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Аннотация. В статье отражена одна 
из  главных тенденций современной 
философии образования, получив-
шая название «поворот к телу». Автор 
анализирует ключевые идеи филосо-
фии М. Мерло-Понти, а  также новей-
шие достижения в  области когнитив-
ных исследований в  их связи с  фе-
номеном образования. Критикуются 
свойственные традиционной концеп-
ции образования представления о по-
знании как процессе продуцирования 
мысленных репрезентаций, о дихото-
мии ментального и телесного, о цен-
ностном приоритете первого над вто-
рым. Обосновывается тезис о том, что 
сознание осуществляет познаватель-
ные процессы с  помощью эпистеми-
ческих средств, выработанных и  со-
гласованных с телесной активностью, 
потребностями и  целями тела, и  по-

этому оно не  сцентрировано в  ка-
ком-то одном «месте», а  распреде-
лено в  сети взаимодействий мысли-
тельных, чувственных и двигательных 
процессов. Обращение в  образова-
тельной практике к живому телесному 
опыту, который всегда осуществляет-
ся от первого лица, является чрезвы-
чайно важным, ибо обнажает те смыс-
лы и значения, на которые ориентиру-
ется учащийся в своей деятельности, 
делая тем самым более прозрачной 
область интерсубъективных отноше-
ний. Автор полагает, что экспликация 
идеи единства сознания и тела позво-
лит теоретикам и  практикам образо-
вания грамотно определить место 
и роль телесности как в перцептивных, 
так и в мыслительных процессах и, как 
следствие, открыть новые —  когни-
тивно-феноменологические — стра-
тегии обоснования значимости таких 
дис циплин, как драма и танец, музы-
ка и  физическая культура, в  образо-
вательном процессе.
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Философия образования как область философского знания 
сегодня оформляется в  точке пересечения нескольких фи-
лософских традиций, среди которых важное место занимают 
прагматическая и  трансцендентально-феноменологическая, 
аналитическая и  герменевтическая. Данное обстоятельство 
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вполне объяснимо: коль скоро ведущим принципом современ-
ной гуманитарной парадигмы в  педагогике признается лич-
ностно-смысловая направленность образования, естественно 
и  резонно обращаться прежде всего к  тем философским на-
правлениям, в  рамках которых изучаются сознание и  язык как 
главные источники смысловой деятельности человека [Волко-
ва, 2012].

Если сознание и  язык давно находятся в  центре внима-
ния философов образования, то сказать то же самое про тело, 
увы, нельзя. Данное обстоятельство, на  наш взгляд, является, 
во-первых, следствием той моральной паники, которая суще-
ствует в современном обществе в отношении любых прикосно-
вений к  телу школьника или воспитанника детского сада. Тре-
бование быть начеку и не позволять себе каких-либо телесных 
контактов стало частью профессиональной идентичности педа-
гога [McWilliam, 2003]. А  во-вторых, в  западной философской 
традиции цели образования всегда выстраивались вокруг ра-
зума как главной ценности и  источника познания. Как показал 
в  своей концепции биовласти М. Фуко, современный институт 
образования, берущий начало в  эпоху Нового времени, пред-
ставляет одну из  технологий власти, формирующих и  контро-
лирующих жизнь человека. В режиме биовласти тело ввиду его 
висцерального, аффективного потенциала являет скрытую угро-
зу социальному порядку, регламентации, и главной целью мас-
совой школы становится нейтрализация этой угрозы — воспита-
ние в обучающемся навыков самоограничения и самоконтроля, 
особенно в отношении телесных импульсов и побуждений [Фуко, 
1996].

Между тем мы полагаем, что не  только сознание, разум, 
но и тело должно стать предметом внимания со стороны фило-
софов образования. Тело — это не объект в ряду множества дру-
гих объектов, с которыми человек имеет дело, но способ бытия 
человека. Не  случайно многие современные философы и  уче-
ные говорят о  так называемой телесной, воплощенной когни-
ции (embodied cognition). Данный термин призван подчеркнуть 
фундаментальную роль тела и его двигательных установок в ор-
ганизации и  обеспечении познавательных процессов [Varela, 
Thompson, Rosch, 1991; Clark, 1997; Lakoff, Johnson, 1999].

Предметом нашего критического рассмотрения станут 
свойственные традиционной репрезентатистской эпистемо-
логической парадигме представления о  познании как процес-
се продуцирования мысленных репрезентаций, о  дихотомии 
ментального и  телесного, о  ценностном приоритете первого 
над вторым. Преодоление таких представлений позволит тео-
ретикам и  практикам образования грамотно осмыслить место 
и  роль телесности как в  перцептивных, так и  в  мыслительных 
процессах и, как следствие этого, открыть новые — когнитивно-
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феноменологические — стратегии обоснования значимости та-
ких дисциплин, как музыка, драма, танец, физическая культура, 
в образовательном процессе. Таким образом, опираясь на фе-
номенологию М. Мерло-Понти, а  также на  современные когни-
тивные исследования, мы постараемся показать роль и  значе-
ние тела для теории и практики образования.

М. Мерло-Понти отталкивается в  своих рассуждениях от  пони-
мания бытия человека как «заброшенности в мир», которая не-
избежно предшествует мышлению, причем так, что исток этого 
бытия, будучи дорефлексивным, оказывается как  бы «за ка-
дром». Интенциональность мыслится Мерло-Понти в  контек-
сте возвращения к  тем структурам бытия-в-мире, которые со-
впадают с «изначальной присутствуемостью», а именно с телом. 
По  сути, вся философия французского мыслителя посвящена 
экспликации одного главного положения: человеческое тело — 
это сигнификативное ядро, которое проецирует значения во-
вне, сообщая им место, что позволяет им существовать в каче-
стве вещей у нас под руками и перед глазами.

Согласно М. Мерло-Понти, роль тела в  качестве «живого 
ядра значений» не  всегда заметна в  контексте рутинной, обы-
денной жизнедеятельности человеческого существа. В  некото-
ром смысле тело сходно с  языком: как лингвистическое озна-
чающее растворяет себя в речи, открывая для говорящего свое 
значение, смысл, так и  тело, раскрываясь своей «сподручно-
стью», остается как  бы прозрачным, незаметным в  своем бы-
тии. И все же данная неприметность преодолевается в услови-
ях специальных, например экспериментальных, или в ситуации 
болезни, наконец, в творчестве. Примеры из психологии и пси-
хиатрии, из  сферы искусства оказываются для М. Мерло-Пон-
ти ключом при осмыслении загадки тела. Обратимся к  некото-
рым из них.

В  своем главном произведении — «Феноменология вос-
приятия» — М. Мерло-Понти предлагает рассмотреть следую-
щий клинический случай. Больной по имени Шнайдер поражен 
особым двигательным расстройством, возникшим в  результа-
те ранения в затылочную область. Больной не способен выпол-
нить с закрытыми глазами «абстрактные» движения, т. е. движе-
ния, которые не  обращены к  какой-либо ситуации, к  примеру, 
он не  может двигать по  команде врача руками и  ногами, вытя-
нуть и согнуть палец. Однако даже с закрытыми глазами Шнай-
дер быстро и уверенно выполняет привычные жизненно важные 
движения: например, он достает из кармана платок, сморкает-
ся, берет из коробка спичку, зажигает ее. Кроме того, Шнайдер 
работает: он занимается изготовлением бумажников, и  произ-
водительность его труда достигает трех четвертей нормы обыч-

Феноменология 
М. Мерло-Понти
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ного рабочего. Такие «конкретные» движения Шнайдер может 
выполнить по  команде без всяких предварительных движений 
[Мерло-Понти, 1999. С. 144–147]. Значимость этого клиническо-
го примера заключается в следующем: он показывает, что, с од-
ной стороны, есть тело как совокупность способностей к обык-
новенным, привычным действиям в  повседневном окружении, 
а с другой — то же самое тело, но как объект, машина из мышц 
и  костей, сгибающийся и  выпрямляющийся аппарат. До  тех 
пор, пока больной выполняет привычные ему действия и  зада-
чи (работает с  ножницами, иглой и  т. д.), ему не  нужно искать 
свои руки или пальцы, так как они не  объекты, существующие 
в объективном пространстве, — кости, мышцы, нервы, — но спо-
собности, уже мобилизованные восприятием ножниц или иглы. 
Но стоит только попросить его перейти к абстрактным движени-
ям, т. е. движениям, не направленным на какую-либо привычную 
ситуацию, как он начинает «искать» свою руку, ногу и т. д. Тело 
в качестве некой объективной среды для больного как бы не су-
ществует.

Как ни  странно, определенные черты этого клинического 
случая воспроизводит ситуация творческого действия. Напри-
мер, каким образом органист, пребывая весь в музыке, находит 
регистры и  педали, которые должны ее осуществить? Это воз-
можно благодаря тому, что он интегрировал пространство ор-
гана в  свое телесное пространство. В  ходе репетиции или вы-
ступления регистры, клавиши, педали даются органисту не как 
материальные объекты, пребывающие в физическом простран-
стве, а как потенции той или иной эмоциональной или му зыкаль-
ной ценности. Можно сказать, что орган стал продолжением 
тела органиста, а  само тело — выразительным пространством, 
источником смысла. При всей разнородности приведенные при-
меры позволяют увидеть главное: будучи оболочкой привыч-
ных действий, тело образует для человека его окружающий мир, 
способ его бытия. В этом случае М. Мерло-Понти предпочитает 
говорить о  так называемой телесной интенциональности, а  со-
временные феноменологи — о «телесном габитусе» как совокуп-
ности усвоенных в  ходе жизнедеятельности и  ставших бессо-
знательными навыков, ориентаций, программ действий [Шюес, 
1999. С. 4–15].

Когда Мерло-Понти говорит о  теле как способе бытия 
в мире, он имеет в виду, что конституирование смысла осуще-
ствляется не какой-то отдельной телесной способностью, будь 
то зрение или осязание, а телом как единым целым: например, 
зрительные данные интерпретируются сквозь призму тактиль-
ного смысла, тактильные — сквозь призму зрительного. Вообще, 
какой бы телесный «анализатор» себя ни проявлял, смысл вос-
принимаемого конституируется с учетом интерсенсорной экви-
валентности.
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Эти и другие идеи, высказанные Мерло-Понти еще в первой 
половине XX  в., оказались весьма плодотворными и  получили 
развитие и подтверждение в современной когнитивной науке.

Представление о глубинной связи между когнитивными процес-
сами и  двигательной активностью субъекта все чаще находит 
свое подтверждение в рамках исследования феномена мульти-
модального восприятия. В одном из таких исследований экспе-
риментаторы использовали два специальных ящика, у которых 
отсутствовала боковая стенка, так что когда под них помеща-
ли тот или иной объект, например мячик, часть этого объекта 
оставалась видна испытуемому. Один из  ящиков был прозрач-
ный. Испытуемые — девятимесячные младенцы — лучше справ-
лялись с  задачей найти игрушку, положенную под ящик, когда 
их вниманию предлагался обычный непроницаемый ящик. Дело 
в том, что попытки достать объект через прозрачную стенку от-
нимали у  них больше времени, и  дети неизбежно терпели не-
удачу. Ситуация, однако, в  корне менялась, если до  проведе-
ния эксперимента прозрачный ящик находился среди игрушек 
и  ребенок имел возможность его трогать, осязать. Благодаря 
предшествующему игровому контакту с  прозрачным ящиком 
зрительное восприятие в  процессе эксперимента уже не  было 
«чисто» зрительным, оно как бы сообщалось с опытом ощупыва-
ния и поэтому помогало различать твердую прозрачную поверх-
ность и отсутствие таковой [Smith, Gasser, 2005].

В  рамках когнитивной лингвистики получили распростра-
нение понятия, которые позволяют говорить о телесной вопло-
щенности человеческого познания. Современные исследования 
языка показывают, что в  основе глубинных процессов семан-
тизации лежат фундаментальные, придающие нашему опыту 
связность и  получившие нейрофизиологическое закрепление 
«кинестетические образные схемы». Одной из таких фундамен-
тальных схем является схема «вместилище», которая формиру-
ет базовое разграничение между «внутренним» и  «внешним», 
между «в» и «из». Существует немало примеров того, что чело-
век концептуализирует свое восприятие, деятельность в  тер-
минах схемы «вместилища». Так, некто может утверждать, что 
вещи «входят» в поле зрения, т. е. поле зрения понимается как 
вместилище. Родственные отношения между людьми также по-
нимаются в терминах вместилищ. Говорят, например, о том, что 
можно «вступить» в брак или «выйти» из него. Подобно другим 
кинестетическим схемам схема «вместилище» показывает, на-
сколько сильно наше видение и  понимание вещей привязано 
к формам и ориентациям человеческого тела [Лакофф, 2004].

Таким образом, телесная «нагруженность», обусловленность 
познания сегодня не вызывает сомнения. С позиции феномено-

Современные 
эмпирические 
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о телесной 
обусловленности 
познания
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логии и современной когнитивной науки тело и сознание явля-
ются не внешними по отношению друг к другу данными, а еди-
ной системой. Это во-первых. А  во-вторых, тело не  выступает 
готовой и  неизменной данностью. Вопреки своей осязаемой 
твердости и  плотности оно открыто как снаружи, так и  внутри 
различным воздействиям, следствием чего является форми-
рование определенных моделей чувственных реакций, пове-
денческих диспозиций. То,  что обычно называется существи-
тельным «тело», с  феноменологической точки зрения было  бы 
более адекватно понимать как процесс. В  феноменологиче-
ской литературе этот процесс получил название «воплощение» 
(embodiment) — тело как открытая динамическая система, место 
взаимодействия и взаимоперехода ментального и физического, 
природного и культурного [O’Loughlin, 2006].

Учитывая сказанное, полагаем, что первое и  главное значение 
феноменологической концепции тела для образования состоит 
в  ее воспитательном потенциале. Человек нередко оценивает 
свою идентичность, свое тело как «естественные» и  «нормаль-
ные», а  «противоестественное» и  «ненормальное» закрепляет 
за идентичностью Другого. Однако за оценкой чего-то как есте-
ственного и  нормального часто стоит сформированный и  под-
держиваемый социокультурными отношениями стереотип, ведь 
и само тело — не естественная данность, а продукт этих отноше-
ний. Отсюда открывается возможность понимания относитель-
ности своей идентичности, умерения эгоцентичности.

Разумеется, никакое понимание Другого не может состоять-
ся без способности к  эмпатии. При этом, как показывают ис-
следования Р. Шустермана в  области сомаэстетики, речь идет 
о «вчувствовании» в телесный опыт Другого (somatic awareness) 
[Shusterman, 2004. P.  57]. К  примеру, объясняя специфику фе-
номена несправедливости, социальной дискриминации, не-
обходимо не  только транслировать знание о  тех социально-
политических условиях, которые приводят к  подобного рода 
явлениям, но  и  обращаться к  самому чувству принадлежности 
к  меньшинству, к  тому, что переживает, испытывает дискри-
минируемый. Те же закономерности проявляются в поведении 
дискриминирующего. Как правило, за  ксенофобией различно-
го рода стоят не  только идейно-теоретические представления, 
но  и  телесно укорененный набор реакций. Так, вид представи-
теля другой нации может вызывать напряжение челюстно-ли-
цевой мускулатуры, учащение дыхания и т. п. Изживание агрес-
сивно-пренебрежительного отношения к  Другому невозможно 
без реорганизации чувственно-телесного опыта. Таким обра-
зом, понятно, что благодатной почвой для укоренения различ-
ного рода нетерпимости является нехватка телесной чувстви-
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тельности, а  добиться успеха в  преподавании гуманитарных, 
социальных наук можно, только культивируя способность к этой 
чувствительности.

В  этом отношении представляет интерес опыт преподавания 
в  англосаксонских школах такого предмета, как драма. В  Ан-
глии он вошел в  официальный перечень школьных дисциплин 
в  1988 г. Будучи предметом по  выбору, драма пользуется по-
пулярностью у  учащихся. Английские школы располагают спе-
циальными аудиториями, оборудованными театральной тех-
никой для проведения занятий. На  уроках драмы дети 
на  театральной сцене выполняют импровизированные этю-
ды на  выражение характеров и  воспроизведение характерных 
жестов, мимики и  действий [Ашимова, Ибрагим, 2015. С.  13–
16]. Усваивая модель поведения, чувственных реакций некоего 
персонажа, ученик формирует и  расширяет опыт воплощенно-
го присутствия. При этом, как показывает данный пример, об-
ретение опыта воплощенного присутствия подразумевает пере-
живание интеркорпоральности, т. е. выхода за пределы своего, 
наличного образа тела и  освоения чужого. Уроки драмы вклю-
чают не  только сценические действия, но  и  другие виды дея-
тельности, которые также представляют интерес с точки зрения 
обретения учащимися опыта воплощенного присутствия. Так, 
учитель драмы и  танцев одной из  чикагских школ просит уче-
ников взглянуть на пространство и задать себе вопрос: как они 
двигаются в  нем? При этом речь может идти как о  реальном, 
так и  о  воображаемом пространстве. Например, детям пред-
лагается изобразить их движения, когда они плывут и  когда 
вода их движет сама [Bresler, 2004. P.  134]. Подобные вопро-
сы (просьбы), обращенные к  ученикам, помогают им облекать 
их впечатления и ощущения в понятия кинестетического слова-
ря. Выявление телесно выраженной разницы между «двигать-
ся в воде» и «быть движимым водой» способствует укоренению 
в  опыте учащегося такой социально и  мировоззренчески важ-
ной оппозиции, как «свобода — необходимость». Само вхожде-
ние данной оппозиции в  опыт учащихся, уяснение ее смысла 
осуществляется вместе с  обретением ею телесного корня, ма-
териальной осязаемости, плотности. Или другой пример. Учи-
тель просит детей показать, как  бы они перемещались в  про-
странстве, если  бы оно было заполнено арахисовым маслом 
или если  бы они вышли на  лед. В  первом случае телесное по-
ведение заставляет детей обратиться к  смыслу понятий «огра-
ниченный», «медленный», «тяжелый», а во втором — «неопреде-
ленность», «неизвестность». Важно, что всякий раз, когда детям 
предлагают изобразить понимание некоего качества или явле-
ния с  помощью действия, их просят рассказать, почему они 
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предпринимают те  или иные действия. Здесь обретение опы-
та воплощенного присутствия тесно связано с культивировани-
ем осознания, рефлексии.

Особая роль в  обретении опыта воплощенного присутствия 
принадлежит танцу. Он появился в  американских школах еще 
в  XIX  в. — как своеобразное приобщение к  определенной нор-
мативной среде, в частности как способ усвоения правил этике-
та (манер, жестов, поз). Однако его широкое распространение 
приходится на  XX  в., особенно на  1960-е  годы. В  современ-
ных американских школах танец, как правило, выступает ча-
стью дисциплины «физическая культура» или объединен с пре-
подаванием истории и географии. Удельный вес драмы и танцев 
в  образовательных программах невелик. Представители фило-
софии образования, полагающие культивирование тела важной 
составляющей образовательного процесса, считают, что осо-
бенно плодотворными для освещения значимой роли телесно-
сти являются когнитивные и феноменологические исследования 
и результаты этих исследований служат теоретико-методологи-
ческим обоснованием выделения в учебных программах больше 
времени на  занятия драмой и  танцами, которые являются спо-
собами работы с телом и даже способами познания человеком 
себя. В  документах американской Национальной ассоциации 
танца мы встречаем следующее его определение: «Танец есть 
способ познания себя, других и окружающего мира». Обучение 
танцу открывает для человека способы коммуникации, отлич-
ные от  тех, что осуществляются с  помощью устной и  письмен-
ной речи. Восприятие и  познание с  помощью танца происхо-
дит как на  сознательном, так и  на  бессознательном уровнях» 
[Kimball, 1994. P.  32]. И  далее: «танец включает активное ис-
пользование памяти, мышления, в частности анализа, синтеза, 
интерпретации» [Ibid.]. Опыт преподавателей танцев и  драмы 
свидетельствует о  том, что в  структуре танцевальной деятель-
ности чрезвычайно важное значение имеет элемент осознан-
ности. При этом осознанность касается не того, что делают уче-
ники, а  того, как они это делают. Эта осознанность основана 
на кинестетическом чувстве и формируется из взаимодействия 
внешней и  внутренней перспектив восприятия танцевальных 
движений (т. е. того, как движение выглядит со стороны, извне, 
и того, как оно представлено в сознании его исполнителя). Ки-
нестетическое чувство позволяет ученику быть одновременно 
источником и наблюдателем своего действия, и такой опыт ис-
ключительно важен для становления и  развития способности 
к эмпатии [Blumenfeld-Jones, 2009. P. 64].

Овладению навыком осознанности способствуют также иг-
ровые практики типа «Замри». Например, детям в  игре пред-
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лагается прервать некое действие и  принять позу, положение, 
передающие грусть или счастье. В  таких играх вырабатывает-
ся сосредоточенность, в которой взаимодействуют внутреннее 
и  внешнее восприятия. Вхождение в  опыт воплощенного при-
сутствия есть важная часть обретения навыков самоконтроля 
и  концентрации. Уроки танцев в  этом отношении имеют осо-
бенное значение. Базируясь на  культивировании способа вос-
приятия себя изнутри, обучение танцам приучает не  только 
осознавать свои желания, но  и  контролировать их, принимать 
решения, делать выбор с учетом его последствий. Умение слы-
шать не  столько внешние, сколько внутренние, т. е. свои соб-
ственные, команды и  распоряжения и  следовать им открывает 
учащемуся учителя в нем самом.

Феноменологическая концепция тела позволяет иначе взгля-
нуть на  значение такого предмета, как музыка [Bowman, 2004; 
Roholt, 2014]. В  современном обществе, частью которого яв-
ляется и  система образования, отношение к  музыке как учеб-
ной дисциплине нередко двойственное. Считается, что музы-
ка (и искусство вообще) выполняет в чувственной сфере ту же 
роль, что и  математика, логика — в  сфере разума. Если мысль 
упорядочивает явления в интеллигибельной сфере, то музыка — 
в сфере чувств, эмоций. Это с одной стороны. С другой стороны, 
в  современной культуре по-прежнему распространена иерар-
хическая дихотомия «рациональное — чувственное», в  которой 
первое главенствует над вторым. И поскольку сфера образова-
ния традиционно ассоциируется с передачей и усвоением зна-
ний, музыка и  музыкальное обучение воспринимается как раз-
влечение, оказывается «на вторых ролях». Такая двойственность 
есть следствие определенной гносеологической парадигмы, ре-
дуцирующей познание до  рационально-логических процессов 
и  операций, противопоставляющей разум и  чувственность, со-
знание и  тело. В  традиционных теориях восприятия телу отво-
дится второстепенная роль системы рецепторов, проводника 
чувственных данных для их обработки мозгом, разумом. Так, ис-
точником музыкального опыта (восприятия мелодии) являются 
акустические сигналы, организуемые мозгом сообразно опре-
деленным правилам в некие паттерны, структуры. По сути, речь 
идет о модели, имитирующей производство языковых значений.

С  позиции феноменологии тела Мерло-Понти, а  также со-
временных концепций традиционные гносеологические теории 
и  представления выглядят упрощенными и  искусственными. 
Во-первых, разум и  сознание неотделимы от  телесного опыта, 
напротив, деятельность сознания испытывает активное влияние 
тела. Во-вторых, укорененность познания в теле придает позна-
нию конкретную, ситуативную направленность. Будучи фунди-
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рованным в  теле, познание осуществляется не  «из ниоткуда», 
а  из  определенной перспективы, в  привязке к  определенному 
месту. В-третьих, концептуально-познавательные способности 
проистекают из сенсомоторного опыта, действий. В-четвертых, 
тот факт, что сознание осуществляет познавательные процес-
сы с  помощью эпистемических средств, выработанных и  со-
гласованных с  телесной активностью, потребностями и  целя-
ми тела, означает, что сознание не  сцентрировано в  каком-то 
одном «месте», а распределено в сети взаимодействий мысли-
тельных, чувственных и двигательных процессов.

Итак, значимость музыки и музыкального обучения связана 
со  своеобразием человеческого способа бытия в  мире — с  те-
лесным, или воплощенным, присутствием. При этом связь тела 
и  музыки выходит за  рамки отношения «звук — слуховое вос-
приятие». Процессуальный, временной характер музыки, про-
являющийся в  виде ритма, темпа, вовлекает тело в  движение. 
Эмпирически показано, что именно при содействии музыки но-
ворожденные достигают больших успехов в упорядочении и ор-
ганизации телесных процессов и действий [DeNora, 2000. P. 79–
82]. Смысл выражений «музыка вовлекает тело в движение» или 
«музыка имплицирует на уровне темпа различные человеческие 
действия — шаги, бег и  т. д.» нельзя свести к  функционирова-
нию музыки как стимула, на который отзывается, реагирует тело. 
С феноменологической точки зрения речь здесь идет о том, что 
в процессе восприятия музыки я становлюсь ею, а она — мной. 
Существуют эмпирические доказательства того, что подобие 
и  даже идентичность между музыкальными и  телесными дви-
жениями не является идеальной, воображаемой. Так, исследо-
вания нарушений мозговой деятельности показывают, что вос-
приятие ритмической компоненты слуховых образов зависит 
от  активности нейронных систем, участвующих в  двигательной 
активности [Carroll-Phelan, Hampson, 1996. P. 554]. По сути, ме-
ханизм взаимодействия тела и звука обусловлен способностью 
к кросс-модальному восприятию, т. е. такому, при котором звуки 
трансформируются в музыкальные структуры — ритм, темп — при 
помощи приобретенных и  закрепленных на  уровне тела дви-
гательных схем. Сказанное, обратим на  это особое внимание, 
означает не  только то, что при создании музыки задействуют-
ся ресурсы тела, но  и  то, что восприятие музыки, обучение ей 
связано со  становлением телесности. Таким образом, позна-
вательная значимость музыки — в  ее конструктивной функции. 
Развивая навыки музыкальной деятельности путем ассимиля-
ции и  усвоения телесных движений, поз, человек оказывается 
локусом взаимодействия биологического и  культурного начал. 
В самом деле, посредством усвоения определенного музыкаль-
ного стиля (например, стиля исполнения произведения) телес-
ные навыки (природа) трансформируются в  культуру, а  куль-
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тура становится частью природы, естества, тела исполнителя. 
Культурно-воспитательный потенциал обучения музыке состоит 
в возможности через практики управления телом гармонизиро-
вать соотношение в  человеке природного и  культурного начал, 
согласовать тело и разум.

Наконец, еще одной учебной дисциплиной, для которой имеет 
значение феноменологическая концепция тела, является физи-
ческая культура. Коль скоро в основе восприятия или конституи-
рования мира лежит опыт живого, изнутри переживаемого тела, 
само обучение в  рамках такой дисциплины, как физическая 
культура, должно подразумевать интеграцию умений осуществ-
лять определенные виды деятельности и  навыков рефлексив-
но-языковой артикуляции этих действий. Эмпирически установ-
лено, что между телом обучающегося, типом осуществляемой 
им деятельности и  (со)знанием обучающего об  этой деятель-
ности существуют тесные динамические отношения, так что из-
менения в  одной из  этих областей влекут за  собой изменения 
в  другой. Например, опытный пловец, обладающий развиты-
ми двигательными навыками, более тонко, чем новичок, вос-
принимает свойства воды — ее упругость, сопротивление и т. п., 
а  следовательно, глубже понимает саму кинестетическую при-
роду плавания [Hughson, Inglis, 2002]. Демонстрируемый таким 
пловцом уровень двигательной экономии находит отражение 
в соответствующем языковом закреплении и выражении, в част-
ности, в использовании слов, которые не характерны для начи-
нающего пловца.

Грамотные тренеры в  ходе преподавания физической куль-
туры просят учеников вести специальные журналы, дневни-
ки, в  которых они фиксируют и  комментируют свой телесный 
опыт. Благодаря современному естествознанию в  нашем рас-
поряжении имеется богатая информация о  том, что происхо-
дит на физиологическом и биохимическом уровне с человеком, 
осуществляющим физическую деятельность, а  вот сведения 
относительно «живого опыта», т. е. о  том, как воспринимается 
и  переживается физическая деятельность ее носителем, не-
многочисленны [Connolly, 1995; Thorburn, 2008]. Живой опыт как 
совокупность схем действий и  алгоритмов восприятия имеет 
своим источником обыденную, повседневную жизнь человека, 
а потому действует в самом субъекте неявно, на манер привыч-
ки, автоматизма, образуя область само собой разумеющегося. 
Данное обстоятельство нельзя не учитывать в обучении. Скажем, 
при обучении плаванию или танцам важно обращать внимание 
на дыхание и смещение веса от одной части тела к другой. Та-
кие действия являются рутинными элементами повседневной 
практики человека и, как правило, им не осознаются. Обучение 
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и плаванию, и танцам предполагает активизацию рефлексивной 
деятельности ученика, выведение на поверхность сознания того, 
что пребывало в нем в скрытом виде.

Этой цели служит, в  частности, такой распространенный 
на уроках физкультуры и танцев психолого-педагогический при-
ем, как фокусирование. Суть техники фокусирования заключает-
ся в том, что учитель просит ученика сделать осознанным свой 
телесный опыт — чувственно переживаемый смысл происходя-
щего — с  помощью слов, звуков или изобразительных средств. 
Данная просьба следует, как правило, после выполнения учени-
ком определенных действий, движений по заданию учителя. На-
пример, учитель просит учеников закрыть глаза и представить, 
что они ощущают, когда двигаются. Осознание своего телесного 
опыта — задача не  из  легких, ибо заставляет ученика выходить 
за  границы обыденного словоупотребления и  прибегать к  ис-
пользованию метафор. Так, одна из  школьниц, пытаясь верба-
лизовать то, что происходит с  ней, с  ее телом во  время танца, 
уподобляет себя небольшому тонкому деревцу, качающемуся 
в  такт легким дуновениям ветра [Svendler-Nielsen, 2012]. Явля-
ясь когнитивным средством, закрепляющим и выражающим те-
лесный опыт, метафора позволяет видеть мир в  многомерной, 
пластичной перспективе. Если кто-то из учеников затрудняется 
словесно оформить свои ощущения, учитель может предложить 
свои вербальные варианты. Безусловно, важной составляющей 
фокусирования является выведение ученика на уровень интер-
модального выражения телесного опыта: перед ним встает за-
дача выразить движение с  помощью цвета или совокупности 
звуков, вызываемых музыкальным инструментом.

Таким образом, восполнение нехватки описаний живого те-
лесного опыта — описаний, которые всегда осуществляются 
от  первого лица, — не  только расширило  бы арсенал концепту-
ально-теоретических средств такой дисциплины, как физиче-
ская культура, но и, что самое главное, обнажило бы те смыслы, 
значения, на  которые ориентируется человек в  своей физиче-
ской деятельности, сделав тем самым более прозрачной об-
ласть интерсубъективных отношений. Учитывая, сколь рас-
пространенным является интерсубъективное взаимодействие 
на уроках физической культуры, обращение к живому опыту яв-
ляется чрезвычайно важным. В конце концов, и гимнастический 
зал, и игровая площадка (стадион) только тогда становятся под-
линно педагогическим пространством, когда учитель и  ученик 
непротиворечивым образом совмещают смысловые горизон-
ты, в  рамках которых каждый из  них воспринимает собствен-
ные действия и  действия Другого. Кроме того, с  феноменоло-
гической точки зрения важно понять Другого, не редуцируя его 
жизненный мир к  своему собственному, увидеть уникальность 
Другого. В  этом отношении представляется интересным опыт 
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канадского педагога и  философа М. Коннели. На  своих уро-
ках физкультуры он с  учениками моделирует ситуации из  жиз-
ни людей-инвалидов: например, его ученики пытаются завязать 
шнурки, застегнуть пуговицы, предварительно ограничив дви-
жение пальцев с помощью скотча, или пробуют открыть дверь, 
находясь в  инвалидной коляске. Ценность подобных симуля-
ций — в возможности приблизиться к жизненному опыту, отлич-
ному от собственного, в развитии способности к эмпатии.

Итак, все вышесказанное убедительно свидетельствует о  том, 
что проблематика телесности является важной для осмысле-
ния темой в рамках современной философии образования. Коль 
скоро в  теории образования все большее развитие получают 
гуманистические концепции, в  которых акцент делается на  це-
лостное развитие личности, ее саморегуляции и самоорганиза-
ции, обращение к категории «тело» оказывается настоятельной 
необходимостью, ибо, как мы постарались показать, не  созна-
ние само по себе, а система «сознание — тело», или опыт вопло-
щенного присутствия, есть то основание, которое собирает во-
едино творческие силы человека, восстанавливает целостность 
человеческого существа, закладывая при этом фундамент для 
формирования непротиворечивого образа мира. Слабость мно-
гих философских концепций образования заключается в  лежа-
щей в  их основе упрощенной и  искусственной дихотомии «со-
знание — тело». В  самом деле, согласно феноменологии тела 
усвоить некие понятия, идеи — значит выработать телесные 
по своей сути установки и диспозиции. Например, тот факт, что 
индивид усвоил такие ценности, как любознательность, упор-
ство, спокойное и терпимое отношение к смысловой неопреде-
ленности, обретает достоверность не ранее, чем данный инди-
вид оказывается способен развернуть определенную систему 
действий, придерживаться определенных поведенческих уста-
новок. Последние, в свою очередь, должны получить закрепле-
ние на уровне нервов, мышц, органов индивида.

Значимость феноменологии тела подтверждается, наконец, 
и  тенденциями, выходящими за  пределы образования, имею-
щими широкий социокультурный характер. За  последние де-
сятилетия значительно возросла степень контроля за  детьми 
со стороны родителей и учителей. Данное обстоятельство впол-
не объяснимо: возникла необходимость защищать детей от та-
ких угроз, как терроризм, педофилия. Однако чрезмерная опека 
и  контроль могут породить и  у  родителей, и  у  детей представ-
ление о том, что мир за пределами семьи несет угрозу и опас-
ность для ребенка. Отсюда, например, стремление некоторых 
охватить контролем все передвижения ребенка от дома до шко-
лы и  обратно, привозить его в  учебное заведение на  машине. 
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В  таких случаях, когда исчезает сама возможность встречи ре-
бенка с  незнакомым, с  Другим, его опыт воплощения обедня-
ется. В  ситуации инкапсулированности тела, его оторванности 
от  потенциальных и  актуальных влияний широкого социопри-
родного целого не получает развития одна из важных способно-
стей — производная опыта воплощенного присутствия: способ-
ность различать и  отделять действия, происшествия, события, 
основанием которых является сам индивид, от  происходящих 
независимо от  него. К  сходным выводам подводит и  анализ 
другой современной тенденции — широкого распространения 
компьютерных технологий. Сегодня виртуальная реальность, 
и  в  частности такой ее элемент, как интернет, устойчиво ассо-
циируется с  тем «местом», где можно, деперсонифицировав-
шись, неформально пообщаться, не  покидая пределов своей 
комнаты, пережить азарт приключений нового знакомства и т. п. 
Между тем, если принять во  внимание, что полнота пережива-
ний субъекта не  может исполниться вне его тела, вне данных 
кинестетического сознания, приходится признать, что виртуа-
лизация проблематизирует подлинную встречу с  Другим. Как 
тут не вспомнить мысль М. Мерло-Понти о том, что мир консти-
туируется не  исключительно силами разума. В  его производ-
ство вовлечено все тело как совокупность двигательных привы-
чек, подобие синергетической системы, в которой когнитивные 
данные и  способности сообщаются между собой. Понять не-
что — значит интегрировать его в  свое телесное пространство, 
сделать частью своего габитуса.
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The article reflects one of the main tendencies in philosophy of education, 
the so-called “corporeal turn”. An attempt is made to analyze the key ide-
as of Maurice Merleau-Ponty’s phenomenology and the latest achievements 
in cognitive research in their relationship with the phenomenon of education. 
The ideas of cognition as a process of producing mental representations, 
body and mind dichotomies and the value priority of the latter over the for-
mer are criticized. Justification is provided for the idea that the mind executes 
its cognitive processes using epistemic resources that emerge and are con-
gruent with activities, needs and goals of the body. Thus, the mind is not re-
stricted to one “place”, rather being distributed across a network of interac-
tions between mental, sensory and motor processes. The appeal to the lived 
body experience is extremely important as it reveals the meanings that stu-
dents focus on in their learning activity, thus making intersubjective relation-
ships more transparent. The explication of the idea of unity of body and mind 
will allow educators to adequately determine the role and place of corporeity 
in both perception and thought processes and eventually discover new cog-
nitive and phenomenological strategies for substantiating the significance of 
such disciplines as drama and dance, music and physical education in the 
educational process.
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