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концептуализация условий компетентностной подготовки студентов в педагогическом университете 
является основной задачей настоящей статьи. Утверждается, что недостаточная проясненность 
психолого-педагогических механизмов сложного взаимодействия теоретических и практических форм 
понимания, мышления и действия в профессиональном обучении становится серьезным препятствием 
выполнения требований новых стандартов высшего образования, на реализацию которых нацелены 
сегодня белорусские университеты. В центр рассмотрения помещен процесс интеграции теоретической 
и практической рациональностей, трактуемый не в терминах синтеза, а реципрокной реконтекстуализации, 
отменяющей действенность одной из доминирующих структур и устанавливающей приоритетность другой.
Ключевые слова: теоретическая (научно-исследовательская) рациональность, практическая 
(прагматическая) рациональность, коммуникативная функция рациональности, инструментальная функция 
рациональности, интеграция рациональных форм, триггерное семиотическое устройство.

the main idea of this article is conceptualization of settings of competence training of students in a pedagogical 
university. It is stated that vagueness of pedagogical-psychological mechanisms of the complicated interaction of 
theoretical and practical forms of understanding, thinking and action in professional training is becoming a serious 
obstacle for implementing the requirements of new higher education standards that Belarusian universities are 
currently aimed at putting into practice. the focus is made on the process of integration of theoretical and practical 
rationalities that is treated not in terms of synthesis but in terms of reciprocal recontextualization which withdraws 
the effectiveness of one of the dominant structures and establishes the priority of another.
Keywords: theoretical (research) rationality, practical (pragmatic) rationality, communicative function of rationality, 
integration of rational forms, trigger semiotic device. 

введение. Контекстом данной статьи 
выступает так называемый «прагма

тический» поворот человекознания, обнару
живший себя в последние десятилетия ХХ в. 
как обращенность к эффективности и про
дуктивности. Для используемой здесь трак
товки образования особое значение имеют 
семиотические аспекты указанного поворо
та. Важным является тезис историков науки, 

выводящий генез изменений из знаковой те
ории Чарльза Пирса, который в 1878 г. в ста
тье «Как сделать наши идеи понятными» 
 зафиксировал ключевое прагматическое по
ложение: «наши понятия по сути являются 
правилами действий, и, чтобы прояснить 
смысл мысли, нужно только определить, ка
кое поведение она способна произвести: 
и это является ее единственным значени
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ем» [1, р. 14]. Поворот в лингвистике, иници
ированный Пирсом, предстает как переклю
чение аналитического внимания с семанти
ки высказывания на его прагматику, что 
сообразуется с акцентом не столько на со
держании сообщения, сколько на способе 
его реализации, то есть не на том «что» ска
зано, а на том, «как» это сделано. Или, как 
позднее заключил Г. М. Маклюэн, «Средство 
коммуникации есть сообщение» [2, с. 6].

Наглядным выражением прагматическо
го поворота в современном образовании 
выступает компетентностный подход, поста
вивший во главу угла вопросы использова
ния знания в образовательных, профессио
нальных и жизненных обстоятельствах. Эн
циклопедизм, долгое время считавшийся 
надежным показателем образованности, 
стремительно теряет свои позиции, уступая 
место методологическим и методическим 
умениям, способам ситуационной индивиду
альной и групповой самоорганизации, само-
реорганизации и самореабилитации. Форму, 
придающую упорядоченность указанным 
способам ситуационного поведения индиви
да, условно назовем «рациональностью».

Изменение целевых установок образова
ния стало серьезным вызовом образова
тельной системе, побудив ее к пересмотру 
своих системообразующих организационно
педагогических и ценностносодержатель
ных условий. Эта работа, идущая сегодня 
с переменным успехом в нашей стране, об
нажила серьезную концептуальную недоста-
точность психологопедагогических реше
ний в области компетентностного подхода. 
Одним из свидетельств такой недостаточно
сти стал конфликт теоретических и практи
ческих установок пользователя, поскольку 
для каждой их этих форм «характерен свой, 
отличный от других способ включения … по
нятий в исследовательскую традицию, свой 
способ концептуализации» [3, с. 12]. На вос
полнение одной из психологоэпистемологи
ческих концептуализаций компетентностно
го подхода направлена настоящая статья.

1. Функциональное различение струк
тур научной и практической рациональ
ностей. В современных когнитивных иссле
дованиях образования, как нам удалось 
 выявить, проблема рациональности рассмат
ривается в двух конкурирующих парадигмах: 
синтетической и аналитической. Первая ищет 
основания в обобщении, вторая – в различе
нии. Мы будем апеллировать к исследовани
ям второго типа. Так, например, немецкий ме
тодолог науки К. КноррЦетина считает, что 
существенное отличие практической позиции 

(в плане организации знания) от научно 
исследовательской рациональности заключа
ется в установке не на познание сущности ве
щей, а на конструирование фактов, в ходе 
кото рого применяется несколько «моделей» 
упорядочивания информации, правила обра
щения с которыми не совпадают с нормами 
взаимодействия с идеальными объектами 
науки, ориентированными на объективность 
познания. Работа исследователя «по
видимому, является особенной в том смыс
ле, что определение вещей, осознание проб
лем и т. д. приковано к объектам и их реак
циям. В результате возникает диссоциация 
между исследователем и его объектом, соз
дается разрыв между размышлением и ис
полнением, благодаря которому усилия по 
чтению реакций объектов и их учету играют 
решающую роль» [4, p. 175].

Тем самым К. КноррЦетина указывает 
на радикальное отличие в способах функцио
нирования научноисследовательской и прак
тической рациональностей, которое заклю
чается: вопервых, в способах темпораль-
ной реализации (исследовательское время 
симмультанно, практическое время сукцес
сивно); вовторых, в характере простран-
ственной диспозиции (объект исследова
ния дистанцирован от исследователя, прак
тический объект интерактивен, производен 
от взаимодействия); втретьих, в телеоло-
гической ориентации (познание нацелено 
на истину, установление глубинных связей 
изучаемого явления, практическое дей
ствие – на его эффективность, часто связан
ную с изменением состояния объекта).

Функциональное различие между науч
ноисследовательской и практической пози
циями проводит и методолог науки П. Фейе
рабенд, обративший внимание на разность 
вопросов «наблюдателя» и «участника». 
Для наблюдателя (исследователя) наибо
лее значимыми оказываются «внешние» 
связи объекта: вопросы историкокультур
ных истоков форм взаимодействия, законов 
и правил его анализа, действующие причинно 
следственные связи. «Наблюдатель спра
шивает: что происходит и что еще может 
произойти?» [5, c. 25]. Его вопросы сообра
зуются с теоретической исследовательской 
установкой, ориентированной на точное 
установление «истины момента», того, что 
есть на самом деле. Действие этой установ
ки обусловлено недоверием к наблюдаемо
му, стремлением увидеть сущность за мно
гомерностью эмпирических проявлений.

Особое значение для оформления тео
ретической установки имеет язык, использу
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емый наблюдателем: он обеспечивает ис
следователю специфическое видение, по
зволяет создавать научные факты, которые 
вне теоретической оптики теряют свое зна
чение. Теория здесь действует в качестве 
«оптической метафоры», трансформиру
ющей обыденное восприятие в направле
нии, диктуемом категориальным аппаратом 
теоретического языка. С этой точки зрения, 
наблю датель не связан непосредственно 
с объектом – отношение с ним опосредова
но эксплицитной или имплицитной объект
ной моделью.

Что же касается вопросов «участника», 
для него приоритетны прагматические кон
тексты: он «спрашивает: что я должен де
лать? Должен ли я поддерживать взаимо
действие? Должен ли я препятствовать 
ему? Или я могу просто забыть о нем?» [5, 
с. 26]; «Наблюдатель описывает жизнь, в ко
торой сам не участвует (разве только слу
чайно), участник же хочет устроить свою 
собственную жизнь и спрашивает себя, ка
кую позицию он должен занять по отноше
нию к факторам, пытающимся повлиять на 
нее» [5, с. 27].

Для участника причинноследственные 
отношения не являются значимыми в мо
мент его ориентации в ситуации. В некото
ром смысле его позиция аисторична или 
синхронична (в отличие от диахронной уста
новки теоретика). В отношении позиции 
участника примером может служить аисто
ризм Фердинанда де Соссюра: «В шахмат
ной партии любой позиции присуще то осо
бое свойство, что она становится независи
мой от предшествующих событий; иными 
словами, становится не “более или менее” 
безразлично, а совершенно безразлично, 
каким путем возникла эта позиция. Поэтому 
зритель, который с самого начала следит за 
ходом партии, не имеет ни малейшего пре
имущества перед тем наблюдателем, кото
рый приходит посмотреть на партию в ее 
критический момент. Также никто не станет 
описывать позицию, смешивая то, что есть, 
с тем, что было, даже с тем, что было всего 
лишь десять секунд тому назад» [6, с. 99]. 
С этой точки зрения, практическая установ
ка ситуативирована, синхронична, привяза
на к конкретным обстоятельствам действия.

Эта привязанность, в отличие от семио
тизированной ситуации исследователя, 
в значительной степени исходно не концеп
туализирована и по сути дана в восприятии, 
то есть эмпирична. Здесь обнаруживает себя 
еще одно важное отличие – разнонаправлен

ность научноисследовательской и практиче
ской рациональностей. Если первая движет
ся в направлении от концепции к фактам, 
признаваемым научными (верифицируемы
ми), то вторая – от фактов к их обобщениям. 
Отсюда высокая цена визуального фактора, 
способности перевода (перекодирования) 
чувственно воспринимаемых отношений 
в обобщения разного вида, обеспечива
ющие самоопределение практика.

Продолжая кантианскую линию на раз
личение теоретического и практического 
разума, российский методолог В. С. Швырев 
указывает на такую особенность практиче
ской позиции, как ее «закрытость». Подчи
ненная идее целесообразности, она направ
лена на «определенный зафиксированный 
конечный итог, эффект» [7, с. 17]. Это обстоя
тельство характеризует практическую уста
новку как финальную, побуждающую к игно
рированию элементов ситуации, непосред
ственно не участвующих в конститутиро 
вании действия. В свою очередь исследова
тельская позиция принципиально не заверше
на, открыта, поскольку результатом научного 
поиска часто становится перепроблемати
зация, переформулирование изначально 
определенной проблемы или корректировка 
исходных теоретических положений.

2. интеграция практической и научной 
рациональностей в образовательном 
процессе. Интеграция – понятие теории сис
тем, обычно трактуемое и как состоя ние 
связанности, единства прежде отдельных 
дифференцированных частей и функций сис
темы, и как процесс развития системы, ве
дущий к объединению в целое ранее разно
родных частей и элементов. Результатом 
такого рода взаимодействия становится 
возникновение новой системы, повышение 
уровня ее целостности и организованности. 
«При этом интегрированные элементы не 
являются простой суммой, поскольку инте
грация предполагает конвергенцию, комби
нацию, смешение, синтез и, в конечном сче
те, эмерджентность системы» [8, с. 76]. Как 
следует из приведенного определения, клас
сический подход к интеграции характеризует
ся центростремительностью, акцентом на но
вом уровне связанности и единства. При 
этом предполагается, что до начала процес
са интеграции участвующие в нем элементы 
были диссоциированы и автономны.

Однако в образовании вследствие сло
жившегося его функционирования элементы 
рациональности, как правило, оказываются 
в нерасчлененном состоянии, что на уровне 
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студентов проявляется в «специфической 
слепоте», отсутствии чувствительности к раз
личиям. Наши исследования, проведенные 
в магистратуре БГПУ в 2018/2019 учебном го
ду, показали, что возникновению синкретиче
ских форм способствует как инерция сложив
шегося опыта обучения, так и используемые 
в учебном процессе структуры его регуля
ции (в частности, характер учебного зада
ния) [9]. Мы полагаем, что интеграции элемен
тов рациональности должна предшествовать 
учебная активность по структурированию 
и различению симбиотических элементов, ко
торые в последующем могут стать содержа
нием разнокачественного комбинирования.

Особенностью сложившейся дискурсив
ной практики интеграции в образовании яв
ляется и доминирующая в ней тенденция 
к интерпретации как установление единства 
содержания образования: «Интегративной 
по сути является реализация как внутри
предметных, так и межпредметных связей 
в педагогическом процессе, обоснованная 
всеобщностью и единством законов приро
ды, а также целостностью восприятия субъ
ектом окружающего мира» [8, с. 78]. В лапи
дарном выражении это звучит как «объеди
нение в известных пределах, в одном 
учебном предмете, обобщенных знаний той 
или иной предметной области» [10, c. 15]. 
В этом случае внимание обучающегося и обе
спечивающих его активность методических 
структур концентрируется преимущественно 
на объединении материала изучения, в то 
время как способы работы с материалом 
и когнитивные операции, вовлеченные 
в инте гративный процесс, оказываются на 
периферии сознания сторонников образова
тельной интеграции. С этой точки зрения, 
предметносодержательная ориентация об
разовательного процесса является одним 
из ключевых факторов, блокирующих разви
тие компетентностного подхода в обучении.

В практическом же залоге ключевыми яв
ляются центробежные способы действия, 
которые осуществляют участники учебного 
взаимодействия. Иными словами, интегра
ция происходит не в плане предметного со
держания, хотя без него и невозможна, 
а в области когнитивных процедур и обстоя
тельств образовательного взаимодействия, 
или, как замечает польский психолог 
Р. Квашница, в инструментальном и комму
никативном планах [11, s. 11]. Схема взаимо
действия рациональных форм представле
на нами на рисунке.

 
Рисунок – Схема модели интеграции научной  

и практической рациональностей

Вопрос об их интеграции может быть 
обозначен несколькими пунктами.

Первый связан с обоснованием необхо
димости сохранения двух позиций в про
фессиональной психологопедагогической 
подготовке. Мы полагаем, что предметное 
действие и коммуникация – два измерения 
образовательного функционирования. Они 
конституируют пространство самоопределе
ния будущего специалиста. Однако было бы 
неверным определять эти измерения как 
гармонически взаимодействующие. Их сти
хийное единство не исключает неконтроли
руемого преобладания одной из рациональ
ных линий в каждый момент жизнедеятель
ности индивида. На что указывает подробно 
описанный в социальной психологии «Пара
докс Лапьера»: позиция индивида являет со
бой определенный паттерн «поведения, пред
восхищение, предрасположенность к конкрет
ному действию в отношении сложившейся 
ситуации или, проще говоря, это обусловлен
ная реакция на социальные стимулы» [12, 
p. 230]. В своей практической реализации 
действующий паттерн подчиняет себе про
цесс осознания ситуации, а не наоборот.

Второй касается образовательных об
стоятельств, которые побуждают препода
вателя производить различения рациональ
ных форм. В связи с тем, что в конкретном 
учебном взаимодействии одна из них оказы
вается в доминирующем положении, она 
и есть интегрирующий фактор. В каждом 
случае соприсутствие возможностей содер
жит в себе напряжение выбора, соперниче
ство за приоритет. В результате возникает 
ситуация позиционной дестабилизации, что 
на уровне студента выражается в редукции 
действия к его повседневной форме или от
казу от самоопределения. Учитывая утверж
дение об эклектическом, симбиотическом 
состоянии рациональных форм участников 
образовательного взаимодействия, их отно
сительную нечувствительность к противоре
чиям в понимании, мышлении и действии, 
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различение рациональных форм нельзя 
трактовать в терминах естественности про
цесса, но следует рассматривать как педа
гогическую задачу. Моделирование (заведо
мо конфликтное) ситуации различения со
ставляет ее основное содержание.

Третий затрагивает вопрос об отноше
ниях между обеими разновидностями рацио
нальностей. Ответ на него сообразуется 
с  пониманием той работы, которую осу
ществляют данные рациональные формы. 
Одна из них связана с образовательной си
туацией как чувственно воспринимаемой. 
Другая носит интерпретативный характер, 
обусловленный интра и интеркоммуника
цией. Одна обращена к денотативной функ
ции знака, вторая – к коммуникативной, одна 
реаги рует на оперативное изменение ситуа
ции и приспособление к ней, вторая дей
ствует в направлении ситуационной дивер
сификации и трансформации. Одна центри
рована на субъекте и оформляет его 
присутствие в образовательных обстоятель
ствах, вторая децентрирована и подчинена 
контекстуальным требованиям. Одна явля
ет собой выражение позиции участника, не 
извлекаемой из интерактивных условий, 
вторая – наблюдателя, дистанцированного 
от непосредственной вовлеченности. В этой 
связи одна может быть трактована в терми
нах «присутствия», вторая – «отношения».

Четвертый определяет механизм (дез)
интеграции рациональных форм, включая 
и само устройство этого механизма. Класси
ческое решение вопроса интеграции строит
ся по иерархической модели, согласно кото
рой одна форма признается интегриру
ющей, а вторая интегрируемой. Традиция 
обучения обычно абсолютизирует одну из 
разновидностей теоретической рациональ
ности, приписывая ей право нормирования 
ситуационного восприятия. В предлагаемой 
нами модели статус интегрирующей инстан
ции выступает предметом выбора и делеги
рования. Речь идет скорее о колебании 
между «“эффектами присутствия” и “эффек
тами значения”» [13, с. 16]. Участник ситуа
ции и ее наблюдатель – разные функцио
нальные позиции, которые может занимать 
индивид на основании включенности / ис
ключенности. Функция соответственно рож
дает разность обязательств. Присутствие, 
согласно исследованиям Х. У. Гумбрехта, не 
обязательно выражается значением. Оно 
может быть не только неконцептуализиро
ванным, но и не символизированным в пла
не осознанности образа ситуации. Впрочем, 
нельзя игнорировать и то обстоятельство, 

что можно обладать знанием о ситуации 
и быть косвенно включенным в нее. В по
следнем случае речь идет о позиции «вклю
ченного наблюдателя» (например, историка, 
зрителя в театре), свидетеля, прида ющего 
ситуации определенное значение.

Обсуждаемая модель предполагает не
континуальное отношение между двумя фор
мами рациональности, отрицающее саму 
возможность преемственности между ними 
или постепенного перехода от одной формы 
к другой. Мы говорим о своего рода переклю
чении или, на когнитивном языке, смене уста
новки. Аналогией в данном случае может 
служить идея «скобочной модификации», пе
реведения той или иной позиции в «состояние 
бездействия», выключенности [14, с. 71–72].

заключение. Предлагаемая настоящим 
текстом к разработке модель обладает вы
раженной теоретической и практической 
значимостью. С точки зрения методологии 
образовательных исследований она обу
словливает возможность переосмысления 
и во многом преодоления схемы автономно
сти двух форм реальности, предложенной 
Э. Гуссерлем, основанную на идее наличия 
некоторой общей зоны релевантности пред
мета восприятия и предмета интерпретации 
в плане их взаимодействия. С точки зрения 
практики современного высшего образова-
ния речь идет о разработке семиотического 
«триггерного устройства1», нацеленного на 
переключение внимания участников образо
вательного взаимодействия с одного режи
ма функционирования рациональности на 
другой. Такого рода устройство становится 
ключевым фактором реализации ориенти
ровочной основы профессиональной психо
логопедагогической деятельности. Помимо 
этого, практическим значением обладает 
установление психологопедагогических ус
ловий, обеспечивающих соответствующие 
пользовательские умения (компетенции) 
субъектов образования в условиях педаго
гической профессиональной подготовки.

При реализации предлагаемой модели ин
теграции научной и практической рациональ
ностей преподаватели могут ориентироваться 
на выполнение следующих рекомендаций:

 ● при отборе и организации учебного мате
риала исключить или минимизировать 
вероятность включения  нерефлексивного 
1 Триггер (англ. trigger – спусковой крючок) мы 

используем как компьютерную метафору, заимствован
ную нами из области искусственных интеллектуальных 
систем, где триггер выступает механизмом, «предчув
ствующим» появление тех или иных объектов в специ
альной точке. При их появлении триггер запускает опре
деленный скрипт, команды и связанные с ними действия.
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эклектического смешения учебного кон
тента, относящегося к различным типам 
рациональностей;

 ● разработать специфическое учебно
методическое обеспечение для освоения 
каждого из типов рациональностей, ори
ентированное на их максимальное раз
личение, а также отдельно – для реше
ния задачи их интеграции;

 ● в ходе учебного взаимодействия пере
нести фокус педагогического внимания 
с содержания высказываний на способы 
их организации, определяющие отноше

ния участников с учебным материалом, 
другими участниками учебной коммуни
кации, самими собой;

 ● дифференцировать способы педагоги
ческого участия при освоении каждого 
из осваиваемых типов рациональности 
с приоритетом на установление и удер
жание границ рациональностей (конт
рольноэкспертная функция педагога), 
а также при решении задачи их интегра
ции с приоритетом конструктивноком
бинаторной активности (функция под
держки и активизации креативности).
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