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Исследование посвящено феномену инаковости, обнаруживаемому в опыте в целом как другое 
или как Другие (другие субъекты как таковые), основывается на феноменологическом и диалекти-
ческом подходах и ориентации на проблемное поле философии образования, исходя из антрополо-
гической перспективы. Очерчен контекст проблемы другого в философии и социальных науках, 
определившего задачу развития понимания значения другого, в особенности применительно к об-
разованию. В рассмотрении опыта «бытия человеком» как основания образования вычленены 
«слои», начиная с «наиболее простого» — уровня «порядка», на котором выявляются «само» и 
«другое». Это перспектива, определяемая самотождественностью, обуславливающая такую про-
блематику образования, как «встраивание», тренировка в отношениях с разными средами; «си-
стемное мышление»; «обучение», позволяющее «справляться». В слое опыта «живого», обнару-
живающем подвижность, который должен быть обозначен как феномен «субъектности», выявле-
ны особые отношения самого и другого. Диалектикой этих отношений объясняются и процессы 
«отражения», присущие живому и сопровождающие опыт человека в его развитии на всех даль-
нейших уровнях. Осмыслено значение другого в опыте этого уровня для современной артикуля-
ции принципов образования и для трактовки «образования человека». В слоях опыта «живого су-
щества» и «человека-в-особенности» выявлено значение другого и Других для постепенного роста 
свойств и характерных феноменов субъектности по уровням опыта и в течение жизни — до «зре-
лости», включая «открытую субъектность», «субъективный опыт», «свет сознания», «понимание», 
взаимодействия и «отношения» с Другими, «усмотрение», «предмет», «знак». В заключение сде-
ланы выводы относительно значения другого и Других для человеческого опыта в целом и сущ-
ностных характеристик человеческой субъектности («самовыражения», «самопреодоления», 
«вмещающего характера» субъектности), а также для понимания образования, необходимого в со-
временном мире.  
Ключевые слова: инаковость, самотождественность, антропологические основания, система, субъ-
ектность, неопределенное, субъективность, зрелость, образование человека. 
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The study focuses on the phenomenon of alterity found in experience, in general, as the «other» or Others 
(other subjects as such). The research is based on phenomenological and dialectical approaches and orienta-
tion on the problem field of philosophy of education proceeding from an anthropological perspective. The 
article outlines the context of the problem of the other in philosophy and social sciences, based on which 
there was set an objective of developing an understanding of the meaning of the other, especially in relation 
to education. In considering the experience of «being a human» as the foundation of education, there are 
identified ‘layers’, starting with the ‘simplest’ — the level of «order», at which «self» and the «other» are 
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revealed. This is a perspective determined by self-identity, which explains such areas of education as «em-
bedding», training in relations with different environments; «systems thinking»; «learning» to «cope». A 
special relationship between «self» and the «other» is revealed in the layer of the experience of the «living». 
This layer is found to be nonstatic and should be designated as the phenomenon of «agency». The dialectics 
of the relations between the self and the «other» within this layer also explains the processes of «reflection» 
inherent in living things and accompanying human experience in its development at all further levels. The 
paper conceptualizes the significance of the «other» in the experience of this level for the modern articula-
tion of the principles of education and for the interpretation of «human education». In the layers of experi-
ence of a «living being» and a «person-in-particular», the article reveals the significance of the «other» and 
Others for the gradual development of the properties and characteristic phenomena of agency according to 
the levels of experience in the course of a lifetime up to «maturity». These properties and phenomena in-
clude «open agency»; «subjective experience»; «light of consciousness»; «understanding»; interactions and 
«relationships» with the Others; «discernment»; «thing»; «sign». The paper provides conclusions regarding 
the significance of the «other» and Others for human experience, in general, and for the essential character-
istics of individual agency («self-expression»; «self-overcoming»; «inclusive nature» of agency), as well as 
for understanding the education required in the modern world. 
Keywords: alterity, self-identity, anthropological foundations, system, agency, indefinite, subjectivity, 
maturity, human education. 
 

Введение. Проблема другого 

Концепт Другого, поднятый на высоту перво-
очередной значимости в философии XX в., бла-
годаря вкладу многих философов, в особенно-
сти, М. Бубера, Х.-Г. Гадамера, П. Рикёра Ж.-
П. Сартра Э. Левинаса, Ж. Делеза, а в России 
М.М. Бахтина, с его теорией диалога и полифо-
нии, и позднее B.C. Библера [Библер B.C., 1975, 
1990], был разработан в ряде направлений1. 
Произошедшее осмысление Другого определи-
ло поворот от понимания субъекта и его мыш-
ления как самотождественного и «вездесуще-
го», не оставляющего места для Другого2, к по-
ниманию-признанию Другого как существую-
щего в своем праве. Одновременно появление 
Другого в философской проблематике вне за-
висимости от его трактовки как «открываемо-
го» или «конституируемого» означало и «от-
крытие/ конституирование себя самого как са-
моразмыкание, нацеленное на Другое… в со-
бытии встречи» [Визгин В.П., 2004, с. 655]. 

________________________________________ 
1 Так, могут быть представлены четыре магистральных 
направления: онтологические концептуализации Другого 
как Ближнего, как рационального источника смыслов, как 
структуры и как идентичности [Алексеева Д.А., 2005]. 
2 Как пишет В.П. Визгин: «Поскреби “не-Я” и откроешь за 
ним “Я” и только “Я”. Сколько соблазна в этой формуле, 
типичной для европейской философии нового времени! 
Гегель говорил, конечно, то же самое — мысль, работая с 
предметным миром, открывает в нем в конце концов лишь 
саму себя. (…) Это традиция европейского духа, его под-
спудное стремление растворить все сущее в самом чело-
веке» [Визгин В.П., 2004, c. 757]. 

Этот поворот был осмыслен и применительно к 
образованию, существенно повлияв на совре-
менное его понимание3.  

Но обратим внимание на то, что хотя в исто-
рии, начиная с Древней Греции, был замечен и 
артикулирован сам принцип инаковости (у 
Парменида, Платона, Аристотеля) и воспринята 
его диалектика в связи с тождественностью 
(«Парменид» Платона), все же в «эпоху откры-
тия Другого» он рассматривался в контексте 
субъекта (другое субъекта или сознания; 
«нетождественное», по Т. Адорно). В основном 
обсуждался концепт Другого (другого субъек-
та4), прежде всего в открытой Гегелем пробле-
матике признания Другого и признанности «Я» 
Другим, ведущих к возможности нашего само-
________________________________________ 
3 Например, см.: [Диалог в образовании, 2002]. В россий-
ском образовании обращение к диалогизму состоялось 
первоначально с опорой на российскую традицию Бахти-
на, Библера и на работы российских психологов: 
А.Н. Леонтьева о психологии общения (1974), 
A.B. Брушлинского, В.А. Поликарпова о познании и об-
щении (1988), Л.А. Петровской, A.C. Спиваковской о вос-
питании как общении-диалоге (1983) и др. Позднее состо-
ялись российские педагогические исследования 
В.В. Серикова по личностно-ориентированному образова-
нию, З.С. Смелковой по педагогическому общению и 
учебному диалогу (1999), В.А. Седова по педагогическим 
возможностям диалога в образовательном процессе 
(2002), Л.Г. Дмитриевой по диалогическому подходу к 
формированию психологической готовности будущего 
учителя к субъект-субъектному педагогическому взаимо-
действию (2011) и др. 
4 Дальше я различаю в написании: другое как выражение 
инаковости во всех феноменах и Другой как другой субъ-
ект как таковой. 
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сознания [Гегель Г.В.Ф., 2000, с. 97], и вплоть 
до теорий субъекта в свете «философии разли-
чия», приходящих к постепенной замене «Я» 
его «Другим», как Ж. Лакана, С. Жижека, 
М. Фуко [Денисова И.А., 2007], или концепции 
Я как «возможности самого себя» в отношении 
к Другому П. Рикера [Рикер П., 2008]. Таким 
образом, другое стало прочитываться как уже 
производный концепт от Другого: в этом смыс-
ле мир в целом — это Ты в диалоге, притом что 
Ты приобретает значение трансценденции. И в 
образовании это прочтение увязывается с по-
ниманием «учителя» [Joldersma C.W., 2016]. 
Подобная трактовка многим обязана Буберу и 
Левинасу5. В этом свете были уже реконструк-
тивно прочитаны и трактовки инаковости, при-
сутствовавшие как в истории философии [Ши-
чалин Ю.А., 2001], так и в современной фило-
софии и культуре [The Shock of the Other, 2007].  

Состоявшиеся объяснения, имевшие чрезвы-
чайно важное значение для поворота к Другому 
в философии и образовании, все же, как видится, 
нуждаются в развитии. В особенности, чтобы 
прийти к актуальным для образования осмысле-
нию и выводам, требуется произвести последо-
вательный феноменологический анализ значе-
ния другого в человеческом опыте, составляю-
щем основание образования. Будем рассматри-
вать этот опыт, при его сложности, вычленяя в 
нем «слои» — уровни усмотрения, с переходом 
от наиболее простого к более сложному. 

Другое в феноменах: 
опытный слой «порядка» (уровень системы) 

Поиск «наиболее простого» приводит к необ-
ходимости усмотреть фундирующий слой опы-
та, являющийся тем досодержательным осно-
ванием, которое делает и все содержание опыта 
возможным (и в этом смысле оказывается свое-
го рода «пра-феноменом»). Рассматривая фе-
номены «начального» (в раннем опыте жизни) 
или «базового» опыта (в «чистом чувственном 
опыте», при выключении мыслимого содержа-

________________________________________ 
5 Философия Левинаса содержит непосредственные ссыл-
ки на значение Другого для образования: например, вы-
ражение «подступиться к Другому в разговоре — значит 
одобрить его выражение» подразумевает идею бесконеч-
ности. Но это также означает: «оказаться обучаемым. … 
учение не сводится к майевтике; оно происходит из внеш-
него и приносит мне больше, чем я могу вместить» [цит. 
по: Matanky E., 2018, p. 414]. 

ния; в «досодержательном опыте» ментального 
созерцания, как в индийской и китайской тра-
дициях — при выключении и чувственности, и 
активности мышления, конструирующей со-
держание, т.е. опыте, понимаемом как созерца-
емая подоплека содержания: «бытие» или 
«природа сознания»; и, наконец, в декартов-
ском опыте самоочевидности бытия в мышле-
нии), мы всегда обнаруживаем определенную 
степень сложности (сложны и любые образы 
раннего опыта жизни, и «простейшие» феноме-
ны чувственного восприятия, и опыт «Я — 
мыслю», и т.д.). 

Так, следует признать саму нашу потреб-
ность исходить из строения («морфологии») 
опыта и признать сущностным вопрос: «Как 
все устроено?» Это должно быть связано с тем, 
что само «устройство» присуще нашему опыту. 
Действительно, мы усматриваем, что феномен 
не может появиться, если как таковой не 
рас-познается (приставка рас- имеет значение 
разъединения), т.е. если в нем самом нет разли-
чия. Так, есть складываемое устройство, иначе 
«порядок», — и это условие, основание, пред-
шествующее6 феноменам.  

Поскольку это усмотренное как «складыва-
емое» состоит в том, что внутренне различае-
мое в феномене друг относительно друга дру-
гое («элементы») собирается в одно как тожде-
ство другого («связь» элементов), постольку в 
языке научной концептуальности в современ-
ном дискурсе усмотренному соответствует 
концепт «система», определяемый именно че-
рез эти характеристики. 

Обратим внимание, что уже в этом усмотре-
нии оказываются замечены «само» и «другое». 
«Феномен» состоится, когда для нас появляется 
это

7 и проявляется как конкретное «само», взя-
тое в его чистой самотождественности. (В этом 
смысле каждый феномен распознается и пола-
гается как «этот самый».) Однако получается, 
что эта возможность проявления обусловлена 
замеченным выше другим, собственно опреде-
ляющим конфигурацию (лат.: вместе, сходно 
с-форм-ированное, образ-ованное) или форму, 
образ «самого». 
________________________________________ 
6 Не в хронологической, но в логической последователь-
ности. 
7 Знаемое для сознания феноменолога как схватываемое в 
тематизации, — и здесь требуется заметить схватывание, 
фиксированность. 



ФИЛОСОФИЯ 

 76 

Затем заметим, что хотя обычное описание 
феноменов как «систем» предваряется обнару-
жением составляющих их элементов, можно 
понять, что система первична. Каждый эле-
мент, чтобы существовать, обязан уже быть си-
стемой: «быть» для феномена — значит «быть 
системой». Так пара «само-другое», с их диа-
лектической взаимозависимостью и взаимопе-
реходом8, существует прежде, чем само, и так 
система является исходным диалектическим 
понятием, исходным пунктом для существова-
ния мышления. (Естественное сознание этого 
не замечает и не учитывает — потому это упу-
щение должно быть принято во внимание и в 
проблематику образования.) 

Итак, «прафеномен системы» — это и есть 
досодержательное условие, делающее и все со-
держание нашего опыта возможным. Обнару-
женное объясняет, почему последующие усмот-
рения феноменов опыта выявляют диалектику 
развития отношений «самого» и «другого». 

Но в обсуждаемом фундирующем опытном 
слое «порядка» само и другое противо-пола- 
гаются друг другу, что надо объяснять самим 
полаганием, сопровождающим схватывание 
феномена. При этом само, самотождествен-
ность усматривается (силой полагания) глав-
ным началом: феномен («вещь») существует 
для нас как «само». В этой перспективе, фик-
сированной на самом (определившемся, опре-
деленном) противостоящее ему другое оказы-
вается тем, что теряется из виду в самом («эле-
менты»), или же за его пределами («среда») ви-
дится, с точки зрения самого, неопределенным 
(и так подвижным). В смысле этой «подвижно-
сти» именно то другое видится причиняющим 
воздействие — «причиной». (Хотя феномены 
как таковые для нас фиксированны, определен-
ны, стоит взять «неопределенную» и «деятель-
но влияющую» среду в фокус тематизации, и 
она выявит себя как определенная: как само и 
система.) 

В этом слое опыта мы обнаруживаем наибо-
лее общее измерение, характеризуемое при-
чинно-следственными отношениями. В нем мы, 

________________________________________ 
8 В том значении, которое видел в диалектике Гегель, как 
движении содержания сознания и неотъемлемом от него 
развитии соответствующих этому движению формообра-
зований сознания [Гегель Г.В.Ф., 2000]. 

люди, сходствуем со всеми вещами и так видим 
свою с ними (с «миром») общность (свой си-
стемный характер существования, системный 
характер мышления). И наша общность с ис-
кусственным интеллектом, обретающим все 
большее значение для человечества сегодня, в 
частности в образовании, относится тоже к 
уровню «системы». 

В проблематике человеческого опыта на 
этом уровне главное — удерживать себя самого 
как систему (самоотождествиться как опреде-
ленный порядок — что Рикер обозначил как 
idem, идентичность самотождественности [Ри-
кер П., 2008]); отстаивать себя и «свой поря-
док» в отношениях и с «внешним другим» — 
влияющей и требующей адаптации средой, и 
«внутренним другим»: различающимися, мно-
жественными, дефрагментирующими целое 
элементами (особенно актуальная для совре-
менного человека проблема). Таким образом, 
здесь другое для нас — угроза, несущая разру-
шение. 

Для образования эта проблематика — сфера 
тренировки в отношениях с разными средами 
(материальными, социальными, культурными), 
осмысляемая в педагогических исследованиях 
[Журавлева С.В., 2016; Современное образова-
ние…, 2012; Иванова С.В., 2007]. Но также су-
ществует необходимость учить юного человека 
замечать «проблематику системы» на «внеш-
нем уровне» в мире, в своей жизни, — и в обра-
зование входит обучение «системному мышле-
нию»9; но и на «внутреннем уровне», что со-
ставляет сложную задачу обучать человека са-
морегуляции, которая исходила бы из распо-
знания внутреннего другого как элементов еди-
ного целого самого.  

Кроме того, в человеческой жизни «порядок» 
лежит в основании «истины», «правильности». 
С этим связано о-тождествление вещей; опреде-
ление неопределенного, что есть приведение в 
целом хаоса в систему: «внешнего» хаоса мира 
посредством его познания (означающего «си-
стематизациию») и деятельности относительно 
него, и «внутреннего» хаоса, преобразумого в 
мысли и действия. И также происходит подве-

________________________________________ 
9 Произошедшее из идей П. Сенге (P. Senge, 1970) направ-
ление в образовании. См.: [Sigal K.K. et al., 2018, p. 6, 29]. 
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дение вещей под «свой порядок»: задавание 
«правил», «ис-прав-ление», «у-прав-ление».  

В образовании, как и во всем человеческом 
опыте, измерение системного уровня традици-
онно широко использовалось и используется: 
такова вся трактовка образования как «встраи-
вания» растущего человека в среду (в более 
широкую систему) общества («социализация») 
и человеческой культуры («инкультурация») 
методами «встраивания» в систему правил, в 
классно-урочную систему, отношения школы. 
Вместе с тем в свете образовательной политики 
и образовательных исследований сегодняшнего 
дня можно заметить, что подход к человеку с 
точки зрения «определенного» неминуемо со-
провождается фиксируемыми показателями и 
ориентацией на «то, что работает»10, и количе-
ственными методами педагогических исследо-
ваний.  

Соответствующие задачи, отрабатываемые 
человеком в образовании в этом случае, в це-
лом следует описать понятием «справляться» 
(это значит самому «справляться» с другим), 
что подразумевает силу, способность человека 
в измерениях определенного.  

Теперь, если осмыслить применительно к 
обсуждению слоя «порядка» опыт Декарта11, 
заложивший и объясняющий основания рацио-

________________________________________ 
10 Говорящее название The What Works Clearinghouse 
(англ.: Расчетная палата, [«проясняющая»], что работает»; 
Clearinghouse — обычно учреждение банкиров, «прояс-
няющее» финансовые дела) получил созданный в 2002 г. 
Министерством образования США Институт педагогиче-
ских наук. 
11 «(…) отбросил как ложные все доводы, которые прежде 
принимал за доказательства. Наконец, принимая во вни-
мание, что любое представление, которое мы имеем в 
бодрствующем состоянии, может явиться нам и во сне, не 
будучи действительностью, я решился представить себе, 
что все когда-либо приходившее мне на ум не более ис-
тинно, чем видения моих снов. Но я тотчас обратил вни-
мание на то, что в это самое время, когда я склонятся к 
мысли об иллюзорности всего на свете, было необходимо, 
чтобы я сам, таким образом рассуждающий, действитель-
но существовал. И, заметив, что истина Я мыслю, следо-
вательно, я существую столь тверда и верна, что самые 
сумасбродные предположения скептиков не могут ее по-
колебать, я заключил, что могу без опасений принять ее за 
первый принцип искомой мною философии. Затем, вни-
мательно исследуя, что такое я сам, я мог вообразить себе, 
что у меня нет тела, что нет ни мира, ни места, где я нахо-
дился бы, но я никак не мог представить себе, что вслед-
ствие этого я не существую; напротив, из того, что я со-
мневался в истине других предметов, ясно и несомненно 
следовало, что я существую» [Декарт Р., 1953, c. 32–33]. 

нализма [Железняк В.Н., 2015], то ведь и его 
сомнение подразумевало вопрос: «Действи-
тельно ли это — само (самотождественное)? 
Или другое (не-само, ложное само)? Или может 
стать другим (не обоснованное, не аподиктич-
ное само)?». «Самотождественность» как ис-
ходная позиция лежит в основе концепта суб-
станции и таким образом обнаруживается, 
например, в концепциях Декарта, Спинозы. (У 
Спинозы проблематика самотождественности 
отражена в понимании актуальной сущности 
самой вещи, которая проявляется в «стремле-
нии вещи сохранить свое существование» 
(Этика, III, полож. 6, 7) [Спиноза Б., 2001, 
с. 130–131].) 

Декарт, проводя позицию «самого», утвердил 
точку опоры в само-отождествляющемся «са-
мом» («Я», взятом в тематизации), под которое 
он подвел «другое», имманентное мышлению 
(сомневающемуся, анализирующему), не при-
знавая его (мышления) разотождествляющей 
силы12. Получается, он использовал при отож-
дествлении другое, действительно, необходимое 
для появления феномена, но обуздал, арестовал 
движение мышления подчинением его «Я» как 
имманентного последнему. Тем не менее в его 
логической цепочке обнаруживается невозмож-
ность остаться на декларируемых позициях са-
мотождественности. «Я» — самотождествен-
ность непосредственного опыта. «Мыслю» — 
появление инаковости, другого. «Следователь-
но» — сигнал перехода. Таким образом, в зна-
чении замыкающего звена цепочки «суще-
ствую», даже если Декарт и хотел бы вернуться 
к первоначальной самотождественности, утвер-
ждаемой теперь в «существовании» и субстан-
циальности, логика не позволяет этого сделать. 
Логика, в гегелевском смысле, приводит к сня-
тию: возвращению утверждения при разруше-
нии предшествующего уровня. Так разрушаются 
фиксированность феноменов и противополож-
ности «самого – другого», статичный уровень 
системы, условная граница слоя «порядка», и 
возникает следующий уровень в нашем опыте 
существования.  

________________________________________ 
12 С.В. Комаров, признавая в фокусе усмотрения Декарта 
«простую спонтанную активность интеллекта» [Кома-
ров С.В., 2007, с. 37, 44], приходит к тому, что трактует 
открытие Декарта как полагание («спонтанное практиче-
ское действие самополагания» [Комаров С.В., 2007, 
с. 36]). 
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Другое в опытном слое «живого» 
(уровень субъектности)  

Действительно, наш опыт, как мы его знаем из 
повседневности и из феноменологического 
усмотрения, обнаруживается как принципиаль-
но подвижный. Эта замеченная в усмотрении 
подвижность выделяет тот слой опыта, для ко-
торого она является главным признаком. Рас-
смотрим, что это значит. Феномены (системы, 
«вещи») как таковые возникают для нас благо-
даря наличию другого (в себе и вовне), которое 
и ведет их к изменению и разрушению, и изме-
нение для них (в свете самотождественности) 
не усматривается как сущностное. Однако об-
суждаемая изменчивость для открывающегося 
над фундаментальным системным уровнем 
опыта — это ключевой феномен этого опытно-
го слоя, который видится чем-то большим, чем 
простое изменение вещи.  

Простое изменение наблюдается как опреде-
ляемое другим, при том, что «вещь» как само-
сть «стремится» удержать себя, но в итоге из-
меняется (разрушается) в пользу среды (что в 
естественно-научном знании выражает закон эн-
тропии). Однако в нашем опыте нового слоя об-
наруживается иное стремление: стремление са-
мого к изменению в себя-само-другое посред-
ством другого. И в этом случае, как усматрива-
ется для нас, движение к изменению удержива-
ется как наше собственное тождество. (Пока мы 
живы, мы сами пребываем изменяющимися.) 
Это изменение, определяемое не другим, но са-
мим, оказывается иным, сравнительно с обыч-
ным изменением вещи, и противостоит послед-
нему. (Его выражает закон негэнтропии.) 

Естественное сознание ассоциирует заме-
ченное свойство подвижности, изменчивости с 
феноменом «живого», и это свойство вошло как 
важнейшая характеристика в определения жи-
вого в истории мысли (для примера, в буддиз-
ме: живое — санскр.: джагат, тиб.: ‘gro ba 
букв.: движущееся [Hopkins J., 2011]; у Аристо-
теля: «имеющее в самом себе начало движе-
ния» (Физика, кн. 2, гл. 1) [Аристотель, 1981, 
с. 82–85]. Это же свойство осмысляется учены-
ми13. 

________________________________________ 
13 У В. Гейзенберга, вложенное в термины научного дис-
курса: «Целостные структуры атомной физики — атомы, 
молекулы, кристаллы — это статические образования. 
(…) Но организмы — не статические образования. Древ-

 

Итак, поскольку опыт живого состоит в из-
менении, удерживаемом как тождество, само в 
этом случае оказывается не равным себе в соб-
ственных границах. Его описанию не удовле-
творяет первоначальное положение тождества, 
данное в эмпирическом сознании: А = А (с ко-
торого у Фихте начинается поиск для мышле-
ния безусловного основоположения), и форму-
ла самого основоположения Фихте «Я = Я»14. 

Необходимо заметить: этот базовый опыт 
«быть живым» как таковой, характеризующий-
ся изменением, обнаруживает и обосновывает 
для меня существование другого. Изменение 
уже содержит в себе другое. Ведь если другого 
не существует, изменение не будет возможно, 
само останется самотождественным и неизмен-
ным. Таким образом, другое появляется для ме-
ня вместе с моим опытом живого: в нем и по-
средством него. Но при этом из-за такого обна-
ружения другое еще не делается производным 
от самого — требуется лишь признать феноме-
нологический способ открытия другого. 

Так, уже на этом уровне опыта, общего со 
всем живым (со всеми организмами, растения-
ми — т.е. до уровня, традиционно понимаемого 
как собственно человеческий), мы находим 
другое не только как возможное, но и как необ-
ходимое, что отличает эту интерпретацию от 
тех, в которых «другое» не обретало себе места, 
как в ряде философских систем немецкой клас-
сической философии15. 
________________________________________ 
нее сравнение живого существа с пламенем говорит о том, 
что живые организмы, подобно пламени, представляют 
собой такую форму, через которую материя в известном 
смысле проходит как поток» [Гейзенберг В., 1989, с. 233]. 
По Л. фон Берталанфи, И.Р. Пригожину, живое — это са-
моорганизующаяся сложная неравновесная система; по 
У. Матуране и Ф. Варелле, — восстанавливающееся и об-
новляющееся. 
14 Что и не удивительно, поскольку эта формула, хотя и 
оперирующая понятием «я», совпадающим с феноменаль-
ным «я» опыта, все же была предложена И.Г. Фихте не 
для феноменальной дескрипции фактов сознания, но для 
абсолютного субъекта, который есть не что иное, как 
«тождество сознающего и сознаваемого» [Фихте И.Г., 
1995, c. 275–473]. 
15 К.А. Сергеев и Я.А. Слинин в послесловии к «Феноме-
нологиии духа» отмечают, что у Гегеля, согласно его кон-
цепции тождества бытия и мышления, «мыслящая суб-
станция полностью поглощает протяженную», что про-
должает тенденцию: у Канта определилась полная зави-
симость объекта от трансцендентального субъекта, для 
которого другое может быть только «вещью-в-себе»; у 
Фихте эта «вещь-в-себе» обращается в «двусмысленный 

 



М.Н. Кожевникова 

 79 

Такое не равное себе само не может суще-
ствовать иначе, кроме как выходя в другое, ста-
новящееся самим, и этот опыт требуется оха-
рактеризовать как последовательное расшире-
ние-рост, определяемое самим. В связи с этим 
не удивительна и трактовка образования как 
«роста-развития» Дж. Дьюи, сделанная им на 
основании понимания феномена жизни16. 

Итак, что же есть этот опыт живого? «Рас-
ширение-рост» (для нашего пространственно 
ориентированного воображения это подразуме-
вает образ распространяющегося вперед и 
вширь излучения) — вот опыт изменения, 
удерживаемого мной как собственное тожде-
ство. Это тождество в разворачивании: поток, 
растущий из себя за счет другого как возмож-
ного себя. И вырастание «из себя» видится как 
нескончаемое и указывающее на неисчерпае-
мый (никогда не завершенный, поэтому не 
определившийся и потому принципиально 
неопределимый) исток разворачивания. 

Поскольку не равное себе само утверждает в 
изменении свое тождество за счет другого, это 
означает его активность, его выбор за счет дру-
гого и таким образом определяемое направле-
ние изменения. Другое же, меняясь, не имеет 
выбора, т.е. пассивно и в том или ином смысле 
теряет себя. Проясняя в этом отношении базо-
вый феномен опыта, являющий интуитивную 
очевидность «быть живым», мыслители про-
шлого выработали понятие «субъект», проти-
вопоставляемый «объекту», отождествляемый с 
сознанием, самосознанием, Я, индивидуумом, 

________________________________________ 
«толчок» в отношении Я, стремящегося в своей активно-
сти стать абсолютным», а «Шеллинг истолковывает все 
материально-телесное как волю, пребывающую в бессо-
знательном состоянии, но потенциально заключающую в 
себе мысль» [Гегель Г.В.Ф., 2000, с. 334]. В этом смысле, 
поскольку у этих философов «знание претендует на то, 
чтобы быть абсолютным» и «как бы освобождается от за-
висимости со стороны объекта», в итоге «метафизика объ-
ектов Канта через философию Фихте, Шеллинга и Гегеля 
преобразуется в метафизику абсолютного субъекта» [Ге-
гель Г.В.Ф., 2000, с. 346]. 
16 «Жизнь как само-возобновляющийся через воздействие 
на среду процесс <… при котором живой организм …> 
борется за использование окружающих энергий в свой ад-
рес» (struggles to use surrounding energies in its own behalf). 
(И так как жизнь — это само-обновляющийся процесс, то 
«общество или социальная группа поддерживает себя по-
средством продолженного само-обновления (renewal), что 
происходит посредством образовательного роста» 
[Dewey J., 1916, цит. по электрон. изд.].) Подробнее о 
концепте Дьюи см.: [Кожевникова М.Н., 2013]. 

наконец, с абсолютом. Но на обсуждаемом 
уровне опыта «быть живым», который как ба-
зовый присутствует у человека и во сне, и в но-
ворожденном состоянии, и в тех состояниях, 
которые не беспричинно называют «раститель-
ными», отсутствуют собственно «сознание» и 
«Я», связываемые с концептом «субъекта», это 
не субъект в строгом смысле, а только наличие 
способности живого быть субъектом (понима-
емом в широком, не сводимом к «Я» смысле).  

Этот обсуждаемый опыт может быть обо-
значен как феномен «субъектности» (с уточне-
нием этого понятия, вошедшего в употребление 
в российской психологической и педагогиче-
ской традициях 2-й половины XX в.). Уточне-
ние и углубление философского содержания 
понятия «субъектности» (неотъемлемого свой-
ства живого «быть субъектом») исходит из фе-
номенологических оснований. В феноменоло-
гическом усмотрении моего опыта живого 
субъектность — это такая самотождествен-
ность, которая во взаимодействии со своим 
другим проявляется как задавание собственного 
вектора изменения. В этом смысле изменение 
составляет направление, исходящее из самого 
себя (живого) как неисчерпаемого и потому 
принципиально неопределимого истока разво-
рачивания. Феномен субъектности, данный 
каждому естественному сознанию, не мог не 
отобразиться в философских концепциях, 
прежде всего в аспекте воления (у Августина, 
Дунса Скота, Я. Бёме, Б. Спинозы, Г. Лейбница, 
И. Канта, И. Фихте, Ф. Шеллинга, Г. Гегеля, 
А. Шопенгауэра, Ф. Ницше, А. Бергсона, 
Дж. Дьюи, М. Хайдеггера, М. Шелера, 
А. Уайтхеда и др.) и в основанных на этих кон-
цепциях теориях образования, понимаемых в 
свете воли, как у Фихте, или принципа само-
развития и свободы, как у Уайтхеда, и т.п. 

При том что «самотождественность» состав-
ляет проблематику предшествующего уровня, в 
свете которого само видится как система, с ее 
цельностью и границами, для живого самотож-
дественность возможна только посредством 
другого как процесс-переход между самим и 
самим-другим (что воплощается у организмов в 
питании). Таким образом самотождественность 
живого — это тождество с собой-другим, в чем 
состоит суть феноменов «воления» и «активно-
сти», задающих целевую обусловленность и 
индетерминизм живого в его двух уровнях (в 
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слабой и сильной версиях), реализуемых соот-
ветственно выбором и запросом. В образовании 
зачастую «принцип субъектности» и «само-
определение» относительно учеников понима-
ют именно как предоставление им выбора 
(именно таков случай «закрытых вопросов», 
при которых свобода мышления учащихся 
ограничивается опциями выбора, т.е. опреде-
ляющей данностью другого). И ограниченный 
выбор используют в рамках всякого манипули-
рования, в частности в образовании. Очевид-
ным образом этому противостоит «деятель-
ностный подход», ориентированный на актив-
ность, т.е. собственный запрос ученика. 

Что же касается «неисчерпаемого и неопре-
делимого истока разворачивания» в предло-
женной формулировке, то он подразумевает 
жизнь как движущую силу, происхождение ко-
торой остается тайной, но он может отождеств-
ляться как субстанция только в ошибочном ги-
постазировании, ведь интуитивно очевидна его 
непостоянная подвижная природа. Можно по-
нять, что существование, движение субъектно-
сти состоит в том, что неопределенное проходит 
процесс о-пределения.  

«Неопределенное» — это и есть «исток», из 
которого возникает определенное, или явлен-
ное, у-порядоченное, о-тождествленное, т.е. 
феномен, система, бытие. Неопределенное та-
ково, поскольку здесь другое проникает са-
мо, — это еще не разрешенное противоречие, 
иначе, свернутое единство бытия и небытия, 
поэтому оно и представляет из себя движущую 
силу, начинающую разворачивание. Именно 
неопределенное характерно для нас как живых, 
отличает нас от определенного, «просто систе-
мы», «вещей». Различие в акцентах на опреде-
ленном или неопределенном заметно сказывает-
ся на следствиях для образования. При акценте 
на первом складывается понимание другого как 
«препятствия» и проблематика силы: здесь раз-
вивается «воля к власти», способность овладеть 
средой и соревновательность. При акценте на 
втором возникает понимание другого как необ-
ходимого (по сути, всяческое другое — это 
именно питание для образовательного роста, 
притом что у человека «пища» включает и эмо-
циональные переживания, и информацию, и 
социальные феномены, и смыслы, и т.д.); здесь 
развивается «воля к субъектности», а на первый 
план выходят иные области.  

Затем мы как живое в своем движении, ко-
торое мы стремимся удерживать как самих се-
бя, испытываем сопротивление, противостоя-
ние (внешнего) другого, и не просто претерпе-
ваем изменение, как любая вещь (так запечат-
левая в себе информацию о взаимодействии с 
другим: масляный след или царапину на коже 
и т.д.), но для субъектности, имеющей не пре-
терпевающий, а деятельный характер, обнару-
живается принципиальное изменение относи-
тельно ее движения. Так для субъектности про-
исходит «отражение» (метафорически выража-
ясь в терминах естественного и научного языка, 
это подобно отражению удара мяча от стенки и 
света от экрана). Далее, поскольку субъект-
ность настаивает на своей сохранности как са-
мо (как разворачивание неопределенного), такая 
ее направленность, «ударившись» о другое и 
получив «обратную волну движения», стремит-
ся восстановиться. Но, так как живое из-за 
столкновения с другим меняется, субъектность 
исходит из позиции изменения.  

Таким образом, в живом возникает сдвиг в 
силу «поступившей информации» (изменения 
имевшегося порядка), значимой для субъектно-
сти, поскольку отражение входит в ее траекто-
рию. В «топосе» субъектности это сдвиг, обра-
зующий «петлю» в траектории направления 
субъектности, — «область», которая должна 
пониматься уже как «внутреннее»: ее значение 
состоит в том, что субъектность захватывает 
(учитывает) собственное отражение. И заме-
тим, что «область внутреннего» появляется для 
субъектности именно в связи с самотожде-
ственностью живого как становящегося другим. 
Так состоится первичный «опыт» на базовом 
уровне субъектности, описываемый в биологии 
организма в системных терминах понятием 
«обратная связь», который относительно 
направления субъектности оказывается утвер-
дительным (утвердил это направление) или от-
рицательным (отринул его). Для живого с опы-
том связаны и возможности «памяти»: воз-
можность не просто «быть информацией», но 
благодаря своей подвижности обращаться к се-
бе как совокупной информации.  

Вот как возрастает роль другого в нашем 
опыте «быть живыми»: мы существуем по-
средством другого и мы обретаем другое в ка-
честве «экрана». И первое и второе составляет 
важнейшие основания для процессов образова-
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ния. Кроме того, сущностное понимание обра-
зования, особо значимое сегодня, в перспекти-
ве, заданной искусственным интеллектом, 
должно различить трактовки «образования че-
ловека» и «образования вообще» (пригодного и 
для искусственного интеллекта: его развития, 
обеспечения знаниями, тренировки умений и 
подготовки к профессиональной работе), т.е. в 
случае человека должно соответствовать при-
роде субъектности. Последнее ведет к тезису: 
образование должно пониматься как разверты-
вание человеческой субъектности через другое.  

Другой и другое в слоях опыта «живого 
существа» и «человека-в-особенности» 

Субъектность обуславливает все содержание 
нашего опыта и все наше развитие, которое 
наблюдается по слоям опыта: от уровня «живо-
го» к уровням «живого существа» и, наконец, 
«человека-в-особенности» (человека-как-тако- 
вого), при котором и состоится постепенный 
рост свойств субъектности. Подобный рост для 
отдельно взятого человека происходит в тече-
ние жизни и понимается обычно как достиже-
ние «зрелости» (под которой естественное со-
знание подразумевает становление, дооформ-
ление целого в его сущностных чертах и, вме-
сте с тем, полноту функционирования). Мы 
распознаем упомянутые слои в своем собствен-
ном опыте, поскольку все они в единстве одно-
временно и есть тот феномен человека, кото-
рым мы являемся. 

Помимо замеченных ранее системности и 
субъектности, дальнейшим существенным из-
мерением нашего опыта усматривается также 
то, что мы, в отличие от растений, знаем о 
субъектности, своей и Других (мы чувствуем 
себя как субъекта и видим Других как субъек-
тов), — так субъектность делается «открытой».  

«Открытие субъектности» становится воз-
можным благодаря прогрессу в процессе «от-
ражения». «Область внутреннего», состоявшая-
ся в результате первого отражения, — это 
определенное, а значит, уже другое для субъ-
ектности, существующей как разворачивающе-
еся неопределенное. Таким образом появляется 
следующий «экран» для «отражения», которое 
теперь позволяет нам «видеть» свое внутрен-
нее — опыт (закрытый для живого прежде), что 
и превращает его в переживание, в «субъек-

тивный опыт», сопровождаемый «светом со-
знания»17. 

Как следствие субъективного опыта появ-
ляется переживание самотождественности, 
утверждающее границы, отделяющие индиви-
дуальность живого существа, которое лежит в 
основании феномена «живого существа».  

И «освещенность сознания» порождает так-
же феномен «понимания»: нашего соотнесения 
переживаемого опыта, в аспекте «освещенно-
го» в нем другого, с самими собой (чувствуе-
мыми как разворачивающаяся субъектность, со 
своим опытом, «своим порядком»). «Наклады-
вая» «свой порядок» на переживаемое, мы «пе-
реводим» (как непонятное из чужого языка) 
предстающее неопределенным в упорядочен-
ное, определенное, «расшифровываем» другое.  

Так мы определяем, как нам действовать во 
взаимодействии — со-бытии с другим, выстра-
ивать «по-ведение», направляемое нашей субъ-
ектностью, т.е. «ведомое» нами со-бытие. Но из 
всего другого Другие (существа), наделенные 
такой же природой, — вот что особенно значи-
мо для живых существ18. Обращаться с неоду-
шевленным другим «для себя» умеют уже орга-
низмы, но живые существа, обретающие другое 
«на свету сознания», в измерении «понимания» 
теперь обнаруживают, что есть другое, принци-
пиально не поддающееся полному переводу из 
неопределенного в определенное: это и есть 
Другие, с их субъектностью, характеризуемой 
неопределенностью.  

________________________________________ 
17 Способность «видения» была отрефлектирована Чалмер-
сом в его известном «ключевом вопросе проблемы созна-
ния»: «Почему все эти информационные процессы не “идут 
в темноте”, независимо от какого-либо внутреннего чув-
ства?». Представленная в статье концепция солидаризиру-
ется с ответом, данным в трактовке Д.И. Дубровского: «ин-
формационные процессы, связанные с восприятием, мыш-
лением, поведением», которые Чалмерс объясняет функци-
онально, не видя нужды в их «аккомпанировании субъек-
тивным опытом», составляют не «аккомпанемент», но «сам 
информационный процесс особого типа, необходимым 
свойством и … сутью которого выступает явление субъек-
тивной реальности», позволяющее организму производить 
как «результирующую оценку» ситуации «информацию об 
информации» (для «формирования программ поведения») 
[Дубровский Д.И., 2007]. 
18 Переход от индивидуальности к социальности объяс-
няют, исходя уже из уровня организма: «Неизбежным 
следствием индивидуальности живых систем и их специа-
лиазации является объединение в сообщества на основе 
дополнительности» [Асмолов А.Г. и др., 2018, с. 202]. 
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Итак, «открытая» (для себя и для Других) 
субъектность живого существа наделена «све-
том интеллекта» и интерсубъективностью. Для 
животного, которое знает себя и Другого как 
разных субъектов, отношения «я – Другой» де-
лаются прежде всего «борьбой» (и, как ни пе-
чально, в человеческой истории и в современ-
ном мире эти отношения широко распростра-
нены). В целом, возникают три варианта, уров-
ня взаимодействия. Первый состоит в том, что-
бы «по закону силы» привести Другого к со-
стоянию среды, т.е. использовать его возмож-
ности, пренебрегая его субъектностью (так 
преодолевая и обращая субъекта в предмет). 
Второй — феномен «паразитирования»: обра-
щения с Другим как с «живым предметом», 
позволяющим в условиях субъектности Друго-
го использовать его как предмет, подстраивая 
его субъектность под себя, подводя его цели 
под свои. Третий — феномен собственно «от-
ношений»: взаимодействий, ориентированных 
на субъектность Другого (что присутствует как 
социальная жизнь у животных, в основном, в 
семье, стае, в частности, в материнской заботе, 
в моногамных парах, в «клубах» молодняка).  

Но, наконец, чтобы выявить слой опыта 
«человека как особенного», требуется распо-
знать то, что обнаруживается сверх усмотрен-
ного ранее, что всегда присутствовало, но не 
было замечено и осмыслено. Это собственно 
«усмотрение». Этот феномен отделяет границу 
опыта «человека как особенного».  

Сам феномен «усмотрения» делается воз-
можным в результате «третьего отражения». 
Субъективный опыт («мое переживаемое»), от-
крывший субъектность, в свою очередь, оказы-
вается для разворачивающейся субъектности 
тоже тем определенным, которое отличается от 
субъектности как таковой, т.е. другим — ее 
«экраном». Итак, когда происходит «отраже-
ние» уже от него, теперь субъективный опыт в 
«освещении» видится как «свое другое»: «мой 
предмет». Это «предмет»19, так как он противо-
положен субъектности и субъективному опыту, 
отделившись от них (и так субъективно пере-
живаемое утверждается в естественном созна-

________________________________________ 
19 Так возникает проблематика «предметности мира», ко-
торая, как замечает Гюнтер Фигаль, требует сегодня свое-
го пересмотра сравнительно с пониманием ее в филосо-
фии модерна и в феноменологии Гуссерля и Хайдеггера 
[Фигаль Г., 2007]. 

нии как «внешний», «объективный» «предмет», 
«действительность»). Но «мой предмет» 
«вполне мой», поскольку относительно него 
субъектность активна, — я могу им опериро-
вать (что отмечал и Выготский20) и вне зависи-
мости от текущего опыта: могу думать о нем, 
вспоминать, желать, воображать. Как плод по-
следних двух отражений он оторвался от пер-
воначально найденного другого. И как незави-
симый «мой предмет» он постоянен.  

Его характер другого относительно субъект-
ности обуславливает также и особую форму: 
выраженность посредством другого, во внеш-
ней форме, — таков «знак». Отличаясь от 
«субъективного образа», который как форма 
переживания, «открывающего» нашу субъект-
ность, значим лишь для нас самих и имеет 
субъективную природу, знак появляется во вза-
имодействии с Другими, воплощает в себе 
связь с Другими21, которые для человеческого 
опыта более значимы, чем для животных. (Те 
сосуществуют с Другими для выживания; а для 
людей не простое сосуществование, но сов-
местная деятельность, со-творчество — основа 
жизни.) Для «моего собственного предмета» 
(мыслимого предмета), с его постоянством, 
представляет соответствие знак как постоянное, 
фиксированное выражение, способное быть 
общим с Другими. Так, знак — это уже сами 
Другие внутри меня и есть. 

В итоге, хотя согласно естественному пред-
ставлению о нашем внутреннем в нем присут-
ствует только «само» (по Рикёру, «само» — это 
ipse, идентичность-самость, «Я-сам»22), выяс-
няется, что в нас неотъемлемым образом при-
сутствует другое. Мы проникнуты другим из-
нутри и обусловлены вовне (в измерениях и си-
стемы, и живого). Другое — составляющие нас 

________________________________________ 
20 О мысли и знаке как орудии [Выготский Л.С., 2005, 
с. 1024–1025]. 
21 Продемонстрировано исследованием Л.С. Выготского 
(«Мышление и речь», 1934). 
22 Согласно Рикёру, следующему здесь, по его утвержде-
нию Хайдеггеру и Мартино, «Я-сам», способный сдержи-
вать обещание, хранить ответственность, «как будто бы 
представляет собой вызов, брошенный времени, отрица-
ние изменения: как бы ни изменялось мое желание, как бы 
я ни менял мнения и наклонности, “я сохранюсь”» [Ри-
кёр П., 2008, c. 153–154]. Вместе с тем, обращаясь к диа-
лектике Гегеля, он заявляет: «В идентичности от ipse за-
действована диалектика, дополнительная к диалектике 
самости и самотождественности, а именно — диалектика 
«Я» и «другого, нежели Я» [Рикёр П., 2008, с. 18]. 
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элементы, наша среда, наша «пища» различных 
видов. Наконец, в нас присутствуют и Другие23, 
изнутри нас «смотрящие», «мыслящие», «гово-
рящие» через нас и с нами (мать первоначаль-
но; отдельные Другие; «человечество» в це-
лом), они тоже — и среда, и источник «пита-
ния», и субъекты борьбы и общения, и сотруд-
ники, соавторы творчества и мыслей, и — само 
измерение нашего человеческого мышления. 
Образование как введение человека в общество 
и культуру человечества исходит из этих осно-
ваний. 

Заключение 

Выявляется значение другого, Других для чело-
веческого опыта и для определения сущност-
ных характеристик человеческой субъектности: 
«самовыражения» — потребности внутреннего 
обретать формы усматриваемого другого для 
Других; «самопреодоления» — взаимодействия 
с самим собой как другим или Другим; «вме-
щающего характера» субъектности (вмещения 
направленностей Других в свою субъектность), 
обусловленного пребыванием Других в нашем 
внутреннем, воплощающемся в феноменах 
«общего интереса», «любви» и «заботы» о 
Других. 

«Образование человека» при таком понима-
нии видится как культивирование, поддержка 
поэтапного (по уровням опыта и стадиям взаи-
модействий) вырастания человека в направле-
нии зрелости из себя в себя-другого в процессе 
развертывания субъектности в другое и мир 
Других и посредством другого и Других. 

И сегодня, когда образование стоит перед 
вызовами тех последствий, которые несет пре-
образующая планету деятельность человече-
ства, и в частности, созданный искусственный 
интеллект, появляется особая нужда в образо-
вании, которое бы исходило из феномена чело-
века, в его полноте, беспрерывно порождаемого 
другим и Другими, и которое вело бы не к ка-
ким-то иным (зачастую инструментально по-

________________________________________ 
23 Так, по Рикёру, диалектика самости и инаковости в че-
ловеческой личности, проникнутой Другими, будет про-
тивопоставлена самотождественности. Вместе с этим по-
добное отношение к самости, как подчеркивают исследо-
ватели, и цель ее становления в образовании (Bildung) 
оказываются реализацией политической и этической це-
лей образования: становления этического субъекта [Mora-
talla T.D., 2015]. 

нимаемым) результатам, а к личностной зрело-
сти, с позицией и способностью ответственно-
сти человека за себя и мир, т.е. за проникающее 
самого человека и связанное с ним другое и 
также проникающих и связанных Других. 
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