «method» is a generic char-
acteristic, denoting the objectified conditions for the successful implementation of 
various educational models, obviously different in accordance with the differences 
in the design characteristics of these models. The main parameters and character-
istics of the method of organization and implementation of open education prac-
tices are described in detail. The socio-cultural grounds for the formation of the 
method in open education are determined. 

Conclusion. The main types of activities that implement the method in the 
framework of open education are structuring and schematization of ideas about 
reality, both obtained and implemented in the course of trial practical activity. The 
key content-management form that defines and provides the process of structur-
ing and schematization is an educational task. 

Keywords: cognition method, method in education, structuring, schematization, 
educational task, design in the educational process. 

 
Введение. Категория метода является ключевой для организованной 

образовательной деятельности, поскольку именно она обеспечивает не 
случайный, а целенаправленный характер изменений в познавательной 
и компетентностной сферах учеников. Однако основные характеристики 
социокультурной эпохи конца XX – начала XXI в. проблематизируют как 
подход к методу образовательной деятельности, сформированный в тече-
ние XVII–XIX вв. в рамках классно-урочной системы и соответствующих ей 
институциональных конструкций, так и общий подход к методу в качестве 
платформы организации и управления деятельностью, не только познава-
тельной, но и практической. Фактически можно поставить вопрос: адек-
ватна ли категория «метода» современным моделям деятельности или они 
требуют новой когнитивно-управленческой конструкции как фактора сво-
ей организации и обеспечения? Отвечая на этот вопрос, необходимо скон-
струировать новую когнитивно-управленческую платформу для образова-
тельной практики, будь то новая модель «метода» как фундаментальной 
категории или принципиально иная конструкция. Без решения этих задач 
образовательная практика будет либо обречена опираться на устаревшие 
принципы и способы осмысления и управления, либо реализовываться без 
объективированных опор в режиме частных опытов, в большей или мень-
шей степени удовлетворяющих потребности учеников в индивидуальном 
развитии. 

Методология и методика исследования. В основе работы лежат 
структурно-содержательный анализ философских источников; конст-
руирование мысленных моделей на основе структурно-генетического 
анализа образовательной деятельности; дедуктивный анализ и оформ-
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ление конкретного практического материала, связанного с реализацией 
современных образовательных практик. 

Результаты исследования. Статья продолжает цикл работ, характе-
ризующих базовые категории дидактики открытого деятельностного 
образования. Ее предмет – метод организации обучения – является, на 
наш взгляд, ключевым для любой дидактики, понимаемой как инстру-
ментарий целенаправленного достижения необходимого результата – 
освоения учеником заданных единиц знания о действительности, а так-
же способов оперирования этими знаниями в рамках спектра целей. 

Исходное определение понятия «метод» – происходящего от греческого 
словосочетания, обозначающего «переход», или дословно «путь через» – 
системная совокупность действий, которые с наибольшей вероятностью 
обеспечат изменение наличной ситуации в соответствии с поставленной 
целью. В дидактике метод можно обозначить как системную совокуп-
ность технологически организованных действий педагога, с наибольшей 
вероятностью и с наибольшим уровнем качества обеспечивающую при-
обретение учеником новых качеств (в том числе личностно значимых 
принципов, позиций и т. д.), соответствующих его возрастным, социаль-
ным и индивидуальным способностям, субъективно оформленным и объ-
ективно актуальным задачам развития и деятельности. Именно метод 
как объективированный, доступный для использования всеми педагога-
ми с соответствующей компетенцией способ обеспечения для ученика 
наиболее продуктивных результатов образовательного взаимодействия 
в наличных, параметризованно описанных условиях с наибольшей веро-
ятностью создает дидактику как одновременно методологическую и тех-
нологическую платформу образовательной практики [1]. 

При этом сразу обозначим ключевое различие между классической ди-
дактикой, связываемой, прежде всего, с именем Я. А. Коменского и описы-
ваемой нами дидактикой открытого дополнительного образования. Клас-
сическая дидактика является комплексом принципов и правил организации 
практики, обеспечивающих ее эффективное прохождение, но не тождест-
венных ей, так же, как метод организации познавательного процесса не то-
ждествен самому этому процессу, а является по отношению к нему внеш-
ней, оформляющей и нормирующей инстанцией. (Интересно, что этот под-
ход прослеживается и у современных представителей педагогической нау-
ки, и у их дореволюционных предшественников, в том числе обеспечивав-
ших работу семинарий и церковно-приходских школ [2; 3].) Не случайно, 
в классической дидактике категория метода тесно связана с категориями 
«целей» и «образовательных результатов», понимавшихся как предзадан-
ные, внешне вмененные характеристики, в соответствие с которыми уче-
ник должен прийти в результате реализации метода. Дидактика открыто-
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го образования является совокупностью способов и технологий порождения 
и развития полисубъектной деятельности школьников и носителей раз-
личных педагогических позиций1 как процесса, обеспечивающего конст-
руирование учеником картины мира и индивидуальной траектории, исхо-
дя из собственных оснований (об этом см.: [4]). Фактически дидактика от-
крытого образования является не инструментом нормирования некой 
практики, а практикой как таковой. Мы обозначаем ее как практику конст-
руирования человеком индивидуально ориентированного пространства 
в качестве целостного «мира» и относим к категории «онтопрактик» как 
практик создания и обеспечения формирующих социокультурных целост-
ностей [4]. В связи с этим цель в дидактике открытого образования не 
предшествует методу, а формируется в ходе его реализации, в режиме 
взаимодействия субъектов образовательного процесса. Аналогично необ-
ходимые результаты задаются не как совокупность конкретных характе-
ристик и параметров, а как необходимость достичь изменений, макси-
мально соответствующих истинному состоянию учеников, актуальному 
для них благу. 

И здесь возникает закономерный вопрос: насколько такая дидактика 
может быть организована посредством метода как технологически вы-
веренной системной совокупности действий, обеспечивающих необхо-
димый результат? Очевидно, что конструирование человеком собствен-
ной идентичности и пространства («мира») ее разворачивания и реали-
зации не может быть технологизировано механическим способом хотя 
бы в силу заведомой субъектности и субъективированности любого 
процесса самоконструирования. В целом освоение человеком практик 
(в отличие от деятельности и тем более от частных операций и проце-
дур) происходит за счет создания системы формирующих факторов, 
в том числе полисубъектного взаимодействия, что, в свою очередь, 
обеспечивается проектно-программным, а не формально-технологи-
ческим («методическим»!) характером деятельности. 

Здесь правомерны два предположения. 
1. Метод как принцип организации продуктивных действий человека, 

прежде всего, познавательной и в том числе учебной, соответствует за-
дачам и возможностям Нового времени (XVII – начала XX в.), и не может 
использоваться для описания деятельностно-практических реалий на-
шего времени, а уж тем более – для конструирования новых единиц дея-

                                                             
1 Именно полипозиционный характер педагогической деятельности в открытом образо-

вании минимизирует риск того, что один единственный наставник пусть даже не-
осознанно «навяжет» ученику определенный образ действий за счет трансляции оп-
ределенных норм и конструирования условий взаимодействия. 
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тельности и обусловливающих их организационно-управленческих 
платформ [5]. В этом смысле дидактика открытого образования как «но-
вая дидактика» либо опирается на некую другую базовую категорию, 
связанную с упорядочиванием практики, ее воспроизводством, обеспе-
чением ее результативности, либо вообще не является дидактикой, 
а принципиально отличным от дидактики инструментальным комплек-
сом, организующим образовательный процесс. 

2. Категория метода сохраняет свое значение, если не для общих под-
ходов к организации познавательной деятельности, то для организации 
образовательного процесса. Однако содержательно эта категория в рам-
ках открытого образования отличается от аналогичной категории 
в классической дидактике не только по составу приемов и порядку их 
применения, но и по своему характеру, по статусу относительно практи-
ки и в целом по способу существования. Если в классической дидактике 
метод обеспечивает наиболее успешное осуществление деятельности, 
заданной инстанциями, внешними и для ученика, и для педагога (в том 
числе управление этой деятельностью), то в дидактике открытого обра-
зования метод должен быть фактически способом порождения базовой 
деятельности в конкретной ситуации, «здесь и сейчас». 

Такой подход к методу организации учебно-образовательного про-
цесса является принципиально новым в мировой практике, поскольку 
опирается на принципиально новые представления не только о статусе 
метода в организации образовательного процесса, но и о характере нор-
мирования образования как социокультурного института. Не случайно 
вопрос о методе и методологии актуализировался в последние 50 лет, 
когда традиционные подходы к методу как способу организации дея-
тельности целенаправленно и наилучшим образом стали все чаще пока-
зывать свою неэффективность, но одновременно оказывалось, что сло-
жившиеся институциональные условия и, самое главное, сложившиеся 
представления предельно затрудняют возможность хотя бы помыслить 
новую модель этой категории. Это относится не только к сфере образо-
вания, но и к сфере фундаментального научного познания (переход 
к постнеклассической парадигме), к организации хозяйственно-эконо-
мической деятельности (появление специальных научных и философ-
ских дисциплин, позволяющих осуществлять хозяйственное управле-
ние). Изменялась не только модель метода как философской категории 
и инструмента организации познания и деятельности, но и его статус; 
это выразилось в том факте, что «методология» из служебного раздела 
теории познания стала важным инструментом организации практиче-
ской деятельности [6]. Однако в сфере образования вопрос о методе ока-
зался одним из наиболее острых, прежде всего, в силу ее базового дейст-
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вительного назначения – формирования (и постоянного обновления, 
корректировки) индивидуального типа мышления и способа деятельно-
сти, позволяющих в каждый момент времени, в каждой конкретной со-
вокупности обстоятельств действовать максимально успешно и макси-
мально реализовывать собственную позицию и ключевые основания, 
а в ряде случаев и конструировать новую ситуацию, связанную, по край-
ней мере, с пробным действием, но таким, которое бы конструировало 
ситуацию, в наибольшей степени соответствующую понятиям истины 
и блага для конкретного ученика, в наибольшей степени соответствую-
щим наличной социально-экономической и социокультурной ситуации. 
С другой стороны, в силу социокультурно закрепленного подхода к об-
разованию как к сконструированной деятельности в искусственном 
пространстве, как к инстанции, внешней по отношению к конкретным 
ученику и учителю, не подлежащей управлению с их стороны, разнооб-
разные новации в области методов организации образования как 
в нашей стране, так и за рубежом на поверку оказывались усовершенст-
вованными версиями метода классической дидактики. 

Но сохраняется вопрос: является ли такой метод, который выступает 
инструментарием порождения субъектной деятельности, а не техноло-
гией воздействия на объект, методом в собственном смысле слова? Что-
бы приблизиться к ответу на него, кратко рассмотрим эволюцию поня-
тия «метод» сначала как философской и научной категории, а затем как 
категории классической дидактики. 

Традиционное общество не нуждалось в методе как в нормированной 
системе правил организации мышления и деятельности, отчужденной 
от источника своего формирования и одинаково эффективно реализуе-
мой в каждой ситуации заданного типа. Освоение способов и приемов 
деятельности производилось в режиме стихийной интериоризации 
практики, в которую включался взрослеющий человек любого сословия 
(в ограниченном количестве случаев – в режиме индивидуального на-
ставничества). Это касалось и познания действительности: существова-
ла практика такого познания, представлявшая собой систему коммуни-
каций между людьми, уже сформировавших способ точного и системно-
го познания, и сформировать у себя такой способ можно было лишь за 
счет прямого включения в нее, в том числе и за счет чтения книг. 

Отдельные попытки оформить «всеобщие», универсальные для задан-
ного класса ситуаций модели и приемы мышления, которые на Западе на-
шли свое высшее выражение в «Логике» Аристотеля [7], а на Востоке – 
в ряде морально-этических учений [8; 9], не могли создать метод как осо-
бую категорию и инструмент. В случае с Аристотелем логический инстру-
ментарий позволял составлять верные суждения о частных фактах дейст-
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вительности, но в очень незначительной мере предполагал выявление ее 
сущностных свойств. В случае с восточными морально-этическими уче-
ниями речь также шла о совокупности подходов и приемов максимального 
соответствия некоему внешне заданному истинному положению дел (или 
надчеловеческой субъектной воле), которое не становилось предметом де-
тального познания и уж тем более преобразования. 

Немного дальше пошла средневековая европейская схоластика, в ко-
торой принципы логики Аристотеля были перенесены на познание 
Божьей воли и Божьего замысла относительно мира, а затем на явления 
этого мира как признаки, по которым можно было бы определить харак-
тер исходного замысла. Схоластика позволила оформить универсальный 
способ и универсальные правила рассуждения об онтологических сущ-
ностях, с наибольшей вероятностью приводящие к непротиворечивым 
умозаключениям и созданию объективированных моделей. Это создало 
интеллектуальную базу для становления метода как полноценного ми-
ровоззренческого и деятельностного конструкта в начале Нового вре-
мени [10]. Источником формирования метода познания в период ранне-
го Нового времени стал поиск такого способа организовать действия че-
ловека, который наилучшим образом позволит обеспечить осмысленное 
движение к цели. В условиях разложения средневековых норм деятель-
ности на фоне взрывообразного расширения преставлений о действи-
тельности и возможностях человека естественно было искать новый, 
универсальный способ успешного достижения цели. 

К основоположникам метода как научно-философской категории от-
носят трех выдающихся деятелей XVI–XVII вв.: 

1) Галилео Галилея – основоположника научного эксперимента как 
способа целенаправленного создания условий, в которых свойство изу-
чаемого объекта проявляло бы себя в максимальной полноте признаков, 
а также родоначальника принципов объективации выводов из эмпири-
ческих фактов, сделавшего первый шаг к математическому моделирова-
нию изучаемых объектов [11]; 

2) Фрэнсиса Бэкона – мыслителя и видного социального практика 
(крупного государственного деятеля и автора утопии, основанной на 
представлении о науке как базовой управляющей силе), утвердившего 
приоритетный характер эмпирического исследования, выделившего 
и описавшего базовые принципы верификации человеком своих ощуще-
ний и представлений, позволяющей оформить истинные факты, соз-
давшего универсальную модель организации рассуждений, которая 
привела к построению истинного представления о познаваемом сегмен-
те действительности, выделившего в качестве основы познаваемого 
факта единицу деятельности [12]; 
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3) Рене Декарта – французского математика и философа, описавшего 
метод как наиболее эффективный с точки зрения достижения истины 
способ рассуждения о действительности, представленной как в виде 
факта, так и в виде мысленной модели, позволяющей выявить факты, 
которые не могли быть получены эмпирически, а также определить 
сущностные связи между фактами и, в конечном итоге, их генезис; в ко-
нечном счете, описавшего метод как наиболее результативный способ 
организации человеком своего мышления [13]. 

Очевидно, что уже «отцы» метода как научно-философской категории 
предполагали его реализацию как активную деятельность, преобразую-
щую познаваемый порядок вещей. Это проявилось и в идее эксперимента 
как искусственно создаваемой ситуации максимального проявления нуж-
ного свойства, и в структурировании и обобщении данных фактов, 
и в принципе дедуктивного моделирования. Но при этом, во-первых, пе-
речисленные мыслители включали в представление о методе максималь-
ный отказ исследователя как действующего субъекта от индивидуальных 
проявлений (превращение его в функцию от процесса исследования); во-
вторых, заведомо объективированный, внедеятельностный характер ре-
зультатов применения метода, превращение которых в общественно зна-
чимый ресурс, уже не должно было быть делом ученого. 

На основе этого подхода сформировалась совокупная научная прак-
тика западной цивилизации, достигшая пика своих возможностей во 
второй половине XIX – первой половины XX в. в рамках позитивизма как 
господствующего направления во всех разделах философии и базового 
основания массовой картины мира и начавшая терять свой потенциал 
в изменившихся условиях середины прошлого столетия. (О системной 
и обоснованной критике позитивизма как методологической системы 
см.: [14; 15].) Этот же подход был реализован в модели классической ди-
дактики, созданной Я. А. Коменским одновременно со становлением ме-
тода как базовой категории познания в первой половине XVII в. Причем 
нельзя не отметить, что Коменский в большей степени ориентировался 
на подходы Бэкона, нежели Декарта (как говорят факты его биографии, 
он делал это сознательно [16]). Знания разделяются на «элементарные 
компоненты», которые осваиваются школьником посредством работы 
с текстами и, в меньшей степени, эмпирических экспериментов; о мыс-
ленном моделировании объектов и тем более контекстов их существо-
вания речи не идет. Подход Декарта здесь реализуется, скорее, за счет 
существующей (но не конструируемой и даже не реконструируемой уче-
никами) базовой объяснительной модели [17]. 

Если у Бэкона знание должно было быть получено в ходе работы 
с непосредственно данной эмпирической ситуацией, без всяких предше-
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ствующих посылов, могущих исказить действительную картину, то 
в системе массового «классно-урочного» образования, в рамках каждого 
учебного предмета исходно существовала внешне заданная объясни-
тельная схема, соответствующая признанной в текущее время парадиг-
ме той или иной научной дисциплины. Получаемые знания воспринима-
лись учениками не исходя из «собственного сознания», как на том в раз-
ных выражениях настаивали и Бэкон, и Декарт, а исходя из уже предза-
данного взгляда на явления. Если метод познания – основа первичной 
практики, формирующей общественно значимый продукт (знания) из 
исходного материала, то метод организации обучения стал не просто 
вторичной практикой, адаптирующей уже произведенный кем-то про-
дукт к личным интересам и возможностям человека, а порядком моде-
лирования частной статичной ситуации, ставшей результатом процесса 
познания, произошедшего ранее и «с кем-то другим». Уже на основе и на 
материале этой ситуации ученики должны были получать те или иные 
знания. 

Принципиальные отличия классического метода познания от класси-
ческого метода организации образовательной деятельности состоят 
в следующем: 

– в образовательном процессе в отличие от познавательного знания 
носят аксиоматический характер и структурируются предопределен-
ным, внешне заданным способом; 

– образовательная деятельность предполагает освоение не «натуры» 
как таковой, а заранее «препарированных» представлений об этой «на-
туре», представляемых ученику не в прямых ощущениях, а в виде поня-
тий и комментирующих их описаний; 

– способ организации познавательного процесса ориентирован на 
конкретные характеристики учеников в отличие от базового требова-
ния классической методологии познания к универсальности способов 
его осуществления, к их безотносительности к характеристикам по-
знающего субъекта. 

Остальные параметры классического метода познания остаются дей-
ствительны и для классического метода организации учебной деятель-
ности как трансляции знаний. По-видимому, самым принципиальным 
оказывается совпадение бессубъектного характера деятельности актора 
получения знаний и актора организации их освоения. Как исследователь 
не должен субъективно влиять на процедуру эксперимента, чтобы не 
исказить итоговые данные, так и педагог не должен «давать волю» каче-
ствам своей личности в ходе учебного процесса, чтобы не исказить пред-
ставления о действительности и нормативное к ним отношение, кото-
рые формируются у учеников. Именно поэтому метод классической ди-
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дактики отводит максимальную роль объективным и объективирован-
ным факторам и инструментам: учебным заданиям, стандартизирован-
ным планам проведения занятий и т. д. . 

В целом можно сказать, что «классический» метод организации мас-
сового образования предполагает: 

– двойственный характер целеполагания: учебный процесс призван 
сформировать самоценные представления и подготовить ученика к са-
мостоятельной субъектной деятельности, осуществляемой в «заобразо-
вательной» действительности; 

– необходимость освоить комплексное представление о действитель-
ности как источник не столько личностных оснований деятельности, 
сколько инструментальной способности ориентироваться в окружаю-
щей действительности; 

– осваиваемая действительность предстает не в качестве объекта са-
мостоятельной активности учеников, а в качестве специально подоб-
ранной и структурированной («препарированной») информации; 

– унифицированный алгоритмический характер организации образо-
вания; 

– безличный, несубъектный характер образовательного процесса как 
со стороны ученика, так и со стороны обучающего: они являются «функ-
циями» культурной традиции или системы культурно-управленческих 
решений; 

– позиционирование освоенных знаний как самоценного результата, 
отсутствие связи между ними и деятельностными ситуациями. 

Ключевой и интегральной характеристикой классического метода орга-
низации образования, на наш взгляд, является его внедеятельностный, 
внесубъектный и внеличностный характер. Цели и результаты деятельно-
сти, организуемой посредством метода, ставятся и реализуются за преде-
лами конкретной системы отношений и взаимодействий, в которой реали-
зуется эта деятельность [18]. Подобный подход был адекватен реалиям со-
ответствующей социокультурной эпохи, которую условно можно назвать 
«классическим капитализмом», но перестал соответствовать новым реали-
ям, связанным как с объективными социально-экономическими вызовами, 
так и с изменившейся структурой мотивации частных людей, новыми ос-
нованиями для организации ими собственной жизнедеятельности. Вторая 
половина XX в., а вслед за ней первая половина XXI в. потребовали новой 
платформы для организации познания и для деятельности по подготовке 
взрослеющих людей к продуктивной деятельности и социальной жизни 
[19; 20]. Наша эпоха обусловила и обеспечила конструирование этих плат-
форм и подходов, а также их использование в соответствующих организа-
ционных и институциональных целостностях, хотя бы и «явочным поряд-
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ком». (О социально-экономических и социокультурных основаниях для об-
новления представлений об инструментарии организации деятельности 
см., напр.: [21].) 

Здесь следует вернуться к вопросу: могут ли новые когнитивные 
и инструментальные платформы, обеспечивающие успешную деятель-
ность, в том числе познавательную, быть названы методом, или эта ка-
тегория осталась в истории философии и в истории организации дея-
тельности, так же, как, например, категория «обычай», соответствующая 
организации деятельности в традиционном обществе? 

Мы исходим из представления о том, что категория метода в том ви-
де, в каком ее сформировали Галилей, Бэкон и Декарт, безотносительно 
к конкретным инструментальным характеристикам, которые в силу об-
стоятельств социокультурной эпохи были приданы этой категории ука-
занными мыслителями, может считаться родовым понятием. По отно-
шению к нему конкретные функциональные модели, предложенные те-
ми же мыслителями и их последователями в качестве инструментов для 
решения конкретных познавательных задач, могут рассматриваться как 
частный, исторически обусловленный случай. Ключевой в категории 
«метода» в этом смысле является система действий, которые, будучи 
реализованы в определенных условиях, приведут к получению блага оп-
ределенного типа, будь то новое знание, материальный продукт или, 
например, самообраз человека, его новая позиция как результат самооп-
ределения. Другим аспектом метода как родовой категории является 
достижение истины, понимаемой как максимально полное выражение 
сущностных характеристик и должного состояния, будь то характери-
стики познаваемого объекта или состояние «образовывающегося» чело-
века. И в ситуации открытого, а значит, полисубъектного образования 
полнота проявления качеств взрослеющего человека и «должного» ха-
рактера происходящих с ним событий вполне могут обусловливаться не 
внешней инстанцией, а характером самостоятельной деятельности это-
го взрослеющего человека во взаимодействии с иными субъектами. Ни-
какой конкретный формализованный результат здесь, разумеется, не 
задан и не определен (в том числе и самим учеником). Важно предопре-
делить другое: чтобы в процессе взаимодействия ученик максимально 
освоил собственные способности, сконструировал собственные основа-
ния, принял максимально продуктивные для него решения. Это, на наш 
взгляд, может обеспечиваться целенаправленно, хоть и не в режиме 
прямого действия, за счет специально организованной, уже, конечно, не 
алгоритмической системы действий. А значит, можно говорить, что модель 
управления деятельностью, обеспечивающая не предзаданный по кон-
кретным характеристикам, но заведомо ценный и соответствующий Исти-



Философия образования, 2018, № 76, вып. 3 
Philosophy of Education, 2018, no. 76, issue 3 

138 

не результат, может быть отнесена к методу как к родовой категории. Ра-
зумеется, этот метод представлен и реализуется принципиально иначе, чем 
метод у философов раннего Нового времени и у позитивистов. 

Ключевым фактором, вызвавшим необходимость нового метода для 
организации педагогической деятельности, стала потребность в прак-
тическом мышлении как массовой (и постоянно массовизирующейся) 
антропологической характеристике. Подробное описание категории 
практического или продуктивного мышления будет главным предметом 
финальной статьи настоящего цикла. Здесь лишь обозначим его ключевые 
характеристики: конструирование человеком представлений о действи-
тельности (в отличие от «отражения»); конструирование собственной 
деятельности (в отличие от воспроизведения заданных алгоритмов и реа-
лизации бессознательных паттернов); фиксация наиболее существенных 
свойств действительности не столько в суждении, сколько в прямом про-
дуктивном действии по отношению к этой действительности. Базовым ак-
том практического мышления является конструирование собственного 
целостного продуктивно-преобразующего действия в заданных обстоя-
тельствах и наиболее результативным способом, включая основания это-
го действия, представления, необходимые для его успешной реализации, 
способ рефлексивного присвоения его результатов [22]. 

Основные современные технологические, социально-экономические, со-
циокультурные процессы, связанные с интенсификацией и интеллектуали-
зацией производства, автономизацией непосредственных производителей 
в рамках общей соорганизации компании, виртуализацией экономики и об-
щественной жизни и т. д. обусловили потребность в практическом мышле-
нии как интегральной характеристике, способствующей деловому, социаль-
ному и экзистенциальному успеху человека (см., напр.: [23]). Аналогично из-
менение основных подходов к познавательному процессу, связанное с ут-
верждением постнеклассического подхода в науке, сделало субъектно орга-
низованное практическое действие человека базовым способом освоения 
даже объективированного знания, «просто» обусловливающее объективное 
отражение человеком окружающего мира как системы [24]. Если для естест-
воиспытателей и сопровождавших их деятельность философов XVII–XIX вв. 
ключевой была задача познания действительности в совокупности ее сущно-
стных свойств, то для ведущих ученых XX в. принципиальной стала задача 
понимания происхождения и условий сохранения выявленных объективных 
свойств (см., напр.: [25]). (Это соответствует содержанию и ключевым зада-
чам современной образовательной практики, в том числе «школьной»: наи-
более важным становится не столько освоение объективных характеристик 
действительности, сколько их осмысление и соотнесение с собственными 
интересами, самообразом, картиной мира.) 
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Но очевидно, что метод, свойственный «классической» дидактике, 
ориентирован на формирование принципиально другого типа мышле-
ния, которое в разных контекстах называют «репродуктивным», «нор-
мативным», «объективированным», «алгоритмическим»; которое позво-
ляет осваивать и даже присваивать внешне заданные представления, 
основания и приемы, но принципиально не оставляет в процессе обра-
зовательного действия возможности для конструирования как базового 
действия ученика [26]. Это убедительно подтверждается приведенными 
выше базовыми характеристиками метода классической дидактики, ин-
вариантными для его многочисленных вариаций, в том числе позицио-
нирующихся как инновационные дидактические разработки (отказ от 
целостности знания в пользу дробления его на мелкие единицы; внешне 
заданные цели и алгоритмы познавательного процесса; отказ от субъ-
ектности всех участников образовательного процесса; построение про-
цесса познания в режиме восприятия и закрепления, а не реконструкции 
и конструирования). 

В свою очередь для того, чтобы практическое (продуктивное) мыш-
ление сформировалось и закрепилось очевидным образом, требуются 
следующие условия: 

– конструирование пространства пробно-продуктивных действий, 
значимость которых ученики определяют самостоятельно, исходя из 
собственных оснований и представлений; 

– создание для ученика условий и возможностей самостоятельно вы-
делить и оформить основания для самостоятельного конструирования 
продуктивной деятельности, в том числе и первую очередь тех факто-
ров, которые делают эту деятельность субъективно необходимой; 

– специально выстроенный рефлексивный контур, позволяющий 
ученику актуализировать, эксплицировать, реализовать, культурно 
оформить способ собственной деятельности, в том числе и его ценност-
ный базис, и затем интериоризировать его как новое основание для сле-
дующего шага собственной деятельности. 

Исходя из этого, «очевидным» и «напрашивающимся» выводом отно-
сительно метода открытого деятельностного образования было бы 
предположение, что он должен представлять собой деятельностную со-
вокупность «игротехнических» принципов и приемов, выстраивающих 
для ученика необходимую ситуацию и создающих для него мотив и ос-
нование действовать в ней определенным образом. Однако такой подход 
фактически является соблазном (к сожалению, весьма распространен-
ным (см., напр.: [27])) реализовать метод классической дидактики, пред-
ставленный в его базовых оснований, за счет конкретных деятельност-
ных гуманитарно-технологических форм. Ведь речь здесь идет о том же 
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внешнем задавании оснований и способа деятельности, пусть уже не 
в объективированном и не в алгоритмичном виде. 

Для того чтобы определить сущностные черты метода, обусловливаю-
щего реализацию открытого образования в собственном смысле этого под-
хода и комплекса практик, проделаем дополнительные изыскания. 

Построение образовательного (в том числе познавательного, учебно-
го в узком смысле слова) процесса в режиме реконструкции представле-
ний о действительности и конструирования субъектного отношения 
к ней, требует обеспечить для ученика выход за пределы существующих 
и предъявленных ему способов работы с действительностью. (Следует 
подчеркнуть: именно за пределы способов как единиц человеческой ак-
тивности, но, разумеется, не самой действительности, которая сущест-
вует объективно, и освоение которой никогда не может быть конеч-
ным.) Соответственно, метод организации такого образовательного 
процесса должен представлять собой совокупность оснований, устано-
вок и приемов, организующих реконструкцию учениками любой ситуа-
ции, в какой они оказываются, конструирование способа действия в ней, 
наилучшего с точки зрения субъектных целей и внешних возможностей 
и ограничений, и уже на этой основе реконструкцию и конструирование 
оснований для собственных мышления и деятельности. Такой подход 
и соответствующий ему метод превращают ученика не просто в акцеп-
тора представлений о действительности, в том числе об оптимальных 
для себя моделях жизненных стратегий и способах их реализации, 
а в субъекта освоения и преобразования действительности и одновре-
менно в субъекта собственных действий и проявлений. 

Очевидно, что такой метод имеет двойной характер: он должен одно-
временно быть и инструментом «в руках» ученика, позволяющим ему 
достичь частной предметной цели (которая для самого ученика зачастую 
оказывается делом азарта, самоутверждения, реализации убеждений, но 
не фактором личностного познавательного или компетентностного 
«приращения»), и инструментом конструирования формирующей ситуа-
ции для ученика, в частности, обусловливающей необходимость оформ-
лять свою позицию, возможности и дефициты, делающей необходимым 
изменять способы деятельности и паттерны поведения  и т. п. [28]. Важно, 
что и педагог не оказывает здесь определяющего, формирующего воздей-
ствия, а лишь оформляет ситуацию, которая с необходимостью складыва-
ется в результате того, что ученик разворачивает деятельность опреде-
ленного типа и запускает процесс полисубъектных взаимодействий во-
круг начатой им деятельности по конструированию [29]. 

«Двойной» характер имеет и сам тип образовательной ситуации, 
предполагающий выход ученика за пределы известных ему норм и спо-
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собов деятельности (а в предельном случае – норм и форм существова-
ния базовых социокультурных объектов). Ученик оказывается в новой 
системе гуманитарных координат, несмотря на субъектный и конструи-
рующий характер его действия, обусловливающего выход за установлен-
ные рамки, именно оказывается, а не сознательно входит и тем более не 
конструирует их. (При этом, как и в предыдущем случае, не педагог поме-
щает ученика в новую систему гуманитарных координат и конструирует 
ее, а школьник «залетает» туда по необратимой логике деятельности кон-
струирования, которую он сам начал; педагог опять же должен лишь 
оформлять и объективировать эту систему координат для школьника, 
практически как Серый Волк для Ивана-царевича, точно так же «вли-
пающего» в новые контексты не по чьей-то внешней воле, а в результате 
собственных инструментализированных действий [29].) 

Все эти процессы происходят потому, что конструирующее действие 
ученика, реализуемое в рамках образовательного процесса, исходно свя-
зывается с решением частной по своему материалу и контексту задачи, 
обусловленной содержанием и проблематикой конкретной образова-
тельной программы, то есть фактора, внешнего по отношению к ученику 
[18]. Но факт конструирования сложной деятельности, основания и спо-
соб которой, в свою очередь, также оказывается необходимым экспли-
цировать или сконструировать в режиме продуктивного взаимодейст-
вия с педагогом, «помещает» школьника в результате его действий 
в принципиально новую социокультурную ситуацию, которую еще пред-
стоит описать и превратить в систему координат как систему собствен-
ных ориентиров и инструментов. И только с появлением новой системы 
координат по отношению к осваиваемому социокультурному объекту 
ученик может сформировать у себя способность и установку конструи-
рования собственных возможностей [30; 31]. 

С точки зрения педагога открытого образования метод является сис-
темой принципов и приемов конструирования открытых ситуаций 
и управления ими. Принципиально, что под «открытой ситуацией» под-
разумевается не просто ситуация, где ученику необходимо совершить 
самостоятельное результативное действие с незаданным алгоритмом, 
а совокупность обстоятельств, которые ученик еще должен оценить 
и оформить как значимую для него ситуацию, что делает необходимыми 
не только анализ, целеполагание и конструирование способа деятельно-
сти, а, в гораздо большей степени, конструирование индивидуальной 
социокультурной позиции и стратегии (в ряде случаев – и идентично-
сти!). Критерием «открытости» ситуации является предельно актуали-
зированная для ученика необходимость сконструировать собственные 
основания и позиции, а для этого произвести онтологические полагания 
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относительно совокупности событий, которым еще предстоит стать «си-
туацией» в собственном смысле слова, и относительно самих себя как 
субъектов собственных действий. (За счет этого происходит переход от 
педагогики как способу обеспечивать освоение наличной социокультур-
ной действительности к онтопедагогике как к способу конструировать 
единицы такой действительности (подр. см.: [32).) 

Однако если, как было сказано выше, метод открытого образования 
является системой принципов и приемов конструирования, то стержне-
вым элементом этого метода необходимо признать и обозначить 
структуру, понимаемую не только и не столько как предзаданная ста-
тичная конструкция, воплощающая в себе полученное и реализованное 
знание, сколько как способ упорядочивания объектов действительности 
в соответствии с базовым онтологическим полаганием. Структура (или 
структурирование) как основной компонент метода открытого образо-
вания обеспечивает объяснение учениками феноменов действительно-
сти, которые актуализировались для них в ходе собственных практиче-
ских действий, а также освоение принципов и логики разворачивания 
эффективных практик. В конечном итоге, структурирование как основа 
метода открытого образования обусловливает возможность самостоя-
тельного конструирования или освоения учениками практик, позволяю-
щих реализовать собственные установки и интересы онтологического 
характера (психологическая основа этого процесса описана в [33]). 

Структурирование как основа метода образовательной деятельности 
объективируется и непосредственно реализуется за счет такого инстру-
мента, как «схема», и соответствующей ему деятельности «схематизации». 
Построение схемы позволяет объективировать осваиваемые сегменты 
действительности и в то же время выделить или сформировать социо-
культурный объект продуктивного действия ученика внутри этого сег-
мента. В связи с этим схема должна воссоздавать и представлять: 

– пространственную организацию мышления и определяемой, и обу-
словливаемой им практики, прежде всего как структурированного про-
странства факторов, в котором действует ученик; 

– организацию единиц конструируемой целостности; 
– коммуникативную организацию акторов конструирования, в том 

числе и взаимное объективированное обозначение их позиций, а также 
оснований и способов действования. 

Но ни структурирование, ни схематизация не могут быть заданы 
ученику непосредственно. Для их реализации как основ метода откры-
того образования необходима специально выстроенная, объективиро-
ванная форма организации интеллектуально-практической активно-
сти учеников. 
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Здесь мы, казалось бы, сталкиваемся с противоречием. С одной сто-
роны, конструирование как деятельность, предполагающая свободное 
полагание ученика, опирающееся лишь на общие правила логического 
рассуждения и на онтологемы, имманентные базовому социокультур-
ному материалу, не сможет полноценно реализоваться в жестко задан-
ной объективированной форме. Эта форма с большой вероятностью обу-
словит подмену собственного онтологического полагания школьников 
установками и представлениями, из которых исходили разработчики 
формы и которые они в свернутом виде в нее заложили. С другой сторо-
ны, ни конструирование, ни структурирование, ни схематизация не яв-
ляются естественными и в этом смысле самоценными видами деятель-
ности даже для взрослого человека, тем более для ребенка, подростка 
или старшеклассника. Без специальной внешней организации ситуации 
деятельности ученик либо ничего не сделает, либо столкнется с ограни-
ченностью собственных оснований для подобной деятельности [34]. 

Выделим семь базовых требований к объективированной форме су-
ществования и реализации метода в открытом образовании, позволяю-
щих минимизировать, а в оптимальном случае полностью снять обозна-
ченное противоречие: 

1. Необходимость выполнения учениками продуктивного действия, 
требования к содержанию которого (либо условия или возможности его 
реализации) выходили бы за рамки их стихийно сформированной «кар-
тины мира». Принципиальное онтологическое противоречие может быть 
заложено в формулировку задания, в условия его выполнения, в соотно-
шение между прорабатываемой предметностью и поставленным задани-
ем, в типы коммуникаций, обязательно необходимые для успеха предпо-
лагаемого действия. Но в любом случае такое противоречие должно соз-
дать возможность и необходимость выхода за границы любых заранее 
заданных полаганий и превращение их лишь в опору для структурирова-
ния, схематизации и последующего конструирования представлений 
о действительности как пространства для деятельности. 

2. Заведомо продуктивный характер действия ученика, то есть воз-
можность использовать его результат конкретным адресатом (в том 
числе и самим учеником) для преумножения собственных способностей 
и для увеличения блага, которое заложено в исходном продукте. Это 
требование задаст необходимость исходить из конкретной ситуации ад-
ресата продукта (то есть, повторимся, в том числе и из собственной си-
туации) и в связи с этим действовать в режиме сначала структурирова-
ния, а затем конструирования. 
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3. Обеспечение содержательной связи базового контента и условий 
производимого действия с собственными основаниями и наиболее су-
щественными личностными качествами учеников. 

4. Одновременное обеспечение и создание необходимости последова-
тельного генезиса способа деятельности в ходе ее осуществления; спо-
соб с необходимостью должен не предшествовать деятельности, а фор-
мироваться за счет условий и ограничений ее разворачивания. 

5. Конструирование должно происходить в режиме и контексте рабо-
ты с онтологическими целостностями предельного характера (условно 
говоря, социальных и социокультурных «миров») независимо от кон-
кретной предметности, сюжета, целей, типа продукта деятельности, 
в которую включается ученик. Успешность деятельности ученика долж-
на быть обусловлена его работой с объемлющей онтологической цело-
стностью. 

6. Форма должна предполагать реализацию ее педагогом в режиме, 
описанном Г. П. Щедровицким в суждении о работе на «двух досках»: на 
одной доске объект изображается в системе внешних отношений и воз-
действий, а на другой – как источник собственных свойств и интенций 
с точки зрения возможных новых состояний, в которые он может перей-
ти благодаря имманентным ему факторам [35, с. 6]. Применительно 
к конкретной деятельности педагога это должно означать как минимум 
одновременное сопровождение ученика в логике управления системой 
его взаимодействий и в логике регулярного мотивирующего и структу-
рирующего обсуждения с ним его личностно переживаемых мотивов 
и ощущаемых (осознаваемых) возможностей; как максимум одновре-
менное явное сопровождение школьника из позиции эксперта-настав-
ника, скрытое из позиции организации условий и ограничений деятель-
ности школьника, и прямое – в качестве его сотрудника в рамках реали-
зуемой деятельности. 

7. Рефлексивное оформление и закрепление интеллектуальных, ком-
петентностных, социально-деятельностных «приращений» ученика 
должно происходить непосредственно в ходе базовой деятельности, 
в режиме схематизации и структурировании, а не в специально создан-
ных дополнительных режимах [36]. 

Обозначенным требованиям соответствует такая базовая дидактиче-
ская форма, как образовательная задача. Она представляет собой и ме-
тодологический конструкт, формализующий и объективирующий базо-
вые компоненты метода открытого образования, и управленческий ин-
струмент, обеспечивающий успешную и точную реализацию этого мето-
да в конкретных образовательных ситуациях. Она моделирует ситуацию, 
в которой должен быть сконструирован принципиально новый объект 
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либо способ действия, а также получено необходимое для этого знание, 
не предшествующее в этом подходе продуктивному воздействию на 
объект, а формирующееся в ходе воздействия как ресурс, позволяющий 
удержать единство объекта и процесса его генезиса, наилучшим образом 
организовать целеполагание относительно преобразования, построить 
способ этого преобразования [37]. 

В этом смысле образовательная задача как минимум в двух различ-
ных аспектах задает необходимость работы на «двух досках»: 

– одновременного конструирования деятельности и формирования 
системы объективированных и функциональных знаний, являющихся 
необходимым условием этой деятельности; 

– одновременного разворачивания задачи для ученика как поставлен-
ной цели, связанной, прежде всего, с организацией форм собственного 
будущего, и как обозначенных требований к способу ее достижения, 
в том числе осознаваемых им самостоятельно требований к компенса-
ции собственного незнания и компетентностных дефицитов в режиме 
конструирования; для педагога – как цели построения пространства дей-
ствий ученика, модели продуктивной коммуникации с ним, модели соб-
ственных действий в этом пространстве в связи с действиями обучаю-
щегося. 

Образовательная задача представляет собой игротехнически (управ-
ленчески) заданный способ разворачивания схемы, которая, в свою оче-
редь, содержит в «свернутом» виде основания и способы структуриро-
вания действительности и конструирования ее как мира, обусловли-
вающего и обеспечивающего собственную деятельность ученика. Вслед-
ствие этого образовательная задача позволяет реализоваться методу 
открытого образования как способу организации и обеспечения (в том 
числе обеспечения за счет ограничений!) интенционально обусловлен-
ного действия, позволяющего сконструировать представление о мире 
в связи с собственным деятельностным намерением ученика и с реали-
зацией им этого намерения. Если в «классической» образовательной 
практике, в том числе и деятельностно организованной, метод в отно-
шении к задаче является алгоритмом решения или способом построения 
такого алгоритма на основе заданных принципов, то в открытом обра-
зовании задача – формализованный способ реализации метода как схе-
матизации и структурирования, являющихся, в свою очередь, способом 
организации конструирования как познавательной и продуктивно-
преобразующей активности учеников. Если традиционно метод в обра-
зовательной деятельности понимался как институционализированный 
способ организовать освоение учениками предварительно подготовлен-
ного для них культурного материала, то в рамках открытого образова-
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ния метод представляет собой способ построения для учеников ситуа-
ций конструирования объекта познания и деятельности, и культурное 
содержание в свернутом виде за счет схем помещается в задачу так, что-
бы «распаковать» его оказалось возможным лишь за счет рефлексивного 
выхода за пределы конкретного содержания, в режиме все той же схема-
тизации как предельного объективирования, позволяющего зафиксиро-
вать и отобразить сущностные свойства объекта [38]. 

В отличие от учебной задачи задача образовательная не требует (хо-
тя по принципу и не отрицает) «решения» в традиционном смысле сло-
ва, то есть привлечения имеющихся в наличии знаний и способов реше-
ния как в виде выстроенных алгоритмов, так и в виде элементов для 
конструирования подобного алгоритма. Точно так же образовательная 
задача не сводится к выработке и оформлению новых знаний и новых 
способов деятельности, они лишь становятся эффектами образователь-
ного процесса и выступают как предварительные условия для достиже-
ния его основного результата. Образовательная задача как объективи-
рованная форма реализации метода открытого образования является 
инструментом для построения нового контура, в котором могут разво-
рачиваться процессы структурирования, конструирования, интерпрета-
ции и как результата этих процессов – объективации онтологических 
полаганий. Ее использование позволяет успешному ученику построить 
(сконструировать) для своей будущей продуктивной деятельности та-
кую ситуацию будущей мыследеятельности, в которой смещалась бы 
система существующих норм по отношению к тому или иному социо-
культурному объекту, а педагогу – сконструировать социокультурный 
объект как источник мотивации и содержательно-организующий инст-
румент деятельности и представить его ученику, точнее, даже включить 
его в актуальную ситуацию ученика. 

С точки зрения возможностей и способов репрезентации ученикам 
объективной действительности образовательная задача позволяет пе-
рейти от принципов дидактики в ее узком, классическом смысле как спе-
циально организованной педагогической имитации основных законо-
мерностей и отношений мироздания к принципам политетики как спосо-
бу задавания реальности существования того или иного социокультурно-
го объекта в его внутренней целостности и целостной системе внешних 
связей, а не на уровне отдельных признаков [39]. Образовательная задача 
разворачивает («распаковывает») и организует пространство и время об-
разования, формируя три взаимообусловленные и взаимосвязанные опо-
ры или оси (иначе говоря, логически обустроенные и оформленные на-
правления деятельности), к которым мы относим: 
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– содержательно-генетическое конструирование практического по-
нятия и формата организации социокультурного объекта; 

– игротехническую деятельность, логику разворачивания мыследея-
тельности учеников на всех основных уровнях и в рамках соответст-
вующих им способов; 

– индивидуально-историческую логику сценирования антропологи-
ческих («личностных») сюжетов деятельности учеников. 

С точки зрения логики образовательного проектирования каждая из 
«осей» обеспечивает тот или иной аспект конструирования образова-
тельной ситуации и образовательного пространства. Так, ось конструи-
рования социокультурного объекта задает необходимость тематизации 
и содержательной организации образовательного процесса; ось разво-
рачивания пространства для коллективной мыследеятельности обу-
словливает формирование организационного проекта конкретной еди-
ницы образовательной деятельности (события, проекта и т. д.); ось сце-
нирования антропологических сюжетов – формирование опор для иден-
тификации и закрепления идентичности участников образовательного 
процесса, построения индивидуальных жизненных сценариев и страте-
гий на основе достигнутой и оформленной идентичности. 

В предельном практическом воплощении (и одновременно – в своем 
понятийном пределе) образовательная задача, с одной стороны, являет-
ся основным механизмом конструирования реальностей будущего, 
а с другой – пользуясь выражением В. М. Розина, выступает средством 
«конституирования реальности как условия понимания и общения» [40]. 
Это «неслиянное и нераздельное» сочленение в структуре и процессе 
применения образовательной задачи функции активного реконструи-
рующего и структурирующего познания с функцией конструирования 
пространства и способа будущей деятельности (и шире – способа буду-
щего бытия), разумеется, делает реализацию образовательной задачи 
актом коллективного содержательного – и в пределе онтологического – 
взаимодействия, «соорганизации сознаний». Это задает еще одно прин-
ципиальное отличие образовательной задачи как единицы открытого 
образования (гуманитарной практики) от базовых дидактических еди-
ниц, которые предполагали индивидуализированный характер как пе-
дагогической деятельности, так и образовательных «приращений», ведь 
даже при групповых формах работы каждый ученик действовал за себя 
и присваивал опыт, полученный в ходе учебно-образовательного про-
цесса, единолично. Образовательная задача предполагает не только 
коллективный формат решения, но и «коллективное» значение реаль-
ности, конституирующейся для настоящего и будущего, для связности, 
совместности мыслящих субъектов, принявших участие в конституиро-
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вании и конструировании, поскольку речь идет о смысловом простран-
стве, которое заведомо может быть удержано только связностью людей, 
объединенных общими смыслами и означивающими их символами 
и единицами опыта. 

Это совсем не противоречит установке на индивидуализацию участ-
ника образовательного процесса. По существу, решение образователь-
ной задачи представляет собой социотехническое действие по органи-
зации коммуникаций, обслуживающее процессы самоопределения. 
С этим связан ее заведомо гуманитарный характер, даже в тех случаях, 
когда материалом для действия школьников в рамках решения задачи 
выступают практики точного научного познания, инженерной дея-
тельности и т. п. В отличие от натуралистических и сенсуалистических 
подходов гуманитарное отношение переносит образовательную дея-
тельность с «квазиестественных объектов» (используя термин 
В. В. Мацкевича [41]) на историко-культурные аспекты практик чело-
веческой субъективации. Гуманитарное отношение к миру распростра-
няется и становится практикой интерпретацией человеком себя, своих 
намерений и образа своего будущего как процесса и результата реали-
зации, «опредмечивания» и последующего присвоения сущностных сил 
(по выражению Гегеля, а затем молодого Маркса [42]) независимо от 
конкретной ориентации этих сущностных сил и соответствующего ма-
териала их приложения. Анализ учеником практик субъективации, 
сложившихся в культурно-историческом процессе и потому предельно 
объективированных – на материале личной истории с последующим по-
строением индивидуальной траектории и стратегии деятельности на 
материале данного анализа, и есть действительный процесс индиви-
дуализации, с которым индивидуальный характер освоения частных 
знаний и способностей вне личностного, онтологически обусловленно-
го и определенного контура их реализации, конечно, не имеет почти 
ничего общего. 

В этом смысле образовательная задача в рамках гуманитарной пара-
дигмы с внешней стороны должна быть посвящена прошлому (деконст-
рукции) и возможному будущему (реконструкции) социокультурных 
объектов и/или исторических практик субъективации (еще раз под-
черкнем: по материалу связанных с любыми актуальными предметно-
стями и практиками, в том числе и формально не относящимися к гума-
нитарным дисциплинам, но предполагающими ведущее значение субъ-
ектной позиции и активности человека), а со стороны внутренней (ин-
дивидуальной «примерки культурного платья на себя») должна стано-
виться индивидуализированной событийностью, окрашенной историче-
ской задачей: либо решенной для некого прошедшего времени, но мо-
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гущей быть спроецированной на современные задачи, актуальные для 
учеников, либо не решенной (не могущей быть окончательно решённой) 
и требующей вклада в решение с точки зрения современных позиций 
и возможностей. Так, понимаемая образовательная задача не позволяет 
участникам образовательного процесса натурально «перетекать» в уто-
пические представления о будущем и конструировать его произвольно, 
подменяя личностно значимые онтологические полагания бессозна-
тельно реализуемыми личностными особенностями, в том числе аффек-
тами и страстями. Но, с другой стороны, «настоящая», правильно вы-
строенная образовательная задача и не позволяет, как бы этого ни хоте-
лось ученикам или педагогам в силу мыследеятельностной инерции, 
«просто» эксплицировать и воспроизводить культурные способы реше-
ния практических задач и обеспечения связанной с этими задачами 
субъективации, которые «вшиты» в структуру и содержание (в тело) об-
разовательной задачи. Как формулировка и способ постановки, так 
и специально сконструированные условия решения задачи актуализиру-
ют необходимость проблематизации практики субъективации и социо-
культурных реальностей, которые являются основаниями образователь-
ной задачи, представляются как результат позиционирования их в каче-
стве предмета для нового шага структурирования и реконструкции. 

Заключение. Во-первых, модель построения и объективированной 
реализации метода в практиках открытого образования представляет 
собой модель освоения учеником собственных мотивов освоения мира 
и действования в нем, и развития их скрытых интенций за счет соотне-
сения с интенционально заданными культурными прототипами и моде-
лями с последующей организацией внешнего структурирующего и кон-
струирующего действия на материале той или иной предметности, 
обеспечивающего как конкретный культурно значимый продукт, так 
и итоговое оформление, и функционализацию оснований ученика, и по-
строение им своего самоопределения как динамической структуры, оп-
ределяющей и конструирующей его деятельностную стратегию. 

Во-вторых, можно констатировать, что образовательная задача явля-
ется на сегодняшний день наиболее развитой формой реализации мето-
да открытого образования, позволяющей одновременно освоить основ-
ные паттерны и характеристики культуры, интериоризировать их пат-
терны, основания в качестве инструмента собственной деятельности, 
сформировать собственную позицию и сконструировать модель жиз-
ненной стратегии. Соответственно, имплицированный («вшитый») в нее 
метод, связанный со схематизацией, структурированием и конструиро-
ванием, в наибольшей степени обеспечивает эффективность образова-
ния как освоения культуры, способствующего индивидуальной успеш-
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ности, понимаемой, в свою очередь, как личностно и внешне эффектив-
ная реализация основных характеристик этой культуры в конкретной 
ситуации жизнедеятельности. 
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