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Рассматривается новый подход к организации знаниевого компонента содержания высшего 
образования, актуальность разработки которого определяется рядом противоречий, существую-
щих в сфере современной образовательной практики и обусловленных переходом от знаниево-
ориентированной к деятельностно-ориентированной модели образования. Автор останавлива-
ется на трёх противоречиях, которые касаются организации содержания высшего образования, 
отсутствия содержательной, процессуальной (технологической) и критериальной базы для подго-
товки субъекта деятельности, иллюзии «готового знания». Указывается, что для решения проти-
воречий необходим новый конструкт и новая конструкция содержания образования, которая вос-
требует и инициирует формы проявления субъектности студента. В качестве нового конструкта 
предлагается субъектоцентрированное знание, предопределяющее субъектоцентрированность 
содержания образования и востребующее субъектоцентрированный подход к его построению, 
в своей исследовательской, обучающей и воспитывающей функции сосредоточенный на созида-
тельной активности студента, на актуализации его деятельностно-преобразовательного начала. 
Новизна исследования заключается в разработке идей и принципов данного подхода, а также 
авторской разработке деятельностной формы организации знаниевого компонента содержания 
высшего образования. Приводятся определения субъектоцентрированного подхода, субъекта, 
субъектного опыта и деятельностной формы организации знаниевого компонента. 
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1. Введение
Актуальность разработки субъектоцентрированного подхода к построению 

содержания высшего образования обусловлена переходом от знаниево-ориен-
тированной к деятельностно-ориентированной модели образования, которая 
призвана реализовать стратегическую цель государственной политики в этой 
области — обеспечить «качество образования, соответствующее требованиям 
инновационного развития экономики, современным потребностям общества 
и каждого гражданина» [Концепция …, 2014]. Деятельностная модель образо-
вания ныне реализуется в форме компетентностного подхода, направленного 
на формирование у студента в процессе обучения опыта деятельности (компе-
тентности). В оборот уже введён соответствующий образовательный стандарт, 
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обеспечивающий подготовку субъекта деятельности, носителя компетенций. 
Однако в процессе перехода к новой модели образования отечественная выс-
шая школа столкнулась с рядом трудностей и коллизий, препятствующих этому 
переходу и реализации инновационного потенциала компетентностного подхо-
да. Это актуализирует поиск новых подходов, способных реализовать данный 
потенциал и обеспечить переход к деятельностной модели образования. 

В числе такого рода трудностей есть наиболее «болезненные», среди 
них — отсутствие содержательной, процессуальной (технологической) и кри-
териальной базы для подготовки субъекта деятельности. Это утверждение ос-
новано на следующих фактах.

Сформировать субъекта профессиональной деятельности, обладающе-
го опытом саморазвития, путем изучения традиционного набора дисциплин 
учебного плана невозможно в силу того, что и учебный план, и содержание 
образования, принятое ныне в высшей школе, создавалось не для становле-
ния компетентностей (опыта деятельности). Соответственно, утверждение, 
что традиционно сложившиеся учебные предметы якобы могут сформиро-
вать опыт деятельности (компетентность), лишено всяких оснований. Налицо 
противоречие: высшая школа «отчитывается» об успешном выполнении обра-
зовательного стандарта — подготовке субъекта деятельности, носителя компе-
тенций, в то время как для достижения этой цели отсутствует содержательная 
база. Очевидно, что для подготовки субъекта профессиональной деятельности 
нужен иной конструкт содержания образования, который, в свою очередь, из-
менит процессуальную (технологическую) базу его подготовки.

Другое противоречие касается организации содержания образования. 
В традиционной модели, функционирующей в современной образовательной 
практике, оно разделено предметными «перегородками» и выглядит как систе-
ма непересекающихся коридоров, каждый из которых проходится студентом 
независимо от другого. Однако в жизненной и профессиональной практике 
специалист сталкивается с иной реальностью и, образно говоря, движение по 
известным коридорам может не привести его к цели. Не научившись в вузе 
работать со знанием, выстраивать его индивидуально адаптированные систе-
мы, он будет вынужден учиться этому на собственном опыте, теряя драго-
ценное профессиональное время, притом не всегда успешно. Следовательно, 
необходимо, чтобы сама конструкция содержания образования моделировала 
условия эффективного решения специалистом профессиональных задач в со-
временной знаниевой реальности. Но на данный момент такая конструкция 
содержания образования не разработана, соответственно, отсутствует процес-
суальная (технологическая) база становления в процессе обучения субъекта 
деятельности, носителя компетенций. 

Третье противоречие касается того, что можно назвать «иллюзией готового 
знания». Под «готовым знанием» подразумевается институционализированное 
знание, которое может быть охарактеризовано как общедоступное, деконтек-
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стуазированное, формальное, легко кодифицируемое, стандартное, эксплицит-
ное. Ему также свойственна «отстранённость» от субъекта. Высшая школа по-
прежнему насыщает им студентов, полагая, что это ведет их к компетентности. 
Но, не пройдя стадии осмысления, контекстуализации, рефлексии, использова-
ния в качестве ориентировочной основы действия, переноса в новые ситуации, 
словом, не став предметом деятельности, оно не становится принадлежностью 
субъекта, то есть не становится знанием в подлинном смысле слова. 

Важно также учитывать, что в условиях современной знаниевой реаль-
ности, обоснованной постнеклассической картиной мира и постнеклассиче-
ской наукой, знание не носит завершённого, окончательного характера, что 
кардинально отличает его от «готового знания». В контексте современной дей-
ствительности знание рассматривается как способность и возможность к дей-
ствию, а это значит, что оно всегда привязано к контексту — общественному 
(рынок труда, историческая ситуация и т. д.) или локальному. Соответственно 
оно востребует проявления различных форм субъектности (субъектной актив-
ности, субъектной позиции, субъектного опыта и т. д.), необходимых и для 
понимания контекста, и для производства нового знания и его практической 
реализации, и для релевантности знания задачам конкурентной борьбы в ус-
ловиях рыночных отношений. Таким образом, знание, присущее современной 
знаниевой реальности, в отличие от «готового знания», обладает характери-
стиками, востребующими субъектность, то есть является субъектоцентриро-
ванным.

Из вышесказанного следует, что для достижения цели современного 
высшего образования — подготовки субъекта деятельности, носителя компе-
тенций, необходим новый конструкт и новая конструкция содержания обра-
зования, которая востребует и инициирует формы проявления субъектности 
студента и иначе адекватно оно не может быть освоено. В данной статье мы 
предлагаем такой конструкт и конструкцию.

2. Идеи и принципы субъектоцентрированного подхода
Новым конструктом, соответствующим деятельностно-ориентированной 

модели высшего образования, может стать субъектоцентрированное знание. 
Организация знаниевого компонента содержания высшего образования в фор-
ме субъектоцентрированного знания предопределяет субъектоцентрирован-
ность его конструкции. Это актуализирует необходимость разработки субъек-
тоцентрированного подхода к построению содержания высшего образования, 
то есть подхода, который в своей исследовательской, обучающей и воспитыва-
ющей функции будет сосредоточен на созидательной активности студента, на 
актуализации его деятельностно-преобразовательного начала. Очевидно, что 
в основу данного подхода должна быть положена постнеклассическая модель 
субъекта, которая рассматривает его как деятельностно-преобразовательное 
начало, выражающее как событийность человеческого существования, так 
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и способность субъекта быть системосозидающим элементом, субъектной де-
терминантой «осуществляемых им изменений в мире» [Лепский, 2010, с. 148].

Разрабатывая основополагающее для субъектоцентрированного подхода 
определение субъекта, мы опирались на одну из трактовок, предложенных 
С. Л. Рубинштейном. Будучи сформулирована не в контексте постнекласси-
ческой парадигмы, тем не менее она содержательно обобщает обширный кон-
текст рассмотрения современной проблематики субъекта. 

В философско-психологической концепции С. Л. Рубинштейна было пред-
ложено два ракурса трактовки этого понятия: субъект как специфическое каче-
ство человека и субъект как сущность, которая проявляет и реализует свою ка-
чественную определённость в свойственном только ей способе существования 
[см.: Абульханова, 2011, с. 63]. Первая трактовка легла в основу ряда широко 
используемых в сфере образования методологических подходов, например, 
субъектного подхода, субъектно-деятельностного, субъект-субъектного под-
хода. Она акцентирует внимание на субъекте как активистски-действующем 
начале. Это функциональное понимание субъекта, центрирующее внимание 
на нём как на источнике активности. В научно-педагогических исследованиях 
такое понимание позволяет выделять его когнитивные и личностные свойства 
в зависимости от некоторой области связей (субъект труда, субъект познания 
и т. д.) и разрабатывать технологическую основу их формирования. Функци-
ональное понимание субъекта легло в основу ряда образовательных систем, 
например, развивающего обучения (Д. Б. Эльконин, В. В. Давыдов, И. Я. Лер-
нер, Л. В. Занков и др.), личностно-ориентированной педагогики (И. С. Яки-
манская, В. В. Сериков, Е. В. Бондаревская и др.), гуманистической педагогики 
(В. А. Сухомлинский, Ш. А. Амонашвили).

Разрабатывая субъектоцентрированный подход, мы опирались на вторую 
из предложенных С. Л. Рубинштейном трактовок субъекта. Долгое время она 
не была востребована в научно-педагогических исследованиях и образова-
тельной практике. Свою актуальность получила в условиях современной ре-
альности, когда человек столкнулся с необходимостью «подстраиваться под 
поток динамично меняющихся событий» [Зубова, 2011, с. 9], учитывать их 
непредсказуемый, вероятностный характер, когда в социокультурном про-
странстве наметилась «тенденция к стиранию границ между естественным 
и искусственным, человеком и техникой» [Там же]. Всё названное и многое 
другое, что характеризует действительность постиндустриального общества 
(или знаниевого, инновационного по другим определениям), усилило значи-
мость деятельностно-преобразовательного начала субъекта, которое подраз-
умевает наличие духовно-нравственного плана (ценностную обоснованность) 
и тем самым оказывается связанным с онтологической природой субъекта. Это 
актуализирует предложенное С. Л. Рубинштейном онтологическое понимание 
субъекта (как субъект специфически человеческого способа существования), 
см.: [Абульханова, 2011, с. 63]. Это определение аккумулирует в себе все сущ-
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ностные черты природы человека и является более полным, чем его функци-
ональное понимание. Потому, разрабатывая субъектоцентрированный подход, 
мы опирались на предложенную С. Л. Рубинштейном трактовку онтологиче-
ского субъекта, взяв за его основу понимание субъекта как способа реализа-
ции человеческой сущности в мире через созидание на основе кооперативного 
взаимодействия с ним. 

Целью и ценностью данного подхода является субъектный опыт как опыт 
целенаправленного, рефлексивного управления своей активностью в процес-
се созидания, осуществляемого на основе кооперативного взаимодействия 
с окружающим миром. В связи с этим субъектность понимается как потенци-
ал креативности и способ обогащения профессионального и социального мира 
индивидуально-авторскими смыслами.

Основными идеями субъектоцентрированного подхода являются:
1. Идея субъекта как основы целостности человека. Человек — существо 

принципиально незавершённое; субъект как неструктурируемое континуаль-
ное начало и субъектный опыт как его деятельностная форма выражения цен-
трируют многообразие проявлений человека, обеспечивая его целостность. 
В динамично развивающемся, нестабильном мире это единственно-незыбле-
мое основание не только конкретного человека, но и общества в целом как 
совокупного единства субъектов. 

2. Идея познания как «активного построения образа познаваемых пред-
метов и событий в сознании субъекта» [Улановский, 2009, с. 36], а не как от-
ражения и репрезентации.

3. Идея принципиальной множественности описаний и объяснений.
4. Идея индетерминизма: человек обладает возможностями предви-

деть, прогнозировать и создавать будущее через созидательную активность 
субъекта и познавательно-преобразовательную деятельность в условиях 
нестабильности, неопределённости, многовариантности будущего, высоко-
го темпа развития современного мира и инновационной технологической  
среды.

5. Идея сложности знания: сложность проявляет себя в нередуцируемости 
и дискурсивности знания, его нацеленности на коммуникативное действие со 
своей прагматикой. Идея сложности противоположна идее простоты мира как 
основы классического рационализма.

6. Идея воспитуемости и обучаемости человека: любого человека (не толь-
ко особо одарённого) можно научить работать со сложным знанием, форми-
руя «компетентность в понимании содержания информации» [Огурцов, 2006, 
с. 20], владение «социально и культурно-значимой схемой интерпретации» 
разноконтекстной информации [Там же, с. 19], универсальными мыслитель-
ными действиями.

Основными принципами субъектоцентрированного подхода являются:
— принцип субъекта как системообразующий фактор;



435

13.00.00 ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ НАУКИ / PEDAGOGICAL SCIENCES  № 12(48) / 2015

— принцип активности как признание субъекта источником активности, 
как утверждение самодетерминации субъекта, как основа выделения разноо-
бразных форм активности (деятельность, рефлексия, коммуникация и др.);

— принцип психолого-педагогического обеспечения включения субъект-
ного опыта в качестве структурного компонента;

— принцип холизма, ориентирующий на целостное изучение и свободу 
выбора содержания образования;

— принцип удовлетворения познавательных потребностей;
— принцип обеспечения коммуникативной активности субъектов.
Таким образом, субъектоориентированный подход — это мировоззрен-

ческая позиция и система взаимосвязанных понятий, набор процедур и при-
ёмов, направленных на актуализацию созидающей активности обучающегося 
и обеспечение процессов становления его субъектности, формирования субъ-
ектной позиции и субъектного опыта.

3. Деятельностная форма организации знаниевого компонента 
содержания высшего образования

В практике образования данный подход к построению содержания высше-
го образования может быть реализован деятельностной формой организации 
его знаниевого компонента. Она представляет собой процесс познавательно-
преобразующей деятельности студента, в котором знание выступает в качестве 
её ориентировочной основы и организация которого востребует проявления 
его созидательной активности как субъекта процесса усвоения знаний, обе-
спечивая тем самым вхождение субъектного опыта в структуру содержания 
образования. Деятельностная форма организации знаниевого компонента по 
своим характеристикам противоположна форме «готового знания», которая на 
данный момент функционирует в практике высшего образования. Это карди-
нально меняет процесс усвоения знаний студентом.

Традиционная модель образования, исходной основой которой является 
знаниевая парадигма, предполагает, что студент в процессе обучения усваивает 
«готовое знание». И в этом формате обучения усвоить знание — значит повто-
рить, воспроизвести его в условиях нормативного контроля. Деятельностная 
форма организации знаниевого компонента содержания высшего образования 
как компонент деятельностно-ориентированной модели образования наделяет 
знание ориентировочно-деятельностной функцией, тем самым процесс усвое-
ния знаний организует как его конструирование, которое по своей сути являет-
ся субъекто активным процессом. 

В процессе конструирования уже имеющееся у студента знание (предмет-
ное, личностное, неявное и т. д.) проявляет себя как когнитивное ожидание, 
учитывающее ситуативный контекст. Оно ориентирует направленность и по-
следовательность действий студента в процессе усвоения знаний и в совокуп-
ности с нормативным ожиданием образует когнитивную схему, «управляющую 
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восприятием, переработкой информации и действиями» [Вайнгарт, 2010, c. 207]. 
В этом заключается ориентировочно-деятельностная функция знания, благодаря 
которой оно становится предметом деятельности, проходит стадии осмысления, 
контекстуализации, рефлексии, переноса в новые ситуации, то есть становится 
принадлежностью субъекта и знанием в подлинном смысле слова.

Реализовать деятельностную форму организации знаниевого компонента 
содержания высшего образования в практике обучения позволяют возможно-
сти гипертекста как системы человекомерной, способной сделать процесс обу-
чения гибким познавательно-деятельностным, учитывающим эволюционный, 
нелинейный и контекстуальный характер обучения. 

Гипертекстовые системы уже используются в современной российской и за-
рубежной образовательной практике. Например, гипертекст является основой 
конструктивно интеграционной модели (Construction-integration model) в зару-
бежной системе образования (W. Kintsch, А. Shapiro, D. Niederhauser) и метода 
открытого контента в зарубежном и российском образовании (Mg. Cedergren, 
St. Downes, D. W. Keats, Fr. Lehmann, E. S. Raymond, И. В. Куликова, А. А. Мам-
ченко и др.). Он обеспечивает обучающимся индивидуальный способ воспри-
ятия смысла изучаемого содержания. Однако в данных разработках возмож-
ности гипертекстовой организации знания значительно обедняются наличием 
механической связи между информационными единицами содержания, которые 
в пространстве гипертекста связаны либо в алфавитном порядке, либо хроноло-
гически, либо в порядке нумерации. Таким образом, информация извлекается 
из информационных единиц, но она отсутствует в связях между ними. Потому 
названные формы организации знаниевого компонента содержания образова-
ния по сути оперируют тем же объективированным, «готовым» и внешним по 
отношению к субъекту знанием, которое не служит ориентировочной основой 
деятельности и не имеет возможности инициировать познавательно-преобра-
зовательную деятельность студента. Сохраняется самоценность знания, однако 
благодаря его нелинейной организации у студента появляется возможность от-
рабатывать навыки поиска информации по заданной теме и самостоятельно рас-
ширять объём знаний по тем или иным аспектам изучаемой темы.

Названные выше формы использования гипертекста эффективны как до-
полнительный инструмент обучения, но они не обладают возможностью обес-
печить субъектоцентричность содержания образования, так как в организации 
информационного пространства гипертекста опираются на библиотечные 
принципы классификации, тем самым основой действия является безличный 
механизм. В предлагаемой нами деятельностной форме организации знани-
евого компонента содержания высшего образования, обеспечивающего его 
субъектоцентричность, предусматривается иная архитектура гипертекстового 
пространства.

Исходной в его проектировании является холистическая позиция (целое 
больше своих частей), позволяющая рассматривать изучаемую область знаний 
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как целое, что даёт возможность выделить параметры её целостности. Способ 
параметризации находим у Г. П. Щедровицкого, который, рассуждая о меха-
низме субъективации знания, предлагал в этом качестве использовать какую-
либо идею или систему идей, раскрывающих разные аспекты целостности 
изучаемой области знания и логику её исторического развития. Они образу-
ют рефлексивную рамку (или «обвод всего», как говорил Г. П. Щедровицкий) 
[цит. по: Никитин], которая в архитектуре информационного пространства ги-
пертекста образует верхний структурный уровень — уровень целого. Другим 
структурным уровнем является уровень элементов, составляющих эту целост-
ность — фактологический материал. Он помещается как бы внутрь рефлек-
сивной рамки, или она как бы обводит информационный объём прикладной 
фактологии. 

Таким образом, оба уровня оказываются связаны по принципу часть—
целое, что обеспечивает смысловую (а не цифровую или алфавитную) связь 
между информационными единицами, потому не только они являются источ-
ником информации, но и связывающие их структурные связи (дуги). Это даёт 
возможность студенту, исследовать и интерпретировать возможные траекто-
рии своего перемещения в сетевом пространстве гипертекста (или гипермеди-
атекста), быть субъектом созидательной активности.

Идеи, образующие рефлексивную рамку, являются архитектонически-
структурными точками (информационными узлами) сети гипертекста (или ги-
пермедиатекста). Каждый такой узел содержит: 

— исходный текст, в котором излагается составившая рефлексивную рам-
ку идея и логика её исторического развития (текст содержательно может рас-
ширяться гиперссылками); 

— информационные единицы, раскрывающие содержание изучаемой обла-
сти знания — это любая необходимая литература (учебная, научная, научно-попу-
лярная, художественная, справочная, а также медиафайлы, схемы, таблицы и т. д.).

Деятельностная форма организации знаниевого компонента содержания 
высшего образования создаёт субъекто востребующую ситуацию. Студент, 
черпая информацию из разных информационных единиц гипертекста, совер-
шает между ними рефлексивные переходы, то есть действует целенаправлен-
но и рефлексивно. Осмысливая, интерпретируя извлечённую информацию, 
он тем самым творчески преобразует её: доопределяет смысловую неполноту 
исходной информации (то есть достраивает её до новой смысловой целост-
ности), ищет необходимую информацию, оценивает степень её значимости, 
соотнося с целью, выбирает необходимое. Этот выбор непредсказуем, плохо 
прогнозируем, так как обусловлен внутренними условиями, то есть субъек-
тен.

Таким образом, овладение знанием становится результатом субъектной 
активности, поисковых и преобразовательных действий студента, а не резуль-
татом запоминания и воспроизведения.
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Деятельностная форма организации знаниевого компонента содержания 
высшего образования даёт студенту возможность осваивать изучаемую об-
ласть знания с разных ракурсов:

1. На уровне целого, знакомясь, осмысливая общую логику развития из-
учаемой области знания — логику целого, получая тем самым опыт мышления 
в «долгодействующих» терминах (по выражению М. К. Мамардашвили), осва-
ивая большой масштаб видения данной области знания, формируя основу для 
контекстуализации знания (проблем, фактов, событий и т. д.).

2. На уровне прикладной фактологии, осваивая функциональное знание, 
инструментарий, необходимый для работы в данной области знания.

3. На уровне часть—целое, получая опыт понимания, видения управля-
ющего воздействия на часть параметров целого. Без этого опыта невозможно 
научиться предвидеть и прогнозировать будущее, освоить контекстуализацию 
знания и «социально и культурно-значимую схему интерпретации информа-
ции», то есть сформировать «компетентность в понимании содержания инфор-
мации», сформировать когнитивную структурированность мышления.

4. Заключение
Применение данного подхода к построению субъектоцентрированной си-

стемы содержания высшего образования позволяет наделить его такими си-
стемными характеристиками, которые востребуют субъектность студента во 
всех ситуациях профессиональной социализации, начиная от элементарных 
проявлений субъектного опыта при решении познавательных задач и завершая 
построением индивидуально-субъективного образа «Я в профессии»; форми-
руют у обучающегося смысловую ориентацию и продуктивную систему по-
иска, дают навыки систематизации и самостоятельного создания информации 
как инструмента постановки и решения познавательных профессионально 
и социально значимых задач.
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Subject-Centered Approach to Higher Education Content Creation 

© Leskova Inna Aleksandrovna (2015), PhD in Education, associate professor, doctoral de-
gree seeker, Department of Education, Volgograd State Social-Pedagogical University (Volgo-
grad, Russia), innaleskova@yandex.ru.

A new approach to the organization of knowledge component in the higher education content is 
discusses, the relevance of which is determined by a number of contradictions that exist in the field of 
modern educational practice and are determined by the transition from knowledge-oriented to activity-
oriented model of education. The author dwells on three contradictions that relate to the organization 
of the higher education content, the lack of substantive, procedural (process) and criteria base for 
the training of a subject of activity, the illusion of “ready knowledge”. It is indicated that the solution 
of contradictions requires a new construct and new construction of educational content, which will 
claim and initiate forms of subjectivity of the student. As a new construct subject-centered knowledge 
is proposed, determining the subject-centered content of education and calling for subject-centered 
approach to its construction, in its research, educational and training functions focused on creative 
activity of the student, on the actualization of its activity, transforming principle. Novelty of research 
consists in development of ideas and principles of this approach and the author’s development of 
activity forms of organization of knowledge content in higher education. Definitions subject-centered 
approach, subject, subjective experience and activity forms of knowledge component organization 
are given. 
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