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Постановка научно-методической 
проблемы. В развитии российского об-
щества наступил новый исторический пе-
риод, и пришло время, когда на основе 
опыта коллективной деятельности необ-
ходимо переосмыслить (декомпозиро-
вать и усовершенствовать) систему прин-
ципов обучения (воспитания): по целям 
и ценностям, содержанию, технологии 
использования, объектам приложения, 
границам применимости и др. Совершен-
ствование категориальных понятий – это 
естественный процесс понимания и луч-
шего воспроизводства образовательной 
практики [1–5]. Он двухсторонний: от те-
ории к практике, от практики к теории. 
Для массового обучения совершенствова-
ние практики образования сильно зави-
сит от эффективности разработки норм 
разного вида. Но перспективные приклад-
ные решения в методиках в свою очередь 
обусловлены внутренним развитием са-
мой науки (структуры, методологии ис-
следований и др.). При этом основным 
мотиватором для методистов и учителей 
является понимание (объектов, явлений, 
описаний, целей, действий). В современ-
ных условиях только на этой основе рас-
тет творчество практики. 

Уже довольно давно − в разных обсто-
ятельствах, устно и письменно, теорети-
чески и практически − мы проверяем за-

висимость эффективности различения 
объектов и явлений (т.е. реальности) 
от средств их описания (понятий, зако-
нов моделей, принципов, теорий). Важно, 
что все они как некие интеллектуальные 
образования возникают и согласованно 
существуют в науке, под которой в са-
мом широком смысле понимается ду-
ховная деятельность сообщества людей. 
В итоге происходило привлечение вни-
мания к осмыслению и использованию 
принципов цикличности, генерализации 
знаний и действий, инвариантности, он-
тологизации [6−8].

Сейчас мы обращаем внимание на по-
тенциал принципа различения реальности 
(объективной) и описаний как фундамен-
тального дидактического принципа в об-
учении. Ниже предлагаются обобщающие 
аргументы этого гипотетического утверж-
дения − в начале, как всегда, в познании. 
Таков удел исследователя: вновь и вновь са-
мому доказывать продуктивность выска-
занной идеи. Но смыслы статьи мы видим 
шире – в приобщении теоретиков и прак-
тиков к коллективному подтверждению 
или опровержению (как частность, уточне-
нию) данного принципа педагогической де-
ятельности. Это не индивидуальное, а наше 
знание. Вот почему приводится минимум 
ссылок на публикации − при желании его 
можно легко расширить. 
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О методологии построения онтоло-
гий и описаний в педагогической науке. 
Проблема различения реальности и опи-
саний вырастает внутри проблемы описа-
ний. Реальность в познании идет от куль-
туры за описаниями в деятельности. 
Только на определенном этапе часть опи-
саний получают статус реальности. И это 
особый по функции этап познавательной 
(интеллектуальной) деятельности – онто-
логизация, овеществление (В.С.Стёпин, 
Г.П.Щедровицкий и др.). Хотя давно при-
знано, что материализм – великая идея 
и принцип познания, но в познании 
в каждом конкретном случае доказатель-
ство материальности (например, воспро-
изводимости, эффективности) не един-
ственное и не одномоментное и далеко 
не очевидное действие. А при онтологиза-
ции опыта ведущее значение приобретает 
метод познания. Исторически изменчивы 
и познавательные нормы, в частности, 
мышление [9; 10].

В целом любая наука определяет и ре-
альность, и описания; в педагогике эти 
процессы идут особенно трудно. Так, 
в дидактике физики они нормируются, 
получается нормируемая реальность. 
Практикой трансляции это закрепляется 
через привычку как общепризнанный 
факт. Но, заметим, что в методических 
приемах на уроке обычно логика меня-
ется, оборачивается, выпрямляется, она 
представлена как «реальность – описа-
ния», т.е. сначала в эксперименте выде-
ляется физический объект или явление, 
а затем следует его характеристика фи-
зическими величинами, законами и др. 

В качестве одного из аргументов су-
ществования проблемы описаний при-
ведем позицию физика и методолога 
В.Б.Губина: «Даже в тех случаях, когда ка-
жется, что объект чисто объективно су-
ществует сам по себе, он в действитель-
ности в том виде, каким представляется, 
существует только в отражении, как мо-
дель, и обязательно несет на себе отпеча-

ток деятельности субъекта по его выделе-
нию из среды… Ощущения на основании 
некоторой меры устанавливают границы, 
как бы структурируя в том или ином от-
ношении отражение мира у субъекта, вы-
деляя границами объекты» [11, с. 9,13]. 
Это свойственно физическому познанию, 
и еще больше − дидактике физики. 

Принципиальными для педагогики явля- 
ются описания в форме принципов. С на-
шей точки зрения, именно они опреде-
ляют границы видения педагогической 
реальности (действительности) − как он-
тологий, так и описаний. Получается, 
что реальность конструируется на основе 
принципов, не случайно говорят о дея-
тельностной парадигме. В целом речь 
должна идти о системе принципов, в итоге 
именно они задают педагогическую реаль-
ность в единстве фундаментальных онто-
логий и фундаментальных описаний. Су-
ществуют разные подходы в построении 
системы принципов [6]. Рамку онтологий 
формируют наиболее общие принципы:

− универсума деятельности как пара-
дигмы деятельностного видения образо-
вательного мира; 

− единства и генерализации образова-
тельной деятельности (обучения, воспи-
тания, развития); 

− гуманитаризации деятельности (все 
под углом зрения человеческих целей); 

− ограничения присвоения «опыта рода» 
(опыта деятельности) в образовании, 
в зависимости от условий его трансляции 
в коммуникации (принцип доступности); 

− инвариантности содержания образова-
ния как опыта деятельности (знания о при-
роде и опыте деятельности; 

− опыта репродуктивной (творческой, 
эмоционально-оценочной деятельности);

− ведущей роли коллективной образова-
тельной деятельности в обучении;

− разнообразия и смены видов образова-
тельной деятельности (творчества); 

− дополнительности и соответствия в за-
дании и описаниях деятельности. 
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Следует признать, что пока не решена 
проблема замкнутости системы прин-
ципов, выделения в ней фундаменталь-
ных, на которых строятся (равняются) все 
остальные. На наш взгляд, принципы опи-
саний (технологические) при всей их са-
модостаточности «выводятся, вырастают» 
из принципов онтологий.

Обратимся подробнее к проблеме ин-
вариантов описаний. На наш взгляд, 
именно они задают пространство педа-
гогической реальности: не случайно онто-
логии, по смыслу – устойчивые образова-
ния, т.е. инварианты. Но содержательная 
перспективность метода инвариантов про-
является в описаниях. Для методики су-
щественна позиция выдающегося логика 
И.С.Нарского, который определяет зна-
чение знака как инвариант. Это важный 
сигнал. За последние годы в методике 
растет интерес к знакам и их использова-
нию и в рамках физического содержания, 
и в рамках собственно методических поис-
ков [6; 12;13]. Например, любое буквенное 
изображение физической величины – это 
знак (например, у «m», есть словесное вы-
ражение «масса»). Но значение этого знака 
(т.е. инвариант) – это инертные свойства 
тела, не зависящие от его формы, объема, 
цвета, скорости движения. И как только 
мы определяем массу как инвариант, так 
мы лучше представляем смыслы этой фи-
зической величины для нашей практики.

Известный методолог В.С.Степин опре-
деляет большой круг «знаниевых» образо-
ваний как инвариантов деятельности. На-
зовем некоторые, важные для методики: 

− в историческом познании «идеал объ-
ективной истинности» не зависит от осо-
бенностей средств и операций познания 
и является инвариантом [14, с. 541 и др.]; 

− три сферы бытия (неживая природа, 
органический мир и социальный мир) 
как принцип-инвариант понимания на-
шего мира [14, с. 457]; 

− формула универсального эволюци-
онизма «изменчивость – наследствен- 

ность – отбор» – инвариант действитель-
ности [14, с. 459]; 

− в познании к инвариантам относят: 
различение предметной и субъектной 
сторон познавательной деятельности, 
универсалии научного метода познания, 
принципы наблюдаемости, непротиво-
речивости, соответствия и др. [14, с. 36, 
157, 247, 270]. 

В целом в физике язык инвариантов при-
знают фундаментальнее (выше по иерар-
хии) законов: «Законы природы не могли 
бы существовать без принципов инвари-
антности»; «Не будь принципов инвариант-
ности, физические законы нельзя было бы 
подкрепить экспериментом» [15, с. 36, 193].

На наш взгляд, в методиках преподава-
ния трудности формулирования законов 
связаны с перескоком познания через этап 
инвариантов. Без осознания и отработки 
этого этапа познания и понимания мето-
дического явления мы скатываемся к фор-
мам гипотетических утверждений, называя 
их законами или закономерностями. Наша 
позиция исходит из того, что инвариант-
ные методические решения во все времена 
определяли стратегию развития самой ди-
дактики и реальной практики образования. 
При выполнении поисков сейчас мы ори-
ентируемся на доказательство следующего 
предположения: разработка и внедрение 
в практику инвариантных методических 
решений организации деятельности уча-
щихся а) способствует реализации прин-
ципов обучения при осуществлении лю-
бой педагогической технологии; б) может 
служить основанием для создания непро-
тиворечивой и понятной технологии осво-
ения базовых норм учебной деятельности; 
в) способствует осмысленной и структури-
рованной организации учебного процесса, 
следовательно, приводит к активной дея-
тельности учащихся в обучении.

Авторский подход в выделении инва-
риантов соответствует логике: деятель- 
ность – виды образовательной деятельно-
сти – виды описаний – виды инвариан- 
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тов – образцы использования. Результа-
тивность теоретического поиска опре-
деляется как по чистоте интеллектуаль-
ных построений, так и по практической 
эффективности (выходу). К методологи-
ческим инвариантам мы относим инва-
рианты знаний и деятельности уровня 
мега-обобщения: парадигмы, картины 
мира, языки описания, принципы, фун-
даментальные модели, законы, системы, 
взаимодействия, движения. В целом идея 
инвариантности позволяет объединить 
разные по содержанию методические 
средства (модель урока, схемы научного 
метода познания и др.) для организации 
устойчивой образовательной системы, 
значит, для эффективных процессов 
трансляции и воспроизводства деятель-
ности. Отсюда инварианты деятельности 
как описания, как формы неких принци-
пов, «ближе» к объективной реальности. 

Например, методический принцип ге-
нерализации знаний и учебных действий 
включает в себя следующие ориентировки 
деятельности: 1) логики цикличности 
для организации освоения научного ме-
тода познания: «факты, проблема – гипо-
теза, модель – следствия – эксперимент, 
практика»; 2) различения деятельности 
с предметами реальности и предметами-
описаниями; 3) структуры учебной де-
ятельности при решении задач: «анализ 
текста и явления – идея, план, метод ре-
шения – математическая модель явления, 
ее выводы – анализ итогов решения, реф-
лексия»; 4) перехода от теоретических мо-
делей к нормативным, от них к проектам 
и к конструированию процесса обучения. 
В итоге обобщение: чем глубже принцип, 
тем богаче выводы из него. 

Система образовательных принципов 
не может быть закрытой, прежде всего, 
из-за естественно-искусственной природы 
образовательной деятельности. Но все же 
любая система принципов – устойчивый 
регулятор образовательной деятельно-
сти, инвариант описаний в данных усло-

виях образовательной реальности. Важно 
и то, что принципы, как инварианты де-
ятельности, могут регулировать разные 
аспекты педагогического познания: он-
тологические представления, структуру 
и содержание, процессы.

Эмпирически фиксируемые и теорети-
чески воспроизводимые такие качества 
образовательной деятельности, как устой-
чивость, известный консерватизм и праг-
матизм, обосновывают использование со-
ответствующего языка описания – языка 
инвариантов. В ходе рефлексивных поис-
ков формулируется и метод исследования 
в дидактике, заключающийся в выделе-
нии инвариантов в эмпирическом ма-
териале образовательной деятельности, 
в теоретическом построении инвариан-
тов деятельности в форме принципов, мо-
делей, ориентировок, видов знаний. Сло-
вом, перспектива развития этих научных 
изысканий налицо. 

Выделим более конкретно и перспек-
тивно для исследований некоторые про-
блемы описаний.

1. Реальность и описания задаются и ре-
ализуются в обучении через систему по-
нятий, значит, используемые понятия 
надо различать по функциям и статусу. 
Это касается и содержания любого курса, 
и понятий самой дидактики. Например, 
во многих случаях дидактических иссле-
дований так и остается неясным, какое 
методическое явление изучается, а о про-
блемах измерений трудно даже говорить. 

Почти очевидно, что основной (навер-
ное, и единственной, если так трактовать 
объекты) реальностью в методике явля-
ется деятельность (как некое обобщение, 
мыследеятельность [16]). 

С давних времен на основе практиче-
ского согласия в дидактике физики суще-
ствует ряд понятий, которые определяют 
(задают) ее объективный мир. В исследова-
ниях они представлены объектами исследо-
вания, фактически по норме так и должно 
быть. На практике в докторских диссерта-
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циях по методике обучения физике в пода-
вляющем большинстве случаев объектом 
исследования является процесс обучения. 
И, с точки зрения нашей логики, это пра-
вильно. Но определение и дифференциа-
ция объекта исследования явно несовер-
шенное. Очевидно, в дидактике физики 
не проведена специальная методологиче-
ская работа по построению объектов ре-
альности, в итоге нет задания такой нормы, 
отсюда нет трактовки процесса как дея-
тельности. В частности, плохо выделяются 
в качестве реальности такие объекты ис-
следования, как деятельность, учебная де-
ятельность, деятельность преподавания, 
учение, преподавание, познавательная 
деятельность, исследовательская деятель-
ность, творческая деятельность, деятель-
ность со знаками, моделирование, экспе-
риментирование, речевая деятельность, 
рефлексивная деятельность, деятельность 
по организации и управлению (познанием, 
творчеством, решением задач), коммуни-
кативная деятельность при изучении фи-
зики, сотворчество, методическая деятель-
ность (учителей, школьников), освоение 
знаний и умений (методологических, экспе-
риментальных и др.) как деятельность, не-
гативные процессы при обучении физике. 
Словом, реальность задается абстрактно, 
бедно (реальность может задаваться со-
держательной абстракцией, но это совсем 
другая история.)

2. Все описания – одинаково идеальны 
по природе образования, т.е. все они вто-
ричные образования деятельности, но раз-
ные по формам и функциям. Так возникает 
проблема отношений между понятиями 
содержания учебного предмета: физиче-
ские величины, принципы, модели, иде-
ализированные объекты, механизмы, те-
оретические конструкты и др. Например, 
практика «задевает» теоретиков вопросом, 
в чем различение понятий «вещь», «тело», 
«объект», «предмет», «система», «модель». 

Остается сложной проблема описаний 
учебной деятельности, в частности, трудна 

даже ее классификация. На языке процес-
сов учебная деятельность различается: 
а) по содержанию – на моделирование 
и экспериментирование, б) по методу – 
теоретическую и экспериментальную, 
в) по смыслу – материальную и идеаль-
ную. По форме процесса и результатам 
усвоения учебную деятельность можно 
различать: а) по задаче и уровню осво-
ения – творческая и репродуктивная,  
б) по объектам – с явлениями и знаниями, 
в) по процедурам организации – коллек-
тивная и индивидуальная. Обозначен-
ные содержательные и процессуальные 
аспекты учебной деятельности прямо 
и полностью реализуются при экспери-
ментировании и моделировании как ве-
дущих учебных деятельностях. Экспери-
ментирование доминирующим образом 
задается как деятельность с реальными 
объектами и явлениями, моделирование – 
деятельность со знанием, знаковыми мо-
делями. Так через различение деятель-
ностей организуется различение обра-
зовательных реальностей. В наше время 
понимание этих различений мировоз-
зренчески фундаментально: опасно урав-
нивать цифровые виртуальные миры ком-
пьютера, сколько бы хороши они не были, 
с «материальными» мирами природы [17]. 

3. Принципиально важно различение дея- 
тельности с предметами-реальностями 
и предметами-описаниями. Следует при-
знать, что в обучении все начинается 
с коммуникации, в которой передается 
(задается) некий познавательный опыт, 
впервые и сначала в довольно абстракт-
ном виде (идея, цель, предметная область, 
метод и др.). И только затем (полноценно 
или нет) развертывается деятельность 
экспериментирования, причем парал-
лельно в двух смыслах: а) эксперимен-
тирование над идеями, понятиями, мо-
делями, б) над известными (всегда «не 
очень») объектами природы и техники 
[10; 12; 17]. В целом это и есть экспери-
ментирование в единстве материального 
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и духовного с объектами ноосферы (в по-
нимании В.И.Вернадского). Этот этап ра-
боты многоаспектный, трудоемкий, раз-
нообразный по видам деятельности. Его 
логика развертывания − «от абстракт-
ного к конкретному», что дает и метод, 
и результат работы метода – объект, яв-
ление и т.п. Предмет-реальность, т.е. 
в нашем случае объект, в итоге задается:  
а) знаниями, как результатом действия 
метода, процедур и др.; б) от знаний «иду-
щими» свойствами, например, за изме-
рениями и функциональными связями 
идут причинно-следственные отношения 
и явления; в) практическим опытом (при-
вычкой!) включения объекта в жизнеде-
ятельность кооперированного человека. 
Так происходит «научение» глаза и ума 
«видеть» объект. Но если познаватель-
ная задача меняется, т.е. метод и время 
меняются, то объект в познании может 
«потерять» материальную форму и стать 
просто описанием – знанием, моделью, 
историей, мифом. 

4. Рефлексия недостатков описаний – не-
обходимый аспект описаний. Эта работа 
должна опираться на результаты дидак-
тического экспериментирования в реаль-
ностях обучения: диагностируется осво-
ение элементов знаний как эмпирически 
фиксируемых проявлений деятельности, 
на выборке определяется уровень ус-
воения, делается анализ и интерпрета-
ция результатов. В целом различение ре-
альности и описания сейчас становится 
острой проблемой (и ресурсом развития) 
для практики обучения, и теории дидак-
тики физики. Отсюда − типичные вопросы 
учителей и методистов: электрический за-
ряд − это объект или модель? Если модель, 
то чего именно (т.е. каков объект)? Реаль-
ный газ − физический объект или модель? 

Практический потенциал принципа 
различения реальности и описаний. На 
практике не так просто из-за традиций обе-
спечивается задание названных разли-
чений деятельностей в учебных и мето-

дических текстах, в действиях. Наиболее 
прямым решением являются формулиро-
вание культурной нормы [6] и последова-
тельное внедрение (конечно, в борьбе со 
старым опытом) этой нормы. Например, 
на практике не преодолено разделение 
как различение причинно-следственной 
и функциональной связей: плотность –  
постоянная характеристика, т.е. не зави-
сит от массы и объема тела, хотя через них 
выражается, создавая в нечеткой практике 
иллюзию функциональной, а затем и при-
чинно-следственной связи; силой нельзя 
изменить движение тела, а действием 
можно, т.е. нельзя уравнивать мир реаль-
ности с миром описаний. Подобных при-
меров не счесть: невозможно дышать иде-
альным газом, невозможно взять в руки 
массу и т.п.

Существенной и современной для прак-
тики является трактовка моделирования 
как экспериментирования с идеальными 
образованиями, т.е. с описаниями [12; 17]. 
С миром описаний можно эксперименти-
ровать как с реальностью – вот почему 
стремительно растет компьютерное мо-
делирование. При этом никогда не забы-
вается вопрос «модель чего?», т.е. всегда 
в мышлении в начале и конце познания 
выделяется объективная опора как цель 
(объект). С точки зрения современной 
методологии понятно, что необходимую 
для человеческой практики суть явлений 
в эмпирическом познании не получить, 
но широкое распространение модель-
ных описаний не должно приводить к их 
отождествлению с реальностью. Отсюда 
и особенности проектирования и пла-
нирования «игры» в модели и экспери-
менты, особенно в наше время запутан-
ности мира в «виртуальных мирах». 

Для конкретизации обратимся к двум 
весьма распространенным предметным 
областям учебной деятельности: реше-
нию задач и работе с моделями. 

В методике организации учебной дея-
тельности при решении физических задач 
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удалось свернуть известную в методике 
схему деятельности (анализ текста и фи-
зического явления – идея, план или ме-
тод) до двух этапов: выделение физиче-
ского явления, описание физического 
явления [18]. В таком методическом ре-
шении очевидна реализация логики вы-
деления и различения реальностей (онто-
логий) и описаний. При этом смысловая 
(мышление, мировоззрение) работа с за-
дачами существенно обогащается. Это 
и значит усваивать физику, а не формаль-
ную технику или даже математику. 

В любой деятельности с физическими 
моделями всегда воспроизводится вопрос 
«модель чего?». В 2015 г. в нашем экспери-
ментальном дидактическом исследовании 
было довольно устойчиво зафиксировано 
у школьников восьмых и одиннадцатых 
классов только 50% правильных ответов 
на следующие вопросы геометрической 
оптики: какой источник света моделиру-
ется точечным? Какой объект моделиру-
ется лучом света? Есть ли границы приме-
нимости законов геометрической оптики? 
Какое физическое явление описывает за-
кон отражения? Вроде бы не так трудно 
логически и экспериментально усвоить, 
что в природе нет лучей, а есть световые 
потоки. Но десятилетиями практикой об-
учения по инерции «забивают» противо-
положные (абстрактные) представления. 
И подобная «интеллектуальная болезнь» 
широко распространена. В жизни уравни-
вание объектов и моделей далеко не без-
обидно: за такие ошибки-иллюзии при-
ходится платить. 

В заключение отметим, что фундамен-
тальность темы требует более разверну-
того обоснования, так как надо еще отве-
тить на многие вопросы: как понимается 
реальность? Какие миры есть? Как соот-
носятся между собой такие категори-
альные понятия как «природа», «бытие», 
«действительность»? Могут ли идеаль-
ные миры представлять наличное бытие? 
Во все времена мыслители напряженно 

искали эти ответы. Так, Г.Г.Шпет писал 
более ста лет назад: «… конечной целью 
всякого изучения является изучение того, 
что есть и как оно есть, будь то бытие ре-
альное или идеальное, или иное… ис-
тинным источником причины является 
“факт”, что только “факт” производителен, 
только “факт” вызывает “действие”…» [19, 
с. 35, 650]. И мы с благодарностью опира-
емся на эту историю познания. 

Подчеркнем: деятельностная парадигма 
пока с трудностями и непоследовательно 
реализуется в дидактике физики. Уже осоз-
нано и принято, что объектом методики 
обучения являются не природные в есте-
ственно-научном смысле объекты – она 
занимается конструируемой (деятельност-
ной) реальностью. Но это человеческая 
реальность. В ней логически и историче-
ски выделяются два принципиальных вида 
объектов – онтологии (реальность) и опи-
сания. Познавательная (и образователь-
ная) деятельность с ними требует и разли-
чения, и согласования. Пока для практики 
ясного выражения этого нет. 

Жизнь как некое множество сильнее 
множества науки, реальность (вечная, 
материальная, живая, теплая, счастли-
вая), хотя и определяется через описа-
ния, по смыслам выше всего − об этом 
следует помнить. 
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