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чающихся сформировалась потребность 
нового типа социального осознания уче-
бы и мира, субъективное отношение к 

изучению компьютера и информацион-

ных технологий, способность к использо-

ванию ЗУН в области информатики и 

ИКТ не только на уроках, но и в жизнен-

ных ситуациях и практической деятель-
ности, а это уже компетенции. 

Результаты позволяют сделать вывод: 

разработанная нами методика формиро-

вания IT-компетенций дает положитель-
ный эффект. 
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В начале прошлого века выдающийся 

американский философ и педагог Джон 

Дьюи писал: «Вся история педагоги-

ческой мысли отмечена борьбой двух 
идей: идеи о том, что обучение – это раз-
витие, идущее изнутри, что оно основано 

на природных способностях; и идеи о 

том, что обучение – это формирование, 
идущее извне и представляющее собой 

процесс преодо-ления природных на-
клонностей и замещения их приобретен-

ными под внешним давлением навыка-
ми» [7]. 

Данный тезис Дьюи остается актуаль-
ным и для современного образования; в 
мировой психолого-педагогической нау-

ке сегодня можно выделить два пара-
дигмальных направления, имеющих 
диаметрально противоположные взгляды 

на природу человека и динамику его 

личности: социодинамический и субъ-

ектнодинамический подходы. 

Социодинамический подход (как ясно 

из его названия) в качестве основного 

фактора развития личности заявляет со-

циальную среду. С точки зрения данно-

го подхода исходная человеческая сущ-

ность пассивно-нейтральна; разви-тие 
индивидуума происходит исключитель-
но за счет внешних воспитательных и 

образовательных воздействий.  

Педагогическая стратегия, построен-

ная на социодинамическом подходе, на-
правлена на управление поведением и 

сознанием личности со стороны различ-

ных воспитательных, образова-тельных, 

социальных систем. Личность формиру-

ется по каким-либо заранее заданным 
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критериям, стандартам, которые опре-
деляются так называемыми социальны-

ми заказами. 

Смысл воспитания, с позиции социо-

динамических педагогических систем, 

заключается в формировании сущности 

человека и модификации его поведения 

внешними факторами. К ним относят 
среду (микро-, мезо- и макросоциальное 
окружение) и целе-направленные фор-

мирующие влияния со стороны субъек-

тов педагогических отношений – учите-
лей, воспитателей, психологов, родите-
лей. При этом личность воспитанника 
здесь рассматривается в качестве объекта 
этих влияний. 

Воспитание как целенаправленное 
воздействие взрослого на ребенка счита-
ется в контексте социодинами-ческой 

парадигмы главным фактором форми-

рования личности последнего. Данное 
воздействие, как правило, облекается в 
форму различных технологий, которые, 
несмотря на кажущееся многообразие, 
имеют в своей основе лишь разновидно-

сти воздействия на поведение и сознание 
человека. 
Конечным результатом социодина-

мически ориентированной педагогики 

является «человек сформированный», в 
которого извне «вложена» желаемая со-

циально значимая сущность. 
Социодинамический подход имеет 

достаточно глубокие исторические и на-
учные корни. К теоретическим предше-
ственникам социодинамических идей в 
области философии можно отнести анг-
лийского философа, политического дея-

теля Джона Локка, который первым воз-
вел социодинамические концепции в 
ранг научного учения. В работе «Опыт о 

человеческом разуме» [9] Локк ввел в 
науку теорию так называемой «чистой 

доски» (tabula rasa), исходя из которой, 

все люди от рождения абсолютно одина-
ковы. У младенца нет никаких «врож-

денных добродетелей», и сознание его 

подобно чистому листу или же чистой 

доске. Все, что будет написано на этой 

доске, зависит только от среды и воспи-

тания. Исключительно окружаю-щая 

среда, воспитание и образование делают 
человека добродетельным или безнрав-
ственным, образованным или невежест-
венным, великим или безвестным. На-
пример, при «воспитании» ребенка в 
преступной среде можно получить толь-
ко преступника; сын ремесленника, на-
ходясь с рождения в своей семье, спосо-

бен стать лишь ремесленником, а сын 

крестьянина – крестьянином. 

В дальнейшем социодинамическая 

теория, отрицающая существование 
внутренних источников личностного 

развития, получила продолжение в тру-

дах французского мыслителя К.А. Гель-
веция, который в своем произведении 

«О человеке, его умственных способно-

стях и его воспитании» провозгласил 

всемогущес-тво воспитания, утверждая, 

что «воспитание может все», в том числе 
и воспитать гения из любого ребенка. 
Значительное влияние на станов-

ление социодинамической парадигмы 

оказал марксизм («бытие определяет 
сознание»), а также такое философское 
течение конца XIX века, как эмпириок-

ритицизм. 

В психолого-педагогической науке 
социодинамическая парадигма как 

официальная научная стратегия начала 
формироваться в начале XX века и свя-

зана, прежде всего, с появлением бихе-
виоризма. Бихевиоризм (от англ. 

behaviour – поведение) утверждает возмо-

жность формирования личности исклю-

чительно через воздействие на ее пове-
дение со стороны внешних фак-торов. 
При этом не признается наличие как 

внутренних источников личностного 

развития в самом индиви-дууме, так и 

каких-либо врожденных качеств, суще-
ственно влияющих на развитие. 
Первым ученым, открыто объявив-

шим себя бихевиористом, стал амери-

канский психолог Д.Б. Уотсон. В статье 
«Психология с точки зрения бихевиори-

ста», которую оценивают как «психоло-

гический манифест» социодинамиче-
ской парадигмы, Уотсон заявил сле-
дующее: «Психология с точки зрения 

бихевиориста – чисто объективный раз-
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дел естественных наук. Ее теорети-

ческая цель – предсказание поведения и 

управление поведением. Интроспекция 
не принадлежит, по существу, к ее мето-

дам» [20, с. 24]. Уотсон отрицает понятие 
«субъектность» и утверждает, что вся 
сущность человека детерминирована 
внешней средой: «Вся человеческая дея-

тельность обусловлена средой, независи-

мо от генетических различий» [19, с. 36].  

В этой же работе Уотсон провоз-
глашает главный тезис социодинамиче-
ской педагогики, смысл которого в том, 

что воспитание всемогуще, и судьба ин-

дивидуума зависит только от воспита-
ния и среды: «Доверьте мне десяток здо-

ровых нормальных детей и дайте воз-
можность воспитывать их так, как я счи-

таю нужным; гарантирую, что, выбрав 
каждого из них наугад, я сделаю его тем, 

кем задумаю: врачом, юристом, худож-

ником, коммерсантом и даже нищим 

или вором, независимо от его данных, 

способностей, призвания или расы его 

предков» [Там же, с. 34-35]. Единствен-

ным объектом изучения бихевиорист-
ской психологии стало поведение, а все 
понятия, связанные с субъективными 

личностными проявлениями, исключа-
лись из прост-ранства исследования как 

надуманные и несуществующие. 
Дальнейшее развитие социодина-

мического подхода в психолого-педаго-

гической науке связано с работами аме-
риканского психолога Б.Ф. Скиннера, 
который критически относился к клас-
сическим бихевиористам за полное от-
рицание генетических характеристик, а 
также за упрощенный, неаналитический 

подход к объяснению поведения. Скин-

нер не отвергал напрямую существова-
ния субъективных качеств в человече-
ской природе: «Возражение против 
внутренних состояний состоит не в том, 

что они не существуют, а в том, что они 

не значимы для функционального ана-
лиза» [16, с. 56]. В то же время в области 

понимания идей относительно структу-

ры личности, процесса ее развития и со-

циального поведения Скиннер занимает 

наиболее ортодоксальную социодина-
мическую позицию. 

В теории Скиннера личности как 

субъекта опыта не существует; личность 
– это всего лишь сумма паттернов пове-
дения. Различные ситуации обусловли-

вают различные образцы реакций. При 

этом каждая реакция основана на пре-
дыдущем опыте и частично на генетиче-
ских свойствах. Таким образом, анализ 
человеческой сущности сводится к пра-
вильному пониманию причин поведе-
ния (функциональному анализу). Такие 
категории, как творчество, достоинство, 

свобода, ответственность, воля Скиннер 

объявляет объяснительными фикциями, 

то есть ложными понятиями, которые 
используются людьми вследствие непо-

нимания истинных причин наблюдае-
мого поведения. 
Таким образом, с точки зрения со-

циодинамического подхода, личность – 

это всего лишь пассивный реципиент 
внешнего воздействия, которое и опре-
деляет конечный итог ее развития. Пре-
тензии человека на авторство собствен-

ной судьбы, на существование какой-

либо свободы действий – полная иллю-

зия. Иллюзией признается и обратная 

сторона свободы – ответственность; по-

скольку индивидуум детерминирован 

социумом, является продуктом своей 

среды, он не несет ответственность за 
собственные интеллектуальное, духов-
ное, нравственное, психическое и другие 
эго-состояния. Если человек достигает 
успеха в науке, искусстве, творчестве, в 
иных сферах деятельности, это, по суще-
ству, не его заслуга – таким его сделал 

социум, в котором удачно сочетались 
как целенаправленные «подкрепители» 

поведения (идущие, в основном, из про-

странства обучения и воспитания), так и 

спонтанные. Если же, напротив, человек 

не достиг успеха в жизни, если его пове-
дение асоциально или преступно, то это 

также вина не его, а все тех же внешних 
факторов, неудачно определивших ко-

нечный итог развития (формирования) 

данного индивидуума.  
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Следовательно, для формирования 

благополучной личности и для создания 

благополучного общества в целом те со-

циальные структуры, функции которых 
в той или иной форме имеют отношение 
к управлению поведением человека и 

контролю за ним (семья, школа, армия, 

тюрьма, церковь и т. д.), должны созда-
вать среду, обеспечивающую путем се-
лективных подкреплений формирова-
ние социально приемлемых и социально 

полезных форм поведения, и элимини-

рование из поведенческого репертуара 
девиантных и делинквентных проявле-
ний. При этом индивидуальность, непо-

вторимость отдельной личности могут 
только помешать процессу ее «целена-
правленного» формирования; как гово-

рил Скиннер, «только изгнав автоном-

ного человека, мы можем превратить ре-
альные причины человеческого поведе-
ния из недоступных в манипулируемые» 

[17, с. 32]. 

Принципиальной альтернативой со-

циодинамической парадигме является 

парадигма субъектнодинамическая, кото-

рая рассматривает человека как автора 
собственной жизни, несущего ответствен-

ность как за взаимоотношения с внешним 

миром, так и за собственное эго-состояние 
(психическое, нравственное, интеллекту-

альное, физическое и т. д.). 

Субъектнодинамические концепции 

отрицают социодинамическую идею о 

доминирующем влиянии среды на раз-
витие человека: «...воспитание и обуче-
ние – только бледные мазки на ярком 

полотне человеческого характера» [21, с. 
4], «…человек есть не что иное, как то, 

чем он делает себя сам» [15, с. 321]. 

 Субъектнодинамическая парадигма 
также имеет свою глубокую историю. Ее 
основополагающие идеи появились еще 
в философии и культуре Древнего Вос-
тока и античного периода; в частности, 

были основой философии древнекитай-

ских мыслителей Лао-Цзы и Конфуция; 

утверждались в трудах древнегреческих 
философов, стали фундаментом гума-
нитарных наук в эпоху Возрождения. 

Значительное влияние на становле-
ние субъектнодинамических концепций 

оказала экзистенциальная философия 

(С. Кьеркегор, Н.А. Бердяев, К. Ясперс), 
феноменология (Э. Гуссерль, Ф. Брента-
но), гуманистическая психология (К. 

Роджерс, А. Маслоу). 

Одной из ключевых категорий субъ-

ектнодинамической парадигмы является 

свобода. Свобода – это главное, что от-
личает человека от всего нечеловеческо-

го. Обретая себя как субъекта жизне-
творчества, человек обретает и свободу, 

которая является основным источником 

и движущей силой его существования. 

Человек может отказаться от свободы, 

поскольку, по словам Н.А. Бердяева, 
быть свободным гораздо труднее, чем 

быть рабом – «Свобода порождает стра-
дание. Можно уменьшить страдание, 
отказавшись от свободы» [4, с. 16]; одна-
ко отказ человека от свободы – это также 
частный случай свободы. 

Согласно субъектнодинамической 

парадигме, смысл свободы состоит в том, 

что человек не является объектом, фор-

мирующимся под воздействием социу-

ма, равно как и не является продуктом 

биологического, животного начала, а 
«выбирает» самого себя, создает себя 

своими действиями и поступками в каж-

дый момент своей жизни. Таким обра-
зом, человек свободен в творении собст-
венной жизни, несет полную ответст-
венность за все в ней совершенное и не 
может оправдывать себя, ссылаясь на 
внешние обстоятельства. «Свобода есть 
не право, а обязанность» [Там же, с. 325]. 

Человек свободен сам детерминиро-

вать действующие на него социальные 
силы; в то же время, он свободен выбрать 
путь отказа от этой свободы и подчи-

ниться влиянию внешних воздействий – 

такой путь ведет к потере индивидуаль-
ности, к конформизму, к деструктивно-

му поведению. Таким образом, человек 

не только свободен в осуществлении 

своего жизненного выбора, но и полно-

стью ответственен за него. Свобода – это 

всегда ответственность за эту свободу. 

Если реализация свободы не сопряжена 
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с ответственностью, то она может при-

вести к произволу. В. Франкл считал це-
лесообразным статую Свободы на Вос-
точном побережье Соединенных Штатов 
дополнить статуей Ответственности на 
Западном побережье [21]. 

В то же время, из данной логики сле-
дует, что не может быть и ответственно-

сти без свободы. К примеру, в среде ра-
ботников образования традиционны 

жалобы на то, что «современные уча-
щиеся абсолютно безответственны». Од-

нако при этом педагоги, как правило, 

упускают из виду тот факт, что совре-
менный ученик не имеет свободы прак-

тически ни по одному параметру 

школьной жизни. Вполне естественно, 

что полное отсутствие свободы обуслов-
ливает полное отсутствие ответственно-

сти. Человек не может и не должен нести 

ответственность за чужой выбор. 

На официальном уровне в совре-
менном отечественном образовании 

субъектнодинамический подход все ча-
ще заявляется в качестве парадигмаль-
ного основания, что выражается в таких 
«педагогических лозунгах» и деклара-
циях различных реформ, как «гумани-

зация», «демократизация», «личностно-

ориентированная педагогика», «гуман-

ная педагогика» и т. д. В связи с этим 

проанализируем, на какой парадигме 
действительно базируются отечествен-

ное образование и официальная психо-

лого-педагогическая наука. 
В большинстве случаев понятие 

«личность» трактуется в отечественных 
философских и психолого-педагогиче-
ских источниках с точки зрения исклю-

чительно социодинамического подхода: 
«Личность – это совокупность социаль-
ных свойств, приобретенных... в резуль-
тате воздействия окружающей среды на 
ребенка, под регулирующим влиянием 

обучения и воспитания. Воспитанию 

принадлежит решающая роль в форми-

ровании личности человека» [6, с. 304]; 

«Личность – это человеческий индивид 

как субъект социальных отношений» [11, 

с. 61]; «Личность – это человек, который 

достиг определенного, достаточно высо-

кого уровня своего психического разви-

тия. Психическое развитие ребенка, 
формирование его личности может быть 
понято лишь в рамках его социализации, 

то есть усвоения им продуктов накоп-

ленного людьми социального опыта» [5, 

с. 56-57]; «Личность ... – социальная ха-
рактеристика человека, указывающая на 
те его качества, которые формируются 

под влиянием общественных отноше-
ний. Как личность человек формируется 

в социальной системе путем целена-
правленного и продуманного воспита-
ния» [12, с. 87].  

Подобные определения личности яв-
ляются основой для утверждения приори-

тета формирующих воздействий в педаго-

гике и, по словам А.Б. Орлова, они вообще 
«...лишают права считаться личностью 

подавляющее большинство взрослых, не 
говоря уже о детях» [10, с. 46]. 

Если обратиться к основным источ-

никам и факторам развития личности, 

то с точки зрения отечественной педаго-

гики все они находятся исключительно 

во внешней среде. Сама личность не 
имеет внутренних источников и меха-
низмов развития; таким образом, лично-

стная реализация предполагается только 

за счет внешних факторов.  
В качестве примера рассмотрим 

фрагмент параграфа «Основные факто-

ры развития личности» из учебника 
«Педагогика»: «...факторами развития 

человека считают наследственность, 
среду и воспитание»; здесь же оговари-

вается, что «не допускается преувеличе-
ние роли наследственности в развитии 

личности». По наследству могут пере-
даться только «анатомо-физиологичес-
кое строение человеческого организма, 
цвет кожи, глаз, волос, телосложение, 
особенности нервной системы». Главным 

же фактором, определяющим личност-
ную сущность, «является воспитание, ко-

торое обеспечивает целенаправленное, 
сознательно организуемое влияние вос-
питателей на воспитуемых» [11, с. 16]. 

Таким образом, самой личности как 

субъекта и автора собственной жизни 

среди названных факторов нет. Исходя 
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из этой логики, можно сделать вывод, 

что сама личность к процессу собствен-

ного становления никакого отношения 

не имеет; она непричастна к собствен-

ному личностному росту. Речь идет 
только о «формировании» путем внеш-

них воздействий.  

Такие основополагающие научные 
утверждения предполагают жесткую и 

директивную педагогическую практику: 

за человека определяют цель его разви-

тия, за него составляют, «продумывают» 

план осуществления данного процесса.  
В конечном итоге человека (ребенка) 

принуждают полностью отказаться от 
собственного, индивидуального пути 

развития, от становления своей уни-

кальной и неповторимой сущности и 

принять пути личностного «формиро-

вания», а также ценности и нормы, навя-

занные извне как со стороны управляю-

щих макросоциальных структур (опре-
деляющих социальный заказ), так и со 

стороны педагогических систем (данный 

заказ исполняющих).  

В то же время, еще А.И. Герцен ут-
верждал: «Подчинение личности обще-
ству, народу, человечеству – продолже-
ние человеческих жертвоприношений». 

Л.Н. Толстой, отстаивавший идеологию 

индирективной педагогики, отмечал: 

«Воспитание как умышленное форми-

рование людей по известным образцам 

не плодотворно, не законно и не воз-
можно». 

Современные отечественные ученые, 
ориентированные на субъектнодина-
мический подход в психолого-педаго-

гической науке, продолжают эти идеи; в 
частности, В.П. Зинченко пишет: «Не 
надо формировать, а тем более «формо-

вать» соответствующего человека. Ему 

надо лишь помочь (или хотя бы не ме-
шать) стать самим собой. В этом, по-

видимому, заключена подлинная фило-

софия культурной педагогики, которая 

должна быть педагогикой не ответного, 

а ответственного действия» [8, с. 251]. 

Нейрофизиологи, изучающие по-

следствия доминирования в отечествен-

ном образовании социодинамической и 

по своей сути авторитарной идеологии, 

приходят к достаточно пессимистиче-
ским выводам: «Мы наблюдаем, с одной 

стороны, нарастающий переход детей на 
ситуативный тип мировосприятия и ми-

роотражения, а с другой стороны мы ви-

дим переход с внутреннего мыслетворе-
ния на внешнее инструктивно-

информационное психопрограммиро-

вание. У детей теряются способности к 

рождению собственных мыслей, не раз-
вивается свободный творческий интел-

лект. На смену ему приходит интеллект 
психопрограммируемый» [2, с. 12]. 

Отечественный врач и физиолог В.Ф. 

Базарный называет такой тип интеллек-

та «зомби-интеллектом»; в ряде исследо-

ваний им было доказано, что «зомби-

интеллект», являющийся продуктом 

прескриптивных педагогических техно-

логий – это информационный (т. е. вне-
чувственный и внеопытный) интеллект, 
формирующийся исключительно за счет 
внешнего информационно-инструктив-
ного программирования. «Зомби-

интеллект» – это интеллект с отрешен-

ными от жизни операционно-

расчетными способностями, развиваю-

щийся за счет потребления все новых и 

новых порций готовой информации, но 

не способный на творческий поиск и ка-
кую-либо самостоятельную активность. 
«Зомби-интеллект – это паразит, кото-

рый может только потреблять в неогра-
ниченных количествах рожденную дру-

гими информацию, превращающий сво-

его носителя в живую психопрограмми-

руемую машину» [2, с. 13]. 

Таким образом, в отечественной пси-

холого-педагогической науке (так же, 
как и во всей истории мировой педаго-

гики) очевидно противостояние двух 
парадигм – социодинамической и субъ-

ектнодинамической. Современное оте-
чественное образование вышло на дос-
таточно противоречивый этап своего 

развития. С одной стороны, очевиден 

кризис социодинамически ориентиро-

ванной педагогики; попытки частично 

«очеловечить» авторитарную педагоги-

ку, внося в нее элементы субъектноди-
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намического подхода при сохранении 

прескриптивной стратегии, изначально 

обречены на неудачу.  

С другой стороны, субъектнодинами-

ческая парадигма и ее ведущие идеи 

часто встречают неприятие как у пред-

ставителей государственных и админи-

стративных структур, так и у значитель-
ного числа педагогических работников, 
а иногда и родителей. 

Государство, особенно тоталитарное, 
не заинтересовано в развитии субъект-
нодинамической образовательной стра-
тегии, так как видит в ней прямую угро-

зу своим авторитарным устоям. По сло-

вам Д.А. Белухина, «в тоталитарном го-

сударстве не может не быть тоталитар-

ной педагогики, нивелирующей лично-

сти «под одну гребенку», так как мил-

лионами одинаковых по мыслям и дей-

ствиям людей легче управлять. По сути, 

наш процесс воспитания есть насильст-
венный акт унифицированного про-

граммирования личности ребенка со-

гласно некоему эталону, который скон-

струировало общество» [3, с. 52]. При 

этом самоактуализированными, некон-

формными, свободными людьми мани-

пулировать невозможно. 

Руководящие структуры системы об-

разования различных уровней зачастую 

оказывают сопротивление попыткам 

учебных заведений перейти в своей дея-

тельности на субъектнодинамические 
стратегии, поскольку они ведут к само-

организации и автономии последних; в 
то время как (по словам А.Б. Орлова) 
«администрация ... расценивает власть 
над подчиненными (учителями, учащи-

мися) как ценность, превышающую по 

своей значимости ценности учения и 

развития» [10, с. 120]. 

Учителя и воспитатели, не приемлю-

щие субъектнодинамическую идеоло-

гию, как правило, или опасаются потери 

приоритета привычных «аксессуаров» 

педагогического процесса – стандартов, 
программ, технологий и т. д., что ведет к 

выходу на неролевой уровень межлич-

ностных отношений с учащимися (такие 
опасения возникают вследствие низкой 

самооценки учителем собственной лич-

ности как самостоятельной ценности); 

или же опасаются потери управления и 

контроля над процессом «формирова-
ния» личности ребенка. 
Родители, отрицающие субъектный 

подход, чаще всего также исходят из не-
верия в возможность конструктивного 

саморазвития человека. В ряде случаев 
такое неприятие объясняется стремле-
нием родителей «сформировать» ребен-

ка по своим представлениям, навязывая 

ему свои ценности и образ жизни; здесь, 
как правило, присутствует желание (час-
то бессознательное) реализовать через 
детей собственные неудавшиеся «жиз-
ненные программы». 

В отечественном образовании проти-

воречие между необходимостью смены 

авторитарной педагогической концеп-

ции на субъектнодинамическую и него-

товностью (неспособностью) к этому 

значительного количества работников 
образования обостряется еще и феноме-
ном, специфичным для сегодняшнего 

дня: титул «инженеров человеческих 
душ», обязывающий, кроме всего, подго-

тавливать детей к будущей жизни, адап-

тировать их к социуму, возложен на 
учителей – наиболее дезадаптированных 
членов современного общества. По дан-

ным социологических исследований 

Ж.Т. Тощенко, количество российских 

учителей, осознающих себя жертвами 

социальных обстоятельств, превысило 

все критические пределы. В последнее 
десятилетие появился специальный тер-

мин, обозначающий это явление: «вик-

тимизация». Виктимизация – это «пре-
вращение человека в жертву объектив-
ных условий жизни» [18, с. 9]. 

Процесс парадигмального переос-
мысления целей и ценностей современ-

ного отечественного образования не мо-

жет быть осуществлен «сверху» какими-

либо указами или реформами как ми-

нимум по двум причинам:  

– во-первых, как справедливо отмеча-
ет Ю.В. Аннушкин: «К сожалению, 

практически все составляющие рефор-

мы отечественного образования, которая 
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сейчас реализуется, разрабатывались ес-
ли не в обстановке секретности, то с аб-

солютным игнорированием мнения пе-
дагогического сообщества» [1, с. 32]; 

– во-вторых, этот процесс может быть 
начат только конкретными людьми, же-
лающими видеть себя, своих детей, сво-

их учеников свободными, неповтори-

мыми, самоактуализирующимися лич-

ностями. 

Безусловно, такой процесс труден; он 

требует не только изменения содержа-
тельных и процессуальных компонентов 
образования, но прежде всего – измене-
ния мировоззрения, способов мышле-
ния, бытия и взаимоотношений. Не слу-

чайно К.Р. Роджерс завершил свою фун-

даментальную книгу, посвященную тео-

рии и практике субъектнодинамическо-

го образования, следующими словами: 

«Мудрость приходит не со временем или 

возрастом, ее дает принятие жизненных 
вызовов, извлечение уроков из ошибок и 

накопление опыта. Нарушение прежне-
го равновесия новым опытом – это и есть 

учение в подлинном смысле. Давайте 
поверим детям и самим себе. Давайте все 
вместе выйдем на свободу – свободу 

учиться» [14, с. 523]. 
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