
ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ

Научная статья 
УДК 372.8+378
DOI: 10.15293/1813-4718.2505.06

Влияние эвристического обучения философии 
на внутреннюю мотивацию студентов вуза

Харламов Андрей Васильевич1
1 Новосибирский государственный педагогический университет, Новосибирск, Россия

Аннотация. Автор статьи, опираясь на опыт многолетнего преподавания философских 
дисциплин в стенах педагогического университета, исследует вопрос влияния практик эв­
ристического обучения на мотивацию студентов вуза. Рассматриваются основные проблемы, 
с которыми сталкивается преподаватель в рамках педагогического взаимодействия. Анали­
зируются результаты применения приемов эвристики на занятиях по философии и способы 
их актуализации.

Постановка проблемы. Происходит постепенное снижение интереса студентов к фило­
софии как учебной дисциплине в условиях доминирующей в общественном сознании и пе­
дагогической практике оценочной парадигмы. Изучение философии требует педагогическо­
го формата, стимулирующего внутренний рост студента, а не его внешнюю успеваемость. 
Эвристическое обучение предполагает не отказ от существующей структуры обучения, 
а возможность возврата к подлинному мышлению. Автор призывает коллег к проявлению 
институциональной гибкости и педагогической смелости.

Цель статьи заключается в обосновании эффективности эвристического подхода в пре­
подавании философии в университете, обосновании отдельных приемов и выявлении ба­
рьеров, связанных с внедрением этого метода в педагогическую практику.

Методология исследования. Работа опирается на основные подходы, сформировав­
шиеся в рамках эвристической педагогики, в том числе конструктивистский подход. Ис­
пользуются принципы личностного целеполагания, свободного выбора индивидуальной 
образовательной траектории, метапредметности и системной рефлексии. В статье были 
использованы общенаучные методы: анализ, синтез, сравнение. Автор опирался на сле­
дующие методологические подходы: историко-логический, философско-педагогический, 
логико-композиционный, диалогический и личностно-ориентированный.

В заключении делается вывод о том, что эвристический подход является наиболее под­
ходящей формой преподавания философии в вузе. Он позволяет снять наиболее серьезные 
противоречия внешних академических требований сущности философского мышления. От­
мечается, что его внедрение требует усилий как от ученика, так и от учителя.
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Abstract. Based on many years of experience in teaching philosophical disciplines at a peda­
gogical university the author of the article examines the impact of heuristic learning practices on 
the motivation of university students. The article examines the key challenges faced by educators 
in the context of pedagogical interaction. The article analyzes the results of applying heuristic 
techniques in philosophy classes and explores methods for their practical implementation.

Problem Statement: There is a gradual decline in students’ interest in philosophy as an academic 
discipline, which is occurring within the framework of a prevailing evaluative paradigm in public 
consciousness and pedagogical practice. The study of philosophy requires a pedagogical format 
that fosters students’ internal growth rather than focusing solely on their academic performance. 
Heuristic learning does not imply a rejection of the existing educational structure but rather offers 
a return to authentic thinking. The author calls upon fellow educators to demonstrate institutional 
flexibility and pedagogical courage.

The aim of the article is to substantiate the effectiveness of the heuristic approach in teaching 
philosophy at the university level, to justify specific techniques, and to identify barriers associated 
with the implementation of this method in pedagogical practice.

Methodology. The research draws on key approaches developed within the framework of 
heuristic pedagogy, including the constructivist approach. It employs principles such as personal 
goal-setting, free choice of individual educational trajectories, transdisciplinarity, and systematic 
reflection. The study utilizes general scientific methods, including analysis, synthesis, and 
comparison. The author also relies on the following methodological approaches: historical-logical, 
philosophical-pedagogical, logical-compositional, dialogical, and learner-centered.

Conclusion. The article concludes that the heuristic approach is the most suitable form of 
teaching philosophy at the university. It allows to remove the most serious contradictions of 
external academic requirements of the essence of philosophical thinking. It is noted that its 
implementation requires efforts from both the student and the teacher.
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Введение. В условиях цифровизации об­
разовательного процесса и наметившейся за 
последние годы ориентации системы выс­
шего образования на более «практические» 
компетенции, заметным стало нарастаю­
щее отчуждение студента от фундамен­
тальных дисциплин, в том числе предпо­
лагающих формирование метапредметных 
умений и навыков. К их числу можно от­
нести и философию в качестве учебной 
дисциплины. Статус философской теории

как базовой методологической платфор­
мы, обязательной для образовательных 
программ бакалавриата и специалитета, 
никем не оспаривается. Но несмотря на 
это, все чаще она воспринимается как фор­
мальная, отвлекающая и «ненужная» на­
грузка, поскольку не имеет прямой связи 
с будущей профессией. Снижение интереса 
обусловлено множеством факторов, одним 
из которых является оценочная парадигма. 
Философия в этом случае утрачивает свои
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подлинные функции: стимулировать мыш­
ление, вести диалог с иным, заниматься 
самопознанием. В ситуации, когда обуча­
ющийся ожидает от философского курса 
конкретных и воспроизводимых знаний, 
позволяющих успешно сдать экзамен или 
зачет (например, в формате тестирования 
или ответа на заранее известные вопросы), 
он неизбежно трансформируется в совокуп­
ность определений или перечень авторских 
позиций, лишенных контекста их понима­
ния и проблемности.

Целью настоящей статьи является обо­
снование эвристического подхода как наи­
более подходящей формы преподавания 
философии в вузе, способной преодолеть 
противоречия между сущностью фило­
софского мышления и внешними академи­
ческими требованиями. Автор исходит из 
того, что подлинное философское образо­
вание не сводится к передаче знаний, а ре­
ализуется в пространстве индивидуально­
го и коллективного поиска смысла, то есть 
формирования способности к критическому, 
проблемному, аутентичному мышлению. 
В этом ракурсе эвристику стоит рассматри­
вать не только в качестве одного из педа­
гогических методов, но и как центральную 
образовательную стратегию, согласующую­
ся с самой природой философии.

Такой подход к пониманию природы 
философского знания имеет глубокие исто­
рико-педагогические коннотации. Уже в ан­
тичной традиции подобный подход нашел 
свое выражение в форме сократовской 
майевтики (от греч. роаеипкр -  «искусство 
родовспоможения») [1]. Легендарный ме­
тод предполагал, что ученик не получает 
готового знания извне, а самостоятельно 
«рождает» его в процессе диалога, стиму­
лирующего рождение мысли.

В период средневековья, за которым 
закрепилась негативная репутация эпохи 
как господства догматизма, эвристический 
подход находит свое выражение в форма­
те disputatio, то есть по сути состязания, 
предполагающего отточенную логическую

форму аргументации. Позднее именно этот 
способ ведения занятий, согласно легенде, 
предложенный схоластом Пьером Абеля­
ром, найдет свое выражение в педагогиче­
ской критике авторитарных моделей обу­
чения.

Впоследствии его можно обнаружить в ра­
ботах Дж. Дьюи, К. Роджерса и П. Фрей- 
ре [2]. В концепции Дж. Дьюи, в частности, 
подчеркивалась важность опыта, рефлек­
сивной оценки и практического действия 
как компонентов обучения. Знание, обра­
щает внимание американский мыслитель, 
не представляет собой готовый продукт 
работы педагога, а выступает лишь ин­
струментом для активного взаимодействия 
ученика с реальностью, результата решения 
им проблемы. Эвристика осмысляется как 
«обучение через исследование», где ученик 
не повторяет известное, а участвует в по­
строении нового [3].

Аналогичную оценку эвристического 
метода мы можем обнаружить в рамках 
гуманистической педагогики К. Роджерс. 
В рамках данной парадигмы внимание ак­
центируется на понимании важности лич­
ности ученика как субъекта, обладающего 
своим внутренним миром и способного 
к выбору и интерпретации. В этом слу­
чае обучающийся превращается в автора, 
«рождающего» свое собственное понима­
ние. Для К. Роджерса настоящим является 
лишь такой педагогический процесс, кото­
рый связан с формированием личностного 
смысла [4]. Такой метод создания стимулов 
для сомнения, поиска и открытия смыслов 
ставит ученика в позиции психологическо­
го напряжения, требующего иного подхода 
к работе на занятиях с педагогом. В основе 
подхода лежит принципиальная антропо­
логическая установка, взгляд на человека 
как на субъекта, способного к подлинной 
интеллектуальной трансформации.

Обзор научной литературы по про­
блеме. Проблему формирования и развития 
эвристического мышления в своих работах 
затрагивали многие отечественные и за­
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рубежные исследователи: В. И. Андреев, 
Н. Г. Апухтина, Т А. Батяева, Е. В. Гет­
манская, H. A. Донченко, Н. Д. Есипова,
А. Д. Король, В. Н. Соколов, Ю. Г. Тамберг,
А. В. Хуторской, Т. Т. Черкашина, Е. Р Южа- 
нинова и многие другие.

А. Д. Король, в частности, предлагает 
технологию эвристического обучения, по­
строенную на основе «создания учеником 
собственного образовательного продукта, 
отличного от продукта другого ученика» 
[5, с. 4-5]. Важно, что в рамках данного пе­
дагогического арсенала методических при­
емов и средств работы одним из важнейших 
становится молчание ученика.

Согласно О. А. Мироновой, организация 
совместного творчества учителя и ученика, 
предполагающего общую эвристическую 
направленность процесса обучения и вос­
питания, предполагает увеличение «ре­
пертуара поисково-творческих заданий». 
В этом случае важным становится созда­
ние ситуации морально-этического выбора, 
особой атмосферы, при которой происходит 
самореализация личности отдельного сту­
дента с учетом его индивидуальных особен­
ностей [6].

Т. Т. Черкашина напоминает, что именно 
ориентированный на открытие метод от­
личает инновационную педагогику «знаю­
щего незнания» от традиционного метода 
накопления информации, большая часть 
которой скорее всего никогда не будет 
использована на практике и в жизни. Ис­
следовательница отмечает необходимость 
смены приоритета преподавателя с внеш­
него воздействия на внутренний мир уче­
ника. В такой педагогике важным стано­
вится внутренний диалог как инструмент 
осмысления реальности [7].

Е. В. Гетманская указывает на метаме­
тодический характер категории эвристики. 
Исследователь считает, что такому мето­
ду педагогической деятельности присуща 
двойственность функционирования. С од­
ной стороны, он меняет пространство сво­
его практического применения в рамках

учебного процесса, а с другой стороны -  
актуализирует свойственную ему общепе­
дагогическую значимость [8].

Как справедливо указывала Т. А. Батяева, 
эвристическое обучение нельзя назвать 
малоизвестной педагогической техноло­
гией [9]. Общепризнано, что такой подход 
позволяет изменить общепринятый смысл 
образовательного процесса. В традицион­
ной дидактике, как отмечает ученый, пред­
полагалось, что ученик первоначально 
обязан освоить опыт прошлого, а уже затем 
заниматься приращением знания. В случае 
с эвристикой, знания имеют личностную 
характеристику. Ученик изначально фор­
мирует их, исследуя ту или иную область 
реальности. В этом случае результат педа­
гогического взаимодействия, будь то во­
прос, проблема или образ, сопоставляется 
со своими историко-культурными аналога­
ми, чтобы быть затем переосмыслен и до­
строен. Подчеркивается, что такое препода­
вание требует научности, перспективности 
и творчества, формирует навык видеть 
общее в единичном, в одном решении по­
ставленной задачи нередко могут быть об­
наружены ответы на многие другие.

Несмотря на значительное число иссле­
дований, посвященных вопросам эвристи­
ческого обучения в школе и вузе [10; 11; 
12; 13; 14], дисциплинарная практика и де­
ятельность преподавателей остается подчас 
традиционным «начетничеством». Методы 
и приемы формирования эвристического 
мышления остаются, как правило, в зача­
точном состоянии, что свидетельствует об 
актуальности поставленной проблемы.

Методология и методы исследования. 
В качестве методологической базы исследо­
вания использованы основные подходы эв­
ристической педагогики. Как уже было от­
мечено, ее истоки связаны с так называемым 
сократическим методом, предполагающим 
активное вовлечение ученика в познава­
тельный процесс. Кроме того, в работе был 
использован конструктивистский подход, 
где эвристическое обучение рассматрива­
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ется как самостоятельное конструирование 
учащимся знаний через его взаимодействие 
с реальными объектами и проблемами. То 
есть знание строится («конструируется») 
через активное исследование и творческую 
деятельность.

За основу были взяты принципы 
личностного целеполагания, свободно­
го выбора индивидуальной образователь­
ной траектории, что обеспечивает разви­
тие самостоятельности, ответственности 
и творческого потенциала обучающихся. 
Также был учтен принцип метапредметно­
сти, позволяющий в опоре на связи между 
различными образовательными дисципли­
нами увидеть целостную картину знаний 
и системность мышления, а также принцип 
рефлексии, предполагающий непрерывное 
осознание и анализ учеником и педагогом 
собственного образовательного процесса. 
Кроме того, автор использовал общена­
учные методы: анализ, синтез, сравнение. 
Это было необходимо в процессе исполь­
зования контекстных эвристических и лич­
ностно-развивающих ситуаций.

В решении вопроса, связанного с препо­
даванием философии в вузе, автор опирался 
на следующие методологические подходы: 
историко-логический, философско-педаго­
гический, логико-композиционный, диало­
гический и личностно-ориентированный. 
Их применение позволило на практике из­
учить то, как использование эвристического 
метода влияет на формирование внутрен­
ней мотивации студентов вуза. В качестве 
эмпирической базы для исследования вы­
ступили практические занятия со студен­
тами Института истории, гуманитарного 
и социального образования в Новосибир­
ском государственном педагогическом уни­
верситете.

Результаты исследования. В практике 
работы преподавателя философии эври­
стика может быть реализована в различ­
ных формах. Педагог может провоцировать 
учащихся к выступлению через парадоксы, 
рассматривая отдельные культурно-истори­

ческие кейсы. Он может организовать роле­
вые дебаты или попросить учеников само­
стоятельно проинтерпретировать фрагмент 
какого-либо текста. Причем в роли текста 
может выступать кинокартина, видеоро­
лик, художественный или документаль­
ный фильм, небольшая цитата. Конкретный 
формат оказывается в подобном случае не 
столь важен. Подлинное значение имеет 
наличие неопределенности, позволяющей 
сделать интеллектуальное напряжение по- 
настоящему продуктивным. И в этом, как 
кажется, ключевое отличие такого подхо­
да от традиционной практики образова­
ния, в которой наличие неопределенности 
нередко рассматривается в качестве сбоя 
или помехи, не становясь катализатором 
для ее последующего снятия.

Эвристическое обучение в философии 
опирается на признание мышления как про­
цесса поиска, сомнения и смыслообразова­
ния. Поэтому конкретные педагогические 
практики должны быть согласованы с этой 
установкой. В условиях университетского 
курса философии подобный способ рабо­
ты не является дополнением к какому-то 
«основному» содержанию. Ведь он и есть 
содержание. Именно в способах постанов­
ки вопроса, в методах взаимодействия, в ло­
гике проведения семинара или отдельной 
дискуссии разворачивается то, что можно 
назвать философским мышлением.

Одной из центральных форм подобной 
работы выступает философский диалог. Он 
понимается не как учебная беседа по плану 
лекции, а как живое, открытое, потенциаль­
но неуправляемое рассуждение. Участни­
ки вступают в со-размышление по пово­
ду отдельной концептуальной проблемы. 
Ключевым моментом является отсутствие 
заранее заданного результата. Обсуждение 
может завершиться непониманием, пара­
доксом или даже отказом от ответа. Все ва­
рианты рассматриваются как продуктивный 
результат [15].

Разновидностью диалога может стать от­
крытая дискуссия. Преподаватель заранее
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задает «правила игры». Прежде всего, от­
сутствие оценивания. Студенты обсуждают 
философские вопросы, не соревнуясь друг 
с другом, не стремясь к «правильному» от­
вету. Преподаватель задает отправную точ­
ку (вопрос, текст, кейс), но не оценивает по­
зиции, а скорее поддерживает разные ходы 
мысли, включая парадоксальные, интуитив­
ные, неустойчивые. Это создает атмосферу 
доверия, необходимую для раскрытия соб­
ственного философского голоса. Студенты 
получают право мыслить без страха, что, 
по наблюдению автора данной статьи, яв­
ляется для академической среды редкостью 
и ценностью [16].

Эффективным инструментом работы, как 
показывает опыт, могут стать семинары-ис­
следования. В рамках занятий учащиеся не 
отвечают на заранее известные вопросы, 
а формулируют их сами. Они могут вести 
текстуальный анализ, разрабатывать фило­
софские позиции или проводить микро­
исследования. Важным в этом случае ста­
новится не объем усвоенной информации, 
а способность мыслить, выдвигая гипотезу 
и проверяя ее. Такой подход, позволяющий 
увидеть внутреннюю логику концепта, ока­
зывается наиболее продуктивным при рабо­
те с оригинальными философскими текста­
ми, где смысл нельзя просто усвоить. Его 
можно только постепенно прояснять через 
опыт работы с тем или иным текстом [17].

Наконец, нельзя не отметить и такой 
прием, как работа с парадоксом. В этом 
случае выявленное противоречие не устра­
няется, а выступает в качестве точки напря­
жения, сохраняясь и мобилизуя мышление. 
Так, например, обсуждение вопроса о том, 
что важнее -  безопасность или свобода, 
дружба или истина, процесс или результат -  
позволяет учащимся выйти за рамки сло­
жившейся бинарной оппозиции. Студент 
обнаруживает сложность используемых 
им понятий. Парадокс становится условием 
философствования.

Опыт работы со студентами, обучаю­
щимися на педагогических специально­

стях, позволил практически реализовать 
эвристику методом создания ситуативных 
кейсов [18]. Так, например, для этической 
и социально-политической рефлексии 
над выбранными проблемами были исполь­
зованы мыслительные эксперименты. Пре­
подаватель задает условие, в рамках которо­
го студенту предлагается определить свою 
профессиональную идентичность. Студент 
попадает в ситуацию, когда ему нужно 
сделать смысловой или морально-этиче­
ский выбор, который невозможно списать 
с учебника. Вместо формулировки темы 
студенту предлагается сформулировать соб­
ственные философские вопросы на основе 
текста или жизненной ситуации. Затем он 
анализирует их публично. Подобный под­
ход активизирует функцию метапредмет­
ного познания. Учащийся находит для себя 
понимание того, как формируются вопросы, 
какие установки за ними стоят, что дела­
ет этот вопрос философским. Опыт такой 
работы показывает возросшую мотивацию 
студентов к занятиям, их желание дополни­
тельно встречаться и проводить дискуссии 
различной познавательной тематики.

Конкретные формы реализации эври­
стического подхода в университетском 
преподавании философии могут быть раз­
нообразны и зависят от личности педагога. 
Однако объединяет их одно общее качество: 
приоритет процесса мышления над конеч­
ным результатом с акцентом на субъектив­
ной включенности студента. К числу наи­
более действенных практик можно отнести 
постановку философских вопросов без ва­
риантов ответов. Преподаватель предлагает 
проблему, например, спрашивая аудиторию, 
можем ли мы мыслить вне языка или обяза­
ны ли люди быть моральными существами. 
Понятно, что без контекстуального «вве­
дения» это позволяет часто «расшевелить» 
мыслительную инерцию студента, унасле­
дованную им от школы [19].

Важной формой является интерпретация 
философского текста через личностный 
опыт. Так, студентам предлагался для ос­
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воения текст одного из диалогов Платона. 
Чаще всего студенты начинают высказы­
ваться на семинарском занятии, пересказы­
вая содержание. Но когда задание предпола­
гает отнесение прочитанного к собственной 
жизненной ситуации, процесс меняется. 
Особенно результативным он становит­
ся при работе с феноменологической или 
экзистенциальной проблематикой. Данное 
«вчувствование» в проблематику позволя­
ет студентам установить аутентичную связь 
с мыслью автора и выйти за рамки академи­
ческого анализа [20].

Еще одной из форм работы на занятиях 
философией может стать практика инсце­
нированного философского спора. В этом 
случае студенты получают роли, соответ­
ствующие философским позициям («Кант 
против Бентама», «Маркс против Бакуни­
на», «стоик против эпикурейца»), отстаивая 
их в ситуационной дискуссии. Эта форма 
сочетает игровую и диалектическую компо­
ненты, что позволяет эмоционально вовлечь 
студентов в работу, формируя понимание не 
только содержания идей, но и логики их по­
рождения [21].

Отдельного рассмотрения в практике 
преподавания философии с использовани­
ем приемов эвристической педагогики за­
служивает работа с чужим мировоззрением. 
Как правило, она направлена на развитие 
эмпатии и способности к критическому са­
моанализу. Студенту может быть предложе­
но защитить позицию, противоположную 
его собственным убеждениям. Религиозный 
человек в этом случае должен постарать­
ся встать на защиту атеиста, а сторонник 
либеральной политической модели высту­
пить в роли апологета консервативных цен­
ностей. Задача заключается не в достиже­
нии «победы», а в понимании внутренней 
логики иной позиции. Это, как показывает 
опыт, нередко позволяет разрушить ин­
теллектуальную самодостаточность, хотя 
и требует повышенных усилий в понима­
нии. Но именно такая позиция важна, когда 
речь идет о практике преподавания этики

или осмыслении диалога культур [22].
Во всех этих случаях центральную 

роль играет преподаватель. Он выступает 
уже не в традиционной функции лектора, 
«оценщика». В данной модели преподава­
ния преподаватель скорее «фасилитатор», 
а нередко и провокатор мышления. Ведь он 
организует пространство, создает условия, 
разрабатывает контекст, задает направление 
для взаимодействия, однако заранее не ве­
дет к какому-либо конкретному результату. 
Он скорее «мешает» стандартному мыш­
лению в его шаблонном смысле, нарушает 
самоочевидность, провоцирует сомнение, 
задает неудобные вопросы.

Такой педагог не снимает с себя ответ­
ственности, но перераспределяет ее. Ответ­
ственность за конкретную мысль, выбор ло­
жится на самого студента. Это, безусловно, 
труднее для работы, но намного продуктив­
нее. Преподаватель хорош, если умеет дер­
жать неопределенность. То есть преподава­
тель не торопится с ответами, одновременно 
оставаясь активным. Именно в этой пози­
ции реализуется философия как практика 
«со-бытия», совместное пребывание в мыш­
лении. В итоге можно сделать вывод о том, 
что эвристические практики в преподава­
нии философии не являются механическим 
набором методик, но выражают определен­
ное педагогическое мировоззрение. Они 
позволяют студенту взглянуть на процесс 
своего собственного интеллектуального 
становления, в котором мышление оказыва­
ется не средством, а целью. Преподаватель 
перестает восприниматься как транслятор, 
превращаясь в соучастника и ускорителя 
педагогического процесса.

К сожалению, стоит обратить внимание 
на отдельные барьеры, мешающие внедрять 
эвристические методы работы в деятель­
ность преподавателя. В первую очередь, 
к их числу можно отнести нормативные ба­
рьеры. Административная структура учеб­
ного процесса в вузе требует четкой фикса­
ции результатов обучения, их соответствия 
нормативно установленным компетенциям
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и соответствующей системе оценивания. 
Поскольку эвристика, будучи по своей 
природе открытой, зачастую не вписывает­
ся в жесткую схему педагогического про­
ектирования, многие даже одаренные педа­
гоги выбирают идти по уже проторенной 
тропе, предпочитая использовать в работе 
традиционный арсенал методов и средств. 
Текущие образовательные стандарты в этом 
случае выступают для них в качестве огра­
ничителей и не стимулируют к творчеству.

Во-вторых, настроиться на взаимодей­
ствие участникам педагогического процесса 
мешает оценочная установка. К сожалению, 
она укоренена в образовательной культуре. 
Подчас как преподаватели, так и студенты 
склонны воспринимать философию как 
предмет, по которому необходимо «полу­
чить балл», а не изменить способ мышления. 
Задания, не предполагающие однозначного 
ответа, воспринимаются в этом случае как 
«непонятные» или «бессмысленные», осо­
бенно при отсутствии немедленной внеш­
ней оценки. Это создает внутреннее напря­
жение между логикой обучения и логикой 
отчетности [23].

Снять указанное противоречие могут 
альтернативные формы оценивания, более 
соответствующие природе философского 
образования. Один из самых распростра­
ненных подходов -  зачетная система без 
балльной дифференциации. Фактически 
студент либо проходит курс, либо нет. Ос­
новным критерием становится его участие, 
активность, рефлексия, а не зазубренная ин­
формация по предмету. Подобный формат 
на практике снижает тревожность, способ­
ствует более открытому диалогу и стимули­
рует внутреннюю мотивацию.

Более интересный вариант -  использо­
вание самооценки. Студент самостоятельно 
анализирует собственный путь: фиксирует, 
как изменились его взгляды, какие вопросы 
стали для него важными, где возникло со­
противление или осознание непонимания. 
Такой подход позволяет сделать оценивание 
частью самого философствования, превра­

щая рефлексию в инструмент диагностики. 
Преподаватель выполняет не контролирую­
щую, а консультирующую функцию -  ком­
ментирует, направляет, поддерживает [24].

Эффективной альтернативой привыч­
ных форм контроля может стать и взаим­
ное оценивание. Студенты читают тексты 
или размышления друг друга, комменти­
руют, вступают в диалог, но оценивают 
его не по шкале «верно / неверно», а по 
степени выразительности, глубины, ориги­
нальности мышления. Подобные практики 
формируют критическое восприятие, позво­
ляют увидеть философию как совместное 
предприятие мыслящих субъектов, а не как 
экзамен по «правильным» ответам [25].

Барьером на пути внедрения эвристиче­
ских методов работы в деятельность пре­
подавателя могут стать психологические 
установки многих студентов. Прежде все­
го, их страх перед «неправильным ответом» 
и формирование паттернов избегающего по­
ведения. Когнитивная инерция самих уча­
щихся, воспитанных в условиях ЕГЭ или 
привычного тестирования, не позволяет им 
сразу принять свободу без страха ошибки. 
Многие из них ожидают от преподавателя 
не партнерства, а авторитетного суждения. 
Переход же к эвристической модели тре­
бует временного периода адаптации и из­
менения мировозренческой установки, для 
которых в учебном плане нет необходимого 
количества часов [26]. Как отмечает Кри­
стофер П. Дуайер, маловероятно, что про­
стое «обучение» студентов основам крити­
ческого мышления или воздействия на их 
ценности в течение коротких учебных пери­
одов действительно значительно улучшит 
их когнитивные способности [27]. Схожей 
позиции придерживаются и другие авторы, 
исследующие вопрос об использовании 
креативных технологий и эвристических 
методов на занятиях философией [28].

Но несмотря на отмеченные барьеры, 
применение эвристики все же возможно. 
Причем как в рамках обычных занятий, так 
и в рамках модульного курса, параллельной
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линии работы с преподавателем в формате 
клуба, кружка или «философской лаборато­
рии», где акцент делается уже не на экзаме­
национную сдачу, а на сам процесс поиска 
и дискуссии.

Заключение. Анализ практики препо­
давания философии в педагогическом вузе 
приводит к выводу, что эвристический 
подход является наиболее подходящей 
формой образовательной практики. Он по­
зволяет снять наиболее серьезные противо­
речия внешних академических требований 
сущности философского мышления. Было 
установлено, что настоящее философское 
образование не предполагает простую пе­
редачу знаний. Подлинное обучение -  это 
пространство индивидуального и коллек­
тивного поиска смысла, когда у студента

формируется самостоятельный критиче­
ский взгляд на проблему и аутентичное 
мышление.

Фактически обучение философии -  фор­
мирование способности мыслить, сомневать­
ся и выбирать. В этом смысле эвристический 
подход не следует считать педагогической 
экзотикой, поскольку он соответствует 
самой сущности философского образова­
ния. Но его внедрение требует усилий как 
от ученика, так и от учителя. Необходимо 
пересмотреть имеющиеся психологические 
привычки и сложившиеся нормативы. В тех 
случаях, когда это удается, философия ста­
новится живой и необходимой в рамках уни­
верситетского образования, она превращает­
ся в опыт встречи с другим, опыт мышления 
без опоры и без страха.
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