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Аннотация: фигура учителя рассматривается в широком культурно-историческом контексте. Об-
учение, приводящее ученика к подлинному пониманию, невозможно без культурной харизмы учителя 
и соответствующего социального статуса. Формирование этого статуса требует социального и 
экономического обеспечения образовательного процесса.
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Abstract: the paper considers the role of teachers in a wider cultural and historical context. Learning that 
helps the student approach the true understanding of things is impossible without the cultural charisma of 
their teacher and their appropriate social status. This status can only be formed under conditions where the 
educational process is supported both socially and economically.
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Обсуждение проблем образования обычно 
сконцентрировано вокруг двух тем: характер пере-
даваемого знания (совершенствование того, чему 
мы учим) и формирование знающего (того, кого 
учим). Однако не меньшую важность представля-
ет собой осмысление фигуры учителя – того, кто 
учит. Не случайно современные проекты образо-
вательной реформы в первую очередь затрагива-
ют статус и существо учительства. В этих проек-
тах, например, профессор, утратив былой статус 
«жреца науки», рассматривается как менеджер по 
продажам (знания), а университет – как «потреби-
тельски ориентированная корпорация» [1, с. 25], 
«market place» [2, с. 78]. «‟Покупатель всегда 
прав!” – эта старая истина… явственно заявляет о 
себе… в корпоративных университетах. …От про-
фессуры… требуется… бесконфликтность в отно-
шениях со студентами-клиентами. <...> …учебный 
процесс… подразумевает новые потребительские 
качества – полуразвлекательный характер… упа-
кованность в красивые формы…» [там же, c. 79–
80]. Подобная перемена вызывает самые разные 
реакции – от восторга («вот она, новая эра!») до 
возмущения («до чего мы дошли…»). Между тем, 
и первое и второе неуместны в научном анализе. 
Дело не в том, что нам нравится или не нравит-
ся, а в том, какой статус учителя отвечает задачам 
образования и характеру передаваемого знания. 
Дело учительства и фигура учителя рассматри-

ваются здесь в контексте широкой культурно-исто-
рической традиции, без привязки к чисто «школь-
ному» преподаванию. 

Можно выделить две крайние тенденции, в той 
или иной форме присутствующие в образователь-
ных традициях самых разных культур и народов. 

Первая тенденция связана с признанием ду-
ховного и социального авторитета учителя, при-
чем этот авторитет выступает внутренним осно-
ванием самого обучения. В наиболее отчетливом 
виде это проявилось в культурах Востока. В Ин-
дии посвящение в Веды считается вторым ро-
ждением, а прошедшие соответствующий обряд 
члены высших варн именуются «дваждырожден-
ными» [см.: 3, с. 130; 4, с. 60–61]. При этом глав-
ную роль здесь играет не само по себе чтение 
текстов, но комментарий и понимание, исходящие 
от учителя. Аналогичная ситуация имеет место в 
буддизме. Чже Цонкапа, почитаемый в Тибете как 
«второй Будда», писал, что основой обучения яв-
ляется безусловное вверение себя «благому дру-
гу» [5, с. 55] – наставнику, который выступает как 
духовный источник передаваемого знания. Цонка-
па цитирует один из священных текстов: «...дости-
жение и совершенствование… элементов состо-
яния Будды зависит от Учителя. <...> Учитель их 
порождает, Учитель их растит, Учитель – их опо-
ра, Учитель – их причина» [там же, с. 56]. В Ки-
тае (в том числе и современном) отношение «учи-
тель – ученик» выходит за рамки сферы обучения 
и выступает как базовая норма социальных отно-
шений [см.: 6].© Жаров С. Н., 2018
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Вторая, противоположная тенденция состо-

ит в восприятии учителя как простого транслято-
ра знаний. В рамках такого подхода даже самые 
полезные знания придают учителю уважения не 
больше, чем элитное вино – тем сосудам, в кото-
рых его хранят и транспортируют. На Западе та-
кой подход берет свое начало в Древнем Риме. 
Для римлян, в отличие от греков, была характерна 
прагматическая ориентированность культуры. Об 
этом говорят известные строки Вергилия: «Смогут 
другие создать изваянья живые из бронзы, / Или 
обличье мужей повторить во мраморе лучше, / 
<...> / Римлянин! Ты научись народами править 
державно – / В этом искусство твое!» [7, с. 240]. 
Конечно, римское образование (речь идет о при-
вилегированных сословиях) на своей исходной 
ступени включало в себя греческий язык и лите-
ратуру, однако носители соответствующего зна-
ния не пользовались особым авторитетом. Упо-
минание о рабах-педагогах стало общим местом в 
историко-педагогической литературе. Не намного 
лучше обстояло дело с учителями грамматиче-
ских и риторических школ. Если в греческих горо-
дах они «…были свободными гражданами и ча-
сто очень почитаемыми… – учителя аналогичных 
школ в Риме или в Италии были по большей части 
вольноотпущенниками» [8, с. 48]. 

В свете этих фактов может показаться, что 
римляне, умевшие «народами править держав-
но», делали это, не выказывая особого внимания 
к учительству. Однако такой вывод будет справед-
лив лишь применительно к тем знаниям и умени-
ям, которыми римляне владели, но не особенно 
почитали. Совершенно иное отношение к учите-
лю мы видим там, где речь идет о действительно 
значимых вещах. Эта ситуация прекрасно описа-
на Тацитом в «Диалоге об ораторах». Во избежа-
ние исторических аберраций напомним, что под 
оратором здесь подразумевается государствен-
ный деятель, для которого речь есть важнейшее 
средство состязания в правовом поле. Люди стар-
шего поколения, наверное, помнят эпатирующее 
желание Маяковского: «Я хочу, чтоб к штыку при-
равняли перо» [9, с. 398]. Так вот, для образован-
ного римлянина ораторское слово воспринима-
лось именно как оружие. У Тацита читаем: «...за-
нятие этим искусством, вооружившись которым 
ты всегда несешь защиту друзьям, помощь посто-
ронним, спасение тем, кто на краю гибели, тогда 
как в завистников и недругов вселяешь боязнь и 
страх, сам вне опасности, как бы огражденный по-
жизненной властью и таким же могуществом…» 
[10, с. 473]. Завершающий этап образования – это 
обучение в бою, о чем и пишет Тацит. «…Юно-
шу… по завершении домашнего обучения… от-

водили у наших предков… к самому знаменитому 
во всем государстве оратору. У этого юноши вхо-
дило в привычку постоянно находиться при нем… 
ловя каждое его слово во время прений сторон… 
он учился сражаться, так сказать, прямо на поле 
боя» [там же, с. 498]. Ясно, что такой учитель был 
для своих учеников образцом и по своему авто-
ритету ничуть не уступал восточным наставникам, 
ибо «показывал… истинное лицо красноречия…» 
[там же, с. 499]. Любопытно, что П. Адо [8], ос-
вещая устроение римского образования и неод-
нократно ссылаясь на Тацита, не рассматривает 
цитированный диалог как картину педагогическо-
го процесса, – наверное, потому, что учительство 
здесь выступает в неинституционализированной 
форме.

Отсюда проясняются два обстоятельства. 
Во-первых, реальная фигура учителя не всегда 
совпадает с представителями профессий, кото-
рые в том или ином конкретном социуме иденти-
фицируются как «учительские». Во-вторых, авто-
ритет учителя как культурного персонажа связан 
с социальной и культурной ценностью передава-
емого знания. Характер этой связи заслуживает 
более подробного освещения. 

В восточной традиции, о которой шла речь 
выше, передаваемое знание имеет сакральную 
природу и неотделимо от своего обладателя. Пе-
редаче здесь в первую очередь подлежат не вы-
раженные в слове рациональные формы, но сто-
ящие за ними безмолвные допонятийные смыс-
лы. Отсюда – знаменитые слова Лао-цзы: «Тот, 
кто знает, не говорит. Тот, кто говорит, не знает» 
[11, с. 131]. Передать такого рода знание – зна-
чит трансформировать духовную самость уче-
ника, что невозможно без всеохватывающего и 
сверхрационального влияния учителя. В Индии 
считалось, что «…вместе с истиной учитель пере-
дает ученику самого себя» [12, с. 217]. Аналогич-
ная ситуация характерна и для буддизма. «Учи-
тель передает своему непосредственному учени-
ку не только суть учения, но свою собственную 
суть…», – описывает Е. Н. Молодцова воззрения 
одной из буддийских школ [13, с. 96]. 

Классическая Античность ждала от наставни-
ка пример осуществления истины. Христианское 
Средневековье видит истину в самом Христе, что 
приводит к иной расстановке акцентов. По Авгу-
стину, знание приходит не от наставника, а через 
созерцание внутренней истины. «Поэтому и от-
носительно тех предметов, которые созерцаются 
умом, напрасно тот слушает слова созерцающе-
го, кто сам созерцать эти предметы не может…» 
[14, с. 308]. При этом, в отличие от восточной тра-
диции, роль обучающего расценивается как вто-
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ростепенная. Августин буквально следует еван-
гельскому тексту, согласно которому никто из лю-
дей не заслуживает звания учителя. «…Сказано 
в божественном писании, чтобы мы не называ-
ли на земле учителем никого, поелику один есть 
Учитель всех на небесах (Мф. XXIII, 8–10)» [14, 
с. 311]. Христос и есть внутренний учитель [там 
же, с. 304–305]. Поэтому фигура наставника-че-
ловека уходит на второй или даже третий план, 
выдвигая вперед способность ученика узреть жи-
вущую внутри него самого высшую истину. Обре-
тение этой истины рассматривается Августином 
как заслуга не наставника, но самого ученика, без 
внутренней готовности которого не может учить и 
сам Христос. «Если то, что мною сказано, ты при-
знаешь истинным и, будучи спрошенным о каждой 
мысли в отдельности, скажешь, что знаешь это, то 
ты также знаешь теперь, кто научил тебя тому – во 
всяком случае не я, на чьи вопросы ты все вре-
мя отвечал. Если же не признаешь, то не научил 
тебя ни я, ни Он; я – потому, что и вообще не могу 
учить, Он – потому, что ты еще не в состоянии 
учиться» [там же, с. 312]. В таком случае вста-
ет вопрос, зачем вообще нужны наставники. От-
вет, который можно найти у Августина, сводится к 
тому, что слова наставника «…только располага-
ют человека учиться» [там же, с. 312], «побуждая» 
человека к принятию истины [там же, с. 305]. Но 
если так, то это «побуждение» несет в себе черты 
духовно пробуждающего воздействия учителя, о 
котором говорит восточная образовательная тра-
диция. Иначе говоря, специфика августиновской 
трактовки состоит не столько в понимании сущ-
ности обучения, сколько в расстановке статусных 
акцентов.

Следующие за Августином христианские ав-
торитеты, напротив, подчеркивают значение учи-
теля-человека. Согласно Исидору Севильскому, 
обучающий влияет на ученика, учитывая его ин-
дивидуальное своеобразие: «Нужно разумевать, 
что лица несхожи и что у каждого надо вызвать 
рвение» [15, с. 203]. Многое зависит от усердия 
учителя: «Не ослабевай в усердии учиться и 
учить. Знание, вошедшее в твое ухо, излей через 
рот. <...> …примером подтверждай то, чему учишь 
на словах» [там же]. Получает свое институцио-
нальное закрепление и статус учителя [см., напр.: 
16]. Характерное для Средневековья титулование 
(в том числе неофициальное) учителей имело не 
меньший знаковый смысл, чем дворянские титу-
лы. Достаточно вспомнить, как называли знаме-
нитых схоластов: Doctor Angelicus, Doctor Univer-
salis, Doctor Exstaticus, Doctor Mellifl uous, Doctor 
Profundus, Doctor Subtilis. В Новое время призва-
ние учителя было заново осмыслено Я. А. Комен-

ским. Учитель выступает для учеников как «жи-
вой пример» [17, с. 256]. Учителя «…должны… 
остерегаться слишком низко ценить себя… <...> 
…Им вручена превосходная должность, выше ко-
торой ничего не может быть под солнцем» [там 
же, с. 238]. В целом эта тенденция сохранялась 
вплоть до середины XX в. В современном запад-
ном образовании, напротив, фигура учителя про-
фанируется, как, впрочем, и культурный статус 
преподаваемого знания. 

Современная образовательная практика 
большей частью делает ставку на деперсонали-
зированный профессионализм. Ключевой вопрос 
состоит в том, может ли профессионализм быть 
деперсонализированным, если речь идет об изу-
чении фундаментального теоретического знания. 
На первый взгляд, ответ очевиден, ибо такое зна-
ние носит надличностный характер, а значит, не 
имеет внутренней связи с личностью учителя, по-
добно тому, как содержание формулы не зависит 
от того, какой ручкой она записана. Однако ситу-
ация меняется, как только мы вспомним, что об-
учение – это живое общение, целью которого яв-
ляется не просто передача, но присвоение знания 
обучаемым. И даже если само знание абстрактно 
и безлично, процесс его субъективного усвоения 
не может быть описан в чисто когнитивных тер-
минах. Действующие в процессе обучения душев-
ные силы учителя и ученика не являются только 
«энергетической подпиткой» обучения, они вхо-
дят в сам его результат. Чтобы принять этот вы-
вод, необходимо осознать, чему, собственно, мы 
хотим научить. 

В общем случае знание имеет три взаимосвя-
занных измерения [18]. Это знание-информация, 
знание-метод и знание-понимание. Понимание 
заключается в живой причастности ученика к вос-
принятым когнитивным формам. Такая причаст-
ность проявляется в неразрывной связи знания 
и связанных с его реализацией душевных сил. 
Простой пример. Если при решении задачи учени-
ка интересует не то, каким образом следует при-
менить изученные ранее законы, а лишь то, где 
можно подсмотреть ответ, можно ли считать, что 
он усвоил эти законы? Эти же соображения ра-
ботают применительно к исследованию. Вряд ли 
можно назвать подлинно знающим того ученого 
или инженера, который выбирает задачи исклю-
чительно по критерию их решаемости стандарт-
ными методами. В этом пункте может показаться, 
что мы трансформируем тему, смещая акценты со 
знания на творчество. Но если изначально брать 
знание безотносительно к творческому примене-
нию, то такое знание будет годиться разве что для 
сдачи стандартных тестов.
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Знание, взятое только как информация, безот-

носительно к методу и пониманию, – это мертвое 
знание, не ведущее за собой мысль, но лишь отя-
гощающее ее как бесполезный груз. Для реализа-
ции своего когнитивного потенциала знание долж-
но быть сопряжено с душевными силами челове-
ка, с его духовной сутью. Это в первую очередь 
относится к знанию-пониманию. В своей безлич-
но-когнитивной проекции понимание проявляется 
в непринужденном и в то же время адекватном со-
пряжении интеллектуальных форм. Однако пред-
посылки такого сопряжения и воля к нему кроют-
ся не в чисто когнитивной сфере, а в глубинах 
человеческой самости. Осуществление понима-
ния есть не только интеллектуальный, но и глу-
бинный психический акт, мобилизация душевных 
сил, неподвластных рациональной рефлексии. 
Такое понимание входит в сферу неотчуждаемо-
го от личности содержания образования [см.: 19, 
с. 100]. Открытие и освоение новых идей требует 
трансформации не только интеллектуальной, но 
и неотчуждаемой от человека бессознательной 
сферы, о чем свидетельствует, например, роль 
Нильса Бора в создании неклассической физики. 
Как замечает акад. А. Б. Мигдал, «философские 
идеи Бора… подготовили подсознание физиков 
для таких открытий, как матричная механика, со-
отношение неопределенностей или вероятност-
ное толкование волновой функции» [20, с. 330]. 
Г. В. Ф. Гегель полагал, что именно чистое поня-
тие есть подлинный субъект. На деле же понятие 
становится субъектом (т. е. началом творческого 
полагания) лишь благодаря своей связи с силами 
человеческой души. Здесь нельзя не заметить не-
кую правоту З. Фрейда, видевш его в творчестве 
сублимацию первичных психических сил [см.: 21, 
с. 209; 22, с. 328–329, 356–358], хотя фрейдовская 
трактовка чрезмерно «сексуализирует» эти силы.

Таким образом, обучающему мало прило-
жить чисто интеллектуальные усилия. Подлин-
ный учитель демонстрирует и передает ученику 
внерацио нальный душевный импульс, который 
оживляет связь понятий, заставляя ее творчески 
работать в голове ученика. Поэтому невозможно 
построить эффективную систему образования, 
надеясь лишь на когнитивное влияние учителя. 
Чтобы человек захотел мыслить как ученый, он 
должен быть очарован способом существования 
ученого, и знание должно предстать перед ним в 
персонифицированном виде, как череда фигур, 
достойных восхищения и подражания. Такую роль 
всегда выполняли выдающиеся ученые. Но дело 
не только (и иногда и не столько) в научных заслу-
гах, а в способности показать ученикам притяга-
тельный способ существования в профессии [ср.: 

23, с. 25–26]. Это обстоятельство находит свое 
выражение в философии науки и современной 
психологии. М. Полани говорил о циркулирующем 
в науке невербализуемом личностном знании [24], 
а В. П. Зинченко пишет о том, что учитель есть 
носитель «живого знания», которое субъективно и 
связано с жизненными смыслами [25, с. 28]. 

Итак, пробуждение в ученике новых душевных 
сил может состояться лишь постольку, поскольку 
учитель на своем примере покажет работу этих 
сил и «заразит» ими своего ученика. Пробуждение 
ученика – это одновременно и передача субъек-
тивности учителя, а значит, есть своя правда в 
«восточной» трактовке учительства. При этом пол-
ноценное обучение возможно лишь в таком обще-
ственном контексте, где фигура учителя обладает 
статусом, авторитетом и харизмой. Статус 
отсылает к внешней значимости, внешним крите-
риям (степень, должность и т. п.). Однако статус 
может подчинять и увлекать, если он сопряжен 
с авторитетом, причем эта связь не является ав-
томатической. Авторитет есть выражение пси-
хологической действенности, которой обладают 
слова и поступки человека в данной сфере заня-
тий. При этом носитель высокого статуса может 
быть совершенно неавторитетен в рамках другой 
сферы. В духовной области авторитет неизбеж-
но сопряжен с харизмой, на историко-культурное 
значение которой указывал М. Вебер. Харизма 
есть «авторитет внеобыденного личного дара» 
[26, с. 646], который подчиняет себе через адре-
сованность к внерациональным глубинам души. 
В большом культурном предприятии сами по себе 
знания бессильны без личной харизмы их носите-
лей. Девальв ация харизмы учителя оборачивает-
ся формализацией и бюрократизацией образова-
ния, и творческий импульс обучения угасает даже 
раньше, чем в случае его прямого подавления. 

Роль авторитета в образовании подчеркива-
лась Ханной Арендт. Обратим внимание на не-
тривиальность ситуации. Последовательно вы-
ступая за развитие личной свободы, Х. Арендт по-
казывает, что исключение авторитета учителя из 
образовательного процесса приводит вовсе не к 
освобождению ученика, а к новой несвободе – за-
висимости от группы сверстников: «…когда детей 
эмансипировали от авторитета взрослых, их не 
освободили, а подчинили намного более страш-
ному и по-настоящему тираническому авторите-
ту – тирании большинства» [27, с. 270]. 

Влияние авторитета распространяется не 
только на социальную, но и на когнитивную со-
ставляющую обучения. Учитель может выполнить 
свою роль, т. е. передать не только знание, но не-
рационализируемый духовный опыт, лишь обла-
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дая некой харизмой. Характерна тема исследова-
ния У. Кларка: «Академическая харизма и начало 
исследовательского университета» [28]. Правда, 
как отмечает один из рецензентов, Кларк «так и 
не раскрывает главного секрета: каким образом 
профессора… обретают внутреннюю харизму…» 
[29, с. 408]. Зато в книге показано, какие аспек-
ты социального статуса способствуют рождению 
этой харизмы. В этом отношении интересна рабо-
та американского историка Ф. Рингера, посвящен-
ная эволюции академического сообщества Герма-
нии с 1890 по 1933 г. [30]. Из книги Рингера видна 
связь социального статуса гимназических учите-
лей, ученых, преподавателей университетов с их 
самоуважением и духовным влиянием не только 
на учеников, но и на общество в целом. Формиро-
вание академической харизмы, необходимое для 
полноценного фундаментального образования, 
сопряжено с соответствующим социальным (в том 
числе – экономическим) обеспечением образова-
тельного процесса. 

Безусловно, речь идет об общей закономер-
ности, а не об отдельных случаях. Талантливые 
ученики, порой, обходятся и без харизматическо-
го примера, ибо для них притягательным ореолом 
обладает само знание, и учителю остается только 
открыть к нему дорогу. Но, во-первых, таких уче-
ников – считанные единицы, а во-вторых, кто за-
метит эти таланты, если вокруг будет царить ат-
мосфера равнодушия к духовным усилиям и науч-
ному поиску? Что касается учителей, то, конечно 
же, история культуры знает примеры выдающихся 
личностей, чье харизматическое влияние сыграло 
свою роль наперекор их социальному статусу. Ге-
ний может стать властителем дум, оставаясь вне 
социальной иерархии. Однако это не может быть 
справедливым по отношению ко всему учитель-
скому сословию в целом. Фундаментальное об-
разование неизбежно окажется неэффективным, 
если учитель (в том числе – преподаватель вуза) 
будет поставлен в один ряд с продавцом потреби-
тельских товаров или с клерком, вечно занятым 
оформлением бюрократических отчетов [см. 31, 
с. 20–21]. 

Впрочем, можно представить ситуацию, ког-
да снижение статуса и авторитета учителя ничуть 
не мешает выполнению образовательных задач. 
Это ситуация падения образовательных крите-
риев, когда общество ждет не деятелей, творцов 
и изобретателей, а исполнителей и менеджеров. 
Вопрос в том, насколько конкурентоспособным 
будет такое общество в современных научно-тех-
нологических контекстах. Есть образовательные 
задачи, которые могут быть решены в рамках 
самого образования. Однако вопросы, о которых 

шла речь выше, имеют более широкий характер – 
их решение зависит от того, какой образ будущего 
выстраивает для себя современная Россия.
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