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ДІАЛОГ СВІТОГЛЯДНИХ ПАРАДИГМ ЯК ПРИНЦИП 
ВИКЛАДАННЯ ФІЛОСОФІЇ В СИСТЕМІ ВИЩОЇ ОСВІТИ

Одним із специфічних аспектів транс
формаційних процесів у сучасній освіті, 
який досі залишається без належної теоре- 
тико-методологічної розробки, є викладан
ня філософських дисциплін. Основною спе
цифікою цих дисциплін є, по-перше, їхній 
світоглядний характер, що загострює про
блему свободи й активного самовизначен
ня студента у освітньому процесі (зокрема, 
стосується формування його інтелектуаль
ної і моральнісної ідентичності); по-друге, 
їхня евристична специфіка на тлі спеціаль
них дисциплін. Зокрема, на відміну від ос
танніх, філософські дисципліни актуалізу
ють екзистенційну рефлексію студента і 
спонукають його до розвитку інтелектуаль
ного споглядання як специфічного спосо
бу пізнання граничних смислів світобудо
ви -  того способу і форми мислення, яка 
не є необхідною для осягнення спеціаль
них наук, але є сутнісно необхідною для 
формування духовного світу особистості. 
Отже, теоретико-методологічний аналіз 
принципів викладання філософських дис
циплін має за мету, насамперед, розбудову 
такої стратегії їх викладання, яка б макси
мальною мірою відповідала названим особ
ливостям.

Серед новітніх розробок стратегії філо
софської освіти, які мають по-справжньо- 
му концептуальний характер, можна відзна
чити лише статтю відомого українського' 
філософа А. М. Лоя “Професійна філо
софська освіта: досвід трансформації та пер
спективи” [Див.: 8], у якій дано системне 
обгрунтування концепції викладання філо
софських дисциплін, яке відповідало би 
різноманітним потребам сучасності — від 
загальнокультурних і світоглядних до дидак
тичних. Зокрема, А. М. Лой пропонує 
“дисциплінарну матрицю” філософського

знання, а також акцентує необхідність вра
хування плюральності світоглядних пара
дигм у сучасному світі, яка має відобража
тися і в структурі викладання філософських 
дисциплін. Серед російських дослідників 
варто відзначити концепцію “філософської 
компаративістики” О. С. Колєснікова, що 
має прикладний аспект саме як обгрунту
вання принципів поліфонічної структури 
сучасної філософської освіти [Див.: 6]. 
Продовжуючи дослідження названої про
блематики, мета.даної статті полягає у кон- 
цептуалізації ключової ідеї плюральності 
світоглядних парадигм як методологічної 
основи викладання філософських ди с
циплін. Зокрема, ця мета передбачає:

1) аналіз діалогічної структури філософ
ського пізнання як його сутнісної ознаки;

2) обгрунтування застосування концеп
ту діалогу для розробки дидактичних прин
ципів репрезентації філософського знання.

Концепт діалогу набуває великого прак
тичного значення в контексті новітніх про
цесів трансформації освітнього простору 
України, зокрема, переходу до Болонської 
системи вищої освіти, яка основана на до
мінуванні принципу самоосвіти й особисті- 
сно орієнтованому самовизначенні студен
та у цьому процесі. Це забезпечується 
переходом від системи освіти як жорстко 
керованої системи до нової парадигми — 
освіти як плюрального простору множини 
можливостей. Концепт діалогу має всі 
підстави розглядатися як необхідний еле
мент нового теоретичного апарату філо
софії освіти, що відповідає новій парадигмі 
саме на рівні визначення її фундаменталь
них основ (методологічних і світоглядних). 
Ідея діалогу як необхідної складової осві
ти, котра призначена подолати кризу мо
нологічного “науковчення” (В. Біблер),
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вже сьогодні активно розробляється, проте 
її евристичний потенціал ще далеко не ви
черпано. Метафора “зустрічі” як “актуалі
зації віртуальної суттєвої спільності між 
суб’єктами, що зустрічаються” (Г. Батіщев) 
імпліцитно містить категорії прийняття, 
“ іншо-домінантності” , суб’єкт-суб’єктної 
взаємодії та досвіду, які набувають особли
вого значення в межах “глибинних” форм 
освітніх практик. Важливою складовою ідеї 
діалогу є й метафора “гри”, яка охоплює 
різноманіття способів моделювання життя 
людини, в тому числі й створення власної 
освітньої траєкторії.

Екзистенційний вимір діалогічності ос
віти відбиває суперечність інтенцій суб’єкта 
в освітньому просторі, із його одночасною 
націленістю “назовні” (до знань) і “всере
дину” (до пошуку ідентичності). Він, у свою 
чергу, тісно пов’язаний і взаємообумовле- 
ний з аксеологічним виміром. Мова йде про 
діалогічний плюралізм, який передбачає куль
турн о-он тол огіч н у  ієрархію  см ислів  і 
цінностей, що їх відображають. Адже, як 
слушно зазначає С. Б. Кримський, спе
цифікою діалогу як способу мислення є “не 
доказування однобічної правоти, а впев
неність у тому, що обидва учасники диспуту 
належать до якогось третього, перевищую
чого їх самих переконання, світу правди, 
який для них є однаковою цінністю” [7, 231]. 
Отже, тільки в діалогічному модусі мислен
ня можуть бути подоланими як релятивізм, 
так і авторитаризм окремих смислів і спо
собів розуміння, і саме завдяки цьому у 
людському досвіді конституюється простір 
всезагальних смислів.

Історія філософії є складною взаємо
дією, діалектикою двох фундаментальних 
аспектів філософського пізнання: відтво
рення тезаурусу ідей, концепцій і понятій
ного апарату, що виступає як об’єктивна 
даність ф ілософії в культурі, і процесу 
міжсуб’єктної трансляції філософського 
знання від однієї конкретної особистості 
до іншої в рамках певних інституалізова- 
них спільнот, що складають філософське 
співтовариство. Отже, філософське знання 
як  таке завжди містить у собі певний всеза- 
гальний зміст, вкорінений у традиції і самій 
специфіці цього типу мислення, але ця все
загальність разом із тим завжди виступає у 
конкретно уособленій формі авторської

концепції. Наявність першого елементу за
безпечує можливість взаємопорозуміння і 
відтворювання філософії як специфічного 
культурного явища; наявність другого -  вко
ріненість всезагальних смислів у конкрет
ному життєвому світі людей, у глибинах їх 
особистісного досвіду [Див.: 5]. А отже, філо
софія як  знання, що має сутнісний для себе 
атрибут всезагальності, завжди є опосе
редкованою міжособистісною взаємодією — 
діалогом різних свідомостей, який, у свою 
чергу, має атрибути унікальності й історич
ності. Діалогічна взаємодія як  іманентна 
форма буття філософії в культурі відбу
вається не тільки на рівні міжособистісно- 
го спілкування, але й набуває більш склад
ної форми діалогу між різними локальними 
традиціями і світоглядними парадигмами.

Діалогічна природа філософської тради
ції примушує як студента, так і викладача фі
лософських дисциплін до свідомого фор
мування власної культури діалогічного 
мислення. Зокрема, ключовим елементом 
цієї культури має бути своєрідний імпера
тив діалогічного розуміння історії філософії 
як єдиний засіб позбутися своєрідного “інте
лектуального провінціалізму” (В. С. Горсь
кий), який “принципово не діалогічний, не 
дає змоги усвідомити правомірність існуван
н я , кр ім  свого, ін ш ого , п рин ц ип ово  
відмінного способу мислення нової логі
ки, інших правил спілкування” [4, 8]. Отже, 
“провінціалізм” тут означає не тільки і не 
стільки замкненість філософування в рам
ках якоїсь локальної традиції, але, насам
перед, специфіку монологічного мислення, 
яке залишається принципово закритим для 
сприйняття якісно нового для себе змісту.

У сучасній українській філософії пробле
матика діалогічних аспектів історії філософії 
чітко визначилася в роботах В. С. Г орсь
кого й О. М. Сирцової, а також деяких 
інших авторів. В. С. Горський акцентував 
увагу на діалозі різних дослідницьких про
грам, зазначаючи, що “лише діалог (а точ
ніше — полілог) різноманітних класифіка
ційних схем, які вибудовує філософська 
пам’ять, дозволяє вирішувати завдання істо- 
рико-філософського пізнання... Зрештою, 
потреба діалогу є нагальною й під час 
спілкування історика філософії зі своїми 
колегами, що реалізують різні дослідницькі 
програми”. А сам діалог — це здатність по

чути “іншого”, побачити в “чужому” “своє” 
й “своє” в “чужому” , ствердження прин
ципу толерантності замість ще не зжитого: 
“хто не з нами, той проти нас” [3, 7]. У свою 
чергу, О. М. Сирцовою була сформульо
вана “ідея історико-філософської діалогі- 
ки” , яка, зокрема, полягає у необхідності 
“відмовитися від повного перекладу словес
ної смислобудови однієї філософської інди
відуальності на мову іншої. Мета діалогіки 
полягає у тому, щоб, максимально зберіга
ючи самоозначення, самовизначення і смис
лові зосередження філософського тексту, 
що досліджується, спробувати утворити 
гіпотетичний новий інтертекст (поняття 
М. М. Бахтіна), у якому словесна смис- 
лооснова самого історика філософії за за
конами діалогічної ввічливості не домінує 
над словесною смислоосновою репрезенто
ваної у цьому новому інтертексті філо
софської індивідуальності. Історико-філо- 
софська діалогіка передбачає, таким чином, 
смирення гордині інтерпретатора з вельми 
показовою для неї тенденцією до узагальнен
ня у “власному понятті”; а для цього, у свою 
чергу, треба вміти “подивитись на власну точ
ку зору як на чужий текст, необхідно вийти 
за межі власного розуміння і філософської 
мови, що його визначає” [10,40—41; 36]. Сфор
мульовані принципи “історико-філософ
ської діалогіки” мають безпосереднє методич
не і дидактичне значення: зокрема, вони 
визначають необхідність уміння викладача 
філософських дисциплін говорити різними 
“мовами” філософської традиції, певною 
мірою “перевтілюватися” в образи мисли
телів різних епох (зрозуміло, зберігаючи і 
критичне ставлення до них). Без такого 
вміння повноцінне відтворення глибинних 
елементів філософської традиції є немож
ливим. З іншого боку, історико-філософ- 
ська “діалогіка” відбуватиметься лише у тому 
разі, якщо вивчення певного тексту, філо
софської особистості чи цілої традиції у 
кінцевому результаті хоча б мінімальною 
мірою позитивно трансформує власне філо
софування самого студента —як за змістом, 
так і за формою мовного самовизначення.

Концепція історико-філософської діало
гіки як такої парадигми засвоєння філо
софського знання, яка має за мету актив
ний ^вплив на духовне самовизначення 
студента, може розглядатися як сучасне

втілення висхідних цінностей і принципів 
європейської університетської освіти, що 
містяться у самих поняттях Universitas і 
humanitas. Ідеї Universitas і humanitas, що є 
глибоко корелятивними між собою, скла
дають одну з принципових основ європей
ської культурної традиції і, зокрема, євро
пейського  типу освіти . П ерш а з них 
концептуалізує у собі світоглядний імпера
тив цілісної людини, що здатна опановувати 
світ і саму себе; друга — імператив поваги 
до індивідуальності як онтологічно само- 
цінної істоти, навіть у її хибах і слабостях. 
Обидві ідеї виникли і набули інституціона- 
лізації в результаті складної і тривалої взає
модії античної і біблійної світоглядних па
радигм. Освітня практика, що реалізує 
концепт Universitas у формі класичного уні
верситету, необхідним чином не тільки 
включила в себе філософію як  певну цари
ну позитивного знання про Універсум, але 
й надала їй специфічної функції інтеграції 
різних рівнів і типів знання у певну світо
глядну цілісність, без якої освіта не може 
відповідати ідеалу universitas.

У середньовічному університеті, як відо
мо, курс філософії передував вивченню кур
су теології — отже, очевидно, вважалося, що 
філософія має узагальнювати, систематизу
вати і “замикати” знання про цей світ, після 
чого можна переходити до пізнання світу 
іншого, надприродного. Одночасно філо
софія вже формувала навички саме такого 
пізнання, наскільки воно доступне “при
родному” розуму (ідея lumen naturalis розу
му, в ідп ов ідн о , реал ізувала п рин ц ип  
humanitas у рамках релігійної інтелектуаль
ної культури). Отже, філософія фактично 
забезпечувала принцип universitas знання і 
функціонально, і за своїм змістом, здатним 
опосередковувати й інтерпретувати зміст 
будь-якої іншої науки.

В сучасному університеті (за винятком 
теологічних факультетів) ситуація “дзер
кально” змінилася. Тепер, навпаки, як пра
вило, філософія вивчається на молодших 
курсах і розглядається, насамперед, як засіб 
формування загальнометодологічної куль
тури, що має передувати вивченню спеціаль
них дисциплін — природничих чи гумані
тарних. Наскільки таке завдання відповідає 
реальному результату — важко сказати. 
Утім, другою фундаментальною функцією



курсу філософії є формування світоглядної 
культури людини. Саме вона, на наш по
гляд, є і основною, і більш ефективною.

Живе, не схоластичне викладання філо
софії в наш час завжди стикається з прин
циповою проблемою співвідношення філософ
ського знання, яке має світоглядний характер і 
разом з тим претендує на всезагальність, — з 
фактом світоглядного розмаїття, яке являє 
собою будь-яка університетська аудиторія. 
Психологічно й екзистенційно студент є 
людиною, яка самостверджується, — і тому,- 
як правило, схильна акцентувати свою 
“іншу” точку зору на певні філософські 
питання — саме як елемент такого само
ствердження та формування власної інтелек
туальної ідентичності. Тому майстерність 
викладача філософії, окрім іншого, поля
гає у здатності робити цю вихідну інтенцію 
студента не перешкодою, а, навпаки, додат
ковим стимулом до засвоєння матеріалу. 
Адже, з одного боку, позиція абсолютного 
плюралізму і релятивізму з боку викладача 
врешті-решт зруйнує навчальний процес, 
оскільки за такого підходу філософія пере
стане сприйматися студентом саме як пев
не знання, яке вимагає зусиль для свого зас
в оєн н я  і, як  і будь-яке зн ан н я , має, 
принаймні,, певний рівень всезагальності. 
Так само навчальний процес буде зруйно
вано і в тому разі, якщо викладач автори
тарно нав’язуватиме тільки власну точку 
зору і вимагатиме її беззастереж ного 
відтворення. В цьому разі така “філосо
ф ія” сприйматиметься студентом як  різно
вид ідеології і як засіб маніпуляції свідомі
стю. Отже, зберігати діалогічний режим і 
разом з тим режим викладання загально
обов’язкового знання вдається далеко не 
всім. І не тільки з причини недостатнього 
хисту чи вад власного характеру викладача, 
але й внаслідок методологічної нерозроб- 
леності цієї проблеми.

Методологічна рефлексія цієї проблеми 
має виходити з двох презумпцій: 1) не 
тільки права студента на власну позицію у 
принципових філософських питаннях, але 
й обов’язку викладача спонукати його до 
самостійного формулювання своїх позицій; 
2) не тільки необхідності “враховування” 
специфіки основної освіти студента, але 
й вміння навчити бачити “вічні питання” 
саме через призму його професійного

світу, включаючи їх у цілісний життєвий 
світ людини. Отже, в обох аспектах вияв
ляється  потреба у специф ічній  “м ові” 
університетської філософії, що відрізняє 
її від інш их форм репрезентації ф іло
софського знання.

Методологічний принцип, який дозволяє 
ефективно реалізувати дві названі пре
зумпції, можна визначити як ієрархічний 
плюралізм. У рамках цього принципу діють 
три максими: 1) не існує абсолютно хибних 
“точок зору” у філософських питаннях — 
кожна з них несе свою специфічну істину у 
певному контексті, у певному модусі сві
тосприйняття, а отже, відтворює певний за- 
гальнозначимий екзистенційний досвід;
2) не існує абсолютно істинних “точок 
зору” у розбудовах філософського розуму — 
кожна з них, реально відкриваючи певну 
істину особистісного світосприйняття, ра
зом з тим відкриває й обмеженість відпо
відного способу мислення; 3) утім, між 
різними “точками зору” існує, по-перше, 
змістовна ієрархія, по-друге, ситуації взає- 
мопереходу. Отже, друга з названих пре
зумпцій є саме плюралізмом, а не релятивіз
мом — відмінність першого від останнього 
полягає в тому, що він не заперечує існу
вання єдиної Істини як такої, але запере
чує можливість її повного осягнення інди
відуальним людським розумом, хоч би 
яким геніальним він був. “Одна єдина Істи
на” (М. Бахтін) розкривається у соборно
му розумі людства, а кожен окремий мис
литель здатен розкривати її ун ікальні 
способи “відкритості” (М. Гайдеггер), у 
тому, числі, у мові, у засобах дискурсив
ного засвідчення.

Перша презумпція має безпосередні 
практичні наслідки для адекватного викла
дання філософії: наприклад, викладач може 
спонукати студента “виговоритися” доти, 
доки останній чітко не усвідомить власну' 
позицію і сам самостійно окреслить її межі 
у проблемному полі даного питання. Цим 
“майєвтичним” шляхом людина сама усві
домлює обмеженість власної думки і при
родним чином прагне до її збагачення і 
трансформації. Друга презумпція вимагає від 
самого викладача відкритості та ерудиції, а 
також здатності експлікувати всезагальні 
смисли у будь-якій життєвій і професійній 
конкретиці.

Утім, саме всезагальний зміст філософії 
як знання, що потребує свідомих зусиль для 
свого засвоєння, полягає у ієрархієзації 
різних світоглядних позицій, що визнача
ють відповіді на “одвічні питання”. Прин
ципові відмінності між світоглядними по
зиціями, у свою чергу, визначаються тим, 
який тип реальності кожна з них вважає пер
вісним і фундаментальним, а інші — по
хідними або такими, що взагалі не існують 
і є продуктом ілюзії. У відповідності до цього 
можна систематизувати світоглядні парадиг
ми, наприклад, узагальнити їх до наступних 
чотирьох типів.

Перший із них, космоцентризм, репрезен
тує найархаїчніший тип людського досвіду — 
сприйняття усього сущого як “живого Кос
мосу”, — яке, утім, може концептуалізува- 
тися й у сучасному філософуванні, зокре
ма, у таких його напрямах як матеріалізм, 
органіцизм, “філософія життя”, фрейдизм 
тощо. Другий тип також архаїчного походжен
ня, пневмоцентризм, репрезентовано у 
р ізних напрямах релігійної ф ілософ ії. 
Третій тип, антропоцентризм, що є продук
том розвитку західної цивілізації, — домі
нує у більшості “некласичних” напрямів 
філософування, зокрема, екзистенціалізмі, 
прагматизмі, герменевтиці, аналітичній 
філософії тощо. Нарешті, четвертий тип, 
сцієнтизм, що репрезентований у різних 
історичних стадіях позитивізму, — розгля
дає філософування як узагальнення даних 
емпіричних наук у єдину “картину світу” 
(сцієнтизм історично є похідним від ант
ропоцентризму, утім набув власної типоло
гічної специфіки). Отже, у відповідності до 
онтологічного статусу реальностей, що 
“центрує” кожний із типів, можна окресли
ти їх сутнісну ієрархію. Онтологічно вищою, 
очевидно, є сфера Духу; далі йде сфера люд
ського бутгя як така, що межує і поєднує у 
собі природний і надприродний (духовний) 
світи; далі — цілісна сфера природного су
щого — Космос; нарешті — сфера емпірич
но даних фактів та їх теоретичних узагаль
нень. Виходячи з ієрархії названих сфер 
самої реальності, онтологічна ієрархія типів 
світоглядів є такою: пневмоцентризм, ант
ропоцентризм, космоцентризм, сцієнтизм.

Пропонована нами типологія є похідною 
від більш фундаментальної парадигмальної 
колізії античної і біблійної спадщини, яка 
визначає внутрішню діалектику європей
ської культурної і, зокрема, філософської

традиції. У залежності від того, яка діалек
тична складова домінує у того чи іншого 
філософа, можуть формуватися принципо
во різні концептуалізації вихідної пробле
матики, принципово різні філософські кон
цептуалізації Буття як такого. Принципом 
античного осягнення Буття як такого було, 
як відомо, розуміння його як Космосу -  
живого, наділеного душею, розумного, іма
нентного самому собі Тіла, за межами якого 
нічого немає. Світовий Розум, який керує 
цим Космосом, складається зі “світу ідей”, 
завжди тією чи іншою мірою втілених в 
емпіричному бутті. Людський розум доско
налий настільки, наскільки він причетний 
до космічного Розуму. Отже, найвищою 
формою пізнання тут було споглядання 
незмінних ідей крізь завісу матеріального 
світу. З гносеологічної точки зору, також 
принципово важливо те, що світ як Кос
мос необхідно мислиться як абсолют, тому 
принципово не може існувати пізнаваль
них засобів, які були би спрямованими за 
його межі.

Для біблійного, зокрема, християнського 
розуму реальність постає зовсім інакше. 
Абсолютна Істина тут не повнота Космосу, 
а Особистість Боголюдини. А Космос — це 
передусім тварна та смертна плоть. Відпо
відно, найвища форма пізнання — перетво
рення людського розуму, що полягає в здат
ності до богопізнання. Стосовно цього 
самодостатнє пізнання “світу ідей” , що 
правлять смертною плоттю “поцейбічного” 
світу, хоч би яким змістовним воно було 
саме по собі, виявляється видаленням від 
справжнього пізнання. Пізнання у найви
щому сенсі тут тотожно ге-1і$іо, тобто 
“відновленню, відтворенню зв’язку” з яв
леною в Одкровенні предвічною Істиною, 
а аж ніяк не є “відображенням” чогось у 
чомусь (світового Розуму в розумі люд
ському, об’єкта в суб’єкті і т. п.). Отже, і світ 
як тварне смертне буття в якості предмета 
пізнання тут постає зовсім інакше — не в 
модусі повноти і цілісності, а в модусі своєї 
скінченності й онтологічної несамодостат- 
ності. Тому, зокрема, в умовах відроджен
ня християнської традиції в філософії, яке 
значною мірою в останні роки спостері
гається в Україні, ми спостерігаємо гостре 
зіткнення двох названих принципово різних 
способів мислення про Буття, яке може 
бути плідним тільки за умов високої діало
гічної культури.



Ф ІЛОСОФ ІЯ ОСВІТИ
Кожна людина вільно обирає свій сві

тоглядний тип (звичайно, під впливом сере
довища), і ніякий тиск на неї у цьому відно
шенні, тим більше у процесі освіти, є 
неприпустимим. Утім, курс філософії має 
формувати чіткі уявлення про сутнісну 
ієрархію реальностей, що абсолютизують
ся різними типами світогляду. А отже, на
приклад, лю дина з антропоцентричним 
світоглядом, яка не вірить у існування над
людського духовного світу, має розуміти, що 
у тому разі, якщо він існує, цей світ пере
вищує за змістом все те, що існує на рівні 
людського і природного буття, має власні 
закони і способи репрезентації. З іншого 
боку, наприклад, пневмоцентрист, тобто 
представник релігійної філософії, має ро
зуміти, що якщо розглядати суще, виклю
чаючи з нього сферу духу, то воно буде саме 
таким, як його бачать і розуміють антропо- 
центрист, космоцентрист і сцієнтист. А сці- 
єнтист, наприклад, має розуміти, що в тому 
разі, якщо існують якісь інші типи пізнан
ня реальності, окрім наукового, то вони 
будуть такими, як про них свідчать пред
ставники інших світоглядних типів. Отже, 
припущення світоглядного плюралізму як 
норми університетської освіти (яка реалі
зує ідеал Іштапіїав) у поєднанні з принци
пом змістовної ієрархії типів світогляду 
обумовлює сутнісно-діалогічну природу 
університетської філософії. Забезпечуючи 
свободу світоглядного самовираження сту
дента, вона разом з тим вимагає від нього 
формування інтелектуальної самодисциплі
ни, яка полягає у вмінні співвідносити власні 
вподобання з “великим часом ” філософської 
традиції, з фактом багатомірності світо
глядного досвіду людства, що опредметнений у  
філософських текстах різних традицій, різних 
стилів мислення. Таке вміння, у свою чергу, 
передбачає імператив відкритості до іншого 
досвіду, досвіду та специфіки мислення іншої 
людини на рівні цілісного світогляду.

Можливість діалогічної взаємодії між 
різними (а в граничному випадку — про
тилежними) способами особистої кон- 
цептуалізації первісної предметності ф і
лософування визначається тим, що кожна 
з протилежностей самовизначається “від
штовхуванням” від іншої, а отже, сама її 
конституює як “своє інше”. А себе, відпо
відно, конституює як “інше іншого”. “Си
туація діалогу, — зазначає сучасний дослід
ник діалогів П латона, — являє собою

ідеальні умови для філософського зусилля. 
Тут співрозмовник — дзеркало, яке приму
шує нас постійно рефлексувати до підстав, з 
яких ми висловлюємо своє судження” [9, 13]. 
Що, власне, відбувається у разі діалогічної 
взаємодії? Якщо це справді діалог, а не за
вуальований монолог з метою переконати 
іншого у власній правоті, — то в цьому разі 
індивідуальна філософська свідомість по
трапляє наче у “задзеркалля” власних ду
мок та напівусвідомлених інтенцій. У цьо
му “задзеркаллі” починають висвітлюватися 
якісь первісні смисли, що є спільними для 
обох членів діалогу-контроверзії, смисли, 
які взагалі визначають саму можливість ви
никнення протилежних способів мислен
ня про одне й те саме — те, що лежить в 
основі мислення як такого. Отже, одним із 
методологічних імперативів університет
ської філософії є дослідження можливостей 
діалогу різних світоглядних типів і парадигм, 
що складає її власне проблемне поле, яке 
потребує розробки власних концептуальних 
засобів і залишається малодослідженим.

Зрозуміло, кожен співучасник діалогу 
виходить із власного специфічного концеп
туального контексту' і тому така спільність 
завжди є відносною. Однак, спонтанність, 
поліформність, внутрішня рухливість і 
відкритість діалогічного режиму філософу
вання дозволяє забезпечувати взаємодію і 
досить віддалених у світоглядному просторі 
“філософських світів” . Як писав з цього 
приводу Г.-Г. Гадамер, “ідеал філософської 
мови — не максимальна абстрагованість 
доведеної до термінологічної однозначності 
номенклатури понять від реального життя 
мови, але відтворення зв’язку поняттєвого 
мислення з мовою і з усією сукупністю яв
леної у мові істини. У реальній мові і мов
ленні, у діалозі, і тільки в них, філософія 
має свій справжній, лише їй приналежний 
пробний камінь” [2, 43]. Однак, на рівні 
конкретних понятійних типів мислення 
може відбуватися “герметизація”, взаємна 
непрозорість суб’єктів діалогу, що призво
дить до його “блокування” і взаємного пе
реходу у монологічний режим “безкомпро
м існої крити ки ” тощо. Тому стратегія 
викладання філософських дисциплін поля
гає у поверненні до конкретно-життєвих ви
токів “мови” філософії, її зв’язку з первіс
ною “мовною картиною світу” і базовими 
елементами людського досвіду, що знахо
див у ній своє відображення. Зразками та

кого способу відтворення філософської 
спадщини різних епох були, наприклад, лекції 
М. К. Мамардашвілі з античної філософії, 
Декарта, Канта, Пруста, філософії XX сто
ліття, які зараз є доступними для вивчення 
цього досвіду. Утім, в основі такої страте
гії має лежати також і певна концепту
альна база.

Важливою концептуальною інновацією, 
пов’язаною зі специфікою сучасної філо
софсько-педагогічної проблематики, є та
кий важливий напрям сучасної філософії як 
“філософія діалога”. Теоретико-методо- 
логічні принципи цієї традиції є актуаль
ними для осмислення суб’єктного виміру 
освіти як самоосвіти (з феноменом внутріш
нього діалогізму особистості) та міжсуб’єкт- 
них вимірів освітнього простору, який у 
сучасних умовах передбачає домінування 
діалогічних відносин його співучасників. 
Особливою інноваційною цінністю в цьо
му контексті є, на наш погляд, теоретич
на спадщина Г. Батіщева, зокрема, його 
концепція “іншо-домінантності” та “куль
тури глибинного спілкування” [Див.: 1]. 
Отже, процес творчого засвоєння знання 
(в тому числі філософського) визначається 
здатністю до “іншо-домінантності”, екзи
стенціальної самовіддачі й відкритості, вла
стивих суб’єкт-суб’єктній комунікації в по- 
стнекласичному освітньому просторі. У 
свою чергу, важливим у цьому аспекті є кон
цептуальний перехід від поняття “система 
освіти” до поняття “освітній простір” в 
якості ключового для сучасної філософії 
освіти, оскільки цей перехід є якісним зру
шенням у актуалізації свободи самовизна
чення особистості у сфері освіти, де люди
на стає здатною  вибудовувати власні 
“освітні траєкторії” як форму “онтології 
індивідуальності” [Див.: 11]. Філософське 
знання стає одним з ключових чинників 
формування “онтології індивідуальності” у 
тому разі, якщо засвоюється у модусі сутніс- 
ної проблематизації інтелектуальної та ду
ховної ідентичності особистості студента, 
примушує його до свідомих і активних зу
силь розбудови свого “внутрішнього світу” 
у діалогічному режимі.

Окреслені стратегії викладання філо
софських дисциплін дозволяють дати пози
тивну відповідь на виклики сучасної культу
ри. Зокрема, інтенція скепсису й критики по 
відношенню до традиційних цінностей, вла
стива філософії постмодерну, трансфор

мується в освітньому контексті в заперечен
ня будь-якої ієрархії, влади норм і принципів 
над свідомістю. Проте, концентруючись на 
критиці, постмодерне бачення освіти не про
понує нових, позитивних зразків освітніх 
практик. Суб’єкт у постмодерному освітньо
му просторі наділяється, з одного боку, 
такими характеристиками, як  особиста 
відповідальність за свою освіту в умовах 
“інформаційного вибуху” й експансії мас- 
медіа; вибудовування власної ідентичності 
в умовах “невизначеної”, ігрової, віртуаль
ної реальності; значне зростання діапазо
ну особистісних виборів у сфері самовиз
начення і, відповідно, відповідальності за 
них. З іншого боку, вимір віртуальності 
може надавати суб’єктові освіти ознаку не- 
персоніфікованості, оскільки знімає не
обхідність безпосереднього особистого кон
такту суб’єктів в освітньому просторі. 
Суб’єкт виявляє у віртуальній освіті пере
важно свої когнітивні характеристики, за
лишаючи прихованими особистісні, куль
турні, національні та інші особливості. 
Особливості сучасного освітнього простору 
породжують цілу низку нових характерис
тик студента як суб’єкта, зокрема, тенден
цію до індивідуалізму в пошуках ідентич
ності, і, як  наслідок, підвищений опір 
певним формам навчання, в тому числі і 
специфічному імперативу екзистенційної 
самопроблематизації, що має лежати в ос
нові філософського пізнання. Це посилює 
момент проблемності в освітньому середо
вищі, стимулюючи тим самим власну освіт
ню активність студента: він працю є з 
“знанням-думкою ” і “знанням-пробле- 
мою”, зокрема, проблемою власної іден
тичності у разі знання саме філософсько
го. Отже, сам феномен освіти набуває, 
насамперед, характеру діяльності, що об
слуговує процес розв’язання протиріччя між 
моментами соціального й індивідуального 
в освіті (само-освіті) суб’єкта, процес ут
ворення культурної індивідуальності. Цей 
загальний принцип у царині філософських 
дисциплін набуває своєї найгострішої ек
зистенційної форми — і саме тут він ви
рішується на своєму найглибшому рівні, 
пов’язаному з процесами становлення і са- 
моактуалізації особистості.

Проведений короткий аналіз проблеми 
дозволяє зробити наступні узагальнюючі 
висновки. В основі стратегій викладання 
філософських дисциплін мають лежати си-
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стемні принципи: подолання ‘інтелектуаль- культура іншо-домінантності , що визна
ного провінціалізму” на основі культури чає здатність до “глибинного спілкування”;
“історико-філософської діалогіки” , яка пе- цільовим принципом філософської освіти
редбачає здатність інтелектуального (поча- має бути “онтологія індивідуальності”, ак-
сти ігрового) “перевтілення” у образи мис- туалізація свідомого особистісного самовиз-
лителів світової традиції, в тому числі на начення студента у “горизонті” граничних
основі актуалізації діалогічного потенціа- смисложиттєвих цінностей. Названі прин-
лу філософської “мови”; на рівні рефлек- ципи потребують подальшої як теоретич-
тивних імперативів цьому має відповідати ної, так і методико-дидактичної розробки.
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