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ФОРМИРОВАНИЕ НОВОЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ПАРАДИГМЫ В СВЯЗИ С ПЕРЕХОДОМ 
ОТ ИНФОРМАЦИОННОГО ОБЩЕСТВА К ОБЩЕСТВУ ЗНАНИЙ 

 
Выделены основные отличия информационного общества от общества знаний. Показано, что в информационном обществе 
знание было прерогативой научной деятельности, а в обществе знания стало источником инноваций. Выявлены различия 
между социальным конструктивизмом и конструкционизмом. Доказано, что социология знания имеет дело с анализом со-
циального конструирования реальности. Обосновано, что конструктивистская дидактика повлияла на формирование новой 
личностно-ориентированной образовательной парадигмы. 
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Современное общество вступило на новый этап 
своего развития. Общество, основанное на знании, 
пришло на смену информационному обществу. Впер-
вые термин «общество знания» был использован в 
1966 г. американским политологом Р. Лэйном в каче-
стве аргумента в пользу экспертной поддержки про-
цесса принятия социально значимых политических 
решений [1. C. 9]. Д. Белл в работе «Конец идеоло-
гии», а затем и в работе «Грядущее постиндустриаль-
ное общество» предложил иной уровень концептуали-
зации, указав на конституирующую роль информа-
ции-знания в становлении качественно новой соци-
альной системы [2. С. 165]. 

Н. Штер уже в начале 1990-х гг. предложил новую 
версию концепции «общества знания». В отличие от 
Белла, он акцентирует роль знания как предпосылки 
социального действия. Штера интересовали уже не 
столько технологические аспекты, сколько содержа-
ние знания, влияние новых медиа на положение ин-
дивида, а также возникающие в связи с этим пробле-
мы солидарности и власти. Штер показал, что усили-
вающееся проникновение знания на все уровни соци-
альной организации приводит к растущему спросу на 
квалифицированных специалистов. При этом разви-
тие знания может быть основой как для новых форм 
неравенства и социальных конфликтов, так и для со-
циальной солидарности. 

Человек, накопивший мощную базу знаний и тех-
нологическую силу, сегодня несет очень большую 
ответственность за неадекватное ее применение. 
Важнейшими составляющими общества знаний явля-
ются «нанотехнологии, биотехнологии, информаци-
онные и когнитивные технологии. Их связь в запад-
ной литературе обозначается термином NBIC-
конвергенции». Специальные программы социального 
развития на основе NBIC-технологий были приняты в 
Америке и в Европе. Цель этих программ – улучше-
ние качества жизни, в частности реформирование об-
разования на основе мегатехнологий. Обсуждается 
проблема: как трансформировать обучение из процес-
са передачи информации в умение хорошо думать, 
как трансформировать систему образования, ориенти-
руясь на фундаментальные когнитивные процессы? 
Достижения когнитивных технологий связаны с осо-
знанием ключевой роли самоорганизации в процессах 
обучения, принятия решений, распознавания образов. 
Кроме того, в сетевом обществе, каким является об-

щество знания, при решении глобальных проблем 
знание становится все более социально, этически и 
политически ориентированным. При возрастании 
рисков особенно важно именно адекватное примене-
ние знания, управления знанием. Разрабатываемые 
программы образования строятся на достижениях 
когнитивной науки в понимании природы мышления 
[3. C. 114].  

В официальном документе Федерального мини-
стерства образования и науки Германии выражена 
концепция технологического детерминизма: «Благо-
даря информационным технологиям, каждые пять лет 
происходит удвоение глобального знания; только по-
ловина этого знания оказывается востребованной и, 
следовательно, имеющей ценность. Ежедневно на 
свет появляются 20 000 публикаций по всему миру, а 
мир никогда прежде не имел такого количества науч-
ных работников, производящих знание. Знание может 
рассматриваться как единственный ресурс, который 
способен воспроизводиться бесконечно» [4]. 

В последнее время проводятся также интенсивные 
исследования перехода информационного и постин-
дустриального общества, анализ которого был харак-
терен для работ 1960–1970-х гг., к так называемому 
обществу знания, прежде всего в аспекте социологии 
и экономики знаний, которые начинают играть все 
большую роль наряду с материальными ценностями 
[5. С. 587]. Развитие самого общества в обществе зна-
ния оказывается все более зависимым от производ-
ства новых знаний. В отличие от информационного 
общества, роль знания теперь не является прерогати-
вой лишь научной деятельности. Использование зна-
ния рассматривается как усиление способности обще-
ства к практическому действию, как источник инно-
ваций. Изменяются требования к науке: теперь она 
должна предоставлять обществу не только общие 
знания о природе вещей, но и знания, помогающие 
решению конкретных социальных, экономических, 
экологических и иных проблем [6. C. 110]. 

Сегодня много пишут и дискутируют о необходи-
мости каталогизации имеющихся знаний, осуществ-
ления интерфейса между наукой и общественностью, 
отмечают, что «междисциплинарность» информаци-
онного общества сменяется «трансдисциплинарно-
стью» общества знаний. Трансдисциплинарные ис-
следования – это качественно новый этап интегриро-
ванности науки в общество. Приставка «транс» (от 

Home
Машинописный текст
DOI: 10.17223/15617793/389/13



 93

лат. trans – сквозь, через) указывает на новый тип 
производства знаний. Если междисциплинарность – 
это внутринаучный феномен, то трансдисциплинар-
ность фиксирует такие «познавательные ситуации, в 
которых по разным причинам научный разум вынуж-
ден в поисках целостности и собственной обоснован-
ности осуществить трансцендирующий сдвиг в по-
граничную сферу с жизненным миром» [7. С. 17]. 
Главное – выявить пробелы в знании, чтобы опреде-
лить социальный заказ науке и технике. 

«Если в информационном обществе возникла 
надежда с помощью всех благ компьютерной рево-
люции стать более информированным, чем раньше, 
узнавать быстрее и полнее все, что происходит в ми-
ре, в культуре, в науке и технике, то сегодня эта 
надежда рухнула под напором избыточной и часто 
фальсифицированной информации» [6. C. 111]. И 
действительно, все, а не только отдельные философы, 
поняли, что знают определенно только то, что на са-
мом деле ничего не знают. Мы не знаем, какие при-
родные катаклизмы и техногенные катастрофы могут 
ожидать человечество в будущем и как с ними бо-
роться, какие принимать лекарства, а какие нет, что 
принесет с собой внедрение тех или иных конкретных 
наукоемких технологий в смысле их негативных и 
даже позитивных последствий и т.п. Средства массо-
вой информации подогревают в нас чувство неустой-
чивости настоящего, неуверенности в будущем и по-
стоянного тревожного ожидания возможной ката-
строфы. 

Конечная цель производства знаний заключается в 
том, чтобы сделать их полезными обществу и доступ-
ными его членам, а не только узкому кругу носителей 
власти. В тоталитарном обществе информация (или 
знания) распределяется сверху вниз и строго дозиро-
ванно. В демократической системе рыночного хозяй-
ства знания рассматриваются как товар. Поэтому 
большое значение приобретает организация рекламы, 
сбыта инноваций, анализ рынка и т.п. Демократиче-
ский порядок знания (плюрализм, свобода слова, пе-
чати и т.д.) должен быть законодательно защищен. 
Например, патентное право призвано защитить соб-
ственность изобретателей на их изобретения.  

Важной особенностью информационного обще-
ства являются производство и использование инфор-
мации с помощью интеллектуальных технологий, ба-
зирующихся на компьютерной обработке информа-
ции, что приводит к росту значения в этом обществе 
теоретического знания и науки. Однако следует учи-
тывать, что информатизированное индустриальное 
общество детерминировано рыночной экономикой 
[8. C. 10–28]. 

В имеющихся характеристиках общества знания 
фиксируется неоднозначная, даже противоречивая 
ситуация. С одной стороны, общество знания тракту-
ется как производное от информационного общества, 
когда в центр внимания попадают вновь возникающие 
возможности производства и доступности информа-
ции, которые обеспечивают новые информационные и 
коммуникационные технологии. С другой стороны, 
общество знания должно быть рассмотрено с учетом 
возникающих при этом рисков, что требует сделать 

больший упор на обсуждении последствий возраста-
ющей зависимости социальной практики от научного 
знания. На наш взгляд, эта проблема получает пер-
спективное решение в контексте современных соци-
альных технологий, важнейшим аспектом которых 
являются образовательные технологии. В обществе 
знаний имеем дело с социальной распределенностью 
форм производства знаний. Философские проекты 
исследования знания, представленные дискрипти-
вистской и нормативистской программами социаль-
ной эпистемологии, трактуют знание как субстрат, 
образующий социальную реальность. Знание рас-
сматривается как конституирующий элемент в струк-
туре социальной реальности, а не только как продукт 
познавательной деятельности [9]. 

Методология такого рода исследований разраба-
тывается в социальном конструктивизме. Цель кон-
структивизма состоит в исследовании процесса кон-
струирования знаний индивидом, социальным сооб-
ществом, наукой. К данному направлению относят 
генетическую эпистемологию Ж. Пиаже, личностный 
конструктивизм Дж. Келли, теорию категоризации 
Дж. Брунера, феноменологическую социологию зна-
ния П. Бергера и Т. Лукмана, теорию социальных си-
стем Н. Лумана. Теории, положившие начало направ-
лению конструктивизма: феноменологическая социо-
логия А. Шюца, символический интеракционизм 
Дж. Мида, а также культурно-историческая психоло-
гия Л.С. Выготского. 

Термин «конструктивизм» впервые начал исполь-
зоваться Ж. Пиаже в конце 1960-х гг. и приобрёл 
распространение в 1980-е гг. для обозначения теоре-
тических и методологических схем, акцентирующих 
роль прошлого опыта, категоризации, установок и 
схем в процессе восприятия, роль языка, дискурсов и 
других культурных практик в построении картины 
мира, роль социальных, исторических и культурных 
факторов в производстве научных знаний. Ж. Пиаже 
на материале экспериментальных исследований по-
казал, что познание предполагает редукцию нового 
опытного материала к уже существующим сенсомо-
торным и концептуальным структурам, сложившим-
ся у человека в онтогенезе [10. С. 330–334]. 

Конструктивизм трактует познание как конструи-
рование, а реальность – как продукт познавательной 
деятельности. В конструктивистских схемах познания 
информация является продуктом отношения между 
субъектом и объектом, а не содержится в объекте и не 
извлекается из него в процессе познания. Определя-
ющее значение имеют исходные установки, практиче-
ский опыт, средства познания наблюдателя.  

Важно заметить, что в конструктивизме призна-
ется возможность более и менее адекватного соот-
ветствия знаний реальности и, как следствие, воз-
можность более и менее подлинных знаний, теорий, 
интерпретаций. Абсолютное истолкование мира не-
осуществимо, мы вынуждены довольствоваться ря-
дом последовательных приближений к нему 
[11. С. 25]. «Существуют разные способы истолко-
вания мира. Одни из них, бесспорно, лучше, чем 
другие. С нашей, человеческой точки зрения, они 
лучше потому, что способствуют более ясным и точ-
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ным предсказаниям в отношении большего числа 
событий» [12. С. 112]. 

В исследованиях можно встретить два термина, 
близких по смыслу: «социальный конструктивизм» и 
«социальный конструкционизм». Социальный кон-
струкционизм – термин и концепция, предложенная 
Б. Латуром, рассматривается как одна из конструкти-
вистских схем познания. Термин «социальный кон-
структивизм» традиционно используется в исследо-
ваниях по психологии, педагогике и образованию. 

В работе П. Бергера и Т. Лукмана «Социальное 
конструирование реальности» сформулированы ос-
новные идеи социального конструкционизма как ис-
следовательской программы, направленной на изуче-
ние того, как общепринятая в той или иной культуре 
реальность формируется в результате социальных 
взаимодействий, включая значения, классификации, 
ценности, социальные институты, воспринимаемые 
как части «объективного» миропорядка [13. C. 70–74]. 

Социальные конструкционисты считают, что ре-
альность конструируется не индивидом, а обществом: 
любые ментальные конструкции выступают как про-
дукт коммуникации и совместной деятельности лю-
дей. Таким образом, подчёркиваются относительность 
любой теории, неполнота и дополнительность разных 
точек зрения. 

Американский психолог К.Дж. Герген видит зада-
чу наук и образования не в описании реального мира, 
а в конструировании новых форм отношений и пове-
дения. Он критикует «изобразительную» концепцию 
языка науки, согласно которой язык функционирует 
как карта или картина мира, показывая, что речь учё-
ного всегда утверждает определённые ценности и 
отношения, служит достижению какого-то эффекта. 
Методы, разработанные социальным конструктивиз-
мом, доказывают, что реальность социально констру-
ируется, и философия знания должна анализировать 
процессы, посредством которых это происходит. Ее 
ключевые термины – «реальность» и «знание». «Ре-
альность» можно определить как качество, присущее 
феноменам, иметь бытие, независимое от нашей воли 
и желания, а «знание» – как уверенность в том, что 
феномены являются реальными и обладают специфи-
ческими характеристиками [13. C. 80]. 

Понимание реальности у обычного человека, фи-
лософа и социолога разное. Философ в силу своей 
профессии вынужден ничего не принимать на веру и 
стремиться к достижению максимальной ясности в 
отношении предельного статуса того, что рядовой 
человек считает «реальностью» и «знанием».  

Согласно нашей точке зрения социология знания 
должна изучать все то, что считается в обществе 
«знанием», невзирая на обоснованность или необос-
нованность самого «знания». И поскольку всякое че-
ловеческое «знание» развивается, передается и сохра-
няется в социальных ситуациях, социология знания 
должна попытаться понять процессы, посредством 
которых это происходит и в результате чего «знание» 
становится само собой разумеющейся «реальностью» 
для рядового человека. Знанию присуща человеко-
размерность, т.е. естественный порядок, несмотря на 
наличие искусственного. Это относится как к тради-

ционному обществу с присущим ему преобладанием 
традиции над инновацией, так и к обществу совре-
менному, где инновация преобладает над традицией. 
В связи с этим в образовании особое внимание уделя-
ется личности, ее особенностям и уникальным каче-
ствам. Именно эти уникальные способности являются 
основной движущей силой инновационного общества. 
Так начинает складываться личностно-ориентиро-
ванная образовательная парадигма. 

При всем многообразии выражения личности, в 
общем понимании «личность» рассматривается как 
«участник историко-эволюционного процесса, высту-
пающий носителем социальных ролей и обладающий 
возможностью выбора жизненного пути, в ходе кото-
рого он преобразует природу, общество и самого се-
бя» [14. C. 134]. В образовании «личностно-
ориентированный подход» включает в себя, в первую 
очередь, создание некоторой системы педагогических 
условий, способствующих становлению личности. 

Конструирование в процессе обучения определя-
ется как «средство углубления и расширения полу-
ченных теоретических знаний и развития творческих 
способностей, изобретательских интересов и склон-
ностей учащихся» [15. C. 127]. Показательно, что 
«конструкция» может пониматься как некоторая об-
щая система, включающая взаимосвязанные и взаи-
мозависимые части и системы [16]. Применительно к 
процессу образования конструкция есть единая це-
лостная система с равноправными подсистемами-
субъектами «учитель» и «ученик».  

Идеи личностного подхода прослеживаются в гу-
манном обучении и воспитании ребенка, они отраже-
ны в воззрениях Конфуция, М. Монтеня, Ж.-Ж. Руссо 
и других мыслителей. Личностно-ориентированный 
подход возник как противопоставление устоям авто-
ритарного обучения и воспитания. В его основе лежит 
стремление учитывать индивидуальность каждого 
ученика. 

В философии конструктивизма учитывается ак-
тивность и индивидуальный опыт обучаемого. Заро-
дившись в трудах Ж. Пиаже, Дж. Брунера, Дж. Дьюи, 
Г. Гарднера, идеи конструктивистской дидактики по-
лучили воплощение во многих авторских методиках 
саморазвития и «свободного воспитания» (М. Мон-
тессори, Р. Штейнер, С. Френе и др.). Определяющей 
сущностной характеристикой личностно-ориентиро-
ванного обучения и конструктивистской дидактики 
являются деятельностный подход и опора на актив-
ность обучаемого. Теории А.Н. Леонтьева, С.Л. Ру-
бинштейна, П.Я. Гальперина, А.Р. Лурия, В.П. Зин-
ченко, А.А. Леонтьева и других исследователей об 
определяющем значении деятельности самого ребен-
ка в его психическом развитии очень близки кон-
струкционизму и конструктивизму. 

Идеи личностного подхода (К.А. Абульханова, 
И.С. Кон, А.В. Мудрик, А.Б. Орлов, В.В. Давыдов, 
Я.Л. Коломинский, А.В. Петровский, И.С. Якиман-
ская и др.), идеи развивающего обучения (М.И. Ма-
хмутов, П.И. Пидкасистый, И.Я. Лернер, Ш.А. Амо-
нашвили и др.) также находят отражение в технологи-
ях обучения, разрабатываемых в свете педагогики 
конструктивизма. Характеризуя социальный кон-
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структивизм, Е.С. Полат отмечает, что «это направле-
ние “выросло” из важнейших ценностей гуманистиче-
ской психологии и педагогики, которые являются ан-
типодом традиционной, авторитарной педагогики» 
[17. C. 16]. 

Традиционно личностно-ориентированный подход 
рассматривается в рамках развивающего обучения и 
предполагает максимальный учет индивидуальности 
учащегося – неповторимого своеобразия каждого че-
ловека, осуществляющего свою жизнедеятельность в 
качестве субъекта развития в течение жизни [18. С. 9]. 
И.С. Якиманская справедливо подчеркивает, что «ин-
дивидуальность – обобщенная характеристика осо-
бенностей человека, устойчивое проявление кото-
рых… определяет индивидуальный стиль деятельно-
сти как личностное образование» [Там же. C. 19]. 
Личностно-ориентированный подход предполагает 
«последовательное отношение педагога к воспитан-
нику как к личности, как к самосознательному ответ-
ственному субъекту собственного развития и как к 
объекту воспитательного взаимодействия». Цель и 
задачи личностно-ориентированного обучения заклю-
чаются в оказании помощи воспитаннику осознать 
себя личностью, «в выявлении, раскрытии его воз-
можностей, становлении самосознания, в осуществ-
лении личностно значимых и общественно приемле-
мых самоопределения, самореализации и самоутвер-
ждения» [13. C. 134]. 

Роль учителя в организации развивающего обуче-
ния – создание условий, способствующих раскрытию 
личности каждого учащегося. В систему принципов, 
отражающих современные представления об органи-
зации личностно-ориентированного обучения, входят 
следующие положения: обучение не самоцель, а сред-
ство развития способностей и задатков учащегося, 
средство его развития; каждый учащийся уникален и 
индивидуален; учащийся – субъект учебно-
воспитательного процесса; опора в обучении на субъ-
ектный опыт обучаемого; предоставление учащемуся 
свободы выбора содержания (в соответствии с учеб-
ными программами), средств и способов изучения 
учебного материала, организации учебной работы; 
обеспечение положительного эмоционального кон-
такта в системах «учитель – ученик» и «ученик – уче-
ник» на основе сотрудничества, сотворчества, моти-
вации достижения успеха; учет ценности мнения и 
учебных достижений каждого участника учебно-
воспитательного процесса и толерантное отношение к 
ним; оценка учебных достижений не только на соот-
ветствие образовательным стандартам, но и как эта-
пов индивидуального личностного роста каждого 
учащегося. 

Таким образом, реализация личностно-ориентиро-
ванного подхода в обучении делает возможным раз-
витие личности каждого учащегося с максимально 
полным учетом его индивидуальных особенностей. 
Такую же цель максимально возможного развития 
личности и индивидуальности преследует и конструк-
тивистская дидактика. 

Конструктивизм отвергает идеи теории объекти-
визма и инструкционизма, рассматривающих процесс 
обучения как передачу знаний от знающего к незна-

ющему. При этом радикальный конструктивизм в ка-
честве основных тезисов признает положение о том, 
что процесс восприятия не отражает никакой дей-
ствительности и человек создает (конструирует) свою 
относительную и субъективную реальность, учение – 
полностью самоорганизуемый и самоуправляемый 
процесс, педагогическое воздействие извне в приоб-
ретении знаний не является определяющим и эффек-
тивным. Более гибко понимается механизм познания 
в рамках прагматического (диалектического) кон-
структивизма, делающего попытку связать конструк-
ции и инструкции, самоуправляемое познание с обу-
чением. Конструктивистская дидактика сегодня рас-
сматривается преимущественно в рамках прагматиче-
ского конструктивизма. 

Конструктивизму близки положения конструкци-
онизма. Родоначальники конструкционизма С. Пей-
перт (Seymour Papert), А. Кей (Alan Kay) к идее ак-
тивной деятельностной позиции личности, главен-
ствующей в прагматическом конструктивизме, добав-
ляют идею «личностно значимого» знания, подчерки-
вая, что наиболее эффективны знания, наделенные 
личностным смыслом. 

Концептуальные положения конструктивизма об-
разования суть целенаправленное саморазвитие и 
«самосроительство» личности в ходе ее активного 
взаимодействия с обществом и окружающей средой в 
течение всей жизни человека, активность личности в 
учении и неэффективность передачи знаний обучае-
мому в готовом виде, значимость знаний, наделенных 
личностным смыслом, необходимость создания усло-
вий для саморегулируемого познания, сотрудничество 
и «мягкое» управлении учением со стороны педагога 
и др. Конструктивизм рассматривает позицию обуча-
емого как активную, самоуправляемую, построенную 
преимущественно на собственной конструктивной 
активности, лишь ситуативно управляемую извне 
учителем [19. C. 27]. Современный взгляд зарубеж-
ных исследователей и методистов на организацион-
ные аспекты педагогического процесса выражается в 
том, что учитель создает условия для саморазвития 
учащегося, оказывая ему помощь в случае необходи-
мости, но не дает готовых знаний, моделей, алгорит-
мов и способов решения задач. Деятельность учителя 
направлена на формирование самостоятельности каж-
дого учащегося посредством управления самокон-
струированием ими своего опыта [20. C. 30]. 

Систему основных принципов конструктивизма 
образования составляют следующие положения (по 
Е.С. Полат, М.А. Чошанову): познавательная дея-
тельность представляет собой активный процесс 
конструирования учащимся своего нового знания на 
основе сформированного ранее опыта; познание 
немыслимо без мотивации и осознания цели позна-
ния; процесс познания конкретного явления идет 
одновременно с осмыслением системы явлений. Как 
следствие, проектирование содержания обучения 
ведется с опорой на обобщенные концепции, си-
стемные знания и интегративные умения; основой 
формирования опыта служит интеллектуальная дея-
тельность учащегося, что предполагает педагогиче-
ское стимулирование его умственной деятельности 
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(поощрение мышления вслух, высказывания предпо-
ложений, гипотез и др.); процесс познания основан и 
эффективен в условиях коммуникации и социальной 
активности учащегося; познавательная деятельность 
взаимосвязана с реальной жизнью учащегося; позна-
вательная деятельность требует времени и много-
кратного переосмысления усвоенного; обучение ос-
новано на создании условий (выбор методов, форм 
обучения, средств оценки), подчеркивающих интел-
лектуальное достоинство каждого учащегося, осо-

бую ценность его точки зрения, персонального под-
хода к решению проблемы, уникального видения 
ситуации, индивидуального стиля мышления.  

Подводя итог, отметим, что переход от информа-
ционного общества к обществу знаний привел к изме-
нению образовательной парадигмы. Анализ основных 
положений конструктивистской дидактики показыва-
ет перспективы применения конструктивистской ме-
тодологии в формировании новой личностно-
ориентированной образовательной модели.  
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The article is devoted to one of the key problems of modern education: search and study of ways to create a new educational para-
digm in connection with the transition from the information society to the knowledge society. The authors proved the possibility and 
efficiency of social constructivism methodology application in the emerging personality-oriented educational paradigm. To achieve 
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the educational paradigm is associated with the transformation of the educational process of the transfer of information to the ability 
to think well. Achievements of cognitive technology are related to the recognition of the key role of self-organization in learning, 
decision-making, pattern recognition. Also, the change of the educational paradigm changes science requirements: it must now pro-
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cial, economic, environmental and other issues. The differences between social constructivism and constructionism are described. It 
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