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К ПОНИМАНИЮ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ РЕФЛЕКСИИ УЧИТЕЛЯ:  
ОБОСНОВАНИЕ ГУМАНИТАРНОЙ МОДЕЛИ* 

М. Н. Кожевникова (Санкт-Петербург, Россия) 

Проблема и цель. Статья посвящена проблемам понимания, использования, обучения пе-
дагогической рефлексии и имеет своей целью философскую проблематизацию педагогической 
рефлексии как таковой, ведущую к обоснованию и методологической разработке ее гуманитар-
ной модели.  

Методология. Исследование произведено в рамках методологии философии образования 
с использованием эпистемологического анализа, феноменологических подходов, социально-фи-
лософской критики. При разработке гуманитарной модели рефлексии применялась методоло-
гия включенного наблюдения. 

Результаты. Автор анализирует трактовки и практики педагогической рефлексии, 
включающие зарубежные теории Д. Шона, К. Зейчнер и К. Листона, П. Ворвика и других ученых, 
движения «рефлективного учительствования» и «исследования-в-действии», а в России – тео-
рии и практики методологической школы, психологическую концепцию и методологию А. А. Бизя-
евой, рефлексивно-ориентированную модель педагогического образования И. А. Стеценко и др. 
Различив виды рефлексии, автор выделяет гуманитарную рефлексию. Философский анализ при-
роды рефлексии подводит к проблеме профессионального самосознания учителя. Эпистемоло-
гия педагогической рефлексии объясняет соотношение рефлексии и действия, «знания, что» и 
«знания, как» и классификацию рефлексии «в две петли» и «в одну петлю». Под рефлексией в 
разных педагогических работах подразумеваются разные по своей природе события. Были 
определены разные виды педагогической рефлексии, из которых выделена и обоснована гума-
нитарная. Сделан вывод о том, что гуманитарная рефлексия возможна в разных масштабах 
использования, с разными уровнями теоретической концептуализации и результатами, в за-
висимости от типов ситуаций. Для ее освоения в непрерывном педагогическом образовании 
по авторской модели «Творческий самоопределяющийся рефлексивный учитель в педагогиче-
ском обучающемся сообществе» была разработана особая методология.  

Заключение. Отличная от организационно-деятельностной и логико-методологиче-
ской/техницистской, гуманитарная рефлексия, как было выявлено, имеет значение пути к «под-
линности учителя», что обосновывает необходимость рефлексивной позиции педагога. Благодаря  
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ее возможностям «конденсации» и «кристаллизации» человекомерных личностных смыслов в бы-
тии учителем и в ближайшем будущем ее актуальность перед лицом вызовов появления искус-
ственного интеллекта в образовании может только возрасти. 

Ключевые слова: гуманитарная рефлексия; философия образования; классификация мо-
делей; подлинность учителя; невыразимое практическое знание; герменевтическая практика. 
 
Проблема исследования 
Проблема сводится к пониманию педа-

гогической рефлексии и оснований для много-
образия различных ее трактовок и существую-
щих практик. При этом цель исследования со-
стоит в том, чтобы в результате философской 
проблематизации педагогической рефлексии 
прийти к обоснованию и методологической 
разработке ее гуманитарной модели. 

Рефлексия педагогической деятельно-
сти: виды трактовки. Значение рефлексии в 
философии образования было осмыслено еще 
в 1910 г. Дж. Дьюи. Он разделил «рутинную» 
деятельность учителя, проходящую под дей-
ствием традиции, внешних авторитетов и об-
стоятельств, и «рефлективную», развивающу-
юся из необходимости разрешать проблемы и 
включающую осмысление учителем принима-
емого знания, своих оснований. По теории 
Дж. Дьюи, рефлексия дает возможность по-
нять, кто мы есть, когда мы действуем 1 . 
В конце XX в. К. Зейчнер и К. Листон уточ-
нили, что учителя рутинного типа тоже раз-
мышляют о своей деятельности и ищут эффек-
тивные способы решения проблем, но делают 
это на путях, определенных внешним «коллек-
тивным кодом» и потому однозначных [25, с. 9]. 
Такая «педагогическая рефлексия» не выходит 
из техницистской модели, базирующейся на 

1 Dewey J. How we think. – Boston: D.C. Heath & Co., 
1910. – P. 6–17.  

2 Conceptualizing reflection in teacher development / Eds 
Calderhead J., Gates P. – Lewes: Falmer Press., 1993.  

«компетенциях»2, т. е. из границ рутинной ко-
леи и обращается в «рефлексивную техноло-
гию».  

И, наконец, в последнем понимании 3 , 
«учителя рутинного типа» в чистом виде – это 
схема, поскольку учителя всегда имеют дело с 
уникальными ситуациями и проблемами. Ско-
рее рефлексия представляет сам «способ быть 
учителем».  

Несколько десятилетий назад за рубе-
жом усилилось внимание к использованию пе-
дагогической рефлексии, во многом благодаря 
работе Д. Шона «Рефлексивный практик» 
[18]. Движение рефлективного учительствова-
ния/преподавания (reflective teaching), на 
взгляд многих авторов, составило продолже-
ние движения «исследования-в-действии» 
(action research). Последнее представляет од-
новременно и образовательное исследование, 
и вид педагогической практики, воплощая со-
бой новый тип отношений теоретиков и прак-
тиков педагогики. Учителя, выступая в роли 
исследователей, не представляют теоретикам 
свою деятельность как материал для анализа, 
а самостоятельно проблематизируют ее, ста-
вят исследовательские вопросы, собирают 
данные, осмысляют свой опыт, выводят и про-
веряют объясняющую гипотезу.  

Однако по практике и целям движение 
рефлективного учительствования отличается 

3 Warwick P. Reflective practice: some notes on the devel-
opment of the notion of professional reflection. ESCalate 
(Education Subject Centre of the Higher Education 
Academy). – Digital Education Resource Archive 
(DERA). 2007. URL: http://dera.ioe.ac.uk/13026/   
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от «исследования-в-действии». Рефлектирую-
щие педагоги не двигаются через рефлексию к 
квазинаучным путям, но скорее делают акцент 
на самом подробном процессе рефлексии пе-
дагогического действия. Обратим внимание 
на то, как это происходит. Педагоги делают 
видео-, аудиозаписи своего действия; пока оно 
еще не забыто, артикулируют его в личных 
дневниках, – и так развивают способность 
удерживать себя – деятелей в фокусе соб-
ственного внимания. Учась охватывать внима-
нием весь объем события, включающий все 
уровни, от явных до подспудных, они разви-
вают самоанализ, знание-себя и в итоге прихо-
дят к осознанным решениям, как совершен-
ствовать практику [20]. Результаты исследова-
ний показывают, что основные изменения в 
образовании зависят от само-преобразования 
педагогов, благодаря рефлексии [21], а также, 
что возможно вводить стратегии рефлексив-
ной практики в работу в классе на основе зна-
комства с ними в процессе педагогического 
образования, и это позволяет учителям транс-
формировать их педагогическую практику [8]. 

В России с конца 1960-х гг. В. А. Лефевр, 
Г. П. Щедровицкий и другие участники мето-
дологической школы изучали рефлексию и раз-
рабатывали рефлексивные практики, связывая 
их с деятельностью (Г. П. Щедровицкий) и с 
поведенческими моделями, в версии В. А. Ле-
февра математически просчитываемыми в ра-
курсе теории игр. Концепция Г. П. Щедровиц-
кого нацелена на соединение рефлексии с дей-
ствием. Г. П. Щедровицкий трактовал рефлек-
сию как «особую структуру и особый механизм 
деятельности» и стремился «превратить “ре-
флексию”, заданную в качестве культурного 
значения и определенных смыслов, сначала в 
предмет научно-теоретической мысли, а потом 

4 Щедровицкий Г. П. Рефлексия в деятельности. – М.: 
Наследие ММК. 2005. URL: 
http://gtmarket.ru/laboratory/expertize/5242 

в предмет практико-инженерной деятельно-
сти»4. Это удалось сделать в рамках организаци-
онно-деятельностных игр (ОДИ) в 1990-е гг.  

Эта идея и практика рефлексии мышле-
ния начали постепенно проникать в россий-
ское образование: как идея – в программные 
документы реформ через их идеологов, имев-
ших свой опыт методологических семинаров и 
ОДИ, и как практика – через педагогов, обу-
чавшихся у «щедровитян». Заметим, что эти 
идеи и практика рефлексии не идентичны тем, 
которые проникли в Россию из западного 
опыта. По Г. П. Щедровицкому, рефлексия 
направлена на анализ мыслительных процес-
сов и так ограничена рамками рационально-
сти, имея мыследеятельностный характер. 
Кроме того, Г. П. Щедровицкий трактовал ре-
флексию как кооперацию актов мышления, ве-
дущую к «интеграции разных смыслов на базе 
единого объектного поля» 5 , и проводил ее 
между несколькими участниками.  

Можно было бы сказать, что поднятая 
им проблематика сосредотачивалась на герме-
невтических аспектах – интерпретации текста 
и процедурах понимания, но сам Г. П. Щедро-
вицкий не связывал свою работу с герменев-
тикой. И его логико-методологические цели 
действовали разрушительно относительно по-
нимания Другого, поскольку рациональность, 
заданная как абсолютная рамка взаимодей-
ствий, формировала в своем контексте власт-
ные отношения, где «своя правда» Другого и 
измерения личностного мира аннулировались. 

Поскольку традиция рефлексии Г. П. Щед-
ровицкого широко представлена в России и 
проявляет свою эффективность в образовании, 
уточним свое отношение к ней. Требуется 
признать, что она полезна для развития рацио-
нальности и целерационального действия (по 

5 Там же. 
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М. Веберу), не связанного с двумя другими 
видами действия – ценностями и чувствами. 
О. С. Анисимов развил концепцию и модель 
рефлексии Г. П. Щедровицкого, в особенно-
сти, включив в нее дополнительно зону ценно-
стей, акцентировав значимость субъективизма 
и выработав педагогические технологии по 
формированию стратегического мышления6. 

Педагогическая рефлексия стала пред-
метом ряда исследований в российской педа-
гогике и психологии XXI в. Прежде всего, это 
отличающаяся ярко гуманитарной направлен-
ностью работа А. А. Бизяевой, предложившей 
психологический анализ педагогической ре-
флексии и методологию развития педагогиче-
ской рефлексии и профессионального мышле-
ния педагогов [1]. Другой пример – введение 
рефлексии в стержневую составляющую мо-
дели подготовки педагога И. А. Стеценко в ее 
«рефлексивно-ориентированной модели педа-
гогического образования» [4]. 

Различные типы педагогической рефлек-
сии. В классификации рефлексии, предлагае-
мые исследователями типологии, включают 
такие виды, как описательная, сравнительная, 
критическая рефлексии. Первая подразуме-
вает более статичный аспект, в котором ре-
флектирующий устанавливает, какова была 
ситуация, «что происходило?», какие интерес-
ные мысли, какие проблемы, какие чувства 
присутствовали и т. д. Вторая подразумевает 
«наложение» иных рамок на ситуацию – это 
может быть видение другого человека. В слу-
чае этой рефлексии требуется особая откры-
тость, непредвзятость, чтобы понять иной 
взгляд на ситуацию. Третий вид включает ско-

6 Анисимов О. С. Акмеология и методология: проблемы 
психотехники и мыслетехники. – М.: РАГС, 1998. 

7 Кожевникова М. Н. Автономия учителей // Образова-
тельная политика. – 2016. – № 4 (74). – С. 1–13. URL: 
http://edupolicy.ru/ru/автономия-учителей 

рее результаты проделанной рефлексивной ра-
боты, приведшей к обобщению своей жизнен-
ной истории, анализу профессионального 
опыта и таким образом расширению перспек-
тивы понимания [12]. 

Не касаясь процессуально-содержатель-
ной типологии, поднимем вопрос о видах ре-
флексии, отличающихся направленностью и 
целями – парадигмальными основаниями. 
Прежде всего, необходимо различать мене-
джеристскую и гуманитарную парадигмы7 [2].  

Ожидаемо, что педагогическая рефлек-
сия как действие самого человека относи-
тельно себя будет соответствовать гуманитар-
ным позициям. Но в действительности пони-
мание и особенно практика педагогической 
рефлексии могут не выходить из упомянутой 
Калдерхеду–Гэйтс техницистской модели, ба-
зирующейся на «компетенциях»8. Например, 
сегодня в мире рефлексию, понимаемую как 
исследование-в-действии, вводят уже в рамки 
воцарившейся модели исследований, базиро-
ванных на «очевидных свидетельствах» пока-
зателей (evidence-based inquiry), и модели, ос-
нованной на том же принципе образователь-
ной практики (Evidence‐based practice) [15].  

В трактовках многих авторов, рефлексия 
обращается в «рефлексивную технологию». 
И.  А. Стеценко адаптирует ее к «многомерной 
структуре компетентности» как «рефлексив-
ную компетентность», которая дает «способ-
ность и готовность контролировать свои дей-
ствия», и ее «рефлексивный тип управления 
учебно-профессиональным процессом», под-
разумевает, что «преподаватель одновре-
менно ставит педагогические цели и стре-

8 Conceptualizing reflection in teacher development / Eds 
Calderhead J., Gates P. – Lewes: Falmer Press., 1993. 
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мится к тому, чтобы они были внутренне при-
няты обучаемыми» [4, с. 38–39], т. е. для обу-
чаемых – это манипуляция. 

Методы развития профессиональной пе-
дагогической рефлексии в рамках техницист-
ской модели в России хорошо известны. Это за-
полнение опросника («рефлексивного днев-
ника», «рефлексивных карт», интервью), во-
просы которого направляют педагога к оценке 
своей деятельности и завершают рефлексию 
рассмотрением альтернативы («Можно ли было 
что-то сделать иначе?»), – хотя, нет сомнений, 
все можно делать иначе. В согласии с возмож-
ностями эпохи рефлексию базируют также, 
например, на электронных портфолио [16]. 

Рефлексия методологов оказывается при 
желании встраиваема в техницистскую мо-
дель. Если посмотреть, что несет так интер-
претируемая рефлексия для деятельности и 
деятеля образования, можно заметить, что за 
ее рамками остаются: 1) содержание деятель-
ности: так, на семинарах Г. П. Щедровицкого 
предметом внимания было не содержание до-
кладов, но мыслительная организация этого 
содержания; 2) личность деятеля. То и другое 
обусловлено мыследеятельностной позицией. 
Деятельность не укладывается в мышление, 
она непременно выходит за рамки схемы. 
А человек, если поставить внимание к его/ее 
личности в центр, «перетянет» процесс ре-
флексии от универсальных закономерностей 
мышления на себя и на единичные феномены.  

В этом отличается гуманитарная концеп-
ция педагогической рефлексии как «вслуши-
вания», «всматривания» в себя, и во все то, что 
содержится в педагогическом действии. Про-
цесс гуманитарной рефлексии подразумевает 
принципиально бережное отношение к уни-
кальной личности учителя и к происходящему 

9 Гуссерль Э. Идеи к чистой феноменологии и феноме-
нологической философии. – Т. 1. – М.: Академиче-
ский проект, 2009. – С. 164–165, 172. 

педагогическому действию как единичному 
феномену. 

Применяя классификацию Аргириса–
Шона, можно также различать рефлексию «в 
одну петлю» и «в две петли» (double-loop). Ре-
флексия «в одну петлю» захватывает только 
инструментарий (способы, технологии) и эле-
менты действия для разрешения проблем дея-
тельности и выработки новой стратегии, спо-
собной осуществить цели деятельности, т. е. 
сами цели образования педагог даже не берется 
подвергать пересмотру. Этот вид рефлексии, 
как можно понять, будет характерен для обсуж-
давшейся выше техницистской модели. Ре-
флексия «в две петли» принципиально отлича-
ется тем, что охватывает и сами цели деятель-
ности, и установки, и другие «управляющие 
ценности» (governing values) [5]. 

К пониманию педагогической рефлексии: 
самосознание и рефлективная позиция учи-
теля. Говоря в целом, рефлексия (лат. reflexio) – 
это отражение. В широком смысле рефлек-
сией называют размышление. Так, предложе-
ние: «Давайте отрефлексируем эту про-
блему!» подразумевает: «Возьмем эту про-
блему за предмет обдумывания». Но в специ-
фическом, наиболее узком смысле, рефлексия 
– это «поворот взгляда от чего-либо сознавае-
мого к сознанию такового»9, т. е. по Э. Гус-
серлю, подводившему в XX в. итог понимания 
рефлексии в западной философии, это поворот 
от воспринимаемого в естественной установке 
предмета к акту восприятия (от предмета, 
находящегося там, в пространстве – к пред-
мету как восприятию предмета, находящемуся 
в сознании). Так, в рефлексии переживание со-
знания само становится предметом.  

Переживание сознания и есть самосозна-
ние. Рефлексия позволяет обнаружить его, 
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осветить, дать с ним работать. И философию 
образования, в отличие от психологии, инте-
ресует не Я-образ или самооценка, но содер-
жание профессионального самосознания: Я-
деятель, мои основания и т. д. Здесь в самосо-
знание педагога входят и цели относительно 
мира: «миссия»10, и цели относительно себя: 
самоактуализация. И если смыслы деятельно-
сти относительно ученика не смыкаются с са-
моактуализацией, делается невозможной 
«подлинность учителя».  

Ф. Хиггинс, посвятивший свои философ-
ские работы проблематике учительства, при-
влек внимание к тому, что педагоги находятся 
под давлением других профессиональных об-
ластей: социологии, психологии, обращаю-
щих к учителю ценностные, нормативные тре-
бования, а не собственной профессии как гла-
венствующей. Исходя из целей, «спускаемых» 
сверху, а не из собственного целеполагания, 
они теряют профессиональное самоопределе-
ние. Тезис Ф. Хиггинса: «Хорошее учитель-
ствование требует личного (от первого лица) 
ответа на поставленный также лично (от пер-
вого лица) вопрос: “Что Я делаю в классе?”» 
[11].  Но появление и удержание или восста-
новление такого вопроса подразумевает не что 
иное, как позицию, которую мы предлагаем 
обозначить как «рефлексивную». Ее взращи-
вание и может составлять заботу и предмет 
поддержки со стороны непрерывного педаго-
гического образования. Такой поддержке или 
формированию рефлексивной позиции служат 
разные направления теории и философии об-
разования, включенные в гуманитарную пара-
дигму. Одно из них посвящено философской 
проблематизации «подлинности учителя» 
(authenticity). «Быть подлинным» для учителя 

10 Кожевникова М. Н. "Знающий выбирает свой путь 
всем сердцем…" Личная миссия учителя // Учитель 
наедине с собой: сб. науч. статей. – СПб.: Лема, 

предполагает знать себя подлинного и дей-
ствовать в согласии с собой, однако это знание 
надо открыть, что от многих требует длитель-
ных усилий [23]. Важность «подлинности учи-
теля», с одной стороны, состоит в том, что уче-
ники видят в образе учителя подлинное отра-
жение его (ее) идентичности и прислушиваются 
к человеку, проявляющему искренность и це-
лостность (integrity), т. е. честность, с другой – 
это подлинность педагога для себя. Если учи-
тель «верен себе», это значит, он(а) принимает 
ответственность сознательно. А это требует ре-
флексирования целей образования и своего по-
нимания их. В таком случае учитель выбирает 
учить, поскольку цели образования многое для 
него/нее значат. Смысл «подлинности» оказы-
вается согласованностью ценностей и действий. 
Если учитель действует так, он(а) производит в 
итоге «выбор себя» (из навязываемых и смани-
пулированных идентичностей). И такой выбор – 
единственная сила, противодействующая фено-
мену массовизации, острой проблеме современ-
ной цивилизации. Но прежде педагогу требу-
ется сделать «выбор себя» самому, чтобы затем 
учить этому учащихся.  

На подлинности базируется теория лич-
ностного пути развития учителей, аналогич-
ного описанному Р. Коллингвудом путеше-
ствию, проходимому человеком через разные 
формы сознания по стадиям обретения знания, 
и метафорически описанное как «лестница» 
восхождения в педагогической жизни «к по-
строению объединенного и интегрированного 
сознания себя как личности и себя как учи-
теля»11 . Философы утверждают, что учитель 
способен влиять на учеников только в своей це-
лостности и спонтанности, что обосновывается 

ФГНУ ИПООВ РАО, 2014. – С. 41–58. URL: 
http://pedlib.ru/Books/7/0447/7_0447-1.shtml  

11  Эти идеи изложены и цитируются дальше по 
M.  E.  Berci [9]. 
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и «фундаментальной ограниченностью созна-
тельного влияния», сформулированой М. Бубе-
ром в его работе «Воспитание характера»12. 

Другое направление посвящено «внут-
ренней жизни учителей» [17], для него также 
объяснимо внимание к рефлексии. Так, его 
проекты «Преобразующего профессиональ-
ного развития» (Transformative Professional 
Development – TPD) ставят целью «восстано-
вить связь между тем, что вы есть, и тем, что 
вы делаете» и в интенсивных «семинарах-в-
уединении» культивируют осознанность 
«учительской внутренней жизни» посред-
ством созерцания, «вслушивания в свой внут-
ренний личный опыт», артикулированного 
размышления. Идея проекта в том, что «сущ-
ностное Я» раскрывается, и педагоги «дела-
ются способными действовать и размышлять 
такими путями, которые лучше согласуются с 
(их) личной истиной» [13, с. 277]. Рефлексия 
происходит при ведении личных журналов и 
последующем анализе своего мышления, в ре-
зультате чего они приходят к раскрытию соб-
ственных профессиональных допущений и 
предвзятостей.  

Совершает ли рефлексия для самосозна-
ния лишь отражение или что-то еще? Рефлек-
тивная интроспекция реализует способность к 
самосознанию как самоконтролю (inspectio 
sui). Эта способность рефлективно направлена 
на себя, свою жизнь, личные акты самопозна-
ния, самооценки и практические акты само-
определения, самоволия и самоформирования 
(по Э. Гуссерлю). Сама способность произво-
дить суждения о своих убеждениях и желаниях 
уже позволяет нам их преобразовывать. Пози-
ции Э. Гуссерля, Ж.-П. Сартра, М. Мерло-

12 Цит. по: Brown E. Sincerity and Authenticity in Teach-
ing // Torah U'Madda Journal. 2002–2003. – Vol.  11. 
URL: https://www.lookstein.org/professional-dev/sin-
cerity-authenticity-teaching/  

Понти принимали во внимание две крайности 
в понимании рефлексии: как возможности 
буквального зеркала состоявшегося опыта и 
как искажения этого опыта. Но по средней по-
зиции, рефлексия несет и обретения, и потери, 
она ограничена тем, что имелось в предре-
флексивном опыте, но в то же время не просто 
воспроизводит жизненные переживания, по-
скольку является тематическим само-пережи-
ванием – так меняется рефлектируемый опыт. 
Можно понять это так, что сама субъектив-
ность формируется таким образом, что может 
и порой должна относиться к себе «в манере 
другого» (othering). Если признать это, тогда 
следует ожидать, что самоварьирование (self-
alteration) рефлексии неотъемлемо присуще13, 
и понимать рефлексию для человека (в нашем 
обсуждении – для учителя) как поле самопре-
образования.  

 
Методология исследования 
Эпистемология и феноменология педа-

гогической рефлексии. При подходе к понима-
нию самой проблемы педагогической рефлек-
сии, помимо общей философской методоло-
гии, требуется эпистемологический анализ, 
исследующий ее возможности и особенности 
в ряду форм познания, в частности, примени-
тельно к педагогической деятельности, а 
также феноменологический анализ, делающий 
возможным подробное рассмотрение ее про-
цесса и усмотрение ее сущности. 

Если рефлексия как форма познания от-
носится к самосознанию, она подразумевает 
знание собственного субъективного осозна-
ния «себя» как самого очевидного объекта, 
т. е. своих ментальных состояний, эмоций и 

13  Gallagher Sh., Zahavi D. Phenomenological Ap-
proaches to Self-Consciousness // The Stanford Encyclo-
pedia of Philosophy. URL: http://plato.stanford.edu/ar-
chives/win2010/entries/self-consciousness-phenomeno-
logical 
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т. д. Но при выяснении природы этого знания 
и его объекта («Я» в тех или иных границах), 
обнаруживается, что и с тем, и с другим свя-
заны сложные моменты: очевидный характер 
самосознания оказывается неочевидным, а 
границы «Я» размытыми или подвижными. 
И  что составляет специфику самосознания, 
это рефлексия в интроспекции – взгляде на 
«Я» как неминуемо ушедшее в близкое 
(предыдушего момента) или дальнее прошлое, 
или это внутреннее внимание, наблюдающее 
действующее «Я» в текущем моменте. Пони-
мание второго (внутреннего внимания) тоже 
как рефлексии утверждал Х.-Г. Гадамер, 
назвавший это «рефлексивными актами иного 
порядка, которые в момент осуществления “ин-
тенции” обращены на сам процесс своего осу-
ществления», и он особо подчеркивал значение 
неопредмечивающей рефлексии, производящей 
высветление, высвечивание (по образцу тер-
мина К.  Ясперса «высвечивание экзистен-
ции») 14 . В  этой позиции видится возможное 
объяснение ниже рассматриваемой проблемы. 
И внутреннее внимание, которое наблюдает 
действующее «Я» в текущем моменте, если оно 
понимается как пред-рефлективное само-осо-
знавание, есть не что иное, как феномен, импли-
цитно присущий самому сознанию, по утвер-
ждениям феноменологической школы 
(Ф.  Брентано, Э. Гуссерль, М. Хайдеггер), ана-
литических философов, когнитивных психоло-
гов15. 

Исходя из очерченной выше природы ре-
флексии, не удивительно, что в способе позна-
ния, действующем при педагогической ре-

14 Гадамер Г.-Г. Философские основания 20 века // Га-
дамер Г.-Г. Актуальность перкрасного. – М.: Искус-
ство, 1991. – С. 15–26.  

15 Здесь и дальше изложение феноменологических по-
зиций – по: Gallagher Sh., Zahavi D. Phenomenologi-
cal Approaches to Self-Consciousness // The Stanford 

флексии, видятся проблемы, связанные с соот-
ношением рефлексии и действия, что объяс-
няет предположение Д. Шона о возможности 
двух вариантов рефлексии: «рефлексии-в-дей-
ствии» и «рефлексии-над-действием». Со-
гласно Д. Шону, можно предложить педагогам 
рефлексию состоявшегося действия, а также 
рефлексию, которая сопровождала бы текущее 
действие. Однако противоречие размышления 
и действия остается непроясненным, так что 
идея вызвала немало вопросов, в частности, со 
стороны деятелей образования [14]. 

Но какова сама природа профессиональ-
ного знания учителей? Феноменологически 
видится обоснованной необходимость разли-
чать в этом профессиональном знании «зна-
ние, что» и «знание, как».  

Эти два вида были осмыслены Г. Рай-
лом16. В отличие от философов-интеллектуа-
листов, полагавших их или однородными и ре-
дуцируемыми к первому, или неоднородными 
и порождаемыми в последовательности: «зна-
ние, что» как базовое и «знание, как» как про-
изводное, Г. Райл обнаружил принципиально 
иную природу «знания, как». «Знание, как» 
(как ездить на велосипеде, как играть в шах-
маты и т. д.) не может быть выражено в «зна-
нии, что» (в утверждениях), – значит, оно не 
переводимо в правила. (Иначе гроссмейстер 
научил бы новичка мастерству игры, изложив 

Encyclopedia of Philosophy. URL: http://plato.stan-
ford.edu/archives/win2010/entries/self-consciousness-
phenomenological 

16Tanney J. Gilbert Ryle // The Stanford Encyclopedia of 
Philosophy / Edward N. Zalta (ed.). – 2015. URL: 
https://plato.stanford.edu/archives/spr2015/entries/ryle/   

© 2011–2017 Вестник НГПУ  Все права защищены 
 

                                                           

http://vestnik.nspu.ru/
http://plato.stanford.edu/archives/win2010/entries/self-consciousness-phenomenological
http://plato.stanford.edu/archives/win2010/entries/self-consciousness-phenomenological
http://plato.stanford.edu/archives/win2010/entries/self-consciousness-phenomenological
https://plato.stanford.edu/archives/spr2015/entries/ryle/


 Вестник Новосибирского государственного педагогического университета  

2017, том 7, № 6                       www.vestnik.nspu.ru                   ISSN 2226-3365 
 

142 

правила). По Г. Райлу, «знание, как» логиче-
ски предшествует «знанию, что»: обучаю-
щийся познает правила в процессе практики17. 

Также относительно практического зна-
ния педагога особый вопрос – учительская ин-
туиция. Интуиция в философии получила раз-
нонаправленные трактовки: как непосред-
ственного и недискурсивного знания; как ин-
теллектуального созерцания; как скрытого, 
бессознательного первопринципа творчества 
и т. д., – но в любом случае как особого типа 
познания, проходящего скрытым от познаю-
щего образом, с видимым разрывом между до-
ступными восприятию и логике данными и об-
ретаемым в интуиции знанием. Учитывая эти 
особенности практического знания, видим, 
что довольно спорна необходимость регуля-
тивного давления на него, зачастую вводи-
мого в функции рефлексии. 

Итак, для профессионального знания 
учителей требуется различать: 1) знание, под-
властное описанию науки педагогики, беру-
щей на себя регулятивные функции: создание 
силами теории определенных практических 
правил, и 2) знание, равное педагогическому 
искусству, так же не вербализируемое, как 
практическое знание инструмента у музы-
канта. Как таковое оно является ускользаю-
щим. Между этими двумя обнаруживается та 
же ощутимая граница, что между педагогами 
теоретиками и практиками. Первые обобщают 
и формулируют закономерности.  

В феноменологических формулировках, 
по П. Хёрсту, т. к. в составе всякого знания 
есть не только попадающее в фокус внимания 
явное, выраженного уровня знание, но и фо-
новое, невыраженное, становящееся выра-

17 Ryle on Mind and Language (Philosophers in Depth) / 
Ed. Dolby D. London: Palgrave Macmillan. – 2014. 
URL: https://ebookee.org/PDF-Ryle-on-Mind-and-Lan-
guage-Philosophers-in-Depth_3037868.html  

женным при фокусировании на нем, практи-
ческое знание относится ко второму, «и это 
составляет львиную долю профессиональ-
ного опыта педагогов». Поэтому «професси-
ональный педагогический опыт … не выво-
дим из каких-либо дисциплинарных теорий, а 
должен почитаться автономным уровнем об-
разовательного знания»18. 

Какова тогда роль рефлексии относи-
тельно «невыразимого практического знания» 
педагогов? Рефлексия возможна и полезна как 
последующее отражение («рефлексия-над-
действием») – так же, как просмотр своего 
действия, заснятого на камеру (так, просмотр 
танца дает познакомиться с собой-танцором). 
Но, чтобы извлечь пользу, требуется «взгляд 
со стороны» еще притянуть обратно в точку Я-
деятеля, чтобы перевести замеченное в ре-
флексии в измерения позиции «Я». Если это 
педагогическое действие, то оно захватывает 
познание, мотивацию, эмоции, тело, которые 
рефлексия позволит рассмотреть, благодаря 
повтору и замедленному «прокручиванию».  

Сегодня с педагогической рефлексией 
связывают преимущественно организационно-
деятельностную сферу (что учитель делал, как 
организовывал(а) свое действие, среду, уча-
щихся), и педагогам предлагают совершать ре-
флексию внешних действий, используя ее для 
самооценки. Но в действии педагога не менее, а 
скорее более важны мышление, мотивация, эмо-
ции, самосознание. И  этому не может быть ана-
логом внешняя «видеозапись».  

А цель и взгляд оценки – это вектор 
«контроля», внедряемый теперь уже в самого 
педагога, и это фильтр, не пропускающий 
многого, а в итоге, фиксирующий и усиливаю-

18  В изложении А. П. Огурцова, В. В. Платонова. 
Дальше цитата из них же (Огурцов А. П., Плато-
нов В. В. Образы образования. Западная философия 
образования. XX век. – СПб.: РХГИ, 2004. – 520 с.). 
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щий разрыв между должным и наличным. Те-
зис автора в том, что рефлексия продуктивнее, 
когда направлена к иной цели: узнать и по-
нять самих себя – деятелей и свою деятель-
ность. Так, мы скорее раскроем причины про-
исходящего и отыщем пути преобразований. 

«Невыразимое практическое знание пе-
дагогов» является ускользающим из-за фоно-
вого положения и сложности, многоаспектно-
сти, поэтому рефлексия нуждается в последо-
вательном и многомерном воспроизведении 
события в его внутренних и внешних движе-
ниях. Само такое отражение в уме может еще 
не выходить на вербализацию, тем более тео-
ретизацию, оставаясь практическим знанием.  

Начав различать и обозначать элементы 
происходившего, мы двигаемся в направлении 
схематизации, сопряженной с концептуализа-
цией и приходим к уровню обобщений. Дово-
дить ли концептуализацию до уровня обобще-
ний или остановиться на уровне «ситуации» 
(case study), зависит от потребности и решения 
педагога. Не только в первом, но и во втором 
случае он(а) может получить серьезные резуль-
таты рефлексии: 1) обнаружив то, что не заме-
чал(а); 2) придя к новому пониманию; 3) и к 
само-преобразованию в результате взгляда на 
себя «как бы со стороны», увидев и идентифи-
цировав свои мотивации, эмоции, позиции, по-
нимания, предвзятости-допущения (когнитив-
ные пресуппозиции, важность работы с кото-
рыми подчеркивается в герменевтике).  

Теперь рассмотрим отражение-раз-
мышление. «Рефлексия-в-действии» означает 
замедление самого действия, о чем заявляли 
критики Д. Шона, и это легко проиллюстриро-
вать отрицательным примером сороконожки, 
которая вздумала бы отслеживать движения 

19 Warwick P. Reflective practice: some notes on the de-
velopment of the notion of professional reflection. ESCa-
late (Education Subject Centre of the Higher Education 

своих ног. Существуют мнения в поддержку 
обоснования возможности использовать ре-
флексии-в-действии как необходимой для вне-
сения корректировок в действия учителя [7]. 
Д. Шон уточнял трактовку и подчеркивал, что 
имеет в виду скорее внимание, что близко к 
обсужденному нами выше отражению без кон-
цептуализирующей вербализации.  

И все же, полагаем, даже при таком по-
нимании для педагогического искусства, не-
правильно будет включать рефлексию как 
обязательный элемент действия. Почему? По-
тому что всякое отражение, вводимое в состав 
действия, как опосредующее звено нарушает 
его спонтанность, непосредственность. И ре-
флексия, вводя образ-себя педагога между 
ним/ней и обучающимися, может давать по-
меху, «шум» для педагогических отношений и 
взаимодействий. Так, рефлексия-в-действии 
остается возможной лишь в гадамеровском 
смысле высвечивающих «рефлексивных актов 
иного порядка». 

Практика педагогической рефлексии и 
обучение ей. Как педагогам практиковать и, в 
особенности, осваивать рефлексию? В движе-
нии рефлективного учительствования прин-
ципы были описаны самим Д. Шоном [18–19], 
кроме того, развиты в работах К. Зейчнер и 
К.  Листона [25], П. Ворвика19, А. Полларда20 
с группой соавторов, включая П. Ворвика, 
Селларс [20] и др. По П. Ворвику, учителю, 
чья рефлексия-над-действием детерминиро-
вана пределами собственного опыта, для даль-
нейшего роста «требуется выход на более ши-

Academy). Digital Education Resource Archive 
(DERA). – 2007. URL: http://dera.ioe.ac.uk/13026/   

20 Pollard A., etc. Reflective Teaching in Schools. London: 
Bloomsbury. – 2014. 
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рокие рамки, возможно, благодаря взаимодей-
ствию с наставником»21. В русле «исследова-
ния-в-действии» обычно предлагают обуче-
ние рефлексии с участием методистов, управ-
ляющих рефлексивной беседой.  

Все же, учитывая проблему манипулиро-
вания и вторжения в те процессы, которые по 
их природе должны представлять самосозна-
ние индивидуума, остается вопрос: «Как 
можно учить Другого самосознанию?» 

Представим методологию освоения гу-
манитарной рефлексии, возможную в контек-
сте непрерывного педагогического образова-
ния по модели «Творческий самоопределяю-
щийся/автономный рефлексивный учитель», в 
педагогическом обучающемся профессио-
нальном сообществе [3], основанную на пред-
ставлениях и опыте автора статьи в рамках 
проекта рефлексии и философии учителя в 
2013–2016 гг.22 

Педагогам в сообществе предлагается 
пробовать рефлексию своего педагогического 
опыта или происходящего события. Прояснив 
свое понимание рефлексии и получив опыт в 
ней в сообществе, педагоги смогут применять 
ее индивидуально в повседневной практике – 
по тому же образцу, интериоризировав роль 
Другого, задающего вопросы.  

Разберем важные для рефлексии моменты. 
Следует ввести принципы обсуждения: а) отсле-
живать понятность и логику; б) проясняя вы-
сказывания, извлекать «зерна смысла»; в) во-
прошать о более глубоком, скрытом уровне 
происходившего, его причин и следствий.  

Стадии работы  
1. Первое – создание условий: доверие к 

участникам сообщества, понимание смысла и 
значимости рефлексии, необходимые догово-
ренности:  

21 Там же. 

а) первый шаг – доверие; без доверия 
члены сообщества могут не только намеренно 
закрываться и от других, и от себя, но и вос-
принимать происходящее как противостоя-
ние, что меняет картину рассматриваемого в 
рефлексии и заставляет включать ее в скрытое 
развитие проблемных отношений; шаг уста-
новления уважительной и равностной атмо-
сферы в сообществе (краткое представление, 
принятие цели понять Другого и неформаль-
ного тона) можно назвать: «Смотрим друг 
другу в лицо»;  

б) следующий шаг – «рефлексируем ре-
флексию»; участники делятся предваритель-
ным пониманием, ожиданиями, и здесь требу-
ется прояснить содержание и характер проис-
ходящего: содержание – это поэлементное 
восстановление определенного педагогиче-
ского или образовательного события; затем 
его уточнение и углубление, благодаря вкладу 
участников; и, наконец, извлечение замечен-
ного и понятого; характер происходящего – 
процесс всматривания (не разрешение педаго-
гических проблем, хотя оно и может слу-
чаться); участникам следует осознать, что 
процессы рефлексии тонки, сложны и не ха-
рактерны как произвольные для обычной 
жизни, поэтому договориться, что они остав-
ляют за порогом ожидания и удовлетворяются 
тем, что учатся, и тем, что удается увидеть (в 
особенности, тому, кто выносил свой опыт на 
рефлексию); прогресс проявится в способно-
сти к более пристальному взгляду на событие, 
затем – в изменениях устоявшегося понима-
ния и стереотипов действий; название этого 
шага: «О процессе и прогрессе»; ведущий пре-
дупреждает о трудностях: удерживать внима-

22 Проект рефлексии и философии учителя представ-
лен на сайте: URL: http://o-ch.ru/teacher/  
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ние, не «соскальзывать»; вспоминать про-
цессы в деталях; идти вглубь, не удовлетворя-
ясь поверхностной фиксацией; 

в) «дополнительные договоренности» – 
участники, исходя из того, что каждый услы-
шал для себя, формируют договоренности (ве-
дущий помогает, стараясь привлечь внимание 
к различению «рефлексии» и «действия» 
(даже действия речи) и необходимости пауз – 
времени, чтобы думать, предупреждает о за-
медлении процессов ради мысленного про-
сматривания и вчувствования; этой цели слу-
жит и фиксация внутренней речи, для чего 
можно использовать форму письменных во-
просов, которые сами участники ставят для ре-
флексии, и ответов на них.  

2. Собственно рефлексия (проводится в 
малых группах по 3–4 человека) – первая фаза – 
воспоминание. Сначала участники обсуж-
дают, какие элементы, складывающие собы-
тие во внешней и внутренней реальности, во 
взаимосвязях, динамике полезно учитывать. 
Затем несколько минут отводится на личный 
процесс воспоминания: участники опреде-
ляют свое событие и, чтобы вспомнить его и 
заново вчувствоваться, набрасывают его опор-
ные точки, пространственную схему (если по-
могает), памятные моменты. 

3. Собственно рефлексия: фаза рассказа – 
участник, «погружаясь» (может быть, при-
крыв глаза), подробно вслух вспоминает то, 
что «само вспоминается»; другие тренируют 
эмпатию – подсоединение-сопереживание; по 
завершению – пауза: рассказчик вносит в лич-
ные записи замеченное относительно своей 
мотивации, мыслей и т. д. Другие члены 
группы пишут вопросы, предназначенные 
прояснить и углубить картину события. 

4. Рефлексия: фаза уточнения – это гер-
меневтическая работа «по кругу» – рефлексия 
в диалоге, требующая немало времени. Участ-

ники записанные вопросы передают рассказ-
чику через соседа, который зачитывает вопрос 
и рефлексирует: как он(а) этот вопрос пони-
мает, и в чем видит повод или причину для во-
проса (в рефлексируемом событии; в спраши-
вающем; иные причины, – здесь уместно ак-
тивное критическое мышление, подвергаю-
щее сомнению, критике, вопрошанию все, что 
принималось как данность). Автор вопроса от-
вечает на предложенные трактовки. Осталь-
ные участники рефлексируют (без высказыва-
ний) разворачивающуюся ситуацию понима-
ния внешних и внутренних причин и взаимо-
действий (если герменевтическую работу 
брать как одну из первоочередных задач семи-
нара, то следует дать им высказаться). Нако-
нец, рефлексировавший рассказчик отвечает 
на сами поднятые вопросы. 

5. Рефлексия: фаза обсуждения. Участ-
ники обсуждают рефлексируемое событие и 
делятся пониманием его элементов и целого. 

6. Завершение. Пауза: рассказчик и 
участники делают личные записи, что каж-
дому удалось вынести из рефлексии. Если есть 
желание, рефлектировавший делится чем-то, 
что удалось понять заново о себе и педагоги-
ческом событии. 

Однако в данной методологии, осуще-
ствимой в педагогическом сообществе, мо-
мент «личного», приватного в рефлексии 
представляется важным для двух целей: для 
более эффективной интериоризации; для со-
хранения «канала связи» рефлексии с «невы-
разимым практическим знанием» учителя.  

 
Результаты исследования 
В результате произведенного в исследо-

вании анализа, мы пришли к выводам о раз-
ных случаях относительно гуманитарной ре-
флексии.  
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1. Случаи, в которых рефлексия может 
быть не нужна, – это спонтанное педагогиче-
ское действие. Но и тогда есть польза от пред-
шествующего развития опыта рефлексии, уси-
ливающего способность к сосредоточенности 
и осознанности действия.  

2. Рефлексия в широком значении как от-
ражение (в мысленных образах).  Она возни-
кает в рамках практического знания, включа-
ясь в ход педагогического процесса и в лич-
ную пост-событийную работу педагога со 
своим опытом.  

3. Рефлексия в значении размышления, 
направленного в целом на педагогическое дей-
ствие, может иметь результатом работу педа-
гога со своим опытом, в большей или меньшей 
степени концептуализируемую в понятиях и 
схемах профессиональных конструктов. Эти 
результаты могут либо оставаться в рамках це-
лей и методов «рефлективного учительствова-
ния», способствуя личным открытиям и пони-
маниям педагога, либо выходить на уровень 
«исследования-в-действии» – объективных 
выводов, получаемых в исследовательской, 
поисковой активности учителя. В последнем 
случае, по нашему мнению, эта активность, 
направленная на теоретизацию, может вести и 
к урону для педагогического искусства.  

4. Рефлексия в ее специфическом значе-
нии как обращение деятеля к собственному 
уму (к когнитивным, мотивационным и про-
чим аспектам). Такая практика ведет к углуб-
лению педагогического опыта и к самоосво-
бождению педагога. 

В результате гуманитарной рефлексии 
могут быть затронуты разные области концеп-
туального и практического знания учителя: 

– область знания предмета и отношения 
с ним учителя: это смыслы, вычитываемые пе-
дагогом в предметном знании, и горизонты 
для него; 

– индивидуальный характер педагога как 
основания педагогического стиля; 

– способность выражать себя;  
– способность слушать и слышать Дру-

гого, – даже если Другой, ученик, плохо умеет 
выразить себя; 

– область эмоций, – путем рефлексии 
развивается культура эмоций: распознание де-
структивных эмоций, умения настраивать 
свои эмоции, корректировать эмоции свои и 
учащихся; 

– энергия педагогической деятельности; 
– педагогическая интуиция;  
– организационные умения, поскольку 

организация – это приведение элементов в си-
стему, имеет значение рефлексия с осмысле-
нием собственных оснований системы; 

– искусство общения и отношений, в 
особенности, педагогических; 

– область ценностей.  
После того, как собственные неосмыс-

ленные области «слепого пятна» и предвзято-
сти рефлексивно зафиксированы, требуются 
методы, активизирующие критическое педа-
гогическое мышление – открытость ума, 
ломку стереотипов, выявление скрытых про-
тиворечий и отсутствия обоснований.  

Общее направление в освоении гумани-
тарной рефлексии можно описать так: педагоги 
подвергают свой опыт обработке «способами 
смыслообразования»: активной «конденсации» 
(извлечения) смыслов и «кристаллизации» (си-
стемного связывания) смыслов. Под «смыс-
лами» подразумеваю личностные-смыслы (от-
несенные к предмету содержания разных сфер 
личности, когда они достигают единства). 

 
Заключение 
В результате оригинальной философ-

ской проблематизации педагогической ре-
флексии автором было прояснено, что называ-
емое рефлексией сегодня разными учеными 
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в области педагогики, оказывается разными 
по своей природе событиями. Автор выделил: 
1) логико-методологическую практику – ре-
флексию мышления (по Г. П. Щедровицкому), 
не охватывающую деятельность педагога в ее 
полноте; 2) организационно-деятельностную 
практику самооценки, самоанализа, охватыва-
ющую тактику или – как максимум – страте-
гию деятельности (по техницистской модели 
образования); 3) гуманитарную (человеко-
ориентированную) практику, состоящую во 
«вслушивании в свой внутренний личный 
опыт» и имеющую цель: узнать и понять са-
мих себя – деятелей и свою деятельность.  

На основе этого понимания автор обос-
новала рефлексию гуманитарной модели как 

ту, которая обретает доступ к «невыразимому 
практическому знанию» педагогов, лежащему 
в основе искусства педагогической деятельно-
сти; составляет путь самоопределения (авто-
номии) относительно своей деятельности и са-
моосвобождения учителя и имеет значение 
для четырех видов случаев. Автор доказал, что 
рефлексия в гуманитарной интерпретации 
представляет сам «способ быть учителем», в 
человекомерных смыслах бытия учителем, 
что в ближайшем будущем может стать суще-
ственным ответом педагогов на вызовы появ-
ления искусственного интеллекта в образова-
нии. Исходя из обоснованного, была методо-
логически разработана авторская модель осво-
ения гуманитарной рефлексии. 
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To understand pedagogical reflection of teachers: Justification of human model 

Abstract 
Introduction. The article is devoted to the problem of understanding, use, and teaching 

pedagogical reflection. The purpose of the article is to provide philosophical grounding of pedagogical 
reflection and to develop its mythological humanitarian model. 

Materials and Methods. The research was carried out within the framework of philosophy of 
education methodology, using epistemological analysis, phenomenological approaches and socio-
philosophical criticism. When developing a humanitarian model of reflection, the methodology of 
participant observation was applied. 

Results. The author analyzed the existing interpretations and practices of pedagogical reflection, 
including the foreign theories of D.Shon, Zeichner, Liston, etc., the reflective teaching movement and 
the "research-in-action" movement, and Russian theory and practice of Methodological school, a 
psychological concept and methodology of Bizayeva, a reflexive-oriented model of teacher education of 
Stetsenko, etc. 

Distinguishing the types of reflection, the author singled out humanitarian reflection. 
Philosophical analysis of the nature of reflection led to the problem of professional teacher’ self-
consciousness. The meaning of humanitarian reflection as a way to "the authenticity of the teacher" 
revealed the need for the teacher's reflective position. 

As it was understood from different educational works, 'reflexion' could be interpreted as events 
different by their nature. Different types of pedagogical reflection were identified, from which the 
humanitarian one was singled out and justified. It could be utilized in different scales of use, with 
different levels of theoretical conceptualization and with different outcomes. 

A special methodology was worked out to master humanitarian reflection in the continuing 
teacher education (continuing professional development) according to the author's model ‘Creative 
Autonomous Reflexive Teacher’, in the professional learning community. 

It was acknowledged that the epistemology of pedagogical reflection revealed the problem of 
relations between the reflection and action.  

Conclusions. As it was clarified, the humanitarian reflection which is different from the 
organizational and logical-methodological (or technical) ones, is the important path to the "authenticity 
of the teacher", which justifies the need for a reflective position of a teacher. Due to its capacities of 
'condensation' and 'crystallization' of 'personal human meanings' in one’s being a teacher, in the nearest 
future in the face of challenges of artificial intelligence coming into education the relevance of this type 
of reflection can only increase. 
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