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Аннотация
Актуальность исследования обусловлена научными достижениями современной педагогики в 
сфере личностно-ориентированного образования и проектирования личностно-развивающей 
образовательной среды, обращающими внимание педагога на учёт личностных потребностей 
обучающихся в осознании смысла образования, самообоснования, творческого саморазви-
тия. С другой стороны, в широкой педагогической практике в духе классической рационально-
сти распространён формализованный логико-системный подход к педагогическому знанию, в 
том числе в области воспитательного взаимодействия. Такой подход рассматривает результат 
образования в связи с императивным субъект-объектным воздействием, с научением. Успеш-
ность образования определяется соответствием набора редуцированных личностных качеств 
установленному и стандартизированному образцу, определяющему паттерны деятельности и 
поведенческой активности обучающегося. 
Цель исследования: раскрыть историко-педагогические особенности становления педагоги-
ческого феномена личностного опыта и особенности его формирования у обучающегося в 
преломлении концепции средового подхода к проектированию личностно-развивающего об-
разования.
Методы исследования включают: методы формальной логики (анализ и синтез, индукция и 
дедукция, сравнение и аналогия, обобщение и другие); анализ педагогических концепций в 
контексте системы ориентиров (ценностей), определяющих педагогическое мышление; исто-
рико-педагогическое сравнение. 
Научная новизна/теоретическая и/или практическая значимость исследования заключается 
в том, что впервые основой для интерпретации личностного опыта как результата образова-
ния в контексте необходимого условия проектирования личностно-развивающей среды вы-
ступает концепт личностно-средовой целостности. Личностно-средовая целостность, рассма-
триваемая нами как метасистема, является особой субъект-содержащей сложной системой 
(М. Гелл Манн, В. И. Аршинов, Я. И. Свирский, В. Г. Буданов, П. К. Гречко и др.). Диалектика 
такой метасистемы основывается на средовых процессах и механизмах, которые представ-
ляются важнейшими для педагога в его проектировочной деятельности. Ключевыми эле-
ментами диалектики выступают отношения образовательной среды как внешнего, но обла-
дающего свойством полимодальности становиться частью внутреннего, с одной стороны, и 
развивающейся личности в контексте субъективной реальности, внутреннего мира человека 
(по В. И. Слободчикову), с другой стороны.1

Результаты исследования. Развитие отечественной педагогики в контексте единственно вер-
ной и правильной методологической основы в виде диалектического материализма отрази-
лось на педагогической интерпретации сущности личности, её функций, личностного опыта и 
особенностях педагогического инструментария, направленного на императивное формирова-
ние и воспитание. Педагогические идеи относительно личностного опыта как цели образова-
ния эволюционируют в различных научных школах по пути его интерпретации от объективно-

© CC BY Литвин Д . В ., 2024 .



21

ISSN 2949-4990 Moscow pedagogical journal 2024 / № 1

обусловленного и субъективно-обусловленного опыта к средовому толкованию личностного 
опыта в различных формах и соотношениях объективного и субъективного. Личностный опыт 
как искомый результат современного личностно ориентированного образования детермини-
рован динамикой субъективной реальности участников образовательного взаимодействия в 
образовательной среде. Такой опыт как неотъемлемая часть процесса онтологизации субъ-
екта, как часть диалектики становления самой личности, её сущностных свойства и качеств, 
формируется в контексте субъективной реальности, её семантической основы. Опыт реализа-
ции личностных функций закономерно обусловлен диалектикой взаимоотношений личности 
и среды, способствует внутренней обусловленности активности субъекта, его преобразующей 
направленности.
Выводы. Генерация субъективной реальности участниками образовательного взаимодействия 
и, что важно, её динамика в образовательной среде выступают основой для возникновения 
развивающих свойств среды, основой обретения субъектами образовательной деятельности 
личностного опыта. Характер и особенности личностного опыта будут определяться процес-
суальными особенностями и спецификой его генерации – процессом рождения, структури-
рования, рекомбинации субъективной семантической реальности в образовательной среде. 
Особенности формирования личностного опыта у обучающегося наделяют педагогический 
инструментарий средопреобразующим характером. Деятельность педагога, решающая соб-
ственно образовательные, развивающие задачи, становится преимущественно средопреобра-
зующей.

Ключевые слова: личностный опыт, развитие личности, личностно ориентированное образова-
ние, личностно-развивающая среда, цели образования, историко-педагогические особенности
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Abstract
Relevance. The relevance of the study is due to the scientific achievements of modern pedagogy in 
the field of personality-oriented education and the design of a personality-developing educational 
environment. They draw the teacher’s attention to taking into account the personal needs of stu-
dents in understanding the meaning of education, self-realization, and creative self-development. 
On the other hand, in wide pedagogical practice in the spirit of classical rationality, a formalized 
logical-system approach to pedagogical knowledge is widespread, including in the field of educa-
tional interaction. This approach considers the result of education in connection with the imperative 
subject-object influence, with learning. The success of education is determined by the correspond-
ence of a set of reduced personal qualities to an established and standardized model that determines 
the patterns of activity and behavioral activity of the student.
Aim. To reveal the historical and pedagogical features of the formation of the pedagogical phenom-
enon of personal experience and the peculiarities of its formation in the student in the refraction of 
the concept of an environmental approach to the design of personality-developing education. 
Methodology. The research applied the methods of formal logics (analysis and synthesis, induction 
and deduction, comparison and analogy, generalization, etc.); analysis of pedagogic concepts in the 
context of value-oriented system which determines the pedagogic thinking; historical and pedagogi-
cal comparison.
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Scientific novelty / theoretical and/or practical significance. For the first time, the the concept of 
personal-environmental integrity represents the basis for interpreting personal experience as a result 
of education and a necessary condition for designing a personal-developing environment. Personal-
environmental integrity, considered as a metasystem, is a special subject-containing complex sys-
tem (M. Gell Mann, V. I. Arshinov, Ya. I. Svirsky, V. G. Budanov, P. K. Grechko, etc.). The dialectic of 
such metasystem is based on environmental processes and mechanisms, which seem to be crucial 
for the teacher in his design activity. The key elements of dialectics are the relations of the educa-
tional environment as external phenomenon possessing the property of polymodality, becoming part 
of the internal, on the one hand, and the developing personality in the context of subjective reality, 
the inner world of a person (V. I. Slobodchikov), on the other hand. 
Results. The development of domestic pedagogy in the context of the only true and correct methodo-
logical basis in the form of dialectical materialism was reflected in the pedagogical interpretation of 
the essence of the personality, its functions, personal experience and features of pedagogical tools 
aimed at imperative formation and education. Pedagogical ideas regarding personal experience as 
an education goal are evolving in various scientific schools in its interpretation from objectively 
conditioned and subjectively conditioned experience to environmental interpretation of personal ex-
perience in various forms and correlations of the objective and subjective. Personal experience as 
the desired result of modern personality-oriented education is determined by the dynamics of the 
subjective reality of educational interaction participants in the educational environment. Such experi-
ence as an integral part of the ontologization process of the subject, as a part of the dialectics of the 
formation of the personality itself, its essential properties and qualities, is formed in the context of 
subjective reality, its semantic basis. The experience of implementing personal functions is naturally 
conditioned by the dialectics of the relationship between the individual and the environment, contrib-
utes to the internal conditioning of the subject’s activity, its transformative orientation.
Conclusion. The generation of subjective reality by the participants in educational interaction and its 
dynamics in the educational environment are the basis for the emergence of developing properties of 
the environment, the basis for the acquisition of personal experience by the subjects of educational 
activity. The nature and characteristics of personal experience will be determined by the procedural 
features and specifics of its generation – the process of birth, structuring, recombination of subjec-
tive semantic reality in the educational environment. The peculiarities of the formation of the stu-
dent’s personal experience endow pedagogical tools with an environment-transforming character. 
The activity of the teacher, solving the actual educational, developmental tasks, becomes mainly 
environment-transforming.

Keywords: personal experience, personality development, personality-oriented education, persona- 
lity-developing environment, goals of education, historical and pedagogical features

ВВЕДЕНИЕ
Конец XX в . знаменуется появлением 

отечественных оригинальных научно-
педагогических школ и образовательных 
программ, значимо отличающихся от 
официального социально-политического 
вектора и выделяющихся в научно-педа-
гогическом дискурсе . Формируются раз-
личные подходы в рамках современной 
гуманистической педагогики, которая 
является, по замечанию В . В . Давыдова, 
«подлинной педагогикой» [13, с . 58], ко-
торая характеризуется Е . И . Казаковой 

как «не авторитарная педагогика» [22, 
с . 10] . Основой гуманистической педаго-
гики служит признание человека наивыс-
шей ценностью в противовес утилитар-
ным и технократическим установкам в 
теории и практике образования и воспи-
тания, признание у человека потенциала 
к росту, самоопределению, выбору и при-
нятию на себя ответственности . В конце 
XX в . обновляет своё содержание понятие 
гуманистического образования, которое 
наравне с иными моделями образования 
(диалогическим, вероятностным, культу-
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рологическим, герменевтическим и др .) 
имеет в качестве своего объединяющего 
начала педагогическое обеспечение раз-
вития личностной сферы человека [28, 
с . 17] . Значимое внимание в исследова-
ниях уделяется личностным функциям, 
или «собственно личностным способно-
стям», проявляющимся, по В . В . Серико-
ву, в избирательности, рефлексии, смы-
слоопределении, построении «Я»-образа, 
принятии ответственности, творческой 
самореализации в избираемой деятель-
ностной сфере, направленности на дру-
гого, обеспечении самостоятельности, 
автономности и индивидуальности бы-
тия субъекта [27, с . 42–43] . Соответст-
венно, личностный опыт как опыт быть 
личностью, социально-культурный опыт 
(В . И . Слободчиков [31, с . 24]), выступа-
ет результатом реализации человеком 
личностных функций . В таком контексте 
личностный опыт является значимым 
субъектным свойством личности и зна-
менует собой признак овладения единст-
вом поведения, которое характерно для 
личности в её субъективной форме куль-
турного опыта . Как пишет В . С . Сериков: 
«наиболее значимым продуктом его куль-
турного генезиса и социализации являет-
ся его способность быть субъектом соци-
окультурного бытия – быть личностью» 
[29] . Личностный опыт в полной мере 
воплощает культурное развитие человека 
(Л . С . Выготский [9, с . 315]) . 

Современное личностно ориентиро-
ванное образование исходит из того, что 
опыт, полученный в результате образо-
вания, не является результатом прямого  
научения и приучения человека, а тем бо-
лее не является результатом реализации 
генетически заложенных программ или 
воспоминания «абсолютных» идей . При 
этом установка на научение, присвоение 
обучающимися объективных норм и цен-
ностей и сегодня достаточно широко рас-
пространена в широкой педагогической 
практике . 

ОСНОВНАЯ ЧАСТЬ
Цель и задачи исследования

Цель исследования: раскрыть исто-
рико-педагогические особенности ста-
новления педагогического феномена 
личностного опыта и особенности его 
формирования у обучающегося в пре-
ломлении концепции средового подхода 
к проектированию личностно-развиваю-
щего образования .

Задачи: соотнести историко-педаго-
гические предпосылки становления лич-
ностного опыта как цели образования и 
современные подходы к его формирова-
нию у обучающегося в личностно ори-
ентированном образовании; определить 
роль среды как фактора генерации лич-
ностного опыта у обучающегося . 

Методология  
и методы исследования

Ключевые положения работы опи-
раются на актуальные современному 
научному дискурсу принципы научно-
педагогического познания, реализуемые 
в контексте необходимости интеграции 
принципов экзистенциализма, соци-
альной антропологии, феноменологии, 
культурологии (А . Г . Бермус [5]) . Функ- 
ционально-динамическое моделирова-
ние личностно-средовой целостности в 
образовании осуществляется на основе 
концепции организованной сложност-
ности (organized complexity) как новой 
парадигмы системного подхода (М . Гелл 
Манн [44], В . И . Аршинов, Я . И . Свир-
ский, В . Г . Буданов [8], П . К . Гречко [12], 
В . М . Еськов, Ю . П . Зинченко, О . Е . Фи-
латова [15] и др .) . Интерпретация вопро-
сов генерации личностного опыта нашла 
опору в идеях конструктивизма в фило-
софии, социологии, психологии (М . Бах-
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тин1, М . Бубер2, Ю . М . Лотман3, Ч . Кули4, 
Дж . Г . Мид5 и др .) .

Интерпретация личностного опыта  
в статье осуществляется в контексте лич-
ностно-ориентированного подхода в обра- 
зовании, выступающего одной из форм ре-
ализации культурологической модели об-
разования (В . В . Сериков [30], Ю . П . Аза-
ров [1], В . И . Слободчиков [31], Э . Ф . Зеер 
[16], Ш . А . Амонашвили [2], Е . В . Бон-
даревская [7], Н . А . Алексеев6 и др .), а 
также в русле средового подхода в обра-
зовании, рассматривающего личностно-
развивающую деятельность в контексте 
средообразования и средопреобразова-
ния (Ю . С . Мануйлов [20], Н . В . Ходякова7, 
В . А . Ясвин8, И . С . Якиманская [39] и др .) .

Методы исследования включают: 
методы формальной логики (анализ и 
синтез, индукция и дедукция, сравнение 
и аналогия, обобщение и другие); анализ 
педагогических концепций в контексте 
системы ориентиров (ценностей), опре-
деляющих педагогическое мышление; 
историко-педагогическое сравнение . 

Организация исследования  
и ход работы

На первом этапе исследования был 
проведён анализ историко-педагогиче-
1 Бахтин М . М . Собрание сочинений: сборник фи-

лософских очерков . Т . 2 . Москва: Русские словари, 
2000 . 790 с .

2 Бубер М . Я и Ты / пер . с нем . Москва: Высшая шко-
ла, 1993 . 173 с .

3 Лотман Ю . М . Культура и взрыв: исследования . 
Москва: Гнозис, 1992 . 272 с .

4 Cooley Ch . Primary Groups [Электронный ресурс] .  
URL: https://www .d .umn .edu/cla/faculty/jhamlin/ 
4111/Blumer/Charles (дата обращения: 15 .02 .2024) .

5 Mead G . Internalized Others and the Self [Элек-
тронный ресурс] . URL: https://elar .urfu .ru/handle/ 
10995/80354 (дата обращения: 15 .02 . 2024) .

6 Алексеев Н . А . Педагогические основы проекти-
рования личностно-ориентированного обучения: 
дис . … докт . пед . наук . Екатеринбург, 1997 . 310 с .

7 Ходякова Н . В . Ситуационно-средовой подход к 
проектированию личностно-развивающих обра-
зовательных систем: дис . … докт . пед . наук . Волго-
град, 2013 . 465 с .

8 Ясвин В . А . Инструментальная экспертиза в про-
цессе педагогического проектирования школьной 
среды: дис . … докт . пед . наук . Москва, 2020 . 471 с .

ских предпосылок становления личност-
ного опыта как цели образования . Пе-
дагогическая теория и практика второй 
половины XX в ., исходя из особенностей 
реализуемой государственной политики, 
отвечает прежде всего государственным 
потребностям и нормам, устанавлива-
емым в виде социально-политического 
и нравственного «образца» личности 
советского гражданина . События, опре-
делившие такой вектор развития оте-
чественной педагогики и образования, 
произошли ещё в 1920–1930 гг ., когда в 
результате вытеснения из педагогической 
практики исчезли школы «свободного 
развития», «естественного развития» под 
руководством Л . Н . Толстого, К . Н . Вен-
тцеля, С . Т . Шацкого и других энтузиа-
стов-педагогов . Как пишет М . Волошин в 
поэме «Путями Каина»: «Настало время 
новых мятежей, и катастроф: падений и 
безумий . Благоразумным: “Возвратитесь 
в стадо”, мятежнику: “Пересоздай себя”»9 . 

«Педагогический плюрализм» стал 
вписываться в установленные государст-
вом рамки . В отечественной педагогике 
патронаж государством образователь-
ной сферы становится атрибутом педа-
гогических систем (М . А . Данилов [14], 
В . П . Беспалько [6], А . В . Мудрик [21] и 
др .) . По В . И . Загвязинскому, педагоги-
ческая деятельность включена в систему 
социальных отношений и поэтому регу-
лируется государством10 . Как правило, это 
приводит к преимущественному статусу 
личности обучающегося, который мож-
но определить как tabula rasa («белый 
лист»11), наполнение которого полностью 
зависит от насыщенности объективной 
и противопоставленной обучающемуся 
среды, от её преобразующей активности 

9 Волошин М . А . Путями Каина . Трагедия матери-
альной культуры . Мятеж // Избранные стихотво-
рения / сост ., вступ . ст ., прим . А . В . Лаврова . Мо-
сква: Советская Россия, 1988 . С . 246–249 .

10 Загвязинский В . И ., Емельянова И . Н . Общая педа-
гогика . Москва: Высшая школа, 2007 . 390 с .

11 Луначарский А . В . О воспитании и образовании /  
под ред . А . М . Арсеньева, Н . К . Гончарова,и др .  
Москва: Педагогика, 1976 . С . 80–82 .
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и направленности на личность воспитан-
ника .

По понятным причинам отечествен-
ная педагогическая мысль во второй по-
ловине XX в . не выходит за границы со-
циального заказа, а культурологический 
принцип применительно к образованию 
в советской педагогике оттеняется прин-
ципом идейного, политического вос-
питания всесторонне развитых членов  
социалистического (коммунистического)  
общества и формирования всесторонне  
и гармонично развитой личности . Имен-
но формирования направленного, праг- 
матичного и реализующегося по крайней 
мере, в широкой педагогической прак- 
тике, преимущественно авторитарно- 
императивными методами . Хотя уже 
В . П . Беспалько, избегая очевидного и от-
кровенного «линейного» образовательно-
го императива, подходит к определению 
цели образования диалектично и пишет: 
«представление об идеале, или глобаль-
ной цели, как общественно-государствен-
ном заказе на формирование всесторонне 
и гармонично развитой личности явля-
ется предельно нечетким и не удовлет-
воряет… требованиям к диагностичной 
постановке цели в педагогической систе-
ме» [6, с . 32] . Глобальная образовательная 
цель таким образом остаётся глобальной 
целью, неприменимой в чистом виде для 
широкой педагогической практики, це-
лью, требующей, по В . П . Беспалько, диаг-
ностичную конкретизацию на любой, на 
каждой стадии образования . Постепенно 
образование перестаёт быть «ведомствен-
ным», «обслуживать интересы других ве-
домств и социальных практик», оно ста-
новится сферой общественной практики, 
сферой развития личности, преобразует-
ся «из способа просвещения отдельных 
индивидов в механизм развития культу-
ры, общества и человека» [20, с . 15] .

Необходимо подчеркнуть и взять за 
основу положение, что традиционные 
определения опыта, основанные на дефи-
нициях классической науки, противопо-
ставляют в гносеологической ситуации 

познающего субъекта и познаваемый 
объект . Современный взгляд на эту про-
блему сводится к тому, что личност-
ный опыт не существует в объективной 
данности, и в этом смысле личностный 
опыт – это часть процесса онтологизации 
субъекта, диалектики становления самой 
сущности личности (В . И . Слободчи-
ков, В . В . Сериков, Н . В . Ходякова и др .) . 
Строго говоря, такого опыта вообще нет 
вне конкретного субъекта и вне конкрет-
ного личностно-средового взаимодей-
ствия . Потому при определении целей 
образования, и в частности целей воспи-
тания, важно учитывать, что получить 
унифицированное отношение, например, 
к этическим или правовым максимам в 
строго регламентированных параметрах 
образования едва ли возможно .

Возникшая на рубеже XX и XXI вв . 
средовая парадигма саморазвивающихся 
систем (В . Е . Лепский, В . Э . Войцехович, 
В . И . Аршинов, Я . И . Свирский и др .), а 
также послужившие для её становления 
«трансдисциплинарные основания» [5] 
в контексте постнеклассической рацио-
нальности (по В . С . Степину [34]) про-
явились в классических философских 
вопросах достаточно остро, в том числе 
в гносеологической проблеме отражения 
субъектом объективного мира, в пробле-
ме соответствия структур гносеологи-
ческого, познавательного образа вещи, 
свойства или отношения и «оригинала» . 
Частично эту проблему можно обнару-
жить ещё в трудах С . Л . Рубинштейна, 
который критиковал позиции «чистого 
феноменализма» (Э . Гуссерль), «интро-
спективной психологии», «психологии 
субъективного духа» (Э . Шпрангер), 
«поведенческой психологии» (бихевио-
ризм) и др . «Сознанию, оторванному от 
деятельности, противопоставлялась де-
ятельность – поведение, оторванное от 
сознания» . Кроме того, С . Л . Рубинштейн 
выступал против «выхолащивания» дея-
тельности, лишения её «связи с продукта-
ми этой деятельности и той средой, в ко-
торой она осуществляется» [26, с . 22–23] .
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Не все идеи С . Л . Рубинштейна легли 
в контекст официального диалектиче-
ского материализма, и это, безусловно, 
отразилось на интерпретации взаимо-
отношений среды и личности . В отече-
ственной науке в начале 1970 гг . кибер-
нетика и теория информации в русле 
марксистко-ленинских позиций обяза-
тельно включает «критику нападок на те-
орию отражения … как составную часть 
идеологической борьбы с буржуазным 
мировоззрением», поскольку диалектико- 
материалистическая теория отражения 
выступала «основой и ядром научной 
гносеологии» [35, с . 5] . И несмотря на то, 
что представитель сектора материали-
стической диалектики Института фило-
софии АН СССР профессор В . С . Тюхтин 
фиксирует: «отражающие системы спо-
собны функционально выделять структу-
ру объектов, реагируя на составляющие 
её [структуру] отношения независимо от 
вещественных и энергетических харак-
теристик носителей этих отношений…, 
[т . е .] собственно отражение есть фун-
кциональное, а не субстанциональное 
свойство» [35, с . 88], всё же В . С . Тюхтин 
наделяет такое отражение строго объек-
тивными характеристиками, избегая, как 
нам представляется, «чрезмерного субъ-
ективизма» в процессе функционального 
взаимодействия «отражающих систем» 
с реальным оригиналом . В этом смысле 
С . Л . Рубинштейн, положения философ-
ской концепции субъекта и онтологии 
человеческого сознания которого разде-
ляются нами и принимаются как отправ-
ные для приложения средового подхода 
к проектированию личностного опыта 
как результата функционирования лич-
ностно-развивающей среды в образова-
нии, критикуются В . С . Тюхтиным . Так, 
С . Л . Рубинштейн «отрицал характери-
стику структурного соответствия образа 
и предмета на том основании, что оно, 
по его мнению, может быть только внеш-
ним, дающим повод для дуализма» [35, 
с . 152–153] . 

В этом контексте, если пользоваться 
диалектическими понятиями, личност-
ный опыт появляется в результате снятия 
негации (антитезы, по Г . Гегелю) в диа-
лектике личности (субъективного) и сре-
ды (объективного) . «Внешность», проти-
вопоставленность среды – это условная 
и изменяющаяся в результате развития 
личности характеристика, дающая воз-
можность изменяться (в т . ч . развиваться)  
самой личности . При этом среда и теря-
ет свою объективность для личности, и 
это путь становления индивидуально-
сти . По В . В . Серикову, противостояние 
личности среде делает личность инди-
видуальностью [28, с . 56] . Хотя при этом 
сам опыт может быть с точки зрения 
утилитарного момента жизнедеятельно-
сти, кажущейся полезности карьеры или 
текущего благополучия «позитивным» 
или «негативным», для личности это 
всегда будет положительный опыт, кото-
рый, однако, приводит к формированию 
установки на преобладание различных 
личностно-средовых стратегий, стра-
тегий жизнедеятельности (адаптивных 
или преадаптивных, по А . Г . Асмолову) . 
Неслучайно для Д . Н . Узнадзе, преодоле-
вающего «постулат непосредственности» 
всей традиционной психологии, «искус-
ственности конструкций», основанных 
на «замкнутом круге сознания», установ-
ка есть «посредующий» двухчленную схе-
му «сознание-внешнее» элемент [3, с . 30] . 
А ситуация у Д . Н . Узнадзе, как пишет 
А . Г . Асмолов, разграничена с внешней 
действительностью . На одном из этапов 
развития теории Д . Н . Узнадзе «ситуация 
превращается в установку», выступая 
«фактором и условием жизнедеятельно-
сти» [3, с . 34–35], т . е . установка, в свою 
очередь, – не есть чисто субъективный 
феномен . В этом смысле личностный 
опыт является основой жизнедеятельно-
сти, преодолевающей тот самый постулат 
непосредственности . «Человек приходит 
в свое настоящее не просто из прошлого, 
а конструирует своё настоящее, воплоща-
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ет установки к своим будущим действи-
ям» [3, с . 11–12] . 

Показательно также отличие в ин-
терпретации субъективной реальности, 
отражающей действительность, в кон-
цепции А . А . Ухтомского в начале XX в . 
Создатель учения о доминанте выделял 
в сознании «реальность не менее дейст-
вительную», чем когда «предо мною су-
ществует конкретная действительность» . 
Существующая реальность преобразует-
ся таким образом в иную реальность, мы-
слимую, в «проекты будущего» . «Всякая 
мысль, в том числе и наиболее отвлечён-
ная, есть более или менее реальный про-
ект действительности . Тем, что я строю 
мысль, я строю действительность, – вы-
сказываю, какою она должна быть по не-
обходимости . Объективная действитель-
ность, пребывающая вне его [человека] 
всепродолжающаяся и текущая изо дня в 
день его среда и её тайна – искомый объ-
ект человеческой мысли и искания» [37, 
с . 290–292], и субъективная реальность 
взаимно дополняют друг друга . При этом 
А . А . Ухтомский полагает, что «главное 
значение приобретает не массив реаль-
ности, какова она есть в своей бесконеч-
ной множественности событий и вещей 
прошлого, текущего у будущего, но тот 
закон, который стоит за нею, то слово, ко-
торое ею высказывается! Калейдоскопу 
событий и впечатлений противопостав-
ляется истинно сущее как закон и слово 
бытия» [37, с . 290–292] . Иными слова-
ми, если А . А . Ухтомский в некотором 
смысле противопоставлял восприятие и 
мыслительный процесс, среду и «челове-
ческую мысль», то это противопоставле-
ние условное, они взаимодополняют друг 
друга, проникают друг в друга, уходя от 
схемы «внешнее – внутреннее» . 

В дальнейшем отечественные психо-
логи, создавая теории в рамках неклас-
сической рациональности, фактически 
снимали любое такое противопостав-
ление, включая в гносеологическую си-
туацию субъекта . Преодолевалось про-
тивопоставление субъекта и объекта, в 

том числе, оперируя понятием смысла . 
Как пишет С . Л . Рубинштейн, утверждая 
«единство познавательной деятельности 
субъекта и объекта познания», «объек-
тивная истина – не есть сама объективная 
реальность, а объективное познание этой 
реальности субъектом» [25, с . 69–70] . 

Иными словами, генерация субъек-
тивной реальности участниками образо-
вательного взаимодействия в образова-
тельной среде есть основа для обретения 
личностного опыта соответствующими 
субъектами образования . Его характер, 
его особенности будут определяться 
особенностями и спецификой такой ге-
нерации (самим процессом рождения, 
возникновения, структурирования субъ-
ективной реальности) . Этим объясняет-
ся утверждение, что попытки односто-
ронне направленного воздействия среды 
на личность или личности на среду не 
приводят к формированию того самого 
опосредующего промежуточного звена, 
средства, выступающего источником и 
движущей силой развития личностно-
средовой целостности, которую вполне 
определённо можно назвать личностно-
развивающей средой и сопутствующим 
её созиданию личностным опытом . 

По В . Е . Лепскому, постнеклассиче-
ская рациональность существенно «смяг-
чает» радикализм философского кон-
структивизма, «усиливается акцент на 
коммуникативных процессах, формиру-
ющих реальность субъектов, на влиянии 
этих процессов на ограничение их свобо-
ды, которая мыслится уже не как овладе-
ние и контроль, а как установление рав-
ноправно-партнерских отношений с тем, 
что находится вне человека: природны-
ми процессами, другим человеком, цен-
ностями иной культуры, социальными 
процессами, даже с нерефлексируемыми 
и непрозрачными процессами собствен-
ной психики» [19] . Автор полагает, что 
это такая средовая «онтология человека» 
с идеалом не антропоцентризма, а «сов-
местной эволюции природы и человече-
ства», развиваемая идеями коэволюции, 
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что отвечает нашим представлениям о 
развитии как одной из функций личност-
но-средовой целостности . 

Историко-педагогическая ретроспек-
тива показывает, что педагогические 
идеи относительно личностного опыта 
как цели образования эволюционируют 
в различных научных школах по пути 
его интерпретации от объективно-об-
условленного и субъектно-обусловлен-
ного опыта к средовому толкованию 
личностного опыта в различных формах 
и соотношениях объективного и субъек-
тивного . Так, современному личностно 
ориентированному образованию не соот-
ветствует позиция «прямого» научения, 
которая непротиворечиво укладывается, 
например, в русло бихевиоризма . Уже в 
свой классический период отечественная 
психология трудами С . Л . Рубинштейна, 
Л . С . Выготского, А . Н . Леонтьева и дру-
гих учёных выработала аутентичную по-
зицию относительно возможности фор-
мирования субъектного, личностного 
опыта, который по определению не явля-
ется точной копией объективного образа, 
отражением объективного мира . Субъект 
не противопоставляется объекту, ученик 
не противопоставляется постигаемым 
теоретическим и практическим образо-
вательным результатам, обучающийся 

не противопоставляется педагогу . Един-
ство обучения и воспитания, обучения 
и развития стало возможным благодаря 
принципу единства сознания и деятель-
ности, сформулированному С . Л . Рубин-
штейном, благодаря учению о социаль-
ной ситуации развития Л . С . Выготского 
в противовес представлениям о среде как 
факторе, механистически определяющем 
развитие личности . 

Рисунок 1 создаёт представление 
качественных характеристик среды в 
образовании с типизирующей («отчека-
нивающей», по В . Штерну) средой, или 
средой, которая задаёт дуализм внешнего 
и внутреннего в интерпретации явления 
развития личности, где последняя высту-
пает как моно-фактор формирования и 
развития субъекта . Знания объективны, 
опосредованы и отчуждены от субъекта . 
Опыт подчинён объективным и проти-
вопоставленным субъекту знаниям . Со-
ответствующие такому представлению 
педагогические методы и средства реали-
зуются преимущественно в субъект-объ-
ектном (педагог-обучающийся) и объ-
ект-субъектном (среда-обучающийся) 
взаимодействии . Ярким примером такого 
представления результатов образования 
выступает репродуктивное обучение . 
Иное просто не мыслимо, нецелесообраз-
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Рис. 1 / Fig. 1. «Объективные» 
(отражённые) знания  
в адаптивном обучении / “Objective” 
(reflected) knowledge in adaptive 
learning 
Источник: данные автора 

Рис. 2 / Fig. 2. Средовое 
представление знаний как 
образовательного результата на 
основе личностного 
опыта / Environmental representation 
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но, чему в немалой степени способствуют 
и исторически сложившиеся представле-
ния о сущности феномена воспитания . 

Вместе с тем даже для Гегеля как иде-
алиста было очевидно, что, несмотря на 
то, что знания могут существовать объ-
ективно – «врождёнными идеями, здра-
вым смыслом, естественным разумом и 
т . д .» – и это будут «непосредственные 
знания о Боге, праве, нравственности», 
«какую бы форму мы ни придавали этой 
первоначальности знания, опыт всё же 
учит нас, что требуется непременно вос-
питание, развитие, для того, чтобы их 
содержание было осознано» [11, с . 121] . 
«Значит, религия, нравственность, хотя 
они и суть вера и непосредственное зна-
ние, всё же всецело обусловлены опо-
средствованием, которое носит название 
развития, воспитания, образования» [11, 
с . 121] – продолжает Гегель . Т . е . всё же 
среда, которая суть – воспитание, опре-
деляет развитие личности . Полагаем, что 
этот вывод Гегеля сделан им, исходя из 
очевидного практического опыта: плато-
новским «вспоминанием» врождённых 
идей более нравственным и образован-
ным не станешь, не говоря уж о приобре-
тении качеств просвёщенности . Воспита-
тельная среда у Гегеля, с одной стороны, 
обладает всеми свойствами объективно-
го, противостоящего субъекту, с другой 
стороны, субъект «обнаруживает в самом 
себе опосредствование, именно – истин-
ное опосредствование, не опосредствова-
ние неким внешним и через некое внеш-
нее, а замыкающееся внутри самого себя» 
[11, с . 123] . 

На втором этапе исследования были 
определены подходы к формированию у 
обучающегося личностного опыта в сов-
ременном личностно ориентированном 
образовании . Так, из рисунка 2 видно, что 
личностный опыт зависит от качествен-
ного изменения и субъекта, и объекта по-
знания, когда познание изменяет качества 
познаваемого объекта для обучающегося . 
Здесь преодолевается сенситивно-отра-
жательная природа познания . В схему  

взаимодействия познающего человека с 
миром вводится элемент опосредство-
ванности познания и понимания мира . 
Знания происходят не из объективного 
мира непосредственно, а из личностного 
опыта, получаемого в результате динами-
ки личностной среды (освоенной, опред-
меченной среды субъектом), в результате 
диалектики личностно-средового взаи-
модействия посредством развивающей  
ситуации . Неслучайно выдающийся  
советский философ Э . В . Ильенков по-
нимает под умением – «личностно непов-
торимый и лишь через личность форми-
руемый задаток . В полном развитии –  
трудами наработанный талант» . Ум, по 
мнению автора, – «всеобщность умения, 
способность к самочинности суждения 
и действия, которую общество должно 
равным образом предполагать в каждом 
и без которой талант не развивается ни в 
ком» [Цит . по: 33, с . 47–48] . 

В отличие от традиционных теорий 
научения, которые сконцентрированы на 
знаниях, на когнитивных функциях че-
ловека, составляющих основу передачи 
знаний, новые теории обучения делают 
акцент не только на самих знаниях как 
на некой информации и возможности её 
применения, но и на контексте знаний и 
их передачи, на социально-культурном 
дискурсе, на применимости знаний, на 
самой личности обучающегося . Здесь 
также преодолевается объект-субъек-
тное противопоставление, преодолева-
ется сенситивно-отражательная природа 
познания, постепенно знания перестают 
«передаваться», а начинают «собирать-
ся», конструироваться самим субъек-
том познания . Не последнюю роль в этой 
трансформации играет зарождавшийся 
во второй половине XX в . философский 
и социальный конструктивизм, где субъ-
ект познания уже не просто отражает, а 
активно интерпретирует, конструиру-
ет окружающую реальность (Ж . Пиаже, 
Дж . Келли, П . Бергер и др .) . 

Теория «когнитивного развития» 
Ж . Пиаже, которая, по выражению сов-
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ременных психологов, «произвела рево-
люцию в теории человеческого развития» 
[41], не могла не сказаться на теориях об-
учения и воспитания [43; 45] . По Ж . Пи-
аже, отношения между индивидами «су-
щественно видоизменяют его участников 
и, таким образом, формируют некоторую 
целостность…» [23, с . 172] . Авторы пола-
гают, что Л . С . Выготский, как и Ж . Пи-
аже, является одним из основополож-
ников конструктивизма в психологии 
(С . Доунес [18]; А . М . Улановский [36]) . 
Культурно-историческая обусловлен-
ность сознания в трудах Л . С . Выготского 
вводит в схему взаимодействия познаю-
щего человека с миром элемент опосред-
ствованности познания и понимания 
мира . Например, «овладение поведени-
ем представляет собой опосредованный 
процесс» [9, с . 120], «высшая форма об-
щения между людьми – опосредованная» 
[9, с . 143], «основу структуры культур-
ных форм поведения составляет опосре-
дованная деятельность, использование 
внешних знаков в качестве средства даль-
нейшего развития поведения» [9, с . 148] . 

В преломлении концепции проекти-
рования личностно-развивающей среды 
это означает, что знания, получаемые на 
основе опыта, – это знания не непосред-
ственные, а знания опосредованные, сре-
довые . Знания непосредственные пред-
ставляются как попытка обучающегося 
присвоить «чужие», «объективные» зна-
ния, выступающие как уже реализован-
ный опыт Другого, как непостижимый и 
непередаваемый непосредственно смысл 
и значение какой-либо деятельности . 
«Объективные» знания «открываются» 
извне либо «вспоминаются», или при-
сваиваются, поскольку согласно обще-
принятым представлениям философов, 
психологов и педагогов до С . Л . Руби-
штейна, Д . Дьюи, Ж . Пиаже, Л . С . Выгот-
ского, действительность находилась, по 
Н . Бердяеву, под властью «догматической 
онтологии греческой и средневековой 
философии» (Н . Бердяев [4, с . 4]), она 
становится неподвластной жизненно-

му опыту и рефлексирующему разуму . 
Успешность усвоения таких «объектив-
ных» знаний измеряется отражательной 
или воспринимающей способностью 
человека – насколько человек может 
«прикоснуться» к Абсолюту, Духу, Богу, 
Идее, Морали и т . д . и познать их . Отсю-
да способы постижения такой «объек-
тивной» истины заключаются в молитве 
и медитации, в адаптации, в покорности 
и ожидании откровения, в научении и 
приучении, в выработке и тренировке и 
иных способах, воплощающих класси-
ческий вариант направленного и диф-
ференцированного субъект-объектного 
или объект-субъектного направленного 
воздействия в обучении, воспитании и 
образовании в целом .

Дозированные или даже дифферен-
цированно адресованные характер и 
степень педагогического воздействия на 
обучающегося немыслимы как единст-
венные моно-условия развития личности 
во всей её множественности и многоо-
бразии [24; 38] . Среда играет важнейшую 
роль в формировании самоидентично-
сти личности, но её роль может быть 
полярная – от обеспечения возможно-
сти к вариативности и изменчивости 
как обязательного условия развития до 
императивной детерминации линейных 
изменений, обусловленных требования-
ми среды, и их устойчивости в динамике 
личности, выступающих с точки зрения  
современного личностно ориентирован-
ного образования если и не как предпо-
сылка к стагнации развития, то по край-
ней мере как несоответствующее условие 
развития . Образовательная среда как 
набор шаблонов, эффективный в техно-
логическом субъект-объектном воздей-
ствии индивидуального образования, не 
эффективна в личностно ориентирован-
ном образовании, поскольку личностный 
опыт не существует вне конкретной лич-
ности, а императивная среда допускает 
полный контроль образовательного ре-
зультата, минуя саму личность – её мно-
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гообразные интересы, потребности, осо-
бенности [40] . 

Позитивно оцениваемая динамика 
личностной функции, сопровождаю-
щаяся генерацией личностного опыта в 
такой среде, реализуется в «развёртыва-
нии», раскрытии личности . Так непосред-
ственное переходит в опосредованное, 
если использовать язык философии, где 
непосредственное и опосредованное вы-
ступают в своём философском значении 
универсальных философско-методологи-
ческих принципов, характеризующих со-
отношения между результатами развития 
и процессами, их порождающими . Не-
посредственное не связано со средой, не 
связано с процессом развития, подобно 
личности, нерефлексивно приписавшей 
себе принципы социального общежития 
или самоотверженного служения, при  
этом конформно декларирующей привер-
женность им и демонстрирующей один 
из возможных, но далеко не личностных 
способов обретения самоидентичности в 
условиях противостояния неопределён-
ности на своём жизненном пути . Возни-
кающие противоречия между личным и 
социальным (например, нравственным 
долгом) фиксируют, языком диалектики, 
«неразвитое неразрешенное состояние 
противоречия», и, если личностный опыт 
обучающегося не включает средств его 
разрешения, классический адаптивный 
подход в образовании с репродуктивным 
воспроизведением морально-нравствен-
ных максим не мыслится эффективным 
развивающим средством . Напротив, сре-
довое развитие – это «развёртывание» 
личностно-обусловленным способом 
возникающих противоречий . Неслучай-
но для Л . С . Выготского личность высту-
пает как единство интеллекта и аффекта, 
а их отношение – «не вещь, а процесс» 
(Л . С . Выготский [10, с . 13]) . Такой дина-
мизм личностно-средовой целостности 
в образовании связан с воспроизводи-
мыми процессами и механизмами, вы-
ступающими ключевыми элементами 
отношений среды и личности, процесса-

ми, которые при определённых условиях 
приводят к функционированию ситуаци-
онно-событийных структурных единиц 
личностно-развивающего образования .

Результаты исследования  
и их обсуждение

Историческая ретроспектива к исто-
кам целей образования и становления 
педагогического феномена личностного 
опыта в отечественной педагогике позво-
лила перейти к третьему этапу исследо-
вания: подвести промежуточные итоги 
и определить роль среды как фактора 
генерации личностного опыта у обуча-
ющегося . Выявлено, что идея личности 
воплощалась в образовательной практи-
ке неоднозначно и противоречиво . Фак-
тически в довоенный период речь идёт 
о натуралистической основе развития 
личности в педагогике (В . М . Бехтерев, 
А . Ф . Лазурский и др .), постепенно идей-
но всё больше оформлявшейся с учётом 
социальной (социалистической) детер-
минанты . Сама идея воспитательного 
воздействия проявляется как целенаправ-
ленное «формирование правильных» и 
«торможение неправильных» привычек . 
Педагогическая проблема личности в со-
циально-культурной сфере в рассматри-
ваемый период заключается в том, что 
безусловно позитивные педагогические 
идеалы сталкиваются с нарастающими 
формами тотального государственного 
контроля над деятельностью педагогов, 
выступавшими не просто фоном, а осно-
вой формирования самой системы отече-
ственного воспитания и образования . 

Личностный опыт как результат об-
разования и как результат реализации 
личностной функции придаёт совре-
менному образованию специфичные ха-
рактеристики, значимо выделяющие его 
в исторически сложившемся образова-
тельном дискурсе, имеющем ощутимую 
социоцентристскую направленность . 
Личностный опыт лежит в основе об-
ретения собственно личностного зна-
ния – знания, обусловленного активной, 
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субъектной позицией обучающегося, ак-
тивно-преобразующей познавательной 
деятельностью, т . к . познавательные про-
цессы «подчинены личности, определяю-
щей и регулирующей их» (А . А . Леонтьев 
[17]) . Подобная активность преобразует 
и самого субъекта, и в этом контексте 
личность и среда взаимообусловлены . 
Особенности личностного опыта как ре-
зультата образования корреспондируют 
с диалектикой субъективной реальности, 
которые отражают характерные черты 
образовательной среды, призванной, 
но не всегда способствующей развитию 
личности в широкой педагогической 
практике . Это утверждение справедли-
во, поскольку справедлив тезис С . Л . Ру-
бинштейна о том, что внутренний мир 
человека, мир его сознания есть одновре-
менное выражение субъекта и отражение 
объекта [цит . по: 32, с . 6] . И личностный 
опыт, и динамика внутреннего мира че-
ловека отражают результаты функцио-
нирования специфических «механизмов» 
развития личности . Это могут быть как 
«отчеканивающие» (по В . Штерну), на-
правленно формирующие механизмы 
(по Ю . С . Мануйлову), так и собственно 
развивающие «механизмы», основанные 
на ситуационно-событийных структу-
рах, возникающих в личностно-средовом 
взаимодействии . В традиционной обра-
зовательной среде с императивно на-
правленным воздействием на личность 
собственно личностный опыт, опыт ре-
ализации личностных функций не явля-
ется закономерным результатом обра-
зовательного процесса . В императивной 
среде личностный опыт появляется, ско-
рее, «вопреки» усилиям педагога, нежели 
«благодаря его деятельности» .

Заключение
Историко-педагогическими пред-

посылками становления личностного 
опыта как цели отечественного образо-
вания выступили тесно связанные соци-
ально-культурные факторы конкретно-
исторических условий . В отечественной 

педагогике происходило постепенное 
размежевание целей педагогических си-
стем от жёсткого государственного па-
тронажа, начало которому было поло-
жено в 1920–30 гг . Другими факторами 
выступили тенденции развития научного 
знания в период XX в . с характерным для 
неё субъект-объектным противопостав-
лением, технологичностью, фактически 
лишавшим педагогику права на гумани-
тарность знания . Постнеклассическая 
рациональность и продолжающиеся тен-
денции гуманизации (гуманитаризации) 
в социально-культурной сфере сделали 
возможным появление научно-педаго-
гических теорий и парадигм, в которых 
личность становится ключевым элемен-
том педагогических взаимоотношений . 
Личность обучающегося наделяется пра-
вом самоопределения и возможностью 
реализации личностных функций в обра-
зовании . 

В современном личностно ориентиро-
ванном образовании субъект рассматри-
вается «включённым» в объективное, а не 
противопоставленным ему . Такая вклю-
чённость создаёт предпосылки для ин-
терпретации ситуации развития в связи 
с возникновением субъект-обусловлен-
ной и личностно-генерируемой среды . 
Личностный опыт в современной гума-
нистической педагогике рассматривается 
как результат осуществления личност-
ных функций, а не как результат пере-
дачи «объективных» знаний, критерием 
оценки которых выступает соответствие 
заданному образцу . Развивающая среда 
в образовании корреспондирует с мно-
жественностью, многообразием, вариа-
тивностью личностно-средового взаимо-
действия, порождающего аутентичные 
взаимоотношения, а не унифицирован-
ную поведенческую активность . 

Выявленные особенности становле-
ния личностного опыта как цели обра-
зования и современные подходы к его 
формированию делают педагогические 
исследования, посвящённые моделиро-
ванию и проектированию средопреобра-
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зующей деятельности педагога перспек-
тивными и востребованными . С позиций 
современного научно-педагогического 
знания собственно образовательная де-
ятельность в контексте формирования 

личностного опыта у обучающегося об-
ретает выраженный средопреобразую-
щий характер . 

Дата поступления в редакцию 23.08.2023
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