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Самые очевидные очевидности именно в силу своей самооче
видности мало того, что остаются, как правило, почти незаметны
ми, т.е. практически незамечаемыми, и потому не подвергаемыми 
рефлексии, но еще и оказываются при ближайшем рассмотрении 
совсем не такими уж очевидными. Например, провозглашение 
традиционности и всеобщности связи философствования с учи
тельством звучит несомненным трюизмом: действительно, уже 
первые греческие мыслители были непременно окружены по
клонниками и последователями, древнеиндийские Упанишады 
буквально означают сидение около учителя, о взглядах древне
китайских мудрецов мы узнаем, как правило, из сделанных их 
учениками записей; до сих пор философия развивается почти ис
ключительно в университетах; само слово «учение» выступает си
нонимом слов «концепция» или «доктрина»1. Однако, как ни 
странно, преподавание философии так и не получило философ
ского осмысления. Единственное, пожалуй, исключение — Со
крат, для которого практикование майевтики (буквально: пови
вальное искусство; т.е. искусство помочь собеседнику родить мысль) 
выступало чуть ли не главным способом философствования. Но и 
тут не все так однозначно, ведь собственно философский акт осу
ществлял все-таки сам Сократ, собеседнику отводилась принци
пиально служебная роль (недаром его собеседники с легкостью 
могли быть бесконечно заменяемыми); в результате же в лучшем 
случае просветленный собеседник мог отправиться дальше, вос
производя ту же самую схему рассуждений, хотя это и маловеро
ятно; речь же о создании принципиально новых философских 
ходов или жестов и вовсе не шла. Конечно, многие мыслители 
специально занимались и проблемами образования: нельзя не 
упомянуть хотя бы идеологов Просвещения, заложивших фило
софские основания действующей до сих пор классической обра
зовательной системы2. Но специфика преподавания философских 
дисциплин не выделялась — отчасти это было обусловлено, веро
ятно, господствовавшим в рационалистической (в широком смыс
ле этого слова, в противовес мистической) мыслительной тради
ции стремлением к научности философии. Характерно мнение



Гегеля: «Насколько правильно я могу полагать, преподавание фи
лософии в университетах, как мне кажется, должно вести к при
обретению определенных знаний, а это возможно лишь тогда 
когда оно пойдет определенным, методическим, включающим де
тали и упорядочивающим путем. Только в такой форме эта наука 
как и всякая другая, становится доступной изучению»3 Совре
менные отечественные авторы интересных и оригинальных кон- 
цепции создатели собственных школ и образовательных проек
тов Библер и Щедровицкий опять же не говорят о специфике 
Обучения философии4. Мамардашвили вообще не видит в этом 
никакои проблемы: с одной стороны, «природа философии тако
ва, что невозможно (и, более того, должно быть запрещено) обя- 
ательное преподавание философии будущим химикам, физикам 

инженерам в высших учебных заведениях. Ведь философия не 
представляет собой систему знаний, которую можно было бы пе
редать другим и тем самым обучить их», с другой стороны, «люди 
желающие приобщиться к философии, должны ходить не на курс 
лекции по философии, а просто к философу. Это ИНДИВВДУ2 £ -  
ное присутствие мыслителя, имеющего такую-то фамилию имя 
отчество, прослушав которого, можно и самому прийти в движе

спокойной неРб°ДеМ’ С0ВСеМ Не Мешал°  ему сам0му совершенно спокойно и не без успеха читать курсы философских лекций ко-
торые правда, были для „его просто л ю б л е н н ы м  ж ащ ом 'ф и- 
лософствования. Симптоматично, что даже изощреннейшие и 
радикальнеишие французские постструктуралисты в своих про
граммных текстах, даже подвергая жесткой критике6 традицион-

ния6 Ли?пЛ\  3° ВаНИЯ’ Не пРеАдага1°т  альтернативу для науче- 
ия философии, а в практике собственного преподавания следуют 

самым классическим образцам. Когда тот же Деррида или на
пример, Бодриияр выходят на трибуну в костюме с галстуком и 
начинают по бумажке читать очередною лекцию в само^акаде 
мичнои манере, то не в последнюю очередь впечатление может

ю Г Г о Г ю й 3<3°  б МеЖДУ ЭК30ТИЧН0СТЬЮ сообщаемого и стандар
тной формой сообщения; тем самым, однако, преподавание как
таковое не просто ускользает, а остается как бы невидимо про 
зрачным, принимаемым по умолчанию. Конечно если бы они 
выезжали к аудитории на роликовых коньках, с р д а ш м  ироке 
ом на голове и, танцуя под музыку в стиле хипР- Т о Т и с 1 л н Г и  

свои тексты, это тоже было бы достаточно шаблонным ходом 
пусть и по иным трафаретам... М ходом’

Итак, проблема заключается в зияющем несоответствии меж
ду повсеместно распространенным философским образованием и

Г ц Ти ф Г и Т э Г ТСТ ВУЮЩИМ РеФ— ивФным о с З с Г н и е м  его 
пецифики. И это тем более странно, потому что сама философия
тличается, как правило, сквозной рефлексивностью пристальным

вниманием к самоописанию и основаниям с о б с т в е н ^  р " ™ е

ний. А  ведь эта же самая рефлексивность не может не влиять 
принципиально на процесс преподнесения, демонстрации филосо
фии и одновременно на ее восприятие, рецепцию. Из всех учеб
ных дисциплин в подобном положении в какой-то степени нахо
дится, быть может, только педагогика: преподавание педагогики 
не может не воплощать самым перформативным образом освещае
мые ею же связи и зависимости. Но философия, в отличие от пе
дагогики, ставит свои предельные вопросы самым предельным 
образом, выявляя основания для оснований, стремясь доказывать 
доказательства и подвергать рефлексии саму рефлексию. Поэтому 
и преподавание философии не может не оказаться — по большо
му счету — сугубо нетривиальной задачей.

Первое, что обращает на себя внимание, вокруг чего фокуси
руется весь учебный процесс в господствующей системе образова
ния — это учебник. Философия здесь не исключение:' к примеру, 
мало кто из биографов Канта забывает отметить, что в докрити- 
ческий период он преподавал по учебнику Баумгартена; недавняя 
либерализация идеологии в нашей стране привела к появлению 
большого количества учебников по философии. (Кстати, изуче
ние того, как философия окаменевала в популярных учебниках, 
каким образом соотносятся между собой эволюция философской 
мысли и расхожие стереотипы ее восприятия могло бы стать ин
тересной исследовательской программой.) И никого уже не удив
ляет само это словосочетание: действительно, если существуют 
учебники, скажем, по физике, математике и даже по литературе 
(не по литературоведению!), то почему бы не быть учебнику и по 
философии? А  ведь, строго говоря, учебник по философии невоз
можен в принципе: философия призывает идти туда, не знаю 
куда, искать и находить то, не знаю что, а учебник в традицион
ном понимании предназначен для овладения стандартным набо
ром знаний и действий в стандартных ситуациях. Конечно, если 
считать философию наукой, ситуация немного упрощается, ибо 
можно учить ее результатам, но и в науке исследователя невоз
можно выучить по учебнику. Согласно Декарту, познание должно 
быть методичным; но, если допустить существование действенного 
универсального метода, тогда получение нового знания становится 
обычным поточным производством, а работника промышленности 
вполне можно научить по стандартному учебнику (в отличие от 
создателя того же метода). Потому сначала надо определиться с 
целями.

Задачи классического образования просты и тривиальны: 
имеется некоторая сумма уже достигнутого нового знания и уни
версальный метод получения знания, которые и надо передать 
следующим поколениям. Однако в современную эпоху, отличаю
щуюся не только лавинообразным ростом количества знаний, но 
и стремительной сменой мировоззренческих парадигм, передача



знании перестает быть целью общего образования, не говоря уже 
О ее центральном статусе?. Само собой разумеется передавсь 
знания (и контролировать их прием) гораздо проще чем име™ 
дело, например, с такой неопределенной штукой как «понима 

б^опаснее- ™  ̂ - « - Р - У - т е л ь н ы м  «ум еГ ем  мыслить»; да и
коасный 1 м  свободно думающий человек может в один пре
красный момент понять, что начальство отдает глупые пасло-

я £ = = 3£ М 5 Й а е в

зательным поводам Хаоактепнп и™ важнейшим обя-

е і Е ї ї Е ™ 0

" е Г стГ ф Г ^ Г „ ~ ' £ = н Г — -
рые можно „оследовГ;еЛи „ " М а г а ? ^ т Г ^ ЖаЩИе таИСЫ' кото-
достигнуть научности даже при отсутствии МОЖН°
описываемых мыслителей Яспы МГР . У и онои у некоторых 
продолжение Ц о с Х к о / ™ ™ иТ , ' СТВе Идеала ВЬ|биРается 
стоятельное философствование тг, КаК МИНИМУМ. само-
ванию философии^^(Гтом числе и ее Т Г  К Г 46™ 10 И Препада-

=̂

1П̂ м ^ толо га м и ^ атеы а ^ к а м и ^ ^ и Ив^н^слителямиСВад1Г ” не1̂ * 1

снова становятся горами лесами и Т о п я ^ ТаК° ВЬШИ’ Н°  Затем

д ’ но которые не могут не оставаться

всегда, несмотря ни на что, собственно человеческими9. Есте
ственно, научить философствовать нельзя, поскольку не суще
ствует жестких и универсальных критериев и правил философ
ской работы, но философии можно научиться; а тому, кто хочет 
учиться, можно помочь выучиться. Подобно тому как нельзя по
мыслить за другого, так же невозможно передать другому прямо 
и непосредственно свой опыт и навык философствования. Но, 
увиденная как целое, история философии — это непрерывная эс
тафета, образуемая тесно связанной цепью учителей и учеников. 
Для включения тем или иным образом в традицию философство
вания необходимо знакомство со специальным философским 
знанием (такое знание кристаллизуется в философоведческих ис
следованиях, энциклопедиях, справочниках и т.п.) и овладение 
им, особенно в начале нашего столетия, когда философия достиг
ла максимальной за всю свою историю степени изощренности. 
Однако этого принципиально недостаточно — совершенно необ
ходимо размышлять самому.

Здесь опять возникает целый клубок проблем. С одной сторо
ны, собственные размышления — дело, вроде бы, сугубо личное, 
частное, и как таковое должно иметь потенциальную возмож
ность осуществляться в любой момент, не может ни от чего зави
сеть и не должно ничего в качестве особых предпосылок требо
вать («Наше положение было бы незавидно, если бы мы не могли 
без специальных знаний задуматься о том, в чем мы движемся и 
существуем»10). С другой стороны, раз уж философская традиция 
бытует, то встраивание в нее предполагает некоторую своего рода 
социализацию — то же образование, например, которое осуще
ствляется опять же в некоторых институционализированных фор
мах. А  всякая социальная конструкция, любой социальный меха
низм, независимо от целей своего возникновения, постепенно 
начинает, как известно, работать на себя, по своим собственным 
схемам, причем чем дальше — тем больше. Чтобы социальный 
механизм мог работать, ему нужны специальные метки, знаки 
(например, иерархия научных степеней и званий, экзаменацион
ные оценки и т.п.), которые, по идее, должны отображать какие-то 
внутренние, содержательные, смысловые различия. Но закрепле
ние этих маркеров мало того что порождает иллюзию необходи
мости пройти по всей лестнице, чтобы что-то концептуальное 
только начать делать, но и естественным образом провоцирует 
симуляцию: появляется соблазн имитировать некую деятельность, 
чтобы получить значимый социальный ярлык, по которому можно 
уже претендовать на высокий статус, соответствующие блага и т.д. 
В этом смысле функционирование философии как социального 
института ничем принципиально не отличается от жизнедеятель
ности других социальных организмов11. В соответствии с известны
ми бюрократическими законами12 открытый философский поиск,



рискованным и не предполагающий гарантированных результа
тов, вытесняется, а метафизический вызов мало кто отваживается 
принять. Знаменательный пример: когда В.В. Бибихин заявил 
свои спецкурс «М ир», в объявлении был добавлен осторожный 
подзаголошк, так что Бибикину пришлось объя“ яться ї ї ™  
головок История понятия «мир»” не отвечает нашей цели и 
все-таки он возник не случайно. Требовалось как-то прояснить 

естественнее было организаторам этих факультатив- 
nvLnx Да И ВСЯКОМу ВИДЯ1цемУ’ что такая тема заявлена по-
Z M 1 ЧЛ  РеЧЬ П0ИДеТ °  понятии миРа- Неужели о мире самом 
по себе собираемся говорить? Мир велик; о нем ведут свой дис
курс мноіие науки. Они давно с целым миром не справляются 
разбили его на части, части еще на другие части и на чаГи час
тей. Вдруг опять говорить о целом мире? Старо, странно»13 Ины 
ми словами, возможности философствования н7Гпределяются 
наличием знании («Многознание уму не научает...»14) но знания 
неизбежно вовлекаются в сам философский процесс, легко адап- 
ируясь к властным социальным дистрибуциям.

ежду тем преподавание философии, вероятно должно быть

и е п Г 0ЬНр к особенностям п р е п о д н о с ™ “  кон-
цепции. Ьсли излагается одна из классических15 доктрин тогла 
вполне органично выглядит появление на кафедре знающего ї ї
Г Г ПЄРта’ вещающего малУю толику своих обширных позна- 
ии безмолвно внимающей аудитории и тем самым просвещаю

бог „г У'°  Студеичес1^ °  ^ассу; на семинарахГозмоТен раз
бор отрывков ИЗ произведений классических (В обоих Ріиктрпа \ 
авторов при котором надо виявить из “ кета запанее и,ве' 
философемы. В принпипе неклаесические п ^ л а ш  m o S  Е  
бы прогонять по тому же конвейеру, „0 тогда н е и ї б е м ^ е п л Т  
нозначнп Прот" “ °Речие: например, невозможно адекватно п од-

= К З = 5 = = = г =

Гогооб^ z z iiz r i  г
дело не В конкретных Формах преподавания, а в и з н С Г н ы »

л ^ ч ш е м Г у ч Г 06̂ 3̂ 0̂

вопросом, не успел еще оказаться в проблемной ситуации, а ему 
уже навязали чужой ответ, чье-то решение. В такой ситуации 
только и остается, что жаловаться на леность этих самых студен
тов, которым все разжевали и в рот положили, а они давятся и не 
хотят глотать, да уповать на экзамены, под угрозой которых кто-то 
что-то, возможно, и запомнит. Организовать же серьезную — без 
скидок на ее образовательные задачи — дискуссию, в которой 
сами собой возникнут и вопросы, и проблемные ситуации, для 
обсуждения которых, в свою очередь, непременно потребуется и 
обращение к традиции (в том числе и за знаниями), оказывается 
чрезвычайно сложно и трудно, пускай даже в результате не только 
возникает устойчивая внутренняя мотивация к обучению (при
шедших в учебное заведение только за дипломом придется вынес
ти за скобки, так как их ничем не проймешь), но и обретаются 
(и укореняются) знания. Безусловно, и дискуссия сама по себе 
никоим образом не панацея: тут велика опасность легкого дрейфа 
по волнам вольных ассоциаций без всякой мысли. К  тому же су
ществует пафосная боязнь доверить свободное суждение незнаю
щим («Как можно?! Они же еще ничего не знают!»), однако, если 
так рассуждать, тогда никак нельзя допускать юных музыкантов к 
роялю (и к великим сочинениям великих композиторов), а юным 
художникам давать кисти с красками: «Вот пусть сначала научатся, 
а тогда посмотрим!..» Но где та граница, после которой можно? 
Хорошо, допустим, на первом курсе рано, а на пятом? В аспи
рантуре? Нет, тогда уж лучше, пожалуй, разрешать высказывать 
свое мнение докторам наук (надо же сначала заслужить доверие и 
подтвердить высочайшую квалификацию!), а еще лучше — только 
академикам (все-таки специально отобранная элита!). Можно 
рассуждать и по-другому: прежде чем самому философствовать, 
надо овладеть философским наследием — этот тезис в общем 
виде возражений вроде не вызывает и вызывать не может, одна
ко каков может быть критерий такого овладения? Понятно, что 
наследие потенциально бесконечно и непрерывно возрастает, 
даже корпусом текстов одного мыслителя можно заниматься всю 
жизнь. И от упреков в поверхностности и предвзятости (особен
но со стороны историков философии16) никто (даже величайшие 
философы) не застрахован. Тем не менее философскую традицию 
продолжают, несмотря ни на что, вовсе не всезнающие историки 
философии. Наоборот, для занятий историей философии уже при
ходится исходить из вполне определенного понимания филосо
фии: надо же знать, как минимум, что именно изучать17 ...А чтобы 
дискуссия не превращалась в кухонный треп, нужен препода
ватель.

Разумеется, разные модели образования и участникам отводят 
совершенно различные роли. Философия всеохватна, философская 
концепция предлагает проект понимания всего мира, включая об



щество и человека. Классическая схема по сути субъект-объект- 
на: субъект-лектор работает с объектами-студентами, формируя 
их соответственно желательному образцу-стандарту. Неклассичес- 
кии подход, по идее, должен предполагать субъект-субъектные 
отношения: преподаватель не эксперт или ментор, а скорее мас
тер или консультант, взаимодействующий со своими учениками.

ли нет предзаданного эталона, к которому надо подогнать сту
дентов, а есть только вектор, общее направление развития тогда 
работать, конечно, намного сложнее, но это и намного интерес
нее, чем воспроизводить одни и те же стереотипные постулаты 
В этом смысле организация философского образования должна 
ыть больше похожа на творческую мастерскую (как принято при 

обучении искусству) „ли , в крайнем случае, „а  исследователь 
скую лабораторию (фундаментальной теоретической науки) где 
нет места социальной иерархии, не имеют никакого значения 
прошлые заслуги, откуда исключаются всяческие голые отсылки 
к уже сделанному, где ценится только квалификация и мастер
ство, демонстрируемые здесь и сейчас, для решения здесь и сейчас 
возникающих и обсуждаемых проблем. (Иначе слишком просто 
сделать непроницаемо умное лицо и объявить, что нет смысла 

миться в открытую- дверь, ибо обсуждаемый сюжет уже давно 
вдоль и поперек расписан и отправлен в архив.) Понятно что до
машние заготовки могут только приветствоваться; п о н я ™  что 
владение традициеи будет только помогать, но принципиально

стотменто°мЗНааНИе 3 ТаК0Й СИ7уации становится действенным ин- 
прпкГ  п  КОем случае не конечной самодостаточной
целью. Преподавателю поэтому мало быть знатоком философ
ской традиции и специалистом в технологиях философского мыш
ления, мало быть практикующим творцом концепций и ч е л Г -  
коведом-организатором коллективных действий, ему надо еше 
л о т ! г ИТЬСЯ СпровоциР °вать> индуцировать и стимулировать фи-

р е б о ^ й З н Ье Т еНТОВ' НГ РеД” ТЬ СРа3У сверхвысоких треоовании, но не потакать софистической болтовне; не давить
авторитетом, но показывать, что не стоит бояться ошибок узна

с раз у̂ в*1 контекст В НеЛ° ВК0Й И 1,еулачн°й Форме, но оценивать ее 
к°нтексте традиции -  в конце концов, мысль совсем не 

обесценивается из-за того, что ее кто-то уже продумал Легко

в Г ГОФ“ Я ~  ПОДОбНО ИЛЛИРИ0НУ в определении Плави-
мп» К ЧТ0"Т0 еще’ но видеть (и узнать!) ее еще в од
ном, необычном и непривычном виде чрезвычайно трудно- ведь 
приходится отказываться (каждый раз!) от собственного, такого 
удобного, с таким трудом выстраданного представления Гораздо 
проще с налету заявить, что, мол, то-то и то-то и не философия

б е с ^ л и Г л ^  НеДоразумение> если не сумасшествие или 
оессмыслица. А  туг придется постоянно проводить тонкую ПОД-
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вижную и почти всегда ускользающую границу между умом и 
глупостью, смыслом и бессмыслицей, ошибкой и заблуждением, 
мыслью и ее симуляцией, рассуждением и риторикой. Строго го
воря, в совокупности это практически невозможные требования, 
однако именно к такому совершенству18 и стоит стремиться.

Кроме того, групповая работа должна дополняться индиви
дуальной. Мамардашвили, например, полагал, что настоящая 
философия «есть уже некий личный опыт, личный, пройденный 
человеком путь испытания, которое он пережил, узнал и иденти
фицировал в философских понятиях, воспользовавшись для этого 
существующей философской техникой»19. Однако он ничего не го
ворит о том, каким образом можно было бы установить подобную 
связь, о том, как узнать свое «Я »20 в кантовском «трансценден
тальном единстве апперцепции», как найти (создать) подходящие 
средства для концептуализации волнующего или,как тематизиро- 
вать, наконец, нечто неотчетливо ощущаемое. Получается (при 
всем уважении к Мамардашвили), что каждый сам должен уви
деть такое соответствие или найти его в лекциях мэтра. А  ведь 
вполне возможно и встречное движение учителя к интересам уче
ника: учитель мог бы предложить на выбор данному, конкретному 
ученику некоторые отработанные формы той или иной пробле- 
матизации или мог бы помочь перенести традиционные способы 
схватывания предметности на что-то другое. Если так называемое 
«научное руководство» строится по широко распространенной 
сциентистской модели, когда создатель некой методики позволя
ет своим студентам—аспирантам применять ее на все новом и 
новом материале или ученики используются для систематического 
накопления большого объема фактологического массива, позво
ляющего делать обобщения, то было бы странно даже надеяться 
(не то что рассчитывать) на появление нового творца. Тогда уж 
лучше вообще ничего не указывать, полагаясь на случай и само
образование—самосозидание. По большому счету, стоит руковод
ствоваться сразу взаимоисключающими интенциями — сформи
ровать профессионала, который будет уметь то же, что и любой 
мастер, но одновременно (зачем нужны два одинаковых мыслите
ля?) он должен делать что-то иное, причем на достойном уровне 
или с превышением. Поэтому учительство в философии больше 
похоже на жреческое посвящение или мистериальную инициа
цию21, нежели на трансляцию знаний и прием в научное сообще
ство. Неофит должен подтвердить свою квалификацию, свое вла
дение наработанным инструментарием, но ни в коем случае не 
должен попадать в полную зависимость от конкретного набора 
инструментов. Продолжение философской традиции требует под
держания в живом, актуальном виде (воспроизведение, испол
нение, аранжировка, интерпретация) совершенных размышлений 
и в то же время переосмысления, критики, даже радикального
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отказа ог прошлого, ведь философия должна постоянно нахо
диться в состоянии перманентного (само)становления, должна 
постоянно переживать кризис, чтобы не застывать в мертвом 
окоченении идеологии, в жидком кристалле поточного производ
ства или в неподвижной окаменелости музейного экспоната но 
каждый раз, подобно птице Феникс, вновь и вновь восставать из 
пепла, выходить из всех передряг обновленной и с новыми сила
ми и энтузиазмом обращаться к своим вечным и неразрешимым 
проблемам и вопросам.

Учебником в философском образовании мог бы быть даже не 
справочник, а, скорее, некий путеводитель по уже проложенным 
путям и тропинкам мысли, помогающий освоить метрику и топо
логию концептуальных пространств, позволяющий на разведан
ных маршрутах отработать технику передвижений, чтобы затем 
можно было пускаться в свободное плавание. Им могла бы быть 
хрестоматия, но не мешанина мелкой нарезки маловразумитель
ных без контекста цитат, приводимых под конвоем пояснений с 
однозначно правильной их трактовкой, точнее, даже не хрестома
тия, а внятный сборник компактных (т.е. вполне обозримых и 
реально прочитываемых к семинарам) текстов -  программных 
рефлексивных, итоговых, оригинальных или обзорных, воспроиз
водимых целиком, без каких бы то ни было сокращений Это 
5 " °  б“  возм°жность проследить последовательное разворачива
ние мысли автора, избежать нарушения внутреннего контекста 
произведения, а также рассмотреть предложенные тексты не толь-

пКп 1 Кп ЧеСТВекКОМТ ИКаТИВНЬ1Х сообщений и примеров-образцов 
посгроения философского текста вообще, но и в качестве симп
томов-следов, выявляющих динамику и тенденции постоянно 
эволюционирующей интеллектуальной активности. Подборка22

Г : Г ; уКт° НЦетРИР0ВаННЫХ ТеКСТ0В Ведущих представителей ак
туальных течении и направлений философии, сгруппированных
по крупным проблемным блокам, представляла бы репрезентатив
ную панораму полифонии современных философских дискуссий и 
высвечивала бы многоооразие философского опыта. Учебное по
собие должно ориентировать на самостоятельную и творческую 
мыслительную работу, без которой невозможно осмысленное и 
продуктивное освоение философии. Для того чтобы исключить 

вязывание предзаданных интерпретаций текстов и жесткой ли-
к Г к Г п  ИЛИ ИНЫХ аластных дискурсивных практик или социо
культурных стереотипов, стоило бы избегать каких бы то ни было
^ Г Г ЩИХ И оценочнь,х комментариев. Неизбежный зазор
ветм ° Г Г И’ На которые нет ^  же сформулированных от
ветов, и ответами, на которые нет заранее заданных вопросов 
росает интеллектуальный вызов и оставляет простор для соб

ственных размышлений. А многоголосие направлений и подхо
дов, классических и неклассических философских стратегий вос-

создает внутренний контекст современной философии. Пособие 
должно было бы в качестве идеальной цели инициировать и инду
цировать оригинальные личностные способы философствования. 
Естественно, эти задачи в принципе неразрешимы, но именно к 
их решению можно и нужно стремиться. Ведь освоение учебного 
курса философии никоим образом не может ограничиться только 
общим обзором разнообразных концепций и позиций по тому 
или иному вопросу и обязательно предполагает самостоятельные 
рассуждения с’ использованием личного опыта и образования, а 
также обсуждение проблем и дискуссии с друзьями и коллегами, 
в процессе которых обнаруживается столкновение различных 
стратегий мысли при отсутствии однозначно предзаданного ре
шения или истины в последней инстанции. Изучение же пред
ставленных в пособии текстов обеспечивало бы встраивание 
в традицию философствования и придавало бы конструктив
ный характер обсуждению. Главной учебной задачей Тогда долж
но выступать овладение материалом, т.е. не просто знание одной 
какой-либо точки зрения, а умение оперировать всем спектром 
возможных подходов — сопоставлять и сравнивать между собой 
различные позиции, взгляды и точки зрения по обсуждаемой 
проблеме, производить критический разбор главных идей, воз
зрений и развивать соответствующие мысли.

Предлагаемый проект, понятное дело, только намечен, при
чем весьма схематично: для наглядности позиционирования были 
приняты в качестве незыблемых противопоставления типа настоя
щая философия — философская симуляция, смысл—бессмыслица, 
творчество—производство и т.п. При более тонком и вниматель
ном подходе необходимо учитывать также, что оценивание фило
софских концепций может осуществляться весьма различными 
способами (вплоть до взаимоисключающих), которые даже нельзя, 
строго говоря, назвать субъективными, поскольку такая атрибу
ция сама по себе предполагает уже абсолютизацию классической 
субъект-объектной бинарной оппозиции как фундаментальной и 
системообразующей, что совершенно не самоочевидно в широ
ком контексте философствования, особенно в свете принципи
ально неклассических стратегий, стремящихся исключить из рас
смотрения подобные оппозиции как таковые. Ведь даже на экс
пертный опрос философов (кстати, а кто должен отбирать самих 
экспертов?) не могут не оказывать серьезного влияния РЯ-акции, 
совершаемые (неважно, сознательно и специально или стихийно 
и автоматически) издательствами, СМИ, академическими и учебны
ми заведениями, фондами и иными социальными институциями: 
конечно же, репутация в этой области будет важнейшим символи
ческим капиталом23 со всеми вытекающими отсюда последствия
ми. Понятно, что даже идея индивидуальности или личности, 
противостоящей обществу, не может появиться извне самого об



щ ства (хотя бы потому, что вне общества человек, как известно 
не существует) , так что невозможно полностью противопостав
лять и оригинальность банальности, а новаторство традицион
ности, так как мысли, совершенно выпадающие из всех и всячес
ких рамок, просто не будут восприниматься вообще как мысли 
не говоря уже о возможном отнесении их по ведомству без™ ™ ’ 
нонсенса и т.п. К тому же провозглашение плюрализма в препо
давании неизбежно вынуждено допустить под угрозой нарушения 
собственных принципов утверждение установок и полноТавто 
ритаризма. Наконец, само собой разумеется, что никакие самые 
л г ш ^ и л и  самые худшие образовательные модели (а сов ер ш ен !« 
моделей не бывает) не осуществляются автоматически, поэтому 
несмотря на все усилия, вполне возможны разные варианты вопре- 
ки всем тенденциям и в классической системе возникали ™  

■ Г бТ т- никакая замечательная система не застрахована от 
дураков. Впрочем, не ошибается тот, кто ничего не делает а у ве

нки* людей и ошибки великие, и только самовлюбленная евро-

стрешюниГ1ТаЛЬН° СТЬ’ помешанная на безрассудно-безоглядном 
стремлении к успеху, почти полностью игнорирует неудачи вмес-
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