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Учебная программа: «Философия и  развитие образования»  

I. Пояснительная записка 

Дополнительная образовательная программа профессиональной 

переподготовки разработана для слушателей системы ДПО по программе 

«Менеджмент в образовании».    

Дополнительная образовательная программа профессиональной 

переподготовки «Менеджмент в образовании» разработана на основании 

Государственных требований к минимуму содержания и уровню 

профессиональной переподготовки руководителей дошкольных и 

общеобразовательных учреждений по дополнительной профессиональной 

образовательной программе «Менеджмент в образовании» (утвержденной МО 

РФ 20.03.2000), Положения о порядке и условиях профессиональной 

переподготовки специалистов (приказ МО РФ от 06.09.2000 № 2571), 

Требований к содержанию дополнительных образовательных программ (приказ 

МО РФ 18.06.1997 № 1221) и включает в себя учебный план и краткое 

содержание учебных дисциплин. 

  Актуальность предлагаемой программы продиктована 

главной задачей российской образовательной политики – обеспечение 

современного качества образования на основе сохранения его 

фундаментальности и соответствия актуальным и перспективным потребностям 

личности, общества и государства, создание механизма устойчивого развития 

системы через подготовку руководящих кадров в специально организованной 

образовательной среде.     

     В современную эпоху формирования информационной цивилизации в 

начале нового века и нового тысячелетия, проблемы образования, его 

настоящего и будущего становятся весьма актуальными. В последнее время 

активно развивается новая наука – философия образования, возникшая 

немногим более пяти десятков лет назад. Философия образования – новая 

исследовательская область педагогического знания и философии, возникающая 

на Западе в середине XIX в. Ее источниками являются общая философия, опыт 

педагогической практики, его философско-мировоззренческое обобщение, 

общественно-политические, педагогические движения, их мировоззренческие 

идеи, специальные науки, изучающие образование, связанные с ними 

философские проблемы и обобщения. 

История свидетельствует, что, начиная с эпохи Просвещения, многие 

западные страны неоднократно оказывались в ситуации кризиса, и для выхода 

из него не придумано лучше средства, чем образование. Так было после 

Великой Французской революции, так было после второй мировой войны в 

США, Германии, Японии. Правильнее сказать – реформирование образования, 

верно указывающее пульс времени, упреждающее развитие будущего, 

освобождающее от оков архаики и консерватизма и тем самым помогающее без 

катаклизмов преодолеть разрыв между старым и новым. 

Современная система образования в своих основных чертах сложилась 

под влиянием определенных философских и педагогических идей. Они были 
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сформулированы в конце XVIII-начале XIX вв. Коменским, Песталоцци, 

Фребелем и, далее, Гербартом, Дистервегом, Д. Дьюри и другими основателями 

научной педагогики и в сумме образуют так называемую «классическую» 

систему или модель образования (школы). Хотя эта модель функционировала в 

течение двух столетий, в своих основных характеристиках (т.е. в отношении 

целей и содержания образования, форм и методов преподавания, способов 

организации педагогического процесса и школьной жизни и т.п.) она оставалась 

неизменной. Классическая парадигма обеспечила успехи европейской культуры 

и цивилизации. Общая и обязательная система начального и среднего 

образования, которую сформировали целый ряд мыслителей, воплотилась в 

практике не только нашей страны, но и всех европейских стран. По выражению А.П. 

Огурцова, «это – достижение мировой цивилизации, тот необходимый инвариантный 

уровень, на котором зиждется все дальнейшее образование». 

Влияние системы образования и философии было всегда взаимным. Нельзя 

отождествлять классическую парадигму образования с просветительским образом науки, с 

просветительской идеей универсального, единого Разума, с нормативизмом философии 

Просвещения. Система образования всегда предполагает определенное видение науки, всегда 

основывается на определенной концепции науки. Просвещение, построив нормативистско-

унифицированный образ науки, продолжило средневековые дисциплинарные механизмы 

образования, отождествляемого с обучением, и, более того, даже усилило их, поскольку 

дисциплинарная организация была распространена и на содержание, и на формы 

образования, и на саму структуру научного знания, транслируемого в системе образования. 

Идея наукоучения, развитая Больцано, Фихте и некоторыми последователями Гегеля, во 

многом исходила из такого же представления о целях и формах образования.  

Уже в начале XIX в. возникает новая философская концепция образования, делающая 

акцент на становление самосознания личности, на самоформирование личности в актах 

самопознания культуры. Этот подход, развитый в немецкой классической философии 

(Гердер, Гумбольдт, Гегель), привел к гуманизации образования и утверждению права 

личности на образование: личность, понятая как самосознание, формирует себя как объект 

культуры. Эта философская концепция образования, противостоявшая просветительской 

концепции, послужила основой для поиска новых форм образования, ряда педагогических 

реформ, ориентировавшихся на культурно-гуманитарные идеалы. 

Однако уже к середине XIX в. это направление столкнулось с серьезными 

проблемами. В частности, в Англии подобная система образования вошла в противоречие с 

социальной потребностью в специализированном обучении и развитии естественнонаучного 

образования. В эти годы прошла дискуссия, в которой приняли участие выдающиеся 

английские естествоиспытатели (Фарадей, Тиндаль, Гершель) о необходимости развития в 

стране естественнонаучного образования. В России же в реформах Петра I было задумано 

соединение гимназий, университета и академии, но этот проект по ряду причин не был 

осуществлен. 

Классическая парадигма образования получила различное обоснование в ходе 

истории. Идеалы и нормы, присущие классической парадигме, модифицировались, 

дополнялись и трансформировались. Ориентация на универсальное образование, которая 

воплотилась в системе начального и среднего образования, позднее была восполнена другой 

идеей – идеей естественных прав личности, в том числе и право на образование. В нашей 

стране идея естественных прав личности долгое время вообще не была значимой. В 

государственной системе определенный уровень образования (весьма средний) сначала был 

классово дифференцирован, а затем стал общеобразовательным. Критикуя современную 

российскую систему образования, А.В. Толстых говорит, что оно «предельно 

рационализировано и вербализировано, из него выхолощен аффектно-эмоциональный запал 
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детства, что приводит к распространению в обществе профессионально компетентного, но 

бездуховного индивида. Формы, методы, содержание образования, сохраняя традиционные 

для предшествующего периода цели, способы и средства своего осуществления, 

противоречат укореняющим себя тенденциям общественного развития, ориентированного 

иными целями».  

Сегодня становится все более очевидным, что классическая модель образования 

практически исчерпала себя: она уже не отвечает требованиям, предъявляемым к 

образованию современным обществом. По мнению многих ученых, нужно искать новый 

комплекс педагогических и философских идей, создающих интеллектуальную основу для 

системы образования. Именно поэтому сейчас возникают самые различные подходы к 

вопросу реформирования системы образования. Как российскими, так и зарубежными 

исследователями формулируются новые концепции образования, разрабатываются 

программы, осуществляется поиск новых форм организации научного знания, направленных 

на реформирования системы образования. Не случайно в последние двадцать-тридцать лет 

интенсивно развивается такая молодая дисциплина, как философия образования, в ней заново 

обсуждаются фундаментальные педагогические идеи: идеал образованности, цели 

образования, рассматривается история педагогических систем, влияние философии на 

образование. Ведь именно через философию происходит осмысление народом своей 

собственной судьбы, образа возможного будущего. Логика же нашей системы образования 

строилась в соответствии с административными запросами государства – для целей 

формирования личности («гармонично развитой личности»), соответствующей социальным 

требованиям. Процесса обучения выражался в приобретении знаний, умений и навыков 

путем последовательного накопления материала, в шаблонном его применении в различных 

видах деятельности. Такой подход достаточно эффективно реализовал себя в модели 

позднего социализма, но совершенно не вписался в структуру рыночной экономики. Система 

образования должна ориентироваться не на воспитание личности, ибо личность рождается 

усилиями самого человека, а, как справедливо отмечает В.С. Библер, на формирование 

«Человека культуры», способного работать со знаниями, с разными типами мышления. 

Так, по утверждению А.П. Огурцова, «наукоучение» должно положить в свои 

основания совершенно иные представления о структуре и характере научного знания. Оно 

должно исходить не из единого специализированного тезауруса, а многообразия знаний и, 

прежде всего, – из личностных, когнитивных и эмоционально-волевых, методологических и 

методических навыков. Эти навыки вырабатываются в малой группе исследователей, где 

каждый ученый вместе со специализированным тезаурусом приобретает и навыки 

исследовательской работы. 

В русле новой философии образования ключевой задачей теоретической педагогики 

на современном этапе российского общества должна выступить переориентация 

педагогической практики на духовно-ценностные аспекты человеческой личности, 

возрождение гуманистических традиций, на формирование ценностно-смысловых мотивов 

личностной деятельности, лежащих в основе становления творческого потенциала 

обучаемого.  

          Цель курса 

подготовка руководителя учреждения образования к работе в условиях 

модернизации образования и смене управленческой парадигмы;  

дать представление о месте и роли образования в обществе, ознакомить слушателей 

с основными моделями образовательных систем, сложившихся исторически, существующих 

в конце ХХ – начале ХХI вв., показать состояние и перспективы развития образования  в 

России. 

Задачи курса 

Задачами курса является дать понятие «образование» в трех взаимосвязанных и 

взаимодополняющих измерениях. Во-первых, «образование» есть процесс формирования 
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«образа» определенной сферы культуры в сознании Ученика, наделения его необходимой 

системой знаний, умений и навыков. Во-вторых, «образование» – это сам процесс появления, 

«образования» нового, ранее не известного знания в рамках некоторой деятельности 

Ученика, осуществляемой под руководством Учителя. В данном случае система знаний, 

умений и навыков не просто передается Ученику, а формируется в его сознании в различных 

ситуациях целенаправленной деятельности, подвергаемой процедуре рефлексивного анализа. 

И, наконец, в-третьих, «образование» может быть направлено на создание системы 

принципиально новых связей и отношений в социокультурной среде, окружающей Ученика и 

Учителя. В последнем случае сама система организации социокультурной среды становится 

главным результатом образовательного процесса. 

Такой подход к сущности образовательного процесса позволяет подойти к решению 

главной проблемы развития системы современного профессионального образования. Эта 

проблема заключается в необходимости создания условий для эффективного сопряжения 

области профессиональной деятельности специалиста и траектории его профессионализации 

в рамках конкретного образовательного учреждения, которое в настоящее время выполняет 

функции модели всей системы профессиональной деятельности Ученика. 

 

Место курса «Философия и развитие образования» в системе образования  

 Философия образования  обретает себя на трех взаимосвязанных уровнях: 

- как основание для формирования соответствующей педагогической теории; 

- как система представлений, необходимых для формирования образовательного 

проекта; 

- как рефлексия над процессом реализации образовательного проекта. 

В рамках предлагаемой дисциплины представлена взаимосвязь исторического и 

проблемного срезов философии образования в контексте общего социально-философского и 

культурологического анализа, а также указаны возможные пути развития образовательной 

деятельности по отношению к  современной социокультурной ситуации.  

Система данного курса соответствует обязательному минимуму содержания 

профессиональной образовательной программы Государственного образовательного 

стандарта. 

Курс состоит из двух частей – аудиторных занятий и самостоятельной работы.  

Категория слушателей: специалисты отделов образования, методисты, 

руководители образовательных учреждений всех уровней, работники начального 

профессионального образования, работники дошкольных образовательных 

учреждений, учителя. 

Требования к уровню усвоения курса 

 Слушатель курса «Философия и развитие образования» должен знать в области 

дисциплины:  

 знать основные исторические типы и формы педагогических систем в 

России и в других странах;  

 иметь научное представление о философии и педагогике;  

 понимать роль и место учителя и ученика в образовательной системе;  

 знать основные факторы, определяющие развитие образования в 

государстве, каналы взаимосвязи образовательных явлений с экономикой, 

моралью, идеологией, религией;  

 уметь логически грамотно выражать и обосновывать свою точку 

зрения по образовательной и философской проблематике, свободно оперировать 

философскими понятиями и категориями;  
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 знать условия формирования личности, ее свободы, ответственности за 

сохранение жизни, природы, культуры, понимать роль насилия и ненасилия в 

истории и человеческом поведении, нравственных обязанностей человека по 

отношению к другим и самому себе;  

 понимать и уметь объяснить феномен культуры, ее роль в 

человеческой жизнедеятельности, иметь представление о способах 

приобретения, хранения и передачи социального опыта, базисных ценностей 

культуры;  

 знать формы и типы культур, основные культурно-исторические 

центры и регионы мира, закономерности их функционирования и развития;  

 уметь оценивать достижения культуры на основе знания исторического 

контекста их создания, быть способным к диалогу как способу отношения к 

культуре и обществу, приобрести опыт освоения культуры (республики, края, 

области);  

 иметь научное представление об основных эпохах в истории 

человечества и их хронологии;  

 знать основные исторические факты, даты, события и имена деятелей в 

философии образования;  

 уметь выражать и обосновывать свою позицию по вопросам, 

касающимся ценностного отношения к историческому прошлому в области 

педагогики.  
С

Д.01  

Философия и развитие образования.  

Социальная природа образования, его общечеловеческий 

конкретно-исторический характер. Общечеловеческое, 

национальное и индивидуальное в образовании и воспитании. 

Непрерывность воспитания и образования. Системный и 

функциональный подходы к образованию, онтология 

образования. Социально - деятельностная сущность личности и 

ее отношение с окружающим миром. Философские аспекты 

целеполагания в образовании. Познаваемость образовательного 

процесса и образовательных систем, проблема истинности в 

образовании, кризис образования. Естественно-

физиологические и морально-этические пределы образования. 

Феноменология образования. Основные противоречия и 

закономерности развития образования. Современные теории и 

концепция развития образования и воспитания, Развивающее 

образование. Идеи гуманизации в образовании. Личностно 

ориентированное образование. 

 

80 
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II. Тематический план 
 

На предмет выделяется 42 часа. Из них - аудиторных- 58 часа. 32 часов - лекционных, 

16 часа - практических. 10 – самостоятельная работа. 

 

 



III. Содержательная часть программы 
Раздел I. Введение. Обособление образования в автономную сферу гражданского 

общества и возникновение философии образования.  

Проблемы самоопределения образовательного знания и ценностей, новая, 

диалогическая форма их взаимодействия с философией: восхождение образовательного 

знания к системам современной общей философии с их одновременной трансформацией и 

координацией соответственно этому знанию.  

Предмет специализированной философии образования: наиболее общие основания 

картины образовательной действительности, методологии ее познания и ценностного 

осмысления, методологии целеполагания, проектирования и практической деятельности 

(педагогической, управленческой, политической и др.). 

Основное размежевание между направлениями философии образования, отражающее 

два подхода к человеку как субъекту образования:  

- эмпирико-аналитические направления, ориентированные на соответствующие науки 

о человеке как типологическом существе, определяемом законами (биол., соц.)  

 - гуманитарные направления, в которых человек трактуется как личность, уникальная 

индивидуальность, раскрываемая в гуманитарных дисциплинах, а также во вненаучном 

сознании (этическом, эстетическом, мировоззренческом и др.). 

Современная философская мысль в области образования в России: от 

идеологизированной философии «закрытого общества» к плюрализму частичных 

философских обобщений в контекстах спонтанных мировоззрений (сциентистских и 

антисциентистских). Игнорирование западного опыта построения теоретических систем 

специализированной философии образования. 

Раздел II. История возникновения и развитие философии образования  

Тема 1. Социальная природа образования, его общечеловеческий конкретно-

исторический характер. Образование как ценность, как процесс, как результат. 

Предмет философии образования. Становление и развитие философии 

образования. Философия образования как наука. 

Зарождение педагогического мышления. Место педагогического знания в 

первобытном обществе. Синкретизм первобытной культуры и его влияние на 

воспитание подрастающего поколения. Содержание и методы передачи 

жизненного опыта. Появление организованных форм воспитания. Инициации. 

Община и семья как главные факторы социализации первобытного человека. 

Зарождение элементов дифференциации и индивидуализации в воспитательном 

процессе. 

Этапы становления образования: донаучный, зарождение первых 

образовательных систем и идей, функционирование педагогики как 

самостоятельной научной дисциплины. 

Понятие народной педагогики. Роль народной педагогики и религии в 

становлении и развитии педагогики. 
 

Тема 2. Общечеловеческое, национальное и индивидуальное в образовании и 

воспитании. История развития образовательных систем. 

История развития образовательных систем в традиционных культурах: древняя 

Месопотамия; древняя Индия; античное общество. Образовательные системы в истории 

западноевропейской цивилизации: монастырские школы; средневековый Университет. 

Образовательная деятельность в культуре Нового Времени. Возникновение “массовой” 

школы и специализированного вуза. 

Система средневековых  европейских университетов. Колледж де Франс. Парижская 

Политехническая Школа. 

История развития системы профессионального образования в России. Славяно-греко-

латинская Академия, ее специфика. Реформы Петра Великого в сфере образования. 
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Московский Университет. Проблемы взаимодействия с академической научной традицией. 

Царскосельский Лицей. Петербургское Училище правоведения. Петербургский 

Политехнический институт как прообраз системы МФТИ. 

Две основные линии в развитии образовательной деятельности эпохи Нового Времени: 

эмпирическая, идущая от Ф. Бэкона и Дж. Локка к В. Ратке, Я.А. Коменскому, Р. Бойлю, Дж. 

Беллерсу, А.Г. Франке, и  рационалистическая, восходящая к Р. Декарту, Б. Паскалю и школе 

Пор-Рояля (Ф. де Фенелон, Ш. Роллен), а также системе ордена иезуитов. Основные 

педагогические принципы Я.А. Коменского. 

Вклад Дж. Локка в понимание проблем, связанных с возможностью  эмпирической 

методологии образовательной деятельности. Вопрос о пределах педагогического воздействия 

на процесс формирования сознания, и показал роль развития рефлексивных способностей в  

образовательном действии. 

Формирование в рамках эмпирической методологии образовательной деятельности 

системы “личностно-ориентированного” образования, получившей свое наиболее полное 

выражение в деятельности педагогов эпохи Просвещения. Французский, немецкий и 

американский варианты образовательных моделей эпохи Просвещения. Ориентация 

английского Просвещения на разработку системы “деятельностно-ориентированного” 

образования, связанного с формированием человека-специалиста, человека-профессионала, 

действующего в заданных дисциплинарных рамках.  

Достижение баланса между эмпиризмом и рационализмом в теории и практике 

образовательной деятельности в эпоху Романтизма. Теория и практика И.Г. Песталоцци и  

И.Ф. Гербарта. Появление  предмета  “философия образования”. 

Гумбольтов Университет. “Французская” и “немецкая” системы соотношения науки и 

образования. 

Развитие образовательной деятельности в ХХ веке  по направлениям, заданным 

моделями “личностно-ориентированного” и “деятельностно-ориентированного” образования. 

Значение философского прагматизма: линия Ч.С. Пирс – Дж. Дьюи – У. Килпатрик, “метод 

проектов”, школы “Дальтон-плана” и “Виннетки-плана”. Модификация “принципа Пирса”, 

изначально лежавшего в основаниях прагматической методологии в образовательных 

моделях Дьюи и Килпатрика. 

Оппозиция линии Дж. Дьюи в философии образования ХХ века: представители 

“эссенциализма” (У. Бэгли) и “социальной педагогики” (П. Наторп).  Бихевиористский 

подход – А. Бине и Э. Торндайк.  Возможность синтеза указанных концепций в рамках 

трактуемого в современном ключе “проектного образования”. Степень влияния концепций 

неопрагматизма Р. Рорти и постмодернизма на процесс развития образовательных систем. 

Использования “процессуального” подхода в проектировании образовательных систем  

(педагогическая концепция А.Н. Уайтхеда).  

 

Тема 3. Непрерывность воспитания и образования. Логика научного обоснования 

непрерывности образования. 

Проблема разрывов в образовании, во-первых, между уровнем школьного и высшего 

образования и, во-вторых, между уровнем высшего образования и системой науки, в том 

числе академической наукой, которая вынуждена заниматься переподготовкой 

рекрутируемых в нее кадров, "подтягивать" их до нужного уровня. Логика научного 

обоснования непрерывности образования. 

 

Тема 4. Системный и функциональный подходы к образованию, онтология 

образования.  

Поиск новых форм организации научного знания - важнейший путь реформирования 

системы образования. Новый образ науки, чуждый нормативизму и унитаризму 

просветительской концепции. 
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Изменения подходов к пониманию образованности. Наряду с традиционными, сегодня 

в педагогике складывание новых представлений о человека и образованности, смена 

антропологических оснований педагогики. Образованный человек - это не столько "человек 

знающий", даже со сформировавшимся мировоззрением, сколько подготовленный к жизни, 

ориентирующийся в сложных проблемах современной культуры, способный осмыслить свое 

место в жизни. Создание условий образованием для формирования свободной личности, для 

понимания других людей, для формирования мышления, общения, практических действий и 

поступков человека. 

Философское учение о принципах образования – онтология образования. 

“Образование” как формирование “образа” в сознании учащегося. “Образование” как процесс 

появления нового знания в сознании учащегося. “Образование” как система организации 

социальных связей учащегося в социокультурной среде. Три уровня осуществления 

“образовательной деятельности”: 

-образовательный процесс, единицей которого является процесс взаимодействия 

Преподавателя и Ученика; 

-образовательное учреждение, функционирующее в соответствии с утвержденными 

стандартами, Учебным планом и Расписанием занятий; 

-образовательный проект, включающий в себя Заказчика выпускников  

образовательного учреждения и соответствующую социальную инфраструктуру. 

Главная организационно-содержательная проблема образовательной деятельности – 

построение модели определенной сферы профессиональной (или культурной) деятельности в 

рамках образовательного процесса, определяемого структурой Учебного плана и классно-

урочной системой организации обучения. 

 

Тема 5. Социально-деятельностная сущность личности и ее отношение с 

окружающим миром. Философская антропология. Основные принципы философско-

антропологической характеристики человека. Проблема человека в философии. Философский 

подход к познанию человека. Человек  - существо деятельное. Человек – существо 

социальное. Философские основания модели руководителя ОУ. 

 

Тема 6. Философские аспекты целеполагания в образовании.  Цели образования - 

развитие познавательных, этических, творческих эвристических способностей учащихся, 

приобщение их к культуре и духовно-нравственной ориентации личности - побуждают к 

уяснению эпистемологических теоретических и методологических оснований.  

 

Темы 7-8. Познаваемость образовательного процесса и образовательных систем, 

проблема истинности в образовании, кризис образования. Ценностно-целевые приоритеты 

образовательной деятельности. 

Понятие о педагогических ценностях. Сущность творчества. Ценность и оценка. 

Общая характеристика ценности.  Соотношение понятий «ценности» и «идеал». 

Классификация педагогических ценностей. Социально-педагогические, групповые 

педагогические и личностно-педагогические ценности. Ценности самодостаточные 

(ценности-цели) и инструментальные (ценности-средства). Триединая система средств: 

технология воспитания и обучения, технология поведения, технология общения. Ценности-

отношения, ценности-качества, ценности-знания. Аксиологическая модель синкретического 

характера. Образование как общечеловеческая ценность. Ценностное воспитание. 
Естественно-физиологические и морально-этические пределы образования.  

 

 Тема 9. Феноменология образования. 

 Обоснование новой методологии философии образования. Переориентация 

современного образования на человека и его развитие, возрождение гуманистической 

традиции —задачи современности. Феноменология образования — совокупность 
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теоретических положений о педагогическом познании и педагогической деятельности, 

отражающих гуманистическую сущность философии образования. 

 
Тема 10. Основные противоречия и закономерности развития образования. 

Глобальные проблемы ХХ1 века – вызов сфере образования. Стратегические приоритеты 

образования. Система образования и общественно-педагогическое движение в СССР и 

России с 1985 г. 

Роль и место образования в современном мире. Современные тенденции развития 

образования. Понимание понятия образования в мировом образовательном пространстве. 

Понятие о глобальном кризисе образования. 

Педагогическая интеграция как средство разрешения глобальных проблем 

образования. Интеграционные педагогические процессы. Вхождение России в Болонское 

соглашение. Единый государственный экзамен. 

Стратегические цели образования. Непрерывность образования — основа жизненного 

успеха личности. 

Диалектика национального и общечеловеческого в образовании; свобода и 

необходимость как педагогические категории и явления. 

 

Тема 11. Современные теории и концепция развития образования и воспитания. 

Концептуальные основы разработки стратегии развития образования. Западная философия 

образования: неклассические течения XX века. 

Эмпирико-аналитические направления. Роль эмпирико-аналитических наук в познании 

человека, общества, образования. Несостоятельность сциентизма, абсолютизирующего эту 

роль.Философско-педагогические концепции с позций бихевиоризма, гештальтизма, 

психоанализа, кибернетики. Аналитическая философия образования - с нач. 60-х гг. XX века 

в США, Англии, Австралии (И. Шеффлер, Р.С. Питере, Е. Макмиллан, Д. Солтис и др.). 

Выход из логического позитивизма к философии позднего Л. Витгенштейна. Интеграция 

образовательного знания методом логического анализа языка, употребляемого в практике 

образования: выявление содержания основных терминов ("образование", "обучение" и т.п.), 

"логической геграфии" их связей. Выведение человека, его автономии, а также целей 

образования из требований общества, демократии. Ограничение содержания образования 

критериями научной проверяемости. Акцентирование самостоятельности мышления, критика 

"индоктринации" -внушения идеологических доктрин без анализа корректности их исходных 

посылок. Обоснование ф. о. как учебной дисциплины. "Сдвиг парадигмы" в 80-е гг. от 

аналитического подхода, вербализма, "абстрактного человека" Пиаже -Кольберга и 

"индустрии" его обучения к диалогу с гуманитарными направлениями ф. о. 

Критико-рационалистическая ф. о. (в духе К. Поппера) - с нач. 60-х гг. (В. Брецинка, Г. 

Здарцил, Ф. Кубэ, Р. Лохнер и др.). Обоснование "опытно-научной педагогики, 

дистанцированной от ценностей и умозрительной философии. Критика наивного эмпиризма, 

не понимающего, что опыт не самодостаточен, а его диапазон определяется теоретическими 

позициями. Педагогика - прикладная дисциплина не столько психологии, сколько 

социологии. "Поэлементарная социальная инженерия" против "холизма" - широкоохватного 

долгосрочного планирования в педагогической практике и в проектировании 

образовательных институций. Критика иррационализма, а также тоталитарного подхода в 

образовании и педагогческом мышлении. Воспитание критически-проверяющего разума и 

соответствующего стиля жизни - в противоположность педагогике "ковша и воронки", 

"типографирующей" конформистов. Латентный образ человека как существа 

"социологического" или даже "научного". Эволюция в сторону диалога с гуманитарными 

направлениями ф. о. в 80-90 гг. 

Гуманитарные направления. Самоопределение гуманитарных наук к концу XIX в. и 

последующий антропологический поворот в философии в 20-е годы ХХ в., его одностороннее 

понимание в антисциентизме. 
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Гуманитарная педагогика - из философии жизни В. Дильтея в соединении с 

пониманием духовной культуры в стиле гегелевского "духа народа", неокантианского 

"царства ценностей" и т.п.(Г.Нолль,В.Флитнер,Е.Венигер и др.). Связь с общественно-

педагогическим движением за реформу образования в Германии в первой трети XX века. 

Акцентирование гуманитарного подхода в ущерб эмпирико-аналитическому. Сущность 

человека - человечность (humanitas), которая трактуется в отрыве от биосоциальной 

детерминации - как духовность. сводимая к спонтанным самовыражениям (т,е„ к 

"экзистенции") личности в межличностных отношениях, их фиксациям в соответствующих 

подразделениях духовной культуры (в нравственности, искусстве, стихийных 

мировоззрениях). Духовность - основа автономии человека.в частности, и как субъекта 

образования; проявляется в "педагогической антиномии"- между самоутверждающимся 

учеником и школьными требованиями; ее разрешение через "педагогическое отношение": 

диалог, герменевтическое "слушание" интенций ученика. "Адвокатская защита" 

воспитуемого от шаблонных требований, коррекция учебных программ, гуманизация школы. 

Программа автономии педагогической науки, а также системы образования в отношении к 

политике, церкви, идеологии и т.п. Неясность возможностей технологизации и трансляции 

герменевтического подхода, неопределенность меры автономии. 

Культурологический подход К.Кершенштейнера, а также Э.Шпрангера. 

Экзистенциально-диалогическая ф. о. М.Бубера. Гуманистическая педагогика К.Роджерса. 

Конструктивные системы. Педагогическая антропология (И. Дерболав, О.Ф. Больнов, 

Г. Рот, М.И. Лангевельд, П. Керн, Г.-Х. Виттиг, Е. Майнберг и др.) - опирается на 

философскую антропологию (М. Шелер, Г. Плесснер, А. Портман, Э. Кассирер и др.), Поиск 

синтеза экзистенциальных и культурологических частичностей внутри гуманитарного 

подхода, и далее, всего этого подхода с эмпирико-аналитическим знанием. Разработка на 

этой методологической основе образа человека в пространстве образования (homo educandus). 

В эмпирико-аналитический образ человека как существа биосоциального втягивается третье 

измерение - духовность как основа высшей автономии: не только "активность" в рамках 

объективных законов, но формирование "смыслов" (установок, идей. целей и т.п.), которые 

определяют поведение человека, конкурируя с объективной детерминацией. 

Анализ в приложении к реалиям образования определений и фунций духовного как 

"третьего фактора" индивидуального развития. Человек как автономное существо, которое 

участвует в своем образовании. Антропология детства - о врожденных задатках духовности. 

Личностно-ориентированная концепция образования, акцентирующая диалог с учеником как 

автономным субъектом, коррекцию на этой основе педагогического планирования. Критика 

натуралистических , а также спиритуалистических концепций в философии образования. 

Критико-эмансипаторская философия образования. Ее основатели - К. Молленхауер, 

В. Бланкерц, В. Лемперт, В. Клафки, которые в конце 60-х годов вышли из пед. 

антропологии. Направленность на синтез гуманитарного и эмп.-аналит. подхода с тяготением 

к последнему. Критика гуманитарных концепций, недооценивающих обусловленность 

образования противоречиями индустриального общества - модерна с его отчужденными 

социально-политическими и технологическими структурами. Ориентация на франкфуртскую 

философию неомарксизма М. Хоркхаймера, Т. Адорно, Ф. Маркузе, Ю. Хабермаса. 

Неправомерность отрыва образования от политики; она конституирует педагогику, обязывая 

"воспитывать так, чтобы не повторился Освенцим" (Адорно). Вовлечение образования в 

политические движения за эмансипацию личности и межличностных отношений от 

господства отчужденных структур и идеологий. Воспитание субъектов эмансипации, 

способных к свободному дискурсу (критиковать, а не воспринимать), к саморефлексии, 

преодолению отчуждения внутри себя, зрелости как способности противостоять 

навязыванию взглядов. 

"Поворот к повседневности". Реакция на бюрократизм макроструктурных реформ 

общественного устройства, образования. "Новые социальные движения": культ 

самовыражения личности в малых группах, отказ от социально-политических целей. 
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Постмодернистская ф. о. - Д. Ленцен, В. Фишер, К. Вюнше, Г. Гизеке в Германии, С. 

Ароновитц, У. Долл и др. в США. Против "диктата" теорий, систем в педагогике за 

"демократичность", плюрализм самоценных практик, "депрофессионализацию" философии. 

Смыкание с "антипедагогикой " А. Иллича и П. Фрейре (Лат., Амер.). Подъем 

феноменологической ф. о. Экологическая педагогика. 

Дискуссия о кризисе образования и педагогического мышления как отражение 

"духовной ситуации времени" - "кризиса смысла" - трудностей в определении жизненных 

целей и идеалов личности и общества в условиях современной научно-технической 

цивилизации. Конвергентные тенденции в современной ф. о. 

Альтернативные программы образования в русле встречи культур Запада и Востока 

на рубеже XX-XXI вв. Образовательные программы, подготовленные встречей культур, - 

неизбежное для нашего времени явление. Запад и Восток, представляющие целые 

культурные регионы (например, христианский и буддийский).  

Ценность и уникальность буддийской культурной традиции для современного 

западного мира: научный характер знания о духовной жизни человека и следующие из этого 

знания методы работы с психикой, способствующие взращиванию нравственных принципов 

и качеств любви и сострадания в человеческом сознании; экологические представления о 

мире, пронизанные равностным отношением человека к остальной живой природе; 

системность буддийского знания, включающего философские, психологические, 

естественнонаучные аспекты; диалектичность буддийской философии.  

Православная культура и философия образования. Философия образования и 

определение места, роли и значения православной культуры. 

 

Тема 12. Развивающее образование: философия развивающего обучения. 

Процесс формирования образовательных моделей в связи с разрушением трех 

классических “единств” традиционного образования: “единства места”, “единства времени” и 

“единства действия” под влиянием интенсификации коммуникативных практик и ускорения 

процессов социокультурных изменений. Основная проблема взаимодействия Учителя и 

Ученика, проявляющаяся в трех эффектах: “убегание субъекта”, “исчезновение субъекта”, 

“виртуальность субъекта”, которые существенно усложняют прямую трансляцию содержания 

образования. Две основные традиции в истории создания инновационных образовательных 

систем – личностно-ориентированное образование и деятельностно-ориентированное 

образование, их  достоинства и недостатки. 

 

Тема 13. Идеи гуманизации в образовании. Принципы построения 

образовательного процесса. Место гуманизации в системе принципов. Аксиологический 

подход в изучении ниши отческих явлений. Аксиологические принципы. Философско-
антропологическое и социально-политическое значение идеи гуманизации образования. 

 

Тема 14. Личностно-ориентированное образование цели, задачи, принципы, функции. 

Понятия «человек», «индивид», «индивидуальность», «субъект», «субъектность». 

Фактор — элемент движущих сил развития. Факторы и условия развития личности: 

социальные и природные факторы, индивидуально-психологические особенности человека. 

Ноосфера как особое состояние информационно-энергетической среды Земли. Условие — 

обстоятельство, обстановка, от которого зависит действенность фактора. Необходимые и 

достаточные условия. 

Биологическое направление развития личности в воспитании и обучении. 

Психологическое направление развития личности и воспитании и обучении. Становление 

личности в процессе социализации. 

Развитие личности как педагогическая проблема. Три основных направления 

проблемы личности и ее развития: биологическое, социологическое и биосоциальное. 
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Сущность личности в гуманистической концепции воспитания. Содержание понятия 

«всестороннее развитие личности». Самовоспитание в структуре развитии личности. 

Философия образования как система, постулирующая субъектно-объектное 

взаимодействие в процессе становления человека как познающего субъекта, и потому 

обучаемого и воспитуемого одновременно не только (и не столько) за счет внешнего 

воздействия, сколько за счет самораскрытия, саморазвертывания себя во внешнем мире (это и 

есть процесс жизненного самоопределения).  
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Методические рекомендации 
 Философия образования читается на последних сессиях  и обобщает на 

теоретическом уровне знания слушателей, полученные по всем разделам программы 

«Менеджмент  в образовании».  

 Для слушателей очень важно овладеть системой понятий по философии 

образования, принципами построения образовательных систем. Важным является понимание: 

методологической основы образования, ценностно-целевых приоритетов образования 

(менталитет, сознание, толерантность, диалог (полилог), философских аспектов 

целеполагания в образовании, проблемах истинности, кризиса в  образовании, основных 

противоречиий и закономерностей развития образования, концептуальных основах 

разработки стратегии развития образования.. 

 Рекомендуется сочетать теоретическое изучение материала с практическим 

обсуждением («круглые столы» и др.) главных проблем, презентациями основных 

теоретических положений, работой с текстами (Н.А. Бердяев, М.К. Мамардашвили, Т.Ф. 

Михайлов и др.). 

 Программа  носит метапредметный и теоретико-практический характер. 

Рекомендуется на одном из занятий провести групповой анализ социокультурной 

ситуации по проблемам: ребёнок, учитель, родитель, сельская школа, школа повышенного 

типа, социум и школа, управленец и др. 
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IV. Примерный перечень вопросов к зачету  

 

Понятие «философия и развитие образования»,  содержание и смыслы. 

Философские принципы образования 

Основные противоречия современного образования 

Основные закономерности развития современного образования. 

Современные тенденции в развитии образования. 

Основные концепции образования. 

Содержание модели выпускника российского образования. 

Социальная природа образования, его общечеловеческий конкретно-исторический 

характер. 

Образование как процесс 

Образование – как результат 

Национальное и индивидуальное в образовании и воспитании.  

Непрерывность воспитания и образования.  

Системный и функциональный подходы к образованию 

Онтология образования.  

Социально - деятельностная сущность личности и ее отношение с окружающим 

миром.  

Философские аспекты целеполагания в образовании.  

Познаваемость образовательного процесса и образовательных систем 

Проблема истинности в образовании 

Кризис образования: его причины, проявления и последствия  

Естественно-физиологические и морально-этические пределы образования.  

Феноменология образования. 

Основные противоречия развития образования 

Основные   закономерности развития образования.  

Современные теории и концепция развития образования и воспитания 

Развивающее образование.  

Идеи гуманизации в образовании.  

Личностно ориентированное образование. 
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V. Перечень примерных  контрольных  вопросов и заданий для 

самостоятельной работы 
1. Понятие «образование» многозначно. Считаете ли Вы что обозначенные выше 

трактовки сущности образования (как ценность, система, процесс, результат) исчерпывают 

структуру такого сложного объекта, как образование? 

2. Всегда ли совпадают государственные и общественные ценности образования? 

3. Какой смысл Вы вкладываете в утверждение: «образование – это система»? 

Почему наряду с понятием «система образования», всё чаще используется понятие «сфера 

образовательных услуг»?  

4. В чём Вы видите различия в понятиях «учебно-воспитательная система» и 

«педагогическая система»? 

Тест 
 

№ Вопрос Ответ  

1 Философия образования – это:  

2 Основные тенденции в образовании  

3 Основные противоречия в образовании  

4 Основные закономерности в развитии образования  

5 Современные теории и концепции образования  

6 Педагогические парадигмы их содержание    

7 Диалог педагогических парадигм  

 

Сравните высказывания в первых двух столбцах таблицы и 

 предложите свои суждения в третьем столбце 

 

Философские принципы образования 
Обучение учащихся 

проявляется в тех способах 

деятельности, которые 

присущи его 

индивидуальности (принцип 

персонализма) 

Учащийся – 

социальный тип, могущий 

полностью реализовать себя 

только в коллективной 

деятельности (принцип 

коллективизма) 

 

Ученику в обучении 

необходимо действовать в 

ситуации неизвестности, 

научиться быть открытым для 

иных типов и структур жизни 

Ученику легче 

обучаться в установленной 

авторитетами» (учителями, 

родителями, учениками) 

системе ценностных 

ориентиров 

 

Творчество учащихся 

не нуждается в каких -либо 

алгоритмах задаваемой 

деятельности, оно возможно 

лишь при полной свободе 

личности от правил, в 

условиях душевного подъёма, 

озарения 

Творчество учащихся 

невозможно без конкретной, 

чётко продуманной системы 

организации творческой 

деятельности, без освоения 

способов и методов 

достижения творческого 

продукта 

 

Содержание 

образования начинается с 

«малой родины», 

представленной отцами, 

дедами, местом жительства, 

Содержание 

образования идёт от 

метапредметного познания 

космоса к собственной 

планете, родине, дому, 
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до «большой родины», а 

затем и всей вселенной 

родителям, к самому себе 

 

Самостоятельная работа слушателя направлена на углубление теоретических знаний и 

закрепление практических профессиональных умений и навыков. В организации 

самостоятельной работы рекомендуется предложить слушателям дополнительную 

литературу. Зачётной работой является защита проекта «Философские основания модели 

руководителя образовательного учреждения», в которой конкретизированы личностные, 

профессиональные качества, профессиональные компетенции и специальные 

профессиональные качества. 
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Раздел I. Введение. Обособление образования в автономную сферу 

гражданского общества и возникновение философии образования 
Проблемы самоопределения образовательного знания и ценностей, новая, 

диалогическая форма их взаимодействия с философией: восхождение образовательного 

знания к системам современной общей философии с их одновременной трансформацией и 

координацией соответственно этому знанию.  

Предмет специализированной философии образования: наиболее общие основания 

картины образовательной действительности, методологии ее познания и ценностного 

осмысления, методологии целеполагания, проектирования и практической деятельности 

(педагогической, управленческой, политической и др.). 

Основное размежевание между направлениями философии образования, отражающее 

два подхода к человеку как субъекту образования:  

- эмпирико-аналитические направления, ориентированные на соответствующие науки 

о человеке как типологическом существе, определяемом законами (биол., соц.)  

 - гуманитарные направления, в которых человек трактуется как личность, уникальная 

индивидуальность, раскрываемая в гуманитарных дисциплинах, а также во вненаучном 

сознании (этическом, эстетическом, мировоззренческом и др.). 

Современная философская мысль в области образования в России: от 

идеологизированной философии «закрытого общества» к плюрализму частичных 

философских обобщений в контекстах спонтанных мировоззрений (сциентистских и 

антисциентистских). Игнорирование западного опыта построения теоретических систем 

специализированной философии образования. 

 Тема 1. Философия образования   
 

Проблемы образования, его настоящего и будущего всегда являлись весьма 

актуальными для всего общества. Особенно актуальными они становятся сейчас, в 

современную эпоху формирования информационной цивилизации, в начале нового века и 

нового тысячелетия. В последнее время активно развивается новая наука - философия 

образования, возникшая немногим более пяти десятков лет назад. Что же связывает эти два 

понятия - философия и образования? Современная система образования в своих основных 

чертах сложилась под влиянием определенных философских и педагогических идей. Они 

были сформированы в конце 18 начале 19 веков Коменским, Песта­лоцци, Фребелем и, далее 

Гербартом, Дистервегом, Дьюи и другими основателями научной педагогики и в сумме 

образуют так называемую "классическую" систему или модель образования (школы). Хотя 

эта модель эволюционировала в течение двух столетий, в своих основных характеристиках 

она осталась неизменной.  

Философия с самого начала своего возникновения и до наших дней стремилась не 

только осмыслить существование системы образования, но и сформулировать новые 

ценности и пределы образования. В этой связи можно напомнить имена Платона, Аристотеля, 

Августина, Руссо, которым человечество обязано осознанием культурно-исторической 

ценности образования. Целый период в истории философской мысли даже называл себя 

Просвещением. Немецкая философия 19 века в лице Канта, Шлейермахеля, Гегеля, 

Гумбольдта выдвинула и обосновала идею гуманистического образования личности и ее 

самосознания, предложила пути реформирования системы и школьного и университетского 

образования. И в 20 веке крупнейшие мыслители размышляли о проблемах образования, 

выдвигали проекты новых образовательных институтов. . Назовем хотя бы имена В.Дильтея, 

М.Бубера, К. Ясперса, Д.Н. Уайтхода. Их наследие - золотой фонд философии образования. 

Хотя проблемы образования всегда занимали важное место в философских концепциях, но 

выделение философии образования в качестве особого исследовательского направления 

началось лишь в 40-х годах 20 века в Колумбийском университете (США) создается 

общество, цели которого - исследование философских проблем образования, налаживание 
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сотрудничества между философами и теоретиками педагогики, подготовка учебных курсов 

по философии образования в колледжах и университетах, кадров по этой специальности, 

философская экспертиза образовательных программ и др. Философия образования занимает 

важное место в преподавании философии во всех за­падноевропейских странах. 

Всемирный философский конгресс (август 1998г) посвящен проблемам образования, 

четыре пленарных заседания и пять симпозиумов и коллоквиумов непосредственно связаны с 

философией образования. Однако до сих пор существуют сложности в выяснении статуса 

философии образования, ее взаимоотношении с общей философией, с одной стороны, и с 

педагогической теорией и практикой - с другой. В России, хотя и существовали значительные 

философские традиции в ана­лизе проблем образования (напомним такие имена, как 

М.М.Сперанский, С.П. Шевырев, В.Ф.Одоевский, А.С. Хомяков, Д.П.Юткевич, Л.Н.Толстой), 

однако философия образования до последнего времени не была ни особой исследовательской 

областью, ни специальностью. 

В наши дни положение дел начинает меняться. Создан Проблемный научный совет 

при президиуме РАО, начал работать семинар по философии образования в Институте 

педагогических исследований РАО, выпущены первые монографии и учебные пособия по 

философии образования. 

Представители разных философских направлений, конечно, по-разному трактуют 

содержание и задачи философии образования. К примеру В.М.Розин (доктор философских 

наук, Институт философии РАН) считает, что сегодня, классическая модель образования 

фактически исчерпала себя: она уже не отвечает требованиям, преъявляемым к образованию 

современным обществом и производством. В связи с этим он предлагает искать новый 

комплекс педагогических и философских идей, создающих интеллектуальную основу для 

современной школы. 

А.П. Огурцов (доктор философских наук, член редколлегии журнала "Вопросы 

философии") считает, что классическую парадигму образования, сложившуюся с работами 

Яна Амоса Коменского также трудно разрушить, как трудно разрушить классическую 

физику, поскольку классическая парадигма образования обеспечила успехи европейской 

культуры и цивилизации. По мнению А.П. Огурцова "...общая и обязательная система 

начального и среднего образования, которую сформировал целый ряд мыслителей, в том 

числе и Коменский, воплотилась в практике не только нашей страны, но и всех европейских 

стран. Это - достижение мировой цивилизации, тот необходимый инвариантный уровень, на 

кото­ром зиждется все дальнейшее образование. Разрушить эту систему образования 

означает разрушить фундамент образования. 

По мнению В.Г Царева (кандидат философских наук, Институт повышения 

квалификации по общественным наукам МГУ), как раз обязательность среднего образования 

является главной проблемой образования, поскольку существующая система образования не 

способна впасть в кризис, а значит отреагировать на вызовы окружающей действительности. 

Как считает В.Г. Царев, образование наше таково, что прекрасно обходится без 

необходимости отвечать на какие-то вызовы, оно самодостаточно и в этом смысле вовсе не 

находиться на грани жизни и смерти, оно прекрасно будет существовать в этом виде столько, 

сколько ему будет дана возможность существовать. В.И. Купцов (доктор философских наук, 

Российский открытый университет) заостряет внимание на том, что несмотря на традиции, 

которые у нас есть и которые позволяют все-таки решать многие проблемы, общая ситуация 

в образовании - критическая и, если мы сегодня не найдем средств на образование, 

интеллектуальных и материальных возможностей, мы просто-напросто загубим страну, 

переведем ее в "Третий мир". 

Пожалуй, в истории не было ни одного периода, когда общество было бы довольно 

своей системой образования. Можно вспомнить годы, когда иностранцы высоко оценивали 

систему образования в России, но трудно вспомнить, чтобы люди, живущие в этой стране, 

как и в любой другой, были бы довольны существующей в ней системой образования. 
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В истории каждой культуры всегда существовало многообразие систем образования. 

Например, в античной Греции наряду с афинской системой образования была и спартанская 

модель образования и воспитания. Существовавшая в императорском Риме система 

образования, существенно отличалась от византийской. 

Наиболее емким показателем развития института образования является изменение 

методов восприятия, преподавания, учения. 

Постоянное возрастание роли предметно-профессиональной мотивации в обучении 

открывало путь для выявления и более полного учета личных интересов и склонностей 

студентов. Если основную тенденцию развития современной высшей школы можно 

несколько условно обозначить как движение от деятельностно-центрированной педагогики к 

педагогике личностно-центрированной, то главную тенденцию развития системы 

образования в России в 19 веке можно обозначить как движение от созерцания и впитывания 

к деятельности; и деятельности не безразличной, а освещенной светом индивидуальности. 

Личность ещё не могла стать центром образовательной системы того времени, но движение в 

этом направлении обозначалось все яснее. 

Надо сказать, что классическая парадигма образования получила различное 

обоснование в ходе истории. Идеалы, нормы, присущие классической парадигме, 

модифицировались, дополнялись и трансформировались. Ориентация на универсальное 

образование, которая воплотилась в системе начального и среднего образования, позднее 

была восполнена другой идеей - идеей естественных прав личности, в том числе и права на 

образование. В нашей стране идея естественных прав личности долгое время вообще не была 

значимой. В государственной системе определенный уровень образования (весьма средний) 

сначала был классово дифференцирован, а затем стал общеобразовательным. При этом 

совершенно упускалось из виду, что существует право личности на выбор образования. 

Система образования всегда предполагает определенное влияние науки, всегда 

основывается на определенной концепции науки. 

Еще в начале 19 века возникает новая философская концепция образования, делающая 

акцент на становлении самосознания личности, на самоформировании личности в актах 

самосознания культуры. Этот подход, в немецкой классической философии (Гербер, 

Гумбольдт, Гегель) привел к гуманитаризации образования и к утверждению права личности 

на образование: личность, понятая как самосознание, формирует себя как субъект культуры. 

Эта философская концепция образования, противостоявшая просветительской концепции, 

послужила основой для поиска новых форм образования, ряда педагогических реформ, 

ориентировавшихся на культурно-гуманитарные идеалы. Можно вспомнить, в частности, 

реформу высшего образования в соответствии с программой В.Гумбольдта. Однако, уже в 

середине 19 века это направление столкнулось с серьезными проблемами. В частности, в 

Англии подобная система образования вошла в противоречие с социальной потребностью в 

специа­лизированном обучении и развитии естественнонаучного образования. В эти годы 

прошла дискуссия, в которой приняли участие выдающиеся английские естествоиспытатели 

(Фарадей, Тиндаль, Гершель) о необходимости развития в стране естественнонауного 

образования. 

В нашей стране мы сталкиваемся сейчас с аналогичными трудностями. Существуют 

разрывы, во-первых, между уровнем школьного и высшего образования и, во-вторых, между 

уровнем высшего образования и системой науки, в том числе академической наукой, которая 

вынуждена заниматься переподготовкой рекрутируемых в нее кадров, "подтягивать" их до 

нужного уровня.  новых форм организации научного знания - важнейший путь 

реформирования системы образования. Сейчас складывается новый образ науки, чуждый 

нормативизму и унитаризму просветительской концепции. Вместе с тем изменяются и 

подходы к пониманию образованности. Наряду с традиционными, сегодня в педагогике 

складываются новые представления о человека и образованности, происходит смена 

антропологических оснований педагогики. Образованный человек - это не столько "человек 

знающий", даже со сформировавшимся мировоззрением, сколько подготовленный к жизни, 
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ориентирующийся в сложных проблемах современной культуры, способный осмыслить свое 

место в жизни. Образование должно создавать условия для формирования свободной 

личности, для понимания других людей, для формирования мышления, общения, наконец, 

практических действий и поступков человека. 

Нужно, чтобы образованный человек был готов и к испытаниям, иначе как он может 

способствовать преодолению кризиса культуры. Образование должно создавать условия для 

развития человека как такового: и знающего, и телесного, и переживающего, и духовного, и 

родового, и личности - и всех сторон человека, о которых мы еще недостаточно знаем. 

С середины 20 века на Западе наблюдается факт обособления философии образования 

от общей философии. Тому есть ряд причин, начиная от общих тенденций эволюции 

философской мысли, - до необходимости стимулирования внимания к возможностям 

конструктивного подхода к решению насущных проблем образования именно с философских 

позиций. В нашей стране процесс формирования философии образования как специального 

направления еще только начинается, хотя, сама потребность в таком направлении 

проявляется достаточно ощутимо. 

Что же такое, собственно, философия образования? Какие взаимоотношения 

существуют или должны существовать между философией образования и общей 

философией? Очевидно, что эти отношения должны быть конструктивными, приводить к 

идейному взаимооплодотворению. В настоящее время весьма актуальна задача возможно 

более четкого определения круга проблем собственно философии образования в отличии, с 

одной стороны, от общей философии, с другой стороны, от более конкретной проблематики 

специальных наук об образовании. Философия образования сегодня только начинает 

выделятся в России в отдельное направление исследований. По мнению М.И. Фишера, " 

Налицо все признаки становления: во многих работах видно стремление применить 

категории и принципы общей философии к исследованию образовательно-педагогической 

деятельности, хотя в этом процессе отсутствует необходимая дисциплинарная строгость и 

системность, а многие категории допускают неоднозначность толкования даже в рамках 

одной работы. Сказывается тут и состояние поиска дисциплиной, своего объекта и предмета, 

обособления ее как от общей философии, так в определенной мере и от педагогики. Иначе 

говоря, незавершенность этого обособления предполагает пересечение философии 

образования с исходными для нее дисциплинами - философией, педагогикой, социологией, 

психологией, логикой, историей, культурологией и др. Это позволяет говорить о 

междисциплинарном характере философии образования, но в то же время подталкивает к 

интенсивному поиску ее собственной ниши в системе знания. Не существует пока и 

общепризнаных подходов к исследованию тех или иных объектов образовательной 

деятельности, не устоялась проблематика. Вместе с тем открыта возможность для научного 

творчества, поиска нетрадиционных путей и парадоксальных ходов. Философия образования, 

интегрируя и конкретизируя теоретико-методологический аппарат общей философии и 

используя знания, накопленные специальными науками, вырабатывает отношение к 

педагогической действительности, ее проблемам и противоречиям, наделяя эту 

действительность определенными смыслами и выдвигая возможные концептуальные 

варианты ее преобразования. Длительное время философия образования составляла 

немаловажный компонент системного мышления " великих философов" и развертывалась как 

приложение фундаментальных основоположений их концепций к одной из областей 

социокультурной действительности - образованию. И этот путь развертывания философии 

образования характерен не только для древности и нового времени, но и для 20 века. Но даже 

для первой половины 20 века путь формирования философии образования - это приложение 

фундаментальных философских принципов к образовательной действительности и ее 

переосмысление, исходя из этих принципов.  

Положение дел начинает меняться к середине 20 века. Создаются ассоциация и 

объединения философов, специализирующихся в области образования, и педагогов, 

проявляющих интерес к философии. 
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Обособление философии образования от общей философии - процесс, действительно 

наблюдаемый в современной философии. И этот процесс не следует оценивать односторонне 

негативно, поскольку здесь формируются новые точки роста, в том числе и для философского 

знания. 

 

1.1. Обособление философии образования как самостоятельной 

дисциплины 
В данном случае "философия образования" используется как термин, введенный в 

начале XX в Джоном Дьюи, для обозначения выделенной им новой области философского 

знания и подразумевает взгляд на сферу образования с точки зрения его природы, конечных 

оснований и целей, определения его роли для решения человеческих проблем. Сам Дьюи 

заявил категорически свой взгляд философа на эту область: "Если философия сама 

безразлично относится к образованию, она – не философия.  Философию можно определить 

как общую теорию образования". Один из ведущих теоретиков философии образования 

второй половины XX в. Вильям Франкена так сформулировал критерии определения этой 

области науки: " Как только педагог возносит хвалу ценности и пользе философии 

образования, он говорит о конечных основаниях. (…) Поскольку конечное основание – это 

высшая основа ценности, оно указывает на обоснованность, выявляет порядок и разумность и 

дает желаемые цели или же объекты целеполагания." (Curriculum and evaluation. Bereley, 

1977) Производилось различение философии образования и исследований, посвященных 

"философии и образованию", "философии в образовании", "философии для образования", при 

этом на первый план была выдвинута необходимость понимания собственно философии 

образования как области системных исследований. (Philip. G. Smith, Philosophy of education: 

introductory studies. New York, Evanston and London , 1965. pp. 51-71) Так на Западе 

философия образования получила рождение с 20-х годов как самостоятельная научная сфера 

и вполне утвердилась ко второй половине XX века.   

В России философия образования привлекла внимание только в 80-е годы, и в 

сборнике 1996 г. "Философия образования" (ред. А.Н. Кочергина) о предмете исследования 

еще говорится: "Многие проблемы, связанные с реформированием системы образования, не 

укладываются в рамки определенных предметных областей, носят междисциплинарный 

характер. (…) Рассматриваемая область получила название "философии образования". В 

настоящее время отсутствует единое,  признаваемое всеми толкование указанного понятия."  

Б. С. Гершунский, предложивший личное видение предмета и рамок философии 

образования в своей работе "Философия образования для XXI века" (М., 1998)  поставил 

вопросы о путях развития образования в будущем, его стратегических приоритетах и 

ценностях и его важнейших функциях, исходя из контекста назревающих глобальных 

проблем, и постулировал: "Собственно, именно в попытках ответить на эти сложнейшие 

вопросы и состоит смысл философии образования, ее содержание и практико-

ориентированные технологии". При этом, по его мнению, "философско-методологическое 

обоснование целей образования … должно предшествовать структуризации и собственно 

методической аранжировке этих целей, их конкретизации". 

В ходе исследований по   философии образования принимали участие христианские 

мыслители, появились специальные издания, такие как Catholic school journal (известны 

взгляды Св. Августина на образование, которое он считал поиском истины),  также были 

опубликованы научные работы, посвященные философии образования в католицизме (Howie, 

Kevane, Donohue, Driscoll, Maritain, Redden), в протестантизме (Ulich, Horne, Wegener, 

Shermis, Smith,  Fuller, Schuessler, Reitman, Ristra,  Taylor, Weisskopf) о философии 

христианского образования в целом (Marique, Harris , O’Hare) а в последние годы – и 

аналогичные исследования по исламу. 
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 1.2. Возникновение философии образования как самостоятельной 

научной дисциплины 
Хронологический отсчет об исследованиях педагогических проблем философами и о 

размышлении педагогов над философскими вопросами можно вполне правомерно вести, 

начиная уже с Древней Греции. Но речь о философии образования как самостоятельной 

научной дисциплины, представленной в сфере общественного знания, имеющей собственное 

поле исследования, начинает вестись среди ученых только во второй половине ХХ века. 

В России первым употребил термин "философии воспитания и образования" В.В. 

Розанов ("Сумерки просвещения", 1899 г.). Первая же фундаментальная работа, посвященная 

философии образования на русском языке принадлежит С.И. Гессену "Основы педагогики. 

Введение в прикладную педагогику", написанная в эмиграции в 1923 году. Один из самых 

подробных обзоров развития отечественной философии образования дают в своей 

коллективной работе "Философия образования: концептуально-методологические средства 

анализа" Н.Алексеев (кандидат психологических наук, Институт педагогических инноваций 

РАО), И.Семенов (доктор психологических наук, Академия государственной службы), 

В.Швырев (доктор философских наук, Институт философии РАН). Они пишут, что с точки 

зрения взаимосвязи с теоретической рефлексией в нарождающейся отечественной философии 

образования можно выделить следующие основные этапы. 

На первом этапе, на рубеже 1940-50-х годов, хотя проблематика философии 

образования еще не выделилась в самостоятельную область, все же отдельные элементы ее 

содержались внутри теоретических работ по философии, психологии, педагогике. 

На втором этапе, на рубеже 1950-60-х годов начинают осознанно ставиться задачи 

философско-образовательного содержания, например, в работах А.Н.Леонтьева, 

Э.В.Ильенкова, С.Л.Рубинштейна, Г.П.Щедровицкого и др. 

На третьем этапе, на рубеже 1960-70-х годов разрабатываются образовательные 

программы, имеющие философское обоснование и улавливающие различные аспекты 

философско-образовательной проблематики в трудах Г.С.Батищева, В.С.Библера, 

П.Я.Гальперина, В.В.Давыдова, П.П.Занкова, А.В.Запорожца, Н.И.Непомнящей, 

А.В.Петровского, Н.Ф.Талызиной, Д.Б.Эльконина, Г.П.Щедровицкого, Э.Г.Юдина и др. 

На четвертом этапе, на рубеже 1980-90-х годов осознанно формулируется 

философско-образовательная проблематика, происходит рефлексия и смена парадигм в ее 

разработке, обсуждаются типы методологической работы как концептуальные схемы 

проектирования образовательной практики в работах Н.Г.Алексеева, А.В.Арсеньева, 

В.С.Библера, В.В.Давыдова, В.П.Зинченко, И.Я.Лернера, И.С.Ладенко, Ф.Т.Михайлова, 

Н.Д.Никандрова, Н.Н.Нечаева, В..М.Розина, В.В.Рубцова, И.Н.Семенова, К.А.Славской, 

В.И.Слободчикова, В.С.Швырева, П.Г.Щедровицкого, Б.Г.Юдина и др. 

На пятом - современном - этапе в 1990-е годы философия образования выделяется в 

особую область знания, ведется систематическое изучение ее методологических, 

теоретических и проектных проблем в работах Н.Г.Алексеева, О.С.Анисимова, 

М.Н.Берулава, Б.С.Гершунского, Ю.В.Громыко, М.Н.Кларина, П.П.Корнетова, И.С.Ладенко, 

В.Я.Ляудис, В.М.Розина, В.В.Рубцова, И.Н.Семенова, В.И.Слободчикова, С.А.Смирнова, 

А.И.Субетто, П.Г.Щедровицкого и многих других. 

Становление философии образования происходит не только в России. В начале 40-х 

годов в Колумбийском университете (США) создается общество, цели которого - 

исследование философских проблем образования, налаживание плодотворного 

сотрудничества между философами и теоретиками педагогики, подготовка учебных курсов 

по философии образования в колледжах и университетах, кадров по этой специальности, 

философская экспертиза образовательных программ и др. (см. об этом: Educational theory. 

Summer 1991. Vol. 41. N 3). В 1965 году такое же общество появилось в Великобритании, а в 

августе 1990 года на международной конференции по вопросам демократизации образования 

была организована ассоциация под названием "Международная сеть философов 

образования". 
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Ежегодно в мире проходит множество семинаров, конференций посвященных 

проблемам философии образования, издаются отдельные журналы или создаются рубрики в 

уже существующих. А, прошедший в Бостоне 10-16 августа 1998 г. всемирный философский 

конгресс, был посвящен проблеме образования. "Словом-символом конгресса была "пайдейа" 

(с гр. гармоническое развитие): конгресс проходил под лозунгом философии как средства 

образования человечества. Четыре пленарных заседания и пять симпозиумов и коллоквиумов 

непосредственно были связаны с философией образования" (М. Эпштейн "Размышления 

после Всемирного философского конгресса"). 

Надо заметить, что для США возникновение философии образования является 

необходимым событием. Дело в том, что там, в отличии от России, исторически не сложилась 

специальная наука педагогика, занимающаяся своим специфическим предметом. Там есть 

науки об образовании, т.е. есть разные науки, которые наряду с собственным предметом 

занимаются еще и исследованием образования. Эклектизм официально провозглашен 

ведущим принципом мышления и построения теоретических моделей в сфере образования 

США. Отсюда потребность для США в психологии образования, социологии образования, а 

теперь и в философии образования как теоретическом осмыслении предельных оснований 

теории образования. 

Но в России, хотя и идет речь у многих авторов о философии образования как о чем-то 

уже существующем, как видно некоторые ученые даже выделяют этапы ее возникновения, но 

становление философии образования как особой самостоятельной научной дисциплины 

вступает в противоречие с исторически сложившейся в России педагогической наукой, 

имеющей собственным предметом образование во всей его целостности. Поэтому в России в 

90-х гг. ХХ века, наряду со становлением философии образования, набирает силу обратная 

тенденция - критика правомерности выделения философии образования в самостоятельную 

научную дисциплину. Эта критика идет как со стороны философов, так и со стороны 

педагогов. 

Здесь может возникнуть вопрос, а кто, собственно, тогда составляет ряды, 

поддерживающих философию образования? Это, как ни странно, тоже, как и философы, так и 

педагоги. Т.е. полемика среди поддерживающих и отрицающих становление философии 

образования как самостоятельной научной дисциплины - это не противостояние педагогов 

философам, а противостояние, так сказать, "чистых" философов и педагогов тем, кто с одной 

стороны есть философы, занимающиеся педагогическими проблемами, а с другой есть 

философствующие педагоги. Поэтому заглавие "Философия образования: служанка 

педагогики и экспансия философии?" обозначает не проблему выяснения что истинней: 

философия образования - это "служанка педагогики", либо это "экспансия философии". Оно 

обозначает, что предметом является критика, как со стороны философов, так и со стороны 

педагогов, того общего основания точек зрения у других философов и педагогов, 

полагающих, что философия образования необходима из-за бессилия самой педагогики в 

деле познания предельных теоретических оснований собственного предмета, а потому и 

нуждающейся в помощи философии именно для осуществления такого познания. 

1.3. Философия образования в представлении российских философов и 

педагогов 
 

На данный момент существуют следующие точки зрения на философию образования у 

педагогов и философов. 

На сегодняшний момент, считает Н.Я. Лернер, статус философии образования 

проблематичен: "Категория "философия образования" получит обоснованное право на 

гражданство в том случае, если будет содержательно раскрыта, т.е. если будут обозначены те 

проблемы, которые только ей и подвластны, в отличие от проблем, решаемых теорией 

образования и ее методологией. Пока еще не время для признания целостной философии 

образования, речь идет всего лишь о философских вопросах образования" (146, с. 17 ). 



30 

 

 

Об условности пока этого термина "философия образования" с Лернером согласен 

Н.Д. Никандров, говоря, что на данном историческом этапе под философией образования 

возможно принять общее обозначение для общих, философских вопросов образования. "Этот 

термин можно принять на данном этапе, пока у нас не будет четких критериев отнесения этих 

вопросов к другим областям (методологии педагогики, общей педагогики, антропологии 

образования, социологии образования)" (146, с. 6). 

О такой трактовке философии образования говорит и Б.Л. Вульфонсон (член-

корреспондент РАО) определяя таким образом один из четырех возможных вариантов 

философии образования. "По предмету научного исследования, - говорит Б.Л. Вульфонсон, - 

можно выделить четыре определения философии". Проведенную им классификацию возьмем 

за основу, чтобы представить многообразие мнений о философии образования (146, см. с. 14). 

Первая трактовка философии образования, которую отмечает Б.Л. Вульфонсон, 

следующая: под философией образования понимается раздел философии (предмет - общие 

вопросы образования, изучаемые с философских позиций). Мнение по этому вопросу самого 

Вульфонсона находится в русле этой трактовки. Он говорит, что разработка целей 

образования и воспитания, нравственных и эстетических идеалов всегда производится 

осознанно или нет в рамках какой-либо философии, что эти вопросы по сути 

мировоззренческие, общефилософские - это и может быть предметом философии 

образования. "Это особенно актуально, - отмечает Б.Л. Вульфонсон, - для России в новых 

условиях плюрализма мировоззрений" (146, с. 14). В этих новых условиях необходимо 

осмыслить марксизм как философское течение методологии педагогики, выявив его 

отрицательные и положительные стороны. Он также отмечает, что в современных условиях 

философским уровнем методологии вряд ли может быть какое-либо одно философское 

учение. "Видимо, желателен и возможен "благотворный" эклектизм" (146, с. 14). 

О том, что философия образования должна заниматься выявлением исходных 

культурных ценностей и основополагающих мировоззренческих установок образования и 

воспитания, соответствующих тем требованиям и задачам, которые объективно выдвигаются 

перед личностью в условиях современного общества, отмечает Швырев В.С. (доктор 

философских наук, профессор, гл. науч. сотрудник Института Философии РАН) (147, с.6). 

Розин В.М. (доктор философских наук, зав. сектором Института Философии РАН) 

определяет философию образования вообще широко: "Философия образования - это вообще 

рефлексия над образованием и педагогикой" (147, с.7). 

А.П. Огурцов (доктор философских наук, чл. Редколлегии журнала "Вопросы 

философии") также говорит, что задачи философии образования есть общие проблемы 

образования. Предмет философии образования: "сопоставление различных концепций 

образования, рефлектируя над их основаниями, выявляя основания каждой из них и 

подвергая их критическому анализу, находить предельные основания образовательной 

системы и педагогической мысли, которые могут служить почвой для консенсуса столь 

разноречивых позиций" (147, с.22). Задачей философия образования также является 

выдвижение ориентиров для реорганизации системы образования, выдвижение определенных 

ценностных оснований для новых проектов образовательных систем и педагогической 

мысли. 

А.В. Барабанщиков отметил, что "на Западе с философией образования связывают 

надежды на создание новой парадигмы процесса образования, исходя из которой "можно 

было бы "формировать гуманных людей" для цивилизации XXI века" (146, с. 24). 

Н.Г. Алексеев (кандидат психологических наук, зав. сектором Института 

педагогических инноваций РАО, член-корреспондент РАО): "Философия образования - это 

философия повернутая к образованию" (146, с. 7). Он обосновывает это обращением к 

ситуации актуализации философии для осуществления прорыва по трем магистральным 

осям: понимание мира, общества и человека. Эта актуализация, говорит Н.Г. Алексеев, 

происходит в преддверии крупных сдвигов, затрагивающих все сферы и аспекты 

общественного бытия. Он также отмечает, что в основе прорыва лежат новые онтологические 
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представления. Онтологические прорывы в педагогике, по мнению Н.Г. Алексеева, 

осуществлены в работах В. В. Давыдова, Э.В. Ильенкова, Г.П. Щедровицкого, В.С. Библера. 

Вторая трактовка философии образования, которую отмечает Б.Л. Вульфонсон, 

следующая: философия образования как синоним общей педагогики (предмет - уклон в 

методологию). Здесь можно отметить ярко выраженную позицию В.В. Кумарина: "Научная 

педагогика была, есть и останется философией образования" (146, с. 17). Философия 

образования, научная педагогика и теория образования - синонимы. 

Третья трактовка философии образования, которую отмечает Б.Л. Вульфонсон, 

следующая: философия образования - самостоятельная отрасль (предмет - синтез данных 

различных наук, формирование знаний, относящихся к сфере образования). 

Активным приверженцем такого понимания философия образования является Б.С. 

Гершунский (доктор педагогических наук, профессор, академик РАО). Он говорит: 

"Философия образования - это самостоятельная область научных знаний, предметом которой 

можно считать наиболее общие, фундаментальные основания функционирования и развития 

образования" (Гершунский Б.С. Философия образования для XXI века. (В поисках практико-

ориентированных образовательных концепций) / М.: Изд-во "Совершенство", 1998., с. 90). 

М.И. Фишер выделяет три перспективных области исследований в рамках философии 

образования: "первая - это онтология образования; вторая - аксиология образования; третья - 

эпистемология образования" (146, с. 25). 

Прямо, о бесполезности этой новой дисциплины заявляет Я.С. Турбовский: 

"Вытеснение философией образования педагогики "ни к чему особо значимому привести не 

может" (146, с. 8). Но в тоже время, отмечает он, в педагогике есть вопросы, ответы на 

которые может дать только философия, например, проблема целеполагания. Кроме такого 

использования философии, должна быть осмыслена с философских позиций 

мировоззренческая суть образования. Его место в обществе и государстве. Необходимо 

использовать философию образования для решения вопросов междисциплинарного 

характера, как интегрирующую дисциплину. 

Подобным образом, как отсутствие философии образования как самостоятельной 

дисциплины трактует Г.Н. Филонов. Он говорит, что представлять некоторые 

методологические проблемы педагогики и теоретические аспекты образования в качестве 

самостоятельной отрасли философии образования не правомерно. "Философия образования 

как отрасли научного знания не существует, исследованию же подлежат актуальные 

философские проблемы теории педагогики и всей сферы образования" (146, с. 15). 

Выражением главной мысли В.В. Краевского о философии образования может быть 

представлена его кратким высказыванием: "каждому свое" (146, с. 11). "Педагогика, -говорит 

В.В. Краевский, - единственная специальная наука об образовании, а предмет философского 

анализа можно определить как анализ "связи наиболее широких представлений о мире, 

обществе и место человека в нем с педагогической действительностью и ее отражения в этой 

специальной науке" (146, с. 11). В.В. Краевский, отделяя философию от педагогики, полагает, 

что между ними обязательно должно быть сотрудничество: "Использование философии в 

педагогике необходимо для анализа педагогических концепций в контексте философской 

проблематики, а результаты данных исследований включать в педагогическую теорию. 

Многообразие проблем, требующих философского подхода, можно назвать философией 

образования, но с одним условием, если эта отрасль будет существовать не вместо 

педагогической науки, а вместе с ней" (146, с. 12). 

1.4. Соотношение философии и педагогики 
Итак, рассмотрим критику философии образования по статье педагога В.В. Краевского 

"Педагогика между философией и психологией", журнал "Педагогика", 1994, N 6, с. 24-31. 

Бурный процесс перемен в сфере образования, связанный с "переходным временем", 

которое переживает наша страна, естественно побуждает всех тех, кто занимается этой 

сферой как-то оценить что происходит, определиться в своем отношении к происходящему. В 

данной статье В. В. Краевский ведет речь о неправомерном негативном отношении к 
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педагогике, к ее возможностям как науки со стороны некоторых педагогов и со стороны 

некоторых представителей философского и психологического знания. Это отношение, в 

частности, выражается в высказываниях о необходимости формирования новых наук об 

образовании таких, как философия образования и психология образования. 

Экспансия философии образования на территорию педагогики осуществляется как со 

стороны современных отечественных философов, так и поддерживается со стороны 

современных отечественных педагогов. Так В.В. Краевский цитирует одного из современных 

отечественных философов: "Другие педагогические реалии требуют иные понятия об 

образовании, школе, формах преподавания и т.д.", которые может дать только философия 

образования (Розин В. Философия образования: предмет, концепция, направления изучения // 

Alma-mater. Вестник высшей школы. 1991. N 1 С. 49). 

А от педагогов В.В. Краевский цитирует Б.С. Гершунского, который предлагает 

считать одним из объектов философии образования "систему и процесс воспитания, обучения 

и развития человека; содержание, методы, средства и организационные формы 

воспитательно-образовательной деятельности, ориентированные на достижение социально и 

личностно детерминированных целей образования" (Гершунский Б.С. Философия 

образования (статус, проблемы, перспективы). М., 1992 . С. 11). 

В данных высказываниях, говорит автор, "отрицается возможность и целесообразность 

существования единой научной дисциплины, в рамках которой можно было бы изучать 

факты, закономерности, принципы образования, или, как мы бы сказали, педагогической 

действительности целостно и системно, в их взаимосвязи и иерархии" (с. 24). Но раз 

отрицается возможность единой научной дисциплины об образовании, то необходимо 

признать эту невозможность не только за педагогикой, но и за любой "наукой" об 

образовании, будь то философия образования или психология образования. 

И в первом, и во втором случае, пишет В.В. Краевский, отрицается способность 

педагогики самой, самостоятельно дать новые определения своего предмета. Формирование 

новой науки на том же самом проблемном поле необходимо именно из-за того, по их 

мнению, что прежняя наука (педагогика) на этом самом поле оказалась методологически не 

состоятельной. Причина, почему эта наука с новой методологией должна называться 

философией образования, а не самой педагогикой состоит только в одном, утверждает В.В. 

Краевский: данные авторы жестко связывают науку педагогику с уже имеющейся 

методологией, а потому не состоятельность этой самой методологии, которая 

обнаруживается в переживаемом сейчас педагогикой кризисе, полагается за не 

состоятельность самой науки. Да, педагогика испытывает кризис, но это естественный кризис 

для любого научного знания, в котором назревает смена "научной парадигмы", а потому этот 

кризис ни в коем случае не означает отрицания самой науки, где этот кризис назревает, а 

только об отрицании ее особенной формы. 

В подтверждение того, что некоторые ученые пытаются подменить философией 

образования педагогику автор приводит некоторые темы, обсуждавшиеся на 45-й 

конференции Американского общества философии образования (г. Сан-Антонио, США, 1989 

г.) и делает вывод: "Если исключить из проблематики, объединяемой в зарубежной традиции 

понятием "философия образования", вопросы, не имеющие отношения ни к педагогике, ни к 

образованию, останется то, что в педагогической науке распределено по различным ее 

отраслям и дисциплинам: методология и история педагогики, дидактика, методика, теория 

воспитания" (там же с. 26). Т.е. нет никакой области из сферы образования не охваченной 

педагогической наукой, а поэтому нет никакой необходимости дублировать уже имеющуюся 

науку об образовании - педагогику. 

Отрицание необходимости дублирования философией образования педагогику не 

должно, конечно, считает автор, приводить к другой, не менее ошибочной точке зрения, 

полагающей полное отрицание взаимосвязи философии и педагогики. Эта точка зрения 

"сциентизма как мировоззренческой ориентации, проявляющей себя в абсолютизации роли 

науки в системе культуры человеческого общества Сциентистские установки выражаются во 
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внешнем подражании точным наукам" (там же с. 27). Против применения математических 

средств для описания "природы обучения и воспитания" выступают и сами представители 

этих "точных" наук, В.В. Краевский цитирует одного из них, - "Надо прямо смотреть в глаза 

фактам и признать, что применение математических методов не полезно, а вредно до тех пор, 

пока явление не освоено на гуманитарном уровне" (Грекова И. Методологические 

особенности прикладной математики // Вопросы философии. 1976. N 6. С. 113). Не менее 

резко выступали против подобной практики, замечает В.В. Краевский, академики А. Д. 

Александров, А.Н. Крылов, Ю. А. Митропольский. 

Философия нужна для педагогики - педагогике необходим философский анализ, 

необходимо лишь четко определить его место и предмет, считает автор. Взаимодействие 

философского анализа и педагогического исследования, представляется таким: "На основе 

широкого круга научных знаний и исследований педагогической действительности 

разрабатываются педагогические концепции. Затем они анализируются с философских 

позиций, и результаты этой работы составляют основу дальнейшего педагогического 

исследования, приводящего к созданию новых концепций" (там же с. 26). "Предметом 

философской рефлексии является связь наиболее широких представлений о мире, обществе и 

месте человека в нем с педагогической действительностью и ее отражением в специальной 

науке об образовании - педагогике. После того как анализ выполнен в русле философской 

рефлексии, он включается в состав педагогической теории и становится ее частью и 

исходным пунктом для дальнейшей теоретической работы уже не в области философии, а в 

самой педагогике" (там же с. 26). 

Итак, и недооценка философии для педагогики, т.е. сведение методов педагогического 

исследования к методам естественных и точных наук, равно как и подмена педагогики 

философией, т.е. замена предмета педагогики на предмет одного из разделов философии - все 

это "ограничивает методологические установки, препятствуя разработке педагогической 

теории, которая объединила бы в единую систему все обилие полученных фактов", - делает 

вывод В.В. Краевский (там же с. 27). 

Области философского и педагогического знания, естественно, считает В.В. 

Краевский, имеют точки соприкосновения: "на основе широкого круга научных знаний и 

исследований педагогической действительности разрабатываются педагогические концепции. 

Затем они анализируются с философских позиций, и результаты этой работы составляют 

основу дальнейшего педагогического исследования, приводящего к созданию новых 

концепций" (там же с. 26). Это является, конечно, ослаблением критики философии 

образования, т.к. В.В. Краевским, хотя в начале статьи и утверждается невозможность какой-

либо науки иметь дело с предметом педагогики, но далее все-таки признается необходимость 

участия философии в деле создания педагогикой теории собственного предмета, что теория 

образования, создаваемая в педагогике без философского анализа, не будет полным 

познанием педагогикой своего собственного предмета. 

 

Сейчас не место обсуждать недостатки воззрения В.В. Краевского на отношение 

философии и педагогики, тем более что следующим из рассматриваемых авторов (Ф.Т. 

Михайлова) причины этого будут вскрыты. Нам важно здесь уяснить одно, что с позиции 

"чистой" педагогики философия образования рассматривается как "экспансия" философии на 

территорию ее проблемного поля в результате отрицания у методологии педагогической 

науки способности развития собственного метода познания своего предмета. 

Краткий вывод из всего проведенного В.В. Краевским исследования современных 

тенденций в сфере образования: непонимание предмета и методов внутри наук (педагогики, 

психологии, философии и т.д.), а также непонимание предмета и методов какой-либо науки 

представителями из другой науки порождает: 1) психологизм, философизм, сциентизм и т.д. 

в среде самих педагогов; и 2) становление психологии образования, философии образования 

и т.д. в среде специалистов не педагогов. 
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В начале первой части своей работы Ф.Т. Михайлов "очищает" философию 

образования от неверного содержания и определяет содержание, на его взгляд, правильное. 

Затем он показывает невозможность этой правильно понимаемой философии образования. Во 

второй части автор показывает, что невозможность философии образования условна и, 

поэтому далее он определяет те условия, в которых, правильно понимаемая философия 

образования, все-таки возможна. 

Правильно понимаемая философия образования, по мнению автора, это философия, 

помогающая науке педагогике понять "генезис всеобщих форм мышления в их предметной 

(педагогической) особенности". Но эта помощь возможна лишь при наличии у педагогики 

фундаментальной теории собственного предмета - образования. А, т.к. фундаментальной 

теории нет, то поэтому и философия образования, также не возможна. Философия в этом 

случае может лишь осуществлять "майевтическую" функцию по отношению к тем частным 

наукам, которые еще не занялись созданием фундаментальной теории собственного 

предмета, "вспомогая" им в этом деле. Эту возможную, но не необходимую для философии 

майевтическую функцию по отношению к педагогике, называемую некоторыми именно 

философией образования, надо отличать от ошибочных, хотя и широко распространенных, 

представлений о философии как о неком самом высшем уровне обобщения педагогического 

опыта в теории или как о некой методологической основе для научного исследования 

педагогического предмета, так же называемых некоторыми философией образования. 

Создание теории образования не является задачей философии в ее майевтической 

деятельности так же, как и задачей, правильно понимаемой философии образования, считает 

автор. Философия в ее майевтической деятельности может рассматриваться лишь как критика 

эмпиризма как принципа познания в теоретической деятельности, т.е. она помогает 

исследовать и преобразовывать в частной науке логические принципы, на которых строится 

ее фундаментальная теория. 

Ошибочное представление о философии образования, как о неком высшем уровне в 

теории образования следует из неверного представления об отношении философии и других 

наук, в котором полагается, что у философии одна единственная функция - обобщая данные 

всех наук, формировать самые общие представления на мир, человека и его место в мире. Это 

заблуждение насчет философии коренится в ошибочном понимании генезиса отдельных 

наук, заключающемся в мифе об "отпочковывании " различных наук от философии в 

процессе истории человечества, а потому и нуждающихся, в силу собственной 

ограниченности, в некой отличной от них самих науке (философии) для сведения (синтеза) 

этого многообразия частных содержаний в единое знание о мире, человеке и т.д. 

А по существу, считает автор, основание ошибочного представления об обобщающей 

роли философии заключается в отрицании у философии собственного предмета и в 

отрицании у других наук способности своими силами определять самые общие определения 

своего предмета. Именно это непонимание философии и теоретического познания 

обуславливает считать, что философия занимается обобщением чуждого ей материала, т.к. 

своего нет и, что сами частные науки нуждаются в философии для определения самых общих 

теоретических положений о своем предмете, т.к. у самих (наук) средств нет. Таким образом, в 

этом мнении выявляются противоречия: философия, не имеющая никакого дела с предметом 

какой-либо отдельной науки, в состоянии определить его всеобщие определения, а любая 

наука, изучая свой предмет, не в состоянии определить самостоятельно, собственными 

силами фундаментальные определения собственного предмета. Данное противоречие, таким 

образом, скрытым образом заключено и в представлении тех, кто считает, что философия 

образования есть самый общий уровень теоретического осмысления предмета педагогики. 

Это противоречие, "разрешается" очень просто: философии как таковой нет - это 

специфическая верхушка теоретического знания. Поэтому, во-первых, раз философии как 

самостоятельной, полноценной науки нет, то, следовательно, нет и проблемы обделенной 

своим предметом науки и, во-вторых, раз это высший уровень теоретического знания самой 
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науки, то, следовательно, сама наука не бессильна в выработке всеобщих определений своего 

предмета. 

То, что философия не является теоретическим обобщением предметного материала на 

самом общем уровне, а есть самостоятельное познание отличное от теоретического познания, 

имеющее свой собственный предмет, автор показывает так: он выделяет как самостоятельно 

существующие три вида мышления (познания): предметное мышление, теоретическое 

мышление и философское мышление. Во всех трех способах осуществляется познавательная 

деятельность, но предмет у всех трех - разный. 

Предметом "предметного мышления" являются "послушные быстротекущему времени 

видимые вещи" в процессе их практического освоения. Предметом же теоретического 

мышления являются средства (меры мышления, как называет их автор) самого предметного 

мышления, которыми задаются "предметные образы и смыслы". Предметное мышление 

соответствует эмпирическому познанию, в современном смысле, и является 

"смыслодействием", как называет его автор, - содержание мысли возникает в процессе 

практического освоения окружающей действительности; любая человеческая деятельность 

как именно человеческая - целенаправленна, а потому любой человеческий опыт пронизан 

мыслью, т.е. является осмысленным (см. с. 97-98). Теоретическое мышление соответствует 

теоретическому познанию и является рефлексией на те средства мышления, с помощью 

которых задаются предметные смыслы. 

В результате теоретического преобразования средств мышления мы, пишет автор, 

можем знать "вечно пребывающее в вещах", и тем самым "знание вечно пребывающего 

позволяет смертным людям проникнуть в скрытые от опыта свойства и силы всех вещей!" (с. 

94). Т.е. теоретическое познание-преобразование средств мышления позволяет предметному 

(смыслодеятельному) познанию знать то, что в эмпирической действительности есть, но не 

доступно непосредственному опыту, т.е. не доступно непосредственному практическому 

освоению. Например, различные законы эмпирических наук (к эмпирическим относятся не 

только естественные науки, а все те, которые имеют свой предмет как внешний познающему 

их мышлению) - они управляют всем тем, что практически осваивается человеком в опыте, 

но сами (законы) в непосредственном опыте человеку не даны. 

Но в том-то все и дело, что это "вечно пребывающее в вещах", т.е. всеобщее во 

внешнем для мышления предмете не есть предмет философии, восклицает автор! А потому 

философия не может быть, и не является "обобщательницей" для других наук, например, с 

целью определить один всеобщий закон всего. У философии свой собственный предмет: "И 

только всеобщее, пребывающее во всем без исключения, было, есть и пребудет предметом 

философии" (с. 94). Предметом философии является не только всеобщее во внешнем 

мышлению предмете, а всеобщее и в самом мышлении, а еще точнее, предмет философии - 

всеобщее бытия и мышления. 

Еще одно ошибочное представление насчет отношения философии и теоретического 

знания заключается в следующем: признавая, что философия это не высший уровень самого 

теоретического знания, все же полагают необходимым привлечение философии для 

построения теории какого-либо частного предмета в качестве методологии познания этого 

предмета. Причина этого заключается в следующем: современная научная мысль, признавая 

смену научных парадигм, как свойство присущее самой природе научного знания, почему-то 

полагает, что это "перетряхивание" постулатов, оснований и начал теории какого-либо 

предмета не есть компетенция самого теоретического знания, а дело философии. Т.е. эта 

точка зрения полагает, что именно философия должна заниматься обновлением методологии 

познания какого-либо частного предмета. 

Это заблуждение насчет философии возникает из-за того, что в момент кризиса 

фундаментальной теории, внимание теоретиков невольно обращается на логические 

проблемы мышления. Т.е. во время "научных революций" внимание теоретиков привлекает 

ограниченность не только самих средств мышления (или мер мышления как называет их Ф.Т. 

Михайлов), которые задают предметные смыслы в рамках той или иной науки, но и 
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ограниченность самих способов рассмотрения этих средств мышления. Как великое 

достижение теоретической мысли считается, например, сформулированный в физике 

Нильсом Бором "принцип дополнительности" - новый принцип связи средств мышления. И 

именно из-за того, что это достижение теоретической мысли вообще, этот принцип стал 

усиленно и успешно применяться для связи средств мышления сразу во многих других 

науках, обеспечивая им преодоление собственных теоретических тупиков. Но ошибочно 

будет полагать, что рассматривать и преобразовывать способы рассмотрения средств 

мышления в какой-либо частной науке - это дело философии. 

Вот здесь-то автор и подходит к определению правильного, на его взгляд, отношения 

философии с другими науками. У философии, считает автор, есть лишь один единственный 

вариант участия в деле познания собственного предмета другими науками: с помощью 

философии можно подобраться "к природе и сути всеобщности исторически возникших форм 

мышления, в предметности своей особенного, а именно: математического, физического, 

педагогического, медицинского и т.д." (с. 102), выявляя "генезис всеобщих форм их 

обособившейся предметности" (с. 102). Таким образом, говорит автор, уже должно быть ясно, 

почему невозможна сейчас философия образования. Она невозможна из-за того, что 

фундаментальной теории образования в педагогике до сих пор не было и нет, а это 

необходимо, т.к., чтобы выявлять генезис особенных (педагогических) в своей предметности 

всеобщих форм мышления, эти всеобщие формы мышления как особенные уже должны быть 

определены самой педагогикой в фундаментальной теории образования в процессе 

целенаправленного, преобразующего теоретического познания - и это лишь первое. Второе, 

они должны быть не только определены, но уже должна достигнуть кульминации острота 

противоречий этих основных понятий теории образования - особенных в своей предметности 

всеобщих форм мышления. И вот только после всего этого, из-за осознания недостаточности 

уже не самих предметных смыслов, а способов их задания в деле построения 

фундаментальной теории "на помощь должна прийти логика рефлексивного осмысления 

скрытых в теории противоречий, позволяющая их увидеть, достаточно четко сформулировать 

и преодолеть. Но это не логика профессионального мышления. Это логика воспроизводства 

всеобщих форм культуры - культуры мысли и высших эмоций" (с. 106). 

Для тех наук, которые еще не дошли до создания фундаментальной теории 

собственного предмета, философия может осуществлять лишь майевтическую функцию. 

Знание о развитии всеобщих форм мышления - вот, что может дать философия для каждого 

представителя какой-либо науки. Именно для него, а не для самой науки, которой он 

занимается. А вот уже он, обогащенный знанием логического, должен будет преобразовывать 

способы задания предметных смыслов в своей науке, т.е. решать теоретические тупики в 

своей уникальной области предметного знания. 

То, что у педагогики не было до сих пор и нет сейчас фундаментальной теории 

образования, автор доказывает тем, что педагогика все еще не стала теоретической наукой - 

она "смыслодеятельное" познание, т.е. эмпирическое, т.е. у педагогики до сих пор 

отсутствует определение своего теоретического, а не эмпиристского предмета. "Доказывать 

данный тезис нет необходимости: с ним так или иначе согласны все пишущие об образовании 

хотя бы потому, что оспаривают все иные образовательные концепции. Именно поэтому 

выявить причины столь впечатляющего многообразия без единства и теоретически 

обосновать способ их устранения не по силам никакой особенной "обобщающей теории" 

Посему любая теория, претендующая на статус "обобщающей", с необходимостью 

вырождалась ранее, вырождается теперь и будет вырождаться впредь в еще одну из многих 

односторонне умозрительных "педагогик", лишь увеличивающую на одну единицу и уже тем 

усиливающую их вселенский беспорядок" (с. 102). 

Пока теоретики от педагогики, считает автор, будут создавать свои теории 

образования, исходя из эмпиристского взгляда, а что же именно они познают, до тех пор 

педагогика обречена оставаться нетеоретической наукой, а эмпирической. И нет в педагогике 

пока никакого разделения на теоретиков и практиков - есть люди, занимающиеся 
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эмпирическим познанием с большим или меньшим индивидуальным успехом, но одни только 

"сидят за столом", а другие еще и "практикуют". 

А все достижения педагогики и в плане теории и, что примечательно, практики 

происходили и происходят, по мнению автора, в результате личных духовных прорывов 

великих педагогов, исходящих не из эмпиристского взгляда на предмет. Теоретическая 

новизна самых радикально новых концепций "всегда, базировалась на их личной высокой 

гуманитарной культуре, на новых в их время философских идеях при глубоком 

проникновении в психологические открытия своего века, чему способствовал их живой 

интерес к его социальным, политическим и экономическим проблемам" (с. 105). 

"Иными словами, - утверждает автор, - самые великолепные и глубокие 

педагогические размышления, проекты и концепции были все-таки результатом поиска 

педагогами общекультурной, логически и теоретически фундаментальной, основы для своей 

области знания и опыта обсуждением всеобщей идеи учения и воспитания: теоретическим, 

исторически рефлексивным определением соответствующих этой идее целей, задач, 

операций и средств ее осуществления образовательными практиками" (с. 105). 

Философия образования, делает окончательный вывод Ф.Т. Михайлов, есть "в лучшем 

случае - философски рефлексивная критика эмпиризма в педагогической теории, но никак не 

часть таковой Если же свою попытку реализовать эту "функцию" кому-то очень захочется 

назвать философией образования, хотя этого никак нельзя делать, то, ладно уж, можно и так 

назвать" (с. 117). 

 

1.5.  Предмет, цели, задачи дисциплины «Философия и развитие 

образования» 
Год 2000 - рубежный во многих отношениях. Это и новое столетие, и новое 

тысячелетие. С такими рубежными вехами связаны и надежды людей на благоприятные 

перемены, ожидания свершений далеко идущих планов. Трудно говорить о планах на 

будущее без образования. Образование во многом определяет жизнь человека, его 

благополучие и главное - возможность самореализации. Ни один человек не может найти 

свое единственное место в жизни, раскрыть заложенные в нем потенциальные способности 

без образования. Однако в новом тысячелетии роль образования иная, чем в предыдущие 

годы и столетия. Именно сейчас человечество осознало несколько простых истин: 

Не человек для государства, а государство должно быть для человека. 

Невозможно замкнуться в отдельно взятом государстве, все в этом мире теснейшим 

образом взаимосвязано и взаимозависимо. 

Подлинный патриотизм не может не учитывать интересов своих соседей, всех людей 

планеты. 

Диалог культур, интеграция и конвергенция в отношениях между народами в 

различных сферах социальной и экономической жизни - путь к долгожданному и столь 

выстраданному человечеством всеобщему миру и взаимопониманию. 

Общество - не абстрактное понятие. Оно состоит из конкретных людей, обладающих 

определенным мировоззрением, культурой. Каковы мы - таково и общество. 

Это, так сказать, общие истины, которые, однако, формируют менталитет человека, 

его отношение к миру, осознание его собственной роли и места в этом мире, его 

мировоззрение. 

Только нравственно и интеллектуально слепой не осознает в наше время, что в основе 

развития любого общества, в основе благополучия людей лежит образование, не в смысле 

приобретения определенной суммы знаний, умений и навыков, а в смысле духовного, 

культурного, интеллектуального развития. И зависит это благополучие, процветание и 

развитие от образованности в этом смысле каждого конкретного члена общества. Нельзя не 

согласиться с американским педагогом Р. Хатчинсом в том, что основная цель образования - 

совершенствование человека. Еще Джон Дьюи в начале нашего века, критикуя системы 

образования в Европе, в частности в Германии того времени, подчеркивал, что «Государство» 
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заменило собой «человечество», космополитизм уступал дорогу национализму. Целью 

образования стало формирование гражданина, а не человека». [1] Любая система, которая не 

стремится к нравственному совершенствованию человека, не может считаться 

образовательной системой. Если, подчеркивает Р. Хатчинс, демократию считать лучшей 

формой общественного устройства, то образовательная система, которая стремится воспитать 

человека, способного жить и развиваться в таком обществе, отвечает самому понятию 

"образование". Если деспотизм признается человечеством как негодная для прогрессивного 

развития человека система, то воспитание молодежи, адаптированной к условиям жизни в 

таком обществе, не может называться образовательной системой. 

О том же, собственно, говорил и другой американский педагог, мыслитель Джон 

Дьюи. Он подчеркивал, что цель образования в демократическом обществе – дать человеку 

возможность продолжать образование, или, иначе что цель и награда учения – продолжение 

возможности расти. «Данное представление, - говорил великий гуманист – применимо ко 

всем членам общества только в том случае, если в нем существуют свободное 

взаимодействие людей друг с другом, возможности для воспроизводства социальных обычаев 

и установлений, справедливое вознаграждение, равномерное распределение благ»[3]. Эти 

высказывания мы привели здесь только с одной целью - показать, что понимание ценности 

образования многими представителями американской гуманистической педагогической и 

философской мысли разных поколений никак не расходятся с нашим пониманием. Можно 

было бы привести высказывания представителей гуманистической педагогики и других 

наций, они были бы весьма близки по своей сути. Значит педагоги, психологи, философы в 

области образования, представляющие гуманистическое направление, одинаково понимают 

предназначение образования в жизни и развитии общества. В подтверждение этой мысли 

сошлемся на широко известный труд Б.С. Гершунского "Философия образования": "Именно 

образование принципиально "работает" на будущее, предопределяя личностные качества 

каждого человека, его знания, умения, навыки, мировоззренческие и поведенческие 

приоритеты, следовательно, в конечном итоге, - экономический, нравственный, духовный 

потенциал общества, цивилизации в целом".[4] 

Система образования как социальная система во все времена откликается на заказ 

общества, государства. Она не может быть независимой от общественного и политического 

устройства государства, будучи органичным компонентом социальной системы. Поэтому 

школа как система базового образования молодежи формирует целеполагание в соответствии 

с социальным заказом. С изменением социальной ориентации общества меняются и цели 

образования, в первую очередь, школьного. В настоящее время цели образования в 

большинстве стран цивилизованного мира отражают идеи гуманистического направления в 

педагогике, философии образования. Это означает, что основные цели образования 

направлены на формирование и развитие личности. Личностно-ориентированный подход к 

образованию, развитию наиболее полно отражает современные цели школьного образования. 

А это значит, в свою очередь, что ориентировка на некоего среднего ученика, столь 

характерная для школы недавнего прошлого и не только в нашей стране, более не отвечает 

потребностям человека и общества. Надо сказать, что педагоги, психологи, не 

ангажированные политическими соображениями, с давних времен указывали на 

необходимость ориентации на каждого конкретного ученика, создание условий для развития 

каждого ученика в процессе его активной познавательной деятельности. Стоит вспомнить в 

этой связи принципиальные взгляды П.П. Блонского, Л.С. Выготского на сущность 

образования. "Пассивность ученика, - считал Л.С. Выготский, - является величайшим грехом 

с научной точки зрения, так как берет за основу ложное правило, что учитель - это все, а 

ученик - ничто…"[5]. И далее: "В основу воспитательного процесса должна быть положена 

личная деятельность ученика, и все искусство воспитателя должно сводиться к тому, чтобы 

направлять и регулировать эту деятельность"[6]. 
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Итак, все согласны, что системы образования призваны формировать личность, 

способную совершенствовать и развивать общество, нести положительный потенциал в это 

развитие. Так какими качествами должна такая личность обладать? 

Вновь обратимся к нашим зарубежным коллегам, чтобы вновь продемонстрировать 

сходство позиций. Р. Хатчинс считает, что совершенствование, развитие человека означает, 

прежде всего, наиболее полное развитие его рациональных, нравственных и духовных основ. 

Человек по природе своей свободен и социален. Чтобы правильно пользоваться своей 

свободой, ему необходима дисциплина, порядок. Чтобы жить достойно в обществе, ему 

необходимы определенные моральные устои. Моральные и интеллектуальные основы 

необходимы человеку для наиболее полного его развития, подчеркнем, не всестороннего (как 

это часто формулируется в официальных документах), а именно полного в соответствии с его 

способностями и задатками. И в такой трактовке образования накануне XXI века ничего 

принципиально нового нет. В нашем отечестве именно о нравственной, духовной ценности 

образования говорил еще М.В. Ломоносов: "Гимназия является первой основой всех 

свободных искусств и наук. Из нее следует ожидать, выйдет просвещенное юношество: 

молодые люди должны приучаться там к правильному образу мышления и добрым 

нравам"[7]. Правильное мышление и добрые нравы - вот основа образования российского, 

сформулированное еще в XVIII веке. Мысли, как мы видим, не новые, но до сих пор далеко 

не воплощенные в полной мере в жизнь. Формирование самостоятельного мышления 

школьников на основе самостоятельной активной познавательной деятельности - все еще 

задача актуальная для современного образования. 

Б.С. Гершунский настойчиво подчеркивает, что "решающее значение для развития 

социума имеют мировоззренческие установки, как отдельного человека, так и человеческого 

сообщества разной степени интеграции. Иными словами, их менталитет"[8]. 

Чтобы воспитать свободную нравственную личность, необходимо, прежде всего, 

стремиться формировать и развивать интеллектуальные умения критического и творческого 

мышления. Критическое мышление позволяет человеку анализировать информацию, 

отбирать нужные факты, логически их осмысливать, делать выводы и обобщения, позволяет 

не верить слепо авторитетам, а формировать собственную точку зрения на различные 

социальные, культурные, политические, пр. явления жизни. Творческое мышление позволяет 

человеку прогнозировать развитие тех или иных явлений, событий, генерировать 

собственные идеи, искать аргументы в подтверждение своей позиции, экстраполировать 

полученные знания на новые ситуации, явления, строить мысленные эксперименты, пр. 

Развитие критического и самостоятельного творческого мышления у школьников 

должно стать базисом, основой всего целеполагания в области воспитания и развития 

личности молодого человека. 

Именно в этом смысле мы понимаем сущность развивающего обучения. Иногда 

приходится слышать: "А разве может быть обучение неразвивающим?" С нашей точки 

зрения, может. Все зависит от целеполагания, от социального заказа. Если цели образования - 

усвоение программного материала, то основная задача для ученика - запомнить материал и 

как можно ближе к тексту учебника его воспроизвести, применять при решении типовых 

задач. Такая цель - воспитать хороших исполнителей, не особенно размышляющих над 

проблемами жизни и общества. В этих случаях происходит развитие функций памяти, 

запоминания, возможно, восприятия. Что же касается самостоятельного мышления, то эта 

задача фактически не ставится. В рамках подобной концепции обучение можно назвать 

развивающим только в смысле развития отдельных мнемических функций. Если цели 

обучения - воспитать самостоятельно мыслящую личность, способную к самореализации, то 

упомянутая выше концепция не сможет обеспечить поставленных целей и соответственно 

подобное обучение никак нельзя назвать развивающим. 

XXI век требует принципиально иных подходов к образованию. Обучение должно 

быть развивающим в плане развития самостоятельного критического и творческого 

мышления. Но для этого, естественно, недостаточно наличия в системе только учителя и 
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учебника (понимаемого расширительно, как система средств обучения), отражающих одну 

точку зрения, принятую в таком обществе. Необходимо широкое информационное поле 

деятельности, различные источники информации, различные взгляды, точки зрения на одну и 

ту же проблему, побуждающие ученика к самостоятельному мышлению, поиску собственной 

аргументированной позиции. Для этого необходимы и адекватные поставленной цели методы 

и средства обучения. 

И еще одну мысль хотелось бы обозначить. Психологи, педагоги постоянно 

подчеркивают необходимость осознания непрерывности образования для каждого индивида. 

Понимание некоторыми людьми факта окончания школы, вуза как окончания собственного 

или своего ребенка образования - глубокое заблуждение. Прежде всего, потому, что в 

школьном возрасте человек просто еще не готов воспринимать информацию адекватно, ему 

не хватает подчас жизненного опыта. Только с годами определенные факты науки, искусства, 

культуры осознаются и оцениваются с полной глубиной. Развитие самостоятельного 

мышления школьника также еще не может быть достаточно зрелым в виду отсутствия или 

недостаточности жизненного опыта. Не говоря уже о других факторах, непосредственно 

влияющих на постоянную потребность в повышении собственной квалификации, подчас 

смены профессиональной ориентации, пр. Говоря о системе школьного образования, мы 

говорим о базовом образовании, которое предусматривает его дальнейшее продолжение на 

всю оставшуюся жизнь. 

Обозначив, таким образом, свой взгляд на современную систему образования, ее 

предназначение, обратимся к некоторым условиям организации такой системы. 

Система образования - целостная, но открытая система, одной из существенных 

характеристик которой является ее информативность. Это информационная система, что 

вовсе, однако, не означает, что в системе образования предполагается только усвоение 

информации. Отнюдь. Главное - это активная работа с информацией, в основе которой как 

раз и предусматривается самостоятельное критическое и творческое мышление. Вряд ли в 

начале нового тысячелетия можно ограничиваться целью передачи и усвоения опыта, 

накопленного человечеством. Только активное приобретение собственного опыта познания, 

самостоятельного приобретения все новых знаний на основе применения ранее усвоенных 

может отвечать потребностям современного поколения молодежи. Нельзя не согласиться с 

академиком Б.С. Гершунским в том, что ключевыми словами системы школьного 

образования в наше время должны стать Знание. Вера. Труд. Вера не в плане религиозных 

убеждений - это право каждого, а в смысле веры в себя, в собственные силы, в возможность и 

способность к самореализации. Самостоятельность, а не потребительство, когда человек уже 

с юных лет считает, что все ему что-то должны: родители, учителя, общество, государство. 

Вера в то, что он сам - личность, индивид способный реализовать свои потенциальные 

способности и возможности. Знания, поскольку для обретения такой веры необходимы, 

разумеется, знания, умения, навыки самого широкого спектра. Знания - это капитал личности. 

Труд, поскольку именно труд лежит в основе обретения знаний, умений, навыков, труд лежит 

и в основе нравственного, духовного роста личности. 

Если подходить к образованию с этих позиций, то естественно приходишь к выводу, 

что информационное обеспечение системы школьного образования не может и не должно 

ограничиваться такими источниками, как учитель, учебник, учебные и справочные пособия. 

Для воспитания и развития человека с ориентацией на указанные выше ценности необходим 

не просто значительно больший объем информации, чем могут обеспечить указанные 

источники, отражающие точки зрения, позиции своих авторов, а большая вариативность 

информации, отражающая разные точки зрения, разные подходы к решению одних и тех же 

проблем. Только в этом случае у ученика появится предмет для собственного размышления, 

собственного поиска истины, фактов, аргументов в поддержку или опровержение той или 

иной идеи, точки зрения. Критичность мышления можно формировать только на проблемном 

изложении материала, необходимости поиска дополнительной информации, 

противоречивости точек зрения. Творческое мышление формируется также при наличии 
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проблемы, требующей поиска решения, подчас оригинального подхода, потребности 

самовыражения. Современная система образования, опираясь на традиционные источники 

информации и управления процессом познания, такие, как школьные учебники, учебные 

пособия, реализуемая под руководством учителя, требует расширения информационного 

поля. Такая система требует и другой дидактической системы, иных методов и технологий 

обучения, адекватных личностно-ориентированному подходу в образовании. Учащиеся 

получают информацию помимо указанных источников из средств массовой информации, на 

осознание, анализ, адекватное восприятие которой также необходима сформированность 

критического мышления. В последние годы к этим источникам прибавился еще один 

мощнейший информационный резервуар - Интернет, глобальная телекоммуникационная сеть, 

охватывающая все развитые страны мира. Информационный потенциал Интернет просто 

неисчерпаем. Здесь можно не только получить любую интересующую вас информацию, но и 

поделиться собственной информацией с пользователями сети по всему миру. С появлением 

сети Интернет создалась принципиально новая ситуация и в системе образования. С одной 

стороны, сеть наполнена всякой негативной информацией, негативной для нравственного, 

духовного, культурного развития личности. С другой, возможности сети для целей 

образования и развития личности поистине уникальны, особенно, если рассматривать 

образование под описанным выше углом зрения. Надо сказать, что ситуация в принципе не 

такая уж новая, ибо средства массовой информации практически всегда наряду с полезной 

для духовного роста человека информацией, несли и несут огромное количество бесполезной 

(это еще полбеды), а чаще вредной и опасной для неокрепших душ информации. Интернет 

просто многократно преумножил и то, и другое: как положительную, необходимую для 

человека информацию, так и весьма вредную, очень опасную для детей информацию, причем 

средства привлечения внимания детей к такого рода информации весьма изощренные. Ничего 

нового на самом деле и в этом нет. Добро никогда не существует без своего антипода - Зла. 

Идет борьба за души наших детей, наших граждан. Отсюда вновь со всей актуальностью 

встает проблема образования, проблема формирования собственной нравственной 

социальной позиции, формирования самостоятельного критического и творческого 

мышления. Другого пути просто не существует. Запрет, как мы уже знаем, порождает спрос. 

Умение самостоятельно анализировать информацию, критично к ней относиться - 

единственный путь к правильному отбору информации. Интернет - это очень серьезно. Это 

возможность общения со всем миром. Возможность получения не только официальной 

информации из средств массовой информации, поскольку большинство газет, журналов здесь 

значительно доступнее, чем в печатном виде (всего не купишь), но и неофициальной 

информации в ходе личностного общения (через электронную почту, аудио и 

видеоконференции, chat - технологии) с гражданами любой другой страны. Это возможность 

пользования базами данных научных и информационных центров по всему миру, 

информацией, располагаемой на сайтах самых различных учреждений, в том числе огромного 

количества образовательных учреждений. Это возможность совместных проектов с 

учащимися других школ различных регионов нашей страны и зарубежных стран. Это 

возможность диалога культур, ибо при таком непосредственном общении люди получают 

возможность не просто познакомиться друг с другом, но и познакомиться с другой 

культурой, с особенностями менталитета граждан других государств. Это возможность найти 

основы для понимания друг друга, а, следовательно, и уважения чужой культуры, чужих 

традиций через это понимание. Наконец, это возможность получения образования на 

расстоянии, в любых образовательных учреждениях нашей страны или зарубежных стран. 

Трудно перечислить все возможности в области образования, которые может предоставить 

Интернет. Но для этого необходимы определенные условия. Об этих условиях и 

возможностях Интернет и пойдет речь в данном курсе. 

 

(Полат Е.С.) 
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Раздел II. История возникновения и развитие философии образования  

Тема 2. Социальная природа образования, его общечеловеческий 

конкретно-исторический характер. Образование как ценность, как процесс, 

как результат. 
Предмет философии образования. Становление и развитие философии образования. 

Философия образования как наука. 

Зарождение педагогического мышления. Место педагогического знания в первобытном 

обществе. Синкретизм первобытной культуры и его влияние на воспитание подрастающего 

поколения. Содержание и методы передачи жизненного опыта. Появление организованных форм 

воспитания. Инициации. Община и семья как главные факторы социализации первобытного человека. 

Зарождение элементов дифференциации и индивидуализации в воспитательном процессе. 

Этапы становления образования: донаучный, зарождение первых образовательных систем и 

идей, функционирование педагогики как самостоятельной научной дисциплины. 

Понятие народной педагогики. Роль народной педагогики и религии в становлении и развитии 

педагогики. 

 

2.1. Этапы становления образования: донаучный, зарождение первых 

образовательных систем и идей, функционирование педагогики как 

самостоятельной научной дисциплины.  
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Тема 2. Общечеловеческое, национальное и индивидуальное в образовании 

и воспитании. История развития образовательных систем 
История развития образовательных систем в традиционных культурах: древняя 

Месопотамия; древняя Индия; античное общество. Образовательные системы в истории 

западноевропейской цивилизации: монастырские школы; средневековый Университет. 

Образовательная деятельность в культуре Нового Времени. Возникновение “массовой” 

школы и специализированного вуза. 

Система средневековых  европейских университетов. Колледж де Франс. Парижская 

Политехническая Школа. 

История развития системы профессионального образования в России. Славяно-греко-

латинская Академия, ее специфика. Реформы Петра Великого в сфере образования. 

Московский Университет. Проблемы взаимодействия с академической научной традицией. 

Царскосельский Лицей. Петербургское Училище правоведения. Петербургский 

Политехнический институт как прообраз системы МФТИ. 

Две основные линии в развитии образовательной деятельности эпохи Нового Времени: 

эмпирическая, идущая от Ф. Бэкона и Дж. Локка к В. Ратке, Я.А. Коменскому, Р. Бойлю, Дж. 

Беллерсу, А.Г. Франке, и  рационалистическая, восходящая к Р. Декарту, Б. Паскалю и школе 

Пор-Рояля (Ф. де Фенелон, Ш. Роллен), а также системе ордена иезуитов. Основные 

педагогические принципы Я.А. Коменского. 

Вклад Дж. Локка в понимание проблем, связанных с возможностью  эмпирической 

методологии образовательной деятельности. Вопрос о пределах педагогического воздействия 

на процесс формирования сознания, и показал роль развития рефлексивных способностей в  

образовательном действии. 

Формирование в рамках эмпирической методологии образовательной деятельности 

системы “личностно-ориентированного” образования, получившей свое наиболее полное 

выражение в деятельности педагогов эпохи Просвещения. Французский, немецкий и 

американский варианты образовательных моделей эпохи Просвещения. Ориентация 

английского Просвещения на разработку системы “деятельностно-ориентированного” 

образования, связанного с формированием человека-специалиста, человека-профессионала, 

действующего в заданных дисциплинарных рамках.  

Достижение баланса между эмпиризмом и рационализмом в теории и практике 

образовательной деятельности в эпоху Романтизма. Теория и практика И.Г. Песталоцци и  

И.Ф. Гербарта. Появление  предмета  “философия образования”. 

Гумбольтов Университет. “Французская” и “немецкая” системы соотношения науки и 

образования. 

Развитие образовательной деятельности в ХХ веке  по направлениям, заданным 

моделями “личностно-ориентированного” и “деятельностно-ориентированного” образования. 

Значение философского прагматизма: линия Ч.С. Пирс – Дж. Дьюи – У. Килпатрик, “метод 

проектов”, школы “Дальтон-плана” и “Виннетки-плана”. Модификация “принципа Пирса”, 

изначально лежавшего в основаниях прагматической методологии в образовательных 

моделях Дьюи и Килпатрика. 

Оппозиция линии Дж. Дьюи в философии образования ХХ века: представители 

“эссенциализма” (У. Бэгли) и “социальной педагогики” (П. Наторп).  Бихевиористский 

подход – А. Бине и Э. Торндайк.  Возможность синтеза указанных концепций в рамках 

трактуемого в современном ключе “проектного образования”. Степень влияния концепций 

неопрагматизма Р. Рорти и постмодернизма на процесс развития образовательных систем. 

Использования “процессуального” подхода в проектировании образовательных систем  

(педагогическая концепция А.Н. Уайтхеда).  
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2.1.1. Буддизм как философия образования 

Буддизм как философия образования: по суттам палийского Канона:1 Что 

касается буддизма, при всей широте исследований этой древнейшей мировой религии и ее 

популярности для разных сфер современного научного знания, в частности, для философии и 

психологии, автору неизвестны исследования в данной области. 

Если мы задаемся вопросом, что такое буддизм как явление и подступаемся к самым 

его фундаментальным основаниям, мы обнаруживаем, что это такая духовная традиция, 

которая в качестве объектов духовного прибежища для своих последователей предлагает 

Наставника – Пробужденного, Учение и духовное сообщество (санскр.: Триратна – Три 

Драгоценные: Будда, Дхарма, Сангха), причем в качестве подлинного действующего 

Прибежища понимается Учение. Последователи Будды – духовные практики буддизма 

называются в этой традиции учениками. И исходя из таких оснований уже не кажется 

удивительным, что буддийские монастыри Древней Индии сформировали первые 

крупнейшие университеты, самым известным из которых был монастырь-университет 

Наланда, а более поздние монастыри Тибета и Монголии воспроизвели эту традицию. 

Такие особенности буддизма дают особые преимущества для рассмотрения его с точки 

зрения интерпретации как философии образования. 

В рамках буддизма мы можем говорить о своде раннебуддийских текстов и традиции 

Хинаяны – "Малой колесницы", о которой сегодня и пойдет речь, и о традиции Махаяны – 

"Великой колесницы", проявившейся позднее. Та и другая традиция рассматриваются как 

системы, при том, что обеим присущи общие идеи, принципы, методы, в особенности это 

относится к Махаяне, практически включающей основы Хинаяны в себя как составную часть. 

Итак, свод раннебуддийских текстов – это сутры палийского канона. 

Рамки и критерии рассмотрения, которые мы задаем в исследовании следующие. Если 

говорить о своде этих текстов как воплощающем в себе буддийскую философию 

образования, требуется ответить на вопросы: 

1.      Что здесь понимается под обучением? (– знание 

2.      Какова природа того, что подвергается обучению?  

3.      Какова цель обучения? 

4.      Каков идеал обученного? 

5.      Каковы задачи, требующие выполнения для достижения этой цели и 

формирования этого идеала? 

6.      Кто понимается под учителем? Каковы необходимые признаки, качества 

Учителя? Каков идеальный учитель? 

7.      Кто понимается под учеником? Каков идеальный ученик? 

8.      Каково учение – его внутренняя логика, структура, форма? 

9.  Каковы сферы обучения, исходя из содержания, материала учения? 

10.  Каковы методы обучения? Какова организация процесса обучения? 

1.      Что здесь понимается под обучением.  

Мы можем ожидать, что при поиске ответа на этот вопрос мы будем решать проблему 

того, как понимается знание в буддизме. 

Digha Nikaya 11, Kevatta (Kevaddha) Sutta  

Будда сообщает, что Он знает три вида чудес: телесных способностей, телепатии и 

обучения – наставления. Далее, он комментирует их: 

"Что такое чудеса телесных способностей? Это тот случай, когда монах владеет 

преумноженными телесными способностями. Быв одним, он становится многими, побывав 

многими, он делается одним. Он появляется. Он исчезает. Он проходит беспрепятственно 

через стены, крепостные валы и горы, как если бы это было пространство. Он ныряет и 

                                                 
1 Доклад в СПбГУ на  II международной научно-практической конференции 

“Рериховское наследие": «Восток – Запад на берегах Невы».  
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выныривает из земли, как если бы это была вода. Он ходит по воде, не промокая, как если бы 

это была сухая земля… 

Видя изъян в чуде телесных способностей, о Кеватта, я чувствую ужас и отвращение 

по отношению к ним. 

А такое чудо телепатии? Это тот случай, когда монах читает умы, ментальные 

события, мысли, раздумья других существ, других личностей: "Таково твое мышление, вот о 

чем ты думаешь, таков твой ум". … 

Видя изъян в чуде телепатии, о Кеватта, я чувствую ужас и отвращение по отношению 

к этому чуду. 

А такое чудо наставления? Это тот случай, когда монах дает наставление следующим 

образом: "Направь свою мысль этим путем, не направляй ее тем путем…" 

Итак, Он говорит об обучении как о чуде и определяет его характер как наставление о 

направлении учеником своего сознания. Можно понять, каким образом наставление является 

чудом, если разобрать сутру в подробностях, поскольку в ней чудо описывается полным 

образом – от первого направления мысли до того конечного состояния, когда в результате 

чуда обучения "сердце (ученика) высвобождается полностью от возбуждения чувственности, 

возбуждения становления, возбуждения заблуждения", и ученик осознает: "освобожден". 

Достижение этого состояния с точки зрения Будды – подлинное чудо. Что же делается в ходе 

обучения Учителем с учеником: передается ли ему информация? знание? навык? 

стимулируется ли в нем некое новое состояние сознания? Понятно, что в данном случае 

никоим образом не идет речь об информации, не идет речь и о передаче знания, о навыке, 

нельзя сказать и что Будда стимулирует новое состояние – об этом не говорится. Говорится о 

том, что Будда наставляет ученика в том, чтобы тот направил определенным образом свое 

сознание. Новое состояние сознания, называемое в данной сутре "высвобождением сердца" – 

и т.д. обретается уже самим учеником в результате его собственных усилий. 

Можно запомнить по этому поводу возникающие вопросы о различении "передачи 

знания", "стимуляции познания", "манипуляции сознанием" и тем, что здесь описывается как 

"наставление о направлении учеником своего сознания". Поставленные выше проблемы здесь 

сейчас разбираться не будут, но следует кратко отметить открытый и аналитический характер 

наставления, которое описано здесь. Для того, чтобы ученик направил свое сознание каким-

то образом, учитель прямо и обоснованно говорит ему об этом. 

2.      Какова природа того, что подвергается обучению?  

Здесь мы говорим о том, с чем буддизм имеет дело в обучении. По первой 

рассмотренной сутре ясно, что это – не телесные способности, но сознание (санскр.: buddhi - 

интеллект). Так что речь идет о том, как понимается здесь природа сознания – природа той 

опоры, которая и подвергается процессу обучения. 

Anguttara Nikaya I.49-52 . Pabhassara Suttas 

Лучезарный 

"Лучезарен, монахи, интеллект. И он омрачен привходящими омрачениями. 

"Лучезарен, монахи, интеллект. И он свободен от привходящими омрачениями. 

"Лучезарен, монахи, интеллект. И он омрачен привходящими омрачениями. 

Необученный бегающий  по кругу индивид не распознает того, что это в действительности 

налично, и поэтому я говорю вам, что у необученного бегающего по кругу индивида нет 

развития интеллекта. 

"Лучезарен, монахи, интеллект. И он свободен от привходящих омрачений. Хорошо 

обученный благородный ученик распознает его как  действительно наличный, и поэтому я 

говорю вам: у обученного благородного ученика есть развитие интеллекта". 

Само сознание, интеллект получает здесь определение как ясность, лучезарность, 

такова его природа, и  природа его неомрачена, почему Будда делает отдельные замечания о 

смысле своих условных определений "нет развития" или "есть развитие" для необученного 

индивида и обученного ученика. То есть Будда не говорит об изменении состояния самого 

интеллекта – о добавлении ему чего-то или устранении чего-то из него самого.  
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3.      Какова цель обучения? 

По сути, теоретически ее можно было бы вывести уже из ответа на прошлый вопрос: 

по-видимому, это должно быть выявление глубочайшей природы интеллекта – то есть 

освобождение лучезарного интеллекта от привходящих омрачений. 

По Samyutta Nikaya I.18, Hiri Sutta (Интеллект):  

"Кто в мире является человеком, сдерживаемым интеллектом?  

Кто отзывается на критику, как превосходный скакун на кнут?  

Такие сдерживаемые интеллектом редкостны – те, кто проходит  

по жизни всегда осознанно, без страданий и напряжения, 

Они проходят ровно через то, что неровно,  

сквозь негармоничное - гармонично. 

По Anguttara Nikaya II.29, Vijja-bhagiya Sutta  

"Когда умиротворенность сознания развита, какую это цель осуществляет?  Тогда 

развит интеллект. А когда развит интеллект, какую это цель осуществляет? Тогда страсть 

устранена. 

Когда прозрение развито, какую это цель осуществляет? Тогда развито различение. А 

когда развито различение, какую это цель осуществляет? Тогда неведение устранено". 

И еще об этом в Anguttara Nikaya II.30, Vimutti Sutta "Высвобождение" 

Загрязненное страстью, сознание несвободно. Загрязненное неведением, различение не 

развивается. Так от угасания страсти происходит высвобождение осознавания. От угасания 

неведения происходит высвобождение различенья." 

Здесь мы видим совпадение с теоретически выведенной формулировкой цели и 

встречаем в терминах те самые конечные цели, которые упоминались при описании чуда 

обучения: "высвобождение", устранение заблуждения. 

И это понятно – ведь это фундаментальные идеи всего буддизма – "четыре святые 

истины", пронизывающие, как говорится, его единым вкусом, как океан пронизан вкусом 

соли в каждой капле. Здесь называется третья истина ("прекращение страдания") - цель всего 

учения Будды: освобождение от страдания и вторая истина ("происхождение страдания"): 

определение заблуждения в качестве коренной причины страдания. 

Исходное положение дел, описываемое как загрязненное страстью несвободное 

сознание, составляет первую истину ("страдание"). Четвертая истина ("путь прекращения 

страданий") будет представлена методами достижения цели. 

4.      Каков идеал обученного? 

По Anguttara Nikaya III.2, Lakkhana Sutta "Характеристики": 

"Монахи, глупец характеризуется своими делами. Мудрец характеризуется своими 

делами. … Человека, наделенного тремя вещами, признают как мудреца. Какими тремя? 

Благим поведением тела, благим поведением речи, благим поведением ума. … Так, монахи, 

учитесь: мы будем избегать трех вещей, отличающих глупца.  Мы обретем, и будем хранить 

три вещи, отличающие мудреца".  

Итак, первое что формулируется относительно данного идеала – определение 

Мудреца, даваемое идеально выученной  личности.  Однако в этой сутре Мудрец 

характеризуется не наличием того или иного знания, а природой его дел – то есть наличием 

благого поведения. 

По Sutta Nipata I.12, Muni Sutta "Мудрец"  

Опасность рождается близостью (то есть влечением), 

Общество запыляет, грязнит. 

Свобода от близости, 

Свобода от общества – 

Вот видение мудреца. 

Здесь характеристики – освобождение, избавление от влечения (страсти, 

привязанности) и зависимости от моделей поведения и мышления обыденного мира. 

Тот, кто разрушил подверженное рожденью 
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И не закладывает этого вновь 

И кто не леет того, что возникнет, 

зовется странствующим, одиноким Мудрым. 

Он достиг состоянья Покоя. 

Характеристики – невовлеченность в деятельность, в создание кармы (то есть – 

обусловленности, бытия); одинокость – то есть отделенность от обыденного мира; состоянье 

Покоя.  

Знающий все пребывания, 

Не относящийся ни к какому, нигде – 

Подлинно Мудрый, 

Без жажды и жадности 

Он больше не созидает, 

Он – вышедший за пределы. 

Преодолевший все, 

Ведающий все, 

Мудрец. 

Относительно всех вещей – неоскверненный. 

Отвергнувший все, 

В своем завершении жажды – 

освобожденный. 

Разумные зовут его: Мудрец. 

Характеристики - знание мира при невовлеченности в него; отсутствие омрачений, 

стоящих в ряду желания.  

Могучий в  своем различении, 

добродетельный в практиках, 

состоявшийся,  

радующийся созерцанью, 

осознанный, 

свободный от всех привязанностей, 

не связанный, без возбуждений. 

Разумные зовут его: Мудрец. 

Характеристики - совершенство различения (собственно познания); состояние 

сознания, достигнутое созерцанием – осознанность, свобода от привязанностей и 

возбуждений. 

Странствующий одинокий Мудрец –  

без самомнения. неколебимый хвалой и хулой, 

бестрепетный, как при звуках лев, 

Неколебимый, как сквозь сети ветер,  

Бестрепетный, как лотос на воде, 

Вожатый для других, другими не ведомый. 

Разумные зовут его: Мудрец. 

Характеристики – неколебимость относительно мирских подходов: хвалы, хулы и 

других; состоятельность самоопределяющейся зрелости, независимой от других, но 

напротив, способной оказывать другим помощь. 

Подобный колонне у банных сходней, 

тогда, как другие крайностей достигают в речи, 

Он – без страсти, хорошо установивший все чувства. 

Разумные зовут его: Мудрец. 

Характеристики – свойства речи: преодоление крайностей, отсутствие страсти, 

контроль над чувствами. 

Самообузданный, он не совершает дурного. 

Юный или возрастом средний – Мудрец держит самоконтроль, 
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не гневается никогда, не гневает ни на что. 

Разумные зовут его: Мудрец. 

Характеристики – нравственность как результат самообуздания; отсутствие 

омрачений, стоящих в ряду ненависти;.  

Знающий мир, 

видящий высшую цель, 

пересекший океан, волнение, 

Такой – 

с разорванными цепями, 

несвязанный, 

без возбуждения – 

Разумные зовут его: Мудрец. 

Характеристики – знание, охватывающее сферу обыденного мира, доходящее до 

постижения высшей относительно этого мира цели и приводящее к выходу за пределы мира; 

состояние несвязанности (обусловленностью кармы), происходящее по причине чистого от 

возбужденния качества сознания. 

* * * 

Эти два различаются – 

они далеки друг от друга: 

домохозяин, поддерживающий жену, 

и тот, кто неэгоистичен, кто практикует благое. 

Тот, кто умерщвляет существ – домохозяин, 

он невоздержан, 

Мудрец постоянно других существ защищает - 

он держит контроль. 

Как остроголовый павлин черношеий, летая, 

не сможет в скорости состязаться с диким гусем, 

Так домохозяин - не досягнет до монаха, 

уединившегося  Мудреца, 

предавшегося созерцанию в чаще леса. 

Эта последняя строфа сутры дополнительная и практически посвящена апологетике 

монашества. Здесь характеристики – особенно отмеченное неэгоистическое состояние 

Мудреца, его забота о других, возможная благодаря его собственной обузданности и 

воздержанности. Это важный момент, поскольку он вносит углубление в понимание 

асоциального характера идеальной личности Мудреца. В другой сутре Sutta Nipata I.3, 

Khaggavisana Sutta "Носорог" образ асоциального – находящегося на расстоянии от общества, 

пребывающего без спутников Мудреца получает еще более острое выражение. Здесь 

обосновывается необходимость для Мудреца пребывать в одиночестве, при том, что ум его 

обуздан и он не причиняет вреда никому – однако говорится, что для общественной личности 

есть соблазны и т. д. При специфической для традиции Хинаяны характеристике идеальной 

личности как отделенной от общества и противопоставленной обществу оказывается важным 

объяснить, каким образом идеальное состояние Мудреца понимается как неэгоистическое 

состояние помощи другим. 

В Anguttara Nikaya IV.125, Puggala Sutta ("Личности") говорится еще более 

определенно о качестве любви: "человек пребывает с сердцем, изобильным любящей 

добротой, распространенной на одну сторону света, другую, третью, четвертую, и ввысь и 

вниз, и вокруг, и повсюду, и ко всем, как к себе самому, - он пребывает с сердцем, 

изобильным любящей добротой, совершенным, безмерным в своей любящей доброте, без 

враждебности или злонамеренности, распространенной на все-охватный мир". 

5.      Каковы задачи, требующие выполнения для достижения этой цели и 

формирования этого идеала? 
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Здесь мы говорим о том, что понимается в буддизме как необходимые действия или 

программа действий, приводящих к обретению вышеназванных качеств идеальной личности 

и осуществляющие цель -   

 В тексте Digha Nikaya 11 - Kevatta (Kevaddha) Sutta мы видим следующую схему: 

монах воздерживается от совершения 10 дурных деяний и практикует при этом 10 благих 

деяний – так он делается совершенен в добродетели. Он воздерживается от участия в 

неблагих разговорах и от споров о собственной правоте. Он защищает двери своих 

чувственных способностей, чтобы алчность или разочарование не овладевали им. Он 

действует с бдительностью и осознанностью. Он практикует невзыскательность – 

удовлетворенность.  

Он устраняет препятствия: алчность к миру, злонамеренность и гнев, лень и апатию, 

беспокойство и тревогу, неопределенность и запутанность – очищаясь от этих всех качеств.   

С сознанием сосредоточенным, очищенным и ясным, беспорочным, свободным от 

изъянов, податливым, уступчивым, устойчивым и дошедшим до невозмутимости, монах 

направляет и склоняет его к осознанию завершения ментальных возбуждений. Он распознает, 

когда это в действительности присутствует: "Вот напряжение… Вот происхождение 

напряжения… Вот прекращение напряжения… Вот путь, ведущий к прекращению 

напряжения… Вот ментальные возбуждения… Вот происхождение возбуждений… Вот 

прекращение возбуждений… Вот путь, ведущий к прекращению возбуждений. 

Здесь видим, что задачами определяется: 1. на наиболее грубом уровне – 

поведенческом – следование нравственности, по сути, это задача социальная и этическая; 2. 

ради достижения этой задачи – контроль за чувственной и умственной сферой восприятия, с 

отслеживанием появления двух основных видов психических омрачений – желанием и 

нежеланием,  задача психологическая, 3. с вовлечением волевой сферы - культивация 

бдительности и осознанности, задача по тренингу деловых личностных качеств, 4. развитие 

установки на невзыскательность, задача по психологической коррекции, 5. очищение 

психики от блокирующих ее препятствий, задача психоаналитическая, 6. целенаправленное 

интроспективное управление законами психики с полным преобразованием направленности 

процессов: из развертывания причин в нежелательные (и распознанные как нежелательные) 

результаты в свертывание этих результатов до причин и  до самого аннигилирования причин, 

- задача, выходящая за пределы современных научных областей. 

В завершение рассмотренной схемы  упоминается путь, ведущий к прекращению 

возбуждений. О нем потребуется говорить отдельно.  

В тексте Majjhima Nikaya 9, Sammaditthi Sutta (Изложение правильного воззрения) 

говорится: "Когда благородный ученик так поймет неблагое, корень неблагого, благое и 

корень благого, он полностью отринет лежащую в основе тенденцию к страсти, он отвергнет 

лежащую в основе тенденцию к отвращению, он устранит лежащую в основе тенденцию к 

воззрению и представлению: "Я  есть" и устранением заблуждения и зарождением истинного 

знания он здесь и сейчас положит конец страданию."   

Здесь – в постановке проблемы пересмотра представления о Я ставится задача 

философского исследования, развития мировоззрения в сторону диалектической философии 

об отсутствии сущностей и о зависимой  природе феноменов и – в итоге – задача достижения 

личного прозрения в реальность. 

Эта последняя задача видится в системе буддийских целей, задач и методологии 

первой по важности, хотя и наиболее тонкой и глубокой, почему она не может предлагаться 

для решения новичкам. Однако о причинно-следственной связи решения этой задачи и 

осуществлении первой по хронологии – и наиболее простой, грубой задачи нравственности 

свидетельствует Anguttara Nikaya IX.7  Sutava Sutta, в которой рассказывается, как ученик  

спросил Будду,  верно ли, будто архат, который достиг прекращения умственных 

возбуждений – "достиг осуществления, выполнил задачу, сложил с себя бремя, пришел к 

истинной цели, полностью разрушил оковы бытия, - тот, кто освободился посредством 
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истинного знания", не может уже совершить дурных действий убийства и т.д., и Будда 

ответил: "Да, верно". 

6.      Кто понимается под учителем? Каковы необходимые признаки, качества 

Учителя? Каков идеальный учитель? 

В системе буддийской философии образования Будда как учитель не считается 

учредителем неких законов, которые он был бы единственно компетентен передавать в 

обучении, или же провозвестником истины, переданной ученикам от высших сил или иных 

авторитетных источников знания 

В Anguttara Nikaya III.134, Dhamma-niyama Sutta говорится:  

"Появляется Татхагата (Будда) или нет, это сокровище остается – эта надежность 

Учения, эта правильность Учения: "все процессы непостоянны". 

Татхагата прямо прозревает это, вскрывает это. Прямо познавая и вскрывая это, он 

провозглашает это, учит этому, описывает это, утверждает это. Он разъясняет это, объясняет, 

делает очевидным: "все процессы непостоянны". 

"Появляется Татхагата (Будда) или нет, это сокровище остается – эта надежность 

Учения, эта правильность Учения: "все процессы - страдание". 

Татхагата прямо прозревает это, вскрывает это. Прямо познавая и вскрывая это, он 

провозглашает это, учит этому, описывает это, утверждает это. Он разъясняет это, объясняет, 

делает очевидным: "все процессы - страдание". 

"Появляется Татхагата (Будда) или нет, это сокровище остается – эта надежность 

Учения, эта правильность Учения: "все феномены - бессамостны". 

Татхагата прямо прозревает это, вскрывает это. Прямо познавая и вскрывая это, он 

провозглашает это, учит этому, описывает это, утверждает это. Он разъясняет это, объясняет, 

делает очевидным: "все феномены - бессамостны". 

Итак, его свойства как учителя состоят в том, что он передает в учении то, что 

представляет из себя законы реальности или – или законы природы, и то, что он лично 

открыл, прямо постиг и т.д. Кроме того, его свойство как учителя состоит в том, чтобы 

объяснить, разъяснить это и сделать  для ученика очевидным. 

7.      Кто понимается под учеником? Каков идеальный ученик? 

Ученик проходит три стадии: слушания учения, размышления над ним и 

созерцательного освоения - и  на каждом из этих этапов должен соответсвовать 

определенным требованиям для того, чтобы быть эффективно обучаемым учеником. Так на 

этапе слушания важнейшие качества ученика связываются с образом идеального сосуда, 

пригодного для нектара учения. Такой сосуд не должен иметь 3 изъяна: быть перевернутым 

(закрытым для учения), дырявым (не удерживающим учения) и отравленным (подходящим к 

учению под влиянием омрачений). 

8.      Каково учение – его внутренняя логика, структура, форма? 

О характере и качестве учения в Anguttara Nikaya VIII.53, Gotami Sutta говорится: 

"качества, о которых ты можешь знать:  эти качества ведут к страсти, а не к бесстрастию, к 

оковам, а не раскованности, к накоплению… ты можешь определенно утверждать: это не 

Учение, это не дисциплина, это не наставленье Учителя. А те качества, о которых ты знаешь: 

эти качества ведут к бесстрастию, а не к страсти, к раскованности, а не к оковам…" 

Логику и структуру учения в полной мере передает первая проповедь Будды о четырех 

святых истинах, в которых мы наблюдаем, как при прозрении реальности Учителем, 

делящимся  своим опытом, открывается, что  

есть нежелательное (1 истина) 

есть желательное (3 истина) 

есть метод достижения желательного (4 истина).  

При этом весь свод проблем и их исследования группируется в 1 истине и – на уровне 

исследования особенно – во 2 истине. 

Учение сформировано таким образом, чтобы помочь ученикам пережить лично опыт 

открытия относительно имеющейся реальности и – благодаря этому обрести личные 
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внутренние стимулы дальнейшего развития. На этот фундамент опираются, как следующий 

этаж, все методики, содержащие исследования, в основном, интроспективные, причин 

имеющейся реальности. Когда этот уровень системы выстроен, на нем возводится 

следующий уровень обучения методикам, направленным на избавление от обнаруженных 

причин неудовлетворительности. 

Сверх всех вышеперечисленных уровней – зачастую на первом плане изложения 

учения присутствует уровень системы, описывающий саму цель, логически ( то есть 

обоснованно) выводимую из природной потребности существ в счастье и из исследования 

имеющейся реальности  - как противоположенное ей состояние. Этот уровень служит 

изначально для вдохновения, для формирования и укрепления мотивационной сферы, а затем 

для ориентации в процессе обучения. 

Данная цель, это идеальное состояние принципиально противоположено исходному, 

что подчеркивается при расподоблении качеств идеальных с качествами и ценностями 

обыденного мира (как, например, восемь мирских качеств: обретение-потеря, хвала-хула, 

приятное-неприятное, слава-бесславие) описывают в этом ключе расподобления в Anguttara 

Nikaya VIII.6, Lokavipatti Sutta).  

9.      Каковы сферы обучения, исходя из содержания, материала учения? 

В учении можно встретить  описания мира, однако подходы здесь такие, как в 

следующей сутре: "Будда сказал: "Я обучу вас происхождению мира и окончанию мира. 

Слушайте и проявляйте внимание!" 

"Каково происхождение мира? – В зависимости от глаза и форм происходит сознание 

глаза. Встреча этих трех – контакт. Из контакта как предпосылочное условие возникает 

ощущение…" (Samyutta Nikaya XII.44, Loka Sutta - Мир) 

В другой сутре на вопросы  учеников Будда говорит о пределах космоса, которые 

достичь невозможно, и приводит учеников к осознанию, что Мудрый не стремится достичь 

пределов Вселенной – ибо везде есть страдание. (Anguttara Nikaya IV.45, Rohitassa Sutta) 

Несомненно, большая часть материала учения относится к сфере  психологии: это и 

типологизация личностей, как в Anguttara Nikaya III.133, где описываются 3 типа личностей – 

как скала, как земля, как вода, и инструкции по определению качеств личности, как в 

Anguttara Nikaya IV.192, Thana Sutta, и психологические методики по развитию способностей 

восприятия зрительной и других – распознавать неблагое в зрительном и устранять и т.п. 

(Majjhima Nikaya 152 Indriya-bhavana Sutta)  

Пример наставлений в психологическом  тренинге мы видим в Majjhima Nikaya 20 - 

Vitakkasanthana Sutta, где объясняется: когда возникают дурные неискусые  мысли, как с 

ними поступать. - Переместить внимание к другим темам, и дурные мысли устранятся. Если 

не устранятся, надо тщательно исследовать их недостатки. 

Если не устранятся, надо не обращать на них внимания…. 

Здесь есть и методика для снятия депрессивных состояний (исследование, отчего 

происходят падения в жизни? -  Sutta Nipata I.6,  Parabhava Sutta). 

Но, конечно, главнейшее значение обучение психологии и психологическим 

методикам имеет для работы с омрачениями – для очищения  от них, как в Anguttara Nikaya 

X.80, Aghata Sutta (Гнев) объяснение, каковы пути обуздания гнева: "При размышлении: "Он 

причинил мне зло. Но что я должен был ожидать?", человек обуздывает гнев. – и т.д." 

Подобный же пример - Anguttara Nikaya III.103, Nimitta Sutta [1], наставляющая в 

методах преодоления лени.  

Также кроме собственно психологии в темах обучения присутствует и социальная 

психология и социология, как в сутрах Anguttara Nikaya IV.255,  

Kula Sutta (Семьи), где объясняются закономерности мирской жизни: какие семьи не 

богатеют, или в Anguttara Nikaya IV.32, Sangaha Sutta (Узы дружбы), дающей 

общечеловечески значимые наставления, каковы правильные основания для дружеских 

связей. 

О качествах, необходимых для обретения счастья в этой жизни повествует  
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Anguttara Nikaya VIII.54, Dighajanu Sutta (Vyagghapajja Sutta). О семи типах – 

качествах, достойных уважения и т.п. в обществе толкует Anguttara Nikaya VII.64, 

Dhammaссu Sutta. Эти качества: знание учения, знание смысла (утверждений), знание себя, 

умеренность, знание времени, знание общественных слоев, знание различий индивидуумов. 

Ряд сутр посвящен теме исследования смерти и наставлений о правильном к ней 

подходе, обучения мудрому поведению при умирании - Majjhima Nikaya 41 Saleyyaka Sutta, 

Anguttara Nikaya IV.184, Abhaya Sutta. 

10.  Каковы методы обучения?   

1- Прежде всего – это методы, применяемые учителем к самому себе. В Anguttara 

Nikaya V.159, Udayi Sutta определяется, какие качества учитель должен утвердить в себе для 

того, чтобы учить других: 1. Учение нужно преподавать с мыслью: "Я буду говорить этап за 

этапом", 2. Учение нужно преподавать с мыслью: "Я буду говорить, объясняя 

последовательность (причины и результата), 3) Учение нужно преподавать с мыслью: "Я 

буду говорить из сострадания", 4) Учение нужно преподавать с мыслью: "Я буду говорить не 

ради цели материального воздаяния, 5) Учение нужно преподавать с мыслью: "Я буду 

говорить без пренебрежения к себе или к другим.  

2 - Содержащийся уже здесь в перечислении метод – логика, обоснование. Так в 

Anguttara Nikaya III.2, Lakkhana Sutta логика применяется для нравственного наставления - 

здесь даются характеристики глупца и его противоположности -мудреца, и задается 

логическая схема: если вы хотите быть тем-то, вам требуются характеристики этого… 

3 - Следующий метод – интроспекция, побуждение к интроспеции. Так ради 

осуществления поставленных в  образовании задач ученику предлагается наблюдение  за 

мышлением и выявление двух видов  мыслей – благих и неблагих; и затем размышление над 

тем, как возникает чувственность, зло,  враждебность,  т.д. и к чему они ведут. Само же 

наблюдение, отождествление, осознание приводят к их прекращению (по Majjhima Nikaya 19 

- Dvedhavitakka Sutta) 

Значение интроспекции и самоконтроля для данной системы личностного образования 

объясняются следующим образом: в Anguttara Nikaya X.51 

Sacitta Sutta ("Собственное сознание") Будда говорит: "Даже если монах неискусен в 

типах умов других, он должен тренировать себя: "Я буду искусен в чтении моего 

собственного сознания".  И дальше приводится пример: как девушка будет заботиться о 

чистоте лица, если заметила на лице нечистоты, так и практикующий будет заботиться о 

чистоте ума. 

4 - Важнейший для учения Будды метод - это  практический подход, отсутствие 

умозрительности, что объясняется, в частности, в Majjhima Nikaya 72,  Aggi-Vacchagotta Sutta, 

где обсуждается, придерживается ли  Будда того или иного воззрения на мироздание. 

Ваччхаготта задает вопросы  о Вселенной: верно ли, что она вечна? Будда отвечает: "Нет". 

Верно ли, что Вселенная невечна? – нет. – Ограничена? – Нет. – Будда не связывается ни с 

одной из этих 10  позиций. В итоге следует определение сферы учения Будды –  эта сфера за 

пределами умозрительных спекуляций. 

5 - Метод устранения. Можно сказать, что в системе учения прослеживается 

последовательное первичное предпочтение, отдаваемое наставником отрицательной форме 

действия: это устранение изъянов, искоренение недостатков, исправление ошибок. Этот 

подход мы находим уже в первой проповеди, то есть в ядре учения. И этот подход обоснован, 

если вспомнить определения того, что подвергается обучению и того, что составляет цель 

обучения.  

 В Anguttara Nikaya X.176, Cunda Kammaraputta Sutta Будда спрашивает Чунду о том, к 

какому очищению тот прибегает. – К ритуалам и т. п. (религиозным действиям). Будда 

говорит: это все не то. – А что надо? - Надо очистить действия тела, действия речи, действия 

духа. – Очищение от омрачений психики в этой сутре описывается подробно. 

Такова же  Majjhima Nikaya 7, Vatthupama Sutta ("Аналогия с тканью"), в которой 

объясняется, что как для окраски ткани она  должна быть чистой, так же должен быть чист 
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ум. Чист от чего? От омрачений – главных и вторичных, от дурных качеств. Когда же  ум 

чист от них, он окрашивается любовью, состраданием, сорадостью, равностностью. 

6 - Метод наложения картины внутреннего мира на предлагаемую картину мира 

внешнего – так как обычные люди, ученики больше знают мир внешний, и больше им 

интересуются. 

В Samyutta Nikaya XII.44, Loka Sutta (Мир) 

Будда сказал: "Я обучу вас происхождению мира и окончанию мира. Слушайте и 

проявляйте внимание!" "Каково происхождение мира? – В зависимости от глаза и форм 

происходит сознание глаза. Встреча этих трех – контакт. Из контакта как предпосылочное 

requisite условие возникает ощущение… 

7 - Метод опоры на опыт. Так по сутре Majjhima Nikaya 21, Kakacupama Sutta – по 

приведенному пример, по теории, сведенной к обыденной ситуации с взбалмошной хозяйкой, 

можно сделать неотвратимый вывод, что есть гнев или нет, можно проверить, только создав 

повод для  его проявления. Соответственно, ученик должен тренировать себя так, чтобы, 

какая бы ни была речь, направленная на  него: (5 видов), он бы не впадал в гнев. 

Важный образец этого метода представляют сутры, в которых Будда делится личным 

опытом проб, трудностей, попыток и найденных решений – как, например, в Majjhima Nikaya 

19 - Dvedhavitakka Sutta опытом исследования мыслей по категориям.  

8 – метод диалога, причем не только формального диалога – обмена репликами, но 

сущностного диалога, в котором Будда откликается на сомнения о возможности для молодых 

монахов зародить осознанную решимость освобождения от мира: "Да, ты прав. Я тоже так 

думаю. Даже я сам, хотя был Бодхисаттвой…" (как в сутре Anguttara Nikaya IX.41, Tapussa 

Sutta 

В особенности принцип диалога эффективен, когда Учитель имеет дело с 

недружелюбно настроенным слушателем, который в процессе диалога обращается в ученика, 

как в Majjhima Nikaya 58, Abhaya Sutta (Abhaya-raja-kumara Sutta.  

Будда отвечает наставлением на вопросы принца, который настроен на диспут и 

психологически готов к диспуту  - он запасся хитрым ходом защиты и т.п. – но Будда 

поворачивает разговор, Он не стремится уничтожить противника, но стремится уничтожить 

препятствия в уме (душе) собеседника, т. е. помочь собеседнику – и это Он объясняет сам на 

примере аналогии.  

9 – метод опоры на метафоры и притчи, то есть живое рассмотрение, с непредвзятым 

включением слушающего ученика в предложенную ситуацию, той проблемы, того анализа и 

тех методов, которые актуальны для самого ученика в его ситуации. Такова сутра Majjhima 

Nikaya 75, Magandiya Sutta и Majjhima Nikaya 7, Vatthupama Sutta и в особенности Majjhima 

Nikaya 61, Ambalatthikarahulovada Sutta – Наставления Рахуле (то есть сыну Будды, ребенку).  

В этой сутре Будде удается донести свои вопросы и объяснения  до ребенка - с 

демонстрацией зримого примера  остатка воды в чаше,  перевернутой чаши и т.п.,  с образами 

– боевого слона и т.п., с вопросами к Рахуле, сравнением технологии правильного поведения 

с использованием зеркала: так же прежде совершения действий телесных и словесных 

требуется отражение их в зеркале ума – не принесут ли эти действия болезненных 

последствий, не создадут ли омрачения, дадут ли счастливые результаты; и при самом 

совершении действия нужно отражать его  в зеркале ума и думать.  

10 – метод рефренов – затверждения, углубления и уточнения при повторах. Также 

важны повторы с точки зрения психологии процесса обучения, так как ученик в данной 

системе обучения принципиально ориентирован не на получение информации, а на процесс  - 

процесс проживания, исследования, открытия. А процессы требуют времени. 

11 – метод стимуляции сомнения в учениках, что прямо формулируется в Anguttara 

Nikaya III.65, Kalama Sutta, где Будда говорит: "Это правильно для вас, каламы, 

сомневаться…" 

12 – метод индивидуализации Учения. Это принципиальный метод – мы встретим в 

системе учения разнообразие объяснений, философских трактовок, а особенно 
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психологических методик. По этому поводу сам Будда говорил в Anguttara Nikaya IV.111, 

Kesi Sutta, в частности: "Я учу разными способами: мягкими и грубыми…" 

Итак,  

при подходе к буддизму в свете интерпретации ее как философии образования мы 

видим возможность описания его как системы, включающей отмеченные элементы уровней и 

их системные отношения, а это предполагает переспективы и исследования, и практического 

применения полученных в исследовании результатов. 

 

2.1.2. Образование в античный период 
 

 

Софисты  
Впервые образовательная практика как самостоятельная практика возникла у 

софистов, которая складывается из следующих элементов: 

Обучение искусству красноречия. Оно было связано с обучением искусству 

государственного управления. Политик назывался ритором.  

Просветительство софистов. Они популяризировали знания, которые создавались в 

рамках античных научных программ: атомистская и пифагорейская. Не являясь 

носителями этих программ, они не осуществляли их дальнейшее теоретическое развитие, 

только передавали сведения о них, выполняя важную функцию популяризации. 

Софисты ориентировали своих воспитанников не на поиск истины, исследование, не 

на выработку объективного знания, но на убеждение, на создание у слушателей нужных 

эффектов восприятия, на внушение веры в то, что будет говорить им софист. Софисты 

воспитывали политиков, которые стремились управлять толпой, а не философов, имеющих 

своей целью обнаружение истины и обобщения знаний о ней, так как истина может 

развернуть толпу в неожиданном для политика направлении. Отказ от поиска истины влечет 

за собой два методологических последствия:  

Нравственный и познавательный релятивизм: для софистов ценно само умение 

отстоять любую точку зрения, если понадобится, то можно поменять на противоположную. 

Техницизм – тот тип риторики, которой они обучают своих слушателей – не более чем 

сноровка. Софистика – всего лишь техническое искусство, ремесло сноровка, 

противостоящее практике как деянию, направленному на целостное воспроизводство жизни. 

Они не отвечали за целостную организацию жизни полиса. 

Софисты осуществляли свою просветительскую деятельность не бескорыстно, за 

деньги. Торговля знанием выступает возможность запускать любые коммуникативные 

направления, подчиненные политическим, а не теоретическим задачам. 

Специфика образовательной деятельности софистов: они не занимались трансляцией 

теоретического знания, сами софисты не выходили в теоретическую позицию. Просвещение 

граждан полиса – это не развитие самих теоретических знаний. Воспитание ритора – это не 

воспитание ученого, философа, мудреца.  

Процесс работы с мышлением у софистов был подчинен логике развертывания 

коммуникации. Придавая первостепенное значение коммуникации, софисты не строили 

теоретико-мыслительную форму передачи теоретического знания, развивавшегося в рамках 

научных программ – форму, адекватную самому передаваемого предмету. Передача 

теоретического знания шло в фиксированной форме – в форме сведений, развитию подлежала 

лишь коммуникативная оболочка. Данная образовательная модель господствует до сих пор.2  

 
 

 

                                                 
2
 См. Громыко, Н.В. Проблема трансляции теоретического знания в образовательной практике. М.: 

Пушкинский институт, 2009. – С. 36-39.  
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Сократ 
Сократ стал заниматься развитием  способности у граждан полиса к теоретическому 

мышлению, осуществляя процесс трансляции теоретического знания. Сократ, борясь с 

софистами, у которых истина оказалась забытой, стал восстанавливать в культурном 

пространстве полиса право философа знать и говорить истину. Истину нельзя перенять, ее 

надо в каждой конкретной ситуации открывать заново. Для этого нужно личностное 

самоопределение учителя – суметь занять позицию чистого мышления по любому вопросу и 

вывести в эту позицию других, открывая им поверх пространства коммуникации совершенно 

другое пространство мышления. Именно в нем Сократ находил источник своей силы и 

энергии.  

Если истина – это соответствие речи положению дел, то попытка сказать истину – это 

попытка восстановить соотношение между тем, что есть, и тем, что говорится о том, что есть. 

Чтобы увидеть как устроено и существует то, что есть, нужно выйти в теоретическую 

позицию, в позицию чистого беспристрастного мышления. 

Сократ удерживает коммуникативную форму, как и софисты, но дополнительно к ней, 

мыслительно развивая ее, он вводит еще и слой чистого мышления, постепенно 

подчиняющий себе всю коммуникацию. Мышление – это ценность на предельных 

личностных основаниях. 

 

Конструкция процесса трансляции  теоретического знания у Сократа: 

Трансляция теоретического отношения осуществляется Сократом «на 

глазах» слушателей в конкретной коммуникативной ситуации, задаваемой собеседниками. 

Сократ вступает в разговор, выделяя тот вопрос, который интересует именно собеседника; 

Пытаясь искренне ответить на данный вопрос, Сократ в первую очередь стремится 

выделить и реконструировать тот идеальный мыслительный предмет, который на самом деле 

может скрываться за данным вопросом, и вообще понять, насколько глубок сам вопрос, 

предметен он или вообще беспредметен; 

В любой коммуникативной ситуации Сократ обязательно проверяет наличие у 

собеседника правильных понятий о данном предмете. 

Освобождение от неправильных понятий благодаря обнаружению 

понятийной неаккуратности - первый шаг к введению слушателя в пространство 

теоретического. Трансляция теоретического знания связана с «выдергиванием» собеседника 

из марева слов на уровень правильных понятий; 

Параллельно с тем, как достигается свобода от марева слов, Сократ 

осуществляет введение позиции теоретического мышления. Эта позиция связана с главной 

ценностной установкой: поиск истины важнее 

всего. Разделяет ли ее собеседник? В ходе майевтического диалога Сократ проводит проверку 

ценностных установок и личностных оснований собеседника. Насколько собеседник открыт к 

поиску истины? Не боится ли он ее?  

Далее происходит выявление для собеседника пределов его знания по данному 

вопросу и обнаружение зоны его абсолютного незнания. То 

же самое Сократ делает и по отношению к себе, ставя себя в равную 

позицию с собеседником; 

После того как точка абсолютного незнания найдена, организуется совместное 

исследовательское движение, совместный теоретический поиск ответа на вопрос, что 

представляет собой данный предмет поистине. Этот  

поиск ведется в слое теоретической работы с отвлеченными понятия 
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ми. Посредством тщательной работы с понятиями Сократ вызывает у 

себя и у собеседников такое мыслительное состояние, в котором становится очевидно 

сущностное устройство мира, истинные принципы его бытийной организации. Сократ 

заканчивает поиск лишь тогда, когда доходит до границ всякой мыслимости вообще. 

Границы мыслимости актуализируются относительно данной, очень конкретной, 

коммуникативной ситуации и относительно данного, очень конкретного, мыслительного 

предмета.  

В процессе этого совместного теоретического поиска Сократ проводит сопоставление 

методов мыслительной работы, имеющихся у собеседника (собеседников) и у него самого. 

Как правило, это «сопоставление» проходит как мыслительный поединок, осуществляемый 

Сократом па пределе его возможностей и благодаря личностному сверхусилию но имя 

обнаружения истины. Результатом данного поединка становится новое теоретическое знание 

о предмете, которое Сократ создает «па глазах» у слушателей или совместно с ними. 

Мыслительное соприсутствие в этом процессе порождения нового знания, сомыслие Сократу 

превращает данный процесс в процесс трансляции: собеседники проживают открытие, 

выходя вместе с Сократом к пределам мыслимости в процессе чистого мышления. Метод, 

демонстрируемый Сократом, воспроизводится, «воспорождается» в других, другими и 

оестествляется в них. Показателем того, что процесс трансляции осуществился, является 

изменение позиции собеседника по исходному вопросу, убеждение в истинности нового, 

только что полученного знания или, но меньшей мере, осознание ущербности, 

неприемлемости, недостаточности тех мыслительных оснований, которые имелись до 

разговора с Сократом.3 

Как полипроцесс трансляции включает:  

1 трансляция. Трансляцию уже имеющегося в культуре мыслительного образца, 

зафиксированного в знании. Введение в пространство коммуникации уже имеющееся в 

культуре знание относительно рассматриваемого предмета; 

 выстраивая собственное рассуждение, осуществляется вхождение в пространство 

общей коммуникации уже имеющееся в культуре знание относительно рассматриваемого 

предмета: 

1. не информационно-сообщительно, а деятельностно; 

2. в ситуации воспроизводится мыслительный образе, лежащий в основе данного 

знания; 

3. восстановления логики мысли, которая приводит к данному варианту знания; 

4. в возникшей коммуникативной ситуации воспроизводится такой тип знания, в 

котором зафиксирован предел мыслимости, достигнутый в культуре по данному предмету; 

выход собеседника и себя в пространство, где возможно порождение совершенно 

нового знания – через противополагание себя уже заданным предельным мыслительным 

образцам, через совершение принципиально нового хода по отношению к ним – на 

собственных личностных основаниях; 

2 трансляция. Процесс передачи нового знания в момент его порождения. Введение в 

ситуацию коммуникации имеющихся идеальных видений, осуществляется на личностных 

основаниях, с помощью предельного личностного усилия; делается принципиально новый ход 

лишь в ситуации предельного мыслительного напряжения, но ситуацию надо сформировать. 

Вводится новый мыслительный образец, осуществляемый на личностный основаниях, с 

помощью предельного личностного усилия: 

новое теоретическое видение передается в момент его порождения , так как слушатели 

оказываются включены в этот процесс, становятся его мыслительными соучастниками. 

                                                 
3 См. Громыко, Н.В. Проблема трансляции теоретического знания в образовательной практике. М.: 

Пушкинский институт, 2009. – С. 41-43.  
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3 трансляция. Процесс трансляции метода порождения нового знания через 

организацию рефлексии метода. Рефлексивная позиция позволяет освоить еще один тип 

теоретического знания – знания о методе. 

Трансляция № 3: трансляция метода, введение собеседника в рефлексивную позицию 

по отношению к методу, демонстрируемому им здесь и сейчас, создание тем самым  

1. в завершении диалога предлагается собеседникам поразмыслить о том, 

что он делал иначе, чем оппонент, когда шел спор. 

Платон «Федон». Коммуникативная ситуация разворачивается следующим образом: 

Сократ вводит предмет исследования – о природе души. Теоретическое отношение вводится 

деятельностно в качестве того, что оправдает для него смысл жизни вплоть до последней 

секунды. В доказательство бессмертия души Сократом приводятся четыре аргумента: 

Душа, подчиняясь общему устройству мира, не умирает, а переходит из тела, после 

смерти в другое состояние; 

Наличие общих понятий, которые нельзя вычитать из чувственных вещей, но которые 

душа может только «припомнить», что свидетельствует о ее бессмертии; 

Тело подвержено текучести, тлению, душа неразрушима, неразложима, бессмертна; 

Переходя от аргумента к аргумент, Сократ вызывает у собеседников состояние 

созерцания, видения тех идеальных сущностей, о которых он говорит. Затем вводит в 

ситуацию представителей натурфилософии и учения об Уме – воспроизводит те знания, 

которые были выработаны в этих философских традициях, заставляя собеседников 

промыслить их вместе с собой, что позволяет ему выйти к пределам мыслимого.  

Сократ вводит свое представление о душе как самотождественном и неуничтожимом 

эйдосе жизни. А также он передает свой собственный метод.  

Теоретическое знание превращается в знание антропологическое – оно становиться 

сущностным принципом личностной организации человека. 

 

Платон «Федон» 
Эхекрат, Федон  

[Вступление] 

Эхекрат. Скажи, Федон, ты был подле Сократа в тот день, когда он выпил яд в тюрьме, 

или только слышал обо всем от кого-нибудь еще?  

Федон. Нет, сам, Эхекрат.  

Эхекрат. Что же он говорил перед смертью? И как встретил кончину? Очень бы мне 

хотелось узнать. Ведь теперь никто из флиунтцев подолгу в Афинах не бывает, а из 

тамошних наших друзей, кто бы ни приезжал за последнее время, ни один ничего 

достоверного сообщить не может, кроме того только, что Сократ выпил яду и умер. Вот и все 

их рассказы.  

Федон. Так, значит, вы и про суд ничего не знаете, как и что там происходило?  

Эхекрат. Нет, об этом-то нам передавали. И мы еще удивлялись, что приговор вынесли 

давно, а умер он столько времени спустя. Как это получилось, Федон?  

Федон. По чистой случайности, Эхекрат. Вышло так, что как раз накануне приговора 

афиняне украсили венком корму корабля, который они посылают на Делос.  

Эхекрат. А что за корабль?  

Федон. По словам афинян, это тот самый корабль, на котором Тесей некогда повез на 

Крит знаменитые семь пар. Он и им жизнь спас, и сам остался жив. А афиняне, как гласит 

предание, дали тогда Аполлону обет: если все спасутся, ежегодно отправлять на Делос 

священное посольство. С той поры и поныне они неукоснительно, год за годом, его 

отправляют. И раз уж снарядили посольство в путь, закон требует, чтобы все время, пока 

корабль не прибудет на Делос и не возвратится назад, город хранил чистоту и ни один 

смертный приговор в исполнение не приводился. А плавание иной раз затягивается надолго, 

если задуют противные ветры. Началом священного посольства считается день, когда жрец 

Аполлона возложит венок на корму корабля. А это случилось накануне суда — я уже вам 



58 

 

 

сказал. Потому-то и вышло, что Сократ пробыл так долго в тюрьме между приговором и 

кончиною.  

Эхекрат. Ну, а какова была сама кончина, Федон? Что он говорил? Как держался? Кто 

был при нем из близких? Или же власти никого не допустили и он умер в одиночестве?  

Федон. Да что ты, с ним были друзья, и даже много друзей.  

Эхекрат. Тогда расскажи нам, пожалуйста, обо всем как можно подробнее и 

обстоятельнее. Если, конечно, ты не занят.  

Федон. Нет, я совершенно свободен и постараюсь все вам описать. Тем более что для 

меня нет ничего отраднее, как вспоминать о Сократе, — самому ли о нем говорить, слушать 

ли чужие рассказы.  

Эхекрат. Но и слушатели твои, Федон, в этом тебе не уступят! Так что уж ты 

постарайся ничего не упустить, будь как можно точнее!  

Федон. Хорошо. Так вот, сидя подле него, я испытывал удивительное чувство. Я был 

свидетелем кончины близкого друга, а между тем жалости к нему не ощущал — он казался 

мне счастливцем, Эхекрат, я видел поступки и слышал речи счастливого человека! До того 

бесстрашно и благородно он умирал, что у меня даже являлась мысль, будто и в Аид он 

отходит не без божественного предопределения и там, в Аиде, будет блаженнее, чем кто-либо 

иной. Вот почему особой жалости я не ощущал — вопреки всем ожиданиям, — но вместе с 

тем философская беседа (а именно такого свойства шли у нас разговоры) не доставила мне 

привычного удовольствия. Это было какое-то совершенно небывалое чувство, какое-то 

странное смешение удовольствия и скорби — при мысли, что он вот-вот должен умереть. И 

все, кто собрался в тюрьме, были почти в таком же расположении духа и то смеялись, то 

плакали, в особенности один из нас — Аполлодор. Ты, верно, знаешь этого человека и его 

нрав.  

Эхекрат. Как не знать!  

Федон. Он совершенно потерял голову, но и сам я был расстроен, да и все остальные 

тоже.  

Эхекрат. Кто же там был вместе с тобою, Федон?  

Федон. Из тамошних граждан — этот самый Аполлодор, Критобул с отцом, потом 

Гермоген, Эпиген, Эсхин, Антисфен. Был и пэаниец Ктесипп, Менексен и еще кое-кто из 

местных. Платон, по-моему, был нездоров.  

Эхекрат. А из иноземцев кто-нибудь был?  

Федон. Да, фиванец Симмий, Кебет, Федонд, а из Мегар — Евклид и Терпсион.  

Эхекрат. А что же Клеомброт и Аристипп?  

Федон. Их и не могло быть! Говорят, они были на Эгине в ту пору.  

Эхекрат. И больше никого не было?  

Федон. Кажется, больше никого.  

Эхекрат. Так, так, дальше! О чем же, ты говоришь, была у вас беседа?  

Федон. Постараюсь пересказать тебе все с самого начала.  

Мы и до того — и я, и остальные — каждый день непременно навещали Сократа, 

встречаясь ранним утром подле суда, где слушалось его дело: суд стоит неподалеку от 

тюрьмы. Всякий раз мы коротали время за разговором, ожидая, пока отопрут тюремные 

двери. Отпирались они не так уж рано, когда же наконец отпирались, мы входили к Сократу 

и большею частью проводили с ним целый день. В то утро мы собрались раньше 

обыкновенного: накануне вечером, уходя из тюрьмы, мы узнали, что корабль возвратился с 

Делоса. Вот мы и условились сойтись в обычном месте как можно раньше. Приходим мы к 

тюрьме, появляется привратник, который всегда нам отворял, и велит подождать и не 

входить, пока он сам не позовет.  

— Одиннадцать, — сказал он, — снимают оковы с Сократа и отдают распоряжения 

насчет казни. Казнить будут сегодня.  

Спустя немного он появился снова и велел нам войти.  
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Войдя, мы увидели Сократа, которого только что расковали, рядом сидела Ксантиппа 

— ты ведь ее знаешь — с ребенком на руках.  

Увидев нас, Ксантиппа заголосила, запричитала, по женской привычке, и промолвила 

так:  

Ох, Сократ, нынче в последний раз беседуешь ты с друзьями, а друзья — с тобою.  

Тогда Сократ взглянул на Критона и сказал:  

— Критон, пусть кто нибудь уведет ее домой. И люди Критона повели ее, а она 

кричала и била себя в грудь.  

Сократ сел на кровати, подогнул под себя ногу и потер ее рукой. Не переставая 

растирать ногу, он сказал:  

— Что за странная это вещь, друзья, — то, что люди зовут "приятным"! И как 

удивительно, на мой взгляд, относится оно к тому, что принято считать его 

противоположностью, — к мучительному! Вместе разом они в человеке не уживаются, но, 

если кто гонится за одними его настигает, он чуть ли не против воли получает и второе: они 

словно срослись в одной вершине. Мне кажется, — продолжал он, — что, если бы над этим 

поразмыслил Эзоп, он сочинил бы басню о том, как бог, желая их примирить, не смог, однако 

ж, положить конец их вражде и тогда соединил их головами. Вот почему, как появится одно 

— следом спешит и другое. Так и со мной: прежде ноге было больно от оков, а теперь — 

вслед за тем — приятно.  

Тут Кебет перебил его:  

— Клянусь Зевсом, Сократ, хорошо, что ты мне напомнил! Меня уже несколько 

человек спрашивали насчет стихов, которые ты здесь сочинил, — переложений Эзоповых 

притч и гимна в честь Аполлона, — и, между прочим, Евен недавно дивился, почему это, 

попавши сюда, ты вдруг взялся за стихи: ведь раньше ты никогда их не писал. И если тебе не 

все равно, как я отвечу Евену, когда он в следующий раз об этом спросит — а он непременно 

спросит! — научи, что мне сказать.  

— Скажи ему правду, Кебет, — промолвил Сократ, — что я не хотел соперничать с 

ним или с его искусством — это было бы нелегко, я вполне понимаю, — но просто пытался, 

чтобы очиститься, проверить значение некоторых моих сновидений: не этим ли видом 

искусства они так часто повелевали мне заниматься. Сейчас я тебе о них расскажу.  

В течение жизни мне много раз являлся один и тот же сон. Правда, видел я не всегда 

одно и то же, но слова слышал всегда одинаковые: "Сократ, твори и трудись на поприще 

Муз". В прежнее время я считал это призывом и советом делать то, что я и делал. Как зрители 

подбадривают бегунов, так, думал я, и это сновидение внушает мне продолжать мое дело — 

творить на поприще Муз, ибо высочайшее из искусств — это философия, а ею-то я и 

занимался. Но теперь, после суда, когда празднество в честь бога отсрочило мой конец, я 

решил, что, быть может, сновидение приказывало мне заняться обычным искусством, и надо 

не противиться его голосу, но подчиниться: ведь надежнее будет повиноваться сну и не 

уходить, прежде чем не очистишься поэтическим творчеством. И вот первым делом я 

сочинил песнь в честь того бога, чей праздник тогда справляли, а почтив бога, я понял, что 

поэт — если только он хочет быть настоящим поэтом — должен творить мифы, а не 

рассуждения. Сам же я даром воображения не владею, вот я и взял то, что было мне всего 

доступнее, — Эзоповы басни. Я знал их наизусть и первые же какие пришли мне на память, 

переложил стихами. Так все и объясни Евену, Кебет, а еще скажи ему от меня "прощай" и 

прибавь, чтобы как можно скорее следовал за мною, если он человек здравомыслящий. Я-то 

видимо, сегодня отхожу — так велят афиняне.  

Тут вмешался Симмий:  

— Да как же убедить в этом Евена, Сократ? Мне много раз приходилось с ним 

встречаться, и, насколько я знаю этого человека, ни за что он не послушается твоего совета 

по доброй воле.  

— Почему же? Разве Евен не философ?  

— По-моему, философ, — отвечал Симмий.  
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— Тогда он согласится со мною — и он, и всякий другой, кто относится к философии 

так, как она того требует и заслуживает. Правда, руки на себя он, вероятно, не наложит: это 

считается недозволенным.  

С этими словами Сократ спустил ноги на пол и так сидел уже до конца беседы.  

Кебет спросил его:  

— Как это ты говоришь, Сократ: налагать на себя руки не дозволено, и все-таки 

философ соглашается отправиться следом за умирающим?  

— Ну и что же, Кебет? Неужели вы — ты и Симмий — не слышали обо всем этом от 

Филолая?  

— Нет. По крайней мере, ничего ясного, Сократ.  

— Правда, я и сам говорю с чужих слов, однако же охотно повторю то, что мне 

случалось слышать. Да, пожалуй, оно и всего уместнее для человека, которому . предстоит 

переселиться в иные края, — размышлять о своем переселении и пересказывать предания о 

том, что ждет его в конце путешествия. В самом деле, как еще скоротать время до заката?  

— Так почему же все-таки, Сократ, считается, что убить самого себя 

непозволительно? Сказать по правде, я уже слышал и от Филолая, когда он жил у нас, — я 

возвращаюсь к твоему вопросу, — и от других, что этого делать нельзя. Но ничего ясного я 

никогда ни от кого не слыхал.  

— Не надо падать духом, — сказал Сократ, — возможно, ты еще услышишь. Но 

пожалуй, ты будешь изумлен, что среди всего прочего лишь это одно так просто и не терпит 

никаких исключений, как бывает во всех остальных случаях. Бесспорно, есть люди, которым 

лучше умереть, чем жить, и, размышляя о них — о тех, кому лучше умереть, — ты будешь 

озадачен, почему считается нечестивым, если такие люди сами окажут себе благодеяние, 

почему они обязаны ждать, пока их облагодетельствует кто-то другой.  

Кебет слегка улыбнулся и отвечал:  

— Зевс свидетель — верно!  

Эти слова он произнес на своем наречии.  

— Конечно, это может показаться бессмысленным, — продолжал Сократ, — но, на 

мой взгляд, свой смысл здесь есть. Сокровенное учение гласит, что мы, люди, находимся как 

бы под стражей и не следует ни избавляться от нее своими силами, ни бежать, — 

величественное, на мой взгляд, учение и очень глубокое. И вот что еще, Кебет, хорошо 

сказано, по-моему: о нас пекутся и заботятся боги, и потому мы, люди, — часть 

божественного достояния. Согласен ты с этим или нет?  

— Согласен, — отвечал Кебет.  

Но если бы кто-нибудь из тебе принадлежащих убил себя, не справившись 

предварительно, угодна ли тебе его смерть, ты бы, верно, разгневался и наказал бы его, будь 

это в твоей власти?  

— Непременно! — воскликнул Кебет.  

— А тогда, пожалуй, совсем не бессмысленно, чтобы человек не лишал себя жизни, 

пока бог каким-нибудь образом его к этому не принудит, вроде как, например, сегодня — 

меня.  

— Да, это, пожалуй, верно, — сказал Кебет. — Но то, о чем ты сейчас говорил, будто 

философы с легкостью и с охотою согласились бы умереть, — это как-то странно, Сократ, раз 

мы только что правильно рассудили, признав, что бог печется о нас и что мы — его 

достояние. Бессмысленно предполагать, чтобы самые разумные из людей не испытывали 

недовольства, выходя из-под присмотра и покровительства самых лучших покровителей — 

богов. Едва ли они верят, что, очутившись на свободе, смогут лучше позаботиться о себе 

сами. Иное дело — человек безрассудный: тот, пожалуй, решит как раз так, что надо бежать 

от своего владыки. Ему и в голову не придет, что подле доброго надо оставаться до 

последней крайности, о побеге же и думать нечего. Побег был бы безумием, и, мне кажется, 

всякий, кто в здравом уме, всегда стремится быть подле того, кто лучше его самого. Но это 
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очевиднейшим образом противоречит твоим словам, Сократ, потому что разумные должны 

умирать с недовольством, а неразумные — с весельем.  

Сократ выслушал Кебета и, как показалось, обрадовался его пытливости. Обведя нас 

взглядом, он сказал:  

— Всегда-то Кебет отыщет какие-нибудь возражения и не вдруг соглашается с тем, 

что ему говорят.  

А Симмий на это:  

— Да, Сократ, и мне тоже кажется, что Кебет говорит дело. С какой стати людям 

поистине мудрым бежать от хозяев, которые лучше и выше их самих, и почему при 

расставании у них должно быть легко на сердце? И мне кажется, Кебет метит прямо в тебя. 

Ведь ты с такой легкостью принимаешь близкую разлуку и с нами, и с теми, кого сам 

признаешь добрыми владыками, — с богами.  

— Верно, — сказал Сократ, — и, по-моему, я вас понял: вы предъявляете обвинение, а 

я должен защищаться, точь-в-точь как в суде.  

— Совершенно справедливо! — сказал Симмий.  

— Ну, хорошо, попробую оправдаться перед вами более успешно, чем перед судьями. 

Да, Симмий и Кебет, если бы я не думал, что отойду, во-первых, к иным богам, мудрым и 

добрым, а во-вторых, к умершим, которые лучше живых, тех, что здесь, на Земле, я был бы не 

прав, спокойно встречая смерть. Знайте и помните, однако же, что я надеюсь прийти к 

добрым людям, хотя и не могу утверждать это со всею решительностью. Но что я предстану 

пред богами, самыми добрыми из владык, — знайте и помните, это я утверждаю без 

колебаний, решительнее, чем что бы то ни было в подобном же роде! Так что никаких 

оснований для недовольства у меня нет, напротив, я полон радостной надежды, что умерших 

ждет некое будущее и что оно, как гласят и старинные предания, неизмеримо лучше для 

добрых, чем для дурных.  

— И что же, Сократ? — спросил Симмий. — Ты намерен унести эти мысли с собою 

или, может быть, поделишься с нами? Мне, по крайней мере, думается, что и мы вправе 

получить долю в этом благе. А вдобавок, если ты убедишь нас во всем, о чем станешь 

говорить, вот тебе и оправдательная речь.  

— Ладно, попытаюсь, — промолвил Сократ. — Но сперва давайте послушаем, что 

скажет наш Критон: он, по-моему, уже давно хочет что то сказать.  

— Только одно, Сократ, — отвечал Критон. — Прислужник, который даст тебе яду, 

уже много раз просил предупредить тебя, чтобы ты разговаривал как можно меньше: 

оживленный разговор, дескать, горячит, а всего, что горячит, следует избегать — оно мешает 

действию яда. Кто этого правила не соблюдает, тому иной раз приходится пить отраву 

дважды и даже трижды.  

А Сократ ему:  

— Да пусть его! Лишь бы только делал свое дело, — пусть даст мне яду два или даже 

три раза, если понадобится.  

— Я так и знал, — сказал Критон, — да он давно уже мне докучает.  

— Пусть его, — повторил Сократ. — А вам, мои судьи, я хочу теперь объяснить, 

почему, на мой взгляд, человек, который действительно посвятил жизнь философии, перед 

смертью полон бодрости и надежды обрести за могилой величайшие блага. Как это 

возможно, Симмий и Кебет, сейчас попытаюсь показать. Те, кто подлинно предан 

философии, заняты на самом деле только одним — умиранием и смертью. Люди, как 

правило, этого не замечают, но если это все же так, было бы, разумеется, нелепо всю жизнь 

стремиться только к этому, а потом, когда оно оказывается рядом, негодовать на то, в чем так 

долго и с таким рвением упражнялся!  

Симмий улыбнулся.  

[Душа и тело с точки зрения познания истины] 

— Клянусь Зевсом, Сократ, — сказал он — мне не до смеха, но ты меня рассмешил. Я 

думаю, большинство людей, услыхав тебя, решили бы, что очень метко нападают на 
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философов, да и наши земляки присоединились бы к ним с величайшей охотой: ведь 

философы, решат они, на самом деле желают умереть, а стало быть, совершенно ясно, что 

они заслуживают такой участи.  

— И правильно решат, Симмий, только вот насчет того, что им ясно, — это 

неправильно. Им не понятно и не ясно, в каком смысле желают умереть и заслуживают 

смерти истинные философы и какой именно смерти. Так что будем лучше обращаться друг к 

другу, а большинство оставим в покое. Скажи, как мы рассудим: смерть есть нечто?  

— Да, конечно, — отвечал Симмий.  

— Не что иное, как отделение души от тела, верно? А "быть мертвым" — это значит, 

что тело, отделенное от души, существует само по себе и что душа, отделенная от тела, — 

тоже сама по себе? Или, быть может, смерть — это что-нибудь иное?  

— Нет, то самое, — сказал Симмий.  

— Теперь смотри, друг, готов ли ты разделить мой взгляд. Я думаю, мы сделаем шаг 

вперед в нашем исследовании, если начнем вот с чего. Как, по-твоему, свойственно философу 

пристрастие к так называемым довольствиям, например к питью или к еде?  

— Ни в коем случае, о Сократ, — отвечал Симмий.  

— А к любовным наслаждениям?  

— И того меньше!  

— А к остальным удовольствиям из числа тех, что относятся к уходу за телом? Как 

тебе кажется, много они значат для такого человека? Например, щегольские сандалии, или 

плащ, или другие наряды, украшающие тело, — ценит он подобные вещи или не ставит ни во 

что, разумеется, кроме самых необходимых? Как тебе кажется?  

— Мне кажется, ни во что не ставит. По крайней мере, если он настоящий философ.  

— Значит, вообще, по-твоему, его заботы обращены не на тело, но почти целиком — 

насколько возможно отвлечься от собственного тела — на душу?  

— По-моему, так.  

— Стало быть, именно в том прежде всего обнаруживает себя философ, что 

освобождает душу от общения с телом в несравненно большей мере, чем любой другой из 

людей?  

— Да, пожалуй.  

— И наверное, Симмий, по мнению большинства людей, тому, кто не находит в 

удовольствиях ничего приятного и не получает своей доли, и жить-то не стоит? Ведь он уже 

на полдороге к смерти, раз нисколько не думает о телесных радостях!  

— Да, ты совершенно прав.  

— А теперь взглянем, как приобретается способность мышления. Препятствует ли 

этому тело или нет, если взять его в соучастники философских разысканий? Я имею в виду 

вот что. Могут ли люди сколько-нибудь доверять своему слуху и зрению? Ведь даже поэты 

без конца твердят, что мы ничего не слышим и не видим точно. Но если эти два телесных 

чувства ни точностью, ни ясностью не отличаются, тем менее надежны остальные, ибо все 

они, по-моему, слабее и ниже этих двух. Или ты иного мнения?  

— Нет, что ты!  

— Когда же в таком случае, — продолжал Сократ, — душа приходит в 

соприкосновение с истиной? Ведь, принимаясь исследовать что бы то ни было совместно с 

телом, она — как это ясно — всякий раз обманывается по вине тела.  

— Ты прав.  

Так не в размышлении ли — и только в нем одном — раскрывается перед нею что-то 

от [подлинного] бытия?  

— Верно.  

— И лучше всего мыслит она, конечно, когда ее не тревожит ничто из того, о чем мы 

только что говорили, — ни слух, ни зрение, ни боль, ни удовольствие, когда, распростившись 

с телом, она останется одна или почти одна и устремится к [подлинному] бытию, прекратив и 

пресекши, насколько это возможно, общение с телом.  
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— Так оно и есть.  

— Значит, и тут душа философа решительно презирает тело и бежит от него, стараясь 

остаться наедине с собою?  

— Очевидно, так.  

— Теперь такой вопрос, Симмий. ПризнаЁм мы, что существует справедливое само по 

себе, или не признаем?  

— Ну разумеется, признаЁм, клянусь Зевсом.  

— А прекрасное и доброе?  

— Как же не признать?  

— А тебе случалось хоть раз видеть что-нибудь подобное воочию?  

— Конечно, нет, — сказал Симмий.  

— Значит, ты постиг это с помощью какого-то иного телесного чувства? Я говорю 

сейчас о вещах того же рода — о величине, здоровье, силе и так далее — одним словом, о 

том, что каждая из этих вещей представляет собою по своей сущности. Так как же, самое 

истинное в них мы обнаруживаем с помощью тела? Или же, напротив, кто из нас всего 

тщательнее и настойчивее приучит себя размышлять о каждой вещи, которую он исследует, 

тот всего ближе подойдет к ее истинному познанию?  

— Именно так.  

— Но в таком случае самым безукоризненным образом разрешит эту задачу тот, кто 

подходит к каждой вещи средствами одной лишь мысли (насколько это возможно), не 

привлекая в ходе размышления ни зрения, ни иного какого чувства и ни единого из них не 

беря в спутники рассудку, кто пытается уловить любую из сторон бытия самое по себе, во 

всей ее чистоте, вооруженный лишь мыслью самой по себе, тоже вполне чистой, и 

отрешившись как можно полнее от собственных глаз, ушей и, вообще говоря, от всего своего 

тела, ибо оно смущает душу всякий раз, как они действуют совместно, и не дает ей обрести 

истину и разумение. Разве не такой человек, Симмий, больше всех преуспеет в исследовании 

бытия?  

— Все, что ты говоришь, Сократ, — отвечал Симмий, — совершенно верно.  

— Да, — продолжал Сократ, — примерно такое убеждение и должно составиться из 

всего этого у подлинных философов, и вот что приблизительно могли бы они сказать друг 

другу: "Словно какая-то тропа приводит нас к мысли, что, пока мы обладаем телом и душа 

наша неотделима от этого зла, нам не овладеть полностью предметом наших желаний. 

Предмет же этот, как мы утверждаем, — истина. В самом деле, тело не только доставляет нам 

тысячи хлопот — ведь ему необходимо пропитание! — но вдобавок подвержено недугам, 

любой из которых мешает нам улавливать бытие. Тело наполняет нас желаниями, страстями, 

страхами и такой массою всевозможных вздорных призраков, что, верьте слову, из-за него 

нам и в самом деле совсем невозможно о чем бы то ни было поразмыслить! А кто виновник 

войн, мятежей и битв, как не тело и его страсти? Ведь все войны происходят ради стяжания 

богатств, а стяжать их нас заставляет тело, которому мы по-рабски служим. Вот по всем этим 

причинам — по вине тела — у нас и нет досуга для философии.  

Но что всего хуже: если даже мы на какой-то срок освобождаемся от заботы о теле, 

чтобы обратиться к исследованию и размышлению, тело и тут всюду нас путает, сбивает с 

толку, приводит в замешательство, в смятение, так что из-за него мы оказываемся не в силах 

разглядеть истину. И напротив, у нас есть неоспоримые доказательства, что достигнуть 

чистого знания чего бы то ни было мы не можем иначе как отрешившись от тела и созерцая 

вещи сами по себе самою по себе душой. Тогда, конечно, у нас будет то, к чему мы 

стремимся с пылом влюбленных, а именно разум, но только после смерти, как обнаруживает 

наше рассуждение, при жизни же — никоим образом. Ибо если, не расставшись с телом, 

невозможно достичь чистого знания, то одно из двух: или знание вообще недостижимо, или 

же достижимо только после смерти. Ну, конечно, ведь только тогда, и никак не раньше, душа 

остается сама по себе, без тела. А пока мы живы, мы, по-видимому, тогда будем ближе всего 

к знанию, когда как можно больше ограничим свою связь с телом и не будем заражены его 
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природою, но сохраним себя в чистоте до той поры, пока сам бог нас не освободит. 

Очистившись таким образом и избавившись от безрассудства тела, мы, по всей вероятности, 

объединимся с другими такими же, как и мы, [чистыми сущностями] и собственными силами 

познаем все чистое, а это, скорее всего, и есть истина. А нечистому касаться чистого не 

дозволено". Вот что, Симмий, мне кажется, непременно должны говорить друг другу все 

подлинно стремящиеся к знанию и такого должны держаться взгляда. Ты согласен со мною?  

— Совершенно согласен, Сократ.  

— Если же это верно, друг, — продолжал Сократ, — можно твердо надеяться, что там, 

куда я нынче отправляюсь, именно там, скорее, чем где-нибудь еще, мы в полной мере 

достигнем цели, ради которой столько трудились всю жизнь, так что назначенное мне 

путешествие я начинаю с доброю надеждою, как и всякий другой, кто верит, что очистил 

свой ум и этим привел его в должную готовность.  

— Да, это так, — сказал Симмий.  

— А очищение — не в том ли оно состоит (как говорилось прежде), чтобы как можно 

тщательнее отрешать душу от тела, приучать ее собираться из всех его частей, 

сосредоточиваться самой по себе и жить, насколько возможно, — и сейчас и в будущем — 

наедине с собою, освободившись от тела, как от оков?  

— Совершенно верно, — сказал Симмий.  

— Но это как раз и называется смертью — освобождение и отделение души от тела?  

— Да, бесспорно.  

— Освободить же ее, — утверждаем мы, — постоянно и с величайшею 

настойчивостью желают лишь истинные философы, в этом как раз и состоят философские 

занятия — в освобождении и отделении души от тела.  

Так или не так?  

— Очевидно, так.  

— Тогда мне остается повторить уже сказанное вначале: человек всю жизнь приучал 

себя жить так, чтобы быть как можно ближе к смерти, а потом, когда смерть наконец 

приходит к нему, он негодует. Разве это не смешно?  

— Конечно, еще бы не смешно.  

— Да и в самом деле, Симмий, — продолжал Сократ, — истинные философы много 

думают о смерти, и никто на свете не боится ее меньше, чем эти люди. Суди сам. Если они 

непрестанно враждуют со своим телом и хотят обособить от него душу, а когда это 

происходит, трусят и досадуют, — ведь это же чистейшая бессмыслица! Как не испытывать 

радости, отходя туда, где надеешься найти то, что любил всю жизнь, — любил же ты 

разумение, — и избавиться от общества давнего своего врага! Немало людей жаждали сойти 

в Аид после смерти любимого, супруги или же сына: их вела надежда встретиться там со 

своими желанными и больше с ними не разлучаться. А человек, который на самом деле 

любит разумение и проникся уверенностью, что нигде не приобщится к нему полностью, 

кроме как в Аиде, — этот человек будет досадовать, когда наступит смерть, и отойдет, 

полный печали?!  

Вот как нам надо рассуждать, друг Симмий, если мы говорим о настоящем философе, 

ибо он будет совершенно уверен, что нигде в ином месте не приобщится к разумению во всей 

его чистоте. Но когда так, повторяю, разве это не чистейшая бессмыслица, чтобы такой 

человек боялся смерти?  

— Да, полная бессмыслица, клянусь Зевсом, — сказал Симмий.  

— А если ты увидишь человека, которого близкая смерть огорчает, не свидетельствует 

ли это с достаточной убедительностью, что он любит не мудрость, а тело? А может, он 

окажется и любителем богатства, или любителем почестей, или того и другого разом.  

— Ты говоришь сущую правду, — сказал Симмий.  

— Теперь ответь мне, Симмий: то, что называют мужеством, не свойственно ли в 

наивысшей степени людям, о которых идет у нас беседа?  

— Да, несомненно.  
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— Ну, а рассудительность — то, что так называет обычно большинство: умение не 

увлекаться страстями, но относиться к ним сдержанно, с пренебрежением,- не свойственна ли 

она тем и только тем, кто больше всех других пренебрегает телом и живет философией?  

— Иначе и быть не может.  

— Хорошо, — продолжал Сократ. — Если же ты дашь себе труд задуматься над 

мужеством и рассудительностью остальных людей, ты обнаружишь нечто несообразное.  

— Как так, Сократ?  

— Ты ведь знаешь, что все остальные считают смерть великим злом?  

— Еще бы!  

— И если иные из них — когда решатся ее встретить — мужественно встречают 

смерть, то не из страха ли перед еще большим злом?  

— Правильно.  

— Стало быть, все, кроме философов, мужественны от боязни, от страха. Но быть 

мужественным от робости, от страха — ни с чем не сообразно!  

— Да, разумеется.  

— Взглянем теперь на людей умеренных. Если иные умеренны, то и тут то же самое: 

они рассудительны в силу особого рода невоздержности. "Это невозможно!" — скажем мы, а 

все же примерно так оно и обстоит с туповатой рассудительностью. Те, кому она присуща, 

воздерживаются от одних удовольствий просто потому, что боятся потерять другие, горячо 

их желают и целиком находятся в их власти. Хотя невозержностью называют покорность 

удовольствиям, все же получается, что эти люди, сдаваясь на милость одних удовольствий, 

побеждают другие. Вот и выходит так, как мы только что сказали: в известном смысле они 

воздержны именно благодаря невоздержности.  

— Похоже, что так.  

— Но, милый мой Симмий, если иметь в виду добродетель, разве это правильный 

обмен — менять удовольствие на удовольствие, огорчение на огорчение, страх на страх, 

разменивать большее на меньшее, словно монеты? Нет, существует лишь одна правильная 

монета — разумение, и лишь в обмен на нее должно все отдавать; лишь в этом случае будут 

неподдельны и мужество, и рассудительность, и справедливость — одним словом, подлинная 

добродетель: она сопряжена с разумением, все равно, сопутствуют ли ей удовольствия, 

страхи и все иное тому подобное или не сопутствуют. Если же все это отделить от разумения 

и обменивать друг на друга, как бы не оказалась пустою видимостью такая добродетель, 

поистине годная лишь для рабов, хилая и подложная. Между тем, истинное — это 

действительно очищение от всех [страстей], а рассудительность, справедливость, мужество и 

само разумение — средство такого очищения. И быть может, те, кому мы обязаны 

учреждением таинств [мистерий], были не так уж просты, но на самом деле еще в древности 

приоткрыли в намеке, что сошедший в Аид непосвященным будет лежать в грязи, а 

очистившиеся и принявшие посвящение, отойдя в Аид, поселятся среди богов. Да, ибо, как 

говорят те, кто сведущ в таинствах, "много тирсоносцев, да мало вакхантов", и "вакханты" 

здесь, на мой взгляд, не кто иной, как только истинные философы. Одним из них старался 

стать и я — всю жизнь, всеми силами, ничего не упуская. Верно ли я старался и чего мы 

достигли, мы узнаем точно, если то будет угодно богу, когда придем в Аид. Ждать осталось 

недолго, сколько я понимаю.  

Вот вам моя защитительная речь, Симмий и Кебет; вот почему я сохраняю 

спокойствие и веселость: я покидаю и вас, и здешних владык в уверенности, что и там найду 

добрых владык и друзей, как нашел их здесь. И если вам моя речь показалась более 

убедительной, чем афинским судьям, это было бы хорошо.  

Когда Сократ закончил, заговорил Кебет:  

— Вот это — по крайней мере на мой взгляд — сказано прекрасно, кроме одного: то, 

что ты говорил о душе, вызывает у людей большие сомнения. Они опасаются, что, 

расставшись с телом, душа уже нигде больше не существует, но гибнет и уничтожается в тот 

самый день, как человек умирает. Едва расставшись с телом, выйдя из него, она рассеивается, 
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словно дыхание или дым, разлетается, и ее уже решительно больше нет. Разумеется, если бы 

душа действительно могла где-то собраться сама по себе и вдобавок избавленная от всех зол, 

которые ты только что перечислил, это было бы, Сократ, источником великой и прекрасной 

надежды, что слова твои — истина. Но что душа умершего продолжает существовать и 

обладает известной способностью мыслить, — это, на мой взгляд, требует веских 

доказательств и обстоятельных разъяснений.  

— Верно, Кебет, — согласился Сократ. — Что же нам делать, однако? Не хочешь ли 

потолковать об этом: может так быть или не может?  

— Очень хочу, — сказал Кебет. — Хочу знать, что ты об этом думаешь.  

[Четыре доказательства бессмертия души. Аргумент первый: взаимопереход 

противоположностей] 

— Хорошо, — промолвил Сократ. — Мне кажется, что теперь никто, даже комический 

поэт, не решится утверждать, будто я попусту мелю языком и разглагольствую о вещах, 

которые меня не касаются. Итак, если не возражаешь, приступим к рассуждению.  

Начнем, пожалуй, вот с какого вопроса: что, души скончавшихся находятся в Аиде 

или же нет? Есть древнее учение — мы его уже вспоминали, — что души, пришедшие 

отсюда, находятся там и снова возвращаются сюда, возникая из умерших. Если это так, если 

живые вновь возникают из умерших, то, по-видимому, наши души должны побывать там, в 

Аиде, не правда ли? Если бы их там не было, они не могли бы и возникнуть; и если бы мы с 

полною ясностью обнаружили, что живые возникают из мертвых и никак не иначе, это было 

бы достаточным доказательством нашей правоты. Если же все это не так, поищем иных 

доводов.  

— Отлично, — сказал Кебет.  

— Тогда, — продолжал Сократ, — чтобы тебе было легче понять, не ограничивайся 

одними людьми, но взгляни шире, посмотри на всех животных, на растения — одним словом, 

на все, чему присуще возникновение, и давай подумаем, не таким ли образом возникает все 

вообще — противоположное из противоположного — в любом случае, когда налицо две 

противоположности. Возьми, например, прекрасное и безобразное, или справедливое и 

несправедливое, или тысячи иных противоположностей. Давай спросим себя: если 

существуют противоположные вещи, необходимо ли, чтобы одна непременно возникала из 

другой, ей противоположной? Например, когда что-нибудь становится больше, значит ли это 

с необходимостью, что сперва оно было меньшим, а потом из меньшего становится 

большим?  

— Да.  

— И соответственно если оно станет меньше, то меньшим станет из большего?  

— Конечно, — подтвердил Кебет.  

— И слабое возникает из сильного, а скорое из медленного?  

— Несомненно!  

— Какой бы еще привести тебе пример? Если что становится хуже, то не из лучшего 

ли? Если справедливее, то из несправедливого? Так?  

— А как же иначе?  

— Значит, мы достаточно убедились, что всЁ возникает таким образом — 

противоположное из противоположного?  

— Совершенно достаточно.  

— Тогда двинемся дальше. Нет ли между любыми двумя противоположностями как 

бы чего-то промежуточного? Так как противоположностей две, то возможны два перехода — 

от одной противоположности к другой или, наоборот, от второй к первой. Например, между 

большей вещью и меньшей возможны рост и убывание, и об одной мы говорим, что она 

убывает, о другой — что растет.  

— Да, ты прав, — сказал Кебет.  

— Но ведь не иначе обстоит дело с разъединением и соединением, с охлаждением и 

нагреванием и во всех остальных случаях; у нас не всегда может найтись подходящее к 
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случаю слово, но на деле это всегда и непременно так: противоположности возникают одна 

из другой, и переход этот обоюдный.  

— Ты совершенно прав, — сказал Кебет.  

— Теперь ответь мне, есть ли что-нибудь противоположное жизни, как сон 

противоположен бодрствованию?  

— Конечно, есть.  

— Что же именно?  

— Смерть, — отвечал Кебет.  

— Значит, раз они противоположны, то возникают друг из друга, и между двумя этими 

противоположностями возможны два перехода.  

— Ну, конечно!  

— Тогда я назову тебе одну из двух пар, которые только что упомянул, — сказал 

Сократ, — и саму пару, и связанные с нею переходы, а ты назовешь мне другую. Я говорю: 

сон и бодрствование, и из сна возникает бодрствование, а из бодрствования — сон, а 

переходы в этом случае называются засыпанием и пробуждением. Достаточно тебе этого или 

нет?  

— Вполне достаточно.  

— Теперь сам скажи так же о жизни и смерти. Ты признаешь, что жизнь 

противоположна смерти?  

— Признаю.  

— И что они возникают одна из другой?  

— Да.  

— Стало быть, из живого что возникает?  

— Мертвое, — промолвил Кебет.  

— А из мертвого что? — продолжал Сократ.  

— Должен признать, что живое, — сказал Кебет.  

— Итак, Кебет, живое и живые возникают из мертвого?  

— По-видимому, да.  

— Значит, наши души имеют пребывание в Аиде?  

— Похоже, что так.  

— Не правда ли, из двух переходов, связанных с этой парой, один совершенно ясен? 

Ведь умирание — вещь ясная, ты со мною согласен?  

— Разумеется, согласен!  

— Как же мы теперь поступим? Не станем вводить для равновесия противоположный 

переход — пускай себе природа хромает на одну ногу? Или же мы обязаны уравновесить 

умирание каким-то противоположным переходом?  

— Пожалуй, что обязаны.  

— Каким же именно?  

— Оживанием.  

— Но если оживание существует, — продолжал Сократ, — то чем оно будет, это 

оживание? Не переходом ли из мертвых в живые?  

— Да, конечно.  

— Значит, мы согласны с тобою и в том, что живые возникли из мертвых ничуть не 

иначе, чем мертвые — из живых. Но если так, мы уже располагаем достаточным, на мой 

взгляд, доказательством, что души умерших должны существовать в каком-то месте, откуда 

они вновь возвращаются к жизни.  

— Да, Сократ, мне кажется — это необходимый вывод из всего, в чем мы с тобою 

согласились, — сказал Кебет.  

— А вот взгляни, Кебет, еще довод в пользу того, что не напрасно, на мой взгляд, 

пришли мы с тобою к согласию. Если бы возникающие противоположности не 

уравновешивали постоянно одна другую, словно описывая круг, если бы возникновение шло 

по прямой линии, только в одном направлении и никогда не поворачивало вспять, в 
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противоположную сторону, — ты сам понимаешь, что все в конце концов приняло бы один и 

тот же образ, приобрело одни и те же свойства, и возникновение прекратилось бы.  

— Нет, не понимаю. Как это? — спросил Кебет.  

— Да очень просто. — отвечал Сократ. — Представь себе, например, что существует 

только засыпание и что пробуждение от сна его не уравновешивает, — ты легко поймешь, 

что в конце концов сказание об Эндимионе оказалось бы вздором и потеряло всякий смысл, 

потому что и все остальное также погрузилось бы в сон. И если бы все только соединялось, 

прекратив разъединяться, очень быстро стало бы по слову Анаксагора: "Все вещи [были] 

вместе". И точно так же, друг Кебет, если бы все причастное к жизни умирало, а умерев, 

оставалось бы мертвым и вновь не оживало, — разве не совершенно ясно, что в конце концов 

всЁ стало бы мертво и жизнь бы исчезла? И если бы даже живое возникало из чего-нибудь 

иного, а затем все-таки умирало, каким образом можно было бы избегнуть всеобщей смерти и 

уничтожения?  

— Никаким, сколько я могу судить, Сократ, — сказал Кебет. — А ты, мне кажется, 

рассуждаешь совершенно верно.  

— Вот и мне кажется, Кебет, что это именно так, а не как-нибудь иначе, — сказал 

Сократ, — и что мы нисколько не обманываем себя, приходя к согласию. Поистине 

существуют и оживание, и возникновение живых из мертвых. Существуют и души умерших, 

и добрым между ними выпадает лучшая доля, а дурным — худшая.  

[Аргумент второй: знание как припоминание того, что было до рождения человека] 

— Постой-ка, Сократ, — подхватил Кебет, — твои мысли подтверждает ещЁ один 

довод, если только верно то, что ты так часто, бывало, повторял, а именно что знание на 

самом деле не что иное, как припоминание: то, что мы теперь припоминаем, мы должны 

были знать в прошлом, — вот что с необходимостью следует из этого довода. Но это было бы 

невозможно, если бы наша душа не существовала уже в каком-то месте, прежде чем родиться 

в нашем человеческом образе. Значит, опять выходит, что душа бессмертна.  

— Но как это доказывается, Кебет? — вмешался Симмий. — Напомни мне, я что-то 

забыл.  

— Лучшее доказательство, — сказал Кебет, — заключается в том, что когда человека о 

чем-нибудь спрашивают, он сам может дать правильный ответ на любой вопрос — при 

условии, что вопрос задан правильно. Между тем, если бы у людей не было знания и верного 

понимания, они не могли бы отвечать верно. И кроме того, поставь человека перед чертежом 

или чем-нибудь еще в таком же роде — и ты с полнейшей ясностью убедишься, что так оно и 

есть.  

— А если этого тебе недостаточно, Симмий, — сказал Сократ, — погляди, не 

согласишься ли ты с другими соображениями, вот примерно какими. Ты ведь сомневаешься, 

может ли то, что называют знанием, быть припоминанием?  

— Нет, я-то как раз не сомневаюсь, — возразил Симмий. — Мне нужно лишь одно, и 

как раз то, о чем сейчас идет речь: припомнить. Кебет только принялся рассуждать — и я уже 

почти все помню и почти что согласен с вами. И тем не менее мне бы хотелось услышать, как 

примешься рассуждать ты.  

— Я? Да вот как, — сказал Сократ. — Мы оба, разумеется, сходимся на том, что, если 

человеку предстоит что-либо припомнить, он должен уже знать это заранее.  

— Конечно.  

— Тогда, может быть, мы сойдЁмся и на том, что знание, если оно возникает таким 

образом, каким именно, я сейчас скажу, — это припоминание? Если человек, что-то увидев, 

или услыхав, или восприняв иным каким-либо чувством, не только узнает это, но еще и 

примыслит нечто иное, принадлежащее к иному знанию, разве не вправе мы утверждать, что 

он вспомнил то, о чем мыслит?  

— Как это?  

— Вот тебе пример. Знать человека и знать лиру — это ведь разные знания?  

— Само собой.  
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— Но тебе, конечно, известно, что испытывают влюбленные, когда увидят лиру, или 

плащ, или иное что из вещей своего любимца: они узнают лиру, и тут же в уме у них 

возникает образ юноши, которому эта лира принадлежит. Это и есть припоминание. Так же 

точно, когда видят Симмия, часто вспоминают Кебета. Можно бы назвать тысячи подобных 

случаев.  

— Да, клянусь Зевсом, тысячи! — сказал Симмий.  

— Стало быть, это своего рода припоминание, — продолжал Сократ. — Но в 

особенности, мне кажется, нужно говорить о припоминании, когда дело касается вещей, 

забытых с течением времени или давно не виденных. Как, по-твоему?  

— Ты совершенно прав.  

— Теперь скажи мне, возможно ли, увидев нарисованного коня или нарисованную 

лиру, вспомнить вдруг о человеке? Или, увидев нарисованного Симмия, вспомнить Кебета?  

— Вполне возможно.  

— А увидев нарисованного Симмия, вспомнить самого Симмия?  

— И это возможно.  

— Не следует ли из всего этого, что припоминание вызывается когда сходством, а 

когда и несходством?  

— Следует.  

— И если мы припоминаем о чем-то по сходству, не бывает ли при этом, что мы 

непременно задаемся вопросом, насколько полно или, напротив, неполно это сходство с 

припоминаемым?  

— Непременно бывает.  

— Тогда смотри, верно ли я рассуждаю дальше. Мы признаем, что существует нечто, 

называемое равным, — я говорю не о том, что бревно бывает равно бревну, камень камню и 

тому подобное, но о чем-то ином, отличном от всего этого, — о равенстве самом по себе. 

Признаем мы, что оно существует, или не признаем?  

— Признаем, клянусь Зевсом, да еще как! — отвечал Симмий.  

— И мы знаем, что это такое?  

— Прекрасно знаем.  

— Но откуда мы берем это знание? Не из тех ли вещей, о которых мы сейчас 

говорили? Видя равные между собою бревна, или камни, или еще что-нибудь, мы через них 

постигаем иное, отличное от них. Или же оно не кажется тебе иным, отличным? Тогда 

взгляни вот так: бывает, что равные камни или бревна хоть и не меняются нисколько, а все ж 

одному человеку кажутся равными, а другому нет?  

— Конечно, бывает.  

— Ну, а равное само по себе — не случалось ли, чтобы оно казалось тебе неравным, то 

есть чтобы равенство показалось тебе неравенством?  

— Никогда, Сократ!  

— Значит, это не одно и то же, — сказал Сократ, — равные вещи и само равенство.  

— Никоим образом, на мой взгляд.  

— И однако же, знание о нем ты примысливаешь и извлекаешь как раз из этих равных 

вещей, как ни отличны они от самого равенства, верно?  

— Вернее не скажешь, — отвечал Симмий.  

— И между ним и вещами может существовать либо сходство, либо несходство?  

— Разумеется.  

— Впрочем, это не важно, — заметил Сократ. — Но всякий раз, когда вид одной вещи 

вызывает у тебя мысль о другой, либо сходной с первою, либо несходной, — это 

припоминание.  

— Да, несомненно.  

— А скажи, — продолжал Сократ, — с бревнами и другими равными между собою 

вещами, которые мы сейчас называли, дело обстоит примерно так же? Они представляются 
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нам равными в той же мере, что и равное само по себе, или им недостает этого равного, 

чтобы ему уподобиться?  

— Недостает, и очень, — отвечал Симмий.  

— Тогда представь себе, что человек, увидев какой-нибудь предмет, подумает: "То, 

что у меня сейчас перед глазами стремится уподобиться чему-то иному из существующего, 

но таким же точно сделаться не может и остается ниже, хуже". Согласимся ли мы, что этот 

человек непременно должен заранее знать второй предмет, который он находит схожим с 

первым, хоть и не полностью?  

— Непременно согласимся.  

— Прекрасно. А разве не такое же впечатление у нас составляется, когда речь идет о 

равных вещах и равенстве самом по себе?  

— Совершенно такое же!  

— Ну, стало быть, мы непременно должны знать равное само по себе еще до того, как 

впервые увидим равные предметы и уразумеем, что все они стремятся быть такими же, как 

равное само по себе, но полностью этого не достигают.  

— Да, верно.  

— Но мы, конечно, согласимся и в том, что такая мысль возникает и может возникнуть 

не иначе как при помощи зрения, осязания или иного чувственного восприятия. То, что я 

говорю, относится ко всем чувствам одинаково.  

— Да, одинаково, Сократ. По крайней мере, до тех пор, пока мы не упускаем из виду 

цель нашего рассуждения.  

— Итак, именно чувства приводят нас к мысли, что все воспринимаемое чувствами 

стремится к доподлинно равному, не достигая, однако, своей цели? Так мы скажем или по-

другому?  

— Да, так.  

— Но отсюда следует, что, прежде чем начать видеть, слышать и вообще чувствовать, 

мы должны были каким-то образом узнать о равном самом по себе — что это такое, раз нам 

предстояло соотносить с ним равенства, постигаемые чувствами: ведь мы понимаем, что все 

они желают быть такими же, как оно, но уступают ему.  

— Да, Сократ, это с необходимостью следует из того, что уже сказано.  

— А видим мы, и слышим, и вообще чувствуем с того самого мига, как родились на 

свет?  

— Конечно.  

— Но знанием равного мы должны были обладать еще раньше, — так мы скажем?  

— Выходит, мы должны были обладать им еще до рождения?  

— Выходит, что так.  

— А если мы приобрели его до рождения и с ним появились на свет, наверно, мы 

знали — и до рождения, и сразу после — не только равное, большее и меньшее, но и все 

остальное подобного рода? Ведь не на одно равное распространяется наше доказательство, но 

совершенно так же и на прекрасное само по себе, и на доброе само по себе, и справедливое, и 

священное — одним словом, как я сейчас сказал, на все, что мы в своих беседах, и предлагая 

вопросы, и отыскивая ответы, помечаем печатью "бытия самого по себе" (ayтo o eстi). Так что 

мы должны были знать все это, еще не родившись.  

— Да, верно.  

— И если, узнав однажды, мы уже не забываем, то всякий раз мы должны рождаться, 

владея этим знанием, и хранить его до конца жизни. Ведь что такое "знать"? Приобрести 

знание и уже не терять его. А под забвением, если не ошибаемся, Симмий, мы понимаем 

утрату знания.  

— Да, Сократ, совершенно верно, — сказал Симмий.  

— Но если, рождаясь, мы теряем то, чем владели до рождения, а потом с помощью 

чувств восстанавливаем прежние знания, тогда, по-моему, "познавать" означает 
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восстанавливать знание, уже тебе принадлежавшее. И, называя это "припоминанием", мы бы, 

пожалуй, употребили правильное слово.  

— Совершенно правильное.  

— Ну да, ведь, как выяснилось, вполне возможно, чтобы человек, увидев что-либо, 

или услыхав, или постигнув любым иным чувством, вслед за тем помыслил о чем-то другом, 

забывшемся в силу либо сходства, либо же несходства двух этих предметов. Итак, повторяю, 

одно из двух: либо все мы рождаемся, уже зная вещи сами по себе, и знаем их до конца своих 

дней, либо те, о ком мы говорим, что они познают, на самом деле только припоминают, и 

учиться в этом случае означало бы припоминать.  

— Так точно оно и есть, Сократ.  

— И что бы ты выбрал, Симмий? Что мы рождаемся, владея знанием, или что позже 

припоминаем уже известное в прежние времена?  

— Пока я не могу еще сделать выбора, Сократ.  

— Тогда вот тебе другой вопрос — скажи, что ты думаешь по этому поводу: если 

человек что-то знает, может он выразить свои знания словами или не может?  

— Несомненно может, Сократ, — отвечал Симмий.  

— И ты думаешь, все могут ясно высказаться о вещах, о которых мы сейчас говорили?  

— Хотел бы я так думать, — возразил Симмий, — но очень боюсь, что завтра, в этот 

час, уже не будет на свете человека, который сумел бы это сделать по-настоящему.  

— Значит, ты не думаешь, Симмий, что эти вещи известны каждому?  

— Ни в коем случае.  

— Значит, люди припоминают то, что знали когда-то?  

— Должно быть.  

— Но когда появляются у нас в душе эти знания? Ведь не после того, как мы родились 

в человеческом облике?  

— Конечно, нет!  

— Значит, раньше?  

— Да.  

— Стало быть, Симмий, наши души и до того, как им довелось оказаться в 

человеческом образе, существовали вне тела и уже тогда обладали разумом.  

— Да, если только мы не приобретаем эти знания в тот самый миг, когда рождаемся, 

Сократ: вот время, которое мы еще не приняли в расчет.  

— Будь по-твоему, друг, но тогда в какое же время мы их теряем? Ведь мы не 

рождаемся с этими знаниями, как мы только что с тобою согласились. Может быть, мы 

теряем их в тот же миг, в который и приобретаем? Или ты укажешь иное какое время?  

— Нет, Сократ, не укажу. Теперь я понял, что сказал глупость.  

— Тогда, Симмий, вот к чему мы пришли: если существует то, что постоянно у нас на 

языке, — прекрасное, и доброе, и другие подобного рода сущности, к которым мы возводим 

все, полученное в чувственных восприятиях, причем обнаруживается, что все это досталось 

нам с самого начала, — если это так, то с той же необходимостью, с какой есть эти сущности, 

существует и наша душа, прежде чем мы родимся на свет. Если же они не существуют, разве 

не шло бы наше рассуждение совсем по-иному? Значит, это так, и в равной мере необходимо 

существование и таких сущностей, и наших душ еще до нашего рождения, и, видимо, если 

нет одного, то нет и другого?  

— По-моему, это совершенно необходимо, Сократ, — ответил Симмий. — И какое 

прекрасное прибежище находит наше рассуждение в том, что одинаково существуют и души 

до рождения, и те сущности, о которых ты говоришь! Для меня, по крайней мере, нет ничего 

более очевидного: да, все эти вещи безусловно и неоспоримо существуют — и прекрасное, и 

доброе, и все остальное, о чем ты сейчас говорил. Что до меня, мне других доводов не надо!  

— А как быть с Кебетом? — спросил Сократ. — Нужно ведь и его убедить.  

— Я думаю, и ему этого достаточно, — сказал Симмий, — хотя нет на свете человека 

более упорного и недоверчивого. И все же, я думаю, он вполне убедился, что душа наша 
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существовала до того, как мы родились. Но будет ли она существовать и после того, как мы 

умрем, — продолжал он, — это и мне, Сократ, представляется еще не доказанным. Еще не 

опровергнуто опасение большинства, о котором говорил Кебет, что со смертью человека 

душа немедленно рассеивается и ее существованию настает конец. В самом деле, пусть даже 

она возникла и образовалась где-то в ином месте и существовала прежде, чем войти в 

человеческое тело, — разве это мешает ей, после того как она наконец войдет в тело, а затем 

избавится от него, погибнуть и разрушиться самой?  

— Ты прав, Симмий, — заметил Кебет. — Я бы сказал так: доказана только половина 

того, что нужно, а именно что наша душа существовала прежде, чем мы родились. Надо еще 

доказать, что и когда мы умрем, она будет существовать ничуть не хуже, чем до нашего 

рождения. Иначе доказательство останется незавершенным.  

— Оно уже и теперь завершено, Симмий и Кебет, — возразил Сократ, — если вы 

потрудитесь соединить в одно два доказательства — это и другое, на котором мы сошлись 

раньше, то есть что все живое возникает из умершего. Раз наша душа существовала ранее, то, 

вступая в жизнь и рождаясь, она возникает неизбежно и только из смерти, из мертвого 

состояния. Но в таком случае она непременно должна существовать и после смерти: ведь ей 

предстоит родиться снова. Значит, то, о чем вы говорите, уже доказано. И все же, мне 

кажется, и ты, и Симмий были бы не прочь углубить это доказательство потому, что 

испытываете детский страх, как бы и вправду ветер не разнес и не рассеял душу, когда она 

выходит из тела, — в особенности если человеку выпало умирать не в тихую погоду, а в 

сильную бурю.  

Кебет улыбнулся.  

— Ну что ж, Сократ, — сказал он, — постарайся переубедить трусов. А впрочем, не то 

чтобы мы сами трусили, но, пожалуй, сидит и в нас какое-то малое дитя — оно-то всего этого 

и боится. Постарайся же его разубедить, чтобы оно не страшилось смерти, точно буки.  

— Так ведь над ним придется каждый день произносить заклинания, пока вы его 

совсем не исцелите, — сказал Сократ.  

— Но где же нам взять чародея, сведущего в таких заклинаниях, если ты, Сократ, нас 

покидаешь?  

— Греция велика, Кебет, и, конечно, сведущие люди найдутся. А сколько племен и 

народов кроме греков! И в поисках такого чародея вам надо обойти их все, не щадя ни денег, 

ни трудов, ибо нет на свете ничего, на что было бы уместнее потратить деньги. Надо 

поискать и среди вас самих: мне кажется, вы не так легко найдете человека, который сумел 

бы исполнить эту задачу лучше вашего.  

[Аргумент третий: самотождество идеи (эйдоса) души] 

— Мы сделаем, Сократ, как ты говоришь, — сказал Кебет. — Но вернемся к тому, от 

чего мы отвлеклись, если ты не против.  

— Нисколько не против, наоборот!  

— Прекрасно.  

— Вот какой вопрос нам нужно задать себе, по-моему, — сказал Сократ. — Чему 

свойственно испытывать это состояние, то есть рассеиваться, и каким вещам оно грозит, и за 

какие, напротив, можно не опасаться? Потом нужно рассудить, куда отнести душу, и уж в 

зависимости от этого страшиться за нашу душу или быть за нее спокойным.  

— Да, верно ты говоришь.  

— Не правда ли, рассеянию подвержено все составное и сложное по природе — оно 

распадается таким же образом, как прежде было составлено? И если только вообще возможно 

этой участи избежать, то лишь в одном случае: когда вещь оказывается несоставной?  

— Я думаю, так оно и есть, — сказал Кебет  

— Скорее всего можно предполагать, что несоставные вещи — это те, которые всегда 

постоянны и неизменны, а те, что в разное время неодинаковы и неизменностью вовсе не 

обладают, — те составные.  

— По-моему, так.  
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— Тогда давай обратимся к тому, о чем мы говорили раньше. Та сущность, бытие 

которой мы выясняем в наших вопросах и ответах, — что же, она всегда неизменна и 

одинакова или в разное время иная? Может ли равное само по себе, прекрасное само по себе, 

все вообще существующее само по себе, то есть бытие, претерпеть какую бы то ни было 

перемену? Или же любая из этих вещей, единообразная и существующая сама по себе, всегда 

неизменна и одинакова и никогда, ни при каких условиях не подвержена ни малейшему 

изменению?  

— Они должны быть неизменны и одинаковы, Сократ, — отвечал Кебет.  

— А что мы скажем о многих прекрасных вещах, ну, допустим, о прекрасных людях, 

или конях, или плащах, что мы скажем о любых других вещах, которые называют равными 

или прекрасными, короче говоря, обо всем, что одноименно упомянутым сущностям? Они 

тоже неизменны или, в полную противоположность тем, первым, буквально ни на миг не 

остаются неизменными ни по отношению к самим себе, ни по отношению друг к другу?  

— И снова ты прав, — ответил Кебет, — они все время изменяются.  

— Теперь скажи мне, ведь эти вещи ты можешь ощупать, или увидеть, или ощутить с 

помощью какого-нибудь из чувств, а неизменные [сущности] можно постигнуть только лишь 

с помощью размышления — они безвидны и незримы?  

— Да, ты совершенно прав!  

— Итак, с твоего разрешения, мы установим два вида сущего — зримое и безвидное.  

— Согласен.  

— Безвидное всегда неизменно, а зримое непрерывно изменяется?  

— Примем и это, — согласился Кебет.  

— Пойдем дальше, — сказал Сократ. — В нас самих есть ли что-нибудь — тело или 

душа — отличное [от этих двух видов]?  

— Ничего нет.  

— К какому же из двух видов [сущего] ближе тело?  

— Каждому ясно, что к зримому.  

— А душа? Зрима она или незрима?  

— [Незрима], по крайней мере для людей.  

— Да ведь мы все время говорим о том, что зримо или незримо для человеческой 

природы! Или, может, ты имеешь в виду другую [природу]?  

— Нет, человеческую.  

— Что же мы скажем о душе? Можно ее видеть или нельзя?  

— Нельзя.  

— Значит, она безвидна?  

— Да.  

— Значит, в сравнении с телом душа ближе к безвидному, а тело в сравнении с душой 

— к зримому?  

— Несомненно, Сократ.  

— А разве мы уже не говорили, что, когда душа пользуется телом, исследуя что-либо с 

помощью зрения, слуха или какого-нибудь иного чувства (ведь исследовать с помощью тела 

и с помощью чувства — это одно и то же!), тело влечет ее к вещам, непрерывно 

изменяющимся, и от соприкосновения с ними душа сбивается с пути, блуждает, испытывает 

замешательство и теряет равновесие, точно пьяная?  

— Да, говорили.  

— Когда же она ведет исследование сама по себе, она направляется туда, где все 

чисто, вечно, бессмертно и неизменно, и так как она близка и сродни всему этому, то всегда 

оказывается вместе с ним, как только остается наедине с собой и не встречает препятствий. 

Здесь наступает конец ее блужданиям, и, в непрерывном соприкосновении с постоянным и 

неизменным, она и сама обнаруживает те же свойства. Это ее состояние мы называем 

разумением, правильно?  

— Совершенно правильно, Сократ! Ты говоришь замечательно!  
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— Итак, еще раз: к какому виду [сущего] ближе душа, как ты рассудишь, помня и 

прежние доводы, и эти, самые последние?  

— Мне кажется, Сократ, — ответил Кебет, — любой, даже самый отъявленный 

тугодум, идя по этому пути, признает, что душа решительно и безусловно ближе к 

неизменному, чем к изменяющемуся.  

— А тело?  

— К изменяющемуся.  

— Взгляни теперь еще вот с какой стороны. Когда душа и тело соединены, природа 

велит телу подчиняться и быть рабом, а душе — властвовать и быть госпожою. Приняв это в 

соображение, скажи, что из них, по-твоему, ближе божественному и что смертному? Не 

кажется ли тебе, что божественное создано для власти и руководительства, а смертное — для 

подчинения и рабства?  

— Да, кажется.  

— Так с чем же схожа душа?  

— Ясно, Сократ: душа схожа с божественным, а тело со смертным.  

— Теперь подумай, Кебет, согласен ли ты, что из всего сказанного следует такой 

вывод: божественному, бессмертному, умопостигаемому, единообразному, неразложимому, 

постоянному и неизменному самому по себе в высшей степени подобна наша душа, а 

человеческому, смертному, постигаемому не умом, многообразному, разложимому и 

тленному, непостоянному и несходному с самим собою подобно — и тоже в высшей степени 

— наше тело. Можем мы сказать что-нибудь вопреки этому, друг Кебет?  

— Нет, не можем.  

— А если так, то не подобает ли телу быстро разрушаться, а душе быть вовсе 

неразрушимой или почти неразрушимой?  

— Как же иначе?  

— Но ведь ты замечаешь, что, когда человек умирает, видимая его часть — тело, 

принадлежащая к видимому, или труп, как мы его называем, которому свойственно 

разрушаться, распадаться, развеиваться, подвергается этой участи не вдруг, не сразу, но 

сохраняется довольно долгое время, если смерть застигнет тело в удачном состоянии и в 

удачное время года. К тому же тело усохшее и набальзамированное, как бальзамируют в 

Египте, может сохраняться чуть ли не без конца. Но если даже тело и сгниет, некоторые его 

части — кости, сухожилия и прочие им подобные, можно сказать, бессмертны. Верно?  

— Да.  

— А душа, сама безвидная и удаляющаяся в места славные, чистые и безвидные — 

поистине в Аид, к благому и разумному богу, куда — если бог пожелает — вскорости 

предстоит отойти и моей душе, — неужели душа, чьи свойства и природу мы сейчас 

определили, немедленно, едва расставшись с телом, рассеивается и погибает, как судит 

большинство людей? Нет, друзья Кебет и Симмий, ничего похожего, но скорее всего вот как. 

Допустим, что душа разлучается с телом чистою и не влачит за собою ничего телесного, ибо 

в течение всей жизни умышленно избегала любой связи с телом, остерегалась его и 

сосредоточивалась в самой себе, постоянно в этом упражняясь, иными словами, посвящала 

себя истинной философии и, по сути дела, готовилась умереть легко и спокойно. Или же это 

нельзя назвать подготовкою к смерти?  

— Бесспорно, можно.  

— Такая душа уходит в подобное ей самой безвидное место, божественное, 

бессмертное, разумное, и, достигши его, обретает блаженство, отныне избавленная от 

блужданий, безрассудства, страхов, диких вожделений и всех прочих человеческих зол, и — 

как говорят о посвященных в таинства — впредь навеки поселяется среди богов. Так мы 

должны сказать, Кебет, или как-нибудь по-иному?  

— Так, клянусь Зевсом, — ответил Кебет.  

— Но, думаю, если душа разлучается с телом оскверненная и замаранная, ибо всегда 

была в связи с телом, угождала ему и любила его, зачарованная им, его страстями и 
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наслаждениями настолько, что уже ничего не считала истинным, кроме телесного, — того, 

что можно осязать, увидеть, выпить, съесть или использовать для любовной утехи, а все 

смутное для глаза и незримое, но постигаемое разумом и философским рассуждением, 

приучилась ненавидеть, бояться и избегать, — как, по-твоему, такая душа расстанется с 

телом чистою и обособленною в себе самой?  

— Никогда!  

— Я думаю, что она вся проникнута чем-то телесным: ее срастили с ним постоянное 

общение и связь и долгие заботы о нем.  

— Совершенно верно.  

— Но ведь телесное, друг, надо представлять себе плотным, тяжелым, землеобразным, 

видимым. Ясно, что душа, смешанная с телесным, тяжелеет, и эта тяжесть снова тянет ее в 

видимый мир. В страхе перед безвидным, перед тем, что называют Аидом, она бродит среди 

надгробий и могил — там иной раз и замечают похожие на тени призраки душ. Это призраки 

как раз таких душ, которые расстались с телом нечистыми; они причастны зримому и потому 

открываются глазу.  

— Да, Сократ, похоже на то.  

— Очень похоже, Кебет. И конечно же это души не добрых, но дурных людей: они 

принуждены блуждать среди могил, неся наказание за дурной образ жизни в прошлом, и так 

блуждают до той поры, пока пристрастием к бывшему своему спутнику — к телесному — не 

будут вновь заключены в оковы тела. Оковы эти, вероятно, всякий раз соответствуют тем 

навыкам, какие были приобретены в прошлой жизни.  

— О каких же навыках ты говоришь, Сократ?  

— Ну, вот, например, кто предавался чревоугодию, беспутству и пьянству, вместо того 

чтобы всячески их остерегаться, перейдет, вероятно, в породу ослов или иных подобных 

животных. Как тебе кажется?  

— Это вполне вероятно.  

— А те, кто отдавал предпочтение несправедливости, властолюбию и хищничеству, 

перейдут в волков, ястребов или коршунов. Или же мы с тобою решим, что такие души 

перейдут в иные какие-нибудь тела?  

— Что ты! — сказал Кебет. Конечно, в эти, которые ты назвал.  

— Тогда, по-моему, уже ясно, что и всем остальным предназначены места, 

соответствующие их главной в жизни заботе.  

— Да уж куда яснее!  

— А самые счастливые среди них, уходящие в самое лучшее место, — это те, кто 

преуспел в гражданской, полезной для всего народа добродетели: имя ей рассудительность и 

справедливость, она рождается из повседневных обычаев и занятий, без участия философии и 

ума.  

— Чем же они такие счастливые?  

— Да они, вероятно, снова окажутся в общительной и смирной породе, среди пчел, 

или, может быть, ос, или муравьев, а не то и вернутся к человеческому роду, и из них 

произойдут воздержные люди.  

— Да, похоже на то.  

— Но в род богов не позволено перейти никому, кто не был философом и не очистился 

до конца, — никому, кто не стремился к познанию. Потому-то, милые мои Симмий и Кебет, 

истинные философы гонят от себя все желания тела, крепятся и ни за что им не уступают, не 

боясь разорения и бедности в отличие от большинства, которое корыстолюбиво, и, хотя они в 

отличие от властолюбивых и честолюбивых не страшатся бесчестия и бесславия, 

доставляемых дурною жизнью, они от желаний воздерживаются.  

— Так ведь иное было бы и недостойно их, Сократ! — воскликнул Кебет.  

— Да, недостойно, клянусь Зевсом. Кто заботится о о своей душе, а не холит тело, тот 

расстается со всеми этими желаниями. Остальные идут, сами не зная куда, а они следуют 
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своим путем: в уверенности, что нельзя перечить философии и противиться освобождению и 

очищению, которые она несет, они идут за ней, куда бы она ни повела.  

— Как это, Сократ?  

— Сейчас объясню. Тем, кто стремится к познанию, хорошо известно вот что: когда 

философия принимает под опеку их душу, душа туго-натуго связана в теле и прилеплена к 

нему, она вынуждена рассматривать и постигать сущее не сама по себе, но через тело, словно 

бы через решетки тюрьмы, и погрязает в глубочайшем невежестве. Видит философия и всю 

грозную силу этой тюрьмы: подчиняясь страстям, узник сам крепче любого блюстителя 

караулит собственную темницу. Да, стремящимся к познанию известно, в каком положении 

бывает их душа, когда философия берет ее под свое покровительство и с тихими увещаниями 

принимается освобождать, выявляя, до какой степени обманчиво зрение, обманчив слух и 

остальные чувства, убеждая отдаляться от них, не пользоваться их службою, насколько это 

возможно, и советуя душе сосредоточиваться и собираться в себе самой, верить только себе, 

когда, сама в себе, она мыслит о том, что существует само по себе, и не считать истинным 

ничего из того, что она с помощью другого исследует из других вещей, иначе говоря, из 

ощутимых и видимых, ибо то, что видит душа, умопостигаемо и безвидно. Вот то 

освобождение, которому не считает нужным противиться душа истинного философа, и 

потому она бежит от радостей, желаний, печалей и страхов, насколько это в ее силах, 

понимая, что, если кто сильно обрадован, или опечален, или испуган, или охвачен сильным 

желанием, он терпит не только обычное зло, какого и мог бы ожидать, — например, 

заболевает или проматывается, потакая своим страстям, — но и самое великое, самое крайнее 

из всех зол и даже не отдает себе в этом отчета.  

— Какое же это, зло, Сократ? — спросил Кебет.  

— А вот какое: нет человека, чья душа, испытывая сильную радость или сильную 

печаль, не считала бы то, чем вызвано такое ее состояние, предельно ясным и предельно 

подлинным, хотя это и не так. Ты, я думаю, со мною согласишься, что в первую очередь это 

относится к вещам видимым.  

— Охотно соглашусь.  

— А согласишься ли ты, что именно в таком состоянии тело сковывает душу особенно 

крепко?  

— То есть как?  

— А вот как: у любой радости или печали есть как бы гвоздь, которым она 

пригвождает душу к телу, пронзает ее и делает как бы телесною, заставляя принимать за 

истину все, что скажет тело. А разделяя представления и вкусы тела, душа, мне кажется, 

неизбежно перенимает его правила и привычки, и уже никогда не прийти ей в Аид чистою — 

она всегда отходит, обремененная телом, и потому вскоре вновь попадает в иное тело и, 

точно посеянное зерно, пускает ростки. Так она лишается своей доли в общении с 

божественным, чистым и единообразным.  

— Верно, Сократ, совершенно верно, — сказал Кебет.  

— По этим как раз причинам, Кебет, воздержны и мужественны те, кто достойным 

образом стремится к познанию, а вовсе не по тем, о которых любит говорить большинство. 

Или, может, ты иного мнения?  

— Нет, что ты!  

— Да, душа философа рассуждает примерно так, как мы говорили, и не думает, будто 

дело философии — освобождать ее, а она, когда это дело сделано, может снова предаться 

радостям и печалям и надеть прежние оковы, наподобие Пенелопы, без конца распускающей 

свою ткань. Внося во все успокоение, следуя разуму и постоянно в нем пребывая, созерцая 

истинное, божественное и непреложное и в нем обретая для себя пищу, душа полагает, что 

так именно должно жить, пока она жива, а после смерти отойти к тому, что ей сродни, и 

навсегда избавиться от человеческих бедствий. Благодаря такой пище и в завершение такой 

жизни, Симмий и Кебет, ей незачем бояться ничего дурного, незачем тревожиться, как бы 
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при расставании с телом она не распалась, не рассеялась по ветру, не умчалась неведомо 

куда, чтобы уже нигде больше и никак не существовать.  

После этих слов Сократа наступило долгое молчание. Видно было, что и сам он 

размышляет над только что сказанным, и большинство из нас тоже. Потом Кебет и Симмий о 

чем-то коротко перемолвились друг с другом. Сократ приметил это и спросил:  

— Что такое? Вы, верно, считаете, что сказанного недостаточно? Да, правда, остается 

еще немало сомнительных и слабых мест, если просмотреть все от начала до конца с нужным 

вниманием. Конечно, если у вас на уме что-нибудь другое, я молчу. Но если вы в 

затруднении из-за этого, не стесняйтесь, откройте свои соображения, если они кажутся вам 

более убедительными, наконец, примите в свой разговор и меня, если находите, что с моею 

помощью дело пойдет лучше.  

На это Симмий отозвался так:  

— Я скажу тебе, Сократ, все как есть. Мы уже давно оба в смущении и всЁ только 

подталкиваем друг друга, чтобы тебя спросить, потому что очень хотим услышать, что ты 

ответишь, да боимся причинить тебе огорчение — как бы наши вопросы не были тебе в 

тягость из-за нынешней беды.  

Сократ слегка улыбнулся и сказал:  

— Ах, Симмий, Симмий! До чего же трудно было бы мне убедить чужих людей, что я 

совсем не считаю бедою нынешнюю свою участь, если даже вас я не могу в этом убедить и 

вы опасаетесь, будто сегодня я расположен мрачнее, чем раньше, в течение всей жизни! Вам, 

верно, кажется, что даром прорицания я уступаю лебедям, которые, как почуют близкую 

смерть, заводят песнь такую громкую и прекрасную, какой никогда еще не певали: они 

ликуют оттого, что скоро отойдут к богу, которому служат. А люди из-за собственного страха 

перед смертью возводят напраслину и на лебедей, утверждая, что они якобы оплакивают 

свою смерть и что скорбь вдохновляет их на предсмертную песнь. Им и невдомек, этим 

людям, что ни одна птица не поет, когда страдает от голода, или холода, или иной какой 

нужды, — даже соловей, даже ласточка или удод, хотя про них и рассказывают, будто они 

поют, оплакивая свое горе. Но, по-моему, это выдумка — и про них, и про лебедей. Лебеди 

принадлежат Аполлону, и потому — вещие птицы — они провидят блага, ожидающие их в 

Аиде, и поют, и радуются в этот последний свой день, как никогда прежде. Но я и себя, 

вместе с лебедями, считаю рабом того же господина и служителем того же бога, я верю, что и 

меня мой владыка наделил даром пророчества не хуже, чем лебедей, и не сильнее, чем они, 

горюю, расставаясь с жизнью. Так что вы можете говорить и спрашивать о чем хотите, пока 

вам не препятствуют Одиннадцать, поставленные афинянами.  

— Что ж, прекрасно, — начал Симмий, — в таком случае и я объясню тебе, в чЁм мои 

затруднения, и Кебет не скроет, что из сказанного сегодня кажется ему неприемлемым. Мне 

думается, Сократ, — как, впрочем, может быть, и тебе самому, — что приобрести точное 

знание о подобных вещах в этой жизни либо невозможно, либо до крайности трудно, но в то 

же время было бы позорным малодушием не испытать и не проверить всеми способами 

существующие на этот счет взгляды и отступиться, пока возможности для исследования не 

исчерпаны до конца. Значит, нужно достигнуть одного из двух: узнать истину от других или 

отыскать ее самому либо же, если ни первое, ни второе невозможно, принять самое лучшее и 

самое надежное из человеческих учений и на нем, точно на плоту, попытаться переплыть 

через жизнь, если уже не удастся переправиться на более устойчивом и надежном судне — на 

каком-нибудь божественном учении. Поэтому я теперь наберусь смелости и задам свой 

вопрос, тем более что ты и сам велишь: я не хочу потом укорять себя за то, что теперь 

промолчал. Да, Сократ, я и сам размышляю над твоими словами, и вместе с ним, с Кебетом, и 

мне кажется, они не вполне убедительны.  

А Сократ на это:  

— Может быть, тебе и правильно кажется, друг, но только скажи, в чем именно "не 

вполне"?  
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— А вот в чем, на мой взгляд: то же самое рассуждение можно применить к лире, к ее 

струнам и гармонии. И верно, в настроенной лире гармония — это нечто невидимое, 

бестелесное, прекрасное и божественное, а сама лира и струны — тела, то есть нечто 

телесное, сложное, земное и сродное смертному. Представь себе теперь, что лиру разбили 

или же порезали и порвали струны, — приводя те же доводы, какие приводишь ты, кто-

нибудь будет упорно доказывать, что гармония не разрушилась и должна по-прежнему 

существовать. Быть того не может, скажет такой человек, чтобы лира с разорванными 

струнами и сами струны — вещи смертной природы — все ещЁ существовали, а гармония, 

сродная и близкая божественному и бессмертному, погибла, уничтожившись раньше, чем 

смертное. Нет, гармония непременно должна существовать, и прежде истлеют без остатка 

дерево и жилы струн, чем претерпит что-нибудь худое гармония. И право же, Сократ, я 

думаю, ты и сам отлично сознаешь что наиболее частый взгляд на душу таков: если наше 

тело связывают и держат в натяжении тепло, холод, сухость, влажность и некоторые иные, 

подобные им, [начала], то душа наша есть сочетание и гармония этих [начал], когда они 

хорошо и соразмерно смешаны друг с другом. И если душа — это действительно своего рода 

гармония, значит, когда тело чрезмерно слабеет или, напротив, чрезмерно напрягается — из-

за болезни или иной какой напасти, — душа при всей своей божественности должна 

немедленно разрушиться, как разрушается любая гармония, будь то звуков или же любых 

творений художников; а телесные останки могут сохраняться долгое время, пока их не 

уничтожит огонь или тление. Пожалуйста, подумай, как нам отвечать на этот довод, если кто 

будет настаивать, что душа есть сочетание телесных качеств и потому в том, что мы 

называем смертью, гибнет первою.  

Сократ, по всегдашней своей привычке, обвел собравшихся взглядом, улыбнулся и 

сказал:  

— Симмий говорит дело. Если кто из вас находчивее моего, пусть отвечает. Кажется, 

Симмий метко поддел [наше] рассуждение. И все-таки, на мой взгляд, прежде чем отвечать, 

нужно сперва выслушать еще Кебета, — в чем упрекает [наши] доводы он, а мы тем 

временем подумаем, что нам сказать. И тогда уже, выслушав обоих, мы либо уступим им, 

если выяснится, что они поют в лад, а если нет — будем отстаивать свое доказательство. Ну, 

Кебет, теперь твой черед: говори, что тебя смущает.  

— Да, Сократ, я скажу, — отозвался Кебет. — Мне кажется, [наше] доказательство не 

сдвинулось с места, и упрек, что мы делали ему раньше, можно повторить и теперь. Что наша 

душа существовала и до того, как воплотилась в этом образе, доказано — я не отрицаю — 

очень тонко и, смею сказать, очень убедительно. Но что она и после нашей смерти 

продолжает где-то существовать, это мне представляется далеко не столь убедительным. 

Правда, я не разделяю возражения Симмия, будто душа не сильнее и не долговечнее тела. 

Наоборот, сколько я понимаю, душа обладает огромным преимуществом перед всем 

телесным. "Как же так? — спросят меня. — Откуда же тогда твои сомнения, если ты видишь, 

что после смерти человека даже более слабая его часть продолжает существовать? Разве тебе 

не кажется. что более долговечная часть непременно должна сохраняться в целости все это 

время?" Смотри, есть ли толк в том, что я на это отвечаю. Естественно, что и мне, как раньше 

Симмию, понадобится какое-нибудь уподобление.  

Так рассуждать, на мой взгляд, примерно то же самое, что применить этот довод к 

умершему старику ткачу и утверждать, будто он не погиб, но где-то существует, целый и 

невредимый, и в подтверждение предъявить плащ, который старик сам себе соткал: плащ-то 

ведь цел, ему ничего не сделалось, он невредим. А если кто усомнится, тогда спросить, что 

долговечнее, люди или плащи, которые постоянно в употреблении, в носке, и, услыхав в 

ответ: "Разумеется, люди", — считать доказанным, что человек, соткавший этот плащ, без 

всякого сомнения, цел и невредим, раз не погибла вещь менее долговечная.  

Но я думаю, Симмий, что на самом-то деле все обстоит иначе. Следи и ты за там, что я 

говорю. Кто так рассуждает, судит нелепо — это каждому видно. Ведь наш ткач соткал и 
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сносил много этаких плащей и пережил их все, за исключением, правда, одного, последнего, 

но из этого никак не следует, будто человек негоднее или бессильнее плаща.  

То же самое уподобление, по-моему, применимо и к душе, связанной с телом, и, кто 

говорит о душе и тела теми же самыми словами, что о ткаче и плаще, мне кажется, говорит 

верно: он скажет, что душа долговечнее, а тело слабее и кратковременнее; к этому, однако ж, 

он должен прибавить, что всякая душа снашивает много тел, в особенности если живет много 

лет: тело ведь изнашиваатся и отмирает еще при жизни человека, и, стало быть, душа 

беспрерывно ткет наново, заменяя сношенное. И когда душа погибает, последняя одежда на 

ней непременно должна быть цела — она одна только и переживает душу. Лишь после 

гибели души обнаруживает тело природную свою слабость и скоро истребляется тлением. 

Значит, приняв наше доказательство, мы всЁ еще не можем твердо надеяться, что душа наша, 

когда мы умрем, будет где-то продолжать свое существование. Мало того, скажут мне, 

допустим, мы сделаем стороннику этих доводов еще большие уступки, чем сделал ты, и 

согласимся, что душа существует не только до нашего рождения, но, что вполне возможно, 

некоторые души существуют и после того, как мы умрем, и будут существовать, и много раз 

родятся, и снова умрут: ведь душа по природе своей настолько сильна, что способна вынести 

много рождений. Допустим, со всем этим мы согласимся, но не признаем, что душа не несет 

никакого ущерба в частых своих рождениях и не погибает однажды совершенно в какую-то 

из своих смертей, — а никто не похвастается, будто знает хоть нибудь об этой последней 

смерти и о разрушении тела, несущем гибель душе, ибо такое ощущение никому из нас не 

доступно. Раз это так, не следует нам выказывать отвагу перед смертью; она просто 

безрассудна, такая отвага, — ведь доказать, что душа совершенно бессмертна и 

неуничтожима, мы не можем. А раз не можем, умирающий непременно будет бояться за свою 

душу, как бы, отделяясь от тела на этот раз, она не погибла окончательно.  

Выслушав Симмия и Кебета, мы все помрачнели. Потом мы признавались друг другу, 

что прежние доводы полностью нас убедили, а тут мы снова испытывали замешательство и 

были полны недоверия не только к сказанному прежде, но и к тому, что нам еще предстояло 

услышать. Может быть, это мы никуда не годны и не способны ни о чем судить? Или же сам 

вопрос не допускает ясного ответа?  

Эхекрат. Клянусь богами, Федон, я вас отлично понимаю. Послушал я тебя, и вот что 

примерно хочется мне сказать самому себе: "Какому же доказательству мы теперь поверим, 

если Сократ говорил так убедительно, и, однако же, все его рассуждения поколеблены! До 

сих пор меня всегда особенно привлекал взгляд на душу как на своего рода гармонию. Когда 

об этом зашла речь, мне словно напомнили, что я давно держусь такого мнения и сам, и 

теперь снова, как бы с самого начала, мне до крайности нужно какое-нибудь иное 

доказательство, которое уверит меня, что душа умирает вместе с телом. Продолжай, ради 

Зевса! Как Сократ вернулся к своему доказательству? И был ли он заметно удручен — так же 

как и вы — или же, напротив, спокойно помог вашему исследованию? И вполне ли успешной 

была его помощь или не вполне? Расскажи нам обо всем как можно точнее!  

Федон. Знаешь, Эхекрат, я часто восхищался Сократом, но никогда не испытывал 

такого восхищения, как в тот раз. Он нашелся, что ответить, но в этом нет еще, пожалуй, 

ничего странного. Если я был восхищен сверх всякой меры, так это тем, во-первых, с какой 

охотой, благожелательностью и даже удовольствием он встретил возражения своих молодых 

собеседников, далее, тем, как чутко подметил он наше уныние, вызванное их доводами, и, 

наконец, как прекрасно он нас исцелил. Мы были точно воины, спасающиеся бегством после 

поражения, а он ободрил нас и повернул назад, чтобы вместе с ним и под его 

руководительством внимательно исследовать все сначала.  

Эхекрат. Как же именно?  

Федон. Сейчас объясню. Случилось так, что я сидел справа от Сократа, подле самого 

ложа — на скамеечке — и потому гораздо ниже его. И вот, проведя рукой по моей голове и 

пригладив волосы на шее — он часто играл моими волосами, — Сократ промолвил:  

— Завтра, Федон, ты, верно, острижешь эти прекрасные кудри?  
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— Боюсь, что так, Сократ, — отвечал я.  

— Не станешь ты этого делать, если послушаешься меня.  

— Отчего же? — спросил я.  

— Да оттого, что еще сегодня и я остригусь вместе с тобою, если наше доказательство 

скончается и мы не сумеем его оживить. Будь я на твоем месте и ускользни доказательство у 

меня из рук, я бы дал клятву, по примеру аргосцев, не отращивать волосы до тех пор, пока не 

одержу победы в новом бою против доводов Симмия и Кебета.  

— Но ведь, как говорится, против двоих даже Гераклу не выстоять, — возразил я.  

— Тогда кликни на помощь меня — я буду твоим Иолаем, пока день еще не погас.  

— Конечно, кликну, только давай наоборот: я буду Иолаем, а ты Гераклом.  

— Это все равно, — сказал Сократ. — Но прежде всего давай остережемся одной 

опасности.  

— Какой опасности? — спросил я.  

— Чтобы нам не сделаться ненавистниками всякого слова, как иные становятся 

человеконенавистниками, ибо нет большей беды, чем ненависть к слову. Рождается она 

таким же точно образом, как человеконенавистничество. А им мы проникаемся, если сперва 

горячо и без всякого разбора доверяем кому-нибудь и считаем его человеком совершенно 

честным, здравым и надежным, но в скором времени обнаруживаем, что он неверный, 

ненадежный и еще того хуже. Кто испытает это неоднократно, и в особенности по вине тех, 

кого считал самыми близкими друзьями, тот в конце концов от частых обид ненавидит уже 

всех подряд и ни в ком не видит ничего здравого и честного. Тебе, верно, случалось замечать, 

как это бывает.  

— Конечно, случалось, — сказал я.  

— Но разве это не срам? — продолжал Сократ. — Разве не ясно, что мы приступаем к 

людям, не владея искусством их распознавать? Ведь кто владеет этим искусством по-

настоящему, тот рассудит, что и очень хороших и очень плохих людей немного, а 

посредственных — без числа.  

— Как это? — спросил я.  

— Так же точно, как очень маленьких и очень больших. Что встретишь реже, чем 

очень большого или очень маленького человека или собаку и так далее? Или что-нибудь 

очень быстрое или медленное, безобразное или прекрасное, белое или черное? Разве ты не 

замечал, что во всех таких случаях крайности редки и немногочисленны, зато середина 

заполнена в изобилии?  

— Конечно, замечал, — сказал я.  

— И если бы устроить состязание в испорченности, то и первейших негодяев 

оказалось бы совсем немного, не так ли?  

— Похоже, что так, — сказал я.  

— Вот именно, — подтвердил он. — Но не в этом сходство между рассуждениями и 

людьми — я сейчас просто следовал за тобою, куда ты вел, — а в том, что иногда мы 

поверим доказательству и признаем его истинным (хотя сами искусством рассуждать не 

владеем), а малое время спустя решим, что оно ложно, — когда по заслугам, а когда и 

незаслуженно, и так не раз и не два. Особенно, как ты знаешь, это бывает с теми, кто любит 

отыскивать доводы и за и против чего бы то ни было: в конце концов они начинают думать, 

будто стали мудрее всех на свете и одни только постигли, что нет ничего здравого и 

надежного ни среди вещей, ни среди суждений, но что всЁ решительно испытывает приливы 

и отливы, точно воды Еврипа, и ни на миг не остается на месте.  

— Да, все, что ты сказал, — чистая правда.  

— А когда так, Федон, было бы печально, если бы, узнав истинное, надежное и 

доступное для понимания доказательство, а затем встретившись с доказательствами такого 

рода, что иной раз они представляются истинными, а иной раз ложными, мы стали бы винить 

не себя самих и не свою неискусность, но от досады охотно свалили бы собственную вину на 
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доказательства и впредь, до конца дней упорно ненавидели бы и поносили рассуждения, 

лишив себя истинного знания бытия.  

— Да, клянусь Зевсом, — сказал я, — это было бы очень печально.  

— Итак, — продолжал он, — прежде всего охраним себя от этой опасности и не будем 

допускать мысли, будто в рассуждениях вообще нет ничего здравого, скорее будем считать, 

что это мы сами еще недостаточно здравы и надо мужественно искать полного здравомыслия: 

тебе и остальным — ради всей вашей дальнейшей жизни, мне же — ради одной только 

смерти. Сейчас обстоятельства складываются так, что я рискую показаться вам не 

философом, а завзятым спорщиком, а это уже свойство полных невежд. Они, если возникает 

разногласие, не заботятся о том, как обстоит дело в действительности; как бы внушить 

присутствующим свое мнение — вот что у них на уме. В нынешних обстоятельствах, мне 

кажется, я отличаюсь от них лишь тем, что не присутствующих стремлюсь убедить в правоте 

моих слов — разве что между прочим, — но самого себя, чтобы убедиться до конца. Вот мой 

расчет, дорогой друг, и погляди, какой своекорыстный расчет: если то, что я утверждаю, 

окажется истиной, хорошо, что я держусь такого убеждения, а если для умершего нет уже 

ничего, я хотя бы не буду докучать присутствующим своими жалобами в эти предсмертные 

часы, и, наконец, глупая моя выдумка тоже не сохранится среди живых — это было бы 

неладно, — но вскоре погибнет.  

Вот как я изготовился, Симмий и Кебет, чтобы приступить к доказательству. А вы 

послушайтесь меня и поменьше думайте о Сократе, но главным образом — об истине; и если 

решите, что я говорю верно, соглашайтесь, а если нет — возражайте, как только сможете. А 

не то смотрите — я увлекусь и введу в обман разом и себя самого, и вас, а потом исчезну, 

точно пчела, оставившая в ранке жало.  

Однако ж вперед! Раньше всего напомните мне, что говорили, — на случай, если я что 

забыл. Симмий, если не ошибаюсь, был в сомнении и в страхе, как бы душа, хотя она и 

божественнее и прекраснее тела, всЁ же не погибла первою — по той причине, что она своего 

рода гармония. А Кебет, мне кажется, соглашается со мною в том, что душа долговечнее 

тела, но, по его мнению, никто не может быть уверен, что душа, после того как сменит и 

сносит много тел, покидая последнее из них, не погибает и сама; именно гибель души и есть, 

собственно, смерть, потому что тело отмирает и гибнет непрестанно. Это или что другое 

нужно нам рассмотреть, Кебет и Симмий?  

Оба отвечали, что именно это.  

— Скажите, — продолжал Сократ, — вы отвергаете все прежние доводы целиком или 

же одни отвергаете, а другие нет?  

— Одни отвергаем, — отвечали они, — другие нет.  

— А как насчет того утверждения, что знание — это припоминание и что, если так, 

душа наша непременно должна была где-то существовать, прежде чем попала в в оковы тела?  

— Я, — промолвил Кебет, — и тогда нашел это утверждение на редкость 

убедительным, и сейчас ни в коем случае не хочу от него отказываться.  

— И я так считаю, — сказал Симмий, — и был бы очень изумлен, если бы мое мнение 

вдруг переменилось.  

Тогда Сократ:  

— А между тем, друг-фиванец, тебе придется его переменить, если ты останешься при 

мысли, что гармония — это нечто составное, а душа — своего рода гармония, слагающаяся 

из натяжения телесных начал. Ведь ты едва ли и сам допустишь, что гармония сложилась и 

существовала прежде, нежели то, из чего ей предстояло сложиться. Или все-таки допустишь?  

— Никогда, Сократ! — воскликнул Симмий.  

— Но ты видишь, что именно это ты нечаянно и утверждаешь? Ведь ты говоришь, что 

душа существует до того, как воплотится в человеческом образе, а значит, она существует, 

сложившись из того, что еще не существует. Ведь гармония совсем непохожа на то, чему ты 

уподобляешь ее сейчас: наоборот, сперва рождается лира, и струны, и звуки, пока еще 
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негармоничные, и лишь последней возникает гармония и первой разрушается. Как же этот 

новый твой довод будет звучать в лад с прежним?  

— Никак не будет, — отвечал Симмий.  

— А ведь если какому доводу и следует звучать стройно и в лад, так уж тому, который 

касается гармонии.  

— Да, конечно, — согласился Симмий.  

— А у тебя не выходит в лад, — сказал Сократ. — Так что гляди, какой из двух 

доводов ты выбираешь: что знание — это припоминание или что душа — гармония.  

— Первый, Сократ, несомненно, первый. Второй я усвоил без доказательства, 

соблазненный его правдоподобием и изяществом, то есть так же, как обычно принимает его 

большинство людей. Но я прекрасно знаю, что доводы, доказывающие свою правоту через 

правдоподобие, — это пустохвалы, и, если не быть настороже, они обманут тебя самым 

жестоким образом. Так случается и в геометрии, и во всем прочем. Иное дело — довод о 

припоминании и знании: он строится на таком основании, которое заслуживает доверия. 

Сколько я помню, мы говорили, что душа существует до перехода своего в тело с такой же 

необходимостью, с какою ей принадлежит сущность, именуемая бытием. Это основание я 

принимаю как верное и достаточное и нимало в нем не сомневаюсь. А если так, я, по-

видимому, не должен признавать, что душа есть гармония, кем бы этот взгляд ни 

высказывался — мною или еще кем-нибудь.  

— Ну, так и что же, Симмий? Как тебе кажется, может ли гармония или любое другое 

сочетание проявить себя как-то иначе, чем составные части, из которых оно складывается?  

— Никак не может.  

— Стало быть, как я думаю, ни действовать само, ни испытывать воздействие как-

нибудь иначе, чем ни?  

Симмий согласился.  

— И значит, гармония не может руководить своими составными частями, наоборот, 

она должна следовать за ними?  

Симмий подтвердил.  

— И уж подавно ей и не двинуться, и не прозвучать вопреки составным частям, одним 

словом, никакого противодействия им не оказать?  

Да, ни малейшего.  

— Пойдем дальше. Всякая гармония по природе своей такова, какова настройка?  

— Не понимаю тебя.  

— Ну, а если настройка лучше, полнее — допустим, что такое возможно, — то и 

гармония была бы гармонией в большей мере, а если хуже и менее полно, то в меньшей мере.  

— Совершенно верно.  

— А к душе это приложимо, так чтобы хоть ненамного одна душа была лучше, полнее 

другой или хуже, слабее именно как душа?  

— Никак не приложимо!  

— Продолжим, ради Зевса. Про душу говорят, что одна обладает умом и 

добродетелью и потому хороша, а другая безрассудна, порочна и потому дурна. Верно так 

говорится или неверно?  

— Да, верно.  

— А если душу считать гармонией, как нам обозначить то, что содержится в душах — 

добродетель и порочность? Назовем первую еще одной гармонией, а вторую дисгармонией? 

И про хорошую душу скажем, что она гармонична и, будучи сама гармонией, несет в себе 

еще одну гармонию, а про другую — что она и сама негармонична, и другой гармонии не 

содержит?  

— Я, право, не знаю, как отвечать, — промолвил Симмий. — Однако же ясно: раз мы 

так предположили, то и скажем что-нибудь вроде этого.  
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— Но ведь мы уже признали, — продолжал Сократ, — что ни одна душа не может 

быть более или менее душою, чем другая, а это означает признать, что одна гармония не 

может быть более, полнее или же менее, слабее гармонией, чем другая. Так?  

— Именно так.  

— А что не есть гармония более или менее, то не должно быть и настроено более или 

менее. Верно?  

— Верно.  

— А что не настроено более или менее, будет ли это причастно гармонии в большей 

или меньшей степени, нежели что-то иное, или одинаково?  

— Одинаково.  

— Значит, душа, раз она всегда остается самой собою и не бывает ни более ни менее 

душою, чем другая душа, не бывает и настроенной в большей или меньшей степени?  

— Да, не бывает.  

— И если так, [одна душа] не может быть причастна гармонии или дисгармонии более 

полно, [чем другая]?  

— Выходит, что нет.  

— Но повторяю, если так, может ли одна душа оказаться причастной порочности или 

добродетели более полно, чем другая? Ведь мы признали, что порочность — это 

дисгармония, добродетель же — гармония.  

— Никак не может.  

— А еще вернее, пожалуй, — если быть последовательными — ни одна душа, 

Симмий, порочности не причастна: ведь душа — это гармония, а гармония, вполне оставаясь 

самой собою, то есть гармонией, никогда не будет причастна дисгармонии.  

— Да, конечно.  

— И душа не будет причастна порочности, поскольку она остается доподлинно 

душою.  

— Можно ли сделать такой вывод из всего, что было сказано?  

— Из нашего рассуждения следует, что все души всех живых существ одинаково 

хороши, коль скоро душам свойственно оставаться тем, что они есть, — душами.  

— Мне кажется, что так, Сократ.  

— Но кажется ли тебе это верным? Кажется ли тебе, что мы пришли бы к такому 

выводу, будь наше исходное положение — что душа это гармония — верно?  

— Ни в коем случае!  

— Пойдем дальше, — продолжал Сократ. — Что правит всем в человеке — душа, 

особенности если она разумна, или что иное, как, по твоему?  

— По-моему, душа.  

— А правит она, уступая состоянию тела или противясь ему? Я говорю вот о чем: 

если, например, у тебя жар и жажда, душа влечет тебя в другую сторону и не велит пить, если 

ты голоден — не велит есть, и в тысяче других случаев мы видим, как она действует вопреки 

телу. Так или не так?  

— Именно так.  

— Но разве мы не согласились раньше, что душа, если это гармония, всегда поет в лад 

с тем, как натянуты, или отпущены, или звучат, или как-то еще размещены и расположены 

составные части? Разве мы не согласились, что душа следует за ними и никогда не властвует?  

— Да, — отвечал Симмий, — согласились.  

— Что же получается? Ведь мы убеждаемся, что она действует как раз наоборот — 

властвует над всем тем, из чего, как уверяют, она состоит, противится ему чуть ли не во всЁм 

и в течение всей жизни всеми средствами подчиняет своей власти и то сурово и больно 

наказывает, заставляя исполнять предписания врача или учителя гимнастики, то 

обнаруживает некоторую снисходительность, то грозит, то увещевает, обращаясь к страстям, 

гневным порывам и страхам словно бы со стороны. Это несколько напоминает те стихи 

Гомера, где он говорит об Одиссее:  
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В грудь он ударил себя и сказал раздраженному сердцу: 

Сердце, смирись; ты гнуснейшее вытерпеть силу имело... 

Разве, по-твоему, у него сложились бы такие стихи, если бы он думал, что душа — это 

гармония, что ею руководят состояния тела, а не наоборот — что она сама руководит и 

властвует и что она гораздо божественнее любой гармонии? Как тебе кажется?  

— Клянусь Зевсом, Сократ, мне кажется, что ты прав!  

— Тогда, дорогой мой, нам никак не годится утверждать, будто душа — своего рода 

гармония: так мы, пожалуй, разойдемся и с божественным Гомером, и с самими собою.  

— Верно, — подтвердил он.  

— Вот и прекрасно, — сказал Сократ. — Фиванскую Гармонию мы как будто 

умилостивили. Теперь очередь Кадма, Кебет. Как нам приобрести его благосклонность, 

какими доводами?  

— Мне кажется, ты найдешь как, — отозвался Кебет. — Во всяком случае, твои 

возражения против гармонии меня просто восхитили — настолько они были неожиданны. 

Слушая Симмия, когда он говорил о своих затруднениях, я все думал: неужели кто-нибудь 

сумеет справиться с его доводами? И мне было до крайности странно, когда он не выдержал 

и первого твоего натиска. Так что я бы не удивился, если бы та же участь постигла и 

Кадмовы доводы.  

— Ах, милый ты мой, — сказал Сократ, — не надо громких слов — как бы кто не 

испортил наше рассуждение еще раньше, чем оно началось. Впрочем, об этом позаботится 

божество, а мы по-гомеровски вместе пойдем и посмотрим, дело ли ты говоришь.  

Что ты хочешь выяснить? Главное, если я не ошибаюсь, вот что. Ты требуешь 

доказательства, что душа наша неуничтожима и бессмертна: в противном случае, говоришь 

ты, отвага философа, которому предстоит умереть и который полон бодрости и спокойствия, 

полагая, что за могилою он найдет блаженство, какого не мог бы обрести, если бы прожил 

свою жизнь иначе, — его отвага безрассудна и лишена смысла. Пусть мы обнаружили, что 

душа сильна и богоподобна, что она существовала и до того, как мы родились людьми, — все 

это, по-твоему, свидетельствует не о бессмертии души, но лишь о том, что она долговечна и 

уже существовала где-то в прежние времена неизмеримо долго, многое постигла и многое 

совершила. Но к бессмертию это ее нисколько не приближает, напротив, само вселение ее в 

человеческое тело было для души началом гибели, словно болезнь. Скорбя проводит она эту 

свою жизнь, чтобы под конец погибнуть в том, что зовется смертью. И совершенно 

безразлично, утверждаешь ты, войдет ли она в тело раз или много раз, по крайней мере для 

наших опасений: если только человек не лишен рассудка, он непременно должен опасаться 

— ведь он не знает, бессмертна ли душа, и не может этого доказать.  

Вот, сколько помнится, то, что ты сказал, Кебет. Я повторяю это нарочно, чтобы 

ничего не пропустить и чтобы ты мог что-нибудь прибавить или убавить, если пожелаешь.  

А Кебет в ответ:  

— Нет, Сократ, сейчас я ничего не хочу ни убавлять, ни прибавлять. Это все, что я 

сказал.  

Сократ задумался и надолго умолк. Потом начал так:  

— Не простую задачу задал ты, Кебет. Чтобы ее решить, нам придется исследовать 

причину рождения и разрушения в целом. И если ты не против, я расскажу тебе о том, что 

приключилось со мной во время такого исследования. Если что из этого рассказа покажется 

тебе полезным, ты сможешь использовать это для подкрепления твоих взглядов.  

— Конечно, я не против, — ответил Кебет.  

[Аргумент четвертый: теория души как эйдоса жизни] 

— Тогда послушай. В молодые годы, Кебет, у меня была настоящая страсть к тому 

виду мудрости, который называют познанием природы. Мне представлялось чем-то 

возвышенным знать причины каждого явления — почему что рождается, почему погибает и 

почему существует. И я часто бросался из крайности в крайность и вот какого рода вопросы 

задавал себе в первую очередь: когда теплое и холодное вызывают гниение, не тогда ли как 
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судили некоторые, образуются живые существа? Чем мы мыслим — кровью, воздухом или 

огнем? Или же ни тем, ни другим и ни третьим, а это наш мозг вызывает чувство слуха, в 

зрения, и обоняния, а из них возникают память и представление, а из памяти и представления, 

когда они приобретут устойчивость, возникает знание?  

Размышлял я и о гибели всего этого, и о переменах, которые происходят в небе и на 

Земле, и всЁ для того, чтобы в конце концов счесть себя совершенно непригодным к такому 

исследованию. Сейчас я приведу тебе достаточно веский довод. До тех пор я кое-что знал 

ясно — так казалось и мне самому, и остальным, — а теперь, из-за этих исследований, я 

окончательно ослеп и утратил даже то знание, что имел прежде, — например, среди многого 

прочего перестал понимать, почему человек растет. Прежде я думал, что это каждому ясно: 

человек растет потому, что ест и пьет. Мясо прибавляется к мясу, кости — к костям, и так же 

точно, по тому же правилу, всякая часть [пищи] прибавляется к родственной ей части 

человеческого тела и впоследствии малая величина становится большою. Так малорослый 

человек делается крупным. Вот как я думал прежде. Правильно, по-твоему, или нет?  

— По-моему, правильно, — сказал Кебет.  

— Или еще. Если высокий человек, стоя рядом с низкорослым, оказывался головою 

выше, то никаких сомнений это у меня не вызывало. И два коня рядом — тоже. Или еще 

нагляднее: десять мне казалось больше восьми потому, что к восьми прибавляется два, а вещь 

в два локтя длиннее вещи в один локоть потому, что превосходит ее на половину 

собственной длины.  

— Ну, хорошо, а что ты думаешь обо всем этом теперь? — спросил Кебет.  

— Теперь, клянусь Зевсом, — сказал Сократ, — я далек от мысли, будто знаю причину 

хотя бы одной из этих вещей. Я не решаюсь судить даже тогда, когда к единице прибавляют 

единицу, — то ли единица, к которой прибавили другую, стала двумя, то ли прибавляемая 

единица и та, к которой прибавляют, вместе становятся двумя через прибавление одной к 

другой. Пока каждая из них была отдельно от другой, каждая оставалась единицей и двух 

тогда не существовало, но вот они сблизились, и я спрашиваю себя: в этом ли именно 

причина возникновения двух — в том, что произошла встреча, вызванная взаимным 

сближением? И если кто разделяет единицу, я не могу больше верить, что двойка появляется 

именно по этой причине — через разделение, ибо тогда причина будет как раз 

противоположной причине образования двух: только что мы утверждали, будто единицы 

взаимно сближаются и прибавляются одна к другой, а теперь говорим, что одна от другой 

отделяется и отнимается! И я не могу уверить себя, будто понимаю, почему и как возникает 

единица или что бы то ни было иное — почему оно возникает, гибнет или существует. 

Короче говоря, этот способ исследования мне решительно не нравится, и я выбираю себе 

наугад другой.  

Но однажды мне кто-то рассказал, как он вычитал в книге Анаксагора, что всему в 

мире сообщает порядок и всему служит причиной Ум; и эта причина мне пришлась по душе, 

я подумал, что это прекрасный выход из затруднений, если всему причина — Ум. Я решил, 

что если так, то Ум-устроитель должен устраивать все наилучшим образом и всякую вещь 

помещать там, где ей всего лучше находиться. И если кто желает отыскать причину, по 

которой что-либо рождается, гибнет или существует, ему следует выяснить, как лучше всего 

этой вещи существовать, действовать или самой испытывать какое-либо воздействие. Исходя 

из этого рассуждения, человеку не нужно исследовать ни в себе, ни в окружающем ничего 

иного, кроме самого лучшего и самого совершенного. Конечно, он непременно должен знать 

и худшее, ибо знание лучшего и знание худшего — это одно и то же знание. Рассудивши так, 

я с удовольствием думал, что нашел в Анаксагоре учителя, который откроет мне причину 

бытия, доступную моему разуму, и прежде всего расскажет, плоская ли Земля или круглая, а 

рассказавши, объяснит необходимую причину — сошлется на самое лучшее, утверждая, что 

Земле лучше всего быть именно такой, а не какой-нибудь еще. И если он скажет, что Земля 

находится в центре [мира], объяснит, почему ей лучше быть в центре. Если он откроет мне 

все это, думал я, я готов не искать причины иного рода. Да, я был готов спросить у него 
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таким же образом о Солнце, Луне и звездах — о скорости их движения относительно друг 

друга, об их поворотах и обо всем остальном, что с ними происходит: каким способом каждое 

из них действует само или подвергается воздействию. Я ни на миг не допускал мысли, что, 

назвавши их устроителем Ум, Анаксагор может ввести еще какую-то причину помимо той, 

что им лучше всего быть в таком положении, в каком они и находятся. Я полагал, что, 

определив причину каждого из них и всех вместе, он затем объяснит, что всего лучше для 

каждого и в чем их общее благо. И эту свою надежду я не отдал бы ни за что! С величайшим 

рвением принялся я за книги Анаксагора, чтобы поскорее их прочесть и поскорее узнать, что 

же всего лучше и что хуже.  

Но с вершины изумительной этой надежды, друг Кебет, я стремглав полетел вниз, 

когда, продолжая читать, увидел, что Ум у него остается без всякого применения и что 

порядок вещей вообще не возводится ни к каким причинам, но приписывается — совершенно 

нелепо — воздуху, эфиру, воде и многому иному. На мой взгляд, это все равно, как если бы 

кто сперва объявил, что всеми своими действиями Сократ обязан Уму, а потом, принявшись 

объяснять причины каждого из них в отдельности, сказал: "Сократ сейчас сидит здесь 

потому, что его тело состоит из костей и сухожилий и кости твердые и отделены одна от 

другой сочленениями, а сухожилия могут натягиваться и расслабляться и окружают кости — 

вместе с мясом и кожею, которая все охватывает. И так как кости свободно ходят в своих 

суставах, сухожилия, растягиваясь и напрягаясь, позволяют Сократу сгибать ноги и руки. Вот 

по этой-то причине он и сидит теперь здесь, согнувшись". И для беседы нашей можно найти 

сходные причины — голос, воздух, слух и тысячи иных того же рода, пренебрегши 

истинными причинами — тем, что, раз уж афиняне почли за лучшее меня осудить, я в свою 

очередь счел за лучшее сидеть здесь, счел более справедливым остаться на месте и понести 

то наказание, какое они назначат. Да, клянусь собакой, эти жилы и эти кости уже давно, я 

думаю, были бы где-нибудь в Мегарах или в Беотии, увлеченные ложным мнением о лучшем, 

если бы я не признал более справедливым и более прекрасным не бежать и не скрываться, но 

принять любое наказание, какое бы ни назначило мне государство.  

Нет, называть подобные вещи причинами — полная бессмыслица. Если бы кто 

говорил, что без всего этого — без костей, сухожилий и всего прочего, чем я владею, — я бы 

не мог делать то, что считаю нужным, он говорил бы верно. Но утверждать, будто они 

причина всему, что я делаю, и в то же время что в данном случае я повинуюсь Уму, а не сам 

избираю наилучший образ действий, было бы крайне необдуманно. Это значит не различать 

между истинной причиной и тем, без чего причина не могла бы быть причиною. Это 

последнее толпа, как бы ощупью шаря в потемках, называет причиной — чуждым, как мне 

кажется, именем. И вот последствия: один изображает Землю недвижно покоящейся под 

небом и окруженною неким вихрем, для другого она что-то вроде мелкого корыта, 

поддерживаемого основанием из воздуха, но силы, которая наилучшим образом устроила все 

так, как оно есть сейчас, — этой силы они не ищут и даже не предполагают за нею великой 

божественной мощи. Они надеются в один прекрасный день изобрести Атланта, еще более 

мощного и бессмертного, способного еще тверже удерживать все на себе, и нисколько не 

предполагают, что в действительности все связуется и удерживается благим и должным. А я с 

величайшей охотою пошел бы в учение к кому угодно, лишь бы узнать и понять такую 

причину. Но она не далась мне в руки, я и сам не сумел ее отыскать, и от других ничему не 

смог научиться, и тогда в поисках причины я снова пустился в плавание. Хочешь, я расскажу 

тебе, Кебет, о моих стараниях?  

— Очень хочу! — отвечал Кебет.  

— После того, — продолжал Сократ, — как я отказался от исследования бытия, я 

решил быть осторожнее, чтобы меня не постигла участь тех, кто наблюдает и исследует 

солнечное затмение. Иные из них губят себе глаза, если смотрят прямо на Солнце, а не на его 

образ в воде или еще в чем-нибудь подобном, — вот и я думал со страхом, как бы мне 

совершенно не ослепнуть душою, рассматривая вещи глазами и пытаясь коснуться их при 

помощи того или иного из чувств. Я решил, что надо прибегнуть к отвлеченным понятиям и в 
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них рассматривать истину бытия, хотя уподобление, которым я при этом пользуюсь, в чем-то, 

пожалуй, и ущербно. Правда, я не очень согласен, что тот, кто рассматривает бытие в 

понятиях, лучше видит его в уподоблении, чем если рассматривать его в осуществлении. Как 

бы там ни было, именно этим путем двинулся я вперед, каждый раз полагая в основу понятие, 

которое считал самым надежным; и то, что, как мне кажется, согласуется с этим понятием, я 

принимаю за истинное — идет ли речь о причине или о чем бы то ни было ином, — а что не 

согласно с ним, то считаю неистинным. Но я хочу яснее высказать тебе свою мысль. Мне 

кажется, ты меня еще не понимаешь.  

— Да, клянусь Зевсом, — сказал Кебет. — Не совсем.  

— Но ведь я не говорю ничего нового, а лишь повторяю то, что говорил всегда — и 

ранее, и только что в нашей беседе. Я хочу показать тебе тот вид причины, который я 

исследовал, и вот я снова возвращаюсь к уже сто раз слышанному и с него начинаю, полагая 

в основу, что существует прекрасное само по себе, и благое, я великое, и все прочее. Если ты 

согласишься со мною и признаешь, что так оно и есть, я надеюсь, это позволит мне открыть и 

показать тебе причину бессмертия души.  

— Считай, что я согласен, и иди прямо к цели, — отвечал Кебет.  

— Посмотри же, примешь ли ты вместе со мною и то, что за этим следует. Если 

существует что-либо прекрасное помимо прекрасного самого по себе, оно, мне кажется, не 

может быть прекрасным иначе, как через причастность прекрасному самому по себе. Так же я 

рассуждаю и во всех остальных случаях. Признаешь ты эту причину?  

— Признаю.  

— Тогда я уже не понимаю и не могу постигнуть иных причин, таких мудреных, и, 

если мне говорят, что такая-то вещь прекрасна либо ярким своим цветом, либо очертаниями, 

либо еще чем-нибудь в таком же роде, я отметаю все эти объяснения, они только сбивают 

меня с толку. Просто, без затей, может быть даже слишком бесхитростно, я держусь 

единственного объяснения: ничто иное не делает вещь прекрасною, кроме присутствия 

прекрасного самого по себе или общности с ним, как бы она ни возникла. Я не стану далее 

это развивать, и настаиваю лишь на том, что все прекрасные вещи становятся прекрасными 

через прекрасное [само по себе]. Надежнее ответа нельзя, по-моему, дать ни себе, ни кому 

другому. Опираясь на него, я ужа не оступлюсь. Да, я надежно укрылся от опасностей, 

сказавши себе и другим, что прекрасное становится прекрасным благодаря прекрасному. И 

тебе тоже так кажется?  

— Да.  

— И стало быть, большие вещи суть большие и бо'льшие суть бо'льшие благодаря 

большому [самому по себе], а меньшие — благодаря малому?  

— Да.  

— И значит, если бы тебе сказали, что один человек головою больше другого, а другой 

головою меньше, ты не принял бы этого утверждения, но решительно бы его отклонил, 

заявивши так: "Я могу сказать лишь одно — что всякая вещь, которая больше другой вещи, 

такова лишь благодаря большому, то есть она становится больше благодаря большому, а 

меньшее становится меньшим лишь благодаря малому, то есть малое делает его меньшим". А 

если бы ты признал, что один человек головою больше, а другой меньше, тебе пришлось бы, 

я думаю, опасаться, как бы не встретить возражения: прежде всего в том, что большее у тебя 

есть большее, а меньшее — меньшее по одной и той же причине, а затем и в том, что большее 

делает большим малое, — ведь голова-то мала! А быть большим благодаря малому — это уж 

диковина! Ну что, не побоялся бы ты таких возражений?  

— Побоялся бы, — отвечал Кебет со смехом.  

— Стало быть, — продолжал Сократ, — ты побоялся бы утверждать, что десять 

больше восьми на два и по этой причине превосходит восемь, но сказал бы, что десять 

превосходит восемь количеством и через количество? И что вещь в два локтя больше вещи в 

один локоть длиною, но не на половину собственного размера? Ведь и здесь приходится 

опасаться того же самого.  
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— Совершенно верно.  

— Пойдем дальше. Разве не остерегся бы ты говорить, что, когда прибавляют один к 

одному, причина появления двух есть прибавление, а когда разделяют одно — то разделение? 

Разве ты не закричал бы во весь голос, что знаешь лишь единственный путь, каким возникает 

любая вещь, — это ее причастность особой сущности, которой она должна быть причастна, и 

что в данном случае ты можешь назвать лишь единственную причину возникновения двух — 

это причастность двойке. ВсЁ, чему предстоит сделаться двумя, должно быть причастно 

двойке, а чему предстоит сделаться одним — единице. А всяких разделений, прибавлений и 

прочих подобных тонкостей тебе даже и касаться не надо. На эти вопросы пусть отвечают те, 

кто помудрее тебя, ты же, боясь, как говорится, собственной тени и собственного невежества, 

не расставайся с надежным и верным основанием, которое мы нашли, и отвечай 

соответственно. Если же кто ухватится за само основание, ты не обращай на это внимания и 

не торопись с ответом, пока не исследуешь вытекающие из него следствия и не определишь, 

в лад или не в лад друг другу они звучат. А когда потребуется оправдать само основание, ты 

сделаешь это точно таким же образом — положишь в основу другое, лучшее в сравнении с 

первым, как тебе покажется, и так до тех пор, пока не достигнешь удовлетворительного 

результата. Но ты не станешь все валить в одну кучу, рассуждая разом и об исходном 

понятии, и о его следствиях, как делают завзятые спорщики: ведь ты хочешь найти 

подлинное бытие, а среди них, пожалуй, ни у кого нет об этом ни речи, ни заботы. Своею 

премудростью они способны все перепутать и замутить, но при этом остаются вполне собою 

довольны. Ты, однако ж, философ и потому, я надеюсь, поступишь так, как я сказал.  

— Ты совершенно прав, — в один голос откликнулись Симмий и Кебет.  

Эхекрат. Клянусь Зевсом, Федон, иначе и быть не могло! Мне кажется, Сократ 

говорил изумительно ясно, так что впору понять и слабому уму.  

Федон. Верно, Эхекрат, все, кто был тогда подле него, так и решили.  

Эхекрат. Вот и мы тоже, хоть нас там и не было, и мы лишь сейчас это слышим. А о 

чем шла беседа после этого?  

Федон. Помнится, когда Симмий и Кебет с ним согласились и признали, что каждая из 

идей существует и что вещи в силу причастности к ним получают их имена, после этого 

Сократ спросил:  

— Если так, то, говоря, что Симмий больше Сократа и меньше Федона, ты 

утверждаешь, что в Симмий есть и большое и малое само по себе разом. Верно?  

— Верно.  

— Но ты, конечно, согласен со мною, что выражение "Симмий выше Сократа" 

полностью истине не соответствует? Ведь Симмий выше не потому, что он Симмий, не по 

природе своей, но через то большое, которое в нЁм есть. И выше Сократа он не потому, что 

Сократ — это Сократ, а потому, что Сократ причастен малому — сравнительно с большим, 

которому причастен Симмий.  

— Правильно.  

— И ниже Федона он не потому, что Федон — это Федон, а потому, что причастен 

малому сравнительно с большим, которому причастен Федон?  

— Да, это так.  

— Выходит, что Симмия можно называть разом и маленьким, и большим по 

сравнению с двумя другими: рядом с великостью одного он ставит свою малость, а над 

малостью второго воздвигает собственную великость.  

Тут Сократ улыбнулся и заметил:  

— Видно, я сейчас заговорю как по писаному. Но как бы там ни было, а говорю я, 

сдается мне, дело.  

Кебет подтвердил.  

— Цель же моя в том, — продолжал Сократ, — чтобы ты разделил мой взгляд. Мне 

кажется, не только большое никогда не согласится быть одновременно и большим и малым, 

но и большое в нас никогда на допустит и не примет малого, не пожелает оказаться меньше 
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другого. Но в таком случае одно из двух: либо большое отступает и бежит, когда приблизится 

его противник — малое, либо гибнет, когда противник подойдет вплотную. Ведь, оставаясь 

на месте и принявши малое, оно сделается иным, чем было раньше, а именно этого оно и не 

хочет. Вот, например, я принял и допустил малое, но остаюсь самим собою — я прежний 

Сократ, маленький, тогда как то, большое, не смеет быть малым, будучи большим. Так же 

точно и малое в нас никогда не согласится стать или же быть большим, и вообще ни одна из 

противоположностей, оставаясь тем, что она есть, не хочет ни превращаться в другую 

противоположность, ни быть ею, но либо удаляется, либо при этом изменении гибнет.  

— Да, — сказал Кебет, — мне кажется, что именно так оно и есть.  

Услыхав это, кто-то из присутствовавших — я уже не помню точно кто — сказал:  

— Ради богов, да ведь мы раньше сошлись и согласились как раз на обратном тому, 

что говорим сейчас! Разве мы не согласились, что из меньшего возникает большее, а из 

большего меньшее и что вообще таково происхождение противоположностей — из 

противоположного? А теперь, сколько я понимаю, мы утверждаем, что так никогда не 

бывает!  

Сократ обернулся, выслушал и ответил так:  

— Ты смело напомнил! Но ты не понял разницы между тем, что говорится теперь и 

говорилось тогда. Тогда мы говорили, что из противоположной вещи рождается 

противоположная вещь, а теперь — что сама противоположность никогда не перерождается в 

собственную противоположность ни в нас, ни в природе. Тогда, друг, мы говорили о вещах, 

несущих в себе противоположное, называя их именами этих противоположностей, а теперь о 

самих противоположностях, присутствие которых дает имена вещам: это они, утверждаем мы 

теперь, никогда не соглашаются возникнуть одна из другой.  

Тут он взглянул на Кебета и прибавил:  

— Может быть, и тебя, Кебет, смутило что-нибудь из того, что высказал он?  

— Нет, — отвечал Кебет, — нисколько. Но я не стану отрицать, что многое смущает и 

меня.  

— Значит, мы согласимся без всяких оговорок, что противоположность никогда не 

будет противоположна самой себе?  

— Да, без малейших оговорок.  

— Теперь взгляни, согласишься ли ты со мною еще вот в каком вопросе. Ты ведь 

называешь что-либо холодным или горячим?  

— Называю.  

— И это то же самое, что сказать "снег" и "огонь"?  

— Нет, конечно, клянусь Зевсом!  

— Значит, горячее — это иное, чем огонь, и холодное — иное, чем снег?  

— Да.  

— Но ты, видимо, понимаешь, что никогда снег (как мы сейчас только говорили), 

приняв горячее, уже не будет тем, чем был прежде, — снегом, и вместе с тем горячим: когда 

горячее приблизится, он либо отступит перед ним, либо погибнет.  

— Совершенно верно.  

— Равным образом ты, видимо, понимаешь, что огонь, когда приближается холодное, 

либо сходит с его пути, либо же гибнет: он и не хочет и не в силах, принявши холод, быть 

тем, чем был прежде, — огнем, и, вместе, холодным.  

— Да, это так.  

— Значит, в иных из подобных случаев бывает, что одно и то же название сохраняется 

на вечные времена не только за самой идеей, но и за чем-то иным, что не есть идея, но 

обладает ее формою во все время своего существования. Сейчас, я надеюсь, ты яснее 

поймешь, о чем я говорю. Нечетное всегда должно носить то имя, каким я его теперь 

обозначаю, или не всегда?  

— Разумеется, всегда.  
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— Но одно ли оно из всего существующего — вот что я хочу спросить, — или же есть 

еще что-нибудь: хоть оно и не то же самое, что нечетное, все-таки кроме своего особого 

имени должно всегда называться нечетным, ибо по природе своей неотделимо от нечетного? 

То, о чем я говорю, видно на многих примерах, и в частности на примере тройки. 

Поразмысли-ка над числом "три". Не кажется ли тебе, что его всегда надо обозначать и своим 

названием, и названием нечетного, хотя нечетное и не совпадает с тройкой? Но такова уж 

природа и тройки, и пятерки, и вообще половины всех чисел, что каждое из них всегда 

нечетно и все же ни одно полностью с нечетным не совпадает. Соответственно два, четыре и 

весь другой ряд чисел всегда четны, хотя полностью с четным ни одно из них не совпадает. 

Согласен ты со мною или нет?  

— Как не согласиться! — отвечал Кебет.  

— Тогда следи внимательнее за тем, что я хочу выяснить. Итак, по-видимому, не 

только все эти противоположности не принимают друг друга, но и все то, что не 

противоположно друг другу, однако же постоянно несет в себе противоположности, как 

видно, не принимает той идеи, которая противоположна идее, заключенной в нем самом, но, 

когда она приближается, либо гибнет, либо отступает перед нею. Разве мы не признаем, что 

число "три" скорее погибнет и претерпит все, что угодно, но только не станет, будучи тремя, 

чЁтным?  

— Несомненно, признаем, — сказал Кебет.  

— Но между тем два не противоположно трем?  

— Нет, конечно.  

— Стало быть, не только противоположные идеи не выстаивают перед натиском друг 

друга, но существует и нечто другое, не выносящее сближения с противоположным?  

— Совершенно верно.  

— Давай определим, что это такое, если сможем?  

— Очень хорошо.  

— Не то ли это, Кебет, что, овладев вещью, заставляет ее принять не просто свою 

собственную идею, но [идею] того, что всегда противоположно тому, [чем оно овладевает]?  

— Как это?  

— Так, как мы только что говорили. Ты же помнишь, что всякая вещь, которою 

овладевает идея троичности, есть непременно и три, и нечетное.  

— Отлично помню.  

— К такой вещи, утверждаем мы, никогда не приблизится идея, противоположная той 

форме, которая эту вещь создает.  

— Верно.  

— А создавала ее форма нечетности?  

— Да.  

— И противоположна ей идея четности?  

— Да.  

— Стало быть, к трем идея четности никогда не приблизится.  

— Да, никогда.  

— У трех, скажем мы, нет доли в четности.  

— Нет.  

— Стало быть, три лишено четности.  

— Да.  

— Я говорил, что мы должны определить, что, не будучи противоположным чему-то 

иному, все же не принимает этого как противоположного. Вот, например, тройка: она не 

противоположна четному и тем не менее не принимает его, ибо привносит нечто всегда ему 

противоположное. Равным образом двойка привносит нечто противоположное нечетности, 

огонь — холодному и так далее. Теперь гляди, не согласишься ли ты со следующим 

определением: не только противоположное не принимает противоположного, но и то, что 

привносит нечто противоположное в другое, приближаясь к нему, никогда не примет ничего 
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сугубо противоположного тому, что оно привносит. Вспомни-ка еще разок (в этом нет вреда 

— слушать несколько раз об одном и том же): пять не примет идеи четности, а десять, 

удвоенное пять, — идеи нечетности. Разумеется, это — десятка, — хоть сама и не имеет 

своей противоположности, вместе с тем идеи нечетности не примет. Так же ни полтора, ни 

любая иная дробь того же рода не примет идеи целого, ни треть, как и все прочие подобные 

ей дроби. Надеюсь, ты поспеваешь за мною и разделяешь мой взгляд.  

— Да, — разделяю, и с величайшей охотой! — сказал Кебет.  

— Тогда вернемся к началу. Только теперь, пожалуйста, отвечай мне не так, как я 

спрашиваю, но подражая мне. Дело в том, что помимо прежнего надежного ответа я усмотрел 

по ходу нашего рассуждения еще и другую надежность. Если бы ты спросил меня, что 

должно появиться в теле, чтобы оно стало теплым, я бы уже не дал того надежного, но 

невежественного ответа, не сказал бы, что теплота, но, наученный нашим рассуждением, 

ответил бы потоньше — что огонь. И если ты спросишь, от чего тело становится недужным, 

не скажу, что от недуга, но — от горячки. Подобным же образом, если ты спросишь меня, что 

должно появиться в числе, чтобы оно сделалось нечетным, я отвечу, что не нечетность, но 

единица. Ну и так далее. Теперь ты достаточно ясно понимаешь, что я имею в виду?  

— Вполне достаточно.  

— Тогда отвечай: что должно появиться в теле, чтобы оно было живым?  

— Душа, — сказал Кебет.  

— И так бывает всегда.  

— А как может быть иначе? — спросил тот.  

— Значит, чем бы душа ни овладела, она всегда привносит в это жизнь?  

— Да, верно.  

— А есть ли что-нибудь противоположное жизни или нет?  

— Есть.  

— Что же это?  

— Смерть.  

— Но — в этом мы уже согласились — душа никогда не примет противоположного 

тому, что всегда привносит сама?  

— Без всякого сомнения! — отвечал Кебет.  

— Что же выходит? Как мы сейчас назвали то, что не принимает идеи четного?  

— Нечетным.  

— А не принимающее справедливости и то, что никогда не примет искусности?  

— Одно — неискусным, другое — несправедливым.  

— Прекрасно. А то, что не примет смерти, как мы назовем?  

— Бессмертным.  

— Но ведь душа не принимает смерти?  

— Нет.  

— Значит, душа бессмертна?  

— Бессмертна, — сказал Кебет.  

— Прекрасно. Будем считать, что это доказано? Или как по-твоему?  

— Доказано, Сократ, и к тому же вполне достаточно.  

— Пойдем дальше, Кебет. Если бы нечетное должно было быть неуничтожимым, то, 

вероятно, было бы неуничтожимо и три.  

— Разумеется.  

— Ну, а если бы и холодному непременно следовало быть неуничтожимым, то, когда к 

снегу приблизили бы тепло, он отступил бы целый и нерастаявший, не так ли? Ведь 

погибнуть он бы не мог, но не мог бы и принять теплоту, оставаясь самим собой.  

— Правильно, — сказал Кебет.  

— Точно так же, я думаю, если бы неуничтожимым было горячее, то, когда к огню 

приблизилось бы что-нибудь холодное, он бы не гаснул, не погибал, но отступал бы 

невредимым.  
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— Непременно.  

— Но не должны ли мы таким же образом рассуждать и о бессмертном? Если 

бессмертное неуничтожимо, душа не может погибнуть, когда к ней приблизится смерть: ведь 

из всего сказанного следует, что она не примет смерти и не будет мертвой! Точно так же, как 

не будет четным ни три, ни [само] нечетное, как не будет холодным ни огонь, ни теплота в 

огне! "Что, — однако же, препятствует нечетному, — скажет кто-нибудь, — не становясь 

четным, когда четное приблизится, — так мы договорились — погибнуть и уступить свое 

место четному?" И мы не были бы вправе решительно настаивать, что нечетное не погибнет, 

— ведь нечетное не обладает неуничтожимостью. Зато если бы было признано, что оно 

неуничтожимо, мы без труда отстаивали бы свой взгляд, что под натиском четного нечетное 

и три спасаются бегством. То же самое мы могли бы решительно утверждать об огне и 

горячем, а равно и обо всем остальном. Верно?  

— Совершенно верно.  

— Теперь о бессмертном. Если признано, что оно неуничтожимо, то душа не только 

бессмертна, но и неуничтожима. Если же нет, потребуется какое-то новое рассуждение.  

— Нет, нет, — сказал Кебет, — ради этого нам нового рассуждения не нужно. Едва ли 

что избегнет гибели, если даже бессмертное, будучи вечным, ее примет.  

— Я полагаю, — продолжал Сократ, — что ни бог, ни сама идея жизни, ни все иное 

бессмертное никогда не гибнет, — это, видимо, признано у всех.  

— Да, у всех людей, клянусь Зевсом, и еще больше, мне думается, у богов.  

— Итак, поскольку бессмертное неуничтожимо, душа, если она бессмертна, должна 

быть в то же время и неуничтожимой.  

— Бесспорно, должна.  

— И когда к человеку подступает смерть, то смертная его часть, по-видимому, 

умирает, а бессмертная отходит целой и невредимой, сторонясь смерти.  

— По-видимому, так.  

— Значит, не остается ни малейших сомнений, Кебет, что душа бессмертна и 

неуничтожима. И поистине, наши души будут существовать в Аиде.  

— Что до меня, Сократ, то мне возразить нечего, я полон доверия к нашему 

доказательству. Но если Симмий или кто другой хотят что-нибудь сказать, лучше им не таить 

свои мысли про себя: ведь другого случая высказаться и услышать твои разъяснения по этому 

поводу, пожалуй, не представится, так что лучше не откладывать.  

— Я тоже, — заметил Симмий, — не нахожу, в чем из сказанного я мог бы 

усомниться. Но величие самого предмета и недоверие к человеческим силам все же 

заставляют меня в глубине души сомневаться в то, что сегодня говорилось.  

— И не только в этом, Симмий, — отвечал Сократ, — твои слова надо бы отнести и к 

самым первым основаниям. Хоть вы и считаете их достоверными, всЁ же надо их 

рассмотреть более отчетливо. И если вы разберете их достаточно глубоко, то, думаю я, 

достигнете в доказательстве результатов, какие только доступны человеку. В тот миг, когда 

это станет для вас ясным, вы прекратите искать.  

— Верно, — промолвил Симмий.  

[Этические выводы из учения о душе] 

— А теперь, друзья, — продолжал Сократ, — правильно было бы поразмыслить еще 

вот над чем. Если душа бессмертна, она требует заботы не только на нынешнее время, 

которое мы называем своей жизнью, но на все времена, и, если кто не заботится о своей 

душе, впредь мы будем считать это грозной опасностью. Если бы смерть была концом всему, 

она была бы счастливой находкой для дурных людей: скончавшись, они разом избавлялись 

бы и от тела, и — вместе с душой — от собственной порочности. Но на самом-то деле, раз 

выяснилось, что душа бессмертна, для нее нет, видно, иного прибежища и спасения от 

бедствий, кроме единственного: стать как можно лучше и как можно разумнее. Ведь душа не 

уносит с собою в Аид ничего, кроме воспитания и образа жизни, и они-то, говорят, 
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доставляют умершему либо неоценимую пользу, либо чинят непоправимый вред с самого 

начала его пути в загробный мир.  

Рассказывают же об этом так. Когда человек умрет, его гений, который достался ему 

на долю еще при жизни, уводит умершего в особое место, где все, пройдя суд, должны 

собраться, чтобы отправиться в Аид с тем вожатым, какому поручено доставить их отсюда 

туда. Обретя там участь, какую и должно, и пробывши срок, какой должны пробыть, они 

возвращаются сюда под водительством другого вожатого, и так повторяется вновь и вновь 

через долгие промежутки времени. Но путь их, конечно, не таков, каким его изображает 

Телеф у Эсхила. Он говорит, что дорога в Аид проста, но мне она представляется и не 

простою и не единственной: ведь тогда не было бы нужды в вожатых, потому что никто не 

мог бы сбиться, будь она единственной, эта дорога. Нет, похоже, что на ней много распутий и 

перекрестков: я сужу по священным обрядам и обычаям, которые соблюдаются здесь у нас.  

Если душа умеренна и разумна, она послушно следует за вожатым, и то, что окружает 

ее, ей знакомо. А душа, которая страстно привязана к телу, как я уже говорил раньше, долго 

витает около него — около видимого места, долго упорствует и много страдает, пока наконец 

приставленный к ней гений силою не уведет ее прочь. Но остальные души, когда она к ним 

присоединится, все отворачиваются и бегут от нее, не желают быть ей ни спутниками, ни 

вожатыми, если окажется, что она нечиста,замарана неправедным убийством или иным 

каким-либо из деяний, которые совершают подобные ей души. И блуждает она одна во 

всяческой нужде и стеснении, пока не исполнятся времена, по прошествии коих она силою 

необходимости водворяется обиталище, коего заслуживает. А души, которые про вели свою 

жизнь в чистоте и воздержности, находят спутников, и вожатых среди богов, и каждая 

поселяется в подобающем ей месте. А на Земле, как меня убедили, есть много удивительных 

мест, и она совсем иная, чем думают те, кто привык рассуждать о ее размерах и свойствах.  

[Космологические выводы из учения о душе] 

— Тут Симмий прервал его:  

— Как это, Сократ? Я ведь и сам много слышал о Земле, но не знаю, в чем ты 

убедился, и охотно послушал бы тебя.  

— Видишь ли, Симмий, просто пересказать, что и как, — для этого, на мой взгляд, 

умения Главка не надо, но доказать, что так именно оно и есть, никакому Главку, пожалуй, не 

под силу. Мне-то, во всяком случае, не справиться, а самое главное, Симмий, будь я даже на 

это способен, мне теперь, верно, не хватило бы и жизни на такой длинный разговор. Каков, 

однако ж, по моему убеждению, вид Земли и каковы ее области, я могу описать: тут никаких 

препятствий нет.  

— Прекрасно! — воскликнул Симмий. — С нас и этого хватит!  

— Вот в чем я убедился. Во-первых, если Земля кругла и находится посреди неба, она 

не нуждается ни в воздухе, ни в иной какой-либо подобной силе, которая удерживала бы ее 

от падения, — для этого достаточно однородности неба повсюду и собственного равновесия 

Земли, ибо однородное, находящееся в равновесии тело, помещенное посреди однородного 

вместилища, не может склониться ни в ту, ни в иную сторону, но останется однородным и 

неподвижным. Это первое, в чем я убедился.  

— И правильно, — сказал Симмий.  

— Далее, я уверился, что Земля очень велика и что мы, обитающие от Фасиса до 

Геракловых Столпов занимаем лишь малую ее частицу; мы теснимся вокруг нашего моря, 

словно муравьи или лягушки вокруг болота, и многие другие народы живут во многих иных 

местах, сходных с нашими. Да, ибо повсюду по Земле есть множество впадин, различных по 

виду и по величине, куда стеклись вода, туман и воздух. Но сама Земля покоится чистая в 

чистом небе со звездами — большинство рассуждающих об этом обычно называют это небо 

эфиром. Осадки с него стекают постоянно во впадины Земли в виде тумана, воды и воздуха.  

А мы, обитающие в еЁ впадинах, об этом и не догадываемся, но думаем, будто живем 

на самой поверхности Земли, все равно как если бы кто, обитая на дне моря, воображал, 

будто живет на поверхности, и, видя сквозь воду Солнце и звезды, море считал бы небом. Из-
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за медлительности своей и слабости он никогда бы не достиг поверхности, никогда бы не 

вынырнул и не поднял голову над водой, чтобы увидеть, насколько чище и прекраснее здесь, 

у нас, чем в его краях, и даже не услыхал бы об этом ни от кого другого, кто это видел.  

В таком же точно положении находимся и мы: мы живем в одной из земных впадин, а 

думаем, будто находимся на поверхности, и воздух зовем небом в уверенности, что в этом 

небе движутся звезды. А все оттого, что, по слабости своей и медлительности, мы не можем 

достигнуть крайнего рубежа воздуха. Но если бы кто-нибудь все-таки добрался до края или 

же сделался крылатым и взлетел ввысь, то, словно рыбы здесь, у нас, которые высовывают 

головы из моря и видят этот наш мир, так же и он, поднявши голову, увидел бы тамошний 

мир. И если бы по природе своей он был способен вынести это зрелище, он узнал бы, что 

впервые видит истинное небо, истинный свет и истинную Землю. А наша Земля, и еЁ камни, 

и все наши местности размыты и изъедены, точно морские утесы, разъеденные солью. Ничто 

достойное внимания в море не родится, ничто, можно сказать, не достигает совершенства, а 

где и есть земля — там лишь растрескавшиеся скалы, песок, нескончаемый ил и грязь — 

одним словом, там нет решительно ничего, что можно было бы сравнить с красотами наших 

мест. И еще куда больше отличается, видимо, тот мир от нашего! Если только уместно сейчас 

пересказывать миф, стоило бы послушать, Симмий, каково то, что находится на Земле, под 

самыми небесами.  

— Ну, конечно, Сократ, — отвечал Симмий, — мы были бы рады услышать этот миф.  

— Итак, друг, рассказывают, прежде всего, что та Земля, если взглянуть на нее сверху, 

похожа на мяч, сшитый из двенадцати кусков кожи и пестро расписанный разными цветами. 

Краски, которыми пользуются наши живописцы, могут служить образчиками этих цветов, но 

там вся Земля играет такими красками, и даже куда более яркими и чистыми. В одном месте 

она пурпурная и дивно прекрасная, в другом золотистая, в третьем белая — белее снега и 

алебастра; и остальные цвета, из которых она складывается, такие же, только там их больше 

числом и они прекраснее всего, что мы видим здесь. И даже самые ее впадины, хоть и 

наполненные водою и воздухом, окрашены по-своему и ярко блещут пестротою красок, так 

что лик еЁ представляется единым, целостным и вместе нескончаемо разнообразным.  

Вот какова она, и, подобные ей самой, вырастают на ней деревья и цветы, созревают 

плоды, и горы сложены по ее подобию, и камни — они гладкие, прозрачные и красивого 

цвета. Их обломки — это те самые камешки, которые так ценим мы здесь: наши сердолики, и 

яшмы, и смарагды, и все прочие подобного рода. А там любой камень такой или еще лучше. 

Причиною этому то, что тамошние камни чисты, неизъедены и неиспорчены — в отличие от 

наших, которые разъедает гниль и соль из осадков, стекающих в наши впадины: они 

приносят уродства и болезни камням и почве, животным и растениям.  

Всеми этими красотами изукрашена та Земля, а еще — золотом, и серебром, и 

прочими дорогими металлами. Они лежат на виду, разбросанные повсюду в изобилии, и 

счастливы те, кому открыто это зрелище.  

Среди многих живых существ, которые ее населяют, есть и люди: одни живут в 

глубине суши, другие — по краю воздуха, как мы селимся по берегу моря; третьи — на 

островах, омываемых воздухом, невдалеке от материка. Короче говоря, что для нас и для 

нужд нашей жизни вода, море, то для них воздух, а что для нас воздух, для них — эфир. Зной 

и прохлада так у них сочетаются, что эти люди никогда не болеют и живут дольше нашего. И 

зрением, и слухом, и разумом, и всем остальным они отличаются от нас настолько же, 

несколько воздух отличен чистотою от воды или эфир — от воздуха. Есть у них и храмы, и 

священные рощи богов, и боги действительно обитают в этих святилищах и через знамения, 

вещания, видения общаются с людьми. И люди видят Солнце, и Луну, и звезды такими, 

каковы они на самом деле. И спутник всего этого — полное блаженство.  

Такова природа той Земли в целом и того, что ее окружает. Но во впадинах по всей 

Земле есть много мест, то еще более глубоких и открытых, чем впадина, в которой живем мы, 

то хоть и глубоких, но со входом более тесным, чем зев нашей впадины. А есть и менее 

глубокие, но более пространные. Все они связаны друг с другом подземными ходами разной 
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ширины, идущими в разных направлениях, так что обильные воды переливаются из одних 

впадин в другие, словно из чаши в чашу, и под землею текут неиссякающие, невероятной 

ширины реки — горячие и холодные. И огонь под землею в изобилии, и струятся громадные 

огненные реки и реки мокрой грязи, где более густой, где более жидкой, вроде грязевых 

потоков в Сицилии, какие бывают перед извержением лавы, или вроде самой лавы. Эти реки 

заполняют каждое из углублений, и каждая из них в свою очередь всякий раз принимает все 

новые потоки воды или огня, которые движутся то вверх, то вниз, словно какое-то колебание 

происходит в недрах. Природа этого колебания вот примерно какая. Один из зевов Земли — 

самый большой из всех; там начало пропасти, пронизывающей Землю насквозь, и об этом 

упоминает Гомер, говоря  

Пропасть далекая, где под землей глубочайшая бездна. 

И сам Гомер в другом месте, и многие другие поэты называют ее Тартаром. В эту 

пропасть стекают все реки, и в ней снова берут начало, и каждая приобретает свойства земли, 

по которой течет. Причина, по какой все они вытекают из Тартара и туда же впадают, в том, 

что у всей этой влаги нет ни дна, ни основания и она колеблется — вздымается и опускается, 

а вместе с нею и окутывающие ее воздух и ветер: они следуют за влагой, куда бы она ни 

двинулась, — в дальний ли конец той Земли или в ближний. И как при дыхании воздух все 

время течет то в одном, то в другом направлении, так и там ветер колеблется вместе с влагой 

и то врывается в какое-нибудь место, то вырывается из него, вызывая чудовищной силы 

вихри.  

Когда вода отступает в ту область, которую мы зовем нижнею, она течет сквозь землю 

по руслам тамошних рек и наполняет их, словно оросительные канавы; а когда уходит оттуда 

и устремляется сюда, то снова наполняет здешние реки, и они бегут подземными протоками, 

каждая к тому месту, куда проложила себе путь, и образуют моря и озера, дают начала рекам 

и ключам. А потом они снова исчезают в глубине той Земли и возвращаются в Тартар: иная 

— более долгой дорогою, через многие и отдаленные края, иная — более короткой. И всегда 

устье лежит ниже истока: иногда гораздо ниже высоты, на какую вода поднималась при 

разливе, иногда ненамного. Иной раз исток и устье на противоположных сторонах, а иной раз 

— по одну сторону от середины той Земли. А есть и такие потоки, что описывают полный 

круг, обвившись вокруг той Земли кольцом или даже несколькими кольцами, точно змеи; они 

спускаются в самую большую глубину, какая только возможна, но впадают все в тот же 

Тартар. Спуститься же в любом из направлений можно только до середины Земли, но не 

дальше: ведь откуда бы ни текла река, с обеих сторон от середины местность для нее пойдет 

круто вверх.  

Этих рек многое множество, они велики и разнообразны, но особо примечательны 

среди них четыре. Самая большая из всех и самая далекая от середины течет по кругу; она 

зовется Океаном. Навстречу ей, но по другую сторону от центра течет Ахеронт. Он течет по 

многим пустынным местностям, главным образом под землей, и заканчивается озером 

Ахерусиадой. Туда приходят души большинства умерших и, пробыв назначенный судьбою 

срок — какая больший, какая меньший, — отсылаются назад, чтобы снова перейти в породу 

живых существ.  

Третья река берет начало между двумя первыми и вскоре достигает обширного места, 

пылающего жарким огнем, и образует озеро, где бурлит вода с илом, размерами больше 

нашего моря. Дальше она бежит по кругу, мутная и илистая, опоясывая ту Землю, и подходит 

вплотную к краю озера Ахерусиады, но не смешивается с его водами. Описав под землею еще 

много кругов, она впадает в нижнюю часть Тартара. Имя этой реки — Пирифлегетонт, и она 

изрыгает наружу брызги своей лавы повсюду, где коснется земной поверхности.  

В противоположном от неё направлении берет начало четвертая река, которая сперва 

течет по местам, как говорят, диким и страшным, иссиня-черного цвета; их называют 

Стигийскою страной, и озеро, которое образует река, зовЁтся Стикс. Впадая в него, воды 

реки приобретают грозную силу и катятся под землею дальше, описывая круг в направлении, 

обратном Пирифлегетонту, и подступают к озеру Ахерусиаде с противоположного края. Они 
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тоже нигде не смешиваются с чужими водами и тоже, опоясав землю кольцом, вливаются в 

Тартар — напротив Пирифлегетонта. Имя этой реки, по словам поэтов, Кокит.  

Вот как всё это устроено.  

Когда умершие являются в то место, куда уводит каждого его гений, первым делом 

надо всеми чинится суд — и над теми, кто прожил жизнь прекрасно и благочестиво, и над 

теми, кто жил иначе. О ком решат, что они держались середины, те отправляются к Ахеронту 

— всходят на ладьи, которые их ждут, и на них приплывают на озеро. Там они обитают и, 

очищаясь от провинностей, какие кто совершал при жизни, несут наказания и получают 

освобождение от вины, а за добрые дела получают воздаяния — каждый по заслугам.  

Тех, кого по тяжести преступлений сочтут неисправимыми (это либо святотатцы, 

часто и помногу грабившие в храмах, либо убийцы, многих погубившие вопреки 

справедливости и закону, либо иные схожие с ними злодеи), — тех подобающая им судьба 

низвергает в Тартар, откуда им уже никогда не выйти.  

А если о ком решат, что они совершили преступления тяжкие, но все же искупимые — 

например, в гневе подняли руку на отца или на мать, а потом раскаивались всю жизнь, либо 

стали убийцами при сходных обстоятельствах, — те, хотя и должны быть ввергнуты в 

Тартар, однако по прошествии года волны выносят человекоубийц в Кокит, а отцеубийц и 

матереубийц — в Пирифлегетонт. И когда они оказываются близ берегов озера Ахерусиады, 

они кричат и зовут, одни — тех кого убили, другие — тех, кому нанесли обиду, и молят, 

заклинают, чтобы они позволили им выйти к озеру и приняли их. И если те склонятся на их 

мольбы, они выходят, и бедствиям их настает конец, а если нет — их снова уносит в Тартар, а 

оттуда — в реки, и так они страдают до тех пор, пока не вымолят прощения у своих жертв: в 

этом состоит их кара, назначенная судьями. И наконец, те, о ком решат, что они прожили 

жизнь особенно свято: их освобождают и избавляют от заключения в земных недрах, и они 

приходят в страну вышней чистоты, находящуюся над той Землею, и там поселяются. Те из 

их числа, кто благодаря философии очистился полностью, впредь живут совершенно 

бестелесно и прибывают в обиталища ещЁ более прекрасные, о которых, однако же, поведать 

нелегко да и времени у нас в обрез.  

И вот ради всего, о чем мы сейчас говорили, Симмий, мы должны употребить все 

усилия, чтобы приобщиться, пока мы живы, к добродетели и разуму, ибо прекрасна награда и 

надежда велика!  

Правда, человеку здравомыслящему не годится утверждать с упорством, будто все 

обстоит именно так, как я рассказал. Но что такая или примерно такая участь и такие жилища 

уготованы нашим душам — коль скоро мы находим душу бессмертной, — утверждать, по-

моему, следует, и вполне решительно. Такая решимость и достойна, и прекрасна — с ее 

помощью мы словно бы зачаровываем самих себя. Вот почему я так пространно и подробно 

пересказываю это предание.  

Но опять-таки в силу того, о чем мы сейчас говорили, нечего тревожиться за свою 

душу человеку, который в течение целой жизни пренебрегал всеми телесными 

удовольствиями, и в частности украшениями и нарядами, считал их чуждыми себе и 

приносящими скорее вред, нежели пользу, который гнался за иными радостями, радостями 

познания, и, украсив душу не чужими, но доподлинно ее украшениями — воздержностью, 

справедливостью, мужеством, свободою, истиной, ожидает странствия в Аид, готовый 

пуститься в путь, как только позовет судьба.  

[Заключение. Смерть Сократа] 

Вы, Симмий, Кебет и все остальные, тоже отправитесь этим путем, каждый в свой час, 

а меня уже нынче "призывает судьба" — так, вероятно, выразился бы какой-нибудь герой из 

трагедии. Ну, пора мне, пожалуй, и мыться: я думаю, лучше выпить яд после мытья и 

избавить женщин от лишних хлопот — не надо будет обмывать мертвое тело.  

Тут заговорил Критон.  
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— Хорошо, Сократ, — промолвил он, — но не хочешь ли оставить им или мне какие-

нибудь распоряжения насчет детей или ещЁ чего-нибудь? Мы бы с величайшею охотой 

сослужили тебе любую службу.  

— Ничего нового я не скажу, Критон, — отвечал, Сократ, — только то, что говорил 

всегда: думайте и пекитесь о себе самих, и тогда, что бы вы ни делали, это будет доброю 

службой и мне, и моим близким, и вам самим, хотя бы вы сейчас ничего и не обещали. А если 

вы не будете думать о себе и не захотите жить в согласии с тем, о чем мы толковали сегодня 

и в прошлые времена, вы ничего не достигнете, сколько бы самых горячих обещаний вы 

сейчас ни надавали.  

— Да, Сократ, — сказал Критон, — мы постараемся исполнить всЁ, как ты велишь. А 

как нам тебя похоронить?  

— Как угодно, — отвечал Сократ, — если, конечно, сумеете меня схватить и я не 

убегу от вас.  

Он тихо засмеялся и, обернувшись к нам, продолжал:  

— Никак мне, друзья, не убедить Критона, что я — это только тот Сократ, который 

сейчас беседует с вами и пока еще распоряжается каждым своим словом. Он воображает, 

будто я — это тот, кого он вскорости увидит мертвым, и вот спрашивает, как меня хоронить! 

А весь этот длинный разговор о том, что, выпив яду, я уже с вами не останусь, но отойду в 

счастливые края блаженных, кажется ему пустыми словами, которыми я хотел утешить вас, а 

заодно и себя. Так поручитесь же за меня перед Критоном, только дайте ручательство, 

обратное тому, каким сам он ручался перед судьями: он-то ручался, что я останусь на месте, а 

вы поручитесь, что не останусь, но удалюсь отсюда, как только умру. Тогда Критону будет 

легче, и, видя, как мое тело сжигают или зарывают в землю, он уже не станет негодовать и 

убиваться, воображая, будто я терплю что-то ужасное, и не будет говорить на похоронах, что 

кладет Сократа на погребальное ложе, или выносит, или зарывает. Запомни хорошенько, мой 

дорогой Критон: когда ты говоришь неправильно, это не только само по себе скверно, но и 

душе причиняет зло. Так не теряй мужества и говори, что хоронишь мое тело, а хорони как 

тебе заблагорассудится и как, по твоему мнению, требует обычай.  

С этими словами он поднялся и ушел в другую комнату мыться. Критон пошел следом 

за ним, а нам велел ждать. И мы ждали, переговариваясь и раздумывая о том, что услышали, 

но все снова и снова возвращались к мысли, какая постигла нас беда: мы словно лишались 

отца и на всю жизнь оставались сиротами. Когда Сократ помылся, к нему привели сыновей 

— у него было двое маленьких и один побольше; пришли и родственницы, и Сократ сказал 

женщинам несколько слов в присутствии Критона и о чем-то распорядился, а потом велел 

женщинам с детьми возвращаться домой, а сам снова вышел к нам.  

Было уже близко к закату: Сократ провел во внутренней комнате много времени. 

Вернувшись после мытья, он сел и уже больше почти не разговаривал с нами. Появился 

прислужник Одиннадцати и, ставши против Сократа, сказал:  

— Сократ, мне, видно, не придется жаловаться на тебя, как обычно на других, которые 

бушуют и проклинают меня, когда я по приказу властей объявляю им, что пора пить яд. Я уж 

и раньше за это время убедился, что ты самый благородный, самый смирный и самый лучший 

из людей, какие когда-нибудь сюда попадали. И теперь я уверен, что ты не гневаешься на 

меня. Ведь ты знаешь виновников и на них, конечно, и гневаешься. Ясное дело, тебе уже 

понятно, с какой вестью я пришел. Итак, прощай и постарайся как можно легче перенести 

неизбежное.  

Тут он заплакал и повернулся к выходу. Сократ взглянул на него и промолвил:  

— Прощай и ты. А мы все исполним как надо. — Потом, обратившись к нам, 

продолжал: — Какой обходительный человек! Он все это время навещал меня, а иногда и 

беседовал со мною, просто замечательный человек! Вот и теперь, как искренне он меня 

оплакивает. Однако ж, Критон, послушаемся его — пусть принесут яд, если уже стерли. А 

если нет, пусть сотрут.  

А Критон в ответ:  
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— Но ведь солнце, по-моему, еще над горами, Сократ, еще не закатилось. А я знаю, 

что другие принимали отраву много спустя после того, как им прикажут, ужинали, пили 

вволю, а иные даже наслаждались любовью, с кем кто хотел. Так что не торопись, время еще 

терпит.  

А Сократ ему:  

— Вполне понятно, Критон, что они так поступают, — те, о ком ты говоришь. Ведь 

они думают, будто этим что-то выгадывают. И не менее понятно, что я так не поступаю. Я 

ведь не надеюсь выгадать ничего, если выпью яд чуть попозже, и только сделаюсь смешон 

самому себе, цепляясь за жизнь и дрожа над последними ее остатками. Нет, нет, не спорь со 

мною и делай, как я говорю.  

Тогда Критон кивнул рабу, стоявшему неподалеку. Раб удалился, и его не было 

довольно долго; потом он вернулся, а вместе с ним вошел человек, который держал в руке 

чашу со стертым ядом, чтобы поднести Сократу.  

Увидев этого человека, Сократ сказал:  

— Вот и прекрасно, любезный. Ты со всем этим знаком — что же мне надо делать?  

— Да ничего, — отвечал тот, — просто выпей и ходи тех пор, пока не появится 

тяжесть в ногах, а тогда Оно подействует само.  

С этими словами он протянул Сократу чашу. И Совзял ее с полным спокойствием, 

Эхекрат, — не дрожал, не побледнел, не изменился в лице; но, по всегдашней своей 

привычке, взглянул на того чуть исподлобья и спросил:  

— Как, по-твоему, этим напитком можно сделать возлияние кому-нибудь из богов или 

нет?  

— Мы стираем ровно столько, Сократ, сколько надо выпить.  

— Понимаю, — сказал Сократ. — Но молиться богам и можно и нужно — о том, 

чтобы переселение из этого мира в иной было удачным. Об этом я и молю, и да будет так.  

— Договорив эти слова, он поднес чашу к губам и выпил до дна — спокойно и легко.  

— До сих пор большинство из нас еще как-то удерживалось от слез, но, увидев, как он 

пьет и как он выпил яд, мы уже не могли сдержать себя. У меня самого, как я ни крепился, 

слезы лились ручьем. Я закрылся плащом и оплакивал самого себя — да! не его я оплакивал, 

но собственное горе — потерю такого друга! Критон еще раньше моего разразился слезами и 

поднялся с места. А Аполлодор, который и до того плакал не переставая, тут зарыдал и 

заголосил с таким отчаянием, что всем надорвал душу, всем, кроме Сократа. А Сократ 

промолвил:  

— Ну что вы, что вы, чудаки! Я для того главным образом и отослал отсюда женщин, 

чтобы они не устроили подобного бесчинства, — ведь меня учили, что умирать должно в 

благоговейном молчании. Тише, сдержите себя! — И мы застыдились и перестали плакать.  

Сократ сперва ходил, потом сказал, что ноги тяжелеют, и лег на спину: так велел тот 

человек. Когда Сократ лег, он ощупал ему ступни и голени и немного погодя — еще раз. 

Потом сильно стиснул ему ступню спросил, чувствует ли он. Сократ отвечал, что нет. после 

этого он снова ощупал ему голени и, понемногу ведя руку вверх, показывал нам, как тело 

стынет и коченеет. Наконец прикоснулся в последний раз и сказал, что когда холод 

подступит к сердцу, он отойдет.  

Холод добрался уже до живота, и тут Сократ раскрылся — он лежал, закутавшись, — 

и сказал (это были его последние слова):  

— Критон, мы должны Асклепию петуха. Так отдайте же, не забудьте.  

— Непременно, — отозвался Критон. — Не хочешь ли ещЁ что-нибудь сказать?  

Но на этот вопрос ответа уже не было. Немного спустя он вздрогнул, и служитель 

открыл ему лицо: взгляд Сократа остановился. Увидев это, Критон закрыл ему рот и глаза.  
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Таков, Эхекрат, был конец нашего друга, человека — мы вправе это сказать — самого 

лучшего из всех, кого нам довелось узнать на нашем веку, да и вообще самого разумного и 

самого справедливого.4 

 

 

                                                 

4 Платон. Собр.соч. в 4-х томах. Том 2., / Перевод С.П. Маркиша. 

- М.: "Мысль", 1993. С. 7 – 81. 
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2.1.3.  Создание системы средневекового образования 
Роль церкви в создании системы средневекового образования. Основные типы школ. 

Церковные школы в Западной Европе. Система рыцарского воспитания. Профессиональная 

подготовка. Ремесленное ученичество. 

Схоластика. Возникновение и развитие средневековых университетов. Педагогическая 

мысль эпохи Возрождения. Вопросы воспитания и обучения периода Реформации. 

Формирование иезуитской системы образования. 

 

Система учительства возникает в самых ранних коллективных 

компромиссах, элементы образования есть в самых ранних структурах. Но 

только с феодализмом эта система становится универсальной, последовательно 

всеобщей, в Европе – в классической форме. С исчезновением рабства, притока 

рабочей силы извне, возникла задача воспроизводства целостности социальной 

жизни изнутри. Понадобился новый социальный институт, позволяющий 

устойчиво воспроизводить определенные формы профессиональной 

деятельности, закрепленные за определенными сословиями. Им стал институт 

образования – единственное, что способно обеспечить такого рода 

воспроизводство.  

 

СХОЛАСТИКА. Термин «схоластика» этимологически связан с 

заимствованным из греческого языка словом schola (школа). В образовательных 

центрах эпохи раннего христианства схоластами называли учителей 

учрежденных церковью школ, поэтому термином «схоластика» стали со 

временем обозначать целый комплекс явлений, характеризовавших 

интеллектуальную жизнь главным образом Римско-католической церкви на 

протяжении нескольких веков. Эпоху схоластики можно разделить на несколько 

периодов.  

Пять периодов схоластики. Первый из этих периодов – еще не 

схоластика в строгом смысле слова, а скорее эпоха приготовления путей для ее 

расцвета. Он начинается в 9 в. с Иоанна Скота Эриугены (ок. 810–878) и 

завершается в конце 12 в. деятельностью таких выдающихся богословов, как 

Ансельм Кентерберийский (1033–1109), Жильбер Порретанский (1076–1154) и 

другие представители Шартрской школы, Гуго Сен-Викторский (1096–1141) и 

другие богословы школы при Сен-Викторском аббатстве, Петр Абеляр (1079–

1142), Бернар Клервоский (1091–1153), Петр Ломбардский (ок. 1100–1160) и 

многие другие. Зароненные ими семена способствовали возбуждению 

интеллектуальных интересов во всех классах общества и привели к резкому 

увеличению числа учащихся (а значит, и школ при соборах и аббатствах), а 

впоследствии к возникновению многочисленных университетов 13 в.  

Второй период, охватывающий 13 в., называют «золотым веком 

схоластики». Это была эпоха таких выдающихся мыслителей, как Альберт 

Великий (1206–1280), Бонавентура (1221–1274) и Фома Аквинский (1224–1274). 

Затем наступил период упадка интеллектуальной активности, продлившийся до 

эпохи Возрождения, открывающей новый, четвертый период. Выдающимися 

мыслителями этой эпохи были Фома Каетан (1469–1534), Франциск Сильвестр 

из Феррары (ум. 1526), Франческо де Виториа (ум. 1546), Доминго Баньес (умер 
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в 1604), Луис Молина (умер в 1600), Роберто Беллармино (1542–1621), 

Франсиско де Суарес (1548–1617) и др. Впоследствии влияние Декарта (1596–

1650) и других философов Нового времени привело к сужению круга 

схоластических мыслителей и утраты ими своего былого авторитета, однако во 

второй половине 19 в. схоластика вступила в пору нового расцвета, которая 

длится до сегодняшнего дня. Этот последний период принято называть 

неосхоластикой. Первоначальный импульс к развитию неосхоластики дали 

энциклика Aeterni Patris (1879) папы Льва XIII, содержавшая призыв вернуться 

к подлинному учению средневековой схоластики (прежде всего к учению Фомы 

Аквинского), а также ряд более поздних энциклик.  

Внутреннее многообразие схоластики. Что представляет собой 

схоластика? Ответить на этот вопрос тем более трудно, что сам этот термин 

прилагался к весьма широкому кругу мыслителей, не только отделенных друг 

от друга веками, но и различавшихся по своим взглядам. Хотя все они были 

согласны между собой относительно вопросов вероучения, ясно выраженных в 

божественном Откровении и официально утвержденных Римско-католической 

церковью, однако в рамках этого вероучения каждый схоласт развивал и 

интерпретировал эти истины в свете своих собственных философских 

представлений и опираясь на свои собственные идеи. Во всем, что оставалось за 

гранью принятого церковью вероучения, можно обнаружить глубочайшие и 

зачастую непримиримые различия в подходах и позициях. Так, например, в 13 

в. многие идеи, выдвинутые Фомой Аквинским, радикальным образом 

отличались от идей, которые отстаивал учитель Фомы, Альберт Великий, или 

другой выдающийся теолог той же эпохи – Бонавентура. В следующем веке 

теологи, называвшие себя томистами, вели ожесточенные споры и с 

последователями Дунса Скота (ок. 1275–1308), и со сторонниками Уильяма 

Оккама (ок. 1285–1349), которые, в свою очередь, часто не соглашались друг с 

другом. В 20 в. мы обнаруживаем столь же широкое многообразие взглядов. 

Помимо скотистов, оккамистов и суаристов, здесь существуют еще томисты, 

называющие себя эссенциалистами, и томисты, называющие себя подлинными 

экзистенциалистами (отличая себя от «радикальных» экзистенциалистов, 

Ж.П.Сартра и другие философов). Таким образом, под схоластикой следует 

понимать не столько общность учений, сколько единую духовную среду, в 

которой различные схоласты развивали свои учения.  

Золотой век схоластики. Что же это была за среда? Быть может, ответить 

на этот вопрос будет легче всего, если мы обратимся к «золотому веку» 

схоластики. В эту эпоху духовная атмосфера характеризовалась, во-первых, 

безусловным приоритетом веры над разумом и, во-вторых, существованием 

специфических и тщательно разработанных методов обучения «школяров».  

Приоритет веры. Чтобы понять, откуда взялась идея превосходства веры 

над разумом, достаточно вспомнить о том, что средневековые университеты по 

своему происхождению непосредственно связаны с соборными и 

монастырскими школами. Сложнее представить себе, что означало признание 

этого приоритета на практике и к каким последствиям оно приводило. Прежде 

всего, медицина и право (как каноническое, так и гражданское), будучи 
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университетскими дисциплинами, оказывались всецело подчинены церковному 

контролю. Еще важнее, что под контролем находился и факультет «свободных 

наук» (т.е. философии). Иногда этот контроль выражался в осуждении 

местными епископами, следовавшими советам (порою граничившим с 

подстрекательством) представителей теологических факультетов, тех 

философских выводов, которые противоречили истинам веры. Примером тому 

может служить осуждение в 1270 тринадцати философских тезисов, в том числе 

следующих: «Что человеческая воля изъявляет себя и осуществляет выбор по 

необходимости... Что мир вечен... Что душа повреждается, когда повреждается 

тело... Что Бог не обладает знанием частных и особенных вещей... Что 

человеческие поступки не направляются божественным Провидением».  

Особенно большое значение имело то, как сами теологи использовали 

философию. В центре их внимания находились сообщенные в божественном 

Откровении истины, которые надлежало не только защищать от еретических 

толкований, но также разъяснять, развивать и интерпретировать надлежащим 

образом. Чтобы осуществить эти задачи, теологам обычно приходилось 

опираться на идеи мыслителей предшествующих эпох, в том числе и 

философами. В результате они не только приходили к более глубокому 

пониманию отдельных богословских положений, но и развивали собственно 

философские концепции. Например, поскольку теологи в связи с тринитарным 

и христологическим учением разрабатывали понятия «Лица» и «природы», в их 

трудах можно обнаружить более глубокое проникновение в философию 

«личности» и «природы», чем в сочинениях философов, не искушенных в 

решении богословских проблем. Точно так же, поскольку они были заняты 

выяснением смысла понятия «бытия» применительно к Богу и его творениям, в 

их трактатах мы обнаруживаем различные варианты метафизики бытия, 

использующей достижения предшествующей философской традиции, но при 

этом далеко превосходящей то, что было сделано более ранними философами. 

Именно теологи 13 в. внесли существенный и весьма ощутимый вклад в 

развитие метафизики, психологии, теории познания и других философских 

дисциплин.  

Сложившееся в схоластике отношение к теологии привело к очень 

важным последствиям, выразившимся в своего рода «двойственности 

подходов», характеризующей самую атмосферу интеллектуальной жизни в 

«золотой век» схоластики. Теологи видели свою задачу в защите, развитии и 

истолковании истин, утверждаемых верой. Одним из средств, обеспечивающих 

осуществление этой задачи, явилось тщательное изучение ими трудов своих 

предшественников. Естественно, это были в первую очередь сочинения 

христианских авторов – Григория Нисского, Иоанна Дамаскина и других 

греческих, а также латинских отцов церкви: Августина, Илария Пиктавийского, 

Боэция, Беды Досточтимого, Исидора Севильского и других. Однако они с 

жадностью читали и (там, где это было возможно) использовали все доступные 

им сочинения Платона, Аристотеля, Прокла и других философов, равно как и 

сочинения арабских (аль-Фараби, аль-Газали, Авиценны, Аверроэса) и 

еврейских (ибн-Гебироля, Моисея Маймонида) средневековых авторов.  
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«Школьная» методология. Помимо признания превосходства веры над 

разумом, атмосфера схоластической мысли характеризовалась также 

использованием специфических методов, подчиненных задачам «школьного» 

обучения. Главным и наиболее примечательным из этих методов был метод 

дискуссии (т.е. метод «вопросов» и «ответов», предполагавший рассмотрение 

каждой темы в форме: «Здесь возникает вопрос...»), почти в обязательном 

порядке использовавшийся всеми схоластами.  

Подобный подход был направлен прежде всего на то, чтобы приходить к 

окончательному заключению относительно рассматриваемого предмета или 

проблемы лишь после того, как будут взвешены и оценены все возможные 

ответы на поставленный вопрос. Однако цель этого метода состояла не только в 

том, чтобы прийти к правильному заключению, но и в том, чтобы приучить 

ученых думать, оценивать утверждения и приходить к разумным и 

обоснованным выводам. Этот метод был одинаково эффективен и тогда, когда 

подобному дискуссионному рассмотрению подвергались фундаментальные и 

общепризнанные учения, и тогда, когда он применялся для исследования новых 

и спорных положений. Именно он определил жанровое своеобразие 

большинства схоластических сочинений, выходивших из стен средневековых 

университетов. Например, Quaestiones disputatae (Спорные вопросы) 

представляли собой не что иное, как запись отчета о реально происходивших 

диспутах, проводившихся еженедельно или раз в две недели и выявлявших 

самый широкий спектр различных мнений и точек зрения. К жанру quaestiones 

disputatae принадлежит, в частности, сочинение Фомы Аквинского Об истине, 

которое относится к периоду его преподавания в Парижском университете 

(1256–1259) и содержит 253 отдельных вопроса, касающихся проблемы истины 

и проблемы блага. Средневековые «суммы» представляли собой целостное и 

систематическое изложение философии или теологии в полном их объеме 

(отсюда сам термин «сумма»), основанное на том же методе всестороннего 

рассмотрения вопросов. Этот метод использовался даже в комментариях к 

Петру Ломбардскому, Аристотелю, Боэцию и Книге о причинах, когда 

необходимо было выйти за пределы уже исчерпанного буквального смысла.  

Другой особенностью средневековой «школьной» методологии были 

постоянные усилия преподавателей и учащих мыслить и излагать свои мысли в 

наиболее ясной, точной и строгой форме.  

Схоластика в последующие эпохи. Интеллектуальная атмосфера 

последующих веков характеризовалась теми же двумя основными чертами, 

однако имела и свои характерные особенности. В 14 в. к представлению о 

превосходстве веры над разумом прибавилось заметное недоверие к разуму и 

философским спекуляциям (что объясняется осуждением в Париже в 1277 

аверроистской интерпретации Аристотеля), что впоследствии привело к 

разрыву между теологией и философией. Многие схоласты стали применять 

проблемный метод не столько для решения фундаментальных проблем, сколько 

для защиты учения Фомы Аквинского от критики Дунсом Скотом или, 

наоборот, для защиты Дунса Скота от критики со стороны томистов и Оккама. 

Однако в эпоху Возрождения многие церковные мыслители пришли к 
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убеждению, что признание превосходства веры вовсе не предполагает 

скептического отношения к философии. Кроме того, они обратились к решению 

проблем, относящихся к области политических теорий, – например, к проблеме 

отношений церкви и государства, папы и светских государей, к вопросу о 

происхождении и сущности гражданского общества и к вопросу о возможности 

единства наций. Решая эти вопросы, схоласты внесли существенный вклад в 

развитие западной демократии. Они пытались также уяснить соотношение 

между свободой человеческой воли и божественным предопределением, однако, 

несмотря на затраченные усилия и множество сочинений, посвященных этому 

предмету, в этой сфере им не удалось достичь значительных успехов. Несмотря 

на здоровое и плодотворное обращение мыслителей этой эпохи к обсуждению 

принципиальных проблем, много сил и энергии по-прежнему тратилось на 

распри между иезуитами, францисканцами и доминиканцами. В довершение 

проблемный метод со временем выродился в «тезисный» метод. Этот последний 

состоял в том, что учитель выдвигал определенное положение или тезис, 

который он собирался отстаивать. Затем он разъяснял свою точку зрения, 

приводя доказательства, призванные подтвердить правильность его позиции, а 

потом отвечал на предложенные возражения. С педагогической точки зрения, 

этот метод был гораздо менее плодотворным, чем проблемный метод, 

поскольку не предполагал предварительной оценки и рассмотрения всех 

возможных ответов на поставленный вопрос. Кроме того, в 16 и 17 вв. 

развивалась схоластика кальвинистского толка, которая представляла собой 

философию, признающую превосходство веры (хотя и не признающую 

догматического авторитета Римской церкви) и основанную на «тезисном» 

методе.  

Как же эти две основные особенности, характеризующие схоластику, 

отразились в неосхоластике? С известными оговорками можно признать, что 

современная схоластика возродила многие наиболее замечательные черты 

средневековой схоластики. Благодаря непредвзятому изучению оригинальных 

творений теологов и философов предшествующих эпох многие современные 

схоласты вновь пришли к убеждению, что учение о превосходстве веры над 

разумом вовсе не упраздняет христианскую философию, а обогащает и 

развивает ее.  

Экзеге́тика, экзеге́за (др.-греч. ἐξηγητικά, от ἐξήγησις, «истолкование, 

изложение») — раздел богословия, в котором истолковываются библейские 

тексты, изъяснение библейских текстов, учение об истолковании текстов, 

преимущественно древних, первоначальный смысл которых затемнён 

вследствие их давности или недостаточной сохранности источников. 

По экзегетике понимание достигается грамматическим исследованием 

языка, изучением исторических реалий и вскрытием намёков, смысл которых со 

временем сделался непонятным; конкретно-психологическими изысканиями и 

рассмотрением закономерностей формы произведения. 

Экзегетика послужила основным источником герменевтики (др.-греч. 

ἑρμηνευτική, от ἑρμηνεύω— разъясняю, толкую). 

http://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%94%D1%80%D0%B5%D0%B2%D0%BD%D0%B5%D0%B3%D1%80%D0%B5%D1%87%D0%B5%D1%81%D0%BA%D0%B8%D0%B9_%D1%8F%D0%B7%D1%8B%D0%BA
http://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%91%D0%BE%D0%B3%D0%BE%D1%81%D0%BB%D0%BE%D0%B2%D0%B8%D0%B5
http://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%91%D0%B8%D0%B1%D0%BB%D0%B8%D1%8F
http://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%A2%D0%B5%D0%BA%D1%81%D1%82
http://ru.wikipedia.org/w/index.php?title=%D0%98%D1%81%D1%82%D0%BE%D1%87%D0%BD%D0%B8%D0%BA_%D1%82%D0%B5%D0%BA%D1%81%D1%82%D0%B0&action=edit&redlink=1
http://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%93%D1%80%D0%B0%D0%BC%D0%BC%D0%B0%D1%82%D0%B8%D0%BA%D0%B0
http://ru.wikipedia.org/w/index.php?title=%D0%98%D1%81%D1%82%D0%BE%D1%80%D0%B8%D1%87%D0%B5%D1%81%D0%BA%D0%B0%D1%8F_%D1%80%D0%B5%D0%B0%D0%BB%D0%B8%D1%8F&action=edit&redlink=1
http://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%90%D0%BB%D0%BB%D1%8E%D0%B7%D0%B8%D1%8F
http://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%A1%D0%BC%D1%8B%D1%81%D0%BB
http://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%93%D0%B5%D1%80%D0%BC%D0%B5%D0%BD%D0%B5%D0%B2%D1%82%D0%B8%D0%BA%D0%B0
http://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%94%D1%80%D0%B5%D0%B2%D0%BD%D0%B5%D0%B3%D1%80%D0%B5%D1%87%D0%B5%D1%81%D0%BA%D0%B8%D0%B9_%D1%8F%D0%B7%D1%8B%D0%BA
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Главной учебной формой работы в университете были лекции – введение в 

круг вопросов, обсуждаемых в определенном сочинении, сопоставление разных 

текстовых вариантов сочинения, репетицио – подробное объяснение отдельного 

текста с разных сторон, с учетом всех возможных сомнений и возражений, 

диспуты – проверка в споре того, что было понято в тексте. Студентам 

транслировали главным образом технику экзегезы. Теоретическое знание 

наращивалось опосредовано: не через нацеленную работу с теоретическим 

мышлением, но через совершенствование герменевтических процедур, через 

комментирование текстов. 

Средневековые университеты включали 4 факультета – свободных 

искусств, медицины, права и теологии.  

Логическим и методологическим основанием всей средневековой науки 

стал закон тождества, сформулированный Аристотелем.  

Фома Аквинский. Сумма теологии. 
Часть 1. Вопрос 76. Статья 4: Есть ли в человеке другая форма помимо  

мыслительной души?  

Таким образом, мы переходим к четвертой статье.  

Кажется, что в человеке есть другая форма помимо мыслительной души.  

1. Ибо Философ говорил во II кн. "О душе", что душа есть "акт естественного тела, 

обладающего в потенции жизнью". Стало быть, душа относится к телу, как форма к материи. 

Но тело обладает какойто субстанциальной формой, благодаря которой оно есть тело. 

Следовательно, душе предшествует в теле какаято субстанциальная форма.  

2. Кроме того, человек и любое животное есть нечто движущее само себя. "А все 

движущее само себя делится на две части, из которых одна является движущей, а другая 

движимой", как доказывается в VIII кн. "Физики". Движущая же часть есть душа. 

Следовательно, нужно, чтобы другая часть была таковой, что могла бы быть движима. Но 

первая материя не может двигаться, как говорится в V кн. "Физики", коль скоро оно есть 

сущее только в потенции;тогда как все, что движется, есть тело. Следовательно, нужно, 

чтобы в человеке и в любом животном была другая субстанциальная форма, благодаря 

которой было бы устроено тело.  

3. Кроме того, порядок в формах устанавливается сообразно отношению к первой 

материи, ибо о "прежде" и "после" говорится по сравнению с каким-либо началом. 

Следовательно, если бы в человеке не было какой-то субстанциальной формы помимо 

разумной души, а последняя была непосредственно присуща первой материи, то из этого 

следовало бы, что она находится в ряду несовершеннейших форм, которые непосредственно 

присущи материи.  

4. Кроме того, человеческое тело есть смешанное тело. Смешение же не происходит 

только соответственно материи, ибо тогда оно было бы лишь уничтоженным. Следовательно, 

нужно, чтобы в смешанном теле оставались формы элементов, которые есть субстанциальные 

формы. Следовательно, в человеческом теле есть другие субстанциальные формы, помимо 

мыслительной души. Однако, напротив, у одной вещи есть одно субстанциальное бытие. А 

субстанциальная форма наделяет субстанциалным бытием. Следовательно, у одной вещи есть 

только одна субстанциальная форма. Душа же есть субстанциальная форма человека. 

Следовательно, невозможно, чтобы в человеке была какаято другая субстанциальная форма, 

нежели мыслительная душа.  

Отвечаю. Следует сказать, что если бы предполагалось, что мыслительная душа 

соединяется с телом не как форма, а только как двигатель (а так полагали платоники), то 

было бы необходимо признать, что в человеке есть другая субстанциальная форма, благодаря 

которой движимое душой тело определяется в своем бытии. Однако, если мыслительная 

душа соединяется с телом как субстанциальная форма (о чем мы уже говорили выше), 
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невозможно, чтобы в человеке обнаруживалась какаято другая субстанциальная форма 

помимо нее.  

Для выяснения этого следует учитывать, что субстанциальная форма отличается от 

формы акцидентальной тем, что акцидентальная форма дает не просто бытие, а бытие 

таковым, подобно тому как теплота позволяет своему субъекту не просто быть, а быть 

теплым. И когда привходит акцидентальная форма, говорится, что нечто не просто 

становится либо возникает, а становится таковым или находящемся в какомто состоянии;и, 

сходным образом, когда отделяется акцидентальная форма, говорится, что нечто не просто 

уничтожается, а лишь относительно чегото. Субстанциальная же форма дает просто бытие, и 

потому при ее привхождении говорится, что нечто не просто возникает, а при ее отделении 

просто уничтожается. И вследствии этого древние физики, которые полагали, что первая 

материя есть нечто актуально сущее, например огонь или воздух, или чтото в этом же роде, 

утверждали, что ничто не возникает, не уничтожается просто, и "считали всякое становление 

изменением", как говорится в I кн. "Физики". Потому если было бы так, что помимо 

мыслительной души в материи предсуществовала какаянибудь другая субстанциальная 

форма, благодаря которой субъект души был бы актуально сущим, то из этого вытекало бы, 

что душа не дает просто бытие и, следовательно не есть субстанциальная форма, и что при 

привхождении души имеет место не просто возникновение, а при ее отделениине просто 

уничтожение, но лишь относительно чегото. А это очевидным образом ложно. Поэтому 

следует сказать, что в человеке нет никакой другой субстанциальной формы, кроме одной 

лишь мыслительной души, и что она как виртуально содержит в себе чувствующую и 

питательную души, так виртуально содержит в себе все низшие формы, и одна производит 

все, что производят в других вещах более несовершенные формы. И подобным образом 

следует сказать о чувствующей душе в животных и о питательной в растениях, и вообще о 

всех более совершенных формах в отношении к несовершенным.  

Итак, на первый довод следует сказать, что Аристотель утверждает, что душа есть не 

только акт тела, но и "акт естественного, имеющего органы, обладающего в потенции 

жизнью", и что такая потенция "не лишена души". Отсюда становится очевидным, что в то, 

актом чего называется душа, включается и душа, таким же образом, каким говорится, что 

теплота есть акт теплого и свет есть акт светлого:и не так, что светлое есть светлое отдельно 

от света, а так, что оно есть светлое благодаря свету. И, сходным образом, говорится, что 

душа есть акт тела и т. д. , ибо благодаря душе оно и есть тело, и является имеющим органы и 

обладающим в потенции жизнью. Но первый акт называется находящимся в потенции по 

отношению ко второму акту, который есть действие. Ибо такая потенция является не 

лишенной, т. е. не исключающей души.  

На второй довод следует сказать, что душа движет телом не благодаря своему бытию, 

сообразно коему она соединяется с телом как форма, а благодаря двигательной потенции, акт 

которой предполагает, что тело уже актуально осуществлено благодаря душе, так что душа 

сообразно двигательной силе есть движущая часть, а одушевленное тело есть движимая 

часть.  

На третий довод следует сказать, что в материи рассматриваются разные степени 

совершенства, както:бытие, жизнь, чувство, разумение. А соединяющееся следующим всегда 

совершеннее предыдущего. Следовательно, форма, которая наделяет материю только первой 

степенью совершенства, является несовершеннейшей; но форма, которая первой и второй, и 

третьей, и т. д. степенями, является совершеннейшей, и тем не менее она присуща материи 

непосредственно.  

На четвертый довод следует сказать, что Авиценна полагал, что субстанциальные 

формы элементов в смешанном теле остаются незатронутыми, смешение же происходит 

благодаря тому, что противоположные качества элементов сводятся к чемуто среднему. Но 

это невозможно. Ибо разные формы элементов могут быть только в разных частях материи, и 

для их различения следует по мыслить измерения, без которых материя не может быть 

делимой. Материя же, подлежащая измерению, обнаруживается только в теле. А разные тела 
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не могут в одном и том же месте. Отсюда следует, что в смешанном теле элементы будут 

различными по положению. И тогда будет не истинное смешение, которое относится к 

целому, а смешение лишь для восприятия, относящееся к находя щимся рядом частицам. 

Аверроэс же утверждал в III кн. "О небе", что формы элементов вследствии своего 

несовершенства являются средними между акци дентальными и субстанциальными формами 

и потому допускают большую или меньшую степени, и потому ослабляются в смешении и 

сводятся к чемуто среднему, и из них составляется одна форма. Но это невозможно в еще 

большей степени. Ведь субстанциальное бытие любой вещи заключается в неделимом, и 

всякие прибавления и убавления изменяют вид, как, например, в числах, о чем говорится в 

VIII кн. "Метафизики". Поэтому невозможно, чтобы какая бы то ни было субстанциальная 

форма допускала большую или меньшую степени. Не менее возможно, чтобы нечто было 

средним между субстанцией и акциденцией. И потому следует сказать, что, согласно 

Философу в I кн. "О возникновении и уничтожении", формы элементов остаются в 

смешанном теле не актуально, а виртуально. Ибо остаются, пусть и ослабленные, 

собственные формы элементов, в которых заключена возможность элементарных форм. И 

такое качество смешения есть собственная предрасположенность к субстанциальной форме 

смешанного тела, например, к форме камня или какой бы то ни было души.  
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2.1.4. Образование в эпоху Возрождения 

Николай Кузанский застал развитую систему всеобщего образования, 

которая была широкомасштабно выстроена: университеты, монастырские 

школы, соборные или кафедральные школы, приходские школы, городские 

(магистраткие, цеховые, гильдейские) школы. Но практика образования 

развивалась медленно, с точки зрения образовательных моделей была 

однообразной. Она была пропитана схоластикой, подчинена аристотелевско-

томисткой теологии, строго регламентирована. Она пришла в противоречие с 

новой стадией развития общества и мало отвечала новым социокультурным 

задачам: развитию опытной науки, ассимиляции наследия других культур – 

византийско-православной и арабо-исламской, освоению новых открываемых 

пластов античной культуры – платонизма, введению в образование новых, 

социально низких слоев общества, преодолению кризиса, разразившегося 

внутри самого католицизма: раздоров между папой и соборами, объединения 

западной и восточной церквей, обновления жизни монастырей и монашеских 

орденов, объединения разных церковных течений, приведение в согласие 

развитие церкви и культуры. 

Задача состояла в том, чтобы осуществить сдвиг в практике образования к 

таким способам и методам работы с теоретическим знанием, которые позволяли 

бы не только комментировать Текст Священного Писания, но и все более 

увлеченно читать Книгу Природы. Университеты и школы из хранилищ знаний 

должны были превратиться в мастерские по производству новых знаний. Для 

этого необходимо было построить новые формы трансляции теоретического 

знания, которые позволяли бы воспроизводить и наращивать результаты 

исследовательской деятельности, воспотывать в массовом порядке 

многосторонних и широкомасштабных людей, обюладающих гигантской силой 

мышления.  

Появились университеты нового типа, у которых возникли новые 

образовательные цели: воспроизводство целостного общества (разных 

сословий), способного познавать мир, природу, будучи объединенным в лоне 

католической веры.  

 Разрабатывая свое учение об ученом незнании, Н. Кузанский продолжить 

решать сложную задачу поиска единых оснований дальнейшего развития 

христианства и теологического знания. Открытие новой онтологии было 

связано с новым пониманием Единого как бесконечного и беспредельного. На 

смену закона тождества Аристотеля Кузанский вводит принцип единства 

противоположностей. Единство противоположностей, в отличие от 

самотождественности, осуществляется в мышлении и ищется в мышлении, а не 

в объекте, не в материи. Здесь наступает переосмысление категорий и норм 

логической организации мышления, отождествление Единого с Бесконечным, и 

Кузанский выходит к построению совершенно нового предмета – идеальной 

действительности (у Платона – идеальные образы – эйдосы). 

Идеальная действительность становится новой объемлющей онтологией, 

позволяющей осуществлять переходы от одной предметной онтологии к другой. 
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Она обеспечивает единство бесконечных полей предметных знаний и переходов 

от одних категориальных форм и понятий к другим. Кузанский стал ее задавать 

через систему предельных преобразований: совпадение абсолютного максимума 

с абсолютным минимумом; представление круга, где окружность и диаметр 

совпадают и т.д. идеальная действительность – это пространство, где 

расположены все возможные формы – геометрические, физические, понятийные 

и категориальные структуры. Теоретическое знание для Н. Кузанского во всех 

предметных формах должно было служить обожению человека через 

пробуждения в нем мышления. Необходимо было разработать новые модели 

образовательных практик, новые схемы трансляции теоретического знания, 

предполагающего выход в пространство идеальных действительностей, 

генезиса форм, предельных преобразований.  

Н. Кузанский показывает, как можно транслировать теоретическое знание 

в образовательном процессе: прцедура знающего незнания является единой 

методологической основой, позволяющей получать принципиально новые 

теоретические знания в разных предметных областях.  

Конструкция трансляции теоретического знания у Николая Кузанского 

возникает на «перекрестке» следующих инноваций:  

   1. В плане развития теоретического знания – построение нового 

предмета: идеальной действительности; обнаружение  в идеальной 

действительности общего  методологического основания порождения      

всех предметных форм. Благодаря этому – развитие разных областей      

предметного знания: создание новой области математического знания - 

проективной геометрии, позволяющей работать с генезисом идеальной 

действительности; создание нового типа логики, позволяющей 

осуществлять и  описывать  те предельные преобразования, посредством 

которых задается и удерживается идеальная действительность внутри 

разных предметных областей знания и т.д. 

   2. В плане развития практики образования – обнаружение новых 

методологических принципов универсализации всех имеющихся типов      

знания. 

   3. В плане развития традиции – это платонизм и неоплатонизм с 

элементами патристики  и  немецкого мистицизма; это введение в 

аристотелевскую логику принципов платонизма, что связано с генезисом   

понятийно-категориальных структур и работой с подвижной формой.  

   4. Канал трансляции – теология. 

   5. В плане развития форм и способов трансляции теоретического 

знания - процедура знающего незнания, вписанная в специально 

коструируемый позиционный диалог и направленная на то, чтобы вывести 

читателя (слушателя) от уровня «словесного» познания, с уровня 

созерцания конечных чувственных вещей к созерцанию 

сверхчувственных, идеальных, подвижных форм и предельных 

преобразований. 
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Убедить оппонента – значит передать ему другой способ работы со 

знанием, научить его этому способу или явить его оппоненту.  

Ученое незнание – это знание о том, как мысленно работать с идеальной 

действительностью.  

 

Кузанский Н. Апология ученого незнания 
 

Наш общий наставник, учитель Николай из Кузы, избранный ныне в коллегию 

кардиналов, как-то говорил мне, насколько ты силен в совпадениях, которые он объяснил в 

посвященных апостольскому легату книжках “Ученого незнания” и во многих других своих 

сочинениях, и каким стремлением горишь ты собрать все, что он в разных местах написал по 

этому поводу; не позволяя никому из знатоков уклониться от разговора с тобой об этом, ты 

побудил многих, пренебрегавших этим занятием, несколько изменить укоренившейся 

привычке корпеть над аристотелевским учением и обратиться к этим рассуждениям 

(considerationes) в надежде обнаружить в них нечто великое, после чего некий внутренний 

вкус вызывал в них желание углубиться и они наконец убеждались, что этот путь так же 

отличается от других, как зрение от слуха (1). И многих прежних хулителей ты заставил 

вместе с тобой созерцать сокровенное оком ума так, как постепенно удается человеку. 

Поэтому я, ученик того же учителя, сразу решил рассказать тебе некоторые вещи, могущие 

смутить малосведущих, чтобы ты мог легче противостоять подобного рода нападкам.  

Мне сегодня попалась книжонка одного не только невежественного, но и наглого 

человека, называющего себя магистром теологии, по имени Иоганн Венк; книжонку он 

озаглавил “Невежественная ученость”. Найдя в ней тяжелые обвинения и оскорбления 

против нашего наставника и его книжек “Ученого незнания”, я пришел к нему в огорчении и 

расстройстве и рассказал о причине прихода и содержании обвинений.  

Наставник слегка улыбнулся и, с любовью взглянув на меня, сказал: “Не 

расстраивайся, друг, а благодари творца, уделившего тебе столько света, что ты 

превосходишь этого человека мудростью, как Сократ превосходил полузнаек своего 

времени”.  

Я спросил, чем отличался афинянин Сократ.  

“Он знал о своем незнании,— ответил учитель,— а другие, глубокие невежды, 

похвалявшиеся своими великими знаниями, незнающими себя не считали. За это Сократ 

получил от Дельфийского оракула свидетельство своей мудрости” (2).  

“Наставник,— попросил я,— объясни на примере, как отличалось знание Сократа в 

сравнении с прочими”.  

“Как знание о яркости солнца у зрячего отличается от знания слепца,— ответил он. — 

Иной слепец может много слышать о солнечном блеске и об его нестерпимости и полагать, 

что благодаря услышанному он что-то знает о яркости солнца, хотя в действительности 

пребывает в неведении. А зрячий на вопрос о яркости солнца отвечает, что это ему 

неизвестно, и он потому знает о своем неведении, что всякий раз, глядя на солнце 

невооруженным взглядом, убеждается, что яркость солнца превосходит зрительную 

способность”. Большинство хвалящихся знанием теологии он тоже уподобил слепцам. “Ведь 

почти все посвятившие себя изучению теологии имеют дело с некими установившимися 

мнениями и их формами, и они тогда начинают считать себя теологами, когда научаются 

говорить как другие,—кого они взяли себе за образец (3); однако они не обладают знанием 

незнания того неприступного Света, в котором нет никакой тьмы (4). Но кто в умудренном 

незнании перенесся от слушания к духовному видению, радуется, что на опыте 

непосредственно достиг знания своего незнания”.  

Нечто подобное, сказал он, можно найти у мудрейшего Филона, которому некоторые 

почтенные ученые мужи приписывали книги Премудрости (5), в его толкованиях на книгу 

Бытия, в вопросе 51-м, где он говорит о колодце Иакова: “Как роющие колодец ищут воду, 
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так стремящиеся к учению имеют целью то, что не может быть открыто людям. И некоторые 

гордецы лживо называют себя великими музыкантами, великими грамматиками, 

превзошедшими и вершины философии, и мудрость всей науки, и высшую добродетель. Но 

человек понимающий, не превозносящий и не восхваляющий себя, открыто признает, как он 

далек от цели; будучи твердо в этом уверен, он дорожит пониманием невозможности для 

человека познать что-либо в совершенстве. Пустое говорит тот, кто считает себя таким 

знатоком в стольких вопросах; цель знания сокрыта только в боге, которого душа призывает 

в свидетели, когда ясно понимает и признает свое незнание. Только та душа знающа, которая 

знает, что она ничего определенно не знает”. Таковы слова Филона (6).  

Мне понравилось это сравнение наставника; я возразил только, что тогда истинную 

теологию нельзя записать. Он согласился, что все написанное и произнесенное, конечно, 

много ниже ее; и все-таки она, по его словам, сокрыта в Священном писании. Ведь теология 

— от царства божия, которое учитель наш Иисус Христос провозгласил сокрытым, уподобив 

потаенному сокровищу (7). И поскольку к одному устремляется всякое искание и в одном 

состоит исследование Писания — в обнаружении того, что найденное остается втайне и 

пребывает сокрытым и неприступным,— совершенно ясно, по его словам, что это есть не что 

иное, как знающее незнание.  

“Большинство учителей нашего времени, занимающих поле Священного писания,— 

сказал он,— где, как они слышали, скрывается сокровище царства божия, хвалятся благодаря 

этому своим богатством, как и этот человек, написавший “Невежественную ученость”. Но 

кто понял, что сокровище остается скрытым от глаз всех мудрецов (8) тот гордится, зная себя 

нищим, и в этом видит себя богаче их: он знает о своей бедности, а они нет. Один смиряется 

от сознания своей бедности (9), а другой гордится воображаемым богатством, подобно тому 

как этот несведущий человек, надутый тщетой словесного знания, не стыдится в своем 

вступлении обещать разъяснение вечной премудрости”.  

После этого, спеша показать несостоятельность “Невежественной учености”, я начал 

расспрашивать, кто этот бывший аббат Мульбрунский (10), через которого “Ученое 

незнание” попало к ее противнику.  

Обладая острым умом и придерживаясь благочестивого образа жизни, ответил он, 

книжки “Ученого незнания” этот человек ценил более всего потому, что папский легат и 

многие другие известные мужи отмечали значительность их содержания, а с легатом аббата 

связывала исключительная дружба. Но все же, добавил учитель, едва ли аббат сам показал 

книжки этому человеку; более вероятно, что он показал их другому монаху, от которого они 

попали к тому; кроме того, в долгих спорах между апостольским престолом и базельской 

партией (11) аббат стоял на стороне истины апостольского престола, а Венк был его 

противником. Указал мой наставник и на слова своего противника в конце сочинения, где 

наставник назван “псевдоапостолом”, откуда я понял, что побудительной причиной писаний 

Венка была раздражительная страсть. Ты знаешь, дорогой друг, что никто не сопротивлялся 

базельцам с таким жаром, как наш наставник. И вот этот Венк, который отошел от 

преподавателей Гейдельбергского университета и принял сторону осужденных базельцев, в 

чем он, по-видимому, продолжает упорствовать, не постыдился поборника истины назвать 

псевдоапостолом. Ему очень хотелось сделать его ненавистным и ничтожным в глазах аббата 

и вообще всех; но коварство не возобладало, а победила истина.  

Но все же, когда я читал наставнику, что противнику были переданы книжки “Ученого 

незнания”, я заметил, что он тихонько вздохнул. На мой осторожный вопрос о причине этого 

он ответил: “Кто внимательно изучал великих мудрецов древности, знает, как они 

остерегались, чтобы тайна их учений не попала в руки невежд. И Гермес Трисмегист 

Асклепия, и Дионисий Ареопагит Тимофея учили тому же, что заповедал нам Христос: 6н 

запретил бросать перед неразумными свиньями жемчуг, под которым нужно понимать 

царство божие. Так же Павел не считал возможным открыть то, что он увидел, будучи 

восхищен из здешнего в третий, умопостигаемый (intellectibile) мир. Причина этому всюду 

одна: где не могут вместить [тайну], там она не только не приносит плодов жизни, но, став 
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предметом поношения, делается причиной смерти. А больше всего они учили остерегаться, 

чтобы сокровенное не сообщалось умам, скованным авторитетом застарелой привычки. 

Правила старинного благочестия имеют такую силу, что у многих легче вырвать жизнь, чем 

эту привычку, как мы видим у преследуемых иудеев, сарацин и других упорных еретиков:  

предрассудок, закрепленный давностью времени, они превратили в закон, который 

предпочитают жизни. Теперь преобладает аристотелевская школа, которая считает 

совпадение противоположностей ересью, в то время как его допущение—начало 

восхождения к мистической теологии; вот представители этой школы и отбрасывают этот 

метод как совершенно нелепый и якобы противоположный своей собственной цели; и было 

бы похоже на чудо, как и изменение школы, если бы, отбросив Аристотеля, они смогли 

подняться на более высокую ступень”.  

Так говорил наставник, но я не все уловил и записал. Я все время побуждал его, чтобы 

— пока я буду читать ему “Невежественную ученость” — он воодушевился к ее 

опровержению. Но он не спешил и казался мне более медлительным, чем мне хотелось бы. 

Дело в том, что ему это сочинение не показалось столь значительным, чтобы его стоило 

читать или опровергать. В подтверждение того, что разумному человеку не к лицу прилагать 

старания для опровержения невежд, он привел слова Дионисия из 11-й главы книги “О 

Божиих именах”, где тот говорит, что Павел, утверждавший для бога невозможность не знать 

себя, был обвинен магом Элимой в отрицании всемогущества бога (12). Собираясь 

опровергать его, Дионисий говорил, что он очень боится быть осмеянным как безумец, 

трудящийся над уничтожением построенных на песке и непрочных сооружений играющих 

детей. Мага он назвал подражателем неопытных борцов, которые часто убеждают себя, что 

противники их слабы, и храбро сражаются против отсутствующих, изображая битву: 

неослабно поражая бесполезными ударами воздух, они считают, что преодолели самих 

противников, и трубят о своей победе, даже не изведав их сил. Это, сказал наставник, очень 

напоминает и наш случай. Но тут я заметил, что Дионисий тем не менее опроверг неверные 

заключения этого мага; наставнику пришлось согласиться.  

Так я победил его кротость, и единственно для нашей собственной пользы он 

разрешил мне прочитать выдержки. Я прочел введение со словами Давида: “Остановитесь и 

познайте, что Я Бог”—и следующее, где говорится, что бог хочет, чтобы мы отдали ему , 

свои помышления (otium), и приказывает нам направить наше созерцание на него, не 

останавливаясь на одном лишь надмевающем нас научном рассмотрении, от которого, по его 

словам, произошло греческое название демонов (13), но ничем другим не занятое созерцание 

устремляя к тому, что поистине есть бог; что он есть полное успокоение всех наших порывов; 

что “Я—Бог”—где обособительное “Я” явно отделяет всякое творение от божества, отличая 

бога от всякого творения,— говорится потому, что бог есть именно творец, а не творение. Все 

это Венк заключает следующими словами: “Задача “Невежественной учености”, занимающей 

наш ум, обусловлена необходимостью оспорить “Ученое незнание””. Взмахом руки дав знак 

замолчать, наставник заговорил тихим голосом:  

“Не подумав предварительно как следует, он выставил это в качестве щита, тогда как 

при здравом понимании все это согласуется с “Ученым незнанием”. Этот человек, видно, 

прочел немного, а понял прочитанное еще меньше. Ибо мистическая теология ведет к 

освобождению и безмолвию, в котором достигается даруемое нам видение невидимого бога; 

а та наука, что упражняется в споре, ожидает победы в словесной битве и далеко отстоит от 

другой, приближающей нас к богу, который есть мир наш (14). Поскольку его наука 

предполагает споры, ему нельзя скрыть, какова она; ведь то, что надмевает и возбуждает к 

спору, само себя выдает: это не знание, через освобождение устремляющееся к 

умосозерцанию, каково знающее незнание. Он думал открыть нечто новое, утверждая, что 

по-гречески “демоническое” получило название от “надмевающего знания”. Но он, видимо, 

проглядел Платона, и “О божестве Сократа” Апулея, и Филона, который говорит, что Моисей 

называл ангелами тех, кого греки—демонами (15), хотя и у них различаются благие демоны и 

демоны зла. Когда же он говорит, что пророк в местоимении “Я” обособил, изъял и отличил 
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бога от всякого творения и что на этом основано его рассуждение, такое обоснование 

представляется и вовсе ребяческим. Ведь не было никогда человека в такой степени 

бестолкового, который бы стал утверждать, будто бог не есть тот, больше кого ничего нельзя 

представить и кто образует все. Бог не есть то или это, небо или земля, но тот, кто дает бытие 

всему, кто сам есть собственно форма всякой формы, так что всякая форма, кроме бога, не 

является собственно формой но только получает форму от этой нестяженной и абсолютной 

формы. Поэтому никакое бытие не может отсутствовать у абсолютнейшей и совершеннейшей 

формы, раз она дает бытие всему. И так как все бытие от этой формы и оно не может быть 

помимо нее, все бытие — в ней; но все бытие в этой форме не может быть отличным от нее, 

поскольку она есть бесконечная форма бытия, простейшая и совершеннейшая. Отсюда ясно, 

что никак нельзя представлять бытие бога наподобие какого-нибудь единичного 

переменчивого и раздельного бытия, а также наподобие бытия универсалий, рода или вида, 

но только как превосходящую совпадение единичного и общего абсолютнейшую форму 

всего родового, видового и единичного и вообще любых форм, какие только можно 

представить и назвать. Такая превосходящая всякое понятие невыразимая форма есть начало, 

середина и конец всего этого.  

И если кто, поднявшись над математикой, разграничивающей и измеряющей вещи, 

над всякой множественностью, числом и гармоническим соотношением, видит все вне меры, 

числа и веса, тот действительно будет видеть все в некоем простейшем единстве; так видеть 

бога значит все видеть богом и бога — всем, и знающем незнании мы знаем, что видеть его 

так мы не можем. Но видящий все в числе, весе и мере на себе испытывает невозможность 

для всего этого быть без различения и согласования (16), тогда как в царстве божием, где 

простота и мир превосходят всякое восприятие, не может быть различия, поскольку здесь не 

та единичность, какую представляет противник, а напротив, единичность бога, о которой 

говорит Авиценна в своей “Метафизике” в главе “Поставление пророка” (17), где он 

предписывает не говорить простому народу об этой единичности, так как его это скорее 

развратит, чем научит. Та единичность, какую он велит скрывать, есть единичность 

единичностей, и в этом случае бог именуется неединично единичным, подобно тому как он 

есть беспредельный предел, безграничная граница и нераздельная раздельность (18). Ведь кто 

устремил око ума в абсолютную единичность всех единичностей, тот ясно видит, что 

абсолютная всеобщность совпадает с абсолютной единичностью, а абсолютный максимум 

совпадает с абсолютным минимумом и все здесь одно. И вот когда Авиценна пытается 

вознестись к единичности бога путем отрицательной теологии, он отрешает бога от всего 

единичного и всеобщего; раньше него божественный Платон в “Пармениде” (19) предпринял 

более совершенную попытку проложить этот путь к богу, а божественный Дионисий столько 

у него перенял, что у него можно отыскать часто дословно воспроизведенные Платоновы 

выражения. Я согласен с Авиценной и потому считаю, что противнику, человеку пошлому, 

сведшему к пошлым и не соответствующим богу понятиям глубочайшие прозрения пророка, 

не следовало утверждать это вопреки учению всех мудрецов и великому Дионисию, у 

которого в десятой главе “Божиих имен” — по последнему переводу Амвросия 

Камальдульского, полученному мной от его святейшества папы Николая,— говорится: “Итак, 

божье мы должны познавать не по человеческому обычаю, но целиком и полностью от самих 

себя отступившись и всецело перейдя в Бога” (20). Там об этом говорится не раз. Итак, друг 

мой, ты видишь, на каком ребяческом и слабом основании покоится “Невежественная 

ученость”.  

Когда наш наставник сказал все это по поводу уже прочитанного, я продолжал чтение. 

В следующем отрывке говорилось, будто наш наставник хвалится, что он благодаря дару 

божию в восхождении над тленностью человеческих знаний непостижимо был возведен к 

непостижимому. После многочисленной клеветы, не задевшей души наставника, он говорит, 

что 1 Коринф. 13 не допускает такого откровения, утверждая ограниченность постижения 

сферой зеркальных отражений и образов (21).  
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Наставник велел мне покамест остановиться и сказал: “Так от изменения точки зрения 

возникают разные понимания. Имея в виду зеркало и образ, этот человек считает, что бог — 

как оно и есть — непознаваем: ведь истину как таковую никогда нельзя увидеть в подобии, 

поскольку всякое подобие именно как подобие лишено подлинности своего образца. Вот 

нашему опровергателю и кажется, что непостижимого нельзя непостижимо постичь путем 

восхождения. Но кто видит, что подобие есть подобие образца, тот, преодолевая подобие, 

непостижимо обращается к непостижимой истине образца. Кто понимает, что всякое 

творение есть подобие единого творца, в себе самом видит, что бытие подобия, не имея само 

по себе совершенно никакого совершенства, все свое совершенство получает от того, чье оно 

подобие, ибо образец есть мера и основа подобия. Бог так же отражается в творениях, как 

истина в подобии. И кто видит, что все разнообразие мира есть подобие единого бога, тот, 

оставляя все разнообразие всех подобий, переходит к непостижимому. Он приходит в 

изумление, поражаясь бесконечности того бытия, что во всем постижимом присутствует как 

в зеркале и образе. Он прекрасно видит, что не постижима ни в каком творении та форма, 

чьим подобием всякое творение является: никакое подобие не может быть равной мерой 

истины, ибо оно, будучи подобием, ущербно. Так что абсолютная истина непостижима. А 

если каким образом и следует ее постигать, это должно происходить в некоем непостижимом 

прозрении (intuitu), как бы путем мгновенного восхищения; так плотским оком мы без 

постижения и лишь на мгновение видим свет солнца. Не то чтобы солнце, чей свет невольно 

бросается в глаза, не обладало максимальной видимостью; но его нельзя постичь зрением из-

за его исключительной видимости. Так бог, который есть истина, как объект интеллекта 

максимально умопостигаем и в то же время не постигаем умом в силу своей наивысочайшей 

умопостигаемости. И только знающее незнание, или постигаемая непостижимость, есть 

самый истинный путь для восхождения к нему.  

“Дражайший наставник,— сказал я,— хотя не ученые занятия привели тебя к тому 

взгляду, который ты изложил в “Ученом незнании”, но дар божий, все же ты, без сомнения, 

изучил многих мудрецов древности с целью убедиться: один ли и тот же свет всех их 

наполняет? Если что из прочитанного приходит тебе на ум, пожалуйста, скажи и о том”.  

“Признаюсь, друг мой,—ответил он,—что ни у Дионисия, ни у какого другого из 

старых теологов я на это не обращал внимания, пока не получил понимания свыше; а тут я 

испытал мгновенную потребность обратиться к ученым сочинениям, но нашел в них не 

больше того, что было мне открыто, только в разном изложении. Дионисий в письме к Гаию 

утверждает, что наисовершеннейшая наука — незнание, и о знании незнания рассуждает во 

многих местах; и Августин говорит, что бога достигают скорее незнанием, чем наукой (22). 

Незнание отвергает, наука (intelligentia) сочетает; а знающее незнание объединяет все 

способы, позволяющие достичь истины. Вот как тонко рассуждает о боге Альгазель в своей 

“Метафизике”; “Кто достоверно знает необходимость невозможности постичь Его, тот судит 

и постигает — раз он постигает, что знание Его ни для кого не достижимо. А кто не может 

постичь и не знает с указанной достоверностью о необходимости невозможности постичь 

Его, пребывает в неведении о Боге; и таковы все люди, исключая избранных, пророков и тех 

мудрецов, чья мудрость глубока”. Таковы его слова.  

А как возникает знающее незнание, среди прочего говорит Аврелий Августин, 

объясняя слова Павла из восьмой главы Послания к Римлянам: “Мы не знаем, о чем 

молиться” (23). “Что искомое нами есть — мы знаем; но каково оно — не знаем. Это, так 

сказать, знающее незнание дает нам дух, поддерживающий нашу немощь” (24). И чуть ниже: 

“И когда Павел говорит, что “Дух ходатайствует за нас воздыханиями неизреченными”, он 

дает понять, что не знаемое нами и неизвестно, и не совсем неизвестно: не стали бы воздыхая 

просить о том, чего не знали бы совсем”. Таковы его слова.  

Стало быть, мы обладаем знающим незнанием, без которого нельзя искать бога. В свое 

время я написал книжку “Искание бога”, прочти ее (25). Там ты найдешь, что, хотя он везде и 

“недалеко от каждого из нас”,— как говорил Павел афинянам, когда им был обращен 

Дионисий,— все же мы тем ближе к нему, чем больше понимаем, что он недостижим; и чем 
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лучше мы понимаем его недостижимо великую удаленность, тем ближе подходим к его 

недостижимости”.  

Таково было сказанное наставником; хотя я был готов слушать дальше и считал, что 

не следует на этом останавливаться, я не позволил ему приводить заурядных богословов; я 

сказал, что для данного случая довольно приведенных знаменитостей и тех, на кого он 

ссылается в “Ученом незнании”. Он согласился, и я, продолжив чтение, прочел то место, где 

противник заявляет, что наставник во избежание каких бы то ни было нападок принял меры 

предосторожности, утверждая, будто его намерение заключается в возвышении  

ума до той простоты, где противоположности совпадают. Наставник засмеялся и 

сказал: “Он выдает, что его недоброжелательство направлено именно против личности, 

признавая, что принятые меры предосторожности исключают нападки на сочинение. Однако 

его замечание, что мы устраняем основание (semen) науки, сводящееся к принципу “любая 

вещь существует или не существует”, а тем самым и всякую разумную деятельность, 

неверно. Он не замечает, что наука незнания имеет дело с умозрением и умопостигаемым, 

что отказывается от всякого рассуждения (ratiocinatio) тот, кто, достигая созерцания, обладает 

наглядным свидетельством. “Что видел, о том и свидетельствует”, как говорит Иоанн 

Креститель о Христе и Павел о своем восхищении (26). Но вынужден прибегать к 

размышлению (discursu) тот, кто охотится за истиной, доверяя свидетельству слуха,— так как 

обычно нас ведет приобретенная понаслышке вера. Так что сказать: “Утверждая, что 

наглядное свидетельство, показывающее без доказательств . и рассуждений, достовернее 

[прочих], ты отрицаешь, что кроме того есть свидетельства слуха и всякое рассуждение 

(ratiocinatio)”—значит сказать во всяком случае неверно.  

Так, логическое и вообще всякое философское исследование еще не достигает 

созерцания. Как охотничья собака, идя по следу, может пользоваться свойственным ей 

разумом (discursu) и таким образом достигает, наконец искомого,— так им пользуется на 

свой лад каждое живое существо (почему мудрейший Филон, как сообщает блаженный 

Иероним в “Знаменитых мужах”, и говорит, что всем животным присущ разум) (27), и так 

человек пользуется логикой. Ведь, по словам Альгазеля, “логика нам дана от природы, это 

свойство разума”. Действительно, разумное живое существо пользуется умозаключением. 

Умозаключение исследует и выстраивает цепочку мыслей. Мысль (discursus) необходимо 

ограничена от одной границы до другой, а то, что противоположно друг другу, мы называем 

противоречивым. Дискурсивный разум (гаtioni discurrenti) мыслит в границах 

противоположного и раздельного. В сфере этого разума пределы разобщены; например, в 

понятии круга — которое состоит в том, что линии от центра до окружности равны,— центр 

не может совпасть с окружностью. Только в области интеллекта, видящего число свернутым 

в единстве, линию — в точке, круг — в центре, умозрение без рассуждений постигает 

совпадение единства и множества, точки и линии, центра и окружности; это ты мог видеть по 

книжкам “Предположений”, где кроме того я показал, что бог превосходит совпадение 

противоположностей (contradictoriorum), ибо он, по Дионисию, противоположность 

противоположному (oppositorum oppositio) (28).  

Генрих из Мехлинии в “Зерцале Божием” пишет, что он однажды пришел к 

созерцанию совпадения единства и множества в умопостигаемом, очень его удивившего. Но, 

как ты часто слышал, кто видит, что понимание есть равно движение и покой интеллекта, как 

говорит о боге Августин в “Исповеди”, тот другие противоположности разрешает с 

легкостью” (29).  

Разъяснив это, наставник указал, что наука незнания расширяет кругозор, наподобие 

высокой башни: “Утвердившийся на ее вершине видит то, что он искал, в разных 

направлениях вышагивая поле, и понимает, насколько он в своих поисках близок или далек 

от искомого. А наука незнания с высоты интеллекта так же судит об умозаключающей 

мысли”.  

Так разобрал это наставник, что ты, думаю, слышал от него в общем не раз; тогда я 

сказал: “Противник, видимо, не понял, что ты имел в виду под совпадением 
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дротивоположностей, раз он, как ты слышал, приписывает тебе, конечно ложно, утверждение 

о совпадении творения и творца, против чего и возражает”.  

“Как я сказал,— ответил на это наставник,— плотский человек не постигает того, что 

от царства божия (30); если бы его не одолело страстное возбуждение, он не стал бы 

извращать написанное. Похоже, он решил полностью оспорить это сочинение; в силу этого 

желания он извращает как смысл, так и слова. “В обычае упорнейших еретиков искажать 

писание”,— говорят отцы Шестого собора (31). Кто любит истину, скажет, что такого нельзя 

найти в книжках “Ученого незнания”, и не допустит таких извлечений, какие делает 

противник. Говорить о совпадении подобия с образцом и возникшего — с его причиной 

будет скорее всего человек безрассудный, чем заблуждающийся. Из того, что в боге все 

содержится, как возникшее — в причине возникновения, не следует, что возникшее есть 

причина возникновения, хотя в причине [могущее возникнуть] есть именно причина, о чем 

ты часто слышал на примере единства и числа. Число не есть единица, хотя всякое число 

свернуто в единице, как возникшее — в причине возникновения; однако то, что мы понимаем 

под числом, есть развертывание силы единицы. Поэтому число в единице есть именно 

единица.  

Я думаю, как внимательный читатель книжки о даре света, ты хорошо знаешь мое 

мнение в этом вопросе (32). Выясняя мнение пишущего о том или ином предмете, следует 

внимательно читать сочинение в целом, приходя в результате к единому гармоничному 

представлению. В отрывках сочинений легко обнаружить нечто в себе, по видимости 

противоречивое, что, однако, согласуется с книгой в целом. Точно так же, рассматривая 

ядовитых животных отдельно от целого, мы не замечаем в них никакой красоты или пользы; 

но в составе целого они как его части обнаруживают и красоту, и пользу, так как мир, будучи 

в целом прекрасным, складывается из прекрасной гармонии частей. Подобным образом Фома 

Аквинский в “Сумме против язычников” говорит, что некоторые в словах великого Дионисия 

находят повод для утверждения “все есть бог”, так как в “Небесной иерархии” он говорит, 

что бог есть все; прочти они все сочинения того же Ареопагита, они, конечно, обнаружили 

бы в “Божиих именах”, что бог, будучи бытием всего, не есть ничто из всего, так как 

возникшее никогда не может сравняться со своей причиной (33). Я думаю, это можно понять 

только в знающем незнании. Бог так есть везде и нигде (в любом месте присутствует тот, кто 

ни в каком не отсутствует), что во всяком месте он есть невмещаемо, и он велик — не 

количественно; в этом смысле бог есть всякое место — невмещаемо, всякое время — 

вневременно, всякое сущее — внесущностно. Поэтому он не есть что-либо из сущего, не есть 

некое место и некое время, хотя он все во всем; так монада есть все во всех числах, ибо без 

нее не быть числу, могущему существовать только в ней; и так как монада есть всякое число 

не численно, а свернуто, она не есть какое-либо число: она ни двойка, ни тройка”.  

Здесь я заметил, что он быстрее лишит силы измышления противника, оставив без 

внимания его многословие, а это, добавил я, сделать легко, так как все оно основано на 

ложной предпосылке. Он велел мне опровергнуть то, что легче, а ему, пока есть время, 

позволить заняться трудным.  

Взяв в руки текст противника, я прочел то место, где он утверждает, что неверно 

называть знание незнанием (34), так как наличие и отсутствие различаются. Тут же прервав 

чтение, наставник сказал: “Интересно, на каком основании утверждает этот человек с 

большим самомнением, что так написано в книжках “Ученого незнания”. Хотя заголовок 

первой главы определяет ее как исследование о том, что знание есть незнание, утверждение, 

что знание есть незнание, относится только к изложенному там же случаю, то есть к знанию о 

своем незнании. Это знание незнания в данной главе получает понятнейшее разъяснение уже 

после того, что выше об этом говорилось достаточно; его великий Дионисий в начале книги 

“О Божиих именах” называет высшим и божественным, прибавляя, что знание, которым не 

знается сверхсущее, превосходит всякое слово и представление и должно быть приписано 

богу” (35).  
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Затем я прочел, что ту часть, где предписывается отбросить в знающем незнании 

чувственные вещи, чтобы достичь непостижимого, противник считает противоречащей 

словам тринадцатой главы Соломоновой книги Премудрости, то есть что от величия красоты 

творений можно познать творца (36).  

Я сказал, что это ничуть не противоречит сказанному. Поскольку творения 

несоизмеримы с творцом, ни одно из творений не имеет облика, в котором можно постичь 

творца. Однако от величия красоты и славы творений мы восходим к бесконечно и 

непостижимо прекрасному, как от произведений искусства — к мастеру, хотя произведения 

искусства и мастер несоизмеримы. Кроме того, противник, утверждавший, будто в науке 

незнания ее наставник отвергает творения, раз они не ведут к познанию бога, с полным 

основанием должен был покрыться краской стыда, найдя в последней главе первой книги 

“Ученого незнания” обстоятельнейшее разъяснение того, что всякое богопочитание 

необходимо основывается на утвердительных положениях, хотя знание незнания и остается 

судьей их истинности. Я заключил, что всякий легко поймет извращенность души и грубость 

представлений этого человека из следующих его слов: “Вот так сочинитель “Ученого 

незнания”, войдя во тьму мрака, оставив всю красоту и славу творений, выдохся в 

рассуждениях; он не может узреть бога как он есть, ибо он все еще в пути (37), отнюдь не 

славит его, но, блуждая в своих потемках, забывает вершину божественной славы к которой 

устремляется всякое псалмопение. Что это величайшее нечестие и безверие, всякому 

верующему понятно”. И дальше: “К этой ошибке его привела скудость логических познаний, 

из-за которой он решил, что в своем невежестве он нашел адекватное и точное соотношение с 

богом, как бы средство уловления бога”.  

“Вот слова человека лживого и дерзкого,— сказал я,— совершенно чуждого 

теологии”.  

Согласившись со мной, наставник прибавил, что человека вздорного лучше оставить в 

покое, чем глумиться над ним. “То, в чем он упрекает, “Ученое незнание” ставит целью 

отыскать, опираясь на Дионисия — чей праздник мы сегодня отмечаем,— который в 

“Мистической теологии” учит восходить вместе с Моисеем во мрак (38). Мы тогда 

открываем бога, когда все оставляем; и этот мрак есть свет в господе. В этом до такой 

степени просветленном незнании мы более всего приближаемся к нему; и к этому стремились 

все мудрецы и до, и после Дионисия. Первый греческий комментатор Дионисия говорит: 

“Скорее в ничто, чем в нечто, кажется восходящим тот, кто жаждет достичь Бога, ибо только 

тот находит Бога, кто все оставляет” (39). Тот и кажется противнику “иссякшим”, кто, когда 

оставит все, только тогда, согласно первым теологам, и может быть восхищен вместе с 

Моисеем туда, где пребывает невидимый бог. Дионисий называет мрак божественным лучом 

и говорит, что те—из их числа противник,— кто, будучи прикован к видимому, считает, что 

нет никакого сверхсущностного бытия, превосходящего доступное зрению и чувствам, 

думает своей наукой познать того, кто “мрак сделал покровом своим” (40); при этом он 

остерегает Тимофея, как бы кто из таких дикарей не услышал этой тайны”.  

И тут наш наставник по своему добросердечию обязал меня при случае в мягкой 

форме посоветовать противнику наложить на уста молчание, раз он не вмещает такие 

высокие понятия, и больше дивиться тому, чего он не может вместить, а не набрасываться на 

него, я расстаться с надеждой, будто можно при каком бы то ни было усердии (studio) 

достичь этой тайны тому, кому не дал бог. “А если он надеется обрести благодать и от 

слепоты прозреть, пусть читает со смыслом названную уже “Мистическую теологию”, 

Максима Исповедника, Гуго Сент-Викторского, Роберта Линкольнского, Иоанна Скота, 

аббата Верчелльского и других новейших толкователей этой книги; не сомневаюсь, он 

поймет, что до сих пор был слеп”.  

А я, поражаясь снисходительности наставника, возразил: “Не могу снести того, что он 

смотрит на тебя как на невежду в логике, словно Аверроэс на Авиценну”.  

“Пусть это тебя не беспокоит,— сказал он. — Будь я невежественнейшим из всех, 

довольно мне и того, что я обладаю знанием этого невежества, а противник, хотя и 
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безрассудствует, не обладает. Говорят, блаженный Амвросий добавлял к молитвам: 

“Освободи нас от диалектиков, Господи” (41). Болтливая логика более мешает, чем помогает, 

священнейшей теологии”.  

“Наставник,— сказал я,— ты ведь стремился показать, что нельзя познать бога как он 

есть,— в этом и состоит корень науки незнания; почему же он приписывает тебе ложь 

адекватной точности?”  

“Он говорит то так, то этак,— ответил наставник,— потому что он читал книжки 

“Ученого незнания” с единственной целью: по возможности опровергнуть то, что хорошо 

сказано. Поэтому ничего из прочитанного он не понял. Так вышло, что, порицая 

ненаписанное как написанное, он больше себя сбил с толку, чем повредил святой науке 

незнания, которую никто из постигших ее не может отвергнуть. Яснее всего в моих книжках 

выражено как раз противоположное тому, на что он нападает. Будь у него желание, он 

обнаружил бы, что я только и говорю о недостижимости ни для кого точности как она есть, 

хотя и признаю исключительное и недостижимое превосходство знающего незнания как 

способа созерцания бога, что признают и все святые”.  

После этого я прочел следующие слова противника: “Теперь я перейду к более 

частному рассмотрению его слов в заключениях и выводах. Первое заключение: все 

совпадает с богом. Это ясно из того, что он есть абсолютный максимум, не допускающий 

выходящего или вышедшего за его пределы, так что ему ничто не противополагается; 

следовательно, из-за отсутствия различия он сам и есть универсум вещей, и ни одно имя не 

соответствует ему в собственном смысле, так как наложение имени происходит от 

определенного качества того, чему дается имя; с этим совпадает Мейстер Экхарт” (42).  

Он прибавляет, что епископ Аргентский осудил утверждавших, что бог формально 

есть все и что сами они суть бог без различия по природе (43). Наконец, возражая, он 

говорит, что, если бы в боге отсутствовало различие и противопоставлеппе отношения, 

отсюда следовала бы полная нелепость, что тогда уничтожалась бы Троица, и проч.  

“Разве не заслуживает презренный клеветник,— сказал на это наставник,— скорее 

осмеяния, чем опровержения? Почему он не говорит, в каком месте книжек “Ученого 

незнания” можно найти это заключение?”  

“Он не может этого сказать,— ответил я,— потому что там нет такого места. Я читал 

очень внимательно и не помню, чтобы где-нибудь я нашел утверждение “Все совпадает с 

богом”. Зато я нашел во второй книге “Ученого незнания”, что творение не есть ни бог, ни 

ничто (44), не понимаю, что хочет сказать противник, да он, пожалуй, и сам себя не 

понимает. А что все божественные атрибуты совпадают в боге и вся теология образует круг 

(45), так что справедливость в боге есть благо, и наоборот,— и так об остальном — это 

найдешь и прочтешь обязательно; и в этом соглашаются все святые, видевшие бесконечную 

простоту бога”.  

“И вместе с тем преблагословенная Троица остается (46). Бесконечная простота 

допускает, чтобы бог был един, будучи троичен, и был троичен, будучи един, что яснее 

излагается в книжках “Ученого незнания”. То же самое можно прочесть у папы Целестина в 

“Обете веры”: “Объявляем о своей вере в неделимую святую Троицу, в Отца, Сына и Духа 

святого, которая едина, будучи троичной, и троична, будучи единой”. Поэтому совершенно 

не смыслит в теологии тот, кто не понимает совпадения единства и троичности; вместе с тем 

отсюда не следует, что Отец есть Сын или Дух святой. Никак не дойдет до твердолобого 

человека, что в совпадении высшей простоты и неделимости с единством и троичностью 

одно есть лицо Отца, другое Сына, третье Духа святого; ему мешают слова, имеющие в 

теологии иное значение.  

В словах “Отец есть одно лицо, Сын — другое, Дух святой — третье” другое (alteritas) 

не может сохранять свое значение, поскольку это слово используют для обозначения 

различия, отделенного и отличенного от единства; и в этом смысле нет различия без числа. 

Однако это совершенно другое различие, чем в неделимой Троице. Толкователь “Троицы” 

Боэция — из всех, читанных мною, муж, несомненно, ума яснейшего — говорит: “Поскольку 
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в Боге, где Троица есть единица, нет числа — где, как говорит Августин, начиная считать, 

начинаешь блуждать,— постольку в Боге нет различия как такового” (47). Он говорит “как 

такового” по поводу употребленного слова; и мы понимаем это лучше, чем можем выразить, 

хотя никогда наше понимание не будет полностью совпадать с понимаемым. Всякому, 

желающему достичь божественной меры, необходимо превзойти всякую меру представления 

и понимания. Той меры, которая есть мера всякой меры, можно достичь, только превзойдя 

всякую меру, так как ничего, ей подобного, не может прийти нам на ум, по тонкому 

замечанию Павла в “Деяниях”, глава 17 (48). Кто же может постичь раздельную меру 

нераздельно, “не сливая, по словам Афанасия, лица и не разделяя сущность?” (49). Ведь все 

сравнения, используемые святыми, совершенно несоразмерны и для всех, не владеющих 

наукой незнания, то есть знанием того, что они несоразмерны, скорее неполезны, чем 

полезны. Впрочем, об этом — в мере, данной богом,— достаточно написано впервой книге 

“Ученого незнания” (50), хотя и неизмеримо меньше, чем можно сказать”.  

Чтобы не оставить без обсуждения сказанное противником о Мейстере Экхарте, я стал 

расспрашивать аставника, слышал ли он о нем что-нибудь.  

Он сказал, что повсюду в книжных лавках он видел его многочисленные толкования к 

большинству книг Библии, а также многие речи и многие рассуждения, и, кроме того, читал 

выдержки из его сочинения об [Евангелии] Иоанна, испещренные возражениями других, и 

видел в Майнце у магистра Гульденшафа его краткий ответ тем, кто пытался его осудить, где 

он дает разъяснения и показывает, что обвинители его не поняли. При этом наставник сказал, 

что никогда не читал у него о тождестве творения и творца, и похвалил его ум п усердие, 

однако заметил, что лучше изъять его книги из обихода, так как обыватели не подготовлены к 

тем допущениям, которые он делает часто вопреки обыкновению других ученых, хотя люди 

понимающие и могут найти в них много топкого и полезного.  

Когда я затем стая читать примечание противника, что “в абсолютной максимальности 

все есть то, что есть, так. как она есть абсолютное бытие (entitas), без которого ничего нет”, с 

прибавлением слов Экхарта “Бог есть бытие” и заключением, что этим снимается 

существование вещей в собственом роде, наставник сказал:  

“К противнику можно было бы обратиться словами Августина в “Исповеди”; говоря, 

что бог есть как бы источник (venam) всякого бытия, он добавляет: “Что мне, если ты не 

понимаешь?” (51) Называя творца богом и говоря, что он есть, мы затем возвышаемся до 

совпадения и говорим, что бог совпадает с бытием. Моисей называет его создателем 

(formatorem): “И создал Господь человека...” (52) И если он есть форма форм, он дает бытие, 

хотя форма земли дает земле быть [землей], а форма огня —огню (53). Форма же, дающая 

бытие [как таковое], есть бог, формирующий всякую форму. Поэтому, как всякий образ имеет 

форму, дающую ему бытие образа, причем форма образа есть сформированная форма (forma 

formata) и истинное в образе только от формы, которая есть истина и образец, так всякое 

творение есть в боге то, что оно есть: ведь там всякое творение, будучи образом божиим, 

находится в своей истине. Это, однако, не снимает существования вещей в их собственных 

формах; если бы этот человек любил истину, он должен был бы сделать прямо 

противоположный вывод на основании того, что положено в “Ученом незнании” во 

множестве мест, ясно и выразительно (54).  

То же и со ссылкой на Мейстсра Экхарта. Экхарт по поводу начала “Бытия”, 

предварительно определяя бытие и доказывая, что бог есть бытие, а также тот, кто дает бытие 

и особые формы того или иного бытия, прибавляет, что этим не снимается существование 

вещей в собственном бытии, а, наоборот, утверждается; он доказывает это на трех примерах: 

материи, частей целого и человечности Христа (55). Материя не упраздняется и вовсе не 

обращается в ничто оттого, что всякое бытие целого — от формы, и часть — оттого, что 

бытие части — от бытия целого; и, утверждая, что Христос есть единственное личное 

ипостасное бытие самого Слова, мы не отрицаем, что Христос был обычный человек, как 

другие люди; так же он обосновывает это”.  
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Далее я прочел другой вывод: “Абсолютная максимальность содержит в себе все и 

пребывает во всем” — с прибавлением, в котором противник утверждает, что универсалисты 

(universalizantes) в такого рода совершенной абстракции все делают богом по сущности.  

Наставник на это сказал: “Не знаю, для чего он говорит об “универсалистах”. Что бог 

во всем и все в нем — известно из апостола Павла (56) и всех мудрецов. Но этим никто не 

утверждает сложности в боге, так как все в боге — бог; земля в боге не земля, но бог, и так 

далее. Этот человек совершенно ничего не понимает, раз делает вывод о несовместимости 

этого с простотой бога. Как с простотой единства согласуется то, что в нем свернуто 

пребывает всякое число, так с простотой основания — все обоснованное.  

А когда он говорит, что абсолютное совершенство не может стать совершеннее,— 

сказал наставник,— я с ним соглашаюсь; в силу этого все совершенство всего совершенного 

есть в боге он сам, то есть абсолютное совершенство всего, свернуто содержащее все 

совершенства всех вещей. Ведь если бы имелось некое совершенство, не содержащееся в 

божественном совершенстве, оно могло бы быть большим и не было бы бесконечным”.  

Вот так, дорогой друг, наш общий наставник из предпосылки противника сделал 

вывод против него самого!  

Затем я прочел наставнику второе заключение, сделанное противником,— о 

непостижимой точности — и его удивление, что она усматривается в знающем незнании, 

будучи непостижимой.  

Тут наставник заметил: “Неудивительно, что он удивляется, так как для человека нет 

ничего более удивительного, чем знающее незнание, то есть умение видеть, что точность 

видеть нельзя, о чем выше сказано достаточно. Когда он говорит, что на этом основании 

невозможно знание о боге, он говорит правильно: речь здесь идет не о науке, внушающей 

веру в знание того, что знать нельзя, но о знании невозможности знать.  

Он делает правильный вывод, что всякое сравнение хромает. Но раз он удивляется, 

что в области конечных величин всегда можно найти до бесконечности более подобное, чем 

данное подобие, пусть он рассмотрит деление конечной линии, при котором мы не достигаем 

неделимой точки, хотя кажется, что мы приближаемся к ней в частях частей. Так же верен и 

другой вывод — о недостижимости истины в подобии”.  

Следом я прочел третье заключение, сделанное, по его утверждению, на основании 

“Ученого незнания”,— о непостижимости чтойности. “Пусть она будет постижима, как он 

утверждает,— сказал наставник,— все же она не постигается актуально, как и бог, в высшей 

степени умопостигаемый, и солнце, в высшей степени видимое. Так же из совпадения 

противоположностей в максимуме не вытекает этот “яд заблуждения и неверия”, разрушение 

корня наук, первопринципа, как заключает противник. Этот принцип первый с точки зрения 

рассуждения (rationern discurrentem), но не с точки зрения умозрения (intellectum videntem), о 

чем выше.  

Из. того, что бог есть все, нельзя выводить, что он не породил все из ничего. Бог есть 

свернутость всякого бытия любой существующей вещи, и, творя, он развернул небо и землю; 

поистине бог есть все — свернуто, то есть в виде божественного интеллекта; поэтому он и 

есть тот, кто все развертывает, творит, создает и все прочее, что об этом можно сказать (57). 

Так у Дионисия.  

И если были бегарды, которые говорили так, как он пишет, то есть что они суть бог по 

природе, они заслуженно подверглись осуждению, как и Альмерик был осужден на 

Вселенском соборе Иннокентием III, о чем в главе “Мы осуждаем” из книг “Высочайшей 

Троицы”; он не имел отчетливого понимания того, что бог есть все в свернутом виде; об его 

заблуждениях Иоанн Андрей приводит кое-что в “Дополнении” (58). Люди невеликого ума 

впадают в ошибки, Когда исследуют высочайшее, без научения в незнании; от бесконечного 

сверхпостижимого света око их ума слепнет, а они, не зная о своей слепоте, думают, что 

видят, словно зрячие, упорствуют в утверждениях; так идут на смерть иудеи, за буквой 

потерявшие дух (59). Другие же считают этих мудрецов незнающими и заблуждающимися, 

когда читают у них о том, чего те не знают, особенно же когда они обнаруживают, что те 
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тогда мнят себя знатоками, когда сами они сознают себя несведущими. Поэтому правильно 

увещевают все святые удалять умопостигаемый свет от этих слабых очей ума. Не для них 

книги святого Дионисия, Мария Викторина “К арианину Кандиду”, “Ключ к природе” 

Феодора (60), “О природе” Иоанна Скота, “Деления” Давида Динантского, “Комментарии” 

брата Иоанна Мосбахского (61) на “Начала” Прокла и тому подобные книги”.  

И когда затем я прочел четвертое заключение и наставник услышал, что противник — 

якобы на основании “Ученого незнания”—говорит об единой природе образа и первообраза, 

наставник воскликнул: “Чушь, ерунда! Вот отвратительные выдумки бесстыдного лжеца!” И, 

взяв рукопись “Ученого незнания”, в одиннадцатой главе первой книги прочел: 

“Возможность символически исследовать сами по себе непостижимые для нас духовные 

вещи коренится в сказанном выше: все взаимно связано какой-то — правда, для нас темной и 

[в точности] непостижимой — соразмерностью, так что совокупность вещей образует единую 

Вселенную и в едином максимуме все есть само Единое. Хотя всякий образ очевидно 

стремится уподобиться своему прообразу, однако кроме максимального образа, который в 

силу единства природы есть то же самое, что и прообраз, нет настолько равного прообразу 

образа, чтобы он не мог без конца становиться более подобным и равным прообразу, как уже 

ясно из предыдущего”.Вот что там написано.  

“Смотри,— сказал наставник,— то, что в согласии с Павлом говорится исключительно 

о единородном Сыне (62), единосущном образе Отца, этот лжец объявляет сказанным о 

всяком ущербном образе”.  

“Так пусть,— с жаром ответил я,— сгинет во тьме лживый извратитель книг. Не 

достоин света ненавидящий свет, что кажется мне грехом перед Духом святым”.  

По ходу дальнейшего чтения наставник показал мне, что все последующее изложение 

противника полно клеветы, искажений, лжи и превратных толкований.  

По поводу его попыток кое-что сказать о Сократе, не зная о нем ничего, наставник 

сказал: “Пусть посмотрит “Апологию Сократа” Платона, где Сократ защищает себя перед 

судом,— он увидит, что его фантазии лишены всякой действительности”.  

“Удивительно,— сказал я,— как человек преклонных лет, седой, полагающий, что кое-

что знает, может писать такие ребяческие глупости, особенно когда он объявляет науку 

незнания “отрешенной жизнью” ”(63).  

На мой вопрос, возразит ли он против пятого заключения, где противник нападает на 

утверждение, что максимум актуально есть все возможное, он сказал, что бесполезно спорить 

с неразумным. “Поскольку бог есть чистейший бесконечный акт, постольку он в абсолютном 

смысле есть все в абсолютном смысле возможное; в этом совпадении содержится вся 

непостижимая теология. Он не понимает ни что такое теология, ни против чего он спорит, ни 

ссылок. По поводу слов в “Ученом незнании”: “бог... не таков, что он есть это вот, а не 

другое... он как все, так и ничто из всего” (64) — а это слова святого Дионисия — он говорит, 

что “быть всем и ничем из всего”—противоречие (contradictionem), и не понимает, что “все” 

он—свернутым образом, а “ничто” — развернутым. Поскольку он ничего не понимает, он 

смеется, читая слова величайших теологов, не знает, что они принадлежат святым, а 

излагатель науки незнания их только приводит и, согласуясь с учением святого Дионисия, не 

выходит за пределы учения святых (65).  

Так же обстоит дело и с положениями третьего вывода пятого заключения, и в 

следующем, о мере. Противник не может понять, что бесконечность есть адекватнейшая мера 

конечных вещей, хотя конечное совершенно и несоизмеримо с бесконечным. Он не может 

понять примера с бесконечной линией, который он отвергает как бессмысленный, хотя это и 

излишне: на невозможность актуального бытия бесконечной линии есть много указаний в 

“Ученом незнании” (66); однако разум в полагании бесконечной линии открывает себе 

доступ к бесконечности просто, каковой является абсолютная необходимость бытия”.  

Он добавил об Августине, который постиг, что бог — мера, так: “ Бог во сем не по 

частям, но целиком во всем, будь то великое или малое. А так как он во всех вещах поровну, 
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он есть самая равная мера всякой меры”. В этом, однако, нет отрицания бесконечности его 

величия, так как это абсолютное величие (67).  

А когда в тестом заключении он опровергает Парменида, он тщится опровергнуть не 

только его, но вообще всех ученых и святых теологов, которых он совершенно не понимает, о 

чем — выше. И по своему обычаю лживо он говорит затем, будто из “Ученого незнания” 

следует, что: “Раз все относящееся к богу есть бог, нет ни Отца, ни Сына, и так далее” (68). 

Но на самом деле там сказано, что при рассмотрении его бесконечности бог не есть ни Отец, 

ни Сын, так как рассмотрение бога с точки зрения бесконечности ведется путем отрицания; 

поэтому все тогда подвергается отрицанию, и святой Дионисий в конце “Мистической 

теологии” дает то же определение (69).  

Выступая против провидения, он показывает себя полным невеждой. Хотя 

соответствующая глава (70) и изложена предельно ясно, ее не постичь такому приверженцу 

чувственного рассмотрения, каким показал себя противник.  

И так как в дальнейших заключениях этот любитель подлогов добавляет, чего не 

находит, утверждает, чего не утверждалось, наставник, утомившись, решил обратиться к 

более полезным занятиям. Поэтому я ограничился тем, что быстро пробежал обвинения 

противника.  

После того как я поспешно прочел заключения “Невежественной учености”, 

сделанные, как он пишет, на основании “Ученого незнания”, наставник взял список “Ученого 

незнания” и прочел заголовки второй и третьей глав второй книги, наглядно показав, что 

седьмое заключение с выводами сделано неправильно. Задача этих глав — показать, что 

переход от бытия абсолютного к бытию творения недоступен выражению и пониманию; вот 

и все, что там утверждается, хотя и с привлечением различных способов выражения.  

По поводу несогласия противника с тем, что бог есть абсолютная чтойность всего, 

наставник сказал: “Этот человек совсем ничего не понимает. Бог есть суть всякой сути и 

абсолютная суть всего, абсолютное бытие сущих и абсолютная жизнь живущих. Так говорит 

церковь в молитве: “Бог жизнь живущих” и проч. Это не значит перемешивать и разрушать 

суть у вещей, но, по понятию мудрых,— созидать”.  

Другие заключения наставник оставил без обсуждения посмеявшись над 

невежественностью противника. Но все же я попросил его сказать немного о том, что 

противник не краснея обидно бранит его жалким, нищим, слепым и неразумным.  

“Все, что он говорит о слепоте разума, я полностью признаю”,— сказал наставник, 

прибавив, однако, что он отличается от противника знанием своей слепоты.  

А в ответ на его упреки в непочитании Иисуса наставник сказал: ““Ученое незнание” 

стремится не к тому, чтобы не почитать Иисуса, но чтобы больше понять и полюбить его”. 

Он сказал, что противник говорит так, как будто, величая какое-либо высокое лицо царем 

царствующих и господом господствующих (71), как величается Христос, мы тем самым 

обнаружили бы свое непочтение к нему. Всякому ясно, что это слова глупца.  

Сопоставив сочинения противника с текстом “Ученого незнания” и показав, что 

заключения сделаны противником неверно и он совершенно ничего не понял или же не 

захотел понять, наставник сказал: “Написанное в “Ученом незнании” о Христе соответствует 

Священному писанию и написано для того, чтобы Христос возрастал в нас. “Ученое 

незнание” посвоему стремится вести нас к тому, что оставили нам о Христе евангелист 

Иоанн, апостол Павел, Гиерофей и Дионисий, папа Лев, Амвросий в письмах к Гереннию 

(72), Фульгенций и другие возвышеннейшие святые умы; однако они и все когда-либо 

стремившиеся воспроизвести эту тайну отступают перед пей”.  

Тут он обратил ко мне лицо, полное любви, и сказал: “Друг мой, ты прекрасно знаешь, 

что те, кто, преодолев чувственное, в глубокой вере соединились с Христом и истиной, были 

унижаемы невеждами мира сего; ведь “тот, кто соединился с истиной,— свидетельствует 

великий Дионисий в “Божиих именах”, главе десятой,—знает, сколь он блажен, хотя бы 

большинство бранило его безумцем и помешавшимся” (73); и об этом смертью своей 
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свидетельствовали первые учители истины, что только в ней одной единственное и простое 

знание Бога”.  

Он прочувствованно увещал меня стремиться с неугасающим пылом к возвышению до 

простоты уме зрения ради лучшего познания непознаваемого бога — который, по 

свидетельству Дионисия в той же главе, “ во всех вещах и всеми в знании и незнании не 

познается — и Иисуса благословенного, единственно высочайшего, совершенства и полноты 

всего (74), в этом стремлении ум должен всячески стремиться к тому, чтобы сколько можно 

острее видеть, что ничего достойного все еще не понято; он уверил, что никогда и никакой 

софист не сможет смутить меня, если мне удастся вкусить от божественной сладости 

невыразимой благодати столь великой тайны.  

“Поскольку всякое движение ищет только покоя и покой этот, превосходящий всякое 

представление, есть мир наш, жизнь жизни нашей, от которой и в которой живя мы обретаем 

успокоение невыразимого наслаждения, постольку всякий его постигший вместе с Павлом 

скажет: Кто отлучит меня от этой истины жизни? Не смерть, ибо, умерев, живу. Значит, 

ничто не отлучит тебя, раз не устрашит тебя то, что всего страшнее. Ты посмеешься всякому 

слепцу на его обещания показать тебе того, кого он не видит, и утвердишься в любви того, 

кого душа твоя любит всеми своими силами. Слава ему во веки” (75).  

Вот что удалось мне, дорогой мой друг и товарищ по занятиям, записать со слов 

наставника в защиту “Ученого незнания”. Хотя многое не запомнилось, что есть, посылаю 

тебе для прочтения и, где сочтешь нужным, для внесения добавлений; пусть благодаря 

твоему пылу даст ростки дпвпое семя, возвышающее нас к созерцанию бога: ведь я давно 

слышу, что в Италии это семя, будучи воспринято ревностными умами, твоей неослабной 

заботой обещает великие плоды.  

Я не сомневаюсь, что это созерцание одолеет все рассудочные методы всех философов 

(76), хотя и трудно расстаться с привычным. Не замедли сообщить мне о твоих успехах: 

только это и поддерживает меня, словно некая божественная пища, в моем неизменном 

стремлении благодаря науке незнания достичь, насколько позволит бог, наслаждения от той 

жизни, которую теперь я созерцаю издали и к которой стремлюсь быть с каждым днем ближе. 

И достичь ее, божьим даром отрешившись от здешнего, да позволит бог, бесконечно 

возлюбленный, во веки благословенный.5 

 

 

2.1.5. Образование в эпоху рационализма. Г. Галилей 
 

Новаторство Г. Галилея с точки зрения развития теоретического знания 

проявляется в виде построения трех типов новых онтологий – предельной 

(вместо Аристотелевско-птолемеевской концепция Н. Коперника), предметной 

(новая онтология движения, новая физика) и объемлющей (гелиоцентрическая 

картина мира).  

Теория движения Аристотеля, который понимал движение:  

a) Движение и  изменение всего сущего  может быть объяснено только из 

целостности  космического  порядка, который целесообразен и иерархически 

организован. «Конечность космоса, наличие  в нем абсолютной системы мест - 

абсолютного верха и абсолютного низа,  периферии и  центра, а также 

разделение мира на подлунный и надлунный - вот те метафизические 

предпосылки, на которых покоится физика Аристотеля». Движение в мире 

надлунном и мире подлунном происходит по-разному. Движение в мире 

                                                 
5 Кузанский, Н. Сочинения в 2 томах. Т.2.- М.: Мысль, 1980.- 471с.-С.5-32.  
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надлунном связано с перемещением звезд и небесной сферы в целом. Движение 

в мире подлунном связано с осуществлением движения здесь, на Земле. 

Движение в надлунном мире обладает совершенством. Движение в подлунном 

мире искажено постоянным соприкосновением с материей; 

b) подобно тому, как космос стремится к  своему сохранению и 

совершенству, так и всякое сущее стремится к своему естественному месту; 

c) в подлунном мире, однако, достижение полного совершенства 

невозможно, потому что здесь тела из-за постоянного соприкосновения с 

материей осуществляют уклонения к  несовершенству - так называемые 

насильственные движения. Насильственные движения - это такие, когда тела 

удаляются из своих естественных мест внешней движущей силой. 

Соответственно, все движения можно разделить на два типа: естественные и 

насильственные; 

d) Не существует никакого самодвижения: всякое движение предполагает 

двигатель. Среда - это та субстанция, которая передает толчок разных 

двигателей и самого перводвигателя. 

e) В случае неодушевленных тел движение  вызывают следующие 

причины: в случае естественного движения тела «движимы своим естественным 

местом, которое движет их как «конечная причина»; в случае же 

насильственного движения их движет какое-либо другое тело или система тел».  

f) что касается  одушевленных тел, то первое начало  движения также 

находится вовне. Движимое и движущее здесь также оказываются различны. 

g) сущеествует четыре вида движения: перемещение (в отношении 

места), возникновение и уничтожение (в отношении сущности), рост и 

уменьшение (в отношении количества), качественное  изменение (в отношении 

качества). Между этими видами движения существует иерархия. Первое место в 

ней занимает перемещение. 

h) покой и перемещение - радикально различны. Между ними нет 

абсолютно никакой связи.  

i) при изучении движения физика и математика  должны быть строго 

различены. Движение - предмет изучения именно физики,  а не математики. 

 

Вторая теория движения, с которой спорил Г. Галилей  - теория движения 

Иоанна Филопона (6 век) с ее базисным понятием «импетус». 
 

a) Филопон и другие, более  поздние средневековые философы, 

являющиеся также сторонниками теории импетуса (Иоанн Буридан, Николай 

Орем т.д.) считали, что причиной движения является прилагаемое к телу усилие 

или импульс. Он может как накапливаться в теле, так и иссякать. 

b)  Существуют два типа сил - те, которые, передавая импульс, 

истощаются, и те, которые не истощаются. Соответственно, первый тип 

представлен «устающими», «истощимыми» силами, т.к. импульс, переданный 

телу, рано или поздно исчерпывается и не сохрнятся в теле. Именно этим 

объясняется то, что тело переходит в состояние покоя. Второй же тип сил 
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представлен силами «неустающими», «истощимыми», т.к. они выступают 

непосредственными орудиями вечного двигателя, движущими небо. 

c)  Первый тип сил вызывает насильственное, или искусственное 

двидение, т.к. действует вопреки природе тела, стремящегося к своему месту. 

Второй тип сил вызывает и организует как раз естественное движение тела к 

своему естественному месту. Ничто искусственное не вечно. Вечно, неустанно 

и бесконечно только то естественное движение, которое организуется 

перводвигателем. 

 Галилей, проблематизируя в своих работах указанные положения 

аристотелевской физики, а также теорию импетуса Филопона, создает 

принципиально новое видение устройства движения. 

 Обратимся теперь непосредственно к Галилею и восстановим сновные 

принципы его теории движения: 

a) Между движением в подлунном и надлунном мире нет никакой 

принципиальной разницы. На небе движение  осуществляется точно  и так же, 

как и на Земле. Процесс движения вечен. Существование процесса движения 

естественно для всех тел.  

b) Движение - это именно процесс, а не качество тела. Если тело при 

перемещении по-разному ведет себя в разных точках пространства, то это 

совсем не нужно связывать с особенностями тела, но - с особенностями  

протекания самого процесса движения. В зависимости от импульса 

воздействия меняется не качество тела,  но интенсивность процесса движения.  

c) Между покоем и движением не существует непроходимой пропасти. 

Покой, как и движение, - это не характеристика тела, но определенная стадия 

процесса, в котором тело может находиться. Состояние покоя - это 

осуществление процесса движения с бесконечно малой степенью скорости. В 

данном пункте, как утверждают исследователи Галилея, он, по сути, открыл 

явление инерции.  

d) Бесконечно малая скорость («Беседы  и математические  

доказательства»), или, как то значится в более раннем произведении - в 

«Трактате о движении», бесконечно малая сила - таков галилеевский вариант 

ответа на теорию импульса. Импульс может сохраняться  и в теле и в 

состоянии покоя, поэтому не существует также никакого  принципиального  

различия между неистощимой и истощимой силами, а значит, и между 

искусственным (насильственным) и естественным движением. Выявить  

последнее Галилею позволили наблюдения над свободным падением шарика, 

подброшенного вверх, где искусственное  и естественное движения шарика в 

точке его максимального подъема вверх оказываются неразличимы.  

e) Открытие явления инерции означало также, что подвергаются 

сомнению сразу несколько пунктов аристотелевского учения: и то, что мир 

целесообразен, и то, что всякое движение предполагает двигатель, и то, и то, 

что между типами движения существует иерархия. «Всякое тело, двигаясь в 

пустоте, предоставлено самому себе, и в его движении нет ни конца, ни цели, 

если не считать целью стремление к самосохранению: ведь, согласно закону 

инерции, тело стремится удержаться в своем состоянии - покоя или 
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равномерного прямолинейного движения», - радикальное изменение, 

сделанное Галилеем в результате открытия инерции.  

f) Галилей отверг также аристотелевскую теорию движущих причин. 

Согласно Галилею, нужно исследовать не причины движения, а то, как в 

течение всего движения ведет себя тело в каждой точке перемещения. Только 

выяснив последнее, можно понять, что такое движение в целом. Другими 

словами, нужно выявлять не причину или причины, но закономерности 

протекания процесса движения в каждой точке.  

g) Галилей вводит принципиально другую, нежели у Аристотеля, 

типологию движений. Равномерное и ускоренное типы движения приходят у 

него на смену четырем аристотелевским видам.  

И наконец, Галилей кардинально меняет метод работы при изучении 

движения, создавая в результате совершенно новую область теоретического 

знания - экспериментально-математическое естествознание. В нем огромную 

роль начинают играть, с одной стороны, мыслительный эксперимент, с другой - 

математика. Математические конструкции – это, согласно Галилею, наиболее 

эффективный инструмент познания движения. Введение математики в область 

изучения собственно физических вопросов позволяет Галилею  решить ряд 

неразрешимых парадоксов относительно природы движения, 

сформулированных предшественниками,  например,  задачу Псевдо-Аристотеля 

с двумя вставленными друг в друга концентрическими кругами.  

Что же касается третьего типа онтологии - объемлющей, то 

изменения здесь по отношению к аристотелевско-пюлемеевской системе 

заключались в том, что на место природы в учении Галилея оказалась возведена 

материя. Это послужило одним из определяющих условий, позволивших 

Галилею сблизить математику с физикой, а математический объект - с 

физическим и превратить последний в объект для преобразований в рамках 

мыслительного эксперимента.  

Мыслительный эксперимент становится главным средством  развития 

теоретического знания, средством построения и развития всех трех указанных 

онтологий. 

Мыслительный эксперимент  потому и  оказывается  у  Галилея 

мыслительным, что  осуществить его чувственно-естественно невозмозможно. 

Благодаря сближению всех трех онтологии в рамках одной мыслительно-

экспериментальной конструкции возникает такое  расширяющееся 

пространство, которое выстраивать и удерживать может только мышление. 

 Анализируя  саму конструкцию мыслительного  эксперимента, 

исследователи выделяют в ней следующие составные моменты: 

 1. Мыслительный эксперимент предполагает создание идеальных 

условий, т.е. устранение всех тех помех и эмпирических погрешностей, 

случайностей, которые могли бы помешать проведению реального физического  

эксперимента. 

 2. Результатом осуществления таких мыслительных «вычищений» »  

становится математическая конструкция – модель, которая направлена на 
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исследование физического феномена. При этом сам физический феномен 

замещается этой математической конструкцией. 

3. Мыслительный эксперимент, хотя и проводится с использованием 

модели, но при этом к модели не сводится, а включает в себя также ряд  ее   

мыслительных преобразований. 

4. в логическом плане в основу мыслительного эксперимента положена 

идея тождества бытия и мышления, которая впоследствии была развита 

Гегелем. 

5. разрабатывая мыслительный эксперимент, Галилей порождал схемное 

знание. Именно благодаря Галилею мышление, осуществляемое на схемах и 

моделях, стало важнейшей составляющей творческой культуры. 

Мыслительный эксперимент можно рассматривать как средство развития 

теоретического знания и как средство его трансляции. У Галилея мыслительный 

эксперимент – это средство создания необходимого свободного пространства в 

поле уже имеющихся содержаний, где такого рода новое содержание может 

быть предъявлено читателю (слушателю), а также воспринято и освоено нами. 

Он несет рефлексивно-управляющую функцию: в процессе него происходит  

1. восстановление генезиса знаний, полученных ранее философами и 

учеными по данному вопросу; 

2. показываются ограничения этих знаний: невозможность решить тот 

или иной парадокс; 

3. осуществляется «выведение» читателя в совершенно новую идеальную 

действительность, где царит коперниковско-галилеевский взгляд на 

движение и где он оказывается мыслительно-теоретически полностью 

подтвержден и мыслительно-экспериментально оправдан. 

Мыслительный эксперимент – это модель рефлексивного управления по 

отношению к тем каналам трансляции, которые сложились в эпоху Галилея. 

Чтобы занять управляющую позицию по отношению к ним, Галилей и 

сконструировал мыслительный эксперимент в качестве такого рефлексивно-

организационного механизма, который позволяет управлять самим этим 

транслятивным пучком разных содержаний и фрагментов знаний. 

 

 

 
 

 

2.1.6. Образовательная система Фихте 
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Тема 3. Непрерывность воспитания и образования. Логика научного 

обоснования непрерывности образования 
Проблема разрывов в образовании, во-первых, между уровнем школьного и высшего 

образования и, во-вторых, между уровнем высшего образования и системой науки, в том 

числе академической наукой, которая вынуждена заниматься переподготовкой 

рекрутируемых в нее кадров, "подтягивать" их до нужного уровня. Логика научного 

обоснования непрерывности образования. 
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Тема 4. Системный и функциональный подходы к образованию, онтология 

образования 

Поиск новых форм организации научного знания - важнейший путь реформирования 

системы образования. Новый образ науки, чуждый нормативизму и унитаризму 

просветительской концепции. 

Изменения подходов к пониманию образованности. Наряду с традиционными, сегодня 

в педагогике складывание новых представлений о человека и образованности, смена 

антропологических оснований педагогики. Образованный человек - это не столько "человек 

знающий", даже со сформировавшимся мировоззрением, сколько подготовленный к жизни, 

ориентирующийся в сложных проблемах современной культуры, способный осмыслить свое 

место в жизни. Создание условий образованием для формирования свободной личности, для 

понимания других людей, для формирования мышления, общения, практических действий и 

поступков человека. 

Философское учение о принципах образования – онтология образования. 

“Образование” как формирование “образа” в сознании учащегося. “Образование” как процесс 

появления нового знания в сознании учащегося. “Образование” как система организации 

социальных связей учащегося в социокультурной среде. Три уровня осуществления 

“образовательной деятельности”: 

-образовательный процесс, единицей которого является процесс взаимодействия 

Преподавателя и Ученика; 

-образовательное учреждение, функционирующее в соответствии с утвержденными 

стандартами, Учебным планом и Расписанием занятий; 

-образовательный проект, включающий в себя Заказчика выпускников  

образовательного учреждения и соответствующую социальную инфраструктуру. 

Главная организационно-содержательная проблема образовательной деятельности – 

построение модели определенной сферы профессиональной (или культурной) деятельности в 

рамках образовательного процесса, определяемого структурой Учебного плана и классно-

урочной системой организации обучения. 

 

4.1. Образование как предмет познания6 
Исторический этап, в который вступило человечество с середины ХХ века довольно 

четко можно охарактеризовать как эпоху глобализации. Данная тенденция состоит в том, что 

индивидуальные и общественные человеческие проблемы разрастаются до уровня 

общечеловеческих. Такие проблемы, если своевременно не решаются, порождают кризисы, 

каждый из которых способен привести человечество к катастрофе. Самым опасным из таких, 

уже существующих на мировом уровне, кризисов является кризис сферы образования. 

Исключительная опасность его в том, что он является причиной для всех других 

общечеловеческих кризисов. 

Кризис сферы образования выражается в том, что в современном мире человеческое в 

человеке исчезает, а, точнее говоря, не становится. Человек становится человеком в процессе 

сложного, целостного образовательного процесса, но вот достоверного и необходимого 

знания об этом процессе в современной педагогической науке - нет. Нет необходимого 

знания о том, кто именно должен быть образован в процессе образования, кем именно 

должен становиться человек в процессе образования. 

Научное, а не поверхностное определение цели образования, поэтому есть важнейшая 

задача для педагогической мысли не только в нашем отечестве, но и в мире, т.к. определение 

цели образования для любого народа есть одновременно решение им для себя проблемы: 

"быть или не быть" и каким именно быть. Для России определение цели образования 

                                                 
6 В.Е. Климентьев. Российский Государственный Педагогический Университет им. 

А.И.Герцена. Факультет философии человека. Кафедра истории философии. Санкт-

Петербург, 2001 г. 



130 

 

 

актуальней в силу проживаемого ею именно сейчас периода разрушения старого, периода 

неопределенности, т.е. такого исторического момента, когда действительностью могут стать 

различные возможности. 

Предкризисное состояние российского образования определяли, по мнению 

известного российского педагога Б.Т. Лихачева, два главных противоречия. Первое 

противоречие возникло между резко возросшими требованиями общественной жизни к 

человеку и устаревающим содержанием и организацией воспитания и обучения; второе - 

между характером организации всей жизни и самими детьми (80, см. с. 414). Ученый-педагог 

Т.К. Клименко в своем научно-педагогическом исследовании также указывала, что 

изменения в образовательной сфере - "сфере воспроизводства человека" - во многом 

определяются востребованностью "нового человека, способного ответить на вызовы 

времени"7 Противоречие, которое характеризует кризисное состояние образования, по Т.К . 

Клименко, состоит в том, что человек нового типа востребован, а существующая система 

образования его не производит. 

То, какой именно требуется человек, по Т.К. Клименко, определяется, происходящим 

на стыке тысячелетий, переходом "от индустриальной к постиндустриальной, 

информационной цивилизации".8 В образовании, говорит Т.К. Клименко, прослеживаются 

следующие тенденции: постепенное перерастание национальными образовательными 

системами своих государственных рамок, формирование единого образовательного 

пространства как наиболее эффективной формы реализации задач образования будущего. 

Таким образом, необходимость смены российской системы образования обусловлена 

проблемами, как внешнего характера, так и внутри российскими. 

Отсутствие на данный момент необходимого и достоверного определения, что есть 

образование, препятствует преодолению кризиса системы образования, т.к. только лишь 

определив необходимое содержание понятия "образования", построив на этой основе теорию 

образования, - можно предпринимать необходимые, а не случайные меры уже в системе 

образования как общественного института. Поэтому проблема, решению которой посвящена 

данная работа - это необходимость научного познания сущности образования, но 

невозможность осуществить это в современной российской педагогической науке. 

Значимость для педагогики проблемы неопределенности цели образовательного 

процесса выражается в возрастающем количестве публикаций по этой теме, а также в росте 

напряжения дискуссий по поводу становления новой науки - философии образования, 

видящей свое назначение в философском определении понятия образования, в частности, в 

философском определении цели образования. 

Приходится с сожалением отмечать, что в публикациях по этому вопросу сколько 

авторов - столько и мнений. Нет единого мнения, причем не в идеологическом смысле, а в 

научном! Любое определение, пусть даже не претендующее на всеобщность, высказанное 

относительно цели образования, все-таки подразумевается автором как принадлежащее 

науке! Но знанию для того, чтобы быть научным необходимо быть обоснованным и системно 

организованным, а не случайным и фрагментарным. В знании, в котором не все моменты 

необходимы, остается не преодоленной субъективная позиция автора, его личные 

предпочтения, а, следовательно не преодолен произвол: в предпосылках - всегда, в 

содержании - по мере культуры логического мышления автора. 

Образование человека потому есть образование именно человека, что должно идти к 

совершенно определенной цели, а именно, как бы тавтологично это не звучало, - к человеку. 

Но к цели, определенной не на основе произвола. Поэтому для педагогической науки вывод 

будет следующим: чтобы образовывать действительно человека, необходимо иметь научный 

ответ на вопрос: "Что есть образование человека?" В нынешний момент в российской 

                                                 
7 Клименко Т.К. "Теоретические основы становления будущего учителя в инновационном образовании" 

- Чита: Изд.-во ЗабГПУ, 1999, с. 4. 
8 Там же с. 11. 
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педагогической науке наблюдается отсутствие единого определения понятия "образование" и 

единой теории образования. 

Общим для всех ученых является то положение, что целью научного познания 

является познание сущности явлений. Поскольку определений образования в современной 

российской педагогической науке множество, то возникает вопрос какое же определение 

истинно и почему сущность раскрывается учеными-педагогами не одинаково? 

Гносеологическими проблемами в науке занимается методология науки. Поэтому и 

возникает необходимость рассмотреть методологию педагогики, чтобы выяснить, что за 

процесс познания осуществляется в научно-педагогическом исследовании? 

 

4.2. Образование как предмет педагогической науки 
1. Современная российская педагогика об образовании 

Какими бы ни были точки зрения ученых на образование, в государстве легитимными 

являются те определения понятий, которые зафиксированы в официальных документах. В 

Законе РФ "Об образовании" в последней редакции от 07.08.2000 г. написано следующее: 

"Под образованием в настоящем Законе понимается целенаправленный процесс воспитания и 

обучения в интересах человека, общества и государства, сопровождающийся констатацией 

достижения гражданином (обучающимся) установленных государством образовательных 

уровней (образовательных цензов)". В другом официальном источнике - в статье 

"образование" Российской педагогической энциклопедии от 1999 г., написанной Б.М. Бим-

Бадом и А.В. Петровским образование определяется как "процесс педагогически 

организованной социализации, осуществляемой в интересах личности и социума". 

Если считать, что "процесс педагогически организованной социализации" в 

энциклопедии - это и есть "целенаправленный процесс воспитания и обучения" в Законе, то 

расхождение в формулировках малое. В энциклопедии не зафиксировано только то, что 

помимо интересов человека и общества в образовательном процессе реализуются и цели 

государства, достижение которых подтверждается наличием у обучающегося документа, 

удостоверяющего достижение им государственных цензов. Общее в этих определениях 

образования то, что это целенаправленный, специально организованный процесс в чьих-либо 

интересах. Раз образование процесс специальный, а не стихийный то, следовательно, должны 

быть люди специально занимающиеся и осуществляющие этот процесс - педагоги, а также те, 

кто профессионально занимается познанием образования - ученые-педагоги, точки зрения 

которых на образование теперь и рассмотрим. 

Б.Т. Лихачев видит в образовании "общественно-историческое явление, возникшее из 

практико-прагматической потребности людей в знаниях, способствующих 

жизнеобеспечению" (80, с. 320). Один из ведущих ученых-педагогов нашей страны, В.В. 

Краевский, уточняет это определение, подчеркивая, что образование как объект педагогики 

есть "особый вид целенаправленной деятельности по подготовке человеческих существ к 

участию в жизни общества, состоящей из деятельности воспитания и обучения и 

осуществляемой в интересах человека, общества и государства" (68, с. 33). 

С точки зрения В.А. Сластенина образование есть "единый процесс физического и 

духовного формирования личности, процесс социализации, сознательно ориентированный на 

некоторые идеальные образы, на исторически обусловленные, более или менее четко 

зафиксированные в общественном сознании социальные эталоны" (108, с. 78). 

А.П. Валицкая рассматривает образование как "универсальный способ передачи 

культурного опыта поколений в форме знания" (18, с. 105). К ней примыкает П.И. 

Пидкасистый определяя образование как "общественно организуемый и нормируемый 

процесс постоянной передачи предшествующими поколениями последующим социально 

значимого опыта, представляющий собой в онтогонистическом плане становление личности 

в соответствии с генетической программой и социализацией личности" (107, с. 209). 

В.Г. Максимов, напротив, полагает, что образование есть процесс и результат 

усвоения молодым поколением определенной системы общенаучных и специальных знаний и 
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связанных с ними умений и навыков. Он считает результатом образования "формирование у 

молодежи научно-диалектического мировоззрения и развитие мышления, познавательных 

способностей и творческих сил" (110, с. 103). С В.Г. Максимовым согласна Л.А. Колосова: 

"Образование - это процесс и результат овладения учащимися системой знаний, 

познавательных умений и навыков, формирования на их основе мировоззрения, 

нравственных и других качеств личности, развития ее творческих сил и способностей" (109, 

с. 7). 

Два смысла понятия "образования" выделяет А.Ж. Кусжанова: "Под образованием 

можно понимать: во-первых, процесс формирования образованности субъекта или процесс 

рационально-духовного освоения субъектом достижений культуры человечества; во-вторых, 

квалифицируемый квалификационный результат процесса образованности на определенном 

этапе, ступени, уровне развития этого процесса Образование - процесс и результат 

преодоления природного в человеке и формирование Человеческого в человеке" (74, с. 44). 

Изложение и классификацию точек зрения на образование можно было бы и 

продолжить, но уже из изложенного видно, что в воззрениях современных отечественных 

педагогов на образование отсутствует как полное единообразие, так и полное 

противостояние: каждая из точек зрения в чем-то согласуется с другими и также в чем-то 

отлична от остальных. Эта ситуация, с одной стороны, свидетельствует о негативном 

положении дел в современной отечественной педагогической науке, ибо она показывает 

отсутствие в ней однозначного содержания понятия "образование", отчего у читателя 

возникает сомнение в необходимости этих определений, т.е. их научности. Хотя надо 

заметить, что данная ситуация в современной отечественной педагогической науке все-таки 

свидетельствует не только лишь о негативном. Эта ситуация - плюралистичность мысли - 

свидетельствует и о положительном, о богатстве мысли в отличии от ее единообразия в 

предшествующие годы. 

Научная мысль, не скованная идеологической цензурой, - это замечательно. Но, что же 

есть образование на самом деле? На каком определении образования из множества 

существующих следует остановиться и основывать стратегию преодоления образовательного 

кризиса в России? Теорию чего, собственно, пытаются создать в российской педагогике? И 

возникает вопрос: какое же определение образования истинно раскрывает его сущность? 

Казалось бы, в ходе научных исследований в педагогической науке должна 

раскрываться сущность образования, но поскольку на данный момент в педагогической науке 

мы имеем множество определений образования, возникает вопрос: данное многообразие 

определений есть результат необходимого и достоверного научного исследования, адекватно 

раскрывающего такую многообразную сущность образования, или это многообразие есть 

результат субъективного искажения предмета исследования самими учеными-педагогами? 

Таким образом, возникает проблема уяснения необходимости и достоверности определений, 

полученных учеными в результате их научных исследований. Чтобы решить эту проблему 

предварительно рассмотрим, что есть научно-педагогическое исследование с точки зрения 

самих представителей современной российской педагогической науки. 

2. Российские педагоги о научном исследовании 

1. Научность педагогического исследования должна следовать из принадлежности его 

к научному исследованию вообще. Поэтому рассмотрим, каким представляется научное 

исследование вообще ученым-педагогам. 

Научное исследование - это деятельность в сфере науки (107, см. с. 4). Поэтому, чтобы 

определить, что есть научное исследование, необходимо сначала выделить науку "как форму 

общественного сознания" из других "форм общественного сознания": обыденного, искусства, 

религии. Или, соответственно, выделить научную познавательную деятельность из других 

познавательных деятельностей: обыденной, художественной, религиозной. 

Обыденное познание (или житейское, или стихийно-эмпирическое) обычно отражает 

внешние, несущественные, бросающиеся в глаза признаки вещей, процессов. "Эти внешние 

признаки берутся за основу распознавания и классификации предмета, что приводит к 
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поверхностным и ошибочным обобщениям", - пишет М.Н. Скаткин (134, с . 63). Житейские 

знания также обычно отражают случайные, бросающиеся в глаза связи явлений, что часто 

приводит к серьезным ошибкам. Полученные на основе житейских наблюдений знания 

описывают, как протекает процесс, т. е. фиксируют его последовательные фазы (стадии), но 

не объясняют, почему он проходит именно так, а не иначе (134, см. с. 64-65). 

Главное отличие стихийно-эмпирического познания от научного, как считает П.И 

Пидкасистый, состоит в том, что научное познание осуществляют специальные группы 

людей, а стихийно-эмпирическое познание осуществляют все, занятые практической 

деятельностью. Источником знания в этом случае являются разнообразные практические 

действия. "Это как бы побочно, не специально полученные знания. В науке же ставятся 

специальные познавательные цели, и научное исследование носит системный и 

целенаправленный характер" (107, см. с. 5). 

Научное знание не ограничивается описанием последовательных этапов процесса, но 

объясняет, почему он проходит именно так, раскрывает его необходимость, внутренние 

движущие силы. "Наука не ограничивается внешней видимостью предметов, а раскрывает их 

внутреннюю сущность", - выделяет главную особенность науки М.Н. Скаткин (134, см. с. 65). 

Поэтому, исходя из данного определения науки, М.Н. Скаткин определяет цель ученого 

(исследователя) - она состоит в том, чтобы "исследовать объективные закономерности 

учебно-воспитательного процесса" А результат деятельности ученого есть "раскрытая 

сущность, научная классификация, закономерные связи педагогических явлений" (134 с. 65). 

Б.Т. Лихачев также отмечает, что "наука есть такая форма общественного сознания, в 

которой отражаются и накапливаются знания о сущности, связях и зависимостях, 

объективных законах развития природы, общества и мышления" (80, с.11). 

Искусство, в отличие от науки, по Б.Т. Лихачеву, есть форма общественного сознания, 

отражения реальной деятельности с помощью художественно-образных обобщений, 

вызывающих в человеке идейно-эмоциональное, эстетическое отношение к явлениям мира. 

"Искусство имеет своей функцией художественное познание мира" 80, с.12). П.И 

Пидкасистый об особенности обобщения в художественной сфере пишет, что "основная 

форма художественного обобщения - типизация В художественном творчестве главным 

орудием типизации является художественный образ" (107,с. 4). 

Религия же, отмечает Б.Т. Лихачев, есть "форма общественного сознания, в которой 

отражаются и объясняются явления природы и общества не на основе науки, а на базе 

религиозного верования" (80, с.12). 

Более подробно отличительные признаки науки определяются А.Ж. Кусжановой, и 

состоят в следующем: а) это сущностное знание - в нем раскрывается совокупность 

устойчивых признаков объекта; б) это обобщенное знание - оно характеризует объект лишь 

как представителя какого-то класса, определяя устойчивые, повторяющиеся признаки, 

присущие всем объектам класса; в) научное знание обосновано; г) научное знание системно 

организовано, оно есть упорядоченная совокупность понятий; д) научное знание имеет свой 

язык, в основе которого категориальный аппарат науки (по отношению к каждой категории 

должны выполнятся правила логики) (74, см. с. 13). 

В.В. Краевский выделяет следующие требования к научному знанию- это: 

целенаправленный характер, специальный объект исследования, применение специальных 

средств, однозначность терминов (68, см. с. 57). Согласно ему, наука есть "сфера 

человеческой деятельности, функцией которой является выработка и теоретическая 

систематизация объективных знаний о действительности" (68, с. 13). 

Из этого следуют признаки принадлежности исследовательской деятельности к науке, 

как пишет об этом П.И Пидкасистый, познавательной деятельности соответствует: 1) 

характер цели - познавательный; 2) выделение специальной области исследования; 3) 

применения специальных средств познания; 4) однозначность терминологии (107, см. с. 36). 

Исходя из целей науки и научного исследования, основным назначением 

педагогического научного исследования, по М.Н. Скаткину, является "добывание новых 
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достоверных знаний о процессах обучения и воспитания, раскрытие их сущности (внутренняя 

структура, функционирование, возникновение и развитие), раскрытие объективных 

закономерных связей между педагогическими явлениями" (134, с. 62). 

2. Результатом научного исследования, и в этом согласны все ученые, является знание. 

Высшая форма, в которой существует научное знание - это теория. Теория, как считает П.И 

Пидкасистый, есть высший уровень упорядочивания системы понятий науки, в которой 

отражается и закрепляется знание. По В.В. Краевскому, теория - это "система знаний высокой 

степени обобщенности, ориентированных на объяснение тех или иных сторон 

действительности и составляющих основу практических действий" (68, с. 5). Согласно ему же 

в теории концентрируются все существенные качества научного знания: "логическая 

зависимость одних элементов теории от других, выводимость содержания теории из ее 

исходного базиса, системность теоретического знания, непосредственность его связи с 

определенными философскими законами, количественная ограниченность составляющих 

теорию компонентов" (68, см. с . 13). 

Научно-исследовательская деятельность ведет к построению теории, но в тоже время 

сама исходит из теории. "Научно-исследовательская деятельность должна опираться на 

теоретический фундамент" - пишет А.Ж. Кусжанова (74, см. с. 12). Ее поддерживает Атутова: 

"Теория, раскрывающая сущность явлений, закономерности их изменения, опровергающая 

ложные представления, выступает при дальнейшем изучении этих явлений как методология 

их познания" (92, с. 39). Т.е. теория есть как результат, так и средство научного исследования. 

Поэтому научно-исследовательскую познавательную деятельность правомерно 

определить как познавательную деятельность, ведущую к теории и опирающуюся на теорию, 

- это, по существу, теоретическое познание. Именно теоретичность познания делает его 

научным, обособляя его от других видов познавательной деятельности. Со стороны 

философов такое определение поддерживает В.С. Степин: "Я рассмотрел это (теоретическое - 

В.К.) знание как фундаментальную характеристику развитой науки. И если нет 

теоретического знания, то и науки в собственном смысле слова тоже нет" ("Круглый стол" 

журналов "ВФ" и "Науковедение", посвященный обсуждению книги В.С. Степина 

"Теоретическое знание" / ВФ N 1, 2001). 

Хотя научное исследование не исчерпывается собственно теоретическим познанием и 

включает в себя другие необходимые этапы, но теоретическое познание есть его сердцевина, 

суть, без которой познание не будет научным познанием, т.е. не будет теорией - системно 

организованной, логически связанной совокупностью понятий, законов и пр. 

3. Теория имеет необходимую внутреннюю взаимосвязь (качество научности) потому, 

что и процесс ее становления также есть необходимым образом взаимосвязанные этапы, т.е. 

научное исследование имеет необходимую логику. Поэтому теперь рассмотрим 

представление ученых-педагогов о логике процесса научно-педагогического исследования. 

Представителями педагогической науки выделяются следующие этапы научного 

исследования: эмпирический этап; этап построения гипотезы; теоретический этап; 

прогностический этап (108, см. с. 103); эмпирический этап; теоретический этап; 

самонаблюдение и самоанализ педагога своих творческих усилий по внедрению достижений 

педагогической науки 80, с. 83); эмпирический этап; теоретический этап (133, с. 55); 

эмпирическое описание; построение теоретического представления об объекте (модель 1) - 

определение инвариантов; на основе исходных абстракций создается мысленно конкретное 

представление (модель 2); создание нормативной модели (В.В. Краевский). 

Таким образом, в общем виде научное исследование, как полагают представленные 

ученые-педагоги, заключается в последовательном прохождении следующих этапов: 1) 

эмпирического; 2) теоретического; 3) нормативного. 

Выделенными этапами еще не ограничивается описание научного исследования 

целиком, это описание этапов есть описание собственно научного познания предмета, 

являющееся хотя и сердцевиной целостного научного исследования, но все-таки его частью. 
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Некоторые же ученые-педагоги рассматривают научное исследование шире, чем только как 

само научное познание - оно содержит еще некоторые необходимые этапы. 

Ю.К. Бабанский так описывает основные элементы структуры научно-педагогического 

исследования: выбор объекта и предмета исследования, формулирование цели, задач и 

гипотезы, характеристика основных методологических и теоретических позиций, выбор и 

осуществление теоретических и экспериментальных методов исследования, анализ 

полученных результатов, формулирование выводов и научно-практических рекомендаций (8, 

см. с. 7). Т.е. использование методов (эмпирических и теоретических) еще должно 

предваряться работой по определению объекта, предмета, цели исследования, а также 

обоснованием выбора тех или иных методов исследования с определенных методологических 

позиций. 

По М.Н. Скаткину этапы научного исследования следующие: изучение состояния 

знания в современной науке по интересующему вопросу; формулирование основной идеи, 

гипотезы; определение объекта исследования; определение предмета исследования; 

разработка логики научного исследования; реализация программы научного исследования 

(134, см. с. 70). 

Логика педагогического исследования, по П.И. Пидкасистому: 1) постановка цели - 

это представление о результате. Чтобы получить реальный результат необходимо определить 

2) средства - в науке это методы и процедуры научного познания. Цель достигается путем 

решения частных задач, следовательно, 3) определение задач. 4) Эмпирическое описание 

педагогической действительности, уже определенными необходимыми эмпирическими 

методами. 5) Создание теоретического представления об объекте исследования 

(теоретическая модель I), используя данные самых разных наук. 6) Создание мысленного 

конкретного представления об объекте (теоретическая модель II). 7) Создание нормативной 

модели. 8) Создание проекта будущей педагогической деятельности (107, см. с. 40). 

Лернер об общих этапах научного исследования выказывается так: 1) определение 

целей исследования; 2) установление объекта изучения; 3) изучение известного о части 

объективной действительности; 4) постановка проблемы; 5) определение предмета 

исследования; 6) выдвижение гипотезы; 7) построение плана исследования; 8) осуществление 

намеченного плана, корректируемого по ходу исследования; 9) проверка гипотезы; 10) 

определение значения найденного решения проблемы для понимания объекта в целом; 11) 

определение сферы применения найденного решения (цит. по 134, с. 85). 

Таким образом началом научного исследования для ученого является не применение 

сразу методов исследования, не выяснив к какому объекту их применять, но и не определение 

объекта исследования, т.к. определение объекта исследования обуславливается 

обнаружением нерешенной проблемы в уже имеющемся научном знании, которое освоил 

ученый о той или иной части действительности. О необходимости теоретической эрудиции и 

подготовки предваряющей само научное исследование пишет и сам Ю.К. Бабанский, хотя и 

определяет началом педагогического научного исследования выбор объекта исследования: 

"Надо не просто называть объект исследования, а обязательно давать ему содержательную 

характеристику, опираясь на которую можно обеспечить более целостный подход к 

характеристике и изучению основного предмета исследования" (8, с. 9). Понятно, что без 

предварительного изучения материала по интересующему вопросу, содержательной 

характеристики не дать. 

Таким образом получается, что непосредственно самому научному познанию предмета 

исследования предшествует большая теоретическая работа ученого, приступающего к 

данному исследованию. Научное исследование строится не на пустом месте. При изучении 

проблемы исследователь исходит из уже существующей концепции, если есть такая, с 

которой он согласен, или критикует все имеющиеся, а свою гипотетическую концепцию 

доказывает (134, см. с. 77). 

Выяснив, что научное исследование прежде, чем прийти к результату, проходит 

несколько необходимых этапов, мы подошли к необходимости уяснить имеется ли наличие 
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многообразия научного содержания на каждом этапе научного исследования, точно также как 

имеется наличие многообразие его результатов, воплотившееся в многообразии определений 

образования. 

 Субъективный момент научно-педагогических исследований 

Итак, необходимо пройти по всем обозначенным выше ( 2) этапам научного 

исследования, выясняя наличествует ли на каждом из них многообразие содержания. 

Начнем с предварительного этапа научно-педагогического исследования, с 

теоретической эрудиции и подготовки исследователя. Что знает и чем владеет тот или иной 

исследователь - это сугубо индивидуальная вещь при всей всеобщности получаемого 

образования в образовательных учреждениях. Поэтому, когда исследователь приступает к 

научному исследованию, он уже имеет некоторое представление, концепцию того, что он 

собирается изучать. Разные исследователи имеют возможность исходить из разных 

концепций, чьих-то или своих личных. Ю.К. Бабанский по этому поводу пишет, что научное 

исследование начинается с анализа теории и практики решения той или иной проблемы, 

отраженных в научной литературе (8, см. с. 15). О том же, что именно концепция определяет 

факты, а не факты концепцию, пишет и Я. Скалкова: "Теоретическая концепция определяет 

избираемую область, в рамках которой мы накапливаем необходимое и достаточное 

количество фактов" (133, с. 202). Множественность на этом этапе очевидна. 

Формулирование проблемы. Проблема, по Ю.К. Бабанскому, есть характеристика 

проблемной, т.е. противоречивой ситуации - несоответствие теории о предмете 

общественной практики этой практике, - которое обнаруживает исследователь в изученном 

им материале (8, см. с. 10). Видение той или иной проблемы определенным ученым-

педагогом обусловлено, во-первых, ограниченностью личного опыта - тем, что в 

непосредственном личном опыте ученый-педагог всегда имеет дело лишь с той или иной 

частью объективной действительности и, во-вторых, теми его представлениями об этой 

действительности, которые сложились в результате всей его научной подготовки. Ясно, что 

каждый исследователь видит разные проблемы и может по-разному считать, какая из них 

является актуальной проблемой. Т.е. по-разному определяется и цель научного исследования, 

которая, по Ю.К. Бабанскому, есть результат решения проблемы в идеальной форме. Цель 

вообще может быть внешней необходимостью для исследователя. Например, есть 

социальный или государственный заказ, что какая-то часть объективной реальности 

находится в неудовлетворительном состоянии, следовательно, надо познать причины этого, 

выявить закономерности между внешними связями системы (части объективной реальности) 

и ее внутренними связями и определить меры по приведению системы в нужное, 

удовлетворительное для заказывающего состояние. Множественность проблем и целей 

налицо 

Определение объекта и предмета научно-педагогического исследования. "Под 

объектом в философии принято понимать, - отмечает Ю.К. Бабанский, - часть объективной 

реальности, которая на данном этапе становится предметом практической и теоретической 

деятельности человека как социального существа (субъекта) Предметом познания считают 

зафиксированные в опыте и включенные в процесс практической деятельности человека 

стороны, свойства и отношения объекта, исследуемые с определенной целью в данных 

условиях и обстоятельствах" (8, с. 7). 

Что мы видим на уровне определения объекта педагогики? Среди ученых-педагогов 

здесь - разногласия. Некоторые полагают, что объект педагогики - образование, некоторые - 

воспитание или ребенок. Некоторые, что образование есть предмет только дидактики, а 

некоторые говорят об образовании в нескольких смыслах. 

Например В.А. Сластенин пишет, что объект педагогики - образование, "это явления 

действительности, которые обуславливают развитие человеческого индивида в процессе 

целенаправленной деятельности общества" (108, с. 75). Предмет же педагогики - "это 

образование как реальный целостный педагогический процесс, целенаправленно 

организуемый в специальных социальных институтах (семье, образовательных и культурно-
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воспитательных учреждениях)" (108, с. 76). С ним согласен П.И Пидкасистый: "Образование 

- так назовем объект педагогики" (107, с.6). 

В.В. Краевский считает по другому: объект педагогики есть воспитание - "особый вид 

практической деятельности" (68, с. 37), а предмет педагогики - "система отношений, 

возникающих в деятельности, являющейся объектом педагогической науки" (68, с. 33). 

Б.Т. Лихачев полагает, что объект педагогики - ребенок, а предмет - "объективные 

законы конкретно-исторического процесса воспитания, органически связанные с законами 

развития общественных отношений, а также реальная общественная воспитательная практика 

формирования подрастающих поколений, особенности и условия педагогического процесса" 

(80, с. 72). Он же полагает, что образование - это предмет дидактики. Итак, объект и предмет 

научно-педагогического исследования определяются также многообразно. 

Характеристика основных методологических и теоретических позиций. Это, прежде 

всего, зависит, во-первых, от той педагогической концепции, которая лежит в основе всего 

научного исследования, т.к. именно ее положения и будут приниматься исследователем за 

необходимые методологические позиции и, во-вторых, от творческой интуиции самого 

исследователя. Здесь, следовательно, также возможно многообразие. 

Выбор методов исследования происходит на основе методологической позиции. Под 

методом понимается, как пишет Я. Скалкова, "комплекс разнообразных познавательных 

подходов и практических операций, направленных на приобретение научных знаний" (133, с. 

8). Выбор методов осуществляется, по Ю.К. Бабанскому, "с учетом специфики задач, 

поставленных ученым перед собой" (8, с. 20). Т.к. и методологическая позиция и задачи у 

исследователей, как уже показано, разные, значит, и здесь возможно многообразие. 

Применение эмпирических и теоретических методов исследования. Методы 

называются эмпирическими и теоретическими потому, как принадлежат, соответственно, 

эмпирическому и теоретическому этапам научного познания. Начнем с обзора эмпирических 

методов. Этими методами являются: наблюдение, эксперимент, опрос, анкетирование, 

тестирование, беседа, интервьюирование, анализ содержания документов, изучение 

школьной документации, методы измерений, статистический анализ, социометрические, 

вспомогательные психо-физиологические методы. 

Эмпирические методы служат средством сбора эмпирического материала и 

средствами создания эмпирического знания. Множественность эмпирического материала и 

знания обусловлена: во-первых, в окружающей исследователя эмпирической 

действительности, он непосредственно имеет дело только с множеством многообразных 

единичных явлений, восприятие которых и составляет исходный материал эмпирического 

знания. Т.е. объектом научного исследования могут выступать различные явления или 

множества явлений. Во-вторых, многообразие обусловлено тем, что сам объект исследования 

может быть различен у разных исследователей, об этом уже говорилось выше. Точно так же 

обстоит дело и с предметом исследования: исследуемое явление (эмпирический объект) 

непосредственно открыто исследователю только во множестве своих единичных сторон и 

свойств, что и позволяет тому или иному исследователю выбирать в качестве предмета ту 

или иную сторону явления. Что опять же обуславливает многообразие содержания 

эмпирического знания даже при условии наличия одинакового объекта. В-третьих, при 

создании, придумывании эмпирических методов многими учеными-педагогами 

подчеркивается необходимость творческого подхода и воображения, что также способствует 

многообразию. 

Итак, многообразие эмпирического материала, многообразие выделяемых 

эмпирических сторон для исследования и многообразие при творческом создании метода - 

все это обуславливает многообразие содержания, получаемого эмпирическими методами. 

Теперь, проведем обзор теоретических методов. Суть теоретических методов, по 

мнению Б.Т. Лихачева, в "приведении в систему эмпирического и обобщенного материала с 

позиции определенного мировоззрения" (80, с. 85). Это значит, что многообразный 
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эмпирический материал должен быть приведен теоретическими методами в систему, т.е. 

единство. Рассмотрим единственно ли, необходимо ли это создаваемое единство? 

Наиболее подробно и методично теоретические методы научно-педагогического 

исследования изложены в работе Я. Скалковой. Она начинает с аналитического метода, с 

выделения его форм. 

Классификационный анализ - "самый простой, используется на первичной, 

описательной стадии научного исследования, позволяет упорядочить и классифицировать 

явления на основе сходства и повторяемости" (133, с. 143). Что именно берется за основу 

сходства, определяет сам исследователь сообразно со своей целю исследования. Сам метод в 

себе не содержит большей значимости какого-либо основания перед другими возможными 

основаниями, т.е. сам метод не обуславливает необходимость какого-то определенного 

основания. Множественность получаемого содержания наличествует. 

Анализ отношений - изучение отношений между отдельными сторонами явления. 

"Простым классификационным сравнением мы еще не откроем внутреннего характера 

явления" (133, с. 143). Здесь выявляется предполагаемая регулярность, повторяемость и 

закономерность изменения одной стороны явления от изменения другой стороны - это знание 

выражается понятием функция. Этот анализ определяет функциональные зависимости между 

явлениями. Здесь также, сам метод не обуславливает между какими именно явлениями 

выявляется регулярность, функциональная зависимость - выбор за самим исследователем. 

Множественность наличествует. 

Казуальный анализ - вскрываются причинные связи между явлениями. Это познание 

существенных отношений. Под причинными связями здесь полагаются те, которые 

существуют всегда при определенных условиях. Здесь впервые должен бы быть осуществлен 

переход к необходимому содержанию, к знанию необходимого. Но этого не происходит, т.к. 

в самом методе нет средств отделить причинные связи от часто случающихся или даже от 

единичных связей. Это сам исследователь задает требование о необходимости различия 

связей случающихся всегда от тех, что случаются часто или однажды и сам же является 

критерием, что та или иная связь повторилась. Это для самого исследователя, для его целей 

важно различать одни связи от других - сам метод в себе средств для этого не содержит. 

Казуальный метод это два метода - функциональный плюс сравнение. Функциональный дает 

возможность только установить, что да, связь есть, но будет ли она еще или никогда не 

повториться это остается неизвестным. Потому и требуется дополнительная работа 

сравнения, т.е. надо снова проводить функциональный анализ, чтобы определить 

повторилась ли эта связь или нет? Множественность здесь присутствует, т.к. сам 

исследователь задает то, между чем именно вскрываются причинные связи, сам определяет 

условия, где именно эта связь будет определяться. И самое главное, сам исследователь задает 

требование, что причинная связь - это связь существующая всегда, в любом случае в 

определенных условиях и сам же выступает критерием, что связь есть повторяющаяся. 

Диалектический анализ - "заключается в том, что явление рассматривается во 

всеобщих взаимосвязях и развитии, и исходит из понимания действительности как целого, 

состоящего из взаимообусловливающих частей" (133, с. 145). При использовании этого 

метода предполагается раскрытие совершенно необходимого, всеобщего содержания 

предмета познания, но, т.к. об этом методе более подробных сведений не дается, то и нет 

предмета для анализа. Можно сказать только, что при внешнем применении данного метода к 

какому-либо явлению, т.е. когда он не является средством выявления предмета исследования, 

множественность все равно будет присутствовать как раз из-за возможности у исследователя 

осуществлять выбор для себя многообразных объектов и предметов исследования по 

собственному усмотрению. 

К этим формам анализа Б.Т. Лихачев и Ю.К. Бабанский добавляют структурно-

системный анализ (80, с. 85; 8, с. 106). По Ю.К. Бабанскому он заключается в следующем: 1) 

при познании системы прежде всего наиболее полно охватывают состав ее компонентов, 

частей, сторон и пр. "При этом познание частей и сторон имеет своей предпосылкой знание 
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гипотетической природы целого Весьма существенным приемом проникновения в целостные 

свойства системы является вычленение такой единицы, такой "клеточки", которая отражала 

бы в наиболее полном виде целостную специфику анализируемого объекта" (8, с. 108). Здесь 

также примечательно то, что "структурно-системный анализ" сам базируется на уже 

имеющемся знании о "клеточке", т.е. сам он не ведет к определению этой "клеточки" - 

действительно всеобщей основы изучаемого явления. В его компетенции "наиболее полный 

охват" сторон исследуемого явления - многообразие содержания налицо. 2) Далее надо 

максимально всесторонне охарактеризовать связи между целостно описанными 

компонентами. Важно раскрыть причинно-следственные, генетические, функциональные 

связи. 3) Из всех связей выявить наиболее устойчивые, сущностные, необходимые, т.е. 

закономерные связи внутреннего характера; 4) описать внешние связи системы; 5) 

гипотетически описать основные закономерности данной системы. Здесь так же 

необходимость содержания задается самим исследователем как требование поиска 

"устойчивых" связей - сам структурно-системный метод не обуславливает, что надо 

определять именно эти самые "устойчивые" связи. Многообразие возможно. 

Формы синтеза не определены ни в работе Я. Скалковой, ни в работах других ученых-

педагогов. Синтез понимается как нечто единственное и само собой разумеющееся. Наиболее 

остро проблема синтеза осознается у тех ученых, которые занимаются проблемами 

междисциплинарных исследований. В частности Б.М. Кедров высказывает предположение, 

что открытие новых форм синтеза, интеграции совершенно перевернет представление ученых 

о науке (цит. по 90, с. 42). Пока, у ученых-педагогов, наряду с наличием высказываний о 

перспективности междисциплинарных исследований для познания образования, 

теоретических разработок проблемы новых форм синтеза нет. 

Далее Я. Скалкова характеризует индуктивный и дедуктивный методы. Индукция - 

обобщение на основе эмпирически полученных фактов (наблюдение, эксперимент, практика), 

ведет эмпирическое познание к теоретическому - это выведение гипотетических общих 

заключений из известных частных утверждений, полученных на основе эмпирического 

материала. Множественность индуктивно полученного содержания здесь в прямую зависит 

от многообразия обобщаемых эмпирических фактов выбираемых самим исследователем. 

Новые эмпирические факты - новые индуктивные выводы. Дедукция - выведение 

утверждения из одного или нескольких других утверждений, принимаемых как правдивые, на 

основании законов и правил логики, "это есть процесс логического вывода, перехода о 

предпосылок к следствиям" (133, с. 148). Здесь множественность содержания 

обуславливается, с чего именно начинается дедукция - это выбирает сам исследователь. 

Далее Я. Скалкова переходит к рассмотрению моделирования - "воспроизведение 

характеристик некоторого объекта на другом объекте, специально созданном для их 

изучения" (133, с. 149). Модель создается путем абстрагирования существенного и 

необходимого от несущественного и случайного. 

Модели бывают двух видов: а) материальные (вещественные) и б) идеальные 

(мысленные). С идеальными моделями производится мысленный эксперимент - "он 

характеризуется как способ мышления, при котором все, что происходит в конкретной 

форме, подобным образом осуществляется и в абстракции, когда нужно отвлечься о всех 

случайных, внешних обстоятельств" (133, с. 153). Идеальная модель строится посредством 

двух мысленных операций: абстрагирования (вычленения какого-то отношения или свойства 

из всего многообразия отношений или свойств) и идеализации (создания абстрактных 

объектов, абстрактных схем). "Введение идеализованных предметов в процесс исследования 

позволяет создать абстрактную схему реальных процессов, что дает возможность глубже 

познать их закономерности Идеализация и абстракция дают возможность отражать 

окружающую действительность в категориях закономерного, необходимого и 

существенного" (133, с. 154). "В условиях идеализированных, упрощенных ситуаций мы 

можем описать отношения, которые нас интересуют" (133, с. 154). Вот этой фразой, 

сказанной самим педагогом-ученым, подтверждается, что именно сам исследователь 
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определяет, что есть необходимое и существенное в изучаемом явлении. Существенным 

является только то в явлении, что существенно для исследователя, для его целей, а не для 

явления самого по себе, не та цель, которую явление имеет в себе самом. Но это - очевидный 

субъективизм. 

Методом формализации, пишет далее Я. Скалкова, "мы обобщаем формы процессов, 

различных по своему содержанию, и полностью абстрагируемся от этого содержания" (133, с. 

158). Этот метод помогает создать формальную структуру теории. "Формализация выполнит 

свое назначение только в том случае, если ее элементы и соотношения могут быть 

интерпретированы содержательно" (133, с. 158). Формальная структура по своему 

определению уже предполагает возможность множественности содержания. 

Кроме указанных методов Я. Скалкова выделяет еще сравнительно-исторический 

метод. Этим методом осуществляется сравнение исторических форм явлений в ходе их 

исторического развития. Применяя его, необходимо не упускать диалектическое единство 

логического и исторического, т.к. без логического исторический метод познания становится 

лишь фактографическим описанием явлений. Посредством логического метода исторические 

формы явлений освобождаются от всего случайного и несущественного (133, см. с. 165). 

Здесь впервые прозвучало, что суть самого метода (логического) есть выявление 

необходимого и существенного и освобождение от всего случайного и несущественного в 

явлении. Т.е. логический метод единственный из всех перечисленных теоретических методов 

заявлен как обеспечивающий необходимое содержание предмета познания. К сожалению, в 

чем именно состоит логический метод у Я. Скалковой не указано. Этот метод не может быть 

ни одним из уже перечисленных теоретических методов, т.к. они не обеспечивают из себя 

необходимость, раскрываемого ими содержания предмета познания. 

В.А. Сластенин указывает среди теоретических методов научного познания еще: 

математические методы, устанавливающие количественную зависимость между изучаемыми 

явлениями (регистрация, ранжирование, шкалирование). И работу с литературой 

(составление библиографии, реферирование, конспектирование, аннотирование, 

цитирование) (108, с. 105). Оба эти метода также предполагают множественность 

содержания. 

Наличие многообразия определений понятия "образование" есть результат только что 

изложенного, такого научного исследования производимого учеными-педагогами. Ответ на 

вопрос, что это за научное исследование, какова его природа и единственно ли оно? - в 

рамках самой педагогической науки, можно получить только, рассмотрев методологию 

педагогики, изучающую и описывающую логику и методы научного педагогического 

исследования. Поэтому и приступим теперь к рассмотрению методологии педагогики. 

 Современная российская педагогическая наука о методологии 

"В современном науковедении, - пишет В.А. Сластенин, - под методологией понимают 

прежде всего учение о принципах построения, формах и способах научно-познавательной 

деятельности" (108, с. 93). Точно также определяет методологию П.И Пидкасистый: она есть 

учение о принципах построения, формах и способах научно-исследовательской деятельности 

(107, см. с.32). Почти также определяется методология Я. Скалковой: она занимается 

теоретическими проблемами путей и средств научного познания и закономерностями 

научного исследования как творческого процесса (133, см. с. 7). 

Исходя из этих общих представлений о методологии, методология педагогики 

определяется Я. Скалковой следующим образом: "Методология педагогики представляет 

собой систему знаний об основах и структуре педагогической теории, о подходах к 

исследованию педагогических явлений и процессов, о способах получения знаний, которые 

правдиво отражают постоянно меняющуюся педагогическую действительность в условиях 

развития общества" (133, с. 7). С ней согласен П.И Пидкасистый: "Методология педагогики 

есть система знаний об основаниях и структуре педагогической теории, о принципах подхода 

и способах добывания знаний, отражающих педагогическую действительность, а также 
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система деятельности по получению таких знаний и обоснованию программ, логики и 

методов оценки качества исследовательской работы" (107, с. 35). 

Методологическое знание какой-либо частной науки находится в сложных 

отношениях с методологическим знанием вообще. В.А. Сластенин разделяет следующие 

уровни методологического знания вообще: 1) философский, 2) общенаучный, 3) конкретно-

научный, 4) технологический (108, см. с .94). 

Философский уровень, выступает как содержательное основание всякого 

методологического знания, определяя мировоззренческий подход к процессам познания и 

преобразования действительности. Содержание его - общие принципы познания и 

категориальный строй науки в целом. 

Общенаучный - теоретические концепции, применяемые ко всем или к большинству 

научных дисциплин. Например, системный подход. М.Н. Скаткин упоминает здесь же: 

теория систем, кибернетика, информатика (134, с. 133). 

Конкретно-научный - совокупность методов, принципов исследования и процедур, 

применяемых в той или иной специальной научной дисциплине. Например для педагогики: 

личностный, деятельностный, культурологический, диалогический, антропологический 

подходы. 

Технологический - методики и техника исследования, т.е. набор процедур, 

обеспечивающих получение достоверного эмпирического материала и его первичную 

обработку, после которой он может включаться в массив научного знания. 

Не все ученые-педагоги, как В.А. Сластенин, разделяют философский уровень 

методологии и общенаучный. П.И Пидкасистый (107, см. с. 34): существует иерархия 

методологий: общенаучная методология (материалистическая диалектика, теория познания, 

логика); частно-научная (например, методология педагогики) и предметно-тематическая 

(например, методология дидактики, методология содержания образования и т.д.). 

В выделении в качестве самостоятельного уровня методологии философского уровня 

со В.А. Сластениным согласен Скаткин М.Н. Он выделяет следующие уровни методологии 

(134, см. с. 116): философский; общенаучный; конкретно-научный; дисциплинарный. Ю.К. 

Бабанский также говорит о наличии у научно-педагогического исследования философских 

оснований. 

Философский уровень методологии считают необходимым выделять и в специальных 

работах посвященных методологии науки. "По степени общности (проблем - В.К.) в 

методологии науки различают обычно три уровня: философский, общенаучный и 

специально-научный" (38, с. 74). "Философия - единственная наука, которая имеет наиболее 

общие законы познания в качестве специального предмета исследования, т.е. включает в себя 

теорию познания, является всеобщей методологией, ее законы, категории и теоретические 

положения служат исходными принципами любого научного исследования. Кроме того, 

научное познание требует от исследователя знания логики познающего мышления, логики 

научного познания Всем этим и предопределяется то, что философия является важнейшей 

теоретической и методологической предпосылкой научной теории" (31, с. 209). 

Конечно, не следует считать, что методы философского уровня методологии 

непосредственно переносятся на общенаучный или частно-научный уровни методологии, 

становясь методами уже этих уровней - нет. Но и отрицать философский уровень 

методологии из-за отсутствия такого непосредственного переноса - не правомерно. "Конечно, 

философия как метод содержит общие принципы и законы познания, определяющие лишь 

самые основные направления его развития. Для того чтобы получить воплощение в частно-

научных методах познания, законы и принципы философии должны быть трансформированы 

и конкретизированы" (31, с. 218). 

В исследованиях, посвященных методологии, выделяют еще один вид 

методологических исследований в добавление к уже упомянутым - междисциплинарную 

методологию. Например, в книге "Методология в сфере теории и практики" различают 

следующие методологии: 1) философская методология образует высший уровень 
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методологического анализа; 2 ) уровень общенаучных принципов, подходов и форм 

исследования (методы кибернетики, идеализация, формализация, алгоритмизация, 

моделирование, а так же три самых крупных подхода: структурно-функциональный, 

структурный и системный); 3) конкретно-научная методология; 4) дисциплинарная 

методология; 5) методология междисциплинарных исследований (комплексный метод) - она 

не может быть сведена к общенаучным подходам (90, см. с. 21). К междисциплинарным 

исследованиям как новому необходимому средству более полного познания образования 

обращаются также и ученые-педагоги, например В.В. Краевский (66, см. с. 30). 

Существование любой научной дисциплины обусловлено наличием особого предмета 

исследования. По этому поводу М.Н. Скаткин пишет следующее: "Существование любой 

науки как самостоятельной отрасли научного знания оправдано лишь в том случае, если у нее 

есть свой специфический предмет исследования, отличный от предметов других наук" (134, 

см. с.135). Следовательно, если методология - полноценная самостоятельная наука, то у нее 

есть свой специфический предмет. Методология вообще, как пишет В. Штофф во "Введении 

в методологию научного познания", изучает гносеологическую сторону науки (168, см. с. 14). 

"Методология науки представляет собой теорию научного познания, она является той частью 

гносеологии, которая исследует методы и формы научного познания" (168, с. 14). 

Предмет методологии конкретизируется для каждого ее уровня. Исследование сути 

познавательной деятельности вообще - это предмет гносеологии, раздела философского 

знания. Это знание воплощается в теории познания, существующей в том или ином 

философском учении. Познание науки как особой формы человеческой познавательной 

деятельности в ее историческом и сущностном аспектах происходит в науке о науке - 

науковедении. Исследование же научно-исследовательской деятельности в рамках какого-

либо частного научного знания производится в его методологии, в частности научно-

исследовательская деятельность в педагогике рассматривается в методологии педагогики. 

М.Н. Скаткиным определяются следующие предметы методологического раздела 

общей педагогики: 1) процесс познания педагогической действительности. Здесь становятся 

и решаются такие вопросы: методы исследования, их особенность и взаимосвязь, 

соотношение качественных и количественных характеристик, содержательных и формальных 

методов, эвристической значение понятий и образов, научных фактов и гипотез, типы и 

уровни исследований (логический и исторический, эмпирический и теоретический); 2) его 

результат (система педагогических знаний). Здесь становятся и решаются следующие 

вопросы: предмет педагогики, место педагогики в системе научных знаний, взаимосвязь 

педагогики с другими науками, общие и специфические задачи педагогических дисциплин, 

понятийно-терминологическая система педагогики; 3) способы преобразования этой 

действительности (134, см. с.116). 

Не вдаваясь в полемику относительно того, является ли предметом методологии кроме 

познавательной деятельности еще и практическая, сделаем некоторые выводы относительно 

методологии познавательной деятельности. Из того, что каждый уровень методологии имеет 

собственный предмет исследования, следует, что разным уровням методологического знания 

присущи различные проблемы и средства их решения. Но они различны не просто как 

рядоположенные, т.к. отношение уровней есть отношение частного и общего, а не как между 

видами одного рода. Все то, что относится к высшим уровням пронизывает низшие уровни, 

все проблемы высшего уровня проявляют себя специфическим образом и на низшем уровне, 

но не наоборот. "Философский, т.е. мировоззренческий, гносеологический, логический 

компоненты в явном или неявном виде пронизывают все ее (методологии - В.К.) уровни, 

выступая в роли общеметодологических регулятивов исследования" (38, с. 74). 

Проблемы более высшего уровня методологии находятся вне компетенции средств, 

которыми решаются проблемы более низшего уровня методологии и должны быть решены 

раньше частных проблем, т.к. знание того, что есть научное познание вообще есть 

необходимая предпосылка для осуществления сознательного познания в любой частной 

научной познавательной деятельности. Для осуществления сознательной познавательной 



143 

 

 

деятельности ученым уже должна быть осознана и принята теория познания из того или 

иного философского учения, т.е. та теория познания, на основании которой ученый 

осуществляет познавательную деятельность на каждом этапе своего научного исследования, 

в каждом его моменте. 

 

Поэтому, если предметом в какой-либо частной научной дисциплине, например в 

педагогике, становятся проблемы связанные с самой познавательной деятельностью, то 

данное исследование есть методологическое исследование, а не педагогическое. А если к 

тому же решать берутся гносеологические проблемы процесса познания, то тем самым 

данное исследование уже есть исследование не в рамках данной частно-научной 

методологии, не в сфере компетенции частно-научного уровня общей методологии - данное 

исследование принадлежит к философскому уровню общей методологии, оно есть 

исследование гносеологических проблем в рамках какого-либо философского учения. 

И поэтому, если исследователь-специалист в какой-либо частной научной дисциплине, 

случайно или впервые берется за рассмотрение гносеологических проблем, то он сразу 

оказывается только в начале рефлектирующей деятельности, оказывается в самом начале 

преодоления стихийных, непосредственных представлений о процессе познания, исходя из 

несознательно разделяемой им философии. А потому он и некомпетентен поначалу в данном 

вопросе, в проблемах связанных с познанием. Но обращение к гносеологическим проблемам 

для любого исследователя необходимо, т.к. иначе его научно исследовательская деятельность 

бессознательна, а, значит, не вполне научна. 

Поскольку проблемы высших уровней методологии проявляются на ее более низших 

уровнях, но находятся вне средств и возможностей низших уровней, то необходимо 

выяснить: проблема множественности определений и концепций образования в педагогике - 

это проблема сугубо частно-научного уровня методологии или это проблема есть 

специфическое воплощение проблемы более высокого уровня? Если частно-научного, то эта 

проблема решаема в рамках методологии педагогики, если нет, то надо будет исследовать 

проблему множественности определений и концепций образования на более высоких уровнях 

методологии и соответствующими для них средствами. 

В выяснении этого нам поможет знание следующего свойства отношения между 

частным и общим: то, что присущее общему - обязательно присуще любому его частному. 

Т.е. если основание множественности определений образования как результата научного 

исследования есть следствие нерешенной проблемы на более высоком уровне 

методологического знания, то это свойство множественности обязательно должно быть на 

любом этапе научно-педагогического исследования. И, если это так, то с необходимостью 

решение проблемы множественности вне компетенции средств частно-научного уровня 

методологии - необходимо переходить к более высокому ее уровню. 

Обобщая данные предыдущих параграфов ( 3, 4), можно сделать следующий вывод: 

поскольку обнаружилось, что множественность есть свойство не только результата научно-

педагогического исследования, воплощающегося в многообразии определений и концепций 

образования, но и свойство характеризующее научное содержание каждого этапа научно-

педагогического исследования, и поскольку отношение между уровнями методологии есть 

отношение между частным и общим, то можно предположить с большой вероятностью, что 

проблема поставленная в 1 о необходимости и достоверности определений, полученных 

учеными в результате их научных исследований, есть проблема вне компетенции средств 

методологии педагогики, т.к. это есть частно-научный уровень методологии вообще. 

Свидетельством того, что решение обнаруженной проблемы находится также и вне 

компетенции общенаучного уровня методологии является результат анализа, того 

структурно-системного подхода в познании ( 3), который осуществляют ученые-педагоги. 

Этот подход также предполагает возможность множественности получаемого с его помощью 

содержания, следовательно, в нем также, как и в методах определяемых в частно-научной 

методологии, проявляется какая-то проблема философского уровня методологии. 
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Решение поставленной проблемы о необходимости и достоверности определений, 

возникшей из-за наличия в педагогической науке множества определений образования, 

полученных учеными в результате их научных исследований, необходимо искать не на 

частно-научном уровне методологии, а на философском ее уровне. К рассмотрению которого 

теперь и переходим. 

 Философские основания методологии российской педагогической науки 

1. В.А. Сластенин, выделяя философский уровень методологии как высший, замечает, 

что "в настоящее время одновременно сосуществуют различные философские учения 

(направления), выступающие в качестве методологии различных человековедческих наук, в 

том числе и педагогики: экзистенциализм, прагматизм, диалектический материализм, 

неотомизм, неопозитивизм" (108, с. 95). И.П. Сафронов в статье "Философия образования: 

состояние, проблемы и перспективы" еще добавляет идеализм, рационализм. 

Экзистенциалисты отмечают деформацию личности в современном мире, ее 

отчуждение, утерю своеобразия и т.п. Выход из этого положения они видят в том, что 

индивид должен творить себя сам. Поэтому и цель школы состоит в том, чтобы научить 

школьников творить себя как личность, учить их так, чтобы они создавали себя. 

"Экзистенциализм выступает в качестве философского основания индивидуализации 

обучения", - подчеркивает В.А. Сластенин (108, с. 95). Основным положением, на котором 

строится система экзистенциализма, является "существование" - экзистенция. Оно трактуется 

как конкретное существование человека, как "я", предшествующее сущности и творящее ее. 

Современные философы указывают на правильность положения о том, что сущность 

человека не дана раз и навсегда, а формируется в процессе жизни, - пишет И.П. Сафронов (с. 

12). Важнейшая роль в сохранении целостности и уникальности личности отводится школе. 

Ее цель - научить ребенка творить себя как личность. Экзистенциалисты любят повторять 

слова Сартра: "Человек есть не что иное, как то, каким он делает себя". 

Неотомисты доказывают ведущую роль религии в воспитании подрастающих 

поколений. Они, указывает В.А. Сластенин, "обвиняют школу в излишней рациональности и 

забвении "досознательного", в котором якобы находятся источники любви, счастья, свободы 

и смысла жизни" (108, с. 95). Воспитание, пишет Жак Маритен, не может основываться на 

чисто научном представлении о человеке, ибо воспитание прежде всего должно знать, что 

такое человек, какова сущность человека и каковы его основные ценности; чисто научная 

трактовка человека не отвечает на эти вопросы. Это может сделать лишь религия с ее 

религиозно-философским представлением о человеке, - пишет И.П. Сафронов, -с 10). 

Неопозитивисты усматривают слабость педагогики в том, что в ней доминируют 

бесполезные идеи и абстракции, а не реальные факты (108, см. с. 95). 

Наиболее яркий представитель прагматизма, американский ученый Дж. Дьюи, в своих 

многочисленных педагогических работах, критикуя старую, схоластическую школу, 

выдвинул ряд важнейших принципов обучения и воспитания: развитие активности детей, 

возбуждение интереса как мотива учения ребенка и т.п. Цель образования, по его мнению, 

сводится к процессу "самовыявления" данных ребенку от рождения инстинктов и 

склонностей" (108, см. с. 97). Внутреннее "я", рассуждают современные прагматисты, не 

враждебно человеку, небезобразно, как считали фрейдисты. Наоборот, спонтанные реакции, 

идущие из глубин "я", всегда правильны, хороши для человека. В глубинах "я" таится 

источник творчества, уникальность индивидуума. Внутреннее "я" должно свободно 

выявляться, а традиционное воспитание подавляет врожденное "я", не дает ему выявиться. 

Особую неприязнь у современных прагматистов вызывает человеческое сознание. Оно, по 

мнению Маслоу, порождает контроль, самокритику, все то, что препятствует спонтанному 

выявлению "я". Такая трактовка природы человека определяет взгляды прагматистов на 

сущность воспитания. Как и Дьюи, они считают воспитание процессом, идущим вслед за 

врожденной натурой личности. Суть теории воспитания состоит в выявлении и развитии уже 

с рождения "данной" натуры человека. Единственная цель воспитания - самовыявление 

личности , - пишет И.П. Сафронов, -с. 7). 
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Педагогика, опирающаяся на диалектический материализм исходит из того, что 

личность есть объект и субъект общественных отношений. Ее развитие детерминировано 

внешними обстоятельствами и природной организацией человека. Ведущую роль в развитии 

личности эта педагогика усматривает в воспитании, которое представляет собой сложный 

социальный процесс, имеющий исторический и классовый характер. Личность и 

деятельность человека находятся в единстве: личность проявляется и формируется в 

деятельности (108, см. с. 98). 

С точки зрения идеализма. По И.П. Сафронову, ученик есть беспредельная личность, 

чье начало есть божественность, чья судьба есть бессмертие, вечность, неувядаемая слава. В 

этом контексте идеальный ученик - это ученик, одержимый "желанием совершенствования". 

Идеальный учитель тот, который может помочь развитию человеческой индивидуальности. 

"В основе идеальной школы лежат не случайные, изменчивые прихоти, а фундаментальные 

цели Для педагога-идеалиста, - указывает И.П. Сафронов, - разум порождает сам себя и 

внутри себя. Педагог не считает целью деятельности в классе формировать разум с помощью 

развития нервной системы учащегося через нервные реакции. Он скорее пытается побудить, 

стимулировать деятельность разума ученика посредством собственной личности. Задача 

учителя, - И.П. Сафронов, - состоит в том, чтобы "дать старт поезду разума" на пути 

благотворной деятельности и сопровождать его, стимулируя поиск собственного 

предназначения" (см. с. 4). 

О рационализме И.П. Сафронов пишет: "Рационалисты полагают, что разумная жизнь 

человека есть цель в нем самом" (см. с. 11). 

2. Многообразие философий, выступающих в качестве философского основания 

методологии педагогики, для российской педагогики пока еще не характерно, по крайней 

мере для официальной педагогики как общественного института российского государства. 

Все точки зрения отечественных педагогов по этому вопросу можно свести к двум. Одни, 

говоря о философском основании методологии современной российской педагогики, 

полагают, что таким философским основанием является диалектический материализм. 

Другие же вообще не касаются философского уровня методологии в своих работах, не 

говорят на какую теорию познания опираются, предпочитая обосновывать формы и 

принципы, осуществляемого ими научного исследования, из общенаучного уровня 

методологии. В этом случае самым фундаментальным, задающим нормы научного 

исследования как правило оказывается системный подход с теми или иными вариациями в 

названии. 

Далее в данной работе будут исследоваться воззрения только тех ученых-педагогов, у 

кого идет речь о философском основании их научных исследований. Воззрения же ученых-

педагогов, которые полагают самым фундаментальным системный подход, здесь, не 

анализируются, т.к. системный подход содержит в себе нерешенную проблему более 

высшего уровня - философского, а философское основание системного подхода и причины 

умалчивания о нем вне задач данной работы. Поэтому в качестве предмета рассмотрения 

выступает только диалектический материализм как философская основа научных 

исследований российских педагогов. 

Ученые-педагоги, которые прямо заявляют о том, что именно диалектический 

материализм является философской основой методологии их научно-педагогических 

исследований, следующие: "В нашей научной педагогике такими методологическими 

позициями являются положения диалектического и исторического материализма" 80, с. 85); 

общенаучная методология включает в себя материалистическую диалектику (107, см. с. 34); 

методологическая основа педагогики - диалектический материализм (80, с. 83); общенаучной 

методологией являются - истмат и диамат (133, с. 14); высший уровень методологии - 

философия - марксистско-ленинская теория познания (134, с. 1 33). А так же В.В. Краевский 

(68, см. с. 58); А.Ж. Кусжанова (74, см. с. 15); В.В. Давыдов (см. 35, 36) ; П.Г. Щедровицкий 

(см. 104, 164, 165). 
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Поскольку, в ходе данной работы, выясняя основание множественности определений 

образования, было установлено, что множественность присуща научному содержанию на 

каждом этапе научного исследования, каким его представляют и, как осуществляют 

представленные ученые-педагоги, и поскольку воззрения наших отечественных педагогов на 

научное исследование обусловлены теорией познания разработанной в диалектическом 

материализме, то поэтому вопрос, поставленный в 1 данной главы, об уяснении 

необходимости и достоверности определений образования, теперь будет звучать следующим 

образом: предполагает ли теория познания диалектического материализма многообразие 

определений относительно сущности, познаваемого явления действительности? 

Если в диалектическом материализме предполагается множественность определений, 

т.е. она необходима, то нужно будет решать следующую проблему о достоверности знания и 

познания, получаемого при такой философской основе методологии, но это уже сугубо 

философская проблема, и она выходит за рамки данной работы. 

Если же теория познания диалектического материализма не предполагает 

многообразие определений сущности исследуемого явления действительности, то возникнет 

необходимость оценки адекватности понимания диалектического материализма нашими 

отечественными учеными-педагогами и потребуется выяснить, на каком философском 

основании они в действительности осуществляют познание образования. Тогда 

множественность научного содержания, проявляющаяся на каждом этапе научно-

педагогического исследования, каким его представляют ученые-педагоги, обусловлена не 

диалектическим материализмом как философской основой методологии данного 

исследования, а другой концепцией процесса познания. 

3. Ответ на поставленный вопрос: теория познания диалектического материализма не 

предполагает многообразия определений сущности исследуемого явления действительности 

как некой совокупности определений, как безразличного многообразия определений друг 

другу; множественность определений, по диалектическому материализму, имеет внутреннее 

единство. Выявленная, на каждом этапе научно-педагогического исследования, 

множественность научного содержания ( 3 ) не соответствует множественности в 

диалектическом материализме - она является как раз безразличным многообразием 

определений, что обусловлено наличием субъективной стороны в таком научно-

педагогическом исследовании, проводимом разными исследователями. Следовательно, 

множественность научного содержания, получаемого в процессе и результате такого научно-

педагогического исследования, обусловлена не диалектическим материализмом как 

философской основой научного исследования, а другой теорией познания, находящейся в 

рамках другого философского учения. 

В действительности, философской основой российских научно-педагогических 

исследований составляют два философских учения: диалектический материализм и 

эмпиризм. Наличие диалектического материализма не удивительно для наших отечественных 

ученых, удивительно то, что большинство ученых-исследователей в своей познавательной 

деятельности лишь декларируют методологию диалектического материализма в процессе 

познания, а на самом деле, стоят на позиции стихийного эмпиризма в той или иной форме, 

который-то как раз критикуется в диалектическом материализме. 

Непосредственно же в педагогике критика эмпиризма осуществлялась в весьма 

ограниченном количестве работ. Критике эмпиризма в педагогике посвящены единичные 

работы тех педагогов, которые в действительности пытались и пытаются реализовывать 

процесс познания с позиций диалектического материализма. Среди таких работ находятся 

работы В.В. Давыдова, П.Г. Щедровицкого и их коллег. И, что является существенным, эти 

работы есть результаты не просто по-новому понятого метода исследования - они есть 

результат нового, и более высокого по отношению к эмпиризму, понимания онтологии. Н.Г. 

Алексеев: "Онтологические прорывы в педагогике осуществлены в работах В. В. Давыдова, 

Э.В. Ильенкова, Г.П. Щедровицкого, В.С. Библера" (146, с. 7). 
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То, что определения и концепции образования многими нашими отечественными 

учеными-педагогами, строятся все-таки на основе теории познания находящейся в рамках 

эмпиризма, а не в декларируемом диалектическом материализме, доказывается анализом их 

воззрений на то, что и как они полагают о том, что именно познается посредством научного 

исследования, как понимаются его принципы и т.д. Для доказательства необходимо 

рассмотреть, как они представляют себе, что такое сущность, какова природа всеобщих 

понятий, в которых раскрывается сущность, что такое диалектика и, как она реализуется в 

самом исследовании. 

4.3. Философские основания методологии российской педагогической 

науки 
1. В.А. Сластенин, выделяя философский уровень методологии как высший, замечает, 

что "в настоящее время одновременно сосуществуют различные философские учения 

(направления), выступающие в качестве методологии различных человековедческих наук, в 

том числе и педагогики: экзистенциализм, прагматизм, диалектический материализм, 

неотомизм, неопозитивизм" (108, с. 95). И.П. Сафронов в статье "Философия образования: 

состояние, проблемы и перспективы" еще добавляет идеализм, рационализм. 

Экзистенциалисты отмечают деформацию личности в современном мире, ее 

отчуждение, утерю своеобразия и т.п. Выход из этого положения они видят в том, что 

индивид должен творить себя сам. Поэтому и цель школы состоит в том, чтобы научить 

школьников творить себя как личность, учить их так, чтобы они создавали себя. 

"Экзистенциализм выступает в качестве философского основания индивидуализации 

обучения", - подчеркивает В.А. Сластенин (108, с. 95). Основным положением, на котором 

строится система экзистенциализма, является "существование" - экзистенция. Оно трактуется 

как конкретное существование человека, как "я", предшествующее сущности и творящее ее. 

Современные философы указывают на правильность положения о том, что сущность 

человека не дана раз и навсегда, а формируется в процессе жизни, - пишет И.П. Сафронов (с. 

12). Важнейшая роль в сохранении целостности и уникальности личности отводится школе. 

Ее цель - научить ребенка творить себя как личность. Экзистенциалисты любят повторять 

слова Сартра: "Человек есть не что иное, как то, каким он делает себя". 

Неотомисты доказывают ведущую роль религии в воспитании подрастающих 

поколений. Они, указывает В.А. Сластенин, "обвиняют школу в излишней рациональности и 

забвении "досознательного", в котором якобы находятся источники любви, счастья, свободы 

и смысла жизни" (108, с. 95). Воспитание, пишет Жак Маритен, не может основываться на 

чисто научном представлении о человеке, ибо воспитание прежде всего должно знать, что 

такое человек, какова сущность человека и каковы его основные ценности; чисто научная 

трактовка человека не отвечает на эти вопросы. Это может сделать лишь религия с ее 

религиозно-философским представлением о человеке, - пишет И.П. Сафронов, -с 10). 

Неопозитивисты усматривают слабость педагогики в том, что в ней доминируют 

бесполезные идеи и абстракции, а не реальные факты (108, см. с. 95). 

Наиболее яркий представитель прагматизма, американский ученый Дж. Дьюи, в своих 

многочисленных педагогических работах, критикуя старую, схоластическую школу, 

выдвинул ряд важнейших принципов обучения и воспитания: развитие активности детей, 

возбуждение интереса как мотива учения ребенка и т.п. Цель образования, по его мнению, 

сводится к процессу "самовыявления" данных ребенку от рождения инстинктов и 

склонностей" (108, см. с. 97). Внутреннее "я", рассуждают современные прагматисты, не 

враждебно человеку, небезобразно, как считали фрейдисты. Наоборот, спонтанные реакции, 

идущие из глубин "я", всегда правильны, хороши для человека. В глубинах "я" таится 

источник творчества, уникальность индивидуума. Внутреннее "я" должно свободно 

выявляться, а традиционное воспитание подавляет врожденное "я", не дает ему выявиться. 

Особую неприязнь у современных прагматистов вызывает человеческое сознание. Оно, по 

мнению Маслоу, порождает контроль, самокритику, все то, что препятствует спонтанному 

выявлению "я". Такая трактовка природы человека определяет взгляды прагматистов на 
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сущность воспитания. Как и Дьюи, они считают воспитание процессом, идущим вслед за 

врожденной натурой личности. Суть теории воспитания состоит в выявлении и развитии уже 

с рождения "данной" натуры человека. Единственная цель воспитания - самовыявление 

личности , - пишет И.П. Сафронов, -с. 7). 

Педагогика, опирающаяся на диалектический материализм исходит из того, что 

личность есть объект и субъект общественных отношений. Ее развитие детерминировано 

внешними обстоятельствами и природной организацией человека. Ведущую роль в развитии 

личности эта педагогика усматривает в воспитании, которое представляет собой сложный 

социальный процесс, имеющий исторический и классовый характер. Личность и 

деятельность человека находятся в единстве: личность проявляется и формируется в 

деятельности (108, см. с. 98). 

С точки зрения идеализма. По И.П. Сафронову, ученик есть беспредельная личность, 

чье начало есть божественность, чья судьба есть бессмертие, вечность, неувядаемая слава. В 

этом контексте идеальный ученик - это ученик, одержимый "желанием совершенствования". 

Идеальный учитель тот, который может помочь развитию человеческой индивидуальности. 

"В основе идеальной школы лежат не случайные, изменчивые прихоти, а фундаментальные 

цели Для педагога-идеалиста, - указывает И.П. Сафронов, - разум порождает сам себя и 

внутри себя. Педагог не считает целью деятельности в классе формировать разум с помощью 

развития нервной системы учащегося через нервные реакции. Он скорее пытается побудить, 

стимулировать деятельность разума ученика посредством собственной личности. Задача 

учителя, - И.П. Сафронов, - состоит в том, чтобы "дать старт поезду разума" на пути 

благотворной деятельности и сопровождать его, стимулируя поиск собственного 

предназначения" (см. с. 4). 

О рационализме И.П. Сафронов пишет: "Рационалисты полагают, что разумная жизнь 

человека есть цель в нем самом" (см. с. 11). 

2. Многообразие философий, выступающих в качестве философского основания 

методологии педагогики, для российской педагогики пока еще не характерно, по крайней 

мере, для официальной педагогики как общественного института российского государства. 

Все точки зрения отечественных педагогов по этому вопросу можно свести к двум. Одни, 

говоря о философском основании методологии современной российской педагогики, 

полагают, что таким философским основанием является диалектический материализм. 

Другие же вообще не касаются философского уровня методологии в своих работах, не 

говорят на какую теорию познания опираются, предпочитая обосновывать формы и 

принципы, осуществляемого ими научного исследования, из общенаучного уровня 

методологии. В этом случае самым фундаментальным, задающим нормы научного 

исследования, как правило, оказывается системный подход с теми или иными вариациями в 

названии. 

Далее в данной работе будут исследоваться воззрения только тех ученых-педагогов, у 

кого идет речь о философском основании их научных исследований. Воззрения же ученых-

педагогов, которые полагают самым фундаментальным системный подход, здесь, не 

анализируются, т.к. системный подход содержит в себе нерешенную проблему более 

высшего уровня - философского, а философское основание системного подхода и причины 

умалчивания о нем вне задач данной работы. Поэтому в качестве предмета рассмотрения 

выступает только диалектический материализм как философская основа научных 

исследований российских педагогов. 

Ученые-педагоги, которые прямо заявляют о том, что именно диалектический 

материализм является философской основой методологии их научно-педагогических 

исследований, следующие: "В нашей научной педагогике такими методологическими 

позициями являются положения диалектического и исторического материализма" 80, с. 85); 

общенаучная методология включает в себя материалистическую диалектику (107, см. с. 34); 

методологическая основа педагогики - диалектический материализм (80, с. 83); общенаучной 

методологией являются - истмат и диамат (133, с. 14); высший уровень методологии - 
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философия - марксистско-ленинская теория познания (134, с. 1 33). А так же В.В. Краевский 

(68, см. с. 58); А.Ж. Кусжанова (74, см. с. 15); В.В. Давыдов (см. 35, 36) ; П.Г. Щедровицкий 

(см. 104, 164, 165). 

Поскольку, в ходе данной работы, выясняя основание множественности определений 

образования, было установлено, что множественность присуща научному содержанию на 

каждом этапе научного исследования, каким его представляют и, как осуществляют 

представленные ученые-педагоги, и поскольку воззрения наших отечественных педагогов на 

научное исследование обусловлены теорией познания разработанной в диалектическом 

материализме, то поэтому вопрос, поставленный в 1 данной главы, об уяснении 

необходимости и достоверности определений образования, теперь будет звучать следующим 

образом: предполагает ли теория познания диалектического материализма многообразие 

определений относительно сущности, познаваемого явления действительности? 

Если в диалектическом материализме предполагается множественность определений, 

т.е. она необходима, то нужно будет решать следующую проблему о достоверности знания и 

познания, получаемого при такой философской основе методологии, но это уже сугубо 

философская проблема, и она выходит за рамки данной работы. 

Если же теория познания диалектического материализма не предполагает 

многообразие определений сущности исследуемого явления действительности, то возникнет 

необходимость оценки адекватности понимания диалектического материализма нашими 

отечественными учеными-педагогами и потребуется выяснить, на каком философском 

основании они в действительности осуществляют познание образования. Тогда 

множественность научного содержания, проявляющаяся на каждом этапе научно-

педагогического исследования, каким его представляют ученые-педагоги, обусловлена не 

диалектическим материализмом как философской основой методологии данного 

исследования, а другой концепцией процесса познания. 

3. Ответ на поставленный вопрос: теория познания диалектического материализма не 

предполагает многообразия определений сущности исследуемого явления действительности 

как некой совокупности определений, как безразличного многообразия определений друг 

другу; множественность определений, по диалектическому материализму, имеет внутреннее 

единство. Выявленная, на каждом этапе научно-педагогического исследования, 

множественность научного содержания ( 3 ) не соответствует множественности в 

диалектическом материализме - она является как раз безразличным многообразием 

определений, что обусловлено наличием субъективной стороны в таком научно-

педагогическом исследовании, проводимом разными исследователями. Следовательно, 

множественность научного содержания, получаемого в процессе и результате такого научно-

педагогического исследования, обусловлена не диалектическим материализмом как 

философской основой научного исследования, а другой теорией познания, находящейся в 

рамках другого философского учения. 

В действительности, философской основой российских научно-педагогических 

исследований составляют два философских учения: диалектический материализм и 

эмпиризм. Наличие диалектического материализма не удивительно для наших отечественных 

ученых, удивительно то, что большинство ученых-исследователей в своей познавательной 

деятельности лишь декларируют методологию диалектического материализма в процессе 

познания, а на самом деле, стоят на позиции стихийного эмпиризма в той или иной форме, 

который-то как раз критикуется в диалектическом материализме. 

Непосредственно же в педагогике критика эмпиризма осуществлялась в весьма 

ограниченном количестве работ. Критике эмпиризма в педагогике посвящены единичные 

работы тех педагогов, которые в действительности пытались и пытаются реализовывать 

процесс познания с позиций диалектического материализма. Среди таких работ находятся 

работы В.В. Давыдова, П.Г. Щедровицкого и их коллег. И, что является существенным, эти 

работы есть результаты не просто по-новому понятого метода исследования - они есть 

результат нового, и более высокого по отношению к эмпиризму, понимания онтологии. Н.Г. 
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Алексеев: "Онтологические прорывы в педагогике осуществлены в работах В. В. Давыдова, 

Э.В. Ильенкова, Г.П. Щедровицкого, В.С. Библера" (146, с. 7). 

То, что определения и концепции образования многими нашими отечественными 

учеными-педагогами, строятся все-таки на основе теории познания находящейся в рамках 

эмпиризма, а не в декларируемом диалектическом материализме, доказывается анализом их 

воззрений на то, что и как они полагают о том, что именно познается посредством научного 

исследования, как понимаются его принципы и т.д. Для доказательства необходимо 

рассмотреть, как они представляют себе, что такое сущность, какова природа всеобщих 

понятий, в которых раскрывается сущность, что такое диалектика и, как она реализуется в 

самом исследовании. 

По мнению всех ученых-педагогов, научное познание должно обеспечивает познание 

сущности явлений. Ю.К. Бабанский определяет задачу любого крупного научного 

исследования как состоящую в том, чтобы "проникнуть более глубоко в сущность изучаемого 

явления, вскрыть присущие ему законы и закономерности" (8, с. 59). "Наука, - определяет ее 

главную особенность М.Н. Скаткин, - не ограничивается внешней видимостью предметов, а 

раскрывает их внутреннюю сущность" (134, см. с. 65). 

Б.Т. Лихачев также отмечает, что в науке "отражаются и накапливаются знания о 

сущности, связях и зависимостях, объективных законах развития природы, общества и 

мышления" (80, с.11). Об этом же говорит и В.В. Давыдов: "Наука стремится от описания 

явлений перейти к раскрытию сущности как их внутренней связи" (36, с. 88). В коллективной 

работе "Методологические проблемы развития педагогической науки" авторы также 

отмечают, что познание сущности - это отличительная особенность теоретического познания: 

"особенность теоретического знания состоит в том, что исследователь получает знания, 

раскрывающие за видимостью явлений их сущность" (36, с. 22). 

Что есть сущность в представлениях ученых-педагогов? Все ученые солидарны друг с 

другом, говоря о том, что сущность есть единство законов и закономерностей, присущих 

изучаемому явлению. В процессе раскрытия этого единства, исследователь и познает 

сущность явлений. Различие приходится на один единственный момент, на то, что именно 

понимается тем или иным ученым под единством. 

Некоторые педагоги под единством мыслят совокупность, т.е. внешнее единство 

различного или синкретическое единство - в данном случае сущность есть сведенные 

внешним образом многообразные законы, установленные путем эмпирических и 

теоретических методов в изучаемом явлении. Понятно, что такая сущность - это не сущность. 

Поэтому, говоря о сущности, другие ученые-педагоги обязательно упоминают, что сущность 

есть нечто целое, отражаемое в системе законов. Система понимается многими учеными-

педагогами как единство различного, образуемое путем синтеза, т.е. сущность отражается в 

такой системе законов, которая получается путем синтеза множества различных законов, 

установленных предварительно путем эмпирических и теоретических методов. 

 

Является ли, так понимаемая система, отражением целого или нет - это вне 

исследовательских задач данной работы. Здесь важно установить только то, что является ли, 

так понимаемая учеными-педагогами система, той системой, как она понимается в 

диалектическом материализме? 

Специалисты-философы по диалектическому материализму (31, см. с. 210; 162, см. с. 

60) характеризуют систему, в которой целостно отражается сущность, как становящуюся из 

элементарного в себе противоречивого отношения ("клеточки") путем снятия данного 

противоречия в более развитом отношении. Сущность принципиально может быть раскрыта 

только в становящейся системе определений. Поэтому система, полученная как объединение 

некого множества законов, отражающих устойчивую взаимосвязь явлений в 

непосредственной данности, на деле системой являться не будет. 

Все множество законов должно быть выведено из элементарной "клеточки", а не 

обнаружено путем обобщения эмпирических данных. В диалектическом материализме так же 
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как и в эмпиризме познание начинается с эмпирического содержания, но только в эмпиризме 

оно остается, меняя лишь форму от ощущения к понятию, а в диалектическом материализме 

меняется не только форма мысли от того же ощущения к понятию, но и, что является самым 

важным, меняется содержание мысли. А потому понятия в эмпиризме - это формально-

всеобщие понятия, лишь называемые конкретными, а в диалектическом материализме 

конкретные понятия являются конкретными в действительности. 

Исключительной важностью в диалектико материалистическом определении 

сущности является констатация обязательного наличия исходного противоречия, как 

единственной действительной "пружины" развития. Т.к. противоречие есть начало 

становления сущности, то и познание надо начинать с определения противоречия. Лишь 

немногие ученые-педагоги говорят о противоречии как о первом предмете мысли в деле 

познания сущности. А из тех, кто определяет противоречие в начале своего научно-

педагогического исследования лишь совсем немногие говорят о противоречии изучаемого 

явления в себе самом. 

Самое часто упоминаемое учеными-педагогами противоречие, которое обуславливает, 

по их мнению, развитие образования состоит в том, что система образования не 

удовлетворяет новым требованиям общества или же иначе: знание об общественной практике 

противоречит самой этой практике. Многие виды противоречий выделяет в своей работе 

только Б.Т. Лихачев (80, см. с. 414-415). Но опять же это не те противоречия, о которых идет 

речь в диалектическом материализме. 

С определением сущности в диалектическом материализме совпадают представления 

только у третьего вида ученых-педагогов, очень ограниченного по своему количеству. Они 

определяют сущность как единое во многом, не чуждое этому многому, как закон, который 

есть исходная "клеточка", которая определяет все многообразие других законов, оставаясь их 

всеобщим основанием. Из рассмотренных ученых-педагогов такая точка зрения обнаружена 

только у В.В. Давыдова и П.Г. Щедровицкого и их коллег. 

О том, что это за всеобщее, в чем отличие формально-всеобщего понятия от реально-

всеобщего понятия (или конкретного понятия) подробно рассмотрено в работах В.В. 

Давыдова. В этих же работах идет подробная критика эмпиризма в педагогике. К ним теперь 

и обратимся. 

Главные различия между эмпирическим и теоретическим знанием В.В. Давыдовым 

определяются так (под термином "знание" понимается, уточняет Давыдов, "абстракция, 

обобщение и понятие в их единстве"): 

Эмпирические знания вырабатываются в процессе сравнения предметов и 

представлений о них, что позволяет выделить в них одинаковые, общие свойства. 

Теоретические знания возникают в процессе анализа роли и функции некоторого особого 

отношения внутри целостной системы, которое вместе с тем служит генетически исходной 

основой всех ее проявлений.  

В процессе сравнения происходит выделение формально-общего свойства некоторой 

совокупности предметов, знание которого позволяет относить предметы к определенному их 

классу независимо от того, связаны ли предметы между собой или нет. Процесс 

теоретического анализа позволяет открыть генетически исходное отношение целостной 

системы как ее всеобщее основание или сущность.  

Эмпирические знания, опирающиеся на наблюдение, отражают в представлениях 

внешние свойства предметов. Теоретические знания, возникающие на основе мысленного 

преобразования предметов, отражают их внутренние отношения и связи и тем самым 

"выходят" за пределы представлений.  

Формально общее свойство выделяется как рядоположенное с особенными и 

единичными свойствами предметов. В теоретических знаниях фиксируется связь реально 

существующего всеобщего отношения целостной системы с ее различными проявлениями, 

связь общего с единичным.  
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Процесс конкретизации эмпирических знаний состоит в подборе иллюстраций, 

примеров, входящих в соответствующий класс предметов. Конкретизация теоретических 

знаний состоит в выведении и объяснении особенных и единичных проявлений целостной 

системы из ее общего основания.  

Необходимым средством фиксации эмпирических знаний являются слова-термины. 

Теоретические знания прежде всего выражаются в способах умственной деятельности, а 

затем уже с помощью различных символо-знаковых средств, в частности средств 

естественного и искусственного языков (36, см. с. 129).  

Об эмпиризме как сознательной философской основе своих научных исследований не 

говорит ни один из ученых-педагогов потому, как не осуществляется рефлексия над 

философской основой методологии научно-педагогического исследования. Принцип 

эмпиризма в теории познания последовательно доведенный до логического конца с 

необходимостью должен был бы привести ученого к пониманию ограниченности 

эмпирической теории познания, т.к. был бы выявлен субъективизм и агностицизм 

эмпирического познания в деле познания даже тех, объективно существующих явлений, 

наличие которых предполагается как исходная предпосылка, не говоря уже о не доступности 

такому познанию сущности явлений: ее вообще просто нет в крайней форме эмпиризма - 

позитивизме. Поэтому утверждение о познании сущности предмета в рамках эмпиризма - это 

нонсенс. 

Говоря о сущности, на самом деле в эмпиризме имеется в виду определение 

устойчивого, повторяющегося инварианта, воспринимаемого органами чувств в любом 

объекте из заданного множества; под сущностью понимается то, что познается в абстрактных 

формальных понятиях; считается, что формально общее, фиксируемое в формальных 

абстрактных понятиях, и есть отражение сущности. Сущность - это "совокупность 

устойчивых признаков объекта" (74, см. с. 13), "внутренние необходимые связи" (134, с. 132), 

"объективно существующая, необходимая и устойчивая связь между явлениями и свойствами 

объективного мира" (8, с. 58). 

Способ мышления, осуществляемый в эмпиризме - формально-логический, поэтому, 

т.к. теоретическое мышление - это мышление принципиально диалектическое, а 

"диалектический материализм" у ученых эмпириков совсем не диалектический, то это значит, 

что большинство теоретиков собственно теоретической деятельностью не занимаются, не 

выходят за пределы эмпирического познания, т.е. деление научного исследования на этапы 

эмпирический и теоретический в их трактовке не правомерно. 

Необходимость снятия диалектическим познанием формально-логического в другом 

ракурсе есть необходимость педагогической науке становиться действительно наукой. 

"Выясняется, что до самого последнего времени педагогика не развивалась и не строилась 

как наука, что эта работа в ней только начинается", - пишет П.Г. Щедровицкий (104, с. 7). 

Становление какой-либо дисциплины наукой связано со становлением теоретического уровня 

познания. Т.е. принятое до сих пор деление научного исследования в педагогической науке 

на эмпирический и теоретический этап - по сути, не правомерно, т.к. действительно 

теоретического уровня педагогика еще не достигла. Обобщение и поиск закономерностей, 

которые полагаются за теоретические изыскания, на самом деле, действительно 

теоретическими не являются - это все эмпирическое знание, эмпирического предмета. "Суть 

вопроса и сердцевина существующих сейчас разногласий в одном: будем ли мы строить наше 

воспитание и обучение по-прежнему на основе здравого смысла и так называемых 

обобщений передового опыта, не развертывая научных исследований, или мы будем 

развивать педагогическую науку и проектирование" (104, с. 193). 

Сама проблема отношения эмпирического и теоретического в педагогике среди 

отечественных ученых-педагогов стала предметом обсуждения сравнительно недавно. Как 

пишет А.Я. Данилюк в своей статье "Проблема эмпирического и теоретического в 

отечественной педагогике": впервые поднял эту проблему в педагогике - П.Г. Щедровицкий. 

В.В. Давыдов - впервые решал проблему эмпирического и теоретического для практических 
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задач обучения. В трудах В.С. Швырева впервые получила относительную завершенность 

проблема эмпирического и теоретического в научном мышлении. 

А с 90-х годов ХХ века, пишет А.Я. Данилюк, в отечественной педагогической мысли 

существует два направления во взгляде на эволюцию педагогики, в зависимости от того, как 

те или иные ученые решают проблему эмпирического и теоретического в педагогике: 1) 

методолого-педагогический нигилизм - представители Гершунский, Розин; 2) методолого-

педагогический традиционализм - представители Лернер, Скаткин, Краевский. 

Первые полагают, пишет А.Я. Данилюк, что педагогика не состоятельна теоретически 

- она не в состоянии концептуально осмыслить себя, и поэтому должна быть заменена 

философией образования; педагогика целиком эмпирична, поэтому теоретическое 

содержание и методы для нее надо взять извне. Положительный момент в данной точке 

зрения, отмечает Данилюк, тот, что в ней выражается понимание, что педагогика должна 

стать иной по отношению к традиционной науке - она должна стать теоретической наукой. 

Но вот силами ли философии образования - это еще вопрос. 

Вторые полагают, что нет такой проблемы эмпирического и теоретического в 

педагогике, а есть отношение между "педагогической практикой" и "педагогической 

теорией". Положительное у них то, что они ставят необходимым проведение 

методологических исследований как таковых в самой педагогике. 

Сегодня проблемы эмпирического и теоретического, по мнению А.Я. Данилюк, 

концентрируется в вопросе о методе проведения педагогического исследования на 

теоретическом уровне (37, с. 45). 

Те ученые-педагоги, которые осознают недостатки, применявшейся до сих пор в 

научно-педагогическом исследовании методологии, но не видят путей преодоления ее в 

диалектическом материализме, решение многих научно-педагогических проблем связывают с 

новой дисциплиной - философией образования. 

 

 

Заключение 

 

В результате обзора и анализа многообразных точек зрения на образование среди 

современных российских ученых-педагогов был сформулирован вопрос о том, чем является 

данное многообразие: результатом необходимого и достоверного научного исследования, 

адекватно раскрывающего такую многообразную сущность образования или это 

многообразие есть результат субъективного искажения предмета исследования самими 

учеными-педагогами? Таким образом, возникла проблема уяснения необходимости и 

достоверности определений, полученных учеными в результате их научных исследований. 

 

Чтобы решить эту проблему было рассмотрено, что есть научно-педагогическое 

исследование с точки зрения самих представителей современной российской педагогической 

науки по структуре, цели. 

 

Выяснив, что научное исследование прежде, чем прийти к результату, проходит 

несколько необходимых этапов, мы пришли к необходимости уяснить: имеется ли наличие 

многообразия научного содержания на каждом этапе научного исследования, точно также как 

имеется многообразие его результатов, воплотившееся в многообразии определений 

образования? Наличие многообразия научного содержания на каждом этапе научного 

исследования подтвердилось. Для получения ответа на вопрос, что это за научное 

исследование, которое допускает многообразие научного содержания на каждом своем этапе, 

какова его природа и единственно ли оно? - была рассмотрена методология педагогики. При 

этом было выяснено, что философский уровень методологии является определяющим для 

всех других более частных ее уровней. 
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Было выяснено, что философской основой методологии научно-педагогического 

исследования, осуществляемого российскими учеными-педагогами, считается 

диалектический материализм. Но обнаружилось, что только не многие ученые-педагоги 

действительно руководствуются в своих научно-педагогических исследованиях принципами 

диалектического материализма у остальных российских педагогов философской основой 

методологии научно-педагогического исследования является эмпиризм. Чтобы подтвердить 

это, были привлечены работы философов-специалистов по диалектическому материализму. 

 

Излагая процесс познания с точки зрения диалектического материализма, было 

обнаружено, что данный подход к процессу познания не предполагает множественности 

безразличных друг другу определений сущности, познаваемого явления, т.е. один из путей 

преодоления субъективизма в научно-педагогическом исследовании, осуществляемом в 

современной российской педагогической науке заключается в преодолении эмпиризма 

диалектическим материализмом, в изменении философского основания методологи научно-

педагогического познания. 

 

Был обнаружен еще один предлагаемый учеными путь преодолеть кризис 

образования. На этом пути полагалось, что методология педагогики не в состоянии сама 

развить свои методы исследования до подлинного познания сущности образования, а потому 

предлагается решать проблемы педагогики силами новой дисциплины - философии 

образования. 

 

В главе 2-ой рассмотрена критика философии образования как со стороны ученых-

педагогов (В.В. Краевский), так и со стороны философов (Ф.Т. Михайлов). Общий вывод 

такой: непонимание предмета и методов специалистами внутри наук (педагогики, 

психологии, философии и т.д.), а также непонимание предмета и методов какой-либо науки 

представителями из другой науки порождает: 1) психологизм, философизм, сциентизм и т.д. 

в среде самих педагогов; и 2) становление психологии образования, философии образования 

и т.д. в среде специалистов не педагогов. 

 

Итог работы таков: насущно-необходимой для современной российской педагогики 

является разработка собственно философского подхода к образованию. 

 

Некоторые причины обуславливающие трудность этого дела рассмотрены В.С. 

Шубинским. В своем исследовании он пишет, что некорректное применение философии в 

педагогике обусловлено: 1) противоречивым характером самой философии (есть 

возможность абсолютизации ее одной формы); 2) просчетами преподавания философии в 

нефилософских вузах, в частности педагогических (отсутствие спецкурсов раскрывающих 

взаимосвязь философии и той дисциплины, которую выбрали студенты для себя в качестве 

будущей профессиональной деятельности, "следует вырабатывать вкус к методологической 

рефлексии своей специальности"); 3) сложностью глубокого овладения философией 

("применение философии нередко отражает в себе меру ее понимания тем или иным автором 

в целом или отдельных философских позиций в частности") (163, см. с. 15). 

 

"Как следствие, - замечает В.С. Шубинский, - не использование в научном 

исследовании некоторыми педагогами всеобщих и общенаучных методов исследования, не 

умение определять объект, предмет, проблему, цель, задачи исследования и т.д., эклектизм и 

случайность в выборе философских положений как методологических. В результате можно 

сделать вывод о том, что диалектика и философия в целом не стали до сих пор ведущим 

методом теоретического познания в области педагогики" (163, с. 16). 
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Тема 5. Социально-деятельностная сущность личности и ее отношение с 

окружающим миром  

Философская антропология. Основные принципы философско-антропологической 

характеристики человека. Проблема человека в философии. Философский подход к познанию 

человека. Человек  - существо деятельное. Человек – существо социальное. Философские 

основания модели руководителя ОУ. 
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Тема 6. Философские аспекты целеполагания в образовании 
Цели образования - развитие познавательных, этических, творческих эвристических 

способностей учащихся, приобщение их к культуре и духовно-нравственной ориентации 

личности - побуждают к уяснению эпистемологических теоретических и методологических 

оснований.  
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Темы 7-8. Познаваемость образовательного процесса и образовательных 

систем, проблема истинности в образовании, кризис образования. Ценностно-

целевые приоритеты образовательной деятельности 
Понятие о педагогических ценностях. Сущность творчества. Ценность и оценка. 

Общая характеристика ценности.  Соотношение понятий «ценности» и «идеал». 

Классификация педагогических ценностей. Социально-педагогические, групповые 

педагогические и личностно-педагогические ценности. Ценности самодостаточные 

(ценности-цели) и инструментальные (ценности-средства). Триединая система средств: 

технология воспитания и обучения, технология поведения, технология общения. Ценности-

отношения, ценности-качества, ценности-знания. Аксиологическая модель синкретического 

характера. Образование как общечеловеческая ценность. Ценностное воспитание. 

Естественно-физиологические и морально-этические пределы образования.  
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 Тема 9. Феноменология образования 
  Обоснование новой методологии философии образования. Переориентация 

современного образования на человека и его развитие, возрождение гуманистической 

традиции – задачи современности. Феноменология образования – совокупность 

теоретических положений о педагогическом познании и педагогической деятельности, 

отражающих гуманистическую сущность философии образования. 
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Тема 10. Основные противоречия и закономерности развития 

образования. Глобальные проблемы ХХ1 века – вызов сфере образования. 

Стратегические приоритеты образования 
Система образования и общественно-педагогическое движение в СССР и России с 

1985 г. 

Роль и место образования в современном мире. Современные тенденции развития 

образования. Понимание понятия образования в мировом образовательном пространстве. 

Понятие о глобальном кризисе образования. 

Педагогическая интеграция как средство разрешения глобальных проблем 

образования. Интеграционные педагогические процессы. Вхождение России в Болонское 

соглашение. Единый государственный экзамен. 

Стратегические цели образования. Непрерывность образования — основа жизненного 

успеха личности. 

Диалектика национального и общечеловеческого в образовании; свобода и 

необходимость как педагогические категории и явления. 
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Тема 11. Современные теории и концепция развития образования и 

воспитания. Концептуальные основы разработки стратегии развития 

образования. Западная философия образования: неклассические течения XX 

века 
Эмпирико-аналитические направления. Роль эмпирико-аналитических наук в познании 

человека, общества, образования. Несостоятельность сциентизма, абсолютизирующего эту 

роль.Философско-педагогические концепции с позций бихевиоризма, гештальтизма, 

психоанализа, кибернетики. Аналитическая философия образования - с нач. 60-х гг. XX века 

в США, Англии, Австралии (И. Шеффлер, Р.С. Питере, Е. Макмиллан, Д. Солтис и др.). 

Выход из логического позитивизма к философии позднего Л. Витгенштейна. Интеграция 

образовательного знания методом логического анализа языка, употребляемого в практике 

образования: выявление содержания основных терминов ("образование", "обучение" и т.п.), 

"логической геграфии" их связей. Выведение человека, его автономии, а также целей 

образования из требований общества, демократии. Ограничение содержания образования 

критериями научной проверяемости. Акцентирование самостоятельности мышления, критика 

"индоктринации" -внушения идеологических доктрин без анализа корректности их исходных 

посылок. Обоснование ф. о. как учебной дисциплины. "Сдвиг парадигмы" в 80-е гг. от 

аналитического подхода, вербализма, "абстрактного человека" Пиаже -Кольберга и 

"индустрии" его обучения к диалогу с гуманитарными направлениями ф. о. 

Критико-рационалистическая ф. о. (в духе К. Поппера) - с нач. 60-х гг. (В. Брецинка, Г. 

Здарцил, Ф. Кубэ, Р. Лохнер и др.). Обоснование "опытно-научной педагогики, 

дистанцированной от ценностей и умозрительной философии. Критика наивного эмпиризма, 

не понимающего, что опыт не самодостаточен, а его диапазон определяется теоретическими 

позициями. Педагогика - прикладная дисциплина не столько психологии, сколько 

социологии. "Поэлементарная социальная инженерия" против "холизма" - широкоохватного 

долгосрочного планирования в педагогической практике и в проектировании 

образовательных институций. Критика иррационализма, а также тоталитарного подхода в 

образовании и педагогческом мышлении. Воспитание критически-проверяющего разума и 

соответствующего стиля жизни - в противоположность педагогике "ковша и воронки", 

"типографирующей" конформистов. Латентный образ человека как существа 

"социологического" или даже "научного". Эволюция в сторону диалога с гуманитарными 

направлениями ф. о. в 80-90 гг. 

Гуманитарные направления. Самоопределение гуманитарных наук к концу XIX в. и 

последующий антропологический поворот в философии в 20-е годы ХХ в., его одностороннее 

понимание в антисциентизме. 

Гуманитарная педагогика - из философии жизни В. Дильтея в соединении с 

пониманием духовной культуры в стиле гегелевского "духа народа", неокантианского 

"царства ценностей" и т.п.(Г.Нолль,В.Флитнер,Е.Венигер и др.). Связь с общественно-

педагогическим движением за реформу образования в Германии в первой трети XX века. 

Акцентирование гуманитарного подхода в ущерб эмпирико-аналитическому. Сущность 

человека - человечность (humanitas), которая трактуется в отрыве от биосоциальной 

детерминации - как духовность. сводимая к спонтанным самовыражениям (т,е„ к 

"экзистенции") личности в межличностных отношениях, их фиксациям в соответствующих 

подразделениях духовной культуры (в нравственности, искусстве, стихийных 

мировоззрениях). Духовность - основа автономии человека.в частности, и как субъекта 

образования; проявляется в "педагогической антиномии"- между самоутверждающимся 

учеником и школьными требованиями; ее разрешение через "педагогическое отношение": 

диалог, герменевтическое "слушание" интенций ученика. "Адвокатская защита" 

воспитуемого от шаблонных требований, коррекция учебных программ, гуманизация школы. 

Программа автономии педагогической науки, а также системы образования в отношении к 

политике, церкви, идеологии и т.п. Неясность возможностей технологизации и трансляции 

герменевтического подхода, неопределенность меры автономии. 
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Культурологический подход К.Кершенштейнера, а также Э.Шпрангера. 

Экзистенциально-диалогическая ф. о. М.Бубера. Гуманистическая педагогика К.Роджерса. 

Конструктивные системы. Педагогическая антропология (И. Дерболав, О.Ф. Больнов, 

Г. Рот, М.И. Лангевельд, П. Керн, Г.-Х. Виттиг, Е. Майнберг и др.) - опирается на 

философскую антропологию (М. Шелер, Г. Плесснер, А. Портман, Э. Кассирер и др.), Поиск 

синтеза экзистенциальных и культурологических частичностей внутри гуманитарного 

подхода, и далее, всего этого подхода с эмпирико-аналитическим знанием. Разработка на 

этой методологической основе образа человека в пространстве образования (homo educandus). 

В эмпирико-аналитический образ человека как существа биосоциального втягивается третье 

измерение - духовность как основа высшей автономии: не только "активность" в рамках 

объективных законов, но формирование "смыслов" (установок, идей. целей и т.п.), которые 

определяют поведение человека, конкурируя с объективной детерминацией. 

Анализ в приложении к реалиям образования определений и фунций духовного как 

"третьего фактора" индивидуального развития. Человек как автономное существо, которое 

участвует в своем образовании. Антропология детства - о врожденных задатках духовности. 

Личностно-ориентированная концепция образования, акцентирующая диалог с учеником как 

автономным субъектом, коррекцию на этой основе педагогического планирования. Критика 

натуралистических , а также спиритуалистических концепций в философии образования. 

Критико-эмансипаторская философия образования. Ее основатели - К. Молленхауер, 

В. Бланкерц, В. Лемперт, В. Клафки, которые в конце 60-х годов вышли из пед. 

антропологии. Направленность на синтез гуманитарного и эмп.-аналит. подхода с тяготением 

к последнему. Критика гуманитарных концепций, недооценивающих обусловленность 

образования противоречиями индустриального общества - модерна с его отчужденными 

социально-политическими и технологическими структурами. Ориентация на франкфуртскую 

философию неомарксизма М. Хоркхаймера, Т. Адорно, Ф. Маркузе, Ю. Хабермаса. 

Неправомерность отрыва образования от политики; она конституирует педагогику, обязывая 

"воспитывать так, чтобы не повторился Освенцим" (Адорно). Вовлечение образования в 

политические движения за эмансипацию личности и межличностных отношений от 

господства отчужденных структур и идеологий. Воспитание субъектов эмансипации, 

способных к свободному дискурсу (критиковать, а не воспринимать), к саморефлексии, 

преодолению отчуждения внутри себя, зрелости как способности противостоять 

навязыванию взглядов. 

"Поворот к повседневности". Реакция на бюрократизм макроструктурных реформ 

общественного устройства, образования. "Новые социальные движения": культ 

самовыражения личности в малых группах, отказ от социально-политических целей. 

Постмодернистская ф. о. - Д. Ленцен, В. Фишер, К. Вюнше, Г. Гизеке в Германии, С. 

Ароновитц, У. Долл и др. в США. Против "диктата" теорий, систем в педагогике за 

"демократичность", плюрализм самоценных практик, "депрофессионализацию" философии. 

Смыкание с "антипедагогикой " А. Иллича и П. Фрейре (Лат., Амер.). Подъем 

феноменологической ф. о. Экологическая педагогика. 

Дискуссия о кризисе образования и педагогического мышления как отражение 

"духовной ситуации времени" - "кризиса смысла" - трудностей в определении жизненных 

целей и идеалов личности и общества в условиях современной научно-технической 

цивилизации. Конвергентные тенденции в современной ф. о. 

Альтернативные программы образования в русле встречи культур Запада и Востока 

на рубеже XX-XXI вв. Образовательные программы, подготовленные встречей культур, - 

неизбежное для нашего времени явление. Запад и Восток, представляющие целые 

культурные регионы (например, христианский и буддийский).  

Ценность и уникальность буддийской культурной традиции для современного 

западного мира: научный характер знания о духовной жизни человека и следующие из этого 

знания методы работы с психикой, способствующие взращиванию нравственных принципов 

и качеств любви и сострадания в человеческом сознании; экологические представления о 
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мире, пронизанные равностным отношением человека к остальной живой природе; 

системность буддийского знания, включающего философские, психологические, 

естественнонаучные аспекты; диалектичность буддийской философии.  

Православная культура и философия образования. Философия образования и 

определение места, роли и значения православной культуры. 
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Тема 12. Развивающее образование: философия развивающего обучения 
Процесс формирования образовательных моделей в связи с разрушением трех 

классических “единств” традиционного образования: “единства места”, “единства времени” и 

“единства действия” под влиянием интенсификации коммуникативных практик и ускорения 

процессов социокультурных изменений. Основная проблема взаимодействия Учителя и 

Ученика, проявляющаяся в трех эффектах: “убегание субъекта”, “исчезновение субъекта”, 

“виртуальность субъекта”, которые существенно усложняют прямую трансляцию содержания 

образования. Две основные традиции в истории создания инновационных образовательных 

систем – личностно-ориентированное образование и деятельностно-ориентированное 

образование, их  достоинства и недостатки. 
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Тема 13. Идеи гуманизации в образовании. Принципы построения 

образовательного процесса. Место гуманизации в системе принципов 
Аксиологический подход в изучении ниши отческих явлений. Аксиологические 

принципы. Философско-антропологическое и социально-политическое значение идеи 

гуманизации образования. 
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Тема 14. Личностно-ориентированное образование цели, задачи, 

принципы, функции 
Понятия «человек», «индивид», «индивидуальность», «субъект», «субъектность». 

Фактор — элемент движущих сил развития. Факторы и условия развития личности: 

социальные и природные факторы, индивидуально-психологические особенности человека. 

Ноосфера как особое состояние информационно-энергетической среды Земли. Условие — 

обстоятельство, обстановка, от которого зависит действенность фактора. Необходимые и 

достаточные условия. 

Биологическое направление развития личности в воспитании и обучении. 

Психологическое направление развития личности и воспитании и обучении. Становление 

личности в процессе социализации. 

Развитие личности как педагогическая проблема. Три основных направления 

проблемы личности и ее развития: биологическое, социологическое и биосоциальное. 

Сущность личности в гуманистической концепции воспитания. Содержание понятия 

«всестороннее развитие личности». Самовоспитание в структуре развитии личности. 

Философия образования как система, постулирующая субъектно-объектное 

взаимодействие в процессе становления человека как познающего субъекта, и потому 

обучаемого и воспитуемого одновременно не только (и не столько) за счет внешнего 

воздействия, сколько за счет самораскрытия, саморазвертывания себя во внешнем мире (это и 

есть процесс жизненного самоопределения).  
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