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Пока свободою горим, 

Пока сердца для чести живы – 

Мой друг, отчизне посвятим 

Души прекрасные порывы. 

Товарищ, верь – взойдёт она, 

Звезда пленительного счастья... 

А.С. Пушкин 

 

…Попытайся ладони у мертвых разжать 

И оружье принять из натруженных рук. 

Испытай, завладев еще теплым мечом 

И доспехи надев – что почем, что почем, 

Разберись, кто ты: трус иль избранник судьбы? – 

И попробуй на вкус настоящей борьбы! 

В.С. Высоцкий 
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В предлагаемой статье мы хотим показать роль и значение исторического знания и 

специально организованной работы с ним для реконструкции молодыми людьми 

собственной идентичности, конструирования персональных жизненных сценариев и 

стратегий, а уже в их рамках – реализации проектов и программ, обеспечивающих 

общезначимые изменения. В совокупности эти образовательные результаты обеспечивают 

онтологическое и деятельностное самоопределение взрослеющих людей. 

Здесь ценно, в качестве ещё одного эпиграфа, процитировать «апокрифическую» 

(легендарную, приписываемую) фразу императора Александра I Павловича, получившего 

негласное наименование «Благословенный»: «Свобода: все её хотят, но кто за неё хочет 

платить?» Известно, что Александр Павлович на протяжении почти всего своего 

царствования не только размышлял о реформах, которые сделали бы тогдашнюю 

крепостническую Российскую империю свободной страной, но и предпринял не менее 

трех попыток таких реформ, с разной степенью успешности (во всяком случае, 

общегосударственную систему образования, основанную на сети университетов выстроил 



именно он). И по легенде, когда ему в 1822 году впервые донесли о наличии тайных 

офицерских обществ и заговоре против него, император сказал: «Не мне их судить – они 

лишь развивают зароненные мной идеи». И потом, что является в еще большей степени 

легендой, добавил упомянутую выше фразу про желание свободы и неготовность платить 

за неё. Заговорщики, названные впоследствии декабристами, заплатили за попытку 

достижения этой свободы высокую цену. Но, возможно, значительную цену за неё 

заплатил и император Александр Павлович. Есть вероятность, что в ближайшие 

десятилетия и историческая наука подтвердит легенду о том, что он не умер в Таганроге в 

ноябре 1825 года, а ушел странствовать по России под именем «Федора Кузьмича» (ныне 

св. Феодор Томский). Графологическая экспертиза уже подтвердила идентичность 

почерков императора и святого старца, и для полной их идентификации не хватает лишь 

генетической экспертизы. Если окажется, что Александр I и св. Федор Томский – одно и 

то же лицо, это будет означать, что государь в определённый момент сконструировал для 

себя принципиально иной жизненный путь, чем тот, которым он шёл до этого, и 

реализовал его, несмотря на суровые испытания. Не будем забывать, что в качестве 

«бродяги» будущий святой, кто бы он ни был, согласно историческим документам, 

арестовывался, ссылался, работал на казенном заводе, и лишь потом обрёл спокойную 

жизнь на заимке у одного сибирского купца. Но даже если историческая наука не 

подтвердит легенду, сам факт её наличия и живучести говорит о «раздвоенности» 

личности императора, об угрызениях совести, которые он хотел искупить, мечтая 

удалиться от мира, а это тоже была высокая плата за намерения дать своей стране свободу 

при объективной невозможности такого шага в конкретных обстоятельствах. 

Этот исторический «кейс» важен для нашего изложения. Он, представляет историю 

– как личную, так и персональную, «человеческую»! – в виде: 

а) последовательности персональных решений, обеспечивающих ту самую свободу 

как возможность реализовывать свои сущностные потребности; 

б) суммы затрат и рисков, на которые субъект – индивидуальный, коллективный, 

или же индивид, отвечающий за большую целостность – готов пойти, чтобы обеспечить 

реализацию определённого проекта, достижения желаемого блага. 

Кейс императора Александра Павловича и его «единомышленников-противников», 

названных «декабристами», говорит о том, что история как процесс существования, 

трансформации, развития человеческих обществ и культур, в конечном счёте 

определяется именно персональным самоопределением и готовностью обеспечивать его 

реализацию, даже если это грозит существенным выходом за пределы привычного 

способа деятельности и, тем более, «зоны комфорта». 

Примечательно, что главный организатор конференции «Локальная история: 

современные форматы патриотического воспитания», по результатам которой, издаётся 

данный сборник, - Марина Геннадьевна Балашкина – реализует в своей деятельности 

персональную историю, точно так же предполагающую выбор на каждом шаге и 

необходимость платить за этот выбор. В 1996 году, когда я начинал проект «Школа 

гуманитарного образования», ставший уже легендарным как по своей продолжительности, 

так и по своей результативности, в нём начала участвовать девушка-подросток, по имени 

Марина. И мне как руководителю образовательной программы она постоянно мешала. У 

нее появлялась то одна, то другая инициатива, на которые приходилось как-то 

реагировать, корректировать в связи с ними исходный план действий. И потом я понял: у 

Марины имеются определённые рефлексивные способности, благодаря которым, она 

оказывается склонна к проектированию той жизни, в которой она хочет жить – но эта 

жизнь заведомо предполагалась как общезначимая, как рассчитанная на большое 

количество других людей. Как мы видим, спроектированная ею жизнь породила уже 

целый ряд событий, важных по разным параметрам для большого количества других 

людей. И конференция «Локальная история…» - лишь одно из этих событий, хотя, 

возможно, и рубежное для данного «потока» деятельности, поскольку, обеспечивает 



превращение исторического мировоззрения и методологии в социогуманитарную 

технологию, что для текущей отечественной социокультурной ситуации – очень непросто 

и одновременно очень значимо. На этом примере мы видим, как люди, создающие свою 

собственную жизненную историю (конструирующие персональный жизненный путь), 

фактически создают историю для всех других людей – как систему возможностей и 

условий деятельности. 
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Но, при всем этом, использование исторического как пространства для 

персонального самоопределения и соответствующего инструментария пока ещё только 

начинает распространяться, оформляться методически и обеспечиваться управленчески. 

Во многом это связано с принципиально иным подходом к историческому знанию как в 

культуре модерна, так и во многих социально-онтологических парадигмах, сложившихся 

после его кризиса. Специалисты самого разного профиля, от профессиональных 

преподавателей истории до социологов и культурологов, давно установили: данный 

подход не только не создаёт для человека новые возможности, но непосредственно 

ограничивает реализацию им своего потенциала (или же приводит к отторжению людьми 

любых обсуждений прошлого как неинтересных и непрактичных), можно считать 

многократно подтверждённым.  

Первая яркая фиксация данного факта была проделана Фридрихом Ницше в своем 

знаменитом эссе «О пользе и вреде истории для жизни» (1873 г.). «Вред истории для 

жизни» Ницше, как известно, видел в том, что целостные, завершённые представления о 

прошлом, заведомо отчуждённые от жизненной ситуации конкретного изучающего их 

человека, тем более, человека взрослеющего, фактически подчиняют и порабощают себе 

волю этого человека. Они навязывают ему представления о предопределённости хода 

событий, невозможности повлиять на них, в целом невозможности проявить свою 

индивидуальность, поскольку, она или окажется частным проявлением некой «общей 

тенденции», или будет противоречить этой тенденции и просто зафиксируется как нечто 

несущественное. (Важно отметить, что говоря о вреде истории, Ницше исходил из 

основных трендов современной ему позитивистской историографии, фиксировавшей либо 

«большие процессы», либо «судьбоносные события»; если бы он столкнулся с 

метолологией «школы «Анналов»», появившейся уже в конце 1920-х гг., возможно, его 

взгляды на историю значительно изменились.) Но и говоря о «пользе истории», Ницше 

сводил её к отчуждённым от человека культурным представлениям: 

- к «монументальной истории», то есть, к мотивирующим образцам героических 

деяний, которые ещё нужно освоить, присвоить, обернуть на собственную деятельность; 

- к «антикварной истории», то есть, к конкретным фактам, имеющим знаково-

символическое значение и призванным обеспечить причастность человека к определённой 

общности (но не организовать его деятельность); 

- к «критической истории», то есть, к фактам и комплексным представлениям о 

прошлом, позволяющим выявить разрушительные тенденции и их источники, отказаться 

от воспроизводства форм и способов деятельности, заведомо ведущих к стагнации, а 

также от исторически обусловленных символов, прямо или косвенно направляющих на 

стагнационный путь; данный тип «исторической пользы», наверное, в наибольшей 

степени превращал историю в ресурс для деятельности, но и он оставался во многом 

отчуждённым от конкретного человека, поскольку, скорее, «размечал» возможное 

пространство деятельности и указывал, в каком направлении не стоит действовать, а не 

предлагал способы реально значимой и результативной деятельности. 

В течение конца XIX – первой половины XX века общая ситуация массового 

освоения исторического знания не изменилась, несмотря на появление уже упомянутой 

«школы «Анналов»» и ряда иных историографических направлений, демонстрировавших 

историю как продукт совместной системно организованной деятельности конкретных 



людей. «Массовому» человеку в школе и затем в актуальных для него культурных 

практиках, от исторической беллетристики и кино до государственных праздников, 

опирающихся на исторические события, в каждой стране свои, предлагали отчуждённые 

от него образы. Предполагалось, что человек будет воспроизводить эти представления о 

прошлом в ходе собственной деятельности. Но изменить, преобразовать эти 

представления человек никак не смог бы – ведь они относятся к прошлому, 

репрезентируют уже случившиеся события! (Тот факт, что ему предлагались не 

первичные факты о случившихся обстоятельствах, а интерпретации этих фактов, зачастую 

не проверенных или напрямую сконструированных, «массовый человек» обычно не 

рефлексировал, что и породило огромное количество исторических мифов практически во 

всех современных странах.) 

Но с распространением т.н. «постмодернистского» подхода к истории и к её 

массовой репрезентации ситуация принципиально не улучшилась. Уницифированные и 

обязательные для освоения исторические образы сменились россыпью представлений, 

которые, в условиях проблематизации критериев исторического познания, зачастую 

оказывались в равном статусе друг по отношению к другу, вне зависимости от их 

истинности. Разумеется, прогрессом здесь можно было бы считать то, что человек 

получил возможность самостоятельно конструировать историко-культурные основания 

для собственной деятельности – если бы не уже упомянутая проблема достоверности тех 

представлений, из которых формировались исходные компоненты конструирования. 

И, самое главное, не изменялась базовая модель соотношения исторических 

представлений и собственной деятельности человека! Некие оформленные и отчужденные 

представления о прошлом (целостные или предполагающие самостоятельную сборку в 

ходе постмодернистской «игры») рассматривались как источник для принятия человеком 

значимого решения (или, чаще, для оформление или легитимации уже принятого 

решения). Но после этого акта, «история» оставлялась позади, и человек начинал 

действовать как будто в культурном вакууме, не соотнося свои действия с 

продолжающимися в настоящем историческими закономерностями, а пытаясь 

реализовывать в рамках этих закономерностей умозрительные схемы почерпнутые из 

формализованного знания об обществе и закономерностях его развития. 

Иными словами: 

- в модернистских практиках использования истории в нуждах образования 

заведомо имелась «точка сборки» (базовое представление о закономерностях и 

общеобязательные знаковые образы, в большинстве случаев научно верифицированные, 

но допускавшие и конструирование мифов), но эта точка сборки была заведомо отчуждена 

от конкретного человека; 

- в аналогичных постмодернистских практиках человек получал возможность 

самостоятельно конструировать собственные исторические основания, но уже без 

малейшей гарантии научной проверки их истинности; 

- в обоих случаях, речь шла о построении собственных убеждений и намерений на 

основе исторических представлений, но не о включении в исторический процесс и, тем 

более, не о конструировании собственного жизненного пути в логике исторического 

события/процесса. 
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Но в настоящее время всё ярче проявляются иные подходы к освоению истории – 

причём, как у теоретиков и практиков образования в режиме предложении, так и у 

учеников и их родителей в режиме заказа на образование. Эти запросы отчасти 

порождены или поощрены фундаментальными изменениями в методологии исторической 

науки – и прежде всего тем фактом, что подходы к репрезентации прошлого «Школы 

Анналов» окончательно стали ведущими, по крайней мере, в ряде европейских стран. Но, 

вероятно, в ещё большей степени они обусловлены социокультурными обстоятельствами, 



которые делают условием успеха не столько владение инструментом, сколько 

включённость в процессы деятельности и, в пределе, способность к управлению этими 

процессами (а они не просто исторически обусловлены, но фактически представляют 

собой тот самый «ход истории», исторические изменения). 

Историческое знание меняет свою базовую социокультурную функцию. Для 

конкретного человека оно превращается из источника картины мира и набора успешных 

образцов деятельности («кейсов») в систему представлений о возможных пространствах и 

сюжетах собственной деятельности, в том числе и прежде всего – о тех «вечных» 

(исторически воспроизводящихся, длящихся) проблемах, работе с которыми, человек 

может посвятить всю свою жизнь и сформировать за счёт этого свой персональный путь. 

И далее, оформляется особое «историческое» мышление, а точнее, исторически 

организованное мышление. Оно позволяет человеку, находящемуся в ситуации развития 

(притом, вне зависимости от его формального возраста); 

- с одной стороны, найти своё место в современных исторических процессах, 

реконструируемых по тем же принципам, как и прошедшие исторические эпохи, 

прогнозируя наиболее вероятные изменения в ближайшем будущем – и в пределе 

зафиксировать свои притязания и планы в качестве субъекта истории, действующего в 

масштабе, соразмерном этим планам – от собственной судьбы до управления крупными 

государственными и надгосударственными целостностями; 

- с другой стороны, выстроить программу своего жизненного пути в соответствии с 

историческими законами и закономерностями, действующими в любом масштабе, и за 

счёт этого, принять оптимальные решения и использовать максимум имеющихся 

возможностей. 

В связи с этим, изменяется место и истории в образовательном процессе, а также – 

конкретное содержание и формы её освоения. Одно из магистральных направлений 

вхождения взрослеющего человека в историю как в систему координат для 

проектирования собственной жизни – это изучение истории собственной семьи. Она 

представляет собой ту «цепочку преемственности», которая создаёт для взрослеющего 

человека, с одной стороны, опору для самоопределения (семейные традиции, успешные 

модели деятельности предков, проблемы, с которыми предки работали и которые, 

возможно, стоит завершить тебе). А с другой стороны, семейная история создаёт вызов 

относительно самоопределения: доволен ли я тем, как жили мои предки и что они делали; 

соотношу ли я свои интересы и возможности с теми структурами деятельности, в которые 

мои предки были включены (разумеется, анализируя те формы, в которых, данные 

структуры реализуются сегодня, или аналогичные им современные структуры).  

Основная часть предлагаемого сборника посвящена именно организации подобного 

изучения – возможным отправным точкам, логике обсуждения с взрослеющим человеком 

его семейной истории, методам организации её изучения, доступным для учеников разных 

возрастов, а также, разумеется, успешным кейсам такой работы. 

Но прежде чем переходить к анализу конкретных методов и прецедентов работы с 

человеческим самоопределением на материале истории, стоит обозначить базовые 

принципы такой работы. Они многообразны – связаны  с культурно-исторической 

природой подобной работы; с логикой мышления и деятельности её основных участников; 

с теми компонентами исторического и историко-культурного знания, которые позволяют 

человеку стать субъектом не только своих частных желаний, но и Истории. 

При выделении этих практик, мы опираемся на широчайший круг авторов, прежде 

всего – на таких разных представителей русской религиозной философии, как Н.А. 

Бердяев и И.А. Ильин; на авторов, принадлежащих к разным поколениям культурно-

исторической школы в психологии и к разработчикам, строившим свои образовательные 

практики на базе этой школы; на представителей разных поколений 

системомыследеятельностного подхода, анализировавших культурно-исторические 

процессы и их соотношение с персональной мыследеятельностью (Г.П. Щедровицкий, 



Н.Г. Алексеев, В.М. Розин, О.И. Генисаретский, А.Е. Левинтов, А.П. Зинченко, П.Г. 

Щедровицкий, и др.); представители раннего периода той эпохи в истории философии, 

которую сейчас обобщенно называют «постмодернизмом», фиксировавшие, с одной 

стороны, власть знаково-символических систем над конкретным человеком, а с другой 

стороны, возможность свободы человека, научившегося управлять этими системами; 

представители «теологии освобождения» и соответствующих моделей в образовании (И. 

Иллич и П. Фрейре). Отдельно стоит обозначить польского философа Р. Ингардена, 

ученика Э. Гуссерля, введшего понятие «социокультурный объект» (подробнее мы 

остановимся на нём позднее). 

Обозначим теперь базовые тезисы, обосновывающие подход к историческому, в 

том числе, к историко-культурному знанию как к инструменту персонального 

самоопределения человека. 

 

4 

Тезис 1. «Человек начинается с различий». В основе этого суждения лежат 

представления немецкого экономиста, экономического географа, социолога, а также, 

фактически, социального философа Альфреда Вебера (1868-1958), младшего брата 

великого социолога Макса Вебера. В своей поздней работе «Третий или четвертый 

человек. О смысле исторического существования» (1953 г.) он выделил четыре 

существовавших на тот момент (середина XX века) историко-антропологических типа: 

а) человек неандертальского типа, полностью включенный в природу и зависящий 

от её сил; фактически, это лишь максимально совершенное животное, овладевшее 

систематическими и целенаправленными продуктивными действиями, и за счёт этого 

достигшее большей эффективности, чем его соседи по экосистеме; 

б) человек разумный, сначала превративший охоту в культурную деятельность, а 

затем создавший продуктивное хозяйство, но еще не построивший сложные 

управленческие и знаково-символические системы; 

в) человек эпохи цивилизаций Древнего мира, средних веков, нового времени – 

создавший собственную антропогенную среду, постепенно получивший господство над 

природой, научившийся управлять собственной жизнью, сформировавший ценность 

свободы – но одновременно отчуждаемый от неё теми социальными институтами, 

которые он же создал для максимального освобождения от природных условий; 

г) человек конца XIX – первой половины XX века (а мы уже можем сказать, что и 

второй половины XX века, и начала XXI века), который оказывается функцией тех 

социальных машин, что были созданы в процессе исторического творчества его предками; 

А. Вебер полагал, что этот «четвёртый» человек «отрекается» от гуманности и свободы, 

исходно присущих человеку как существу, действующему по основаниям, отличным от 

природных. 

В связи с этими исторически обусловленными моделями человека, А. Вебер 

выделяет и три типа «социальных религий», то есть, «исторически оправданных» (не 

обязательно обусловленных!) картин мира и предпочтительных моделей деятельности, 

присущих, с его точки зрения, «четвертому человеку»: 

- «американский тип»: для людей создаются равные формальные (юридические) 

возможности достижения успеха, предполагающие, что по результатам деятельности 

результаты будут совершенно неравными; 

- европейский тип (ярче всего, на мой взгляд, проявляющийся сегодня в 

Скандинавских странах): для всех людей обеспечивается некий «необходимый минимум» 

ресурсов для деятельности, в том числе, творческой, который уже сам человек может 

преумножать; кроме того, предлагаются некие стандарты деятельности и нормы 

социальных отношений, за пределы которых, не может выйти даже самый состоятельный 

человек; 



- советский тип: равенство людей понимается как их одинаковость, вплоть до 

унификации образа жизни, бытовых привычек, самых важных целей, желаний и 

побуждений, а также как обязательную «слитность» общества, заведомое включение 

индивидуального «я» в какое-либо общее «мы». 

А. Вебер не говорил напрямую, что советский тип равенства представляет собой 

нечто плохое (и, как показывают исследования советского общества, в том числе, 

культуры повседневности уже в 1950-е гг., унификация там уже тогда была далеко не 

тотальной, но Вебер вряд ли располагал подробной информацией о жизни по ту сторону 

«железного занавеса»). Но он подчеркивал, что именно в политических режимах, 

подобных советскому, наиболее полно реализуется «четвёртый» тип человека – 

подчинённый бюрократической системе, сведённый в её рамках к частной функции. При 

этом, очевидно, что и две другие «социальные религии» опирались и опираются на ту или 

иную модель равенства, правда, обеспечивающую гораздо больший коридор для 

реализации индивидуальности. 

Для Вебера появление разных типов «четвертого человека» было опасным 

симптомом. Он полагал, как полагает вслед за ним и наш научный коллектив, что 

«человек начинается с различий». В основе разрабатываемой нами антропологической 

платформы, которую мы называем «гуманитарной», лежит презумпция того, что люди 

заведомо различаются между собой по картине мира, модели поведения, предпочтениям, 

и т.д. . И именно эти различия, в том числе, необходимость взаимодействия между их 

носителями, делают жизнь интересной и динамичной, обуславливают процессы развития. 

При этом, Вебер был учёным, а не проектировщиком. Он фиксировал тенденции, 

но не предлагал меры для их преобразования. Тем более, что значительные 

преобразования описанной им ситуации произошли «естественным» путем уже после его 

смерти. Сначала были общественные и, главное, культурно-антропологические движения 

1960-х гг., затем произошли изменения, связанные с падением «железного занавеса» и 

развернувшиеся по обе его стороны. Наконец, массовое распространение Интернета, 

появление социальных сетей, массовизация технологий работы с виртуальной 

реальностью, создали принципиально новые условия для жизнедеятельности человека, 

которые не могли не повлиять на преобразование господствующего антропологического 

типа. 

Ввиду этих фундаментальных исторических изменений, современниками которых, 

мы являемся, и ввиду проектной позиции, по крайней мере в сфере образования, я, 

опираясь на комплекс разработок нашего научного коллектива утверждаю, что пришло 

время говорить о «пятом» человеке, если продолжать систему очерёдности Альфреда 

Вебера. Это человек, самоопределяющийся по отношению к объективной реальности, в 

том числе, к общественным институтам и культурному наследию, и конструирующему 

собственный жизненный путь, используя их как опоры и ресурсы, но не как детерминанту 

собственной активности. 

В основе самоопределения лежит феномен, для которого, я ввел определение 

«трансцендентный переход». Оно означает «переход границы» между освоенным или, по 

крайней мере, известным и описываемым в известных тебе категориях – и пространством, 

в котором тебе придётся самостоятельно ставить цели, принимать решения, выстраивать 

действия, одновременно изучая базовую структуру этого пространства и его 

закономерности. Любое развитие связано с переступанием через некоторый критически 

значимый фактор (незнание, страх, эмоциональное неприятие, и т.д.). Даже в нашем языке 

есть устойчивое выражение «переступил через себя». А из исторического материала здесь 

вспоминается выражение «перейти Рубикон», связанное с гражданскими войнами в Риме I 

в. до н.э. . Сенат велел Цезарю оставить свои легионы у реки Рубикон и явиться в Рим 

одному для отчёта; Цезарь понимал, что с наибольшей вероятностью, его в Риме осудят и 

казнят – но если он перейдет Рубикон с армией и двинется на Рим, то станет мятежником, 

и каждый гражданин получит право его убить. Следовательно, перейдя Рубикон (мы не 



будем обсуждать те хитрости, которыми он обставил этот процесс), Цезарь заведомо 

менял свой статус: он выходил за пределы римских законов и мог сделаться как гонимой 

жертвой, так и создателем нового порядка в государстве (как известно, реализовался 

второй вариант). В любом случае, самоопределение предполагает переход человека в иное 

состояние. А если переход связан не просто с принятием ситуативного, пусть и трудного, 

требующего усилий, решения, а с отношением к трансцендентному слою, то человек, 

совершающий этот переход, входит, условно говоря, в «состояние онтологии», или же в 

состояние, где мы думаем о смыслах своей жизни. В работах нашего современника, 

немецкого философа-антрополога Петера Шульца, соответствующее состояние человека 

обозначается как «selbstbestimmung» (на самом деле, укоренённом как в немецком языке 

вообще, так и в германском социально-антропологическом дискурсе в частности). 

Буквально этот глагол переводится как «стоять самостоятельно» или «самостояние») – 

действие или даже, скорее, серия действий, определяемых автономной, свободной волей 

человека. Ему противостоит «fremdbestimmung» - человеческие действия, направляемые 

какой-либо внешней инстанцией, внешним влиянием. Интересно, что слово 

«самостояние» использовал А.С. Пушкин, и как раз применительно к историческому 

знанию, притом, не «всеобщему», отчужденному от человека, а именно такому, которое 

можно назвать «локальной историей»: 

«Две вещи дивно близки нам, 

В них обретает сердце пищу: 

Любовь к родному пепелищу, 

Любовь к отеческим гробам. 

На них основано до века, 

По воле Бога самого, 

Самостоянье человека – 

Залог величия его!» 

Самоопределение можно обозначить как действие нетранзитивного (то есть, не 

оборачиваемого, не возвращаемого) типа (а значит, требующего специальных 

управленческих опор и процедур для своего обеспечения), за счёт которого, человек 

обосновывает собственное бытие – и организует свою активность, исходя из этого 

обоснования. Из этого определения должно быть очевидно, что самоопределение как 

образовательный результат заведомо требует особой организации образовательного 

пространства, особых педагогических и, шире, гуманитарных технологий, речь о которых, 

пойдет ниже, особых профессиональных действий, причём, не только действий педагога. 

Вообще можно поставить вопрос о том, кто отвечает за самоопределение. Традиционно за 

это отвечала Церковь; сейчас по умолчанию считается, что за него отвечает система 

образования, но это утверждение имеет весьма шаткие культурные обоснования. 

Очевидно, что «четвертый» человек и «пятый» человек принципиально по-разному 

осмысливают своё место в историческом процессе и, соответственно, значение 

исторического знания для себя. Для «четвертого» человека история фактически является 

оправданием его положения, в котором он фактически ничего не решает даже по поводу 

собственной жизни, и поэтому она реконструируется как арена, на которой реализуются и 

сталкиваются макропроцессы, использующие людей как материал, но не зависящие от 

чьей бы то ни было сознательной воли. Пятый человек, не претендуя на прямое 

управление макропроцессами, самоопределяется внутри них, выстраивает оптимальную 

для себя жизненную стратегию и изменяет действительность в локальной точке. А при 

условии кооперации с другими частными людьми и сознательного согласования 

собственных интересов, может повлиять уже и на макропроцесс. Если для «четвертого 

человека» оказывалась актуальной история социально-экономических формаций или 

цивилизаций, то «пятый человек», не отказываясь от последних, интересуется моделями 

поведения и деятельности конкретных людей в конкретные эпохи. Притом, для его целей 

важны персональные истории как выдающихся исторических деятелей, так и людей 



«частных». Здесь уместно вспомнить фразу Марка Блока, одного из основателей «Школы 

Анналов», о том, что для историка записная книжка парижской хозяйки с обозначением 

цен на продукты в день взятия Бастилии более важна, чем вновь открытое личное письмо 

Наполеона; сто лет спустя эта логика «Школы Анналов» стала актуальной и для 

массового изучения истории. 

В тесной связи с новым подходом к истории и историческому образованию 

находится и индивидуализация патриотического воспитания. Она, разумеется, не отрицает 

массового патриотизма и его институциональных опор, сложившихся в эпоху модерна. С 

моей точки зрения, массовый патриотизм сводится к категории «идеология» - совершенно 

нормальной и полезной компоненте социокультурного пространства, при условии, что она 

наполнена смыслами, вытекающими из точных и сложно организованных знаний, и либо 

«просто» обеспечивает усиление людей, оформление и укрепление их онтологических 

оснований, либо прямо побуждает к продуктивной деятельности. Примеры таких 

смыслов, вернее, социокультурных конструктов, лежащих в основе идеологии, очевидны: 

«Русский мiр», русский язык, значение отечественной культуры для мирового 

пространства. Но, разумеется, ни один психически здоровый человек не сможет построить 

собственную жизнь в рамках контекстов и смыслов такого масштаба, потому что они 

относятся к «большой» онтологии. Человечество, и в том числе Россия, российская 

культурная традиция, знали несколько типов «больших» онтологий: мифологическую 

картину мира; картину мира, управляемого Богом; представления об обществе, 

управляемом объективными законами («инженерная» картина мира); «общенаучная» 

картина мира. И «маленький» человек, разумеется, находил своё место в этих онтологиях, 

в том числе, зачастую гордился этим местом как причастностью к глобальным процессам. 

Но во всех случаях и во все времена у него оставался свой собственный, «маленький» 

мир. И если в рамках мифологической и религиозной онтологии «микромир» управлялся, 

в целом, теми же силами и по тем же законам, что всё мироздание (цитируя Писателя из 

«Сталкера» Стругацких-Тарковского, «в каждом доме был домовой, а в каждой церкви – 

Бог»), то в рамках более поздних «больших» онтологий разрыв между микро- и 

макромиром только возрастал. А патриотическое воспитание и «историческая политика» 

строились, исходя только из требований «макро-мира». 

Работа с «локальной» историей, историей семьи – в том числе, в рамках проекта 

«Локальная история» - позволяет человеку выстроить тот самый «микромир», при этом, 

заведомо согласованный с идеологией «макромира», по конкретным параметрам (в том 

числе, связанным с идентичностью и гражданской ответственностью). При этом, в 

контексте обсуждения «пятого человека», микромир представляет собой не «норку» и 

даже не «лакуну», где человек может спрятаться от неприятных ему макропроцессов, а 

полноценную систему деятельности и представлений, связанную с большим миром 

основными онтологемами и разделяемыми нормами, но при этом управляемую 

автономно, волей конкретного человека. Такой подход, на наш взгляд, обеспечивает 

гораздо большую эффективность патриотического воспитания, чем прямое погружение в 

смыслы «большой» онтологии и соответствующей идеологии, без опосредствующих 

элементов. 

Но подобное построение персональной культурно-исторической идентичности, 

персональной гражданской позиции, освоения исторического знания в масштабах и 

контекстах, соразмерных «частному» человеку, не может быть обеспечено без 

гуманитарных технологий. Их ключевым отличием от иных технологий является их 

«тонкий» или, ещё точнее, «мягкий» характер, по аналогии с «мягкими навыками» - «soft 

skills». Их применение не предполагает отношений власти, принуждения, насилия, 

реализации чьей-либо одной воли. В рамках гуманитарных технологий мы вполне можем 

работать с самыми разными группами населения, не просто полностью учитывая их 

интересы и побуждения, но обеспечивая все условия для их реализации – и с равной 

степенью эффективности добиваться как своих собственных целей, так и целей 



противоположной стороны. Властные технологии не предполагают такой кооперации 

между участниками управления – они работают лишь в оппозиции «субъект-объект», 

причём, объект получает ровно то благо, которое запланировал для него субъект, а не он 

сам. 

Стоит привести несколько примеров гуманитарных технологий. Так, Евросоюз в 

своё время обратил внимание на то, что в Перу есть племена индейцев с очень ранней 

рождаемостью и, как следствие, очень ранней смертностью. С этой проблемой 

предполагалось бороться посредством не-гуманитарных технологий: в индейские сёла 

поехали люди, выдали населению противозачаточные средства – и в результате ничего не 

получилось, потому что юный индеец просто надевал презервативы на своё копьё как 

главный атрибут мужчины, заходил с этим копьем к девушке… и новая ранняя 

беременность происходила. Более того, поскольку, молодые люди были уверены, что 

теперь у их половых отношений последствий не будет, они начали вести их более 

активно, и процент ранних беременностей даже вырос. Тогда за этот вопрос взялся 

Патрик Хэмфриз, ученик известного философа и социолога Юргена Хабермаса. Его 

команда привезла индейским племенам видеокамеры. За счёт этого хода, индейские 

подростки – 14, 15, 16 лет – смогли увидеть себя со стороны, оценить степень 

редуцированности или, еще откровеннее говоря, убогости своей жизни. И камеры стали 

использоваться уже для собственного творчества – ребята начали снимать фильмы! 

Одновременно появились спортивные занятия, появился запрос на библиотеку, которая 

была оперативно создана, и т.д. . 

Можно сказать: это ситуация Латинской Америки, притом, одного из её самых 

отсталых сегментов. Какие же гуманитарные технологии актуальны для современной 

России и в целом постсоветского пространства? На одних выборах в Украине команда 

гуманитарных технологов начала проводить интервью с людьми, стоя у торца некоего 

жилого дома, на оживленной улице. Люди проходили мимо, а представители команды 

политтехнологов брали у них интервью. В результате были, с одной стороны, выявлены 

интересы и потребности людей, с другой стороны, люди были вовлечены в обсуждение 

актуальных проблем, в задаваемом нами ключе. Этот ход, среди прочих, обеспечил не 

просто вовлечение граждан в выборы с определённой позицией, но привёл к 

формированию новой политической партии. 

Ещё раз подчеркнём – гуманитарные технологии решают актуальные задачи не за 

счёт насилия, а за счёт использования человеческого потенциала – создания специальных 

условий для его актуализации, оформления, превращения в новые единицы деятельности. 

 

5 

Тезис 2. Самоопределение как предельный уровень субъективации.  

Как уже было показано выше, ключевым качеством «пятого человека» становится 

самоопределение, и именно оно организует новый, индивидуализированный и 

деятельностный способ освоения и использования исторического знания. В свою очередь, 

самоопределение становится высшим, предельным уровнем субъективации человека. 

Всего этих уровней можно выделить 3. Они указаны на схеме 1. Фактически, она 

представляет собой схему мыследеятельности Г.П. Щедровицкого, перерисованную в 

контексте управления. Внутренний слой соответствует уровню мыследеятельности, 

средний слой – уровню мыслекоммуникации, а внешний контур – мышлению как 

таковому.  

 



 
 

Схема 1. 

 

Первый уровень – это уровень ресурса, когда самым ценным у человека являются 

его отдельные умения и способности, становящиеся фактором создания стоимости уже за 

счёт вовлечения в сложно организованную систему разделения труда. Собственная воля 

(субъектность) человека сводится к тому, чтобы максимально развить и 

инструментализировать свои наиболее выигрышные качества, после чего – предъявить их 

тем субъектам более высокого уровня, которые сумеют капитализировать данный ресурс. 

Соответственно, на этом уровне субъективации человек управляет лишь своим 

поведением, и именно поведение становится главным типом его активности. 

На втором уровне человек уже распоряжается своим ресурсом, обращая его в 

капитал. Для этого ему требуются уже не только частные умения и способности, но и 

целостные компетенции как инструментарий для решения комплексной задачи 

определённого типа. Здесь человек в качестве базовой активности и предмета управления 

реализует уже персональную стратегию. 

И наконец, на третьем уровне происходит самоопределение. Здесь человек 

реконструирует актуальную для себя картину мира и свои намерения в этом мире; на 

данной основе, осознаёт, оформляет и реализует свои базовые цели и возможности, в том 

числе, такие, которые сам раньше только чувствовал, но не осознавал и, тем более, не 

умел ими управлять. Теперь человек овладевает своими возможностями, обращая их в 

потенциал, и за счёт этого, нередко начинает творить чудеса, что широко описано и в 

философской, и в художественной литературе. На этом уровне человек уже реализует 

авторское, творческое действие в выбранной им сфере; ему становится присуща 

одержимость своей идеей и возможностями, порыв, позволяющий «переступить через 

исторически сложившуюся норму» - например, через норму написания и исполнения 

музыкального произведения, через сложившуюся норму политической деятельности. И, 

как я уже говорил выше, самоопределение возникает именно на этом переходе, когда у 

человека пропадают любые основания и опоры для действия, но мотив этих действий и 

образ результата заставляют реконструировать недостающие опоры.  

Здесь человек реализует уже свои возможности, обращая их в потенциал. А его 

субъектность распространяется не только на решение конкретной задачи, но на полный 

цикл собственной деятельности: он уже сам ставит перед собой задачи, выстраивает 

деятельностные кооперации, формирует способы и технологии собственной деятельности. 

Из схемы должно стать понятно, что «внешний контур» - уровень человеческого 

потенциала – должен стать управляющим по отношению к компетентностному уровню и 

к уровню умений.  

Еще раз подчеркнем, что основным «отправным пунктом» здесь является 

построение картины мира – как системы тех объектов, задач, «сюжетов», работая с 

которыми, человек сумеет максимально раскрыть свои возможности, и одновременно как 
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Уровень самоопределения 

Стратегический уровень 
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Компетенции 
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системы обстоятельств, в рамках которой, он сможет строить свои жизненные планы. А 

персональная картина мира в значительной степени формируется именно в процессе 

освоения исторического знания – правда, как уже было сказано выше, освоения 

деятельностного, позволяющего не только освоить конкретные факты, но и 

реконструировать логику и способ действий, создающих новое качество персональной 

и/или коллективной жизни, и как следствие, обеспечивающих развитие. 

Важно, однако, показать, как именно происходит самоопределение – буквально на 

уровне конкретных шагов, то есть, последовательности операций. Оно может быть 

описано несколькими схемами: 

 

 
Схема 2 

 

Схема 2, предложенная Натальей Владимировной Рыбалкиной, замечательным 

современным российским тьютором и теоретиком индивидуализации в образовании, 

максимально сжато и ёмко фиксирует логику действий, обеспечивающих 

самоопределение: 

- для человека (в том числе, для ученика) предъявляется, во-первых, необходимость 

норм и императивов, управляющих персональной деятельностью, а во-вторых, структура, 

позволяющая представить, удержать, реализовать эти нормы и императивы; 

- человек заполняет эту структуру актуальным для себя содержанием, в том числе, 

основанным на освоенных исторических закономерностях и на преобразовании их в 

инструменты планирования и реализации собственной деятельности, а также на основе 

представлений о своём персональном месте в историческом процессе, происходящем 

«здесь и сейчас»; 

- формирование деятельностной позиции человека на основе сконструированных 

им норм (в том числе, определение, на основе представления о результативном и 

нравственно адекватном «историческом действии», порядка и способа осуществления 

учениками такого действия, в рамках тех исторических процессов, в которые они 

оказываются включены). 

Можно сказать, что эта схема описывает самоопределение как перенос человека в 

некую «духовную» сферу (в онтологию, в трансцендентное пространство, в «пространство 

идей» Платона), где он принимает принципиальные решения относительно решения 

реальных, «земных» задач – а потом возвращается назад, соотносит эти решения с 

конкретными обстоятельствами, корректирует их и действует максимально верным для 

себя образом. Автор схемы строила данную схему, исходя из понятия «должное». Этот 

термин она взяла из религиозной традиции, но фактически соответствующая деятельность 

связана далеко не только с религией. Полагание должного, стремление к должному, 

распоряжение собой в должном, фактически, становятся основными компонентами и 

этапами самоопределения – при условии, что человек вскоре после этого возвращается и 

занимает оптимальную для себя позицию в деятельности. Интересно, что эта логика очень 

напоминает структуру волшебной сказки, описанную В.Я. Проппом, когда главный герой, 

решая принципиально значимую и одновременно «невероятную», «невозможную» задачу, 

переходит из реального мира в волшебный, получает там чудесный артефакт или 



чудодейственные способности, возвращается с ними в реальный мир и их реализует. По 

мнению Б.Д. Эльконина, именно так и происходит любой акт культурного развития у 

взрослеющего человека. Примечательно, что исходно Наталья Рыбалкина при построении 

своей схемы опиралась на схему «рефлексивного выхода» В.А. Лефевра. Вероятно, эта 

схема действительно фиксирует некую универсальную закономерность становления 

человеческих качеств, сравнительно единообразно фиксируемую разными картинами 

мира – от системомыследеятельностного и культурно-исторического подходов до 

фольклора. 

Но ещё раз подчеркнём: в своей схеме Наталья Рыбалкина заведомо производит 

педагогическую редукцию процесса самоопределения. Разработки нашей научно-

методической группы позволили несколько уточнить и дополнить данную схему. Здесь в 

качестве «должного», которое ученик должен наполнить собственным содержанием, или 

же реконструировать, выступает социокультурный объект. Эту категорию ввёл и 

обосновал упоминавшийся выше Роман Ингарден, применительно к функционированию 

культуры, а мы фактически переоткрыли в 1990 гг. применительно к анализу 

антропологической проблематики и проектированию образовательных форм. Мы 

подробно описывали его во многих работах, поэтому здесь ограничимся краткой 

характеристикой. В феноменологии его бы назвали «объектом сознания» - конструкцией, 

посредством которой, мы мыслим. Примерами социокультурных объектов могут быть 

«Общество», «Совесть», «Смысл», и т.д., то есть, сущности, не данные нам 

непосредственно в ощущениях, но организующие наши мышление и деятельность. 

Первый этап освоение социокультурного объекта – это этап актуализации, когда 

для человека данный конкретный социокультурный объект становится значимым. Второй 

этап – когда человек реконструирует социокультурный объект, переоформляет его в 

соответствии с собственными интенциями и намерениями, и одновременно сам 

включается в этот объект, или же социокультурный объект «впечатывается» во 

взрослеющего человека – в любом случае, человек отождествляет социокультурный 

объект с собой. Например, он говорит: «Да, я член общества; да, я гражданин; да, я 

участник исторического процесса!» - но после этого заведомо определяет, что значат все 

эти заявления и какую его персональную деятельность детерминируют. И, наконец, 

третий этап освоения социокультурного объекта – трансформация социокультурного 

объекта за счёт преобразующих действий человека, и овладение этим объектом как 

собственным ресурсом (например, когда ученик так осваивает шахматы, что тренер 

становится ему нужен лишь для частных консультаций, а не для организации 

систематических занятий). Все эти этапы представлены нами на схеме 3. 

 
Этап 1     Этап 2    Этап 3 

 

Схема 3. 

Петр Георгиевич Щедровицкий выстраивает свои представления о 

самоопределении (схема 4) с иных позиций, чем Наталья Рыбалкина: не с 

технологических, а, скорее, с социально-управленческих. 



 
Схема 4 

 

Согласно представлениям Петра Щедровицкого, на первом шаге человек выступает 

как некая целостность – неразрывная и, увы, неструктурированная, и поэтому в 

большинстве случаев не обеспечивающая успешные действия в разных позициях, как бы 

человек ни призывал: «Возьмите меня таким, как есть, я замечательный!» На втором шаге 

человек конструирует свой частный самообраз («марионетку», по выражению автора 

схемы – то есть образ себя, но не полного «двойника», а себя как носителя очень 

конкретных интересов, намерений, компетенций). Исходя из этого самообраза и интенций 

его реализации, происходит освоение необходимых знаний и становлений компетенций. 

На третьем шаге, «марионетка» занимает деятельностную позицию, принимает на себя 

деятельностные задачи, решает их – и за счёт этого, изменяет базовые качества (а также 

представления о мире, притязания, планы) изначального целостного человека. После этого 

цикла, он вновь может создавать «марионетку», но отражающую уже другие аспекты его 

многогранной личности, и совершать пробное действие по тому же самому циклу. 

Фактически, в этой схеме её автор показывает, что самоопределение является 

дифференциацией человеком себя в разных позициях – возможно, до тех пор, пока не 

определится предмет деятельности, которому уже целостная личность посвятит себя без 

остатка, хотя это он не специально не оговаривает. 

И, наконец, рассмотрим ещё одну схему самоопределения, сложившуюся в рамках 

нашей образовательной практики, в которой мы работаем вместе с Мариной Балашкиной 

– схема самоопределения, реализуемого в подходе открытого образования. 

 

 
Схема 5. 

 

Она предполагает чёткое выделение трёх пространств: а) социализации, где все 

занимают ту или иную стандартизированную роль, связанную с иными ролями (например, 



роль учителя, родителя, ребенка, и т.д., и действуют исходя из необходимости); 

деятельность в этой позиции обеспечивает учитель; б) персонализации, где мы занимаем 

позиции, которые сформировали сами, на основе собственного выбора и собственных 

компетенций, позволивших эту позицию оформить и закрепить (например, известный 

адвокат, востребованный педагог), и действуем в режиме максимального использования 

возможностей; деятельность в этой позиции обеспечивает наставник; в) самая сложная и 

самая интересная ситуация – когда происходит наша индивидуализация – и, 

следовательно, начинает формироваться наша персональная история и наше действование 

в истории. Именно на данном шаге и на данном уровне человек определяет свою миссию, 

то действие, которое он должен произвести в мире (см. схему 2) и строит топологию 

(«карту») своего пути по реализации самостоятельно сконструированной и принятой 

миссии (её ещё можно назвать «призванием»). Деятельность в этой позиции заведомо 

обеспечивает тьютор. При этом, как и в логике Петра Щедровицкого (схема 4), после 

прохождения полного цикла, субъект переходит на следующий уровень притязаний и 

соответствующих им компетенций, где цикл воспроизводится с самого начала. 

Разумеется, не все люди, независимо от их возраста, проходя процесс 

самоопределения доходят до третьего этапа – индивидуализации. Он самый сложный, но 

и самый престижный, с точки зрения тех возможностей и компетенций, которые им 

обеспечиваются. Мне приходилось обеспечивать работу на этом уровне в рамках 

эксклюзивных заказов – я называю их «подготовкой наследников». В их рамках, 

требовалось «индивидуализировать», то есть, создавать персональную историю и/или 

персональную позицию в истории у молодых людей, которым предстояло унаследовать 

крупный бизнес и либо от него отказаться, либо достойно продолжить, либо вообще 

вывести на новый уровень. Но индивидуализация оказывается возможна и востребована 

далеко не только в этом контексте. Главное при её организации – понимать, что, как уже 

было сказано, человек, претендующий на индивидуальность, встаёт с Историей лицом к 

лицу, и должен не только её знать, но и в ней находиться, понимать её, уметь в ней 

действовать и превращать её обстоятельства в собственные инструменты. 
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Тезис 3: от всеобщих онтологий к онтологемам и онтопрактикам 

В наши дни – как это уже в разных контекстах указывалось раньше – история 

начинает использоваться как инструмент для разработки и принятия решений (как 

целостных, так и конкретных этапов в данном процессе). Представления о 

закономерностях, в соответствии с которыми, складываются те или иные условия, 

появляются те или иные непредвиденные факторы («черные лебеди» по Н. Талебу) и 

вызовы, формируются те или иные индивидуальные или коллективные субъекты со своим 

самоопределениям, становятся инструментом как прогнозирования, так и проектирования. 

За многими ситуациями, когда страны, считавшиеся средне- или слаборазвитыми, 

выходили на передовые позиции в сфере экономики и благосостояния граждан, стоят не 

только мощные инвестиции и управленческая воля, но и тщательно разработанные 

проекты, опирающиеся на исторические знания и методологию. 

Но это лишь один из «фокусов» практического применения истории в наши дни 

(или, возвращаясь к цитированному на старте Ф. Ницше – современной «пользы истории 

для жизни»). Другим фокусом, специально разрабатываемым нашей научно-практической 

группой (и, кстати, не входящим в противоречие с фокусом, обозначенным выше), 

является конструирование человеком своей личной истории, результатом чего, станет 

свой собственный сюжет жизни взрослеющего человека. Важно понимать, что сюжет 

жизни не тождественен плану этой жизни, поскольку, в его основе лежит некий базовый 

конфликт или притязание, в его реализации заведомо участвует несколько субъектов или 

акторов, не всегда появляющихся одновременно, но прогнозируемых, и т.д. . Сюжет 



заведомо включает в себя те события, которые человек пережил и за счёт которых, 

восстановился, сформировал максимум своих человеческих качеств и стал личностью. 

Можно сказать, что без исторического знания – но такого, какое было описано 

выше, деятельностное, связанное с персональным погружением в решение задач 

исторического масштаба – невозможно становление личности. И если человек сумеет 

соединить две истории – историю страны и историю своей собственной личности – то 

можно гарантировать, что он сформировался как патриот. Именно за счёт 

конструирования взрослеющим человеком сюжета своей жизни, совместно со своим 

наставником или наставниками, обеспечивается не только персональная успешность этого 

человека, но и дополнительная единица деятельности, одновременно экономическая, 

политическая и особенно ценностно-нравственная, обеспечивающая воспроизводство 

отечественной культуры в широчайшем смысле этого слова, от художественных 

произведений до норм хозяйства и управления. И эта единица – персональный жизненный 

сюжет – обеспечит одновременно развитие и стабильность нашей страны! 
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Подводя итог предлагаемой статье, ещё раз зафиксируем ключевое различие между 

двумя подходами к месту исторического знания в образовательном процессе, или, если 

угодно, между двумя подходами к педагогизации истории. Традиционный подход к 

истории как к некоему описанию, отчужденному от ученика и при этом довлеющему над 

его решениями и действиями, полностью соответствует традиционной роли и месту 

культуры в образовательном процессе. Культура рассматривается как абсолютный 

ориентир для человека в процессе его становления, фактически – как система условий для 

истинного существования («экзистенции») этого человека. В рамках такого подхода, 

человек становится функцией даже не от культурного процесса (именно в силу 

абсолютизации культурной сферы, отказа от её осмысления, похода к ней не как к 

предмету проектирования, а как к некой естественной сущности, не изменяющейся, по 

крайней мере, в масштабах жизни отдельного человека) – а от незыблемой, статичной 

культурной нормы. Парадоксальным образом, такой подход к культуре связан с 

представлением об её «историчности» - то есть, казалось бы, о постоянном развитии, - 

сформированном в эпоху Просвещения. Но дело в том, что сами мыслители Просвещения, 

говоря о переменах в культуре, полагали их как бы происходящими независимо от 

действий и желаний конкретного человека, так, что в каждую конкретную эпоху именно 

культурные нормы оказывались высшей инстанцией, позволяющей отличить должное 

действие от недолжного, результативное суждение от бессмысленного. Как говорил М. 

Хайдеггер, «просветительское» рассмотрение истории, ориентируемое на понятийно 

ясные целевые установки, по существу рассматривает индивидуума «не как 

индивидуальность, но как частный случай рода, как исторический атом». И в полном 

соответствии с этим представлением, все исторические процессы представлялись в рамках 

образования как заведомо «надчеловеческие», вне зависимости от того, какими 

закономерностями они объяснялись и каким силам приписывались (даже выдающиеся 

исторические деятели представали лишь «агентами» стоящих над ними безликих сил).  

Но преодоление этой «просвещенческой» логики начал уже Иммануил Кант, 

сделавший одним из главных предметов философского обсуждения субъективность 

человеческого «Я», обусловленность его проявлений персональным опытом, а не 

надличностными силами. Вслед за ним, И.Г. Фихте и Г.В.Ф. Гегель предложили 

рассматривать исторические события, их ход, закономерности, результаты, исходя из 

анализа тех субъектов, которые обеспечивали эти события. В центре внимания историков 

оказались теперь развитие сознания и духа, хоть и коллективных, но понимаемых как 

совокупность индивидуальных сознаний и представлений о должном. Во многом 

благодаря их представлениям, история, начиная с XIX века начала, как это фиксировал М. 

Фуко, рассматриваться одновременно как описание конкретных событий, объективно 



случившихся и уже неизменимых – и как «коренной способ бытия», в том числе, бытия 

индивидуального. Не случайно в XIX веке на открытые лекции выдающихся историков, 

от Парижа до Москвы, собирались массы людей, далеких по сфере своих основных 

профессиональных занятий от реконструкции прошлого: это было связано не с праздным 

любопытством, но с поиском опоры для самоопределения. И при этом разрыв между 

историей как добросовестно реконструированной и верифицированной системой фактов о 

прошлом – и Историей как тем длящимся процессом, в который человек включался и в 

котором обретал полноту собственного существования, сохранялся. За счёт этого 

противопоставления, «объективная история» начала успешно использоваться в рамках 

традиционной, просвещенческой, культуроцентричной модели образования, когда от 

ученика требовалось освоить факты, но не самоопределиться к фактам. 

Попытку преодолеть этот разрыв предпринял в XX веке Карл Ясперс. Он 

предложил обсуждать исторического индивида как единичное и неповторимое духовное 

существо, видящее себя носителем свободы в системе якобы довлеющих над ним 

«объективных обстоятельств». Такой индивид самостоятельно формирует экзистенцию и 

тот дух, который, как минимум, обеспечат его неповторимое персональное бытие и 

максимальное удовлетворение им своих интересов в заданных обстоятельствах, а как 

максимум, позволят изменить собственными побуждениями якобы объективные 

обстоятельства. Как говорил сам Ясперс: «В истории нас интересует то, что не может 

интересовать нас в природе, - таинственность скачков в царстве свободы, и то, как бытие 

открывается человеческому сознанию». Это суждение можно воспринимать как 

«преодоление истории» (разумеется, понимаемой как описание фактов, на которые 

человек уже никак не может повлиять, но которые довлеют над ним), но можно понимать 

и как синтез истории фактологической и Истории экзистенциальной и деятельностной. 

Когда Ясперс пишет: «Все дело в том, чтобы воспринимать настоящее как вечность во 

времени <...> Для трансцендирующего сознания экзистенции история растворяется в 

вечности настоящего», - это можно понимать как, во-первых, реконструкцию онтологии 

существующих культурных структур и норм, а также её оснований; во-вторых, рефлексию 

конкретных культурных феноменов; в-третьих, полагание альтернативных культурных 

онтологем и проектирование соответствующих им культурных объектов и феноменов. 

Такая схема отношений в системе «человек-культура» предполагает появление 

программирующей позиции, конструирующей для самой себя новые или обновлённые 

культурные модели как пространства деятельности и системы норм, позволяющие 

человеку оптимальным образом реализовать свой путь. Такая «искусственно» 

формируемая культура уже заведомо будет рассматриваться не как нечто «естественно 

сложившееся» и не изменяемое чьей бы то ни было персональной волей, а напротив, как 

предмет обязательного применения преобразующих сил человека. 

Можно сказать, что в логике Ясперса Культура как системообразующий и 

довлеющий элемент в системе образования либо заменяется Историей, либо приобретает 

историческое измерение («культурные нормы заведомо изменяются, предполагают 

сложный, многоэтапный генезис – в том числе искусственный!»). С другой стороны, сами 

эти исторические процессы выстраиваются как заведомо сомасштабные конкретному 

человеку как субъекту – и по времени своего протекания, и по требуемым усилиям. 

Соответственно, если  традиционная образовательная модель опирается на 

онтологию культуры, то педагогика, актуальная для нашей социокультурной ситуации, 

когда История заменяет культуру, или же «культура приобретает историческое 

измерение», основана на трансцендентальном дискурсе свободы. Ведь главным её 

результатом становится построение учениками пространств «неиндуцируемой 

индивидуальной реальности» (по выражению М.К. Мамардашвили), в которых 

происходит персонально значимый переход от известного к неизвестному, от возможного 

к невозможному, от мечтаемого к реализуемому, который был описан нами ранее, и как 

результат – становление персональных человеческих историй. 



Важно отметить, что эти пространства зачастую продуктивнее конструировать не 

на основе персонального опыта, а на основе осмысления решений и жизненного движения 

другого человека, итоги действий которого известны и закреплены в культуре, а методы 

могут быть «примерены» на себя другим человеком, как современником, так и 

представителем другой, более поздней исторической эпохи. Не случайно древние греки 

воспитывали юношество на образах из «Илиады» и «Одиссеи», а интеллигенты конца XIX 

– первой половины XX века старались «подсунуть» своим детям лучшие романы Жюля 

Верна. В обоих случаях, описывались пути и решения привлекательных героев, образы 

которых, читатель мог перенести на себя, но при этом, мог предложить иную логику 

действий и вообще иную онтологию, чем та, из которой исходили герои (по отношению к 

«Илиаде», такую иную онтологию, как известно, не только предложил, но и реализовал 

Александр Македонский). И дело не только в том, что топология человеческого пути, 

закреплённая в культуре, снижает риск непродуктивных решений (зачастую, наоборот, 

при самоопределении опыт отрефлексированных ошибок оказывается крайне важным). 

Дело в том, что человек, реконструируя в акте собственного продуктивного действия 

топологию индивидуальности, выстроенную иным человеком, начинает максимально 

чётко определять собственные основания (в пределе, онтологические) и оптимальные 

события для самого себя (ещё И.Г. Фихте говорил о том, что «Я» проходит свое 

становление лишь во взаимодействии с «Не-Я»). 

Яркими примерами здесь станут выдающиеся художественные или же 

философские произведения, опирающиеся на ранее созданный сюжет, образ, историю 

деяний. Во всех этих кейсах есть 3 ключевых составляющих: а) культурный деятель, 

воспроизводивший в своем творчестве «чужую» индивидуальность и соответствующую 

ей топологию пространств; б) произведение (и шире, продуктивное действие), созданное в 

результате этого воспроизведения; в) автор исходного образа и соответствующей ему 

топологии пространств индивидуальности. 

- Андрон Кончаловский – в своем двухсерийном фильме «Одиссея» - воспроизвёл 

топику пространств подвигов и свершений, которые описал Гомер (в результате чего, сам 

приобрел ценность странствия и преодоления); 

- Лев Выготский в своем раннем труде «Трагедия о Гамлете, принце Датском У. 

Шекспира» - реконструировал все основные шаги героя, созданного Шекспиром, а также 

систему тех пространств, где он эти шаги совершал (в результате чего, начал исследовать 

закономерности поступков, а затем и закономерности становления человека в 

определенных пространствах); 

- Мераб Мамардашвили в своих «Лекциях о Прусте» проанализировал топологию 

пути, проделанного Марселем – героем цикла романов «В поисках утраченного времени» 

М. Пруста (во многом автобиографического цикла!) - и за счёт этого феноменологически 

реконструировал ключевые компоненты жизненного пути человека, буквально нарисовав 

его инвариантную карту; 

- Сальвадор Дали на своей картине «Тайная вечеря» - реконструировал, как 

чувствовал и, шире, «бытийствовал» Иисус Христос (в своей человеческой ипостаси) 

перед предрешенной для Него гибелью на кресте, в условиях, когда ученики, освоившие 

его мудрость, уже заведомо не могут и не должны идти за Ним дальше; в данном случае, 

вне религиозного контекста, мы рассматриваем Христа как культурный архетип, а Его 

земной путь – как одну из базовых топологий индивидуализации, с которыми могут 

работать взрослеющие люди в процессе самоопределения; 

- Андрей Тарковский в своем фильме «Сталкер» - максимально использовал образы 

из романа братьев Стругацких «Пикник на обочине», и при этом выстроил на их основе в 

значительной степени иной образ индивидуального пути (вернее, путей) человека в 

поиске пространства собственной индивидуальности. 

Подчеркнем, что в большинстве приведённых примеров, индивидуальная 

реконструкция и переосмысление культурно закрепленных сюжетов с точки зрения 



содержащейся в них топологии пространств индивидуальности, приводила не только к 

ярким впечатлениям и новым представлениям читателей и зрителей, но и к 

преобразованию собственных представлений о мире автора, как и его моделей 

жизнедеятельности. Важно также, что во всех этих случаях, пространства 

индивидуализации организуются идеей трансцендентальной свободы как возможностью 

множественного будущего, построения собственного жизненного пространства и 

жизненного пути, посредством пространств (топосов) самоопределения и 

соответствующих им символов. Индивидуализированная история становится, таким 

образом, одновременно условием построения пространств индивидуализации (и 

вхождения взрослеющими людьми в ситуацию свободы) – и результатом, 

обеспечиваемым этими пространствами: от самоопределения к историческому прошлому 

и превращения его в инструментарий собственной деятельности, взрослеющие люди 

переходят к конструированию, реализации истории собственными силами, «здесь и 

сейчас». 

Но чтобы такое преобразование ключевого элемента («отправной точки») системы 

образования состоялось, важно, чтобы субъект реконструкции культуры сумел 

удерживать в поле своего зрения два типа истории (оба – не сводимых к выявлению и 

систематизации фактов). Первый тип истории описывает историю как становление 

культуры, продолжающееся и в настоящее время – как генезис её ключевых детерминант 

и оснований (идеи, семиотические образований, культурные образцы), которые, в свою 

очередь, могут рассматриваться как основы исторических процессов. Второй тип истории 

описывает развернувшуюся во времени деятельность субъектов, производит 

реконструкцию культуры, восстанавливает процессы становления тех смыслов, что 

оформляют человеческую индивидуальность, а также границ этих смыслов. Ряд практик, 

представленных в этом сборнике, продемонстрирует, за счёт каких проектных решений и 

логики педагогической деятельности оказывается возможным реконструкция, удержание, 

соотнесение между собой учениками этих двух подходов к истории. 

Кроме того, заменяя или дополняя Культуру Историей в качестве одновременно 

отправной точки и ключевого предмета активности учеников, важно понимать, что 

изменения претерпит базовый тип образовательного действия. Трансляция знаний, прежде 

всего, исторических, сменится трансцендированием – построением молодыми людьми 

новых систем («миров») деятельности и обеспечивающих их условий, реализующих 

конкретные ценности (в частности, разворачивающиеся на основе социокультурного 

объекта) и обладающих собственной исторической логикой развития. 

Все эти условия, разумеется, не всегда оказываются просты в реализации (хотя, 

материалы этого сборника дают массу примеров, как они воплощались в жизнь за счёт 

логически выстроенных действий, вполне посильных большинству образовательных 

организаций). Но именно они позволяют превратить историю из «архива» или «музея» в 

условие жизненного успеха учеников, а для самих этих учеников создать возможность 

выстроить свою жизнь оптимальным образом, на основе максимальной реализации своего 

потенциала, и – наиболее счастливо. 

Обращаясь к исходной метафоре – ученики получают возможность обнаружить на 

небе «звезду пленительного счастья», притом – свою персональную. 


