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В центре внимания статьи — философия М. Хайдеггера. Отправля
ясь от идей, высказанных немецким мыслителем в работах «Основные 
понятия метафизики» и «Бытие и время», автор пытается проследить 
взаимосвязь выявленных М. Хайдеггером форм скуки и заботы и соот-
ветствующих им проявлений в опыте образовательной деятельности. 
Обращаясь к анализу разновидностей экзистенциалов скуки и заботы, 
ученый констатирует тесную взаимосвязь рассмотренных феноменов 
с самостью человека и возможностями развертывания подлинного, ау-
тентичного специфике человеческого бытия характера образования.
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S. V. Volkova. Dasein, boredom and care in education
Martin Heidegger’s philosophy is a central concern of the article. Having the 

ideas expressed in M. Heidegger’s fundamental ontology in 1920s as the starting 
point, the author seeks to examine an intricate connection between a phenome-
nological description of different forms of boredom and care and their manifes-
tations in educational practices. As the outcome of the study it is proposed that 
the analytic of Dasein, especially its ideas about selfhood, boredom and care, ap-
plied to educational practices make the last ones authentic in nature. 
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Каждый, кто знаком с современной философией, знает, сколь 
значительным по своему масштабу и влиянию на интеллекту-
альный ландшафт XX века стало мышление немецкого философа 
М.  Хайдеггера. Выступая создателем первой в �������������������  XX�����������������   веке экзистенци-
альной аналитики человеческого бытия, новатором в целом ряде 
философских течений, и прежде всего в феноменологии и герменев-
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тике, М.  Хайдеггер привлекает внимание не только историков фи-
лософии, но и многих других ученых, в первую очередь гуманита-
риев. Данное обстоятельство вполне объяснимо, ибо осмысляемая 
Хайдеггером проблема специфики человеческого бытия находится в 
фокусе интереса психологов, историков, социологов и других пред-
ставителей социально-гуманитарного знания. 

В своей статье мы постараемся эксплицировать философский по-
тенциал хайдеггеровской аналитики человеческого бытия в ее про-
екции на теорию и практику образования. Данная тема не часто ста-
новилась предметом внимания в исследовательском пространстве, 
хотя с философской точки зрения она представляет несомненный 
интерес1. В самом деле, изучая процессы обучения и воспитания, пе-
дагоги всегда исходят из определенного представления о человеке. 
В этой связи рефлексия относительно специфики человеческого бы-
тия является актуальной и необходимой. Оформляясь на пересече-
нии философии и педагогики, данная рефлексия может послужить 
уяснению как положительных, так и негативных черт того образо-
вательного идеала, который функционирует в культуре и обществе. 
На наш взгляд, существуют по крайней мере два феномена в хайдег-
геровской аналитике человеческого бытия, которые могут и должны 
стать предметом внимания со стороны педагогов, философов обра-
зования. Это скука и забота. Именно о них и пойдет речь ниже. 

Пожалуй, первое, что мы видим при обращении к многочислен-
ной педагогической литературе, это то, что само слово «скука» там 
встречается крайне редко и часто заменяется выражениями типа 
«низкая мотивация учащихся», «отсутствие познавательного инте-
реса», «низкий уровень активности», «содержание, не соответству-

1 Анализ философской литературы показал, что исследований, выпол-
ненных в русле интеграции фундаментальной онтологии М. Хайдеггера и 
теории и практики образования в отечественном интеллектуальном про-
странстве, практически нет. Определенным вкладом в устранение данно-
го исследовательского пробела может служить наша работа «М. Хайдеггер: 
аналитика человеческого бытия в контексте образования» [2]. В зарубеж-
ной исследовательской литературе идеи фундаментальной онтологии 
М.  Хайдеггера и их значение для философии образования стали предме-
том исследования таких мыслителей, как И. Томсон, М. Питерс, М. Боннет, 
П. Стендиш, С. Ходж и др. Применительно к нашей теме особо отметим рабо-
ты К. Йоэнсуу и Я.-Э. Мансикка.
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ющее уровню развития личности»1. В общем, в исследованиях, по-
священных изучению вопросов обучения и воспитания, скука рас-
сматривается как такое эмоциональное состояние, от которого сле-
дует избавляться. С нашей точки зрения, однако, осмысление фено-
мена скуки может выходить и на более глубокий — экзистенциаль-
ный — уровень, и тогда мы оказываемся перед лицом вопроса: толь-
ко ли проблема в том, что ученики утратили интерес, а учитель ока-
зался не способен заинтересовать своих учеников? Мы полагаем, что 
хайдеггеровская аналитика человеческого бытия позволяет увидеть 
в феномене скуки не только отрицательную, но и позитивную сторо-
ну. В контексте целей нашего исследования обратимся к тем разно-
видностям скуки, которые выделяет Хайдеггер в работе «Основные 
понятия метафизики».

Первая форма скуки характеризуется Хайдеггером как «скука-
от» (gelangweiltwerden von etwas). Для данной формы скуки харак-
терно стремление человека справиться со скукой, заняв себя чем-
то, дабы не дать последней захватить себя. Поясняя, о чем идет речь, 
Хайдеггер приводит пример распространенной ситуации, заключаю-
щейся в ожидании отправления поезда на железнодорожном вокза-
ле. Находясь на вокзале в ситуации ожидания, человек изучает рас-
писание и маршруты движения поездов, считает деревья вдоль до-
роги, ходит туда-сюда, смотрит на часы и т. п., но, несмотря на все эти 
попытки занять себя и скоротать время, вокзал тем не менее навева-
ет на человека смертельную тоску. Попытка скоротать время есть по-
пытка справиться с чувством пустоты, которое охватывает человека 
в данной ситуации. Хайдеггер подчеркивает: скучен не вокзал сам по 
себе или находящиеся там люди, или прибывающие поезда, а сама 

1 Пробел в исследовании феномена скуки в образовательной практике 
подчеркивают многие исследователи. По словам П. Доэрти, большинство ис-
следователей, констатирующих, что скука является одним из главных настро-
ений школьников и студентов, не описывают структуру и модели взаимодей-
ствия, возникающие в образовательном опыте, которые и вызывают у субъек-
тов образования скуку и неприязнь к школе [16]. Специалист в области обра-
зования Т. Белтон также отмечает, что в значительной степени не исследован-
ными остаются вопросы связи между образованием и настроением скуки [13; 
14]. Профессор Г. Брайтенштайн, исследовавший феномен скуки в повседнев-
ной жизни школьников, констатирует практически полное отсутствие специ-
альных исследований, посвященных данному феномену в образовании [15].
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ситуация, в которую оказался встроен человек. Будучи неспособной 
дать то, чего ждет человек — побыстрее покинуть вокзал — данная 
ситуация оставляет человека в тягостной пустоте [10, с. 154—174].

Другой формой скуки Хайдеггер называет «скуку-при» (sichlan-
gweilen bei etwas). В повседневном опыте данному типу скуки соот-
ветствует ситуация, когда нас приглашают в гости. Мы хорошо про-
водим время, общаемся, слушаем музыку, нас угощают вкусной едой 
и т. д. Но, вернувшись домой, вдруг понимаем: а я ведь скучал на этом 
мероприятии! Подобный опыт знаком каждому. Как такое возмож-
но? Зачастую в данной ситуации мы не можем четко сказать, что вы-
зывало в нас скуку в тот вечер. Согласно Хайдеггеру, именно невоз-
можность указать на то сущее, которое навевает скуку в данной ситу-
ации, а также то обстоятельство, что мы «совсем не ищем», чем себя 
занять на вечере, а просто присутствуем при всем, что там происхо-
дит и оставляет нас в пустоте, нагоняя скуку. Возникающее при дан-
ной форме скуки ощущение опустошения, констатирует Хайдеггер, 
есть результат ускользания от нас самих — в то, что развертывается 
на вечере. Пустота, которая образуется в пространстве данной фор-
мы скуки, есть свидетельство совершенного нами «оставления на-
шей собственной самости» [10, с. 192—195]. 

Итак, как раскрывается приведенный нами срез хайдеггеров-
ской аналитики скуки в пространстве образования? По-видимому, 
ситуативная скука, или, как ее определяет Хайдеггер, «скука-от», яв-
ляется самой распространенной формой скуки в образовании. Вот 
одно из описаний довольно распространенной в образовательной 
практике ситуации: «Аня тихонько скрипит ногами, как будто хо-
чет их вытянуть. В остальном она абсолютно спокойно сидит на сво-
ем месте. Аня продолжает играть с волосами. Затем она начинает 
играть с карточками на столе. Тем временем Хейко надел на шею це-
почку, составленную из скрепок, и стал притворяться, будто его кто-
то душит. Он гримасничает, изображая умирающего человека. Аня 
зевает. Хейко продолжает развлекаться со скрепками. Он оборачива-
ет цепочку из скрепок вокруг запястья, превращая цепочку в брас-
лет. В 13 ч. 20 мин. Аня спрашивает у меня, который час. Хейко разма-
хивает цепочкой и продолжает гримасничать. В 13 ч. 21 мин. в классе 
становится шумно, урок окончен. Ученики собирают вещи. Они ждут 
начало следующего урока…» [15, с. 93]. 
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Из описанной ситуации видно, что Ане и Хейко скучно, и поэто-
му они пытаются скоротать время. Они играют теми вещами, которые 
лежат у них на столе, — карточками, скрепками, карандашами, чтобы 
хоть как-то отвлечься от тянущегося бесконечно долго урока. Хейко и 
Аня играют скрепками и карточками не потому, что им это очень нра-
вится или это их любимое занятие, но прежде всего потому, что они 
ищут способ занять себя, отвлечься от невыносимо медленного те-
чения времени урока. Аня, спрашивая который час, предвкушает на-
ступление момента, которого она так ждет — окончания урока. В опи-
санной ситуации ожидающие окончания урока ученики во многом 
напоминают человека, ожидающего на вокзале отправления поезда. 
Причины, по которым ситуация урока, лекции не вызывает интере-
са и остается безразличной для ученика (студента), пытающегося се-
бя занять чем-то на уроке (лекции) с целью скоротать время до звон-
ка, могут быть разными. Для нас важно удерживать в памяти прин-
ципиальное положение философии Хайдеггера о специфике человече-
ского бытия. Используя для определения данной специфики понятие 
Dasein1, Хайдеггер подчеркивает, что Dasein есть бытие, которое вся-
кий раз мое. Поэтому и сущее открыто для Dasein не в силу некого ав-
томатически естественного процесса, например аффицирования со-
знания предметами, а только если это сущее задевает Dasein, то есть 
оказывается значимым для него в его бытии. В этой связи организа-
ция процесса обучения должна предполагать не просто усвоение уча-
щимися значений, содержащихся в учебном материале, но и порожде-
ние личностных смыслов участниками этого процесса. Если же обра-
зовательная практика в самых разных своих проявлениях игнорирует 
данное обстоятельство, то ученик (студент) оказывается в ситуации, 
когда он просто теряет время. Будучи заброшенным и не понимая, за-
чем и для чего он тут находится, ученик не видит никаких иных, кро-

1 Мы намеренно оставляем понятие Dasein без перевода ввиду его неве-
роятной внутренней смысловой емкости, хотя считаем необходимым указать 
на то, что данное понятие по-разному переводится на русский язык. Так, на-
пример, можно встретить следующие переводы Dasein: «здесь-бытие», «вот-
бытие», «тут-бытие» и т. д. Особое внимание заслуживает перевод, предло-
женный отечественным философом В. В. Бибихиным, который собственно и 
ввел в российское интеллектуальное пространство основной корпус произ-
ведений немецкого философа, осмыслившего Dasein как «присутствие». 
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ме внешних, причин чтобы оставаться-задерживаться на уроке. Скука, 
возникающая как результат бессмысленности конкретной учебно-
воспитательной ситуации, настолько же неприятна и болезненна, как 
и скука, возникающая в ситуации вынужденной задержки на вокзале в 
ожидании отправления поезда. В обоих случаях «коротание времени» 
является единственно возможным выходом из сложившейся ситуации.

Как уже говорилось, «скука-от» является наиболее распростра-
ненной и довольно часто наблюдаемой в образовательной практи-
ке. Но можем ли мы утверждать, что она единственная или же на 
практике встречаются и иные, более глубокие формы скуки? Как мы 
помним, еще одна форма скуки, описанная Хайдеггером, — «скука-
при». Данная форма скуки характеризуется тем, что все происходя-
щее с человеком может быть описано как «бессодержательное», что, 
однако, не означает «безразличное». Как поясняет Хайдеггер, нечто, 
томительно тянущееся в своей бессодержательности, не оставляет 
человека равнодушным, напротив: человек отдается тому или ино-
му занятию (общению с друзьями, чтению, учебе), но он не захвачен, 
не увлечен им, а только удерживаем при нем. Такого рода занятие, — 
поясняет мыслитель,  — «не возбуждает и не побуждает, ничего не 
дает, ему нечего сказать нам, оно никак нас не затрагивает» и не на-
полняет, оставляя пустым [10, с. 142].

Полагаем, что данная форма скуки также имеет свой коррелят в 
образовательной практике. Вполне представима ситуация, при кото-
рой человек глубоко погружен в происходящее, но, несмотря на это, 
его не оставляет чувство неудовлетворенности, которое выражается 
во фразе «не-по-себе». Описанная ситуация в образовательной прак-
тике может конкретизироваться различным образом. Так, замечая 
увеличение числа скучающих, бесцельно блуждающих взглядов уче-
ников, преподаватель может поддаться соблазну привлечь внимание 
аудитории, «разбудить» слушателей, начав рассказывать им анекдо-
ты или вспоминать другие забавные случаи из жизни. Данная страте-
гия преподавателя может привести к тому, что урок или лекция при-
обретут скорее развлекательный, нежели обучающе-развивающий 
характер. Американский философ и педагог Дж. Дьюи такого ро-
да приемы называл «дешевой», или «заискивающей», педагогикой 
[5, с. 122]. Главная беда такого ограниченного, одностороннего под-
хода к активизации интереса, как средство борьбы со скукой на уро-
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ке, состоит в том, что, отбирая соответствующие приемы, «оживляю-
щие» урок, педагог часто не пытается понять, что происходит с самим 
учеником под влиянием этих приемов. Если данные методические 
приемы воспринимаются педагогом как автоматически действую-
щий «магический кристалл», то процесс учения проходит нередко 
вслепую, наугад. Эпизодическое внесение элементов оживления в со-
держание, методы обучения и в формы работы учащихся с целью вы-
звать познавательный интерес даст лишь кратковременную вспыш-
ку непосредственного интереса. Безусловно, внешние стимулы могут 
вызвать состояние заинтересованности и помочь ученику легче пе-
режить тянущееся время урока, однако с устранением внешне зани-
мательной ситуации интерес может столь же быстро угаснуть, вновь 
уступив место скуке1. Очевидно, что возможности получения нового 
и сколь-либо ценного с образовательной точки зрения опыта суще-
ственно снижаются. Человек, зависимый от внешних стимулов и раз-
влечений, нуждающийся в постоянной поддержке интереса к позна-
нию извне, не понимающий изменчивую природу интересов, мотиви-
рующих познание, оказывается несвободным. За этим стремлением к 
интересному стоит одно — желание изгнать скуку, найти что-нибудь, 
в принципе все что угодно, что могло бы приковать их внимание. 

Обращает на себя внимание и другая ситуация, когда ученик 
или студент выполняет все, что от него требуют в процессе обуче-
ния. Ученик настолько озабочен тем, чтобы соответствовать предъ-
являемым ему извне (учителями, родителями и т. д.) ожиданиям, что 
для него уже не представляется важным и значимым то, что и как 
он познает. И нередко бывает так, что, несмотря на блестящую успе-
ваемость и другие успехи в учебе, у ученика (студента) сохраняется 
чувство дискомфорта, внутренней неудовлетворенности. Попытки 
учиться еще лучше, с еще большим рвением, с тем, чтобы избавить-

1 Истоком подобной тематизации интереса можно считать указание 
Хайдеггера на различие «всего лишь (неподлинно, онтически) интересно-
го» — и интереса как онтологической специфики нашего существования в 
качестве именно бытия между: «Inter-esse означает: быть среди и между ве-
щей, стоять посреди какой-либо вещи и оставаться при ней. Но для сегод-
няшнего интереса ценно лишь только интересное. Это то, что уже в следу-
ющее мгновение вызывает безразличие и заменяется другим интересным, 
что впоследствии трогает столь же мало, как и предыдущее» [12, c. 36—37].
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ся от преследующего чувства неполноты, как правило, оказываются 
тщетными и не приносят должного эффекта. Все вроде бы хорошо, но 
постоянно чего-то не хватает. Данный эффект коррелирует с описа-
нием Хайдеггером второй формы скуки — «скуки-при». Ярким при-
мером этой формы скуки может послужить одно из наблюдений за 
повседневной школьной жизнью, которое приводит в своей работе 
Г. Брайденштайн. Он описывает наблюдение за тремя девочками на 
уроке латинского языка: «Все трое не поднимают рук, но очень вни-
мательны; о чем свидетельствует то, что, допустив ошибки, они их тут 
же исправили. Сейчас каждая из них сидит, глядя в тетрадь. Только 
Астрид производит впечатление скучающего подростка. Заметив, что 
за ней наблюдают, Астрид стала периодически поглядывать на меня, 
чтобы убедиться, продолжаю ли я наблюдение. Неужели все это она 
делает только для меня?» [15, с. 99]. Как явствует из приведенного 
примера, Астрид всем своим видом демонстрирует, что она выполня-
ет все, что от нее требуют, делает то, что и остальные ребята в классе, 
но при этом без какой бы то ни было заинтересованности и увлече-
ния. Она стремится показать, что ее действия продиктованы исклю-
чительно желанием соответствовать внешним требованиям, но все 
это не захватывает, «не забирает» ее, не имеет к ней самой никакого 
отношения и оставляет ее, выражаясь языком Хайдеггера, «пустой». 

До сих пор мы говорили о двух разновидностях скуки, оставляя 
без внимания третью, так называемую глубинную скуку («es ist einem 
langweilig»). При этой форме скуки мы не можем сказать, от чего нам 
стало скучно: от какой-то конкретной ситуации или от себя самих.  
Эта скука безличная, когда скучно «не мне как мне, не тебе как тебе, не 
нам как нам, а просто так. Имя, положение, профессия, роль, возраст, 
судьба как нечто мое и твое отпадают от нас» [10, с. 217]. Особенность 
данной формы скуки в том, что она есть указание на специфику че-
ловеческого бытия, для обозначения которой Хайдеггер использует 
термин «���������������������������������������������������������Dasein���������������������������������������������������». Среди многообразия смыслов, связанных с этим по-
нятием для нас сейчас, будет важен центральный. ��������������� Dasein���������  описыва-
ет способ бытия сущего, озабоченного собственным бытием, сущего, 
которое относится к собственному бытию как к задаче. Dasein стоит 
перед лицом реализации одной из своих бытийных возможностей: 
быть самим собой (модус собственности) и не быть самим собой, не 
выбрать самое себя, потерять (модус несобственности). 
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Таким образом, одна из ключевых идей Хайдеггера относитель-
но глубинной формы скуки заключается в следующем: настрое-
ние глубинной скуки является необходимым условием для раскры-
тия возможности быть собой, быть подлинно. Вслед за Хайдеггером, 
можно утверждать, что без переживания опыта глубинной скуки нет 
ни самости, ни свободы, а присутствие в мире оборачивается отсут-
ствием. И если в первой форме скуки мы могли избавиться от нее, 
коротая время, так чтобы нам не надо было прислушиваться к ней, 
а отличительной чертой второй формы скуки является то, что мы 
не хотим к ней прислушиваться, то в случае с глубинной скукой мы 
«пребываем в принужденности к слушанию, в принуждаемости к не-
му, в смысле той нужды, которую в вот-бытии имеет все настоящее, 
благодаря чему вот-бытие связано с глубинной свободой» [10, с. 219]. 
Человеку остается только принять свое настроение скуки и «позво-
лить ему бодрствовать». Отказ же от своего настроения, стремление 
удовлетворить социальной норме, оформленной в окрике «Не подда-
вайся настроению!», чреват тем, что мы будем не собой, а только те-
ми и так, как того ждут и требуют от нас другие. Подлинная природа 
человека тогда оказывается упущенной, им просмотренной1.

Итак, опираясь на сказанное, мы полагаем, что именно настрое-
ние глубинной скуки и является тем самым «пространством» в обра-
зовательной практике, погружение в которое способствует столкно-
вению с самим собой. В этом отношении достойным внимания при-
мером является опыт частной школы в Великобритании, основан-
ной Александром Сазерлендом Ниллом. В Декларации, определяю-
щей политику школы Саммерхилл, говорится, что ее целью являет-
ся «... позволить детям испытать весь спектр чувств, ибо даже такие, 
казалось бы, негативные переживания как скука, стресс, гнев, разоча-

1 Представление об образовании как месте реализации собствен-
ных бытийных проектов коррелирует с мыслью Хайдеггера относительно 
сформулированного Платоном понимания образования (paideia). Сущность 
«пайдейи,  — пишет М. Хайдеггер,  — не в том, чтобы загрузить неподго-
товленную душу голыми знаниями, словно первый попавшийся пустой со-
суд. Подлинное образование, наоборот, захватывает и изменяет саму ду-
шу и в целом, перемещая человека в место его существа и приучая к нему» 
[11, с. 350]. «Результатом» такого образования будет, выражаясь языком 
Хайдеггера, то, «что все прежде открытое человеку и тот способ, каким оно 
было ему известно, делаются другими» [Там же, с. 351].
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рование и неудачи являются неотъемлемой частью развития лично-
сти…» [20]. Примечательно, что ученики школы, хотя и имеют опыт 
переживания скуки, оценивают данный опыт как положительный, 
как «импульс для самоизменения», а вот слишком высокая занятость, 
напротив, оценивается ими как фактор, ограничивающий возможно-
сти внутреннего совершенствования. Последнее обстоятельство не-
случайно. Дело в том, что, с одной стороны, занятость человека явля-
ется показателем его успешности и состоятельности и оценивается 
в обществе всегда позитивно. А с другой стороны, современные пси-
хологические исследования показывают, что дети сегодня слишком 
заняты, у них практически не остается свободного времени. Детям 
не оставлена, а точнее у них отнята (причем они это чувствуют и да-
же этим гордятся), возможность скучать. Во многом это происходит 
благодаря получившей в последнее время широкое распространение 
индустрии развлечений и социальному стереотипу, в соответствии 
с которым склонность к скуке расценивается как негативное явле-
ние. Находясь под влиянием указанных факторов, родители стремят-
ся искусственно заполнить время ребенка делами и развлечениями. 
Требование взрослых, чтобы ребенок постоянно был чем-то занят, 
вместо того чтобы искать то, что его действительно интересует,  — 
одно из самых деспотичных требований современного общества. 

Между тем, если ежедневное расписание ребенка распланирова-
но поминутно, это не означает, что все, что он делает, отвечает его 
внутренним устремлениям. В условиях тотальной занятости ребен-
ку очень тяжело найти что-то свое: ведь оно может лежать за преде-
лами того, что запланировали родители. Для того чтобы ребенок мог 
понять, чем он хочет заниматься, что его интересует, ему необходимо 
пройти период «ничегонеделания»1.

1 Д. Шуберт (Daniel S. P. Schubert), психиатр, экспериментально под-
твердил, что скука способна оказывать положительный эффект на инди-
видов, расширяя их творческие способности. Так, в ходе эксперименталь-
ного исследования, организованного Д. Шубертом, участникам предостав-
лялось достаточно времени для выполнения разного рода творческих 
заданий (поиск ассоциаций с заданным словом, выполнение проблемно-
ориентированных упражнений и др.); исследование показало, что после то-
го, как все более-менее очевидные ответы были даны, участники, чтобы 
справиться со скукой, становились все более изобретательными и ориги-
нальным в поиске новых ответов [21].
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В опыте глубинной скуки, выступающей основой поворота к соб-
ственному бытию, присутствует еще один аспект, на который нам хо-
телось бы обратить внимание. А именно: в ситуации, когда ничто бо-
лее не движется, ничто более не имеет значения, есть только один 
выход: человек должен сам из нее вырваться, должен открыть источ-
ник смыслополагания в себе самом. В этом контексте чрезвычайно 
важное значение приобретает феномен «заботы». Как уже говори-
лось, Dasein озабочено собственным бытием в том смысле, что стоит 
перед лицом реализации одной из своих бытийных возможностей: 
быть самим собой (модус собственности) и не быть самим собой, не 
выбрать самое себя, потерять (модус несобственности). При этом 
подлинным модусом заботы, согласно Хайдеггеру, выступает забот-
ливость, раскрывающаяся в двух крайних формах: подчиняюще-
заменяющая (Einainspringen) и заступнически-освободительная 
(���������������������������������������������������������������Vorausspringen�������������������������������������������������). Dasein в модусе подчиняюще-заменяющей заботли-
вости берет заботу другого Dasein на себя. В результате ������������Dasein������ одно-
го заступает на место другого Dasein, беря на себя решение его (ее) 
задач, осуществление его (ее) планов и т. п., и становится, таким об-
разом, в своем лице одновременно тем, о ком заботятся, и заботя-
щимся о ком-то. Тот, за кого озаботились, может впоследствии при-
нять то, чем озаботились, в свое распоряжение, но уже после того, 
как его дело выполнено за него другим.

Прекрасной иллюстрацией заменяющей заботливости может 
служить следующий пример: «В психологическую консультацию об-
ратился отец пятнадцатилетней Оли. Дочь ничего не делает по дому, 
в магазин сходить не допросишься, посуду оставляет грязной, белье 
свое тоже не стирает, оставляет намоченным на 2—3 дня. Вообще-
то родители готовы освободить Олю от всех дел — лишь бы училась. 
Но учиться она тоже не хочет. Придет из школы — либо на диване 
лежит, либо на телефоне висит. Скатилась на “тройки” и “двойки”. 
Родители не представляют, как она в десятый класс перейдет. А о вы-
пускных экзаменах и вовсе думать боятся. Мама работает так, что че-
рез день дома. Эти дни она думает только об Олиных уроках. Папа 
звонит с работы: села ли Оля заниматься? Нет, не села: “Вот папа при-
дет с работы, с ним и буду учить”. Папа едет домой и в метро учит по 
Олиным учебникам историю, химию. Приезжает домой “во всеору-
жии”. Но не так-то легко упросить Олю заниматься. Наконец, где-то 
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в десятом часу Оля делает одолжение. Читает задачу — папа пыта-
ется ее объяснить. Но Оле не нравится, как он это делает: “Все рав-
но непонятно”. Упреки Оли сменяются уговорами папы. Минут через 
десять вообще все кончается. Оля отталкивает учебники. Иногда за-
катывает истерику. Родители теперь думают, не нанять ли ей репе-
титоров» [3, с. 49—50]. Следуя Хайдеггеру, можно сказать, что ошиб-
ка взрослых в данном примере не в том, что они хотят, чтобы их дочь 
хорошо училась, а в том, что они этого хотят вместо дочери. Кроме 
того, как явствует из вышеприведенного примера, к осуществле-
нию заменяюще-подчинящей заботы побуждает не злой умысел, а, 
как раз наоборот, добрые намерения, искреннее стремление помочь 
другому. Однако заменяющая заботливость ведет к прямо противо-
положному результату: тот, с чьих плеч был снят груз ответственно-
сти и забот, становится зависимым и подвластным. Такая «помощь» 
есть не что иное, как скрытая форма подчинения. Круг озабочен-
ности Другого настолько трансформируется в результате внешне-
го вмешательства, что даже если ему будет предоставлена возмож-
ность взяться за свои прежние дела-заботы, то и тогда он не сможет 
полностью освободиться от зависимости, от внешней поддержки, от 
«помощи» извне (помощи в адаптации, в обучении и т.  п.). В итоге 
в результате осуществления заменяюще-подчиняющей заботливо-
сти тот, за кого озаботились, оказывается объектом управления, а не 
тем, кому по-настоящему помогли. 

В каком-то смысле образование в модусе заменяюще-
подчиняющей заботливости отражает логику естественно-научного 
познания. Данную логику в свое время точно сформулировал И. Кант. 
По его словам, человеческий разум должен подходить к природе не 
как ученик, который слушает все, что учитель считает нужным ска-
зать, но как полномочный судья, который принуждает свидетелей 
отвечать на им поставленные вопросы [6, с. 85—86]. Впоследствии 
уже в ����������������������������������������������������������XX�������������������������������������������������������� веке об этом же скажет И. Пригожин: «Перед учеными ста-
вится задача научиться управлять физической реальностью, вынуж-
дать ее действовать в рамках “сценария” как можно ближе к теоре-
тическому описанию. Природа, как на судебном заседании, подверга-
ется с помощью экспериментирования перекрестному допросу име-
нем априорных принципов» [8, с. 84]. Аналогичным образом дело 
обстоит и в сфере образования: будучи проводниками заменяюще-
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подчиняющей заботы, общество, государство, родители, учителя за-
ранее знают, что нужно «вылепить» из ребенка, какие знания, навы-
ки нужно в него «вложить». В этой связи главным в деятельности пе-
дагога становится поиск педагогических технологий, методик, спо-
собных максимально «дотянуть» ребенка до уровня требований все-
общего образовательного стандарта. 

Заменяюще-подчиняющей заботливости противостоит заботли-
вость заступнически-освобождающая, которая не столько заступа-
ет на место другого, сколько заступничает за него в его экзистен-
циальном умении быть. Вместо того чтобы брать на себя «заботу» 
другого, заступнически-освобождающая заботливость раскрывает-
ся как такое отношение одного ���������������������������������    Dasein���������������������������     к другому, которое направ-
лено на высвобождение другого в его заботе для него самого. Речь 
идет о том, что в акте заступнически-освободительной заботливости 
Dasein�������������������������������������������������������������� одного не снимает «заботу» с другого, но собственно как тако-
вую ее впервые только и возвращает, помогая «другому стать в сво-
ей заботе зорким и для нее свободным» [9, с. 122]. В акте заступни-
ческой заботы уже не важен предмет заботы как таковой, главным 
становится открытие другому свободной возможности быть самим 
собой в подлинном смысле. Этой заступнически-освобождающей за-
боте адекватна не логика естественно-научного экспериментализ-
ма, а герменевтика понимания. Дело в том, что специфика челове-
ческого бытия (или того сущего, которое называется ���������������Dasein���������), состо-
ит в том, что само бытие требует от человека герменевтического уси-
лия, то есть усилия истолкования своей собственной заброшенно-
сти, придания ей смысла. В этой связи понимание является не одним 
из психологических актов, осуществляемых человеком, а исходным 
способом бытия человеческого существа. Человек живет, понимая. 
Само же понимание — это не подобие юридического процесса, в ко-
тором разум добивается ответов на им поставленные вопросы, а раз-
говор, беседа — коммуникативный, диалогический процесс. Данное 
обстоятельство не случайно. Как мы помним, ���������������������Dasein��������������� озабочено сво-
им бытием, озабочено возвращением из неподлинного, т. е. обезли-
ченного, усредненного существования к подлинному, к самому себе, 
к собственно-личному существованию. Убедиться же в подлинности, 
т. е. собственной онтологической «плотности», невозможно, заранее 
исключая возможность встречи и столкновения с чем-то себе внеш-
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ним, с тем, что не является тобой, твоим продолжением, а выступа-
ет Другим. Вот почему ������������������������������������������Dasein������������������������������������ согласно Хайдеггеру изначально име-
ет образ «бытия друг с другом», со-бытия. Dasein есть в то же время 
и Mitsein [9, с. 125]. 

Учитывая сказанное, можно сделать вывод, что важнейшим фак-
тором реализации заступнически-освобождающей заботы в сфере 
образования является организация учебного процесса в форме диа-
лога. По словам В. В. Горшковой, изучающей проблему педагогическо-
го диалога, диалогическое общение это «подлинное общение как це-
лостное взаимодействие субъектов с созданием принципиально рав-
ных условий для взаимовлияния учителя и ученика в процессе обще-
ния, когда раскрываются как в ученике, так и в учителе “человек в че-
ловеке” как для других, так и для самого себя» [4, с. 48]. Очевидно, что 
такое диалогическое пространство обусловлено целым рядом усло-
вий. Прежде всего, оно возможно, только если каждый из участни-
ков диалога (учитель—ученик, ученик—ученик и т. д.) не просто осо-
знает свою позицию, но и обнаруживает готовность предъявить свои 
внутренние смыслы, свое понимание другим людям. Далее, для воз-
никновения диалога каждый из участников должен иметь «установ-
ку» на понимание смыслов другого человека. И наконец, диалоговое 
общение требует от участников диалога безоценочной реакции по от-
ношению к собеседнику. Речь идет о реакции, которая предполагает 
интерес и сочувствие, благодарность за возможность соприкоснуться 
с другим смысловым миром и тем самым обогатить собственный ду-
ховный опыт. Последнее условие представляется нам особенно важ-
ным, ибо сущностная черта диалогичности  — готовность признать 
множественность реальности, а значит, наличие и правомерность су-
ществования параллельно с тобой другого качества бытия, отказав-
шись при этом от его количественной оценки по принципу «лучше — 
хуже», «больше — меньше» и т. д. Данное замечание возвращает нас 
к сформулированному выше принципу равноправия участников ди-
алогического взаимодействия: учителя и ученика. Конечно же, речь 
идет не о равенстве в знаниях, опыте, а о равенстве «в человеческом 
праве познания окружающего мира и себя в пределах, устанавливае-
мых изнутри, в праве на индивидуальный внутренний мир и жизнен-
ный опыт, ценой которого появляется на свет, высвечивается челове-
ческий образ, то есть и осуществляется образование» [7, с. 264—265].
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Наконец, последнее. Коль скоро понимание является исходным 
способом бытия �������������������������������������������������Dasein�������������������������������������������, то конститутивно важным для �������������Dasein������� стано-
вится феномен смысла. В «Бытии и времени» Хайдеггер определя-
ет смысл как «структурированное предвзятием, предусмотрением 
и предрешением в-видах-чего наброска, откуда становится понят-
но нечто как нечто» [9, с. 151]. Речь, как мы понимаем, идет о том, 
что беспредпосылочного выстраивания смысла не бывает. Человек 
изначально ожидает найти в воспринимаемом тот или иной смысл, 
а потому и понимание имеет характер наброска. Вместе с тем это 
означает, что понимающий должен стремиться не просто к тому, 
чтобы развертывать свои антиципации, но делать их осознанными. 
Понимание заключается в том, чтобы разрабатывать такую проек-
цию смысла, которая будет открыта для пересмотра и корректиров-
ки. Такому герменевтическому статусу смысла и самого человече-
ского бытия может адекватно отвечать только диалогическая форма 
учебного процесса. В самом деле ведь диалогическое пространство 
характеризуется наличием различных смысловых позиций, каж-
дая из которых хотя и является некой описательно-объяснительной 
конструкцией, не представляет готовое, завершенное понимание. 
Такое пространство исключительно продуктивно по своей природе: 
в нем идет непрерывное движение в живой коммуникации мысли, 
которая не сводится к чему-то уже известному и понятному, а все 
время соотносится со своим же собственным живым опытом, разво-
рачивает и углубляет его. Здесь и ученик, и учитель погружены в со-
творчество, и у того, и у другого совершается некоторое «прираще-
ние себя» [1].

В целом, подводя итог сказанному, обратим внимание еще раз на 
одну из главных мыслей хайдеггеровской философии. Dasein исходит 
из своего бытия не как готовой данности, а задачи. Dasein озабочено 
собственным бытием. В этой связи недостаточно обеспечить ребен-
ку насыщенную культурную или образовательную среду. Не менее, а 
может даже и более важным оказывается другое: экзистенциальная 
тоска по образованию себя, своего «Я». Собственно в этом главная 
цель образования и заключается: не «дать» ребенку образование, а 
вдохнуть в ребенка стремление к образованию, разбудить в нем то-
ску по своему отсутствующему «Я». Последнее едва ли возможно вне 
встречи учащегося с опытом глубинной скуки. Позволить глубин-
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ной скуке бодрствовать, а не усыплять ее формами развлекательно-
игровой активности — один из главных императивов хайдеггеров-
ской философии образования.
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