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В современном мире ранее стабильные системы общественных отношений ста-
новятся неустойчивыми, не только порождая риски, но и предоставляя людям 
возможности для проявления инициативы в создании новых сообществ и спосо-
бов действия. Возрастает запрос на агентность как способность самостоятель-
но совершенствовать окружающую среду. Для того чтобы определить, насколь-
ко адекватно на этот запрос отвечает сегодня и может отвечать в перспективе 
основной институт развития человека  — система формального образования, 
важно проанализировать ключевые теории, определяющие логику развития 
инициатив в сфере образования.

В статье представлен обзор и критический анализ доминирующих и при-
знанных классическими образовательных теорий бихевиоризма, когнитивиз-
ма и конструктивизма на предмет их потенциала для задач развития способ-
ности к самостоятельному созидательному действию (агентности). Показано, 
что наиболее релевантной для развития агентности является конструктивист-
ская теория, в которой обучающемуся отводится активная роль в достижении 
образовательных результатов. Но и эта теория имеет существенные ограниче-
ния, поскольку в центре внимания находится формирование у обучающихся ког-
нитивных способностей — знаний и смыслов, воспроизводящих заданную из-
вне социальную структуру, а не умение осуществлять самостоятельное сози-
дательное действие, поддерживающее и совершенствующее социальный мир 
(включая создание сообществ или институтов). Авторами предпринята попытка 
сформулировать возможные основания неоконструктивизма — новой образова-
тельной теории, акцентирующей внимание на способности к самостоятельному 
созидательному действию как ключевом образовательном результате, а также 
учитывающей ряд достижений когнитивизма и бихевиоризма, которые игнори-
руются в доминирующих интерпретациях конструктивизма.
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In the modern world, previously stable systems of social relations are becoming un-
stable, not only generating risks, but also providing people with opportunities to take 
initiative in creating new communities and ways of acting. Increasing is the demand 
for agency understood as the ability to proactively improve the environment. In order 
to determine how adequately this request is being answered today and can be an-
swered in the future by the main institution of human development — the formal ed-
ucation system, it is important to analyze the key theories that determine the logic of 
the development of initiatives in the field of education. The article presents a review 
and critical analysis of the dominant and recognized classical educational theories of 
behaviorism, cognitivism and constructivism for their potential for the tasks of devel-
oping the ability for proactive transformative action (agency). 

It is shown that the constructivist theory is the most relevant for the development 
of agency, in which the student is given an active role in achieving educational results. 
But this theory also has significant limitations, since the focus is on the formation of 
students' cognitive abilities — knowledge and meanings that reproduce a given social 
structure from the outside, rather than the ability to carry out initiative action that sup-
ports and improves the social world (including the creation of communities or institu-
tions). The authors attempt to formulate the possible foundations of neo-constructiv-
ism, a new educational theory that focuses on the ability for proactive transformative 
action (agency) as a key educational result, and also takes into account a number of 
achievements of cognitivism and behaviorism, which are ignored in the dominant in-
terpretations of constructivism.
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Сегодня человечество переживает очередную фазу социеталь-
ной эволюции, когда внешняя среда диктует новый запрос не толь-
ко к содержанию узко понимаемого человеческого капитала, т.е. 
навыков, необходимых на рынке труда, но и к более широкому кру-
гу характеристик, включая ценности, установки и мировоззрение. 
Эти характеристики в последнее время все чаще называют в дис-
куссиях «человеческим потенциалом», и они проявляются не толь-
ко в профессиональной сфере, но и в потреблении, в гражданском, 
экологическом поведении и многих других областях человеческой 
жизни, которые подвержены процессам неоструктурации.

Неоструктурация (в более ранних публикациях также имену-
емая деструктурацией [Сорокин, 2022]) означает, с одной сторо-
ны, снижение устойчивости и жесткости социальных структур, а с 
другой — рост зависимости структурной динамики, а также инди-
видуального и коллективного благополучия от индивидуального 
агентного поведения, включая прежде всего такое поведение, ко-
торое не просто воспроизводит существующие структуры, но со-
вершенствует их или создает новые. Таким образом, индивидуаль-
ная агентность выступает одновременно и следствием, и причиной 
неоструктурации, что объясняется онтологической самостоятель-
ностью индивидуального действия по отношению к социальной 
структуре. (Более детально этот вопрос рассматривается ниже, см. 
также, например, [Сорокин, 2021; 2023; Sorokin, 2020].) 

Концепция неоструктурации, в отличие от других систем ма-
кросоциологических представлений о социальных трансформа-
циях, возникших в последние десятилетия и связанных с идеями 
У. Бека, З. Бумана, Дж. Урри, Э. Гидденса, П. Бурдье, Дж. Мейе-
ра, М. Арчер, С.А. Кравченко и их многочисленных последовате-
лей и интерпретаторов, утверждает, что общество становится не 
просто более текучим или изменчивым, вызывающим новые типы 
восприятия и действия как производные от новых структур: сами 
структуры становятся онтологически зависимы от созидающего 
или трансформирующего их индивидуального действия. С этой 
точки зрения важно различать отмечаемые со времен классиков 
социологии модерного общества М. Вебера и Э. Дюркгейма тен-
денции индивидуализации, связанные с возрастающей социаль-
ной дифференциацией и необходимостью для каждого «найти» 
структуру под себя, с одной стороны, и актуальный запрос на ин-
дивидуальную агентность как необходимость «создать» для себя 
структуру или как минимум проактивно поддерживать ту струк-
туру, в которую человек встроен,  — с другой. События начала  
2020-х годов, включая глобальную пандемию COVID-19, а также 
продолжающийся общемировой институциональный кризис  — 
это яркие проявления, но не причины неоструктурации. Таким 
образом, нельзя сказать, что неоструктурация стала характерной 
чертой современного общества только с наступлением 2020-х, 
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однако именно тогда стала наиболее очевидной неадекватность 
доминирующих взглядов на соотношение структуры и действия 
[Сорокин, 2023; Sorokin, 2020].

Современные условия требуют от человека умений действо-
вать в отсутствие заранее заданных инструкций, проявляя са-
мостоятельность в принятии решений. Трансформирующая 
агентность или, если попытаться перевести на русский язык, са-
мостоятельное созидательное действие — понятие полисеманти-
ческое, и сегодня в науке и практике отсутствуют адекватные ин-
струменты, позволяющие измерить его напрямую. Тем не менее 
на основании отдельных исследований, направленных на оценку 
коррелятов самостоятельного созидательного действия, и мне-
ний экспертов и работодателей можно сделать вывод, что способ-
ность быть самостоятельным у современного человека развита 
недостаточно [Васильев и др., 2015; Степашкина, Суходоев, 2022; 
OECD, 2018]. В качестве примера можно привести результаты ис-
следования, проведенного АНО «Россия — страна возможностей» 
в 2021 г.: в процессе обучения в университете с 1-го по 4-й курс у 
студентов выявлена положительная динамика показателей ком-
петенции «следование правилам и процедурам», притом что та-
кие характеристики, как «партнерство» и «стрессоустойчивость», 
продемонстрировали негативную динамику.

Сложившаяся ситуация вполне логична, поскольку современ-
ная система образования создавалась под заказ индустриального 
общества и преимущественно сохранилась в этом состоянии, не-
смотря на все попытки внести изменения [Корешникова, Фрумин, 
2020]. Для индустриализма характерны специализация, стандар-
тизация, синхронизация, централизация во всех сферах жизни 
[Тоффлер, 1999]. Ключевая система управления в индустриаль-
ном обществе — бюрократия, которую отличают строгая верти-
каль власти, следование установленным правилам, действия по 
процедурам на основе специальных знаний [Битэм, 1997]. Что ка-
сается системы образования, в основании многих современных 
педагогических решений лежат труды Л.С. Выготского, вклад ко-
торого в исследование законов развития личности, предполага-
ющих активную роль человека, не подлежит сомнению. Однако, 
продолжая полагаться на эти решения, мы забываем, что в каче-
стве ориентира при их разработке использован психологический 
портрет пролетарского подростка [Брушлинский, 2022]. Сегод-
няшний мир с его запросом на самостоятельность человека вы-
двигает новые требования к системе образования. 

Чтобы оценить возможности преодоления разрыва между акту-
альным запросом к образованию и действующими педагогическими 
решениями, целесообразно проанализировать наиболее авторитет-
ные образовательные теории — бихевиористскую, когнитивистскую, 
конструктивистскую [Schunk, 2012] — на предмет наличия у них по-
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тенциала в виде конкретных идей, подходов и инструментов для 
подготовки человека к самостоятельному созидательному действию 
в условиях текущей фазы социетальной эволюции — неоструктура-
ции. Перечисленные теории в существенной степени направляют 
развитие сферы образования, начиная от дизайна образовательно-
го процесса и заканчивая институциональными решениями.

Даже первичный анализ зародившихся в последние годы новых 
педагогических подходов, форматов и практик показывает, что мно-
гие из них могут иметь высокий потенциал для развития самостоя-
тельного созидательного действия: например, методология гибкого 
обучения (agile teaching and learning methodology, ATLM), вероят-
ностная педагогика А.М. Лобока, практики наставничества, прак-
тики, применяемые в предпринимательском образовании, само-
управление, инициативное бюджетирование. Однако поскольку эти 
подходы различаются по происхождению — часть из них родилась 
из практики, например ATLM, и пока недостаточно теоретически 
проработана, а часть появилась в рамках конструктивистской об-
разовательной теории, — возникают проблемы с их осмыслением, 
развитием, а также оценкой эффективности в отношении потенциа-
ла становления самостоятельного созидательного действия. 

Таким образом, цель данной статьи — представить система-
тизацию и реинтерпретацию доминирующих и признанных клас-
сическими образовательных теорий, а именно бихевиоризма, 
когнитивизма, конструктивизма, включая их имплицитные осно-
вания, через призму концепции неоструктурации и связанной с 
ней концепции трансформирующей агентности, или самостоя-
тельного созидательного действия. Авторы намерены оценить 
данные теории с точки зрения их применимости к реалиям нео-
структурированного социального мира, а также характера их по-
зиционирования по отношению к проблеме агентности, включая 
вопрос о наличии уже разработанных на их основе подходов и 
инструментов, практически применимых в целях развития само-
стоятельного созидательного действия. По итогам работы будут 
предложены контуры новой концепции  — неоконструктивизма, 
который, по мнению авторов, может стать перспективным направ-
лением дальнейших исследований и разработок в области теории 
и практики образования для поиска адекватного ответа системы 
образования на вызов неоструктурации.

Если проанализировать определения, данные в рамках теорий, 
представляющих разные дисциплины, можно увидеть, что ис-
следователи выделяют в качестве ключевого свойства агентно-
сти преднамеренность и трансформирующий как самого актора, 
так и окружающие структуры характер [Giddens, 1984; Archer, 2003; 
Sen, 1999; Davydov, Slobodchikov, Tsukerman, 2003; Bandura, 2006]. 
Необходимо подчеркнуть, что агентность предполагает не только 
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преднамеренный, субъективно осмысленный характер деятель-
ности, но и наличие объективных «внешних», т.е. структурных, из-
менений в ее результате. Помимо деятельностного начала агент-
ности авторы исходят из значимой роли внутренних личностных 
характеристик человека, опираясь на труды М. Арчер об онтоло-
гической самостоятельности такой личностной характеристики, 
как рефлективность, и предполагая, что другие личностные ха-
рактеристики также могут рассматриваться как онтологически 
самостоятельные. Такое предположение составляет критически 
важную предпосылку для постановки вопроса об индивидуальном 
действии, трансформирующем структуры в направлении, не де-
терминированном структурами (см. подробнее [Сорокин, 2023]). 
В соответствии с вышесказанным наше предположение, вытека-
ющее из общей теории неоструктурации, состоит в том, что за-
прос на агентность является универсальным, т.е. в той или иной 
мере относится к каждому человеку, однако необходимо также 
подчеркнуть, что проявляется этот запрос по-разному и разные 
аспекты образования сталкиваются с этой задачей в разной сте-
пени остроты (обучение предпринимательству — яркий пример). 

Согласно субъектно-деятельностной теории С.Л. Рубинштейна 
внутреннее (психика) опосредует внешнее. Психика формируется 
и впоследствии проявляется через деятельность, выполняя функ-
цию регуляции деятельности [Рубинштейн, 1940]. Таким образом, 
внешние условия, включая педагогические, действуют только че-
рез внутренние, представляющие основание для развития.

А. Бандура в рамках социально-когнитивной теории создал 
модель взаимной обусловленности, которая включает три ком-
понента: внутренние личностные факторы (когнитивные и мета-
когнитивные, аффективные и биологические), модели поведения 
и события окружающей среды. Все три компонента действуют 
как взаимодействующие детерминанты, которые двунаправлен-
но влияют друг на друга [Bandura, 2006]. 

Авторы данной работы в основание операционализации са-
мостоятельного созидательного действия положили модель вза-
имной обусловленности А. Бандуры с учетом некоторых ее огра-
ничений. Дело в том, что, выдвигая тезис о триаде факторов 
(действие, внутренние и внешние условия), А. Бандура не ана-
лизировал детально возможные различия, связанные с силой 
действия — как трансформационного, так и воспроизводящего, 
направленного на существенное изменение среды или на ее вос-
производство. Авторы настоящей работы рассматривают именно 
деятельность, трансформирующую социальную среду в не детер-
минированном этой средой направлении. Поэтому особое внима-
ние уделяется внутренним характеристикам личности: одно из по-
ложений, в отношении которого пришли к консенсусу участники 
дискуссии о соотношении структуры и действия, состоит в том, 
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что человек обладает трансформационным потенциалом, благо-
даря которому он становится способен занимать лидирующую по-
зицию по отношению к структуре [Сорокин, Зыкова, 2021]. 

Однако А. Бандура в своих работах редуцирует перечень вну-
тренних характеристик человека, обеспечивающих возможность 
продуктивной деятельности, до: (1) интенциональности (intentio-
nality), т.е. формирования намерения, включая планы действий 
и стратегии их реализации, (2) предусмотрительности (fore-
thought)  — прогнозирования вероятных результатов предпола-
гаемых действий с целью направления усилий и повышения мо-
тивации, (3) саморегуляции (self-reactiveness) и (4) рефлексии 
(self-awareness), благодаря которой происходит оценка личной 
эффективности, обосновываются предпринятые действия и при 
необходимости вносятся коррективы. По мнению авторов данной 
работы, если фокусироваться на трансформирующей агентно-
сти как деятельности изменяющей, а не воспроизводящей соци-
альную реальность, приведенные характеристики следует счи-
тать необходимыми, но не достаточными. На основании обзоров 
проведенных ранее исследований авторы настоящей статьи вы-
двигают гипотезу о том, что факторами развития указанных спо-
собностей являются также критическое и креативное мышление, 
коммуникативные навыки, социологическое воображение (ког-
нитивная составляющая), эмоции, мотивация, воля (аффектив-
ная составляющая), планирование, самоконтроль, самооценка, 
рефлексия (метакогнитивный компонент) [Сорокин, 2022]. Дан-
ная система хорошо соотносится с привычной для исследовате-
лей образования классификацией образовательных результатов, 
включающей когнитивные, аффективные (эмоции, мотивация, 
воля) и метакогнитивные навыки, включая рефлексию. 

Все рассмотренные выше теории деятельности, включая тео-
рию А. Бандуры, естественно, разрабатывались без учета фено-
мена неоструктурации современного общества, который обосно-
ван в социологической литературе как новая фаза социетальной 
эволюции, требующая обновления теоретико-методологического 
аппарата социально-гуманитарного знания. Классики отечествен-
ного деятельностного подхода и наиболее цитируемые сегодня 
зарубежные теоретики А. Бандура, Е. Деси и Р. Райан создавали 
свои модели в эпоху жестких структур — даже если они в явном 
виде этого не проговаривают, что в существенной степени связа-
но с особенностями дисциплинарного взгляда психологии и пе-
дагогики, имплицитно они исходят именно из такого представле-
ния об обществе. Поэтому, когда авторы названных теорий и их 
последователи говорят о деятельности и даже об агентности, от-
мечая ее трансформационные аспекты (см., например, призна-
ки агентности, приведенные выше), важно понимать, что отноше-
ние самостоятельной созидательной деятельности к социальным 
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структурам — для них вопрос вторичный и он глубоко не прора-
ботан. Прежде всего не проработано различение между присут-
ствующей в идеологии как западных стран, так и Советского Сою-
за (см. [Mironenko, Sorokin, 2022]) фиксацией общечеловеческой 
универсальной способности к проявлению индивидуальной ак-
тивности, выбору и т.п.  — и реальной деятельностью по созда-
нию новых социальных структур и трансформации существующих, 
актуализированной современными реалиями неоструктурации. 

Ниже представлен краткий обзор классических образователь-
ных теорий — бихевиоризма, когнитивизма и конструктивизма — 
сквозь призму их релевантности развитию социального созида-
тельного действия. 

Подходы к обучению, разработанные в рамках бихевиористских 
теорий, направлены на предоставление студентам объективных 
знаний. Эпистемологической основой бихевиоризма является 
представление о том, что реальность существует независимо от 
наблюдателя, при этом ее изменение целенаправленным усили-
ем человека возможно лишь в полном соответствии с объектив-
ными законами физического и социального мира, неизменными 
по своей сути. Результаты исследований показывают, что переда-
ча такого рода «пассивных знаний» обучающимся может привести 
к тому, что они в дальнейшем смогут только повторять информа-
цию и воспроизводить заученные ранее алгоритмы [Bennett, 2006]. 

Обучение на основе запоминания отрицательно сказывает-
ся на развитии критического мышления как потенциально одно-
го из значимых факторов способности к самостоятельному сози-
дательному действию [Сорокин, 2022; Lekalakala-Mokgele, 2010; 
Kek, Huijser, 2011]. Такая связь вполне объяснима: обучение, по-
строенное в бихевиористской традиции, не побуждает студента 
быть рефлексивным, не требует от него критических размышле-
ний о концепциях, которые ему «доставляют» преподаватели [Ha-
mouda, Tarlochan, 2014]. Если в задании требуется описать, объ-
яснить или сделать предсказания о феноменах, существующих в 
реальном неоструктурированном, изменчивом мире, студенты,  
выученные в логике бихевиоризма, находят свои заученные  
факты и алгоритмы бесполезными и возвращаются к знакомым из 
повседневной жизни концепциям реального мира [Shunk, 2012]. 
Согласно логике бихевиоризма, студент участвует в образова-
тельном процессе тем, что демонстрирует соответствующее вер-
бальное поведение, например выбор правильного ответа в тесте. 
Повторение, подкрепление и тестирование — ключевые элемен-
ты обучения в бихевиористской парадигме [Bell, Bell, 2020].

Принципы и связанные с ними педагогические приемы, выте-
кающие из бихевиористских теорий, перечислены ниже: 

1.1. Бихевиоризм
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• использование практики и повторения для закрепления навы-
ков и запоминания ассоциаций;

• акцент на систематической рутинной и заранее организован-
ной педагогом деятельности;

• преподаватель как главное действующее лицо, определяю-
щее структуру, содержание и организацию учебной деятель-
ности; 

• сосредоточение внимания на четких и поддающихся оценке 
целях обучения и целевых результатах;

• использование логически организованных учебных схем, спо-
собствующих постепенному приобретению все более слож-
ных компетенций и навыков;

• акцент на обратной связи для направления поведения уча-
щихся к целевым результатам;

• использование стимулов, поощрений, наказаний и дисципли-
нарных стратегий [Stewart, 2021].

Следствием использования бихевиористских принципов зача-
стую становится авторитарный взгляд на обучение. Учитель рас-
сматривается как обладатель знаний, управляющий учебной сре-
дой, а ученики  — как пассивные получатели, «пустые сосуды», 
которые нужно наполнить знаниями [Ibid.]. Педагогические под-
ходы, основанные на бихевиористских принципах, подвергались 
критике уже в XX в., когда объем знаний, необходимых для успеш-
ной социализации, еще не был таким большим, как сегодня. В со-
временном мире, для которого характерен постоянный рост объ-
емов информации, отдельные подходы и практики бихевиоризма 
могут использоваться для развития агентности как средства и 
способы формирования базы фоновых знаний, «обязательных» 
для дальнейшей деятельности, ведь невозможно эффективно со-
вершенствовать то, что неизвестно [Bell, Bell, 2020]. 

Принципы бихевиоризма, а именно методологического и мо-
лярного бихевиоризма, сегодня применяются также при оценке 
характеристик личности, потенциально связанных с самостоя-
тельным созидательным действием. В частности, утверждается, 
что внутренние характеристики можно оценить через растяну-
тые во времени активности [Баум, 2020]. Таким образом, оцени-
вая внутренние характеристики личности через их внешние, дея-
тельностные проявления, исследователи вольно или невольно 
следуют принципам бихевиоризма.

В конце 1950-х психологи образования и педагоги переключили 
внимание, прежде сосредоточенное исключительно на наблюда-
емом поведении, на более сложные когнитивные процессы, такие 
как мышление, решение проблем, развитие речи, которые опре-

1.2. Когнитивизм
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деляют успешность освоения отдельных предметных навыков или 
знаний и умения их применять [Snelbecker, 1999]. Когнитивизм 
фокусируется на индивидуальных когнитивных процессах, вклю-
чая механизмы запоминания и понимания информации, и пыта-
ется предложить способы уменьшения когнитивной нагрузки. Под 
когнитивной нагрузкой имеется в виду сумма информации, кото-
рую рабочая память человека может обрабатывать одновремен-
но [Klepsch, Seufert, 2020]. 

Помимо исследований и разработок, имеющих целью сниже-
ние когнитивной нагрузки, в рамках когнитивных теорий ведутся 
поиски способов развития метакогнитивных навыков для «осоз-
нания собственного мышления, осознания содержания своих кон-
цепций, активного мониторинга своих когнитивных процессов, 
попытки регулировать свои когнитивные процессы <…> для по-
мощи людям в организации деятельности» [Hennessey, 1999. P. 3]. 
По мнению А. Бандуры [Bandura, 1999], метакогнитивные навыки 
помогают людям преобразовывать мысли в действия через про-
цесс согласования внутренней концепции в формате идеи с ее 
внешней формой, полученной в ходе реализации. Особое вни-
мание развитию метакогнитивных навыков уделяется в моделях 
саморегулируемого обучения, которые относятся к наиболее по-
пулярным сегодня направлениям когнитивизма [Pintrich, Wolters, 
Baxter, 2000; Zimmerman, Moylan, 2009].

Отличие когнитивизма от бихевиоризма и от конструктивиз-
ма, которому посвящен следующий раздел обзора, заключается 
в основаниях его зарождения. Исследователи, включая Д. Шанка 
[Schunk, 2012], ставят эти теории в один ряд, но нельзя не отме-
тить, что объектом изучения для бихевиоризма и конструктивизма 
являются способы взаимодействия педагога и обучающегося, а 
для когнитивизма — когнитивные механизмы и метакогнитивные 
стратегии. То есть там, где речь идет о когнитивном развитии, тео-
рия когнитивизма может дополнять как принципы бихе виоризма 
и конструктивизма, так и предлагаемые на рассмотрение читате-
лей идеи неоконструктивизма.

Преимущества данной теории связаны прежде всего с ре-
шением вопроса о том, как облегчить процесс формирования 
большого объема фоновых знаний, без которых невозможно эф-
фективное агентное социальное взаимодействие, например вы-
работка новых норм поведения, способов действия, создания 
новых сообществ, и масштаб которых в последние годы непре-
станно растет [Сорокин, 2022].

Педагогические подходы и методы, зародившиеся на базе 
когнитивистских исследований, фокусируют внимание на учете 
способов обработки информации мозгом и на индивидуальных 
различиях в когнитивном стиле. Принципы когнитивной педаго-
гики включают:
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• акцент не только на новых знаниях, но и на способах их усво-
ения с опорой на предыдущие знания и изучение отношения 
между имеющимися знаниями и вновь приобретаемыми; 

• применение специальных инструментов для предотвращения 
когнитивной перегрузки, в частности:
° стратегий связывания новой информации с уже существую-

щей, которые помогают ее усвоению, кодированию и запо-
минанию;

° разнообразных и смешанных средств в обучении, применяе-
мых с учетом особенностей восприятия обучающихся;

° представления предмета обучения разными способами, на-
пример по составным частям или целостно, с учетом раз-
личий в когнитивных стилях, например в виде списков, кон-
цептуальных карт или блок-схем для изучения взаимосвязей 
между концепциями;

° аналогий или метафор, как одного из способов придания 
смысла в ходе усвоения новых знаний;

° принципов новизны, неожиданности и эмоциональной во-
влеченности, чтобы привлечь внимание и помочь запоми-
нанию [Stewart, 2021].

Таким образом, несомненное преимущество когнитивизма в 
отношении развития самостоятельного созидательного действия 
состоит в снижении когнитивной нагрузки, внимании к метакогни-
тивным навыкам, к саморегуляции и самоэффективности как ос-
нованию для мотивации. Когнитивизм как основа педагогических 
подходов и практик представляет собой значительный шаг впе-
ред относительно бихевиоризма, однако деятельность обучаю-
щегося в рамках данной теории вторична, поэтому закономерно, 
что следующим шагом в развитии образовательных теорий ста-
новится конструктивизм.

Конструктивисты в образовании, опираясь на соответствующие 
разработки в области социальной теории [Бергер, Лукман, 1995], 
утверждают, что люди играют активную роль в построении сво-
их знаний и что их развитие происходит только при условии, что 
люди пытаются осмыслить новую информацию, соотнося ее со 
своим прошлым опытом и уже сложившейся системой знаний, 
чтобы создать новую структуру знаний или усовершенствовать су-
ществующую [Snowman, Biehler, 2005]. В рамках конструктивизма 
принято считать, что обучение в значительной степени зависит от 
ситуации и от контекста, поэтому преподаватели организуют об-
учение на основании реальных жизненных ситуаций, активно во-
влекая студентов в образовательный процесс [McInerney, 2013]. 
Задача педагога состоит том, чтобы направлять обучающихся к 

1.3. Конструк-
тивизм
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самостоятельному внутреннему построению осмысленных пред-
ставлений о внешнем мире [Jonassen, 1991]. Цель конструктиви-
стского обучения заключается в когнитивном развитии обуча-
ющихся — в становлении мышления и других навыков высшего 
порядка [Driscoll, 2013].

Педагоги, оценивающие учащихся с использованием кон-
структивистского подхода, исходят из того, что процесс получе-
ния знаний так же важен, как и результат, поэтому они меньше по-
лагаются на экзамены и тесты, а предпочитают такие методы, как 
наблюдение за студентами, портфолио, созданные учащимися, и 
обсуждение результатов размышлений учащихся о процессе обу-
чения [Fenwick, 2003].

Педагогика, основанная на принципах конструктивизма, де-
лает упор на активное обучение, ориентированное на учащихся, 
учитель в этом случае выступает фасилитатором процесса обу-
чения. Среди принципов конструктивистской педагогики наибо-
лее важны следующие:

• акцент на активной, деятельной позиции обучающихся в по-
строении своей картины мира;

• ключевые подходы к обучению: 
° исследовательское, экспериментальное обучение, разработ-

ка и проверка гипотез [Jenkins, Healey, 2012];
° проектная работа; 
° проблемное обучение [Brodie, 2014];

• внимание не только к результатам, но и к процессу обучения 
посредством использования рефлексивных техник и само-
оценивания; 

• учитель как фасилитатор — проводник, обеспечивающий ос-
нову для дальнейшего обучения в виде знаний, умений и на-
выков.

Конструктивизм предлагает взгляд на человека как на носите-
ля активного и деятельного начала. Но, поскольку он создавался в 
1970-е годы, т.е. в эпоху расцвета индустриального общества, раз-
работанные на его основе педагогические стратегии и практики 
ограничиваются соответствующими времени задачами — разви-
тием навыков высшего порядка, таких как разные виды мышления 
и коммуникативные навыки, включая работу в команде. И даже в 
средствах достижения этих целей критики отмечают целый ряд 
недостатков, среди них игнорирование важности учета когнитив-
ной нагрузки и структуры рабочей памяти во время обучения [Ala-
nazi, 2016]. Как и в традиционном обучении, основанном на прин-
ципах бихевиоризма, в конструктивистском подходе не уделяется 
достаточного внимания эмоциям, мотивации, воле — аффектив-
ной составляющей процесса обучения [Bell, Bell, 2020]. Как отме-
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чают исследователи, теория конструктивизма подходит для фор-
мирования навыков когнитивных, но в меньшей степени  — для 
развития аффективных и метакогнитивных.

Применительно к самостоятельному созидательному дей-
ствию можно выделить еще ряд недостатков данной теории, хотя 
и вполне логичных, учитывая задачи, для решения которых она 
была создана. Прежде всего они касаются таких характеристик 
учебных ситуаций, как строго заданный контекст, наличие одного 
правильного решения, низкая степень неопределенности. Педа-
гог при конструктивистском подходе к обучению, хоть и выступа-
ет фасилитатором учебного процесса, одновременно удержи-
вает рамки стандартов, за которые обучающимся выходить не 
позволено. Конструктивистски организованный образовательный 
процесс не предполагает возможности трансформации задан-
ных извне (по отношению к обучающемуся) структурных условий. 
Дея тельность, выполняемая учащимися для решения проблем-
ных ситуаций, является репродуктивной и не рассматривается 
как самостоятельный образовательный результат наряду с ког-
нитивным развитием.

Подводя итоги анализа классических теорий обучения на 
предмет их соответствия задачам развития способности к само-
стоятельному созидательному действию в условиях неострукту-
рации, можно сделать вывод, что в этих теориях можно выделить 
отдельные компоненты, потенциально способствующие развитию 
интересующей авторов способности. В бихевиоризме создано 
множество наработок, позволяющих передавать студентам гото-
вые знания, а также оценивать как саму деятельность, так и вну-
тренние условия ее осуществления. Когнитивные теории уделяют 
много внимания облегчению когнитивной нагрузки и формиро-
ванию метакогнитивных навыков. В конструктивизме сделан ак-
цент на активной позиции студента по отношению к формирова-
нию субъективных знаний и смыслов. 

Однако во всех теориях главным результатом обучения явля-
ются когнитивные и метагкогнитивные навыки, тогда как деятель-
ность — репродуктивная, а не проактивная — становится инстру-
ментом, средством на пути формирования данных навыков. Все 
рассмотренные выше теории хороши для передачи, выращива-
ния, формирования у обучающихся ранее сложившихся в обще-
стве готовых, стереотипных моделей, способов мышления и дея-
тельности. Такой подход к обучению отвечает базовым принципам 
индустриального общества, для решения задач которого он и 
был создан. Однако изменения, происходящие в современном 
мире, требуют от человека проявления самостоятельного дей-
ствия, создания нового опыта, новых моделей мышления, новых 
способов деятельности, умения трансформировать сложившие-
ся ранее условия. Для обучения, отвечающего таким требованиям 
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к человеку, необходимы новые теоретические модели, описыва-
ющие как процесс обучения, так и образовательные результаты. 
Предлагая далее такую теоретическую модель, авторы предпри-
нимают попытку объединить, обобщить и дополнить разработан-
ные в рамках каждой из рассмотренных теорий релевантные для 
современных задач инструменты.

  Авторы не ставят задачу детально проанализировать ши-
рокий круг институциональных, культурных, организационных, 
технических и иных факторов, в силу которых образование как 
массовый институт не может адекватно ответить на задачу разви-
тия агентности, и сознательно фокусируются лишь на одном фак-
торе, который имеет самостоятельное значение, — на ключевых 
теориях обучения. Проведенный критический анализ показал, что 
рассмотренные теории в принципе не ставят перед собой зада-
чу развития агентности как деятельности по трансформации су-
ществующих или созданию новых структур. И в этом заключает-
ся важная, на взгляд авторов, находка настоящего исследования: 
ведь именно вокруг этих теорий сосредоточена основная масса 
научных дискуссий, связанных с новыми образовательными ре-
зультатами, включая те, которые прямо или косвенно затрагива-
ют самостоятельное созидательное действие. Таким образом, 
проб лема принципиальной недостаточности имеющегося на дан-
ный момент концептуального аппарата теорий обучения для по-
нимания механизмов формирования и самой природы агентности 
не фиксируется. В результате представители и науки, и практи-
ки решают новые задачи с помощью устаревших теоретических 
инструментов. К примеру, представители конструктивизма в об-
разовании с уверенностью утверждают, что их подходы адекват-
ны новым реалиям: они обосновывают такое суждение тем, что 
конструктивистские стратегии обучения способствуют развитию 
критического мышления [Lekalakala-Mokgele, 2010; Kek, Huijser, 
2011]. Однако они не отвечают на запрос к развитию деятельно-
сти в меняющейся структуре — деятельности, которая эту струк-
туру трансформирует.

Как и в классической теории, в неоконструктивизме стартовой 
идеей является представление о человеке как сотворце собствен-
ного образования. Тем самым признается необходимость класть 
в основание образования модели учебных ситуаций, способству-
ющие приближению образовательной среды к реальному жизнен-
ному контексту, а не стандарты, программы или учебники [Сери-
ков, 1998; Efklides, 2011; Boekaerts, Corno, 2006]. При этом в рамках 
традиционного конструктивизма реальные жизненные ситуации 
предполагают наличие жесткого контекста, через призму которо-
го обучающиеся воспринимают окружающую реальность, тогда 

2. Неоконструк-
тивизм
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как в неоконструктивистской образовательной парадигме реаль-
ные жизненные ситуации — это побуждение к проявлению само-
стоятельного созидательного действия. Иными словами, сами 
ситуа ции обучения и предполагаемые возможности действия в 
них составляют одно из основных отличий классического кон-
структивизма от неоконструктивизма. При разработке ситуаций, 
которые ложатся в основание организации педагогического про-
цесса в рамках неоконструктивисткой теории, в них изначально 
предусмотрены:

• динамичность и высокая степень неопределенности; 
• высокая вариативность в зависимости от контекстов; 
• отсутствие однозначного правильного ответа или способа 

действия;
• необходимость самостоятельного определения проблем и по-

становки целей на базе прошлого опыта (ретроспективная и 
перспективная рефлексия).

Высокая степень неопределенности как характеристика учебных 
ситуаций делает возможным рассмотрение вероятностной педаго-
гики А.М. Лобока в качестве одного из проявлений неоконструкти-
визма в сфере конкретных российских педагогических практик. Как 
отмечает А.М. Лобок, вероятностный характер образования предъ-
являет особые требования к педагогу как к организатору образова-
тельного процесса, поскольку занятия приходится планировать, ис-
ходя из логики разворачивания ситуации [Лобок, 2017]. 

Помимо характера учебных ситуаций, неоконструктивизм от-
личается от классического конструктивизма тем, что признает 
развитие способности к самостоятельному созидательному дей-
ствию в качестве базового образовательного результата наряду 
с когнитивными, аффективными и метакогнитивными результа-
тами. Если в классических теориях деятельность была инстру-
ментом для когнитивного развития, то в неоконструктивизме она 
становится рядоположенным и не менее важным образователь-
ным результатом.

Еще одна особенность неоконструктивизма как продолжения 
конструктивизма состоит в том, что в ответ на вызовы современ-
ной неоструктурированной реальности он выбирает в качестве 
ведущих принципов идеи, наработанные в рамках других тео-
рий — в бихевиоризме и когнитивизме. Среди них:

• возможность проводить оценку внутренних условий и самой 
деятельности через деятельностные проявления/индикаторы 
(методологический и молярный бихевиоризм);

• подходы к формированию фоновых фактологических и про-
цедурных знаний (бихевиоризм);
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• учет принципов когнитивной нагрузки при формировании фо-
новых фактологических и процедурных знаний (когнити визм);

• использование подходов к развитию метакогнитивных и аф-
фективных личностных характеристик как вероятных внутрен-
них коррелятов развития самостоятельного созидательного 
действия (когнитивизм).

Таким образом, для классического конструктивизма обра-
зование — это самостоятельное конструирование на основе по-
лученных ощущений и опыта смыслов, которые генерируются в 
рамках жестко заданных ситуаций, не предполагающих транс-
формации. Для неоконструктивизма образование — это развитие 
у обучающихся способности к самостоятельному созидательному 
действию через предоставление им возможностей уже в учебных 
ситуациях совершенствовать социальную среду, предлагать но-
вые правила и процедуры во имя достижения положительных как 
для обучающегося, так и для внешней среды целей. 

И для конструктивизма, и для неоконструктивизма имеет 
смысл ценностная значимость создаваемых ситуаций. В клас-
сическом конструктивизме создаются такие ситуации, в которых 
обу чающиеся генерируют знания и смыслы, а в неоконструк-
тивизме учащемуся предлагается реальная среда, которую он 
трансформирует в лучшую — как минимум для себя, но также и 
для окружающих,  — сторону, и эти трансформации имеют лич-
ностный смысл. При этом неоконструктивизм, делая акцент на 
смыслах и действии, не упускает из виду и фоновые знания, ха-
рактеризующие как то социальное поле (ситуацию), которое он 
трансформирует, так и другие, связанные с ним социальные поля 
и ситуации. Если имеющиеся у человека фоновые знания будут 
неадекватными для той среды, в которой он находится, он не смо-
жет совершать созидательные действия. При этом, если в педа-
гогический процесс внедрить разработанные в бихевиоризме 
принципы усвоения объективных знаний о той среде, в которой 
учащемуся предстоит действовать, с учетом ее изменчивости и 
сложности, а также инструменты, позволяющие регулировать ког-
нитивную нагрузку и развивать метакогнитивные навыки, педаго-
гическая система станет более эффективной.

Систематизация проведенного анализа представлена в при-
ложении.

В данном исследовании проведены обзор и критический ана-
лиз классических образовательных теорий, а именно бихевио-
ризма, когнитивизма и конструктивизма, и представлена попыт-
ка их систематизации и реинтерпретации на предмет наличия в 
них подходов и инструментов, релевантных для задачи разви-

Заключение
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тия способности к самостоятельному созидательному действию 
в условиях новой фазы социетальной эволюции — неоструктура-
ции. По итогам анализа выделены сильные и слабые стороны ка-
ждой теории и намечены возможные контуры неоконструктивиз-
ма как перспективного направления дальнейших исследований и 
разработок. В качестве оснований образовательной теории нео-
конструктивизма в первом приближении предлагаются следую-
щие положения:

1) ключевые образовательные результаты не исчерпываются 
классической триадой: когнитивные, аффективные и мета-
когнитивные навыки с доминированием когнитивных. К их 
числу относится также способность к самостоятельному со-
зидательному действию. Если раньше деятельность рассма-
тривалась в качестве инструмента в достижении образова-
тельных результатов, то сейчас она сама становится важным 
образовательным результатом;

2) для развития способности к самостоятельному созидатель-
ному действию необходимо ставить в центр образователь-
ного процесса не образовательные программы, стандарты, 
учебники и т.д., а модели учебных ситуаций. Под учебными 
ситуа циями в неоконструктивизме понимается реальная сре-
да, характеризующаяся высокой степенью динамичности и 
неопределенности, и эту среду обучающийся может осмыс-
ленно трансформировать в лучшую сторону; 

3) в условиях сложного и неоструктурированного социального 
мира неоконструктивизм требует не только акцента на смыс-
лах и действии, но и особого внимания к фоновым знаниям, 
а также решения проблемы когнитивной перегрузки, для чего 
могут оказаться эффективными разработки в русле теорий 
бихевиоризма и когнитивизма.

В качестве теории, трактующей природу человека и его дей-
ствий, неоконструктивизм является приложением в более об-
щей теории неоструктурации. Однако в качестве теории обучения  
неоконструктивизм претендует на ряд новых положений, которые 
раскрывают свойства системы образования, необходимые для 
того, чтобы соответствовать неоструктурированной социальной 
реальности. Статус неоконструктивизма в том виде, как он пред-
лагается авторами данной статьи, — теория среднего уровня по 
отношению к общей теории неоструктурации, формируемая в ло-
гике не обобщения «снизу вверх», а сужения «сверху вниз». Назва-
ние «неоконструктивизм» отражает специфическую именно для 
сферы образования особенность данной теории, в которой уже 
есть доминирующая конструктивистская парадигма, на деле, как 
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мы постарались показать в этом тексте, страдающая от того же 
структурного детерминизма, что и другие, более ранние теории 
обучения. Поэтому представляется важным продолжить обсужде-
ние возможного концептуального перехода к неоконструктивиз-
му как к концепции обучения, рассматривающей конструктивную, 
т.е. созидательную, способность человека адекватно актуальным 
реалиям и практическим запросам в условиях неоструктурации.

Систематизация педагогических теорий относительно  
их релевантности развитию самостоятельного созидательного  
действия (трансформирующей агентности)
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тельному со
зидательно
му действию

Бихевио
ризм

Главны
ми в обуче
нии выступа
ют реакции на 
стимулы и по
ведение че
ловека. Для 
формирова
ния поведе
ния (учитель 
формирует 
ученика) не
обходимо сти
мулировать 
реакции уче
ника

Основа мо
тивации — 
правильные 
схемы под
крепления 
действий. 
Мотивация 
объясняется 
не внутрен
ними про
цессами, 
а реакцией 
на внешний 
стимул 

Самокон
троль пове
дения осу
ществляется 
с помощью 
убеждений, 
навязан
ных педаго
гом, основы
вающихся на 
определении 
позитивного 
и негативно
го поведения, 
в том числе 
в сравнении 
с другими

Поведение — 
управляемый 
процесс, 
формируе
мый «сверху» 
учителем. 
Процесс 
обу чения по
строен на 
алгоритми
зации

Релевантна 
в отношении 
развития фо
новых знаний, 
а также оцен
ки внутренних 
личностных ха
рактеристик 
как корреля
тов агентности 
и самой агент
ности (само
стоятельного 
созидательно
го действия)

Помогает 
сформировать 
базу знаний 
(в случае не
обходимости)

Данная тео
рия не фор
мирует 
агентность, 
а, скорее, 
является ос
нованием 
для ее нео
структурации

Когнити
визм

Объектом ис
следований 
выступает не 
процесс взаи
модействия 
ученика и учи
теля, а про
цессы ког
нитивного и 
метакогнитив
ного развития

Основа мо
тивации — 
осознание 
самоэффек
тивности и 
прогресса

Саморегу
ляция осно
вывается на 
самонаблю
дении, само
оценке по
ступков и 
управлении 
своим пове
дением

Обучение — 
внутренний 
процесс, ос
новываю
щийся на 
способно
стях обучаю
щегося вос
принимать, 
обрабаты
вать, вос

Релевантна 
в отношении 
снижения ко
нитивной на
грузки при 
освоении фо
новых знаний 
и развития ме
такогнитивных 
навыков

Снижение ког
нитивной на
грузки, осоз
нанность 
выполняемых 
действий, вни
мание к мета
когнитивным и 
аффективным 
навыкам

Деятель
ность обу
чающегося 
скорее ре
продуктив
ная, чем на
правленная 
на создание 
нового
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Назва
ние тео
рии обу
чения

Сущность про
цесса обу
чения

Трактов
ка вопросов 
мотивации 

Трактовка во
просов са
морегуляции 
обучающих
ся (метаког
нитивные на
выки)

Практиче
ские выво
ды для педа
гогического 
процесса

Релевант
ность пробле
матики само
стоятельного 
созидатель
ного действия 
(трансформи
рующей агент
ности) для 
тео рии

Ключевой 
вклад теории 
в понимание 
того, как обра
зование фор
мирует спо
собность к 
самостоятель
ному созида
тельному дей
ствию

Ограниче
ния теории 
в развитии 
способности 
к самостоя
тельному со
зидательно
му действию

Основное вни
мание педаго
га уделяется 
регулирова
нию когнитив
ной нагрузки и 
развитию ме
такогнитивных 
навыков 

произво
дить и ис
пользовать 
учебный ма
териал. (Ос
новная фо
кусировка на 
мыслитель
ных процес
сах обучаю
щихся.)

Конструк
тивизм

Обучающие
ся сами фор
мируют соб
ственные 
знания и на
выки, так как 
учитель в об
разователь
ном процессе 
играет скорее 
роль фасили
татора, неже
ли субъекта, 
передающего 
знания в го
товом виде. 
Контекст си
туаций стро
го опреде
лен. Ситуации 
структури
рованы. Учи
тель является 
«держателем 
стандартов». 
У каждой 
проб лемы 
имеется одно 
заранее  
заданное ре
шение

Мотивация 
строится на 
проявлении 
интереса 
обучающе
гося к ново
му знанию

Первоначаль
но деятель
ность обучаю
щихся обычно 
выстраивает
ся по образ
цу действий 
других, но по 
мере того, 
как обучаю
щиеся созда
ют свои цели, 
их действия 
становят
ся самостоя
тельными

Обучение 
происходит 
через дей
ствие. Обу
чение ба
зируется на 
аутентич
ных пробле
мах. Обуче
ние должно 
происходить 
во взаимо
действии с 
обществом 
и культурой 
(по Л.С. Вы
готскому) 

Релевант
но в отноше
нии создания 
педагога
ми ситуаций, 
в которых де
ятельность 
учащихся на
правлена на 
формирование 
собственной 
картины мира, 
базирующей
ся на знаниях 
и смыслах, ко
торые они са
мостоятельно 
конструируют
. 

Обучение — 
процесс 
трансформа
ции личности, 
а не накопле
ния знаний

Акцент на 
развитии 
когнитив
ных навыков, 
дея тельность 
является 
средством 
их развития 
и не носит 
трансфор
мирующего 
характера. 
Недостат
ки строго за
данных си
туаций и 
заранее 
определен
ных выходов 
из них

Продолжение табл.



Юлия Корешникова, Павел Сорокин 
От бихевиоризма к неоконструктивизму

http://vo.hse.ru 145

Назва
ние тео
рии обу
чения

Сущность про
цесса обу
чения

Трактов
ка вопросов 
мотивации 

Трактовка во
просов са
морегуляции 
обучающих
ся (метаког
нитивные на
выки)

Практиче
ские выво
ды для педа
гогического 
процесса

Релевант
ность пробле
матики само
стоятельного 
созидатель
ного действия 
(трансформи
рующей агент
ности) для 
тео рии

Ключевой 
вклад теории 
в понимание 
того, как обра
зование фор
мирует спо
собность к 
самостоятель
ному созида
тельному дей
ствию

Ограниче
ния теории 
в развитии 
способности 
к самостоя
тельному со
зидательно
му действию

Неокон
структи
визм

Обучающие
ся самостоя
тельно осу
ществляют 
созидатель
ное действие. 
Педагог пре
доставляет 
им возмож
ность уже во 
время учеб
ных ситуаций 
осуществлять 
трансформа
ции правил, 
требований и 
процедур во 
имя достиже
ния благих с 
точки зрения 
обучающегося 
целей

Фактически 
мотивация 
строится на 
проявле
нии инте
реса обуча
ющегося к 
изменению 
окружающей 
среды

Саморегу
ляция осно
вывается на 
самонаблю
дении, само
оценке по
ступков и 
управлении 
своим пове
дением. Боль
шое значе
ние уделяется 
рефлексии

Обучение 
есть дей
ствие, на
правленное 
на транс
формацию 
окружающе
го мира во 
благо себе 
и обществу. 
Предвари
тельно обу
чающихся 
снабжают 
фоновыми 
знаниями и 
развивают у 
них метаког
нитивные на
выки

Ключевой це
лью данной 
теории явля
ется развитие 
самостоятель
ного созида
тельного дей
ствия наряду с 
когнитивными, 
аффективны
ми и метаког
нитивными на
выками 

Обучение — 
процесс 
трансформа
ции окружаю
щей среды для 
достижения 
личностного 
и обществен
ного благопо
лучия

Окончание табл.
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