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Аннотация. С введением новой модели аспирантуры как третьего уровня высшего об-
разования в отечественном педагогическом сообществе возникли вопросы к наполнению 
содержания его образовательной программы в соответствии с требованиями ФГОС к ре-
зультатам обучения. Это касается не только традиционных учебных курсов типа «Ме-
тодология педагогического исследования» и новых типа «Академическое письмо», но и 
возможностей преподавания традиционного кандидатского минимума в компетентност-
ном формате. Главная идея статьи – постановка задачи представления содержания кур-
са «История и философия науки» как инструмента развития научно-исследовательских 
компетенций у аспирантов педагогического профиля, т.е. задачи «участия» данного курса 
в конструктивной части аспирантского образования. В этом контексте в статье анализи-
руются философские предпосылки формирования педагогического знания, в числе которых 
представлены: логический эмпиризм; фальсификационизм; концепция «парадигм» Т. Куна; 
методологические подходы к развитию науки П. Фейерабенда и Ст. Тулмина, корреспон-
дентская, прагматическая, конвенциональная и когерентная теории истины. Выявляется 
степень влияния философии науки ХХ и начала ХХI вв. на разработки в области методоло-
гии педагогического исследования, прослеживаются историко-философские корни педагоги-
ческих идей. Формулируется вывод о том, что, несмотря на свою слабую логико-гносеологи-
ческую зрелость, педагогика и теория педагогического поиска впитывают идеи философии 
науки, что способствует складыванию в середине ХХ в. такой научно-прикладной области 
знания, как методология педагогики. Предлагаемые в статье решения ориентированы на 
оптимизацию учебного процесса по курсу «История и философия науки» для аспирантов 
педагогических университетов. 
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Введение и постановка проблемы
Современные стандарты высшего педа-

гогического образования нацелены на фор-
мирование у выпускников, в числе прочих, 
ряда универсальных, а также общепрофес-
сиональных, не зависящих от профиля под-
готовки, компетенций1. При этом ФГОС ВО 
предполагают поэтапное, в режиме посте-
пенного усиления, включение обучающихся 
в исследовательскую деятельность, начиная 
со школьной скамьи (вузовские предунивер-
сарии), затем в бакалавриате и магистратуре, 
а наиболее выраженно – на третьем уровне 
высшего образования, в аспирантуре [1, с. 
53–58]. Традиционно задача формирования 
данных компетенций адресуется курсам 
типа «Методология педагогического иссле-
дования», «Основы научно-исследователь-
ской деятельности в педагогике». Однако 
ставить такую задачу только лишь перед спе-
циальными методологическими дисципли-
нами было бы неправомерно. Значительный 
общенаучный и инструментальный потенци-
ал содержит курс «История и философия 
науки». Надо признать, что, читаемый вот 
уже 15 лет, этот курс, к сожалению, пока ещё 
слабо ориентирован на профиль будущей на-
учно-педагогической деятельности обучаю-
щихся2. Более того, известная позиция Пре-

1 Федеральный государственный образова-
тельный стандарт высшего образования по на-
правлению подготовки 44.06.01 Образование 
и педагогические науки (уровень подготовки 
кадров высшей квалификации) (Минюст Рос-
сии. 20 августа 2014 г. №33712). URL: fgosvo.ru/
fgosvo/95/91/7/180

2 Об этом свидетельствует содержание учебни-
ков и учебных пособий. Среди них: Кохановский 
В.П. Философия науки в вопросах и ответах: 
Учеб. пособие для аспирантов. Ростов н/Д: Фе-
никс, 2006. 352 с.; Торосян В.Г. История и фило-
софия науки: учебник для вузов. М.: Владос, 2012. 
368 с.; Философия науки / Под ред. С.А. Лебеде-
ва. М.: Акад. Проект, 2007. 731 с.; Шишков И.З. 
История и философия науки: Учеб. пособие. М.: 
ГЭОТАР-Медиа, 2010. 768 с.; Мамзин А.С. Исто-
рия и философия науки: Учеб. пособие. СПб.: 
Питер, 2011. 352 с.; Эскиндаров М.А. История и 

зидиума РАН3, ограничивающая контент 
данного курса программой кандидатского 
минимума, не способствует исправлению си-
туации. Отметим, что содержание курса, ос-
нованное на базовом учебнике В.С. Стёпина 
[2], демонстрирует достаточную общемето-
дологическую составляющую, касающуюся 
регулятивов исследовательской деятель-
ности. Вместе с тем инструментальная со-
ставляющая, конкретика исследовательской 
деятельности, опосредованная философией 
науки, проявлена в нём и в упомянутых учеб-
ных пособиях, на наш взгляд, весьма слабо. 
Отдельные попытки философских кафедр 
доспециализировать историко-философ-
ское содержание до уровня, который мог бы 
отвечать современному компетентностному 
формату, т.е. формированию у аспирантов 
научных компетенций, успеха пока не до-
стигают. 

Практическая ориентация курса «Исто-
рия и философия науки» поддерживается 
исследованиями, результаты которых опу-
бликованы в научной периодической печа-
ти4. Например, в статье [3] авторы включа-

философия: Учебник для аспирантов и соиска-
телей. М.: Проспект, 2018. 688 с.; Ивин А.А. Со-
временная философия науки. М.: Высшая школа, 
2005. 592 с. и др. По существу, большинство ка-
федр, отвечающих за курс, считают необходимым 
разработать свою версию пособия.

3 О совершенствовании системы аспирантуры 
в Российской Федерации. Постановление Прези-
диума РАН. 27 ноября 2018 г. №179.

4 Кузнецова Н.И. «История и философия нау-
ки»: преимущества новизны «по декрету» // Эпи-
стемология и философия науки. 2010.Т. 26. № 4. 
С. 119–135; Порус В.Н. Философия для аспиран-
тов: порог выхода или входа? // Высшее образо-
вание в России. 2007. № 7. С. 152–157; Мартиши-
на Н.И. Философия науки в инженерном вузе: 
практико-ориентированный подход // Высшее 
образование в России. 2013. № 10. С. 151–156; Ка-
савин И.Т. Социальная философия науки: идея 
и проект // Эпистемология и философия науки. 
2014. №4. С. 5–19; Кузнецова Н.И. Высшая школа 
и наука: ценности и смыслы (к вопросу о статусе 
курса «История и философия науки» // Высшее 
образование в России. 2018. Т. 27. № 5. С. 140–
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ют в структуру учебного предмета научную 
картину мира, что предполагает отражение 
в нём способов и методов получения научно-
го знания; особо подчёркивается «идея про-
фессии и профессионального этоса» в струк-
туре учебного предмета как гарантия его 
дееспособности и социальной востребован-
ности. Мы присоединяемся к мнению Н.И. 
Мартишиной: «наш долг – сделать так, что-
бы аспирант получил не только информацию 
о том, чем постпозитивистский образ науки 
отличается от неопозитивистского и т.п., но 
и обнаружил операциональный разворот 
этих проблем, а может быть, и «подсказки» 
по локальным моментам организации своей 
научной работы» [4, с. 94]. Это в полной мере 
относится к подготовке ученого в области 
педагогики. Следует использовать не толь-
ко общемировоззренческую составляющую 
«кандидатского минимума», но и професси-
онально-прагматический контент, ориенти-
рованный на конкретику исследовательской 
деятельности в области образования5. Мы 
полагаем, что у инструментальной части 
педагогического научного образования име-
ется возможность серьёзного теоретиче-
ского подкрепления на базе обсуждаемого 

152; Касавин И.Т., Порус В.Н. Философия науки 
в России: от интеллектуальной истории к совре-
менной институциализации // Эпистемология и 
философия науки. 2016. № 2. С. 6–17; Викторук 
Е.Н. Этика науки: практико-прикладной модус 
// Высшее образование в России. 2013. № 8/9. С. 
149–155.

5 Для педагогического университета такая про-
фильная ориентация курса истории и филосо-
фии науки целесообразна, как минимум, с точки 
зрения отражения философских корней и ори-
ентиров педагогического знания и способов его 
добывания. В связи с этим актуальна разработка 
такого содержания образования, которая прояв-
ляла бы не только онтологические основы содер-
жательных идей педагогики, но и гносеологиче-
скую рефлексию педагогики как области научно-
го знания, методов «добывания» педагогического 
знания, фактически философскую канву методо-
логии педагогики. Эта тема требует специального 
обсуждения.

учебного курса. Эта идея уже обсуждалась 
на страницах журнала ранее. Так, в статье 
Н.И. Мартишиной указывается, что курс 
«История и философия науки» позволяет 
предъявить обучающимся критерии науч-
ности знания не как абстрактную форму, а в 
качестве «параметров», которые соискатель 
учёной степени должен использовать в сво-
ей научной деятельности. Автор отмечает, 
что практико-ориентированный курс спо-
собен в горизонте рутинной научной рабо-
ты проиллюстрировать аспирантам «общую 
логику выявления взаимосвязей между дей-
ствующими факторами и следствиями экс-
перимента», теоретически подкрепить пра-
вила работы с терминологией, обозначить 
и показать в конкретном ракурсе проблему 
«словотворчества» и т.п. [5]. Всё отмеченное 
пока ещё слабо присутствует в аспирантурах 
педагогического профиля – этому вопросу 
мы и собираемся посвятить нашу статью. 

Прежде всего, отметим, что специфика 
гносеологического статуса социально-гума-
нитарного знания и методов его получения 
является предметом постоянной дискуссии 
в современной методологии и философии 
науки [6–8]. При этом педагогика находит-
ся в состоянии «хронической критики» и 
вызывает множество разноречивых оценок 
со стороны научного социума: от полного 
отказа в праве называться гносеологически 
выверенной областью гуманитарного знания 
до упрёков в конструировании сложных спе-
кулятивных построений, логически и содер-
жательно «порочных» и не имеющих отно-
шения к педагогической действительности. 
Широкий спектр мнений по этим вопросам 
представлен в отечественной и зарубежной 
литературе по философии науки, методоло-
гии науки, педагогическому науковедению 
[9–11].

Некоторые исследователи методологии 
научного познания позиционируют пе-
дагогическое знание как область Arts and 
Humanities, нормам и идеалам научности в 
принципе не подвластную. Наш собствен-
ный анализ приводит, однако, к выводу, что 
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за достаточно продолжительное время, про-
шедшее с момента своего «рождения», педа-
гогика уже в некоторой степени теоретиче-
ски развилась, впитав ряд идей философии 
науки. Мы согласны с тем, что в педагогике 
осознание теоретической формы и векторов 
её структурирования сегодня затруднено 
полифонией её предмет-объектной коди-
ровки; «рыхлостью», слабой выверенностью 
её содержательно-концептуальных основ; 
недостаточной ясностью способов выведе-
ния следствий из исходных теоретических 
предпосылок; сильной зависимостью от со-
циального заказа и т.п. [12–15]. Вместе с 
тем, на наш взгляд, ряд известных в методо-
логии атрибутов «науки» в педагогическом 
знании всё же проявлен, и это обусловлено 
различной степенью взаимодействия педа-
гогики с философией науки на разных эта-
пах исторического развития последней, об-
условившей значительную степень влияния 
последней на педагогику и её методологию. 
Вместе с тем рефлексивный формат совре-
менного социогуманитарного познания тре-
бует гораздо большей степени конкретики в 
понимании гносеологической «подкладки» 
педагогики и методов «добывания» педаго-
гического знания. Это актуально не только в 
плане ретрорефлексии, но и в ракурсе реф-
лексии проспективной, способной помочь 
педагогам и учёным наметить векторы эпи-
стемологического самоопределения науки 
об образовании в будущем. 

Перед тем как перейти к конкретике, от-
метим, что курсу истории и философии на-
уки отнюдь не присваивается право на еди-
ноличное формирование исследовательских 
компетенций в логически и содержательно 
завершённом виде – он предназначен для 
осуществления начального этапа в этом про-
тяжённом во времени процессе, но безуслов-
но важного. Потому мы рассматриваем как 
знаниевый, так и деятельностный компонен-
ты исследовательских компетенций, пытаясь 
показать возможности: а) наполнения дан-
ного курса знанием о философских предпо-
сылках педагогики и её исследовательских 

методов и б) наполнения учебно-исследова-
тельской деятельности аспирантов осозна-
нием такой её философской опосредован-
ности. Обсудим в связи с этим конкретные 
возможности курса «Философия и история 
науки», начиная с формата знания о педаго-
гическом исследовании и постепенно прихо-
дя к формату знания как. Таким образом, он 
может выступать историко-философским 
ориентиром для конструктивного компо-
нента педагогического исследования, к ко-
торому готовится аспирант. На методиче-
ском языке это означает: а) включение в об-
щефилософский контент курса прикладного 
знания из области философии педагогики 
и её методологии и б) включение в перечень 
семинарских заданий и самостоятельную 
учебно-исследовательскую работу вопро-
сов и тем, связанных с логико-эпистемоло-
гическими регулятивами научно-педагоги-
ческого исследования. Требуется сочетать 
ориентирование аспирантов в направлении 
движения к логико-гносеологическому эта-
лону и осознание ими того, в каких конкрет-
но позициях исследовательские процедуры в 
педагогике этому идеалу не соответствуют.

Для решения поставленной задачи в рам-
ках аспирантуры педагогического профи-
ля мы посчитали возможным обратиться к 
философскому наследию относительно не-
давнего прошлого, освоение которого впол-
не по силам обучающимся. Оно включает 
философию логического эмпиризма, фаль-
сификационизм К. Поппера, «парадигмати-
ку» Т. Куна, методологический «анархизм» 
П. Фейерабенда, концепцию Ст. Тулмина и 
ряд теорий истины.

Логический эмпиризм,  
фальсификационизм и педагогика

В содержание лекционного курса исто-
рии и философии науки мы считаем целесо-
образным включить информацию о том, что 
в начале ХХ столетия в философии науки 
достаточно явно прослеживается влияние 
логического эмпиризма (М. Шлик, Э. Мах, Р. 
Карнап) [16]. В связи с этим требуется под-
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черкнуть, что и в отечественной педагогике 
это философско-научное направление оста-
вило значимый след. Длительное время в со-
обществе учёных и практиков преобладала 
трактовка педагогического исследования 
как обобщения «передового» эмпирическо-
го опыта, который оценивался по результа-
там обучения, оценкам, получаемым учащи-
мися в ходе различных процедур контроля 
знаний и умений. По существу, такой под-
ход соответствовал идее оценки научного 
продукта посредством верификации: если 
разработанная педагогом-новатором автор-
ская обучающая (воспитательная) методика 
способствует повышению результата, полу-
ченного учеником или студентом на выпуск-
ном экзамене, вступительном экзамене в вуз 
и т.п., то она положительно оценивается и 
рекомендуется к широкому использованию. 
Вместе с тем мы возьмём на себя смелость 
утверждать, что одним из негативных «пе-
дагогических следов» логического эмпириз-
ма является трагичная научная судьба оте- 
чественной педологии. Стремясь построить 
целостную теорию развития ребёнка, педо-
логи, не имея достаточного теоретического 
резерва для решения такой масштабной за-
дачи, использовали в качестве оценочного 
инструмента непродуманные тесты («ра-
дикальный верификационизм»), тем самым 
допуская эклектичное смешение не соеди-
няемых компонентов в мнимую целостность, 
что дало основания волевым решением за-
претить педологические исследования.

В качестве тем для семинарского обсуж-
дения в этой части мы предлагаем сюжет, 
связанный с выявлением причин неприятия 
педагогическим социумом ряда достижений 
педагогов-новаторов советского периода. К 
таковым, например, относятся идеи многие 
годы не признаваемого общественностью 
В.Ф. Шаталова, сконструировавшего мето-
дику опорных конспектов на уроках: такой 
конспект представлял собой символический 
схематичный рисунок, отражавший содер-
жательные и логические связи между эле-
ментами предлагаемого для усвоения мате-

риала. Достигаемое при таком подходе су-
щественное улучшение успеваемости долгое 
время не осознавалось и самим автором – с 
теоретической позиции, вытекавшей из ас-
социативно-рефлекторной теории учения. 
Аспиранты должны уяснить необходимость 
рефлексии исследователем, внедряющим ав-
торскую методику, – того, что планируемый 
позитивный образовательный результат 
школьника или студента должен быть чётко 
концептуально сформулирован и, желатель-
но, подкреплён психологическими механиз-
мами функционирования памяти, мышле-
ния, воображения, творческой деятельности 
и т.п. [17]. Сформированное в курсе истории 
и философии науки такое знание «прораста-
ет» в курсы, связанные с методологией педа-
гогического исследования, и непосредствен-
но влияет на научно-исследовательскую дея-
тельность соискателя учёной степени. 

Вернёмся к педагогической составляю-
щей теоретической части курса «История 
и философия науки» («знаниевый» ком-
понент исследовательских компетенций) 
и обсудим ещё одно его возможное содер-
жательное насыщение. Обратим внимание 
аспирантов на то, что, осмысливая ограни-
ченность и неполноту логического эмпириз-
ма, известный философ науки К. Поппер 
подчеркнул недостаточность чисто эмпири-
ческих обоснований и доказательств предла-
гаемых научных выводов, призвав серьёзно 
задуматься о способах их фальсификации 
[18]. В частности, это означало, что позицию 
«наука ориентирована на открытие истины» 
К. Поппер предлагал заменить на позицию 
«наука способствует избавлению от иллю-
зий». Философ науки ставит перед ней в ка-
честве основной задачи выдвижение гипотез 
с их проверкой, в процессе которой вполне 
возможна фальсификация первоначальной 
гипотезы или её уточнение, конкретизация, 
модификация. Педагогика тем самым по-
лучила обоснование той формы поиска и 
предъявления своих результатов, которая 
существует и поныне. Эта форма уже обсуж-
далась в наших предыдущих статьях в связи 
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с абдуктивной моделью развития науки [12; 
19]. Выдвигается одна гипотеза, в процессе 
теоретической и экспериментальной про-
верки она частично фальсифицируется, это 
приводит исследователя к трансформации 
гипотезы; второй вариант вновь проходит 
теоретическое или экспериментальное «те-
стирование»; до определённого (заранее не 
заданного) момента такой цикл повторяет-
ся. Следует особо отметить, что здесь на на-
учную арену педагогики выходят как методы 
эмпирического подтверждения исследовате-
лем своих выводов и умозаключений, так и 
методы опровержения таких выводов, при-
водящих к ним гипотез и теоретических по-
строений. К упомянутым методам в педаго-
гике стали относить эмпирическое, теорети-
ческое и контекстуальное обоснование. При 
этом эмпирическое обоснование вполне сле-
довало традициям логического эмпиризма; к 
теоретическому обоснованию педагоги-на-
уковеды стали относить соответствие выво-
да ранее известной закономерности (чаще 
всего психологической), его «вытекаемость» 
из этой закономерности. Контекстуальное 
обоснование исследователи сферы обра-
зования стали использовать как аргумент к 
традиции, авторитету, здравому смыслу. 

В середине ХХ в. характерной чертой пе-
дагогического знания становится резкое уве-
личение числа работ по истории педагогики, 
конечно, в весьма ограниченных рамках со-
ветской идеологической нормы. Среди исто-
рико-методологических сюжетов, примени-
мых для семинара, можно предложить тот, 
что связан с методом исторической экспер-
тизы педагогических инноваций. Одним из 
дискуссионных вопросов может стать такой. 
В качестве эмпирического подтверждения 
продуктивности перехода от традиционной 
обучающей модели к инновационной при-
водится историческая параллель, которая 
возвращает в прошлое, фиксирует внимание 
на некоем аналогичном опыте, исторически 
зафиксированном и позитивно себя проя-
вившем; обучающимся предлагается оценить 
возможность использования такой аналогии 

в качестве исследовательского инструмента. 
Подробное обсуждение в аудитории приво-
дит к выводу, что экспертиза, претендую-
щая на аргументированную достаточность, 
должна быть подкреплена подробным ана-
лизом, включающим такие позиции: а) какая 
конкретно степень сходства исторических 
образовательных реалий настоящего и про-
шлого может быть уверенно установлена, в 
чём она проявлялась; б) как конкретно мо-
жет быть определён достигнутый в истори-
ческом прошлом образовательный позитив, 
насколько инновация соотносилась с соци-
альным заказом того времени; актуален ли 
планируемый аналогичный позитив в насто-
ящем, достаточен ли он для решения задач 
современного социального заказа системе 
образования.

В контексте обсуждения идей фаль-
сификационизма в качестве предмета се-
минарского занятия можно предложить, 
например, такой: о чём может свидетель-
ствовать неподтверждение в процессе экс-
периментального внедрения авторской 
обучающей методики ожидавшегося при-
ращения в уровне обученности студентов (в 
уровне усвоения знания, овладения тем или 
иным умением)? Обсуждение целесообразно 
подвести к выводу о том, что возможны не-
сколько вариантов: а) некорректность «тех-
нической» реализации эксперимента, влия-
ние на его результат каких-то непредвиден-
ных факторов и обстоятельств (например, 
слабой готовности к проведению экспери-
мента педагогов-экспериментаторов) – это 
обусловливает необходимость повторения 
эксперимента; б) необходимость корректи-
ровки обучающей методики, дополнения, 
уточнения комплекса условий её примени-
мости, конкретных способов внедрения в 
образовательный процесс; в) необходимость 
пересмотра концептуальной части исследо-
вательского замысла.

На лекции по истории и философии на-
уки следует напомнить слушателям, что 
идеи фальсификационизма К. Поппера так 
или иначе способствовали постепенному 
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отходу педагогики от иллюзии своей непо-
грешимости, осознанию ограниченности ис-
пользуемых научных методов и стратегий 
исследовательской деятельности. Например, 
аналогия между идеями, лежащими в осно-
ве национальных систем образования, или 
между подходами, некогда существовавши-
ми и исторически оправданными, и новыми, в 
какой-то степени использующими идеи пред-
шествующих периодов, может оказаться по-
спешной, не имеющей достаточного основа-
ния. Это касается и методологической реле-
вантности результатов часто используемых в 
педагогическом познании методов неполной 
индукции, экстраполяции, обобщения – по 
части обоснованности переноса выявленной 
на ограниченной выборке закономерности 
на всё обучающееся сообщество. Это, без-
условно, способствовало постепенному про-
движению науки слабой методологической 
версии по пути соответствия классической 
гносеологической норме. Поэтому в целом 
мы считаем возможным оценить методоло-
гическое влияние идей неопозитивизма и  
К. Поппера на педагогику и педагогическое 
познание как положительное. 

Проецируя всё это в плоскость конструк-
тивного контента педагогического ис-
следования, деятельностного компонента 
исследовательских компетенций аспиран-
та-педагога, предложим ряд тем и вопросов 
для обсуждения на семинарских занятиях. 
Например: соотнесите ваше педагогическое 
исследование с типами обоснования вы-
двигаемых утверждений. Эскиз выполнения 
этого задания включает следующие этапы: а) 
на стадии обоснования актуальности темы 
происходит соотнесение эмпирического и 
науковедческого обоснования, например, 
выявление диссертантом несформированно-
сти у студентов каких-либо знаний и компе-
тенций сопрягается с анализом степени на-
учной разработки темы предшественниками; 
в случае нахождения лакун в исследователь-
ском поле актуальность его работы можно 
считать обоснованной; б) на стадии форму-
лировки проблемы будущего исследования 

происходит соотнесение теоретического 
и контекстуального обоснования – срав-
нивается видение неразработанного поля 
«авторитетами» от педагогики (аргумент к 
авторитету) с собственным видением про-
блемы; в) на стадии формулировки гипоте-
зы исследования происходит соотнесение 
авторского видения теоретической части 
собственного замысла с проектированием 
возможности эмпирической проверки ре-
зультатов его практической реализации; г) 
на стадии проверки гипотезы имеет место 
соотнесение эмпирических результатов (по-
казанных в педагогическом эксперименте) с 
концептуальной частью авторского замыс-
ла. В процессе общественной оценки полу-
ченного результата происходит соотнесение 
экспертных оценок с эмпирическим резуль-
татом автора и его теоретической авторской 
«подкладкой». Такой вариант задания, ко-
нечно, не является единственно возможным, 
в любом случае целесообразно предложить 
его использовать при разработке конкрет-
ной педагогической темы. 

Новый исторический поворот: педагогика  
в зеркале идей Т. Куна и П. Фейерабенда
В лекционных курсах по истории и фило-

софии науки аспирантам целесообразно 
сообщить, что идею историзации познания 
К. Поппера по эстафете принял американ-
ский философ науки Т. Кун, выделивший в 
процессе развития науки «нормальные» и 
«аномальные» стадии [20]. На определённом 
этапе в той или иной научной области го-
сподствует конкретная парадигма – коллек-
ция исходных научно-теоретических форм, 
методов и способов доказательства и обо-
снования результатов, принимаемых боль-
шинством научного сообщества. Однако, как 
правило, в условиях «нормального» функци-
онирования парадигмы обнаруживается не-
которое число научных фактов, объяснения 
которым в её рамках не находится, к каким 
бы нестандартным способам ни прибегали её 
адепты. Это приводит к смене периода «нор-
мального» развития науки на «аномальный», 
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знаменующий «слом» существовавшей дли-
тельное время парадигмы. Для знакомых 
с физикой аспирантов актуальным будет 
пример, связанный со сменой ряда пара-
дигм физики на рубеже ХIХ–ХХ столетий. 
Методологи и историки педагогики могли 
бы найти следы куновской «парадигмати-
ки» в своих областях знания. К их числу с 
некоторым приближением относится смена 
знаниевого (знание-центристского) подхода 
и связанной с ним ассоциативно-рефлектор-
ной теории учения деятельностным подхо-
дом (позднее – личностно-деятельностным). 
Идея смены парадигмы применительно к пе-
дагогике может быть продемонстрирована и 
тем, что к преобладающему традиционному 
чисто качественному подходу продуктивно 
добавляется количественный подход. Это 
проявляется в том, что и в процессе обра-
ботки результатов педагогического экс-
перимента, и в описаниях педагогической 
реальности начинают использовать те или 
иные математические структуры. К примеру, 
есть попытки описать процесс планирования 
учебного содержания тех или иных дисци-
плин на основе информационного подхода: 
вводимые понятия, законы и закономерно-
сти, их следствия, экспериментальные фак-
ты кодируются с точки зрения их информа-
ционной ёмкости (в битах и байтах). А далее 
на этой основе пытаются реализовать идею 
равномерного распределения информаци-
онно обсчитанных элементов предлагаемо-
го обучающимся знания по учебным темам, 
лекциям, практическим занятиям [21]. Более 
интенсивно включается математическое мо-
делирование в процесс обработки результа-
тов педагогического эксперимента. Авторы 
педагогических работ начинают формули-
ровать образовательный результат обучаю-
щегося в количественных терминах, напри-
мер, оценивают среднее время, затраченное 
обучающимся на решение задачи, среднее 
количество правильно решённых задач за 
фиксированный интервал времени до на-
чала экспериментального обучения и по его 
окончании. Иногда педагоги-исследовате-

ли пытаются построить корреляционную 
зависимость, например, успеваемости сту-
дентов от посещаемости. В ряде случаев на 
этапе оценки образовательных результатов 
студентов исследователями используется 
трёхуровневое распределение респондентов 
(низкий, средний и высокий уровень сфор-
мированности исследуемого умения) с по-
следующим выявлением значимых различий 
между контрольной и экспериментальной 
группами до и после экспериментального 
обучения (соответствующая статистическая 
задача известна в математической статисти-
ке и широко используется).

Конечно, слушателям следует знать, что 
смена парадигмы даже в науках сильной 
гносеологической версии происходит весьма 
болезненно, а в «гносеологически слабой» 
педагогике эта болезненность выражена ещё 
более ярко. Это можно проиллюстрировать 
конструируемыми авторами-педагогами 
математическими карикатурными моделя-
ми. Так, в книге [22] автор пытается оценить 
максимальное число студентов в учебной 
группе исходя из равенства количества ин-
формации, «посланной» лектором студен-
там, и числа контактов между студентами 
на протяжении учебного занятия. При этом 
выбор количественных параметров «посыл-
ки» информации абсолютно не обоснован, а 
под контактами студентов друг с другом по-
нимается и простое обращение с вопросом, и 
просьба пояснить фрагмент учебного мате-
риала. Да и сама идея приравнивания инфор-
мации от лектора к числу взаимообращений 
страдает бессмысленностью. В процессе по-
строения корреляций многие исследователи 
допускают некорректные усреднения; среди 
часто встречающихся ошибок такого рода – 
использование среднего балла, рассчитан-
ного по традиционной пятибалльной шкале, 
абсолютно не просвеченной с точки зрения 
равномерности (тройка отстоит от четвёрки 
не на столько, на сколько четвёрка – от пя-
тёрки). В ряде случаев модели с использова-
нием математики выстраиваются на основе 
слабых аналогий. Например, автор пытается 
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построить модель когнитивного взаимодей-
ствия педагога и обучаемых, основываясь 
на аналогии памяти человека с «памятью» 
радиотехнических цепей с распределёнными 
параметрами [22] – иначе как карикатурой 
такую аналогию назвать нельзя. Масса по-
добных примеров связана сегодня с редук-
ционистскими попытками встроить педаго-
гику и педагогическое познание в формат 
синергетики, однако без понимания того, 
что такое «параметр порядка», «аттрактор» 
и другие характеристики фундаментально 
случайных процессов. В современном пе-
дагогическом исследовательском формате 
корректное расширение математических 
средств описания весьма проблематично, и 
потому при всех «сменах парадигмы» ещё 
достаточно долго доминирующую роль бу-
дет играть содержательно-качественный 
анализ результатов внедрения в образова-
ние в той или иной степени обоснованных 
авторских методик. 

Подводя итог, целесообразно указать 
аспирантам, что в целом идея смены пара-
дигм оказала позитивное влияние на педаго-
гику, помогая педагогам-исследователям ос-
мыслить то обстоятельство, что на опреде-
лённых этапах развития науки совокупность 
исследовательских стратегий, поисковых 
методов, теоретических и методологических 
норм оказывается недостаточной, требует 
серьёзной рефлексии – как методологиче-
ской, так и предметно-содержательной. Та-
ковым является, на наш взгляд, современный 
этап развития педагогики: период «нормаль-
ного развития науки» исчерпывает себя, всё 
более осознаётся необходимость смены ис-
следовательской программы. Потому перед 
исследователями во весь рост встаёт задача, 
с одной стороны, осознания возможности 
выстроить науку об образовании в теоре-
тическом формате, а с другой – осознания 
всех трудностей этого процесса. Понимание 
значимости этой задачи даёт исследовате-
лям возможность поставить ряд вопросов: 
подошёл ли к критической точке процесс 
«нормального развития» педагогики, или 

необходима смена парадигмы, целесообраз-
на ли такая смена, или она нереализуема в 
принципе, памятуя о традиции отнесения 
педагогики не к области науки, а к области 
знания, соединяющей науку, искусство, 
практику (Arts and Humanities), на теорети-
ческую форму не претендующей. 

Раскрывая аспирантам заявленный в на-
звании статьи методологический ресурс 
курса «История и философия науки», мы 
не можем пройти мимо П. Фейерабенда, вы-
разившего во второй половине ХХ столетия 
весьма неоднозначную и трудную для педа-
гогической интерпретации идею методоло-
гического анархизма. Соединяя принципы 
пролиферации и несоизмеримости (любая 
новая научная теория несоразмерна с уже 
имеющимися, а потому не критикуема; наука 
живёт по принципу «всё дозволено»), он ут-
верждает, что нет универсальных норм, по-
нятий, законов, теоретических форм в науке, 
нет такого принципа, общенаучной идеи, ре-
гулятива познания, который бы не нарушал-
ся учёными [23]. Вместе с тем Фейерабенд 
протестует против возведения авторитетов 
от науки в статус «жрецов», «оракулов», 
тоталитарно навязывающих свои взгляды 
научному социуму. И с этой мыслью нельзя 
не согласиться. «Наука по П. Фейерабенду» 
оставляет больше вопросов, чем даёт вра-
зумительных ответов. Призывая педагогов-
исследователей к выходу за традиционную 
рамку, штамп в трактовке педагогических 
феноменов, к рождению креатива – как в 
осмыслении традиционного контента зна-
ния и поиска, так и в обосновании контента 
инновационного (что, безусловно, ценно), – 
П. Фейерабенд одновременно невольно 
провоцирует исследователей на нарушение 
регулятивов высокого порядка и статуса. В 
результате под флагом инноватики и «отста-
лости» методологических рамок в педагоги-
ческом поле рождаются гибриды научного, 
религиозного, мифологического, эзотери-
ческого, паранормального знания, далеко 
уходящие от стандартов рациональности, 
насыщающие исследовательское поле ин-
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формационным шумом, эклектически соеди-
няющим массу невразумительных сюжетов в 
мнимую целостность. Сегодня таких псевдо-
научных продуктов в педагогике огромное 
множество. 

Концепция Ст. Тулмина и теории  
истины: проекция в педагогику

Предложим ещё один вариант предметно-
содержательного наполнения лекционного 
курса. Анализируя концепцию Ст. Тулмина, 
методолог педагогики М.А. Лукацкий [14] 
отмечает, что на теоретическую педагоги-
ку она существенного влияния не оказала, 
осталась педагогически индифферентной. 
С этим утверждением мы категорически не 
согласны. Оригинальная рационалистиче-
ская концепция науки, предложенная Ст. 
Тулмином, во-первых, актуализирует идею 
рефлексии научного знания: человек по-
знаёт и окружающий мир, и то, как он это 
делает, почему приходит к тем или иным ре-
зультатам; а во-вторых, акцентирует внима-
ние педагогов-исследователей на эволюции 
педагогических понятий и категорий [24]. 
Подтверждением нашего несогласия может 
служить исторически зафиксированный 
процесс возникновения в середине ХХ сто-
летия отечественной методологии педаго-
гики, предложившей рефлексивный формат 
педагогического поиска, включивший: фило-
софско-педагогическую рефлексию (М.А. 
Данилов, Б.С. Гершунский, Г.В. Воробьёв, 
В.И. Гинецинский, М.А. Лукацкий); рефлек-
сию науковедческих основ педагогическо-
го поиска (В.В. Краевский, В.И. Журавлёв, 
А.М. Новиков, Н.В. Бордовская); рефлексию 
результата педагогического исследования 
и методов его получения (В.М. Полонский, 
В.И. Загвязинский, В.Е. Гмурман). Под-
тверждением является и постепенное скла-
дывание методологического контента исто-
рии педагогики, формирование глоссария 
методов историко-педагогического (М.В. 
Богуславский), а также сравнительно-педа-
гогического (А.Н. Джуринский) исследова-
ния. Включение в фокус педагогического ис-

следования проблемы обращения исследо-
вателя к своему методологическому статусу 
способствовало постепенному складыванию 
в педагогическом сообществе понимания 
того, что исследование – это не обобщение 
«передового» опыта, а научный проект с 
такими его атрибутами, как проблема, гипо-
теза, метод её теоретического обоснования 
и экспериментальной проверки, исследова-
тельский результат.

Среди актуальных тем философии педа-
гогики значимое место занимает проблема 
достижения истины в педагогическом позна-
нии. Исторически и логически здесь можно 
наблюдать некую цепочку, начинающуюся с 
«корреспондентской истины». Это понятие 
подразумевает соответствие мысли некоей 
объективной действительности (вспомним 
здесь логический эмпиризм и его влияние 
на педагогику). Эволюция представлений об 
истине продолжается теорией «прагмати-
ческой истины»: истинными считаются зна-
ния, позволяющие эффективно действовать 
в окружающем мире. Педагогика в проек-
ции на эту концепцию истины есть область 
практической деятельности, жёстко ориен-
тированная на социальный заказ. Ещё одним 
эволюционным звеном в этой цепи является 
«конвенциональная истина»: всё связанное 
с истиной следует понимать в ракурсе до-
говорённости между представителями учё-
ного сообщества; истина всегда исторична, 
социально детерминирована; для педагогики 
это «больная проблема». Наконец, «коге-
рентная истина» акцентирует внимание на 
согласованности того или иного получен-
ного исследователем результата с ранее из-
вестными теоретическими конструкциями, 
практическими выводами, концептуальными 
схемами и т.п. В приложении к педагогике 
это означает сопряжённость выявленных ис-
следователем позитивных образовательных 
результатов с пониманием механизмов до-
стижения этого позитива, формулируемых 
на категориальном педагогическом языке, 
встраиваемых как некая часть в структуру 
наличной педагогической реальности [25].
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Возвращаясь в этой части статьи к кон-
структивному компоненту историко-
философского образования аспирантов 
педагогического направления, предложим 
в качестве темы для семинарского обсужде-
ния проблему педагогических определений. 
Уместна такая задача: соотнесите проблему 
педагогических определений с логической 
корректностью и конвенциональностью. 
Логическая корректность достаточно про-
ста: в определении не должно быть «по-
рочного круга»; в правой части желательно 
максимально полное перечисление призна-
ков, раскрывающих то иное или понятие, их 
непересекаемость (ещё ряд подробно про-
анализированных критериев содержится в 
книге [26]). Содержательная корректность 
определений в основном исчерпывается 
чётким обозначением той «теоретической 
сетки», на основе которой будет форму-
лироваться конкретное определение: опре-
деление образования как результата со-
вместной деятельности педагога и студента 
будет отличаться от определения образо-
вания как процесса или социокультурно-
го феномена. Трудности в педагогических 
определениях возникают, когда, например, 
в правой (раскрывающей) части полнота со-
вокупности признаков оказывается трудно-
установимой; таких примеров в педагогике 
масса. Так, конвенционально принятое и 
вошедшее в учебники определение содержа-
ния образования как совокупности транс-
лируемого обучающемуся знания, умений 
репродуктивных, продуктивных и опыта 
эмоционально-ценностного отношения к 
окружающему миру [14] с точки зрения 
полноты абсолютно неудовлетворительно: 
какую целостность образует данная чет-
вёрка признаков, к сожалению, непонятно. 
С одной стороны, репродуктивные и про-
дуктивные умения уже образуют целост-
ность, и включение в перечень ещё двух 
компонентов обосновать трудно. С другой 
стороны, включение в него опыта эмоцио-
нально-ценностного отношения даёт осно-
вания обратиться к психологии. В ней рас-

сматриваются три типа психической реаль-
ности: интеллект, эмоции, воля. Обращаясь 
к представленному выше четырёхкомпо-
нентному определению, можно увидеть, что 
интеллект и эмоции в нём присутствуют, а 
волевой компонент – нет. 

Проблема педагогических определений 
актуальна для педагогики и с точки зрения 
массово распространённого словотворче-
ства [27; 28]. Курс истории и философии на-
уки может помочь понять аспирантам вред 
такого «занятия», отсылая, например, к ра-
ботам Ч. Пирса [18], который обосновывает 
целесообразность введения нового понятия 
возможностью построить на его основе не-
что отличающееся по смыслу от того, что 
давно известно и широко используется. В 
противном случае вместо конструктивного 
приращения педагогического знания про-
исходит «мёртворождённое» размножение 
слов.

Включение приведённых выше и им по-
добных вопросов в перечень обсуждаемых 
тем на семинарах по истории и философии 
науки, на методологических дискуссиях, 
круглых столах способствует повышению 
уровня методологической компетентности и 
культуры исследовательской деятельности. 

Заключение
«Вытянутые» в линейку логический эмпи-

ризм, фальсификационизм Поппера, кунов-
ская «парадигматика», «методологический 
анархизм» Фейерабенда, рефлексивно-ра-
ционалистическая концепция развития на-
уки Ст. Тулмина, подходы к определению 
истины (классический, прагматический, кон-
венциональный и когерентный) на протяже-
нии более ста лет оказывали существенное 
влияние на педагогику. Они так или иначе 
обусловили проникновение идей филосо-
фии науки в контент теории педагогическо-
го поиска (методологии педагогики). Се-
годня эта область знания, впитавшая идеи и 
выводы отмеченных философов, направляет 
исследователей на осмысление возможно-
стей теоретизации педагогики, на выявление 
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специфики способов обоснования исследо-
вательских выводов (теоретического, эмпи-
рического и контекстуального) и методик 
описания педагогической реальности. Про-
иллюстрированные выше возможности кур-
са «История и философия науки» призваны 
наполнить методологическое знание аспи-
рантов-педагогов философским контентом, 
стимулируя их к осознанию онтологических 
и гносеологических предпосылок педагоги-
ческого исследования в формате активной 
учебной деятельности. 
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Abstract. Russian pedagogical community has recently faced a new challenge generated by 
the introduction of emerging conceptual framework for doctoral education treated as the third 
level of higher education system. The framework for doctoral education covers some typical 
study programs such as “Methods & technics of pedagogical research” as well as some new ones, 
including “Academic writing” and competence-based teaching for the traditional postgraduate 
training. Our argument concerns the course syllabus “History & philosophy of science” aimed 
at developing the research skills of doctoral students in education. This course is an integral part 
of the emerging system for doctoral training in Russia. We analyze some philosophical founda-
tions of contemporary pedagogical science, including logical empiricism, Popper’s falsifiability, 
Paradigm Thesis by Thomas Kuhn, science theories by Paul Feyerabend and Stephen Toulmin, 
as well as correspondence, pragmatic, conventional and coherent theories of truth. We examine 
the impact of philosophy of science on methodology of pedagogical education in the context of 
the history of pedagogical thought. Our conclusion is that despite their poor logical conditions, 
pedagogical science and research methods benefit from the ideas of philosophy of science that 
also contributes greatly to the subfield of pedagogical methodology. We seek to optimize the 
study program of doctoral training syllabus “History and philosophy of science” for doctoral 
students in education.
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