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Приводится анализ философских взглядов отдельных представителей индийской колониальной элиты на проблемы обра-
зования. Задолго до обретения независимости индийские интеллектуалы критиковали преобладающую философию образо-
вания и представляли альтернативные концепции. Прослежена эволюция того, как от проблемы оценки западной системы 
образования мыслители постепенно приходят к концепции «национального образования», предполагающей синтез как соб-
ственных, так и европейских просветительских традиций. 
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Обсуждение проблем образования во многих об-

ществах является актуальным и вызывает немало дис-
куссий. Дискуссии эти, как правило, не сводятся ис-
ключительно к обсуждению педагогических и мето-
дических приемов, а затрагивают гораздо более ши-
рокий спектр мировоззренческих, методологических и 
ценностных вопросов. Наиболее ожесточенные споры 
зачастую ведутся вокруг того, какие ментальные об-
разцы и формы закладывает существующая система 
образования, формируя тем самым культурное и 
идеологическое пространство социума. Особенно 
острыми и даже болезненными эти вопросы оказыва-
ются для стран, имеющих собственную богатую ин-
теллектуальную традицию и одновременно подверг-
нувшихся культурному и политическому влиянию 
Запада. Одним из ярких и наиболее интересных при-
меров является рефлексия проблем образования, про-
водившаяся отдельными представителями интеллек-
туальной элиты колониальной Индии.  

Индийская цивилизация долгое время находилась 
под гнетом британского колониализма, повлиявшего 
и на развитие образования. Сформировалось «британ-
ско-ориентированная» колониальная система образо-
вания, нацеленная на служение интересам доминиона. 
Образование рассматривалось как средство получения 
средств к существованию, для которого должны быть 
разработаны определенные умения и навыки. Осмыс-
ление таких фундаментальных вопросов, как проис-
хождение жизни, ее существование, Вселенная и ре-
альность жизни и т.д., было подорвано, что привело к 
ценностному кризису в данной сфере. Задолго до об-
ретения независимости индийские интеллектуалы 
критиковали преобладающую философию образова-
ния и представляли альтернативные концепции. 
Осмысление вопросов содержания и формы образо-
вания постепенно становилось одним из ключевых в 
индийской философской и общественной мысли.  

В восприятии индийцами системы образования 
лежали две базовые вещи. Во-первых, общий колони-
альный контекст с соответствующим идейным содер-
жанием. Известно, что англичане намеренно распро-
страняли свое образование для утверждения власти. 
Одной из их основных целей было создание вестерни-
зированной новой индийской элиты, которая, получив 
британское образование, служила бы опорой колони-
альной власти. Во многом благодаря этому в учре-
ждениях британского образования в Индии трансли-

ровался широко распространенный в Европе тезис об 
отсталости современной Индии, диком и «варвар-
ском» характере ее культуры, религии и социальной 
жизни.  

Во-вторых, с точки зрения британской колониаль-
ной идеологии, распространение образования в Индии 
было частью миссионерской деятельности в самом 
широком смысле. Поэтому те индийцы, которым по-
счастливилось обучаться в открытых англичанами 
учебных заведениях, непременно знакомились с со-
временными достижениями западных наук, европей-
ской литературой, общественной и политической 
мыслью. Естественно, содержание этого образования 
было строго рациональным. 

Британское правительство использовало универ-
ситетскую систему как инструмент культурной коло-
низации. Колониальные усилия в сфере высшего об-
разования осуществлялись первоначально через Ост-
Индскую компанию, затем британский парламент, а 
затем под прямым британским правлением. Первым 
высшим учебным заведением, созданным в 1830 г. 
Британской Ост-Индской компанией, было медресе 
Калькутты. В 1784 г. появились Бенгальское азиат-
ское общество, в 1791 г. – Санскритский колледж Бе-
нараса, в 1800 г. – колледж Форт-Уильяма. С приня-
тием Закона о Хартии 1813 г. британский парламент 
официально объявил индийское образование одной из 
обязанностей государства [1. С. 14–15], положив 
начало колониальной политике в данной сфере. В 
1857 г. в Бомбее (Мумбаи), Калькутте (Калькутта) и 
Мадрасе (Ченнаи) были открыты первые три офици-
альных университета, смоделированных по образцу 
Лондонского университета, сосредоточенных на изу-
чении английского языка и гуманитарных наук. 

Создаваемая англичанами система во многом 
противоречила существовавшей веками индийской 
традиции, в которой фактически отсутствовало раз-
деление религиозного и светского знания, сосредо-
тачиваясь, главным образом, на изучении священ-
ных писаний индуизма. Кроме того, традиционно 
монополия на подобное знание была исключитель-
но в руках брахманов, которые имели право на 
трактовку священных писаний. Создаваемая англи-
чанами система была не менее элитарной (получать 
британское образование могли лишь единицы), од-
нако она в существенной степени разрушала приви-
легии брахманов. 
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Как правило, в колониальной Индии осмыслением 
проблем образования занимались как раз представи-
тели новой колониальной элиты, на себе испытавшей 
британскую просветительскую систему. Первая по-
добная оценка значимости светского образования 
происходила в ходе процесса, традиционно обознача-
емого как Бенгальское возрождение.  

Необходимость развития просвещения рассматри-
валась в контексте вопросов социального реформиро-
вания. В частности, в созданном ранними просветите-
лями обществе Брахмо Cамадж проблема распростра-
нения образования увязывалась с необходимостью 
борьбы с социальными пережитками, казавшимися 
варварскими обычаями (например, сати – практикой 
самосожжения вдов на погребальном костре мужа) и 
идолопоклонничеством [2]. К британскому образова-
нию относились в тот момент положительно, а зача-
стую и восторженно, как и к иным вещам, связанным 
с правлением «просвещенной нации». В частности, 
известный бенгальский просветитель Раммохан Рай 
(1772–1833) еще в первой половине XIX в. считал, что 
открытие англичанами учебных заведений – это без-
условный плюс колониального правления. По его 
утверждению, по мере развития правления метропо-
лии, из соображений бескорыстия и высших побуж-
дений, англичане будут развивать образование в Ин-
дии. Это в свою очередь приведет к распространению 
английского языка, знакомству с европейскими до-
стижениями науки и искусства [3. Р. 114].  

Постепенно отдельные представители индийского 
общества переходили и к некоторой переоценке бри-
танской системы образования. Один из лидеров Брах-
мо Самаджа, современник Раммохана Рая Кешаб Чан-
дер Сен (1838–1884), признавая, что лучи либерально-
го образования освещают Индию и позволяют избав-
ляться от идолопоклонства и суеверий, подвергал его 
и мягкой критике за абсолютный материализм. По 
мнению Кешаба, представители образованного класса 
Индии все больше становятся сторонниками утилита-
ристских и позитивистских взглядов, что, по мнению 
мыслителя, никак не могло привести страну к процве-
танию. Выход он видел во внедрении в образование 
религиозных знаний и ценностей [4. Р. 74].  

Необходимо отметить, что социальную значи-
мость образования отмечали не только жители Бенга-
лии и последователи индуизма. Например, принадле-
жавший к религиозной группе парсов, проживавших 
компактно в Бомбее, писатель Досабхаи Фрамджи 
Карака (1829–1902) с гордостью отмечал, что именно 
их группа по сравнению с индусами и мусульманами 
в наибольшей степени преуспела в вопросе развития 
женского образования [5. Р. XXVI–XXVII].  

В целом же для первых индийских колониальных 
мыслителей метрополия была безусловным учителем 
в широком смысле слова. Европейская наука, обще-
ственное устройство, политическая и судебная систе-
мы считались неким эталоном, к которому следует 
стремиться, а сами англичане – теми, кому следует 
подражать и у кого учиться. Для существенной пере-
оценки британской системы образования индийцам 
необходимо было хотя бы в небольшой степени пере-
осмыслить свою позицию ученика.  

Проблема образования затрагивалась в рамках 
широко распространенной в Индии последней трети 
XIX в. теории выкачки. Один из ее авторов Дадабхай 
Наороджи (1825–1917), не подвергая критике само 
содержание британского образования, указывал на его 
социальную невостребованность. В частности, он 
утверждал, что множество выпускников открытых 
британцами учебных заведений остаются лишь укра-
шенными «мишурой образования». В колониальных 
реалиях, где доступ на относительно высокие долж-
ности для представителей местного общества был 
закрыт, по мнению Дадабхая Наороджи, подобное 
положение могло привести к социальной катастрофе, 
ведущей силой которой стало бы туземное образован-
ное население [6]. 

Индийскими мыслителями были высказаны идеи в 
контексте критики колониализма, переосмысления 
роли Запада в модернизации индийского общества, 
переосмысления исторического пути Индии, духов-
ных традиций, месте человека в мире и его роли для 
этого мира. Интеллектуалы Индии стремились со-
здать и реализовать на практике «проект духовного, 
социального, политического и культурного развития 
индийского общества в современном изменяющемся 
мире» [7. C. 13].  

Впервые отчетливо данное переосмысление про-
изошло во взглядах общественного деятеля Наренд-
ранатха Датта (1863–1902), более известного как Сва-
ми Вивекананда, получившего образование европей-
ского образца, знакомого с достижениями западной 
мысли. В течение некоторого времени Вивекананда 
был членом Брахмо Самаджа, однако встретив фило-
софа Рамакришну, он увлекся его учением и после 
смерти учителя стал саньясином. Приверженность к 
традиционным индийским учениям не стала препят-
ствием к нарушению мыслителем строжайшего ин-
дусского запрета на заграничные поездки для брахма-
нов, благодаря которым перед западным обществом 
он стал широко известен как «представитель индий-
ской нации». 

В основе концепции С. Вивекананды лежал тезис о 
том, что каждая нация имеет собственное предназна-
чение, выраженное в форме национальной идеи, вы-
полнение которого обеспечивает развитие мировой 
цивилизации и обеспечивает жизнеспособность самой 
нации. Причину того, что индийская нация до сих пор 
осталась живой, несмотря на сопровождающие всю ее 
историю внешние завоевания, разрушение и нищету, 
философ видел в наличии у нее национальной идеи. С 
призывами осознать это Вивекананда обращался не 
только к западной аудитории, но в первую очередь к 
своим европеизированным соотечественникам, «но-
ющим перед англичанами». Западная цивилизация, по 
мнению Вивекананды, тоже имеет собственную наци-
ональную идею, без которой невозможно было бы 
развитие мира. Но если в Европе такой национальной 
идеей является политика, то стержневая основа ин-
дийской цивилизации заключается в ее религии, не-
сущей миру духовность. По выражению С. Ви-
векананды, пристальный взгляд мог увидеть, что 
огонь национальной индийской жизни тлеет за золой 
видимой смерти, и что ее жизнь – это религия, ее 
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язык – это религия, ее идея – это религия. Политиче-
ские, общественные и иные преобразования могут 
проводиться в Индии только с помощью религии и 
языка религии [8. P. 418]. 

С. Вивекананда признавал также необходимость 
обучения у западной цивилизации ее внешним фор-
мам жизни, искусству и науке. Вместе с тем он считал 
необходимым отбросить все иностранные идеи и эле-
менты, мешающие национальному росту. Его призыв 
к вестернизированным соотечественникам также за-
ключался в необходимости осознания себя «как учи-
телей мира», у которых Запад должен учиться рели-
гии и духовному знанию [9]. 

С. Вивекананда считал, что у существующей си-
стемы образования существуют преимущества, но они 
ограничены. Основная проблема, по его мнению, за-
ключалась в том, что оно не является национальным, 
что обуславливает его специфическое содержание. 
«Если каждый индийский ребенок, идущий в школу, 
сразу же слышит, что его отец и дед были дураками, 
то большого толка от такого образования не будет» 
[10]. Кроме того, С. Вивекананда считал, что в Индии 
необходимо совместить светское и религиозное обра-
зование в единое целое.  

Непосредственно требование развития нацио-
нального образования становится частью политиче-
ской программы в ходе движения против раздела 
Бенгалии 1905–1906 гг. Принятая в ходе  этих рево-
люционных представлений программа состояла из 
трех взаимосвязанных частей: бойкот, свадеши и 
национальное образование. Причем национальное 
образование было логическим продолжением первых 
двух лозунгов. Он предполагал создание системы 
образования на всей территории Индии, которые бы 
реализовывали национальное содержание образова-
ния, пропитанное духом самоуважения [11. Р. 98]. 
Основной формой протеста стало движение свадеши, 
призывающее к использованию собственных товаров 
и к бойкоту английских. В рамках свадеши звучали 
также лозунги, призывающие не принимать участие 
в работе созданных британскими властями школ, 
университетов, судов. Предполагалось, что в случае 
«игнорирования населением правительства, послед-
нее становилось сломленным» [12. P. 626]. 

Одним из индийских деятелей, активно рассуж-
давших на тему образования, был известный писа-
тель, впоследствии лауреат Нобелевской премии Ра-
бинтранат Тагор (1861–1941). Тагор происходил из 
очень известного рода брахманов, с самого детства 
был приобщен к брахманской культуре и получил 
разностороннее образование. Одно время он изучал 
юриспруденцию в одном из высших учебных заведе-
ний Лондона, однако предпочел этому занятию лите-
ратурную деятельность, которая и принесла ему все-
мирную известность.  

Поддерживая движение свадеши, Р. Тагор отошел 
от политических вопросов и начал заниматься, в том 
числе, вопросами образования. В частности, многие 
из его образовательных идей были реализованы в от-
крытой им школе для мальчиков «Шантиникетан» в 
Болпуре. Тагор активно критиковал западную систему 
образования. Он утверждал, что школы в Европе ра-

ботают подобно заводам: в одно и то же время начи-
нают и заканчивают работу, соблюдая строгое распи-
сание. Это способно, по мнению, мыслителя, при-
учить молодых людей к дисциплине и порядку, но не 
более того. Главной проблемой западного школьного 
образования Р. Тагор считал, что его содержание 
оторвано от реальной жизни и социального опыта, в 
котором живет и воспитывается европейская моло-
дежь. По его утверждению, в школе юноши изучают 
одно, а в реальном социуме, в частности от родите-
лей, слышат совсем иное, зачастую никак не связан-
ное со школьным образованием. По этой причине 
пример удачной для Индии образовательной систе-
мы следует искать не на Западе, а в собственной ис-
тории. В частности, он указывал, что в древней Ин-
дии была построена весьма удачная, по его мнению, 
просветительская модель. Образовательные функции 
всецело осуществляли так называемые гуру, которые 
были по сути домохозяевами, и ученики становились 
частью их семьи [13. P. 115]. Это позволяло избе-
жать раскола между содержанием образования и ре-
альной практикой. 

Рассматривая проблему раскола, Р. Тагор также 
подчеркивал, что в современной западной модели 
интеллектуальное развитие отделено от развития 
физического и духовного. И что современный под-
ход уделяет внимание в лучшем случае первым двум 
компонентам, полностью игнорируя третье. Тагор, 
реализуя идею своей школы-ашрама, стремился пре-
одолеть данные разрывы. Кроме того, он пытался не 
разделять знания о мире от реального опыта взаимо-
действия с ним. В частности, он разрешал своим 
ученикам лазить по деревьям, для того, чтобы они 
активно их исследовали, и утверждал, что теорети-
ческое изучение ботаники ни в коей мере не может 
заменить живые деревья [13. P. 97]. 

Р. Тагор высказал свои взгляды на образование с 
позиции пересмотра роли научного знания и куль-
турного восприятия Запада, а именно: 1) «синтез 
западного научного знания с индийским наследием 
для формирования способности к критическому 
мышлению и практическому социотворчеству; 
2) масштаб распространения образования и 3) вос-
питание нового человека-созидателя культуры» [7. 
C. 265]. В плане высшего образования Р. Тагор в 
своей лекции «Центр индийской культуры» отме-
чал, что «европейское образование остается для 
Индии школьной премудростью, а не культурой, 
коробкой спичек, а не зарей, в которой слиты во-
едино с необходимостью и красота, и все неулови-
мые тайны жизни» [14]. Он не отвергает западное в 
образовании, но предлагает конструктивный синтез 
с индийской культурой. 

О роли высшего образования для Индии он писал: 
«Наше обучение должно быть тесно связано с нашей 
экономической, интеллектуальной, эстетической, со-
циальной и духовной жизнью, а наши учебные заве-
дения должны быть сердцем нашего общества» [15. 
C. 223–224]. Также в данной лекции им была выска-
зана мысль о том, что университет способен стать ду-
ховным центром интеллектуальной активности, отвеча-
ющим на запросы изменяющегося общества с творчески 
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мыслящими преподавателями-исследователями. Тагор 
призывал объединиться и основать «собственные ка-
федры для напряженных поисков и исследований; 
вокруг них будут концентрироваться интеллектуаль-
ные силы страны и возникать центры высшего обра-
зования» [15. C. 232]. 

Одним и главных идеологов концепции нацио-
нального образования был известный оппозиционный 
деятель Б.Г. Тилак. Он не сводил образование к полу-
чению навыков элементарной грамотности, а полагал, 
что оно является средством передачи знаний об опыте 
предков. Под развитием национального образования 
Тилак понимал, в первую очередь, расширение обра-
зования религиозного. Именно в недостатке такового 
он видел причину успеха христианских миссионеров 
в Индии. Также программа Тилака предполагала сни-
жение нагрузки в изучении иностранных языков, раз-
витие промышленного и политического образования 
[16. P. 60–79]. 

Его единомышленник Ауробиндо Гхош указывал, 
что без развития национального образования невоз-
можно прийти к национальному освобождению не 
только в политическом, но и в философском смыслах. 
«В покоренных странах, – говорил он, достижение 
свободы от другой страны – это первая обязанность 
каждого, которая должна превосходить все остальное. 
Работа по национальному освобождению – это вели-
кая и священная яджна, в которой свадеши, бойкот, 
национальное образование и иные формы действий – 
только большие или малые ее части. Свобода – это 
плод, который мы хотим получить через жертву, а 
Родина-мать – это богиня, которой мы эту жертву 
преподносим» [17. P. 265–269]. 

В национальной системе образования он призы-
вал соединить индийские традиции с современными 
ему европейскими знаниями. В своих трудах «Ин-
дийский интеллект» (1909), «Система национального 
образования. Некоторые предварительные идеи» 
(1910) он отмечал, что в индийском обществе в ре-
зультате длительного взаимодействия восточной и 
европейской культур стало возможным построить 
новую систему образования, сочетающую богатые 
местные традиции с достижениями Запада. Гхош 
выразил мысль о том, что совершенствование мира и 
человека в нем должно строится на синтезе традици-
онных духовных ценностей Востока и современных 
видов знания Запада, что должно выразится в пре-
одолении разрыва между западными прагматистски-
ми установками господства над внешним миром и 
восточными положениями о совершенствовании 
внутренней природы человека. Мыслитель делал 
ставку на возрождение духовных оснований образо-
вания, утраченных в период колониализма. Несмот-
ря на то, что Гхош видел в британской системе обра-
зования положительные черты (доступность образо-
вания, научность, создание условий для свободного 
развития личности), он утверждал, что механическое 
перенесение западной модели на индийскую почву 
превращает ее в «искусную и совершенную машину 
уничтожения не только человеческого тела, но и че-
ловеческой души… неповторимой индивидуально-
сти в человеке…» [18. P. 47]. 

В дальнейшем требования о развитии националь-
ного образования сопутствовали почти всем крупным 
политическим требованиям и лозунгам. В частности, 
в 1906 г. Индийским национальным конгрессом на 
сессии в Калькутте был выдвинут лозунг свараджа, 
предполагавший требование независимости и предо-
ставление прав доминиона в составе Британской им-
перии.  В рамках выдвижения требования свараджа 
Конгресс признал, то, что для всего населения Индии 
пришло время озаботиться вопросом национального 
образования – книжного, научного и технического, 
которое отвечало бы потребностям страны, соответ-
ствовало национальному развитию и находилось бы 
под национальным контролем [19. P. 162–168].  

Таким образом, в колониальный период в индий-
ской интеллектуальной и философской мысли отчет-
ливо сформировалось отношение к образованию как к 
одному из основополагающих механизмов, во многом 
определявшим вектор общественного развития. Ми-
ровоззрение практически всех представителей коло-
ниальной элиты складывалось под прямым воздей-
ствием западного образования и европейских интел-
лектуальных форм. В то же время глубокое знание и 
изучение собственных интеллектуальных традиций 
приводило отдельных представителей к идее о необ-
ходимости развития своей уникальной системы обра-
зования. При этом индийские интеллектуалы были 
далеки от повальной критики и полного неприятия 
западных моделей. Признавая множество европей-
ских достижений в области просвещения, они оспари-
вали исключительно идею универсальности западного 
образования. Индийские интеллектуалы предприни-
мали попытку реконструировать ценности, идеалы и 
системы образования, соответствующей ее культур-
ным и философским основам. Индийские интеллекту-
алы подвергли критике насаждавшуюся философию 
образования и предложили альтернативные ее вари-
анты, считали образование оплотом сохранения са-
мых ценных элементов культуры. Они интерпретиро-
вали старые знания и принципы в свете новых знаний, 
в контексте современных обстоятельств. Индийские 
интеллектуалы представили весьма прагматичную и 
практичную схему образования, хотя и основанную 
на идеализме Веданты [20. Р. 154]. 

Постепенно в индийском обществе формируется и 
начинает наполняться разными смыслами понятие 
«национальное образование», которое в полное мере 
будет реализовано в независимой Индии. Причем это 
происходило в рамках общего выстраивания идеи 
нации. Как показывают результаты исследований в 
формировании концепта «нации», во многих школах 
ключевую роль играли отдельные мыслители [21. С. 74]. 
Основная идея национального образования, заключаю-
щаяся в необходимости интеграции собственных интел-
лектуальных и религиозных традиций с западными ра-
циональными идеями в образовании, была сформирова-
на именно в колониальный период. Национализм коло-
ниальных интеллектуалов носит не узкое понимание, а 
связан с интернационализмом и всеобщим братством 
(Ауробиндо Гхош – субъективный интернационализм). 
Он свободен от недостатков западного национализма, 
который носит агрессивный характер. Данная идея ос-
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нована на древних идеалах свадхармы. Согласно данно-
му идеалу, каждый народ и каждый человек имеют 
определенный статус и роль в жизни. Она включает в 
себя уважение к другим дхармам и понимание того, что 
для каждого своя дхарма – это самое святое.  

Современная культура Индии – синтез (далеко не 
завершенный) разнообразных местных традиций и 
культуры, привнесенной с Запада. Успех модерниза-
ции в большей мере определяется тем, насколько в 
образовательной стратегии учитывается традицион-

ный культурный опыт и ценности. Несмотря на то, 
что интеллектуалы Индии получали образование на 
Западе, они не до конца разделяли ценности западно-
го общества, а призывали к обратному: ориентации на 
национальное. Становление национальной системы 
образования Индии происходило параллельно с про-
цессами переосмысления процессов колонизации, 
модернизации образования, обширным, иногда болез-
ненным восприятием нового, сохранения традиций, 
собственной культурной идентификации. 
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This article analyzes the philosophical understanding of the problems of education in colonial India. During this period, India 

was deeply influenced by the Western education system, and the patterns introduced by the metropolis were a direct consequence of 
its political influence. Intellectuals comprehending the problems of education were educated in the framework of the system created 
by the British. Therefore, the philosophical problems of education were discussed around the attitude to the West and the Western 
education system as a whole. Initially, Indian intellectuals treated the European education system positively. Subsequently, within the 
framework of Indian intellectual thought, criticism of the British education system was developed. Indian intellectuals pointed to the 
problem of the lack of demand for Indians who received Western education and their lack of prospects for development. Swami Vi-
vekananda criticized the content of the spread of education, representing the history and culture of India not in the best light. In his 
opinion, it was necessary to look at the history of India with its own, not British, eyes. Subsequently, the requirement to establish its 
own education system became part of the Swadeshi political movement, which involved a boycott of schools and universities estab-
lished by the British authorities. Rabindranath Tagore criticized Western education for the overly clear regulation of the process and 
for its isolation from real life. The concept of national education was actively developed by the participants of the national liberation 
movement. Tilak insisted on increasing the religious component in education and reducing the share of learning foreign languages. 
He pointed out that the true national liberation is impossible without the creation of its own system of education, involving a combi-
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nation of Western forms and Indian content. As a result, India has developed not only its own philosophy of education, but also a 
clear idea that without a national education system there can be no true independence. The authors trace the evolution of how think-
ers gradually go form the problem of assessing the Western system of education to the concept of “national education”, involving the 
synthesis of both their own and European educational traditions. 
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