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В статье рассматривается феномен взрослости в терминах философского и психологического 
дискурсов через идею сопряженности взрослости и образования. Показано, что содержание и формы 
последнего определяются культурными доминантами, подверженными историческим изменениям. 
Определены ключевые вызовы современности в контексте культурных и образовательных практик — 
необходимость непрерывного образования в течение жизни, обретение посредством образования новых 
идентичностей. В контексте обсуждения феномена взрослости представлен психологический ракурс 
видения практики применения методов обучения по модели свободных искусств и наук во взрослой (не 
студенческой) аудитории. Показано, что реализуемая здесь практика, сопоставимая с динамическим 
подходом в обучении (по К. Фопелю), поддерживает развитие ключевых для идентичности взрослого 
человека характеристик, таких как способность к децентрации собственной позиции, переживание уко-
рененности в культуре, ответственная автономия, в отличие от традиционного (институ- 
ционального) подхода в обучении. Обозначены методические ресурсы поддержки актуальных для 
периода взрослости потребностей и задач развития. Рассмотрены психологические трудности, 
сопровождающие реализацию модели свободных искусств и наук во взрослой аудитории, и способы их 
преодоления. 
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The article examines the phenomenon of adulthood in terms of philosophical and psychological discourses 
through the idea of relationship between adulthood and education. It is shown that the content and forms of ed-
ucation are determined by cultural dominants, which are subject to change in the course of history. The authors 
identified key challenges of modernity in the context of cultural and educational practices: the need for lifelong 
education, and the acquisition of new identities through education. In the context of the discussion about the 
phenomenon of adulthood, the paper presents the psychological view of the practice of using teaching methods 
in accordance with the model of liberal arts and sciences (within the course «Thinking and writing») in an 
adult (not student) group. It is shown that the practice implemented in the course, comparable to the dynamic 
approach in teaching (according to K. Vopel), supports the development of the adult identity key characteris-
tics, such as the ability to decentralize one’s own position, the experience of involvement in culture, responsi-
ble autonomy, in contrast to traditional (institutional) approach in teaching. The article describes supporting 
methodological resources for the development needs and tasks relevant to the period of adulthood. The psycho-
logical difficulties accompanying the implementation of the course «Thinking and writing» in an adult group, 
and ways to overcome them have been considered. 
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Как известно, начиная с Нового времени осу-
ществлялось культивирование «знания позитивной 
науки» [Шелер М., 1992], отражавшего культур-
ные доминанты — рациональный взгляд на мир, 
интеллектуализм, утилитарность. В данном смыс-
ловом контексте обучение предполагало профес-
сионализацию, имело своим ориентиром сферу ма-
териального производства и устоявшихся техноло-
гий, где требования к квалификации были доста-
точно понятны и, что особенно важно, неизменны 
в течение длительного времени. Учебный процесс 
был формализован, легитимирован, ориентирован 
на определенные группы населения.  
Данный технократический и профессиональ-

но-прагматический подход к содержанию образо-
вания вступает в противоречия с приоритетами 
современного общества, имеющего множество 
дефиниций. Например, «постиндустриальное об-
щество» (Д. Белл), «сверхиндустриальное обще-
ство» (Э. Тоффлер), «информационное общество» 
(М. Кастельс) и др. При всех различиях в терми-
нологических установках указанные концепции 
описывают общество, в котором основным про-
изводственным ресурсом становится знание и 
информация. 
По мере наращивания в структуре производ-

ства доли интеллектуального продукта актуали-
зируется задача непрерывного образования, кото-
рая затрагивает каждого человека и продолжается 
всю его жизнь. Непрерывное образование пред-
полагает накопление и периодическое обновление 
имеющихся знаний, навыков, подходов в той сте-
пени, в какой этого требуют изменяющиеся усло-
вия современной жизни, а также задачи самореа-
лизации человека [Непрерывное образование…, 
2014]. Следовательно, образование осознается в 
качестве системообразующего фактора социума в 
целом. В определенном смысле можно утвер-
ждать, что глобализируется не само образование 
как таковое, а образование взрослых.  
Осмысление образования как процесса, спо-

собствующего взрослению человека, восходит к 
античной идее «пайдейи» — универсальной обра-
зованности. И. Кант рассматривает образование в 
качестве поступательного движения, преодоле-
вающего «несовершеннолетие». Под «несовер-
шеннолетием» И. Кант подразумевает «опреде-
ленное состояние нашей воли, которое заставляет 
нас принимать авторитет кого-то другого, чтобы 
руководить нами там, где пристало пользоваться 
разумом» [цит. по: Фуко М., 2002, с. 339].  
Общее движение философской мысли XX в. от 

абсолютности и универсальности к относитель-

ности, контекстуальности, вариативности, парти-
кулярности обозначает новые ракурсы анализа 
сопряженности образования и взрослости. В фор-
мате неклассического философского подхода 
взрослость перестает быть «проектом», имеющим 
строго очерченные временные рамки и жесткое 
утилитарное целеполагание. Так, М. Шелер пи-
сал, что «знание есть бытийное отношение», це-
лью которого является то, для чего знание суще-
ствует и приобретается, а именно «для становле-
ния иным» [Шелер М., 1992, с. 87]. В этом кон-
тексте становление представляется способом бы-
тия взрослости, способом заявить себя в культуре 
[Игнатова Н.Ю., 2005]. 
В рамках данной статьи к категории «взрос-

лых» мы относим людей, получивших базовое 
профессиональное образование, имеющих потреб-
ность в его продолжении, находящихся в поиске 
приемлемого содержания образования и его форм. 
Однако данного определения категории взрослых 
может оказаться недостаточно. В целях проясне-
ния содержательного ее наполнения необходимо 
определить сущностные характеристики взросло-
сти, а также рассмотреть их через призму образо-
вательной практики взрослых людей.  
В возрастных периодизациях в рамках возраст-

ной психологии и психологии развития взрослость 
рассматривается как этап онтогенетического раз-
вития, с указанием границ возраста (18–60 лет, по 
Б.Г. Ананьеву) и подэтапов (ранняя взрослость, 
зрелость, поздняя взрослость). Однако формальное 
достижение этапа взрослости в современном мире 
оказывается слабо связанным с развитием содер-
жательных характеристик, которыми в психологии 
принято описывать взрослость. Напротив, отмеча-
ется тенденция смещения или «размывания» гра-
ниц возрастов: в некоторых возрастных периоди-
зациях подростковый возраст может длиться до 
18–21 года [Крайг Г., Бокум Д., 2005]. Также кос-
венным доказательством движения границ возрас-
тов служат свидетельства из психотерапевтиче-
ской практики: переживание кризиса идентично-
сти, характерное для подросткового или юноше-
ского возраста, смещается на более поздние воз-
растные периоды — 30–35 лет [Моховиков А., 
2011]. Таким образом, современный «взрослый» 
может фактически быть подростком или юношей, 
без сформированной согласно «календарному» 
возрасту идентичности. Более того, проблемой 
становится поиск себя «иного», поскольку суще-
ствуют разные варианты понимания искомой сущ-
ности. З. Бауман отмечает, что «трудность состоит 
не столько в том, как обрести избранную идентич-



Е.В. Шевкова, Е.М. Березина, О.И. Полянина 
 

 223 

ность… сколько в том, какую идентичность вы-
брать и как суметь сделать другой выбор, если ра-
нее избранная идентичность потеряет ценность…» 
[Бауман З., 2005, c. 185]. 
Думается, что интерес к получению образова-

ния, продолжению обучения и поиску новых фор-
матов образования у взрослых людей является од-
ним из способов преодоления кризиса идентично-
сти и попыткой ее обретения. Размышляя о кон-
цепции образования в течение всей жизни 
(Lifelong Learning) как образовательной стратегии, 
можно предположить, что ее появление было обу-
словлено не только экономическими причинами. 
Такое обучение позволяет «собирать» новую иден-
тичность несколько раз в течение профессиональ-
ной жизни. «Быть современным, — замечает 
М. Фуко, — это не значит принимать себя таким, 
какой ты есть в потоке преходящих мгновений, это 
значит рассматривать себя как предмет сложной и 
длительной работы» [Фуко М., 2002, с. 347]. В свя-
зи с этим образование современного взрослого 
может быть представлено в качестве условия пре-
образования способностей и возможностей или 
«обработки самого себя» [Фуко М., 2002]. 
Несмотря на продуктивность основной идеи 

концепции непрерывного образования, в методи-
ческой литературе фиксируется ряд проблем ее 
реализации. Так, в качестве основной проблемы 
К. Фопель называет преобладание философии и 
методологии традиционного, или институцио-
нального, обучения, не соответствующего по-
требностям взрослой аудитории. Базовыми чер-
тами институционального обучения выступают 
изначальная предопределенность темпа обучения, 
содержания учебного материала, методов оцени-
вания, организации пространства, заданность 
учебных целей, участие в «псевдогруппе» (все 
изучают одинаковый материал в одно и то же 
время), авторитет преподавателя, нацеленность 
обучения на поиск «правильного ответа». Психо-
логическими следствиями такого обучения неиз-
бежно будут переживания растерянности (наибо-
лее интенсивные в начале обучения), зависимости 
от авторитетов, сопротивление и потеря спонтан-
ности в процессе обучения. Несмотря на деклара-
цию новых, прогрессивных способов обучения, 
большинство институтов, осуществляющих обу-
чение взрослых, особенно в государственной 
сфере, по-прежнему остаются в рамках институ-
ционального обучения.  
К. Фопель формулирует идеи динамического 

обучения. Этот тип обучения лишен недостатков 
институционального и учитывает специфику по-
требностей и возможностей взрослых учащихся. 

Уменьшается доминирующая роль преподавате-
ля, обучающиеся самостоятельно определяют це-
ли обучения и разделяют с преподавателем ответ-
ственность за результаты обучения. Максималь-
ное воплощение получает идея интерактивно-
сти — участники в большей степени учатся друг 
у друга и в меньшей у преподавателя; движущие 
силы учебного процесса — методическое разно-
образие и любопытство участников, высокая ин-
тенсивность и удовольствие от совместной рабо-
ты [Фопель К., 2010].  
Перечисленные выше принципы (сущностные 

характеристики) динамического обучения нахо-
дят свое воплощение в обучении по модели сво-
бодных искусств и наук вообще и курсе «Мыш-
ление и письмо» как инструментальной основы 
этой модели в частности. Общим основанием 
этих двух подходов является принцип подлинной 
интерактивности — обучающиеся активно вовле-
чены в интеллектуальный поиск и сотрудниче-
ство. Отличительной же чертой курса «Мышле-
ние и письмо» является письмо как способ обуче-
ния [Пиплс П., 2015].  
Говоря о модели свободных искусств и наук, 

следует также отметить, что описание практик и 
методов, предусматриваемых этой моделью, 
строится преимущественно с использованием ло-
гики и языка педагогической науки. Это находит 
свое отражение в перечислении педагогических 
приемов, их функций, алгоритма применения, в 
сравнении основных принципов данной модели с 
принципами традиционного обучения. Вместе с 
тем есть необходимость дополнить описание 
следствий реализации курса «Мышление и пись-
мо», опираясь на наблюдаемые психологические 
феномены у взрослых слушателей и размышляя в 
контексте категории развития взрослости. 
Для анализа эффектов реализации курса 

«Мышление и письмо» во взрослой аудитории 
есть смысл более подробно остановиться на клю-
чевых характеристиках феномена взрослости и 
обозначить, как эти характеристики поддержива-
ются в курсе методически и концептуально.  
Продолжая размышлять над определением 

круга содержательных характеристик взрослости, 
мы констатируем «открытость» проблемы иден-
тификации взрослости в современной гуманитар-
ной науке. Обозначим лишь некоторые культур-
ные свойства и функции взрослого человека, 
имеющие отношение к образовательной практике. 
Одна из базовых характеристик взрослости — 

способность к децентрации собственной позиции 
как на когнитивном уровне, так и личностном. У 
М. Мамардашвили данное свойство взрослого че-
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ловека названо великодушием, как «допущение то-
го, что может быть что-то другое, чем мы сами, и 
что нельзя требовать, чтобы мир соответствовал 
нашему или вашему уровню развития, нашим 
представлениям, нашим желаниям и нашим мыс-
лям. Мир существует независимо от нас, и он го-
раздо больше нас и от нас требует приятия или, как 
говорил Декарт, великодушия. Великодушие — 
это великая душа. А великая душа — это душа, 
способная вместить иное, не дрогнув» [Мамарда-
швили М., 2014, с. 15]. Хотя это очень общая ха-
рактеристика, применимая к жизни человека в це-
лом, а полное преодоление эгоцентрических уста-
новок вряд ли возможно, на уровне образователь-
ной практики она крайне важна как способность 
выдерживать различные точки зрения, «открытый 
ум», возможность принимать множественность 
интерпретаций. В упрощенном варианте она может 
быть понята как некритическое восприятие чужих 
мыслей, однако в данном случае имеет место нечто 
противоположное — умение воспринимать иные 
точки зрения и ракурсы мышления как имеющие 
ценность, уважение к ним, вместе с тем способ-
ность выстраивать свое мнение аргументировано, 
но без радикальной категоричности и опоры на 
стереотипы. В курсе «Мышление и письмо» спо-
собность к децентрации, способность разомкнуть-
ся в своем индивидуальном опыте становится воз-
можной благодаря звучанию большого числа голо-
сов, безоценочности по отношению к разным по-
зициям, мнениям, нарративам, а также благодаря 
созданию безопасной для высказывания атмосфе-
ры и особой заботе ведущего о ней.  
Вторая характеристика взрослости — это пере-

живание собственной вписанности в культурный 
контекст, связи с культурным, историческим опы-
том предшествующих эпох и поколений (укоре-
ненность, причастность), в том числе переживание 
связи с другими людьми в группе. В крайней своей 
выраженности — это чувство общности с челове-
чеством в целом. В курсе данная характеристика 
поддерживается и укрепляется благодаря возмож-
ности, будучи Читателем, вступить в диалог с Ав-
тором, а также благодаря самой архитектонике за-
нятия, его трехчастной композиции (актуализация 
личного опыта, работа с текстом, рефлексия).  
Третья характеристика взрослости — относи-

тельная автономия и независимость от окружения 
(А. Маслоу) [Хьелл Л., Зиглер Д., 2003]. Взросло-
го часто описывают через категорию ответствен-
ности. Однако ответственность за свои решения, 
выборы возможна только на основе переживания 
себя как отдельного, автономного субъекта, не 
слитого с кем-то или чем-то, имеющего собствен-

ные границы и способного их обозначать. Данная 
характеристика проявляется через способность 
удивляться обнаруживаемым различиям, выдер-
живать напряжение различий, которые неизбежно 
актуализируются при работе в группе, аргумен-
тировать свою позицию. Отсутствие оценочности 
в курсе в традиционном ее понимании, организа-
ция индивидуальной работы, исключающей воз-
можность дать стереотипный ответ или «спря-
таться за авторитеты» позволяет участникам кур-
са появляться каждому в отдельности и, в конеч-
ном счете, «брать на себя ответственность за вы-
сказываемые идеи, за ход совместной работы и 
собственное обучение» [Пиплс П., 2015]. 
На наш взгляд, идентичность взрослого вполне 

может быть описана через указанные характери-
стики. 
Впрочем, мало обозначить содержательные 

характеристики взрослости, необходимо привести 
возрастные особенности представителей данной 
категории обучающихся. Это будет важным для 
понимания того, в чем нуждается взрослый в 
процессе обучения. 
Особенности познавательной сферы в период 

взрослости таковы: доминирующая роль в струк-
туре развития отдается интеллекту; в познава-
тельной деятельности «правят» метакогнитивные 
(интегративные) процессы — рефлексивное от-
ношение к себе, ценностная регуляция, ориента-
ция на социально-психологический контекст, 
умение ставить вопросы и обнаруживать про-
блемные ситуации [Михайлова О.Б., 2007]. Разви-
тие познавательной сферы взрослого тесно связа-
но с личностным развитием. По мнению 
А.К. Марковой, развитие способности к понима-
нию себя, другого человека и мира возможно 
двумя способами — через расширение сферы 
осознаваемого (посредством актуализации со-
держания бессознательного), а также через разви-
тие эмпатии как инструмента, позволяющего 
обеспечить глубину переживаний, а значит, 
сложность и объем внутреннего мира взрослого 
[Маркова А.К., 1996]. Применительно к курсу 
«Мышление и письмо» можно говорить о том, 
что первый способ реализуется через апелляцию 
к широким культурным аллюзиям, а также через 
анализ массива созданных участниками в ходе 
курса текстов и выявление в них ключевых тем, 
смысловых лейтмотивов, а второй — через зада-
ния, предполагающие идентификацию себя с кем-
то или чем-то другим.  
Основной задачей взрослого, по Кегану [см.: 

Крайг Г., Бокум Д., 2005], является структуриро-
вание и переструктурирование смысловых си-
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стем. Главными задачами возраста, касающимися 
мышления, называются прогресс от дуалистиче-
ского (мышление в полярностях) к реалистиче-
скому мышлению (Пери) [см.: Крайг Г., Бокум Д., 
2005], достижение диалектического мышления 
(Ригел) [см.: Крайг Г., Бокум Д., 2005]. Данные 
задачи поддерживаются методически в курсе 
«Мышление и письмо» посредством письма как 
метода обучения. Письменные практики, приме-
няемые в курсе, дают возможность «научиться 
размышлять глубоко и критически», «анализиро-
вать ход собственного обучения и стратегии 
мышления» [Пиплс П., 2015]. 
Назовем некоторые потребности, характери-

зующие специфику взрослого возраста и лежащие 
в основе психологии обучения взрослых.  
Оптимальной формой обучения взрослых яв-

ляется обучение в группе коллег. Взрослый нуж-
дается в диалоге с другими, в совместности. Чаще 
всего эта потребность удовлетворяется через ре-
шение профессиональных задач, командную ра-
боту или участие в проектных группах. В курсе 
«Мышление и письмо» создается возможность 
совместного поиска ответов на экзистенциальные 
вопросы, которые возникают во взрослой аудито-
рии независимо от обсуждаемой проблематики, 
конкретного текста или заданной темы курса. 
Текст выступает только поводом говорить на эк-
зистенциальные темы, что способствует насыще-
нию потребности размышлять над сложными во-
просами и переживать удовольствие от совмест-
ного поиска ответов и совершаемых открытий. 
«Надо быть с людьми в совместности и извлекать 
из этого мысль» (афоризм приписывается 
М. Мамардашвили).  
Взрослый ориентирован не только на процесс 

обучения, но и на его результат. Взрослый нужда-
ется в прагматическом использовании открытого, 
достигнутого в ходе обучения, в воплощении ре-
зультата в жизни. Данная потребность насыщает-
ся посредством написания и дальнейшего исполь-
зования в эссе фрагментов письма, посредством 
включения индивидуальных фрагментов письма в 
групповой интеллектуальный продукт.  
Курс «Мышление и письмо» является своеоб-

разным стимулом (вызовом), оживляющим инте-
рес взрослого к самому себе, к тому, как органи-
зовано его мышление, его представление о себе, 
социальные способы взаимодействия. Это стано-
вится возможным благодаря заданиям метакогни-
тивного и рефлексивного толка, в результате чего 
возникает некое «остранение», осуществляется 
переход в позицию наблюдателя по отношению к 
феноменам собственной психики. В рамках курса 

у участников актуализируется потребность в са-
мопознании, пик которой обычно приходится на 
юношеский возраст (в последующих же возрастах 
эта потребность удовлетворяется только благода-
ря специально организованным практикам, к 
примеру, психотерапевтической, медитативной).  
Взрослый испытывает потребность в обратной 

связи (потребность быть отраженным в сознании 
другого человека). Данная потребность может, на 
первый взгляд, вступать в противоречие с прин-
ципом безоценочности, декларируемом в курсе. 
Однако это мнимое противоречие, поскольку речь 
здесь идет не о традиционно понимаемой оценоч-
ности (хорошо-плохо, красиво-некрасиво, умно-
глупо), а об оценочных суждениях, отмечающих 
разнообразные нюансы размышлений участников, 
что обеспечивает последним поддержку ценности 
и важности их позиций. Само коммуникативное 
пространство курса организовано так, что делает 
возможным получение каждым отдельным участ-
ником большого количества обратных связей. 
Перейдем к описанию трудностей, возникаю-

щих в ходе реализации курса, и способов обхож-
дения с ними. В качестве обучающихся взрослые 
не всегда демонстрируют заинтересованность и 
любопытство. Даже при наличии высокой учеб-
ной мотивации у них могут актуализироваться за-
трудняющие обучение «помехи» — факторы объ-
ективного или субъективного характера, «барье-
ры учебной деятельности», или «антимотивация» 
[Рогов М.Г., Прохорова Д.А., 2008]. Проявления 
барьеров возможны на эмоциональном уровне 
(раздражение, скука, переживания страха, стрес-
сового напряжения, фрустрация), на когнитивном 
уровне (отсутствие мыслей, актуализация стерео-
типного мышления), на поведенческом уровне 
(пропуски занятий, уклонение от выполнения до-
машних заданий, опоздания).  
В качестве одного из «подводных камней», 

осложняющих процесс обучения и тормозящих 
продвижение обучающегося, можно назвать страх 
перед новым знанием, перед его потенциальной 
разрушительной силой для «старого» знания или 
привычного образа действий. А. Маслоу отмечал, 
что в процессе обучения происходит «диалекти-
ческое взаимодействие стремления вперед и дви-
жения назад, которое одновременно является бит-
вой между страхом и мужеством» [Маслоу А., 
1999, с. 83]. Не по этой ли причине нередко обу-
чившийся передовым технологиям профессионал 
предпочитает работать «по старинке», предпочи-
тая оставить новое в качестве потенциальной 
возможности и найдя много «но» на пути к ис-
пользованию нового знания? Задача ведущего 
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курса в этом случае — перенаправить энергию 
страха в русло любопытства. Это возможно через 
создание и поддержание безопасной атмосферы в 
группе, признание и легализацию тревоги, 
напряжения, страха и через предложение опробо-
вать иные способы обращения с чем-то новым. 
Также в качестве барьера, блокирующего 

мыслительный процесс и работу в группе, высту-
пают стыдовые реакции участников. Появление 
этих реакций связано с предъявлением себя в 
группе, с обнаружением различий между собой и 
другими, с необходимостью озвучивать результа-
ты собственных размышлений, привносить в 
групповое обсуждение идеи, темы, которые могут 
казаться участникам слишком личными либо не-
значительными. В данном случае переживание 
стыда является маркером выхода за пределы при-
вычного образа Я (например, профессионального 
Я) и может распознаваться как защитная реакция 
на ситуацию самораскрытия, воспринимаемую 
субъектом как угрожающую. Ведущий может ре-
гулировать степень самораскрытия участников в 
обратных связях, высказывать поддерживающие 
оценочные суждения применительно к идеям 
участников. Кроме этого, интенсивность стыдо-
вых реакций значительно снижает групповая ра-
бота, особенно если эти группы профессионально 
разнородны. Сама установка на отсутствие экс-
пертного мнения, «истины» обеспечивает раскре-
пощение участников в самовыражении.  
Барьером может стать и отсутствие у участни-

ков адекватного по отношению к предъявляемым 
текстам-стимулам языка описания, когда текст 
воспринимается как непривычным образом орга-
низованное символическое пространство. Напри-
мер, текст может не поддаваться осмыслению 
(декодированию) с первого прочтения, а возмож-
но, и с последующих. В качестве методического 
средства, нейтрализующего подобный барьер, 
можно назвать работу с ассоциативным полем, 
аллюзиями, дополнительными коннотациями, ис-
пользование визуальных и иных средств отобра-
жения смыслов текста. Разумеется, с психологи-
ческой точки зрения важным является отсутствие 
избыточной фиксации на данном барьере, блоки-
рующей активность участников.  
Иногда препятствием к полноценному вклю-

чению в учебный процесс становится сама идея 
возвращения к процессу обучения, она вызывает 
сопротивление и дискомфорт, а также актуализи-
рует представления о возрастных ограничениях в 
способностях к обучению. Опыт традиционного 
обучения, во многом травматичный, не дает обу-
чающемуся вовлечься в процесс, снижает моти-

вацию. Преодолеть данный барьер или снизить 
его интенсивность возможно с помощью исполь-
зования игровых заданий, в рамках которых воз-
можен юмор, ирония (самоирония). Кроме того, 
ресурсными в контексте обхождения с обозна-
ченным затруднением являются и механизмы со-
циального влияния в группе — заражение, иден-
тификация, эмпатия.  
Нам видятся следующие варианты применения 

курса «Мышление и письмо» во взрослой аудито-
рии: как вводный интенсив накануне длительного 
обучения (переподготовка, второе высшее обра-
зование и др.), как способ преподавания гумани-
тарных дисциплин, как источник методических 
приемов для проектирования других обучающих 
курсов. Эффективность реализации данного кур-
са, на наш взгляд, определяется совокупными 
усилиями команды ведущих.  
Опыт реализации курса во взрослой аудитории 

(аспиранты различных специальностей — пре-
имущественно естественно-научных; представите-
ли разных профессий — психологи, маркетологи, 
HR-специалисты, менеджеры; преподаватели вуза; 
учителя общеобразовательных школ) дает нам 
возможность обозначить некоторые эффекты кур-
са. Присутствие в группе участников, «заземлен-
ных» в разных профессиональных сферах, создает 
смысловой объем с большим потенциалом взаим-
ного обогащения («спор физиков и лириков»), что 
позволяет наблюдать и осваивать новые способы 
понимания себя и мира. В отзывах участников ча-
сто отмечается, что такая работа в силу высокой 
интенсивности и методического разнообразия со-
провождается высоким уровнем стрессового 
напряжения, однако практически никогда не пере-
ходит на уровень дистресса, то есть психический 
тонус остается на оптимальном уровне для реше-
ния сложных задач («трудно, но питательно», 
«трудно, но продуктивно»). Эффектами нахожде-
ния в этой «питательной среде», по отзывам участ-
ников, является возможность находиться в диало-
ге, быть услышанным и слышать, возможность об-
суждать сложные темы и вопросы экзистенциаль-
ного характера, обнаруживать собственные смыс-
лы и конструировать новые, развивать субъект-
ность (Я — автор текстов, размышлений, эмоцио-
нальных реакций), возможность действовать со-
обща, переживать совместность. В качестве ценно-
го следствия погружения в данный курс участники 
отмечают появляющееся доверие к себе, в том 
числе к собственному опыту сомнений, ограниче-
ний, трудностей, открытий, переживаний, спон-
танности, что можно расценить как «шаг к позна-
нию себя, к самостоятельному движению, кото-
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рое нельзя ничем подменить или заместить» [Зве-
нигородская Г.П., 2002]. Появление и выражен-
ность перечисленных эффектов носит во многом 
индивидуальный характер. По нашему мнению, 
перечисленные феномены характеризуют взрос-
лость и отражают вектор взросления.  
Таким образом, модель свободных искусств и 

наук, благодаря заложенным в ней методическим 
принципам, оказывается релевантной для реше-
ния жизненных и профессиональных задач взрос-
лой аудитории, организационно и методически 
ориентированной на ее основные потребности, а 
значит, фасилитирующей процессы «человеко-
творчества» — «преобразование себя» и движе-
ние в сторону «культурного совершеннолетия». 
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