
Одна из центральных идей современной
педагогики заключена в понятии учеб�

ной трансформации, которая предполагает
самодвижение и авторегуляцию познава>
тельной деятельности. В понятии учебной
трансформации заложен принцип открытой
и преобразующей знание познавательной
системы, когерентной тому типу живых си>
стем, к которому принадлежит человек.

Развитие этой идеи шло от критики за>
крытой дидактики, в которой обучение>изу>
чение трактуется в концептах передачи 
и перемещения знаний (более модное назва>
ние — трансляция знаний), а роль учебной
программы состоит в репрезентации замк>
нутой системы учебных и инертных идей
(Doll, 1993: 59, 60). Вместе с тем в ряду при>
оритетных ценностей современной личности
располагаются такие ее качества, как позна>
вательная динамичность, перспективное ви>
дение, самоорганизация, взаимодействие,
что предполагает не только дидактическую
экспликацию идей и формирование чисто

учебных видов деятельности, но и развитие
способностей к их преобразованию в русле
стратегий социальной жизни. 

Идея трансформации знаний была по>
ложена Дж. Брунером в основу концепции
«спиралевидно построенной программы
обучения» (spiral curriculum) (Брунер, 1977:
374–376), которая, как отмечают специали>
сты, положила начало определению рекур>
сивной учебной программы (Doll, 1993: 178).
Учебная рекурсия является частным случаем
трансформативности и характеризуется той
или иной формой повторения, воспроизво>
дящей дидактические образцы. Прямой 
перевод слова recurso с латинского — воз>
вращаться, в переносном смысле — опять
приходить, вновь пробуждаться, вспоми>
наться (Дворецкий, 1976: 858).

Одним из трех процессов обучения при
освоении предмета Брунер считает транс�
формацию знаний (два других — получение
новой информации и проверка степени адек>
ватности применяемых способов обращения
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с ней). Процесс трансформации знаний пред>
полагает перестройку наличного знания, что
приспосабливает его к решению новых задач
(Брунер, 1977: 370). Проблема планирования
этапов психически комфортного овладения
знаниями имеет непосредственное отноше>
ние к разнообразию учебных приемов усвое>
ния понятий и применению одного и того же
способа обучения к «похожим» предметным
темам, развитие и перетолковывание кото>
рых осуществляются на разных ступенях
обучения (там же: 373, 375).

В одной из современных концептуализа>
ций, выполненной У. Е. Доллом, рекурсивное
обучение рассматривается в контексте поня>
тия «программа>процесс», когда научение 
и понимание создаются, а не передаются.
Такая программа>процесс должна быть на>
сыщенной, рекурсивной, реляционной и же>
сткой. Этот принцип четырех «R» (— rich,
recursive, relational, rigorous, введенный Дол>
лом, противопоставляется им классическо>
му принципу трех «R» — reading, ritin, rith>
metic (чтение, письмо, арифметика), в конце
XIX — начале XX в. был призван работать на
нужды развивающегося индустриального
общества (Doll, 1993: 156, 177).

В ряду четырех «R» рекурсивность (recur>
sive) по Доллу — это способность програм>
мы возвращаться к себе и обращаться на се>
бя; она связывает личность рефлективным
отношением со средой, с людьми, с культу>
рой; она дает возможность размышлять над
собственным знанием и создавать механиз>
мы определения смысла; она требует педа>
гога>наставника для критического отноше>
ния к знанию и стимулирования рефлексии.
Рекурсия, как полагает Долл, — это осно>
ва трансформативного качества учебного
процесса.

Учебная трансформативность опирается
на сеть открытых и самостоятельных взаи>
модействий, в результате которых осуществ>
ляются эффективные (с позиции ученика)
изменения содержания обучения так, что
это содержание становится процессом. До>
стигнутые цели снова поступают в систему
для продолжения процесса. Учебный план

постоянно регенерируется сам и преобразу>
ет тех, кто в него вовлечен, исходя из буду>
щих возможностей, т. е. в контексте того,
кто и кем может быть (там же: 87). Из этих
оснований исходит концепция трансформа>
тивной учебной программы, которой мы да>
дим свое определение.

Трансформативная учебная программа —
это открытая самопреобразующаяся позна>
вательная система, способная синхронизи>
ровать учебный процесс с когнитивным рос>
том личности посредством психически ком>
фортной работы по исследованию знания 
в условиях проблемных ситуаций.

Фактически под самопреобразованием
понимается способность программы к пере>
стройке своей структуры и схем познава>
тельной деятельности с опорой на текущее
генеративное оценивание ученика, которое
рассматривается в оппозиции к картезиан>
ско>ньютоновской парадигме эталонного
знания, жестко отделяющего в учебных
оценках победителей от проигравших. Тра>
диционное оценивание, опирающееся на
корреляцию ученических результатов и ус>
тановленных стандартов, не измеряет в зна>
чительной степени то, что ученик выработал
самостоятельно. Последнее включает про>
дукцию творческого psyche, имеющего аб>
солютную значимость для человека совре>
менной культуры и для общества, разви>
вающегося в этой культуре. В оценивании 
генеративном, а не просто суммирующем,
«акцент делается на том, что ученик мо>
жет сделать с полученным знанием, а не на
том, как хорошо полученные знания соот>
ветствуют рамке, установленной другими»
(там же: 127).

Свойство трансформативности, т. е. само�
модификации, делает возможным функцио>
нирование учебного процесса как открытой,
пластичной и самоорганизующейся дидак>
тической системы, обладающей способнос>
тью к самогенерации аутентичных позна>
вательных ситуаций учебных действий. 
Самопреобразование учебной программы
действует во внутреннем модусе через ди>
дактику как трансформация на своей собст�
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венной основе, а во внешнем — через социо>
культурное взаимодействие, которое по>
ставляет материал для творческого самоиз�
менения индивида, для критики учебных ил>
люзий и реально существующего. Отсюда
идея учебной трансформации радикальным
образом направляет внимание педагогики 
к познавательной природе растущей личнос>
ти как таковой.

Функционирование самопреобразующей>
ся учебной программы регулируется транс�
формативными рамками, которые охваты>
вают ядро ее познавательной целостности 
и предопределяют развитие. Трансформа>
тивные рамки учебной программы как по>
знавательной системы — это не столько 
содержательная «недоговоренность» и ме>
тодическая недостаточность, сколько встро>
енные нормативные структуры (разной сте>
пени жесткости), обладающие принудитель>
ной силой и задающие познавательные
границы, инструменты, возможности. 

Понимание трансформативных рамок как
ограничения было концептуализировано 
У. Е. Доллом через понятие «жесткость» 
в постмодернистском принципе четырех
«R». Жесткость программы по Доллу — это
ограничения, налагаемые на широту изме>
нений программы, на ментальное развитие
идей и игру с концепциями; ограничения, 
которые регулируют динамику возможнос>
тей, спектр актуализаций, качество интер>
претаций.

Вообще говоря, такой концепт, как транс>
формативные рамки («жесткость») учебной
программы, дабы быть корректно понятым,
требует раскрытия на определенном уровне
контекстности. Ниже мы сформулируем по>
нятия дидактической, эпистемной и средо>
вой жесткости учебной программы, которые
относятся к таким концептам трансформа>
тивности, как «познавательная гибкость»,
«познавательная генеративность» и «социо>
культурное взаимодействие» процесса обу>
чения. Последние составляют эпистемоло>
гическую основу генеративной дидактики.

Познавательная гибкость учебной про>
граммы — это ее способность к когнитивной

настройке как индивидуальной, так и кол>
лективной, т. е. к дидактической фокусиров>
ке содержания и методов обучения на когни>
тивно особое в познавательной активности
ученика. В отличие от вариативности обуче>
ния, предлагающей сформированное внеш�
ним агентом познавательное меню, познава>
тельная гибкость предполагает внутренние
возможности учебной программы дать ответ
на когнитивные пристрастия растущей лич>
ности, причем действующей как в составе
учебной группы, так и самостоятельно. По>
знавательная гибкость, таким образом поня>
тая, определяет степени дидактической сво>
боды в образовании человека.

Познавательная гибкость закладывает 
в микро> и макрообучение потенциал рас>
крытия индивидуального разума и тем са>
мым ведет к формированию когнитивного
разнообразия сначала в учебном коллективе,
а в перспективе — в когнитивно активной ча>
сти социума.

Р. Гоудон в качестве факторов, влияю>
щих на когнитивное разнообразие, указыва>
ет межсубъектный характер познания и от>
крытость мышления (Godon, 2004: 594). Кри>
тическая рациональность, замечает К. Уинч,
формируется критической педагогикой, об>
ращенной в реальность, что обеспечивает
жизнеспособность культуры знаний. Кри>
тическая позиция обусловливает изучение 
и верификацию путей собственного призва�
ния, в то же время автономность личности
предполагает способность определять свои
цели в жизни (Winch, 2004: 467, 480). Рацио>
нальная и критическая позиции в западной
педагогике опосредованы требованиями со>
временного профессионального труда, для
которого важны способность критически
оценивать новые ситуации и отвечать на них,
а также навыки коллективной и индивиду>
альной работы.

По отношению к учителю (преподавателю)
и наставнику познавательная гибкость репре>
зентируется через особого рода методиче>
ское и средовое богатство учебной про>
граммы. Такое богатство есть не просто опре>
деленный набор отдельных возможностей,
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из которого следует брать, но функциональ>
но организованная и структурированная
трансформативная дидактическая система,
порождающая когнитивно разнообразное
обучение посредством конструирования ди�
дактических стратегий. И эта система
обеспечивает провокативно>генеративное
качество в отношении познания.

Понятие «насыщенности» (rich) про>
граммы, введенное Доллом, имеет некоторое
смысловое пересечение с так определенным
нами понятием ее «богатства», поскольку
описывается глубиной программы, уровня>
ми смысла, возможностями, интерпретация>
ми. «Богатство» есть дидактический опера>
тор, «насыщенность» — подстановки в его
параметры. Педагогическая концепция 
К.>Г. Флехзига, опирающаяся на множест�
венность стилей преподавания и ученичес>
ких стратегий, которые создают многооб�
разные условия для содержания образова>
ния, говорит о богатстве программы именно
в операционном ключе (Огурцов, Платонов,
2004: 446, 447).

Познавательная гибкость учебной про>
граммы зависит от ее дидактической транс�
формативности, которая определяет, что
позволяется увидеть познающему взгляду, 
и опирается на спектр познавательного ма>
териала, предложенного в обучении. Тогда
трансформативные рамки (жесткость) ди>
дактического типа формируют регулируе>
мый диапазон воспринимаемой в обучении
реальности, помещенной в предметное поле.
Они задают ограничения на систему транс>
лируемых идей и познавательных пережива>
ний и в конечном счете на симптоматику
и репрезентируемость истины.

Такая дидактическая жесткость в боль>
шей степени есть продукт познавательных
установок общества, чем непосредственно
идеологии, поскольку опирается на когни>
тивные традиции и системы стандартизован>
ных знаний. Хотя, несомненно, идеология
селектирует познаваемое и трансформиру>
ет познавательный взгляд. Дидактическая
жесткость сковывает обоснованность мысли
через суггестии восприятия, внушая ей кон>

текстно>препарированное знание, приписы>
вая объективность и ценность симулякрам
реальности. Однако здесь возможности иде>
ологии ограничены позитивной фактичнос>
тью вещей и идей.

Познавательная генеративность учебной
программы есть способность к воспитанию
открывающего мир мышления, т. е. мыш>
ления, творчески оперирующего исследо>
вательскими, конструктивистскими, герме>
невтическими формами человеческого по>
знания. Познавательная генеративность
опирается на когнитивно�насыщенную эпи>
стемную структуру учебной программы,
идущую от ее богатства и наделенную слож>
ной конфигурацией идей и уровнями конку>
рирующего смысла.

В то время как познавательная гибкость
учебной программы формирует когнитивное
разнообразие коллектива, ее познаватель>
ная генеративность ответственна за когни>
тивное многообразие личности. Творчество
индивидуализирует, пользуясь богатством
учебной программы; индивидуальная креа>
тивность тем самым раскрывает спектр сво>
их потенциальных возможностей. Отсюда
сочетание познавательных гибкости и гене>
ративности — путь к творческой уникально�
сти каждого.

Разрешение нестандартных, уникальных
и плохо сформулированных проблемных си>
туаций представляет сегодня, более чем ког>
да>либо, обычную социальную практику.
Поэтому современные учебные программы
функционируют как трансформативные по>
знавательные системы с открытыми пробле>
мами и открытые проблемам. Структуриро>
вание проблемной ситуации с вычленением
проблем и их связей предполагает наличие
способностей видеть проблемы и понимать
проблемы до их решения. Эти способности 
к выспрашиванию действительности опира>
ются на интуитивную функцию psyche, дей>
ствующую отлично от дискурсивного мыш>
ления, которое культивируется традицион>
ной педагогикой (Карпов, 2004: 96–98).

Познавательная генеративность учебной
программы детерминируется ее эпистемной
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трансформативностью, которая определя>
ет, что позволяется представить ищуще>
му воображению, т. е. спектр интерпретаций
и идей, разрешенных в обучении. Трансфор>
мативные рамки (жесткость) эпистемного ти>
па задают диапазон изменений мысли, вызы>
ваемой обучением. С их помощью формиру>
ются правила оперирования знанием, крите>
рии легитимных форм мышления, налагаются
ограничения на модели создания и развития
идей, а следовательно, на достижимость ис>
тины. Здесь мы имеем дело с проектировани>
ем легитимной реальности, которую выдают
за объективную данность. В то же время та>
кого рода ограничения стимулируют творче>
скую личность в стремлении стать челове>
ком, добивающимся понимания.

Эпистемная жесткость обучения есть
продукт доктринальных (мировоззренче>
ских) установок социальной группы, его
контролирующей. Она обслуживает идеоло>
гию и внушает мысли, как и куда ей следует
двигаться, т. е. формирует суггестии суж�
дения. Здесь возможности идеологии гра>
ничат с безграничностью, и вместе с тем
здесь главный объект ее притязания — выст>
раиваемая в идеологическом русле человече>
ская мысль.

Социокультурное взаимодействие учеб>
ной программы представляет собой включе>
ние в практики получения знания духовных
и материальных перспектив и опыта обще>
ственной жизни. Оно выступает как инстру>
мент создания и функционирования эффек�
тивных образовательных сред и тем самым
детерминирует порядок и интенсивность ре>
альности, допускаемой в учебное действие.
Основной посыл современной педагогики 
в области социокультурного взаимодейст>
вия есть образование, обращенное в будущее.

Установка на инновационный тренд ре>
конструирует архитектуру учебных сооб>
ществ в направлении интегрированных обра�
зовательных систем (Карпов, 2003: 44–47).
В контур учебных заведений включаются 
научные, профессиональные и культурные
институции социума. Такого рода ассоциа>
ции Дж. Грэм называет «трансформацион>

ными партнерствами» (Tomlinson, 2000: 156),
а У. Е. Долл — «динамичными социальными
сообществами» (Doll, 1993: 174). Здесь мето>
ды обучения получают объединенную осно>
ву не только в виде ресурсной базы и знаний,
но и в лице вовлекаемых специалистов. Сре>
да обучения — более открытая и контекстно
богатая — предоставляет широкий спектр
возможностей для верификации своего при>
звания. Учебная программа фокусируется на
культурно>контекстное обучение, на интер>
акционизм в культурно>педагогическом из>
мерении, т. е. обретает качество культурно
открытой дидактической системы. Близкое
понимание учебной ситуации предполагает
концепт «реляционность» Долла из постмо>
дернистского принципа четырех «R», кото>
рый обозначает соединение близких и даль>
них перспектив обучения как системы ло>
кально>глобальных отношений, выходящих
за пределы учебного круга.

Социокультурное взаимодействие учеб>
ной программы связано рамками ее средовой
трансформативности, которая предписы>
вает, что позволяется принять растущей
личности в качестве жизненного опыта, т. е.
определяет структуры реальности, опосре>
дующие обучение. Трансформативные рам>
ки (жесткость) средового типа осуществля>
ют фильтрацию объектов влияния, несущих
модели культурных образцов и социальных
ролей. Их культурные ограничения сегре>
гируют, например, этнический опыт на>
циональных меньшинств, заключенный в их
этике, языке, литературе, костюме и т. д., 
а социальные — исключают концепции 
жизни малоимущих, непривилегированных 
и маргинализированных (подчас намеренно)
групп населения. Таким образом прививают>
ся механизмы исключения многомерности
истины. Однако, как отмечает Э. Райт, уни>
кальность запечатлена в культуре, а целост>
ность единого гражданского сознания во
многих случаях зависит от состояния само�
бытности малочисленных групп (Wright,
2004: 300, 310).

Средовая жесткость учебной программы
есть продукт социальной политики, опреде>
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ляющей легитимные каркасы и антрополо>
гический базис жизни общества. В то вре>
мя как дидактическая жесткость ограничи>
вает материал для оснований суждения, 
а эпистемная жесткость предписывает, как
мыслить и что мыслить, средовая жесткость
устанавливает смысловые границы толко>
ваний действительности посредством суг�
гестии понимания сферы человеческих 
дел. Она основывается на том, что предвзя>
тость в понимании есть основа культурного
видения. Отсюда толерантность, равно как 
и безответственная свобода, есть сфера ее
непосредственного влияния. Тем самым
именно через социокультурное взаимодей>
ствие учебной программы сегодня ставит>
ся вопрос о достоверности и социальной
адаптируемости учебного знания. Решение
этого вопроса обусловливает ясное восприя>
тие, признание истины и отличение ее как
истины.
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