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в образовательном процессе

Проблема самоопределения обучающегося в образовательном процессе, будучи проблемой человеческого 
выбора, выходит за границы педагогики и требует философского осмысления, что обусловило, во-первых, об
ращение к корреляту философия-образование в истории культуры, во-вторых, прояснение онтологического ос
нования феномена самоопределения. Философское конструирование картины мира и его понимание является 
основанием образовательной системы, а ценностные смыслы эпохи, определяют цели образования, что в целом 
обусловливает его императивный характер. Самоопределение обучающегося рассматривается как его выбор, 
предполагающий, с одной стороны, принятие императива образовательной системы, с другой — выход за ее 
пределы.
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The issue o f self-determination o f the learner in the educational process, as a problem o f human choice is beyond 
the boundaries o f pedagogy and requires a philosophical understanding that has led to appeal o f the author, first, to 
correlate the philosophy o f education in the history o f culture, and secondly, to clarify the ontological foundations of 
the phenomenon o f self-determination. The basis o f the educational system is a philosophical construction o f the world 
picture and understanding, and the goal is correlated w ith the value meanings o f the era, which generally leads to the 
imperative o f education. Student self-determination involves, on the one hand, the adoption o f the imperative o f the 
educational system, on the other — the outside.
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Н
айти основания в исследовании какой-либо 
проблемы в сфере частного научного дис
курса в истории философии не представля
ет особого труда, особенно, если речь идет 
о дискурсе психолого-педагогическом. Со 

времени своего возникновения философия была ос
новой конструирования системы образования, опре
деляя все ее компоненты: цели, задачи, формы, мето
ды, условия. Исследуя всеобщие закономерности бы
тия, философия актуализировала необходимые в об
разовании тексты природы и культуры, а также обу
чающие действия, способствующие раскрытию обра
зовательно-воспитательного потенциала этих текстов. 
Сущность образовательного процесса — объяснение 
картины мира, конструирование понимания его зако
номерностей, архивирование полученного знания, все 
это, — изначально представлено в культуре как фило
софская рефлексия бытия и познания. Философская 
картина мира, объективированная в развивающем
ся частном научном и практическом знании, является 
основой образовательных текстов, а рефлексия форм 
чувственного и рационального познания является ос
новой развития дидактики и педагогической психоло
гии.

Проблемы воспитания человеческого разума, раз
вития его ума, методов познания действительности 
в контексте ценностных смыслов бытия и познания 
вполне отчетливо представлены в философии с антич
ных времен до наших дней. Сократ и Пифагор, Платон 
и Аристотель были основателями философских школ, 
имели учеников, с которыми делились не просто зна
нием, но мудростью. Поиск начал бытия древними фи
лософами был поиском истины, красоты, гармонии не 
в их абстрактном выражении, а в связи со смыслом 
человеческой жизни и смерти, в связи с поиском ос
нов оптимальной социальной и культурной организа
ции жизни, одной из которых было образование граж
дан [7]. Древние философы были не только мыслите
лями, но и педагогами. Ими был накоплен уникальный 
опыт воспитания детей, подростков, юношей, вырабо
таны формы обучения, осмыслено отношение к учени
кам. Гераклит сочувствовал детям, видя примеры гру
бого обращения с ними [15, с. 184-185]. Диоген был 
прекрасным учителем, любимым своими учениками [6, 
с. 223]. Эпикур помогал осиротевшим детям [7, с. 790]. 
Античность знала развернутые образовательные си
стемы Платона и Аристотеля [7, с. 152, 183, 472].

Теория педагогики формировалась в русле фило
софского дискурса, включавшего аксиологическую 
рефлексию результатов образования. Сколь бы ни бы
ло умозрительным понимание общих начал и законов 
мира, конструируемое философией, именно философ
ское понимание картины мира и ее познание всегда 
определяло содержание любой образовательной си
стемы в истории культуры. Это положение можно счи
тать определяющим в рассмотрении коррелята фи
лософии и образования, который в разные историче

ские эпохи обусловил свои аспекты философско-ан
тропологических смыслов. Так, явная и имплицитная 
признанность универсального всеобщего смысла кор
релята философии-образования отчетливо представ
лена в европейском историко-философском дискур
се детства [13], от античных образовательно-воспита
тельных систем Платона и Аристотеля до новейших об
разовательных проектов XX-XXI веков. Дискурс бытия 
и познания у Платона определяет не только специфи
ку возможного конструирования социальной сферы в 
целом, но и систему воспитания стражей государства. 
Философская рефлексия ума человека у К. А. Гельве
ция определяет систему умственного образования и 
развития, направленную на культивирование просве
щенного разума [4, с. 504-537]. Стройные системы он
тологических и гносеологических воззрений немец
ких классиков соотносятся со строгой требовательно
стью основ системы европейского образования [3; 10], 
а онтологическая направленность русской религиоз
ной философии определила необходимость формиро
вания целокупного знания на основе метафизики дет
ского возраста [8] в качестве основы поиска своего пу
ти русской педагогикой.

Развитие философии науки способствовало про
яснению соотношения между эмпирическим и теоре
тическим уровнями образовательных систем. Теория 
и практика образования в целом имеют философское 
основание и обусловлены пониманием бытия, позна
ния, ценностей, пониманием самого феномена чело
века характерным для того или иного исторического 
периода. Иными словами, образование всегда строи
лось на идеях онтологии, гносеологии, аксиологии, фи
лософской антропологии. Так Платон и Аристотель ве
дут речь о содержании и условиях образования детей, 
исходя из космоцентрических представлений об упо
рядоченной картине мира и модели гражданина-стра- 
жа государства. Христианские основания познания ми
ра и самопознания представлены в «Исповеди» Авгу
стина [1, с. 8-37]. Проект элитарного профессионально 
ориентированного образования управителя государ
ством на основе индивидуального подхода моделиру
ет Э. Роттердамский [16]. Принципы воспитания разу
ма как основа конструирования образовательных си
стем Нового времени представлены Ф. Бэконом, Р. Де
картом, Д. Локком. Основанием образовательных си
стем Просвещения являются три антропологических 
вопроса И. Канта:

•  «Что я могу знать?»
•  «Что мне надлежит делать?»
•  «На что я смею надеяться?» [9, с. 598].
Природосообразное воспитание в контексте по

вседневности осмыслено Ж.-Ж. Руссо [14] и положено 
в основу методик начальной школы в европейском и 
русском образовании.

Антропологический разворот в философии выявил 
экзистенциальные аспекты образования: развитие, вос
питание, формирование личности. Именно здесь была
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актуализирована субъект-субъектная образовательная 
парадигма, столь актуальная в начале XXI века. Разви
тие в дискурсе таких отраслевых философских направ
лений, как философия языка, философия искусства, фи
лософия техники, в свою очередь, способствовало опти
мизации методик преподавания естественнонаучных, 
социально-гуманитарных и технических дисциплин. В 
конце XX столетия понятие методики, соотносимое с по
нятием метода в его философском понимании, уступило 
место понятию образовательной технологии. Заметим, 
что и здесь нет разрыва с философскими основами об
разования, а отдана дань бурному развитию техники и 
ее философскому осмыслению.

Формирование философии образования в русле гу
манитарного дискурса способствовало более глубоко
му пониманию человека как существа, способного не 
просто к выбору, но к самоопределению, а следова
тельно, и к самоидентификации.

Возможность самоопределения обучаемого укоре
нена в оппозиции учитель-ученик, универсальным мо
дусом которой был модус взаимоотношений — взрос
лый-ребенок. Вопрос о смыслах оппозиции взрос
лый-ребенок, учитель-ученик как один из важнейших 
вопросов философии образования ставится уже в ан
тичной философии, которая развивалась не только как 
опыт умозрения, но и как опыт обучения таковому, о 
чем говорит ее диалогическая форма, методы майев- 
тики и диалектики. Тем не менее, образовательно-вос
питательные системы Античности предполагали до
статочно жесткий контроль над содержанием образо
вания — диктат учителя превалировал над самоопре
делением обучаемого.

Педагогика Возрождения в лице Эразма Роттердам
ского и М. Монтеня, так же еще не поднимала вопроса 
о возможности самоопределения, хотя в ней постули
ровались гуманистические цели, например, воспитать 
христианского государя, ответственного за судьбу го
сударства и подданных [16], и подчеркивалась необхо
димость гуманного отношения к обучаемому субъекту 
[ 1 2 , с. 100 ].

Новое время в лице Ф. Бэкона, Р. Декарта и Д. Лок
ка, определяя обучаемого ребенка как tabula rasa, 
улавливает в нем аспект свободы, но это еще не са
моопределение обучаемого, а «свобода по праву от
ца» [11, с. 33-37].

Категорический императив в отношении обучения 
вполне определенно представлен в немецкой класси
ческой философии. Так, И. Кант полагал, что «одна из 
труднейших проблем воспитания заключается в том, 
как соединить подчинение законному принуждению 
со способностью пользоваться своей свободой» [ 10 , 
c. 413]. Всесторонне рассматривая воспитание от мла
денчества до студенческого возраста, Кант полагает 
основой образования дисциплину как обуздание ди
кости, животного начала человека. «Характеру ребен
ка должно быть свойственно, прежде всего, послуша
ние» [10, с. 442]. Подчинение абсолютной воле учите
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ля Кант приравнивал к подчинению необходимости. 
Г. В. Ф. Гегель, утверждая право ребенка на питание и 
воспитание, поддерживает кантовский императив в от
ношении дисциплины, которая призвана «сломить сво
еволие ребенка, истребить в нем чисто чувственное и 
природное» [3, с. 494]. Вплоть до новейшего времени 
самоопределение субъекта образования носило им
плицитный характер, и образовательные системы явно 
развивались в сторону постулатов императивной ди
дактики, подтверждая их эффективность результатами 
практики. В целом история культуры дает обилие при
меров императивного начала в образовании и весь
ма немного примеров самоопределения. Содержание, 
принципы, методы и условия образования определя
лись, и по сей день определяются, не выбором обуча
емого, но определенным социальным заказом, а также 
социальными и культурными возможностями его реа
лизации на практике.

В связи с этим системам образования любой исто
рической эпохи свойственны категоричность и импе
ративность, обусловленные необходимостью достиже
ния определенного образовательного стандарта. При 
этом подчас возникает парадокс соотношения смело
сти и свободы философского поиска истины с недопу
стимостью таковых в образовательном процессе. Так, 
Платон-философ принимал и оправдывал все ипостаси 
ребенка Эрота: свободу, непредсказуемость, неопрят
ность, сомнительное происхождение, — полагая, что 
в ребенке заложены начала целостности, блага, красо
ты и гармонии [7, с. 53-69]. Но Платон-педагог утверж
дал необходимость цензуры в образовании и в играх 
детей.

Строгой педагогической цензуре с позиций воз
можного раскрытия их образовательно-воспитатель
ного потенциала, а также негативного воздействия на 
ученика были подвергнуты мифология, поэзия, гимна
стика. Платон словно увидел глазами детей, которые 
схватывают в первую очередь предметный, а не симво
лический смысл мифологического знания: борьбу ти
танов и их детей богов, семейные взаимоотношения на 
Олимпе, поступки богов. Не удивительно, что Платон- 
педагог рекомендовал избегать в обучении мифы, пря
мой предметный смысл которых не соотносился с эти
ческой нормой, предлагал осторожно относиться к ли
рической поэзии, предостерегал от чрезмерного увле
чения гимнастикой [7, с. 152, 159, 183]. Императивность 
образования (даже если речь идет об образовании и 
воспитании государственного деятеля) свойственна 
и Возрождению, несмотря на антропоцентризм с его 
признанием титанизма и свободы человека [16]. Яв
но и имплицитно идея образовательного императива 
присутствует в системах познания сенсуалистов и ра
ционалистов. Ф. Бэкон разрабатывает основы индук
тивного познания, проясняя для своих последовате- 
лей-эмпириков логику научного поиска, выстраивая 
и обосновывая примеры опытного познания. Систе
ма Ф. Бэкона, призванная формировать ученого-эмпи- С
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рика, умеющего организовывать научный поиск на ос
нове непосредственных наблюдений, вполне импера
тивна [2, с. 113-215]. Категоричны и Р. Декарт в разра
ботке правил метода рационалистического познания 
[5, с. 271-275], и Д. Локк, хотя и отрицающий деспоти
ческую власть, но подчеркивающий необходимость 
власти взрослого над ребенком [11, с. 97]. Осудив од
ним из первых скрытый и явный инфантицид в истории 
культуры, Г. В. Ф. Гегель, как и И. Кант, уповал в обра
зовании на жесткую дисциплину, призванную сломить 
своеволие ученика [3, с. 494].

Огромный исторический путь проделан в филосо
фии образования от Античности до новейшего време
ни, однако и по сей день в конструировании образо
вательных систем их сущностной характеристикой яв
ляется императивность, несмотря на декларируемый 
субъект-субъектный принцип образования. Это обу
словлено онтологическими основаниями социализа
ции и инкультурации: обучаемый субъект вписывается 
в наличное культурное бытие посредством образова
ния. Необходимого культурного субъекта определяет 
именно наличие данного бытия. Но, как известно, не
обходимость всегда связана со свободой, и сформи
рованный императивной образовательной системой 
субъект, пройдя инкультурацию и социализируясь, в 
свою очередь оказывает определенное воздействие 
на бытие культуры, делая тот или иной жизненный вы
бор. Развитие культуры во многом осуществляется бла
годаря самоопределению обучаемого субъекта. Исто
рия культуры знает немало таких примеров. Приведем 
некоторые. Платон и Аристотель — учитель и ученик, 
определившие идеалистическое и материалистиче
ское направления в дальнейшем развитии познания: 
Аристотель делает свободный, независимый от пози
ции учителя выбор направления в развитии филосо
фии.

Примеры из жизни ученых, художников, музыкан
тов, великих государственных деятелей подтвержда
ют обусловленность самоопределения в образова
нии развитием субъектности обучаемого. Субъект вы
ходит в своей деятельности за границы имманентно
го в трансцендентное. Так Ф. Кафка стал писателем, а 
не банкиром. М. Бежар — балетмейстером, а не юри
стом. Ф. Ницше — филологом-философом, а не пасто
ром. Многие великие люди не приняли жребий, уго
тованный им судьбой, и пошли своим путем. Многие, 
отнюдь не великие, самоопределились, сойдя, вер
нее, сбившись с, ка залось бы, предназначенного пу
ти. Самоопределение, таким образом, проявляется как 
выбор жизненного пути, к сожалению, не всегда кон
структивный и достойный подражания с позиций цен
ностных смыслов. Это происходит, как правило, на гра
нице детства и взрослости, где осуществляется выбор 
нового профессионального этапа образования.

Самоопределение вполне определенно имеет ме
сто в формах обучения взрослых, в планах самообра
зования, в конструировании индивидуальных маршру

тов саморазвития. Однако и современный ребенок, в 
отличие от ребенка времен Д. Локка, свободен не толь
ко «по праву отца», но и как личность на начальных эта
пах ее становления. Самоопределение представлено 
в современной субкультуре детства в обилии всерос
сийских и международных конкурсов, проектов, ак
ций, которые раскрывают креативный потенциал дет
ского возраста, значимость систем раннего образова
ния и развития, а также роли самоопределения в ран
нем детстве, в том числе и профессионального.

Действительно, формирование фундамента лично
сти закладывается в детстве, и здесь чрезвычайно ва
жен опыт самоопределения. Оно начинается с воле
изъявления в приятии и неприятии необходимости, 
определяемой культурой. С одной стороны, это стрем
ление дошкольника к самостоятельности: «Я сам сде
лаю!» С другой стороны, самость часто проявляется у 
ребенка в протесте против необходимости нормы, тре
бования, в отрицании культурных императивов социа
лизации и инкультурации.

Согласимся с И. Кантом, что самоопределение 
предполагает не только свободу пользоваться раз
умом, но и необходимость этот разум формировать. 
Многие подростки сегодня вполне комфортно само
определились, выбрав виртуальную реальность ком
пьютерной игры, заменившей все прочие культурные 
формы участия в реальной жизни. Этот выбор являет
ся своеобразным ответом на императивность образо
вательной системы, на неизбежную репрессивность 
необходимой социализации и инкультурации. Возмож
но, данные качества системы образования становятся 
особенно ощутимыми в условиях информационного 
общества, тотальной доступности информации, склон
ности современной школы не столько обучать, сколь
ко информировать. В результате ученик не столько ов
ладевает необходимыми культурными умениями в их 
системной взаимосвязи, сколько знакомится с раз
личными культурными практиками. Но, становясь из
вестной, информация, даже выученная наизусть, еще 
не превращается в подлинное знание, а знакомство с 
культурными практиками еще не ведет к мастерству 
владения какой-либо из них. Не приведет ли это к тому, 
что профессионал-мастер в ближайшем будущем усту
пит место информированному пользователю?

В решении проблемы профессионального образо
вания понятие самоопределения, действительно, яв
ляется ключевым, с учетом того, что поиск решения це
лесообразно осуществлять не только в сфере частно
го психолого-педагогического знания, но, прежде все
го, в сфере философской антропологии. Важно учиты
вать, что самоопределение осуществляется в услови
ях императивности образования, которая является его 
онтологическим основанием, сопряженным с сакраль
ным ядром культуры. Именно императивные заповеди 
определяют сакральные основы образовательных си
стем во всех культурных парадигмах. За императивом 
стоит не только опыт формирования религиозно-нрав

№ 3 (112) май— июнь 2017



АБРИС ПРОБЛЕМЫ

ственной сферы, но и выверенное энциклопедическое 
научное знание, и сохраненный и приумноженный 
практический опыт. В то же время и самоопределение 
заложено в дуальной телесно-духовной природе чело
века, в возможности выбора им ипостаси, которая ста
нет приоритетной в деятельности, определяющей его 
человеческую самореализацию. Деятельность всегда 
определяет качество ее субъекта: творца-профессио- 
нала или подражателя-пользователя. В этом и состоит 
философско-антропологический смысл самоопреде
ления — в развитии субъектности как базовой антро
пологической характеристики человека.
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К. Роджерс (1902-1987) — американский психолог; видный представитель гуманистической психологии, ав
тор центрированной на клиенте психотерапии.

Карл Роджерс, являющийся одним из основоположников современного гуманистического направления в за
падной педагогике и психологии, утверждал, что общество сегодня заинтересовано в огромном количестве кон
формистов (приспособленцев). Это связано с потребностями промышленности, армии, неспособностью и, глав
ное, нежеланием многих, начиная от рядового учителя и кончая руководителями высшего ранга, расставаться со 
своей, пусть маленькой, но властью.

Учитель не должен готовить своих учеников к конкретным запросам жизни, в которую им в ближайшем буду
щем необходимо будет включиться. Воспитывая ученика, неадаптированного к наличной ситуации, учитель соз
дает трудности в его жизни. Воспитывая слишком адаптированного члена общества, он не формирует у него по
требности целенаправленного изменения как самого себя, так и общества.

Сугубо адаптивная направленность деятельности учителя крайне негативно сказывается и на нем самом, т. к. 
он постепенно теряет самостоятельность мышления, подчиняет свои способности официальным и неофициаль
ным предписаниям, теряя, в конечном счете, свою индивидуальность. Чем больше учитель подчиняет свою дея
тельность формированию личности учащегося, приспособленного к конкретным запросам, тем в меньшей сте
пени он выступает как гуманист и нравственный наставник. И наоборот, даже в условиях антигуманного классо
вого общества стремление передовых педагогов противопоставить миру насилия и лжи человеческую заботу и 
доброту неизбежно отзывается в сердцах воспитанников.

Речь собственно идет о том, что учитель-гуманист не только верит в демократические идеалы и высокое 
предназначение своей профессии. Он своей деятельностью приближает гуманистическое будущее. А для этого 
он должен быть активным сам. При этом имеется в виду не любая его активность. Так, нередко встречаются учи
теля сверхактивные в своем стремлении «воспитывать», брать на себя право поучать, лишенные способности 
оценивать свои действия со стороны. Выступая субъектом образовательного процесса, учитель должен призна
вать право быть субъектами и за учащимися. Это значит, что он должен быть способным довести их до уровня са
моуправления в условиях доверительного общения и сотрудничества.

ПЕДАГОГИКА: Учебное пособие для студентов педагогических учебных заведений /  В. А. Сластенин,
И. Ф. Исаев, А. И. Мищенко, Е. Н. Шиянов. —  М .: Школа-Пресс, 1997.
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