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М. В. Богуславский
С. В. Куликова

РОБЛЕМЫ И ПЕРСПЕКТИВЫ ИСТОРИКО– 
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

В СОВРЕМЕННОЙ РОССИИ
12–13 ноября 2012 год на базе  Волгоградского государственного соци-

ально-педагогического университета состоялась XXIХ сессия Научного со-
вета Российской академии образования по проблемам истории образования 
и педагогической науки по  теме: «Преподавание историко-педагогических 
дисциплин в учреждениях высшего и среднего профессионального образо-
вания: содержание и современные подходы».

Ключевые слова: проблемы истории образования и педагогической на-
уки; преподавание историко-педагогических дисциплин.

Boguslawski M.V.
Kulikov S. V.

ROBLEMS AND PERSPECTIVES OF HISTORICO-
PEDAGOGICAL EDUCATION IN MODERN RUSSIA

From November the 12th though November the 13 2012 on the premises of  
the Volgograd State Social Pedagogical University there took place the 29th 
session of the Scientific Council  of the Russian Academy of Education for the 
problematics of  history of education and science of  pedagogy on  the topic: 
“The teaching of the historical and pedagogical disciplines in institutions of 
higher and professional education: content and contemporary approaches “.

Keywords: problems  of the history education and pedagogy, the teaching of 
historical and pedagogical disciplines.



 
Проблематика XXIХ сессии Научного совета была обусловлена 

тем, что 2012 год в России указом Президента РФ был  объявлен Годом 
российской истории. Это было сделано «в целях привлечения внимания 
общества к российской истории и роли России в мировом историческом 
процессе». Неотьемлимым и важнейшим компонентом исторического 
знания является изучение и преподавание курса истории образования 
и педагогики, включающего в себя разворачивающийся во времени и 
пространстве концептуально осмысленный бесценный всемирный опыт 
обучения, воспитания и социализации подрастающих поколений.

В работе XXIХ сессии Научного совета РАО в очной и заочной 
форме приняло участие 43 ученых, специализирующихся в сфере исто-
рико-педагогического знания, преподавателей цикла историко-педаго-
гических дисциплин вузов и колледжей, докторантов и  аспирантов. Все 
это в целом свидетельствует как о востребованности историко-педагоги-
ческих исследований, актуальности и значимости выбранной темы, так и 
об авторитетности Научного совета среди ученых, научно-педагогичес-
ких работников и преподавателей вузов.

Действующий на базе Института теории и истории педагогики РАО 
Научный Совет по проблемам истории образования и педагогической 
науки РАО является признанным  центром развития отечественной 
историко-педагогической науки. Совет консолидирует деятельность 
ученых – историков педагогики из многих регионов России, а также 
Казахстана, Белоруссии, Украины и других стран СНГ. 

Ведущими направлениями деятельности Научного Совета являются: 
консолидация российского научного сообщества историков педагогики; 
координация осуществления научно-исследовательской деятельности и 
обеспечения учебно-методической деятельности в сфере истории педа-
гогики и образования; организация различного рода форумов, научных 
сессий, конференций в сфере истории образования и педагогики;  под-
готовка научно обоснованных рекомендаций по совершенствованию на-
учных исследований в сфере истории педагогики и образования, а также 
преподаванию историко-педагогических дисциплин в системе профес-
сионального педагогического образования; содействие в подготовке и 
издании научной и учебно-методической литературы, а также периоди-
ческих изданий по истории педагогики и образования; научно-педагоги-
ческое и методологическое сопровождение подготовки диссертационных 
исследований по историко – педагогической проблематике, содействие 
в повышении квалификации научных кадров.

Открывая сессию, ректор Волгоградского государственного  
социально-педагогического университета, член-корреспондент РАО,  
доктор педагогических наук,  профессор Н. К. Сергеев поприветствовал 
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участников конференции, подчеркнув высокую роль историко-педагоги-
ческого сообщества России в модернизации отечественного образования 
и сохранении исторической памяти. Н. К. Сергеев поблагодарил членов 
Научного совета за то, что в сложное для отечественной педагогической 
науки время они нашли возможность лично принять участие в сессии. В за-
ключение ректор ВГСПУ пожелал всем участникам сессии успешной и пло-
дотворной работы, новых творческих контактов и продуктивного общения.

Пленарное заседание открыл Председатель Научного Совета по 
проблемам истории образования и педагогической науки РАО, член-кор-
респондент РАО, доктор педагогических наук, профессор М. В. Богус-
лавский, который обратил внимание на то, что XXIX сессия Научного 
совета по проблемам истории образования и педагогической науки РАО 
символично и закономерно проходит в городе-герое Волгограде в год, 
который объявлен указом Президента РФ Годом российской истории. 

Далее в докладе «Историко-педагогическое образование в совре-
менной России: противоречия, проблемы, решения» он отметил, что 
современная ситуация, связанная с преподаванием истории педагогики 
в системе высшего педагогического образования, выдвигает перед пре-
подавателями ряд новых и сложных задач. Преподавание цикла истори-
ко-педагогических дисциплин имеет в процессе развития отечественного 
педагогического образования долгую и славную историю. На протяже-
нии прошедшего двадцатилетия как название предмета, его целевые ус-
тановки и содержание, так и возможности его преподавания и изучения 
неоднократно подвергались радикальным изменениям. В результате к 
началу 2012–2013 учебного года есть основания констатировать нали-
чие инфраструктурных, макроструктурных и кадровых противоречий. 
В плане содержания историко-педагогического образования объектив-
но сложилось острое противоречие между постоянно расширяющимся 
объемом историко-педагогического знания и сокращением количества 
учебных часов на изучении курса истории педагогики. В заключение 
М. В. Богуславский обозначил острую необходимость в создании сов-
ременного учебно-методического комплекса историко-педагогических 
дисциплин, учитывающего сложившиеся реалии.

В. И. Блинов, доктор педагогических наук, профессор, руко-
водитель центра профессионального образования Федерального  
института развития образования МОиН РФ выступил с докладом «История 
образования в подготовке преподавателей высшей школы в магистра-
туре», в котором  отметил, что «переход на Федеральные государственные 
образовательные стандарты требует серьезного переосмысления миссий 
многих учебных дисциплин. Это связано, во-первых, с новым, компетент-
ностным представлением результатов подготовки магистров, а, во-вторых, 
с новыми возможностями формирования набора квалификаций выпускника 
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магистратуры, включая квалификацию – преподаватель высшей школы».  
В. И. Блинов также обратил внимание участников конференции на вы-
сокий потенциал историко-педагогических дисциплин: «История образо-
вания и педагогики – не набор имен, дат и событий, а хранилище идей и 
их материальных воплощений, изучая которые, возможно освоить логику 
принятия решений, научиться оценивать последствия тех или иных дейс-
твий в образовании».

С. В. Куликова, доктор педагогических наук, профессор, зам. зав. 
кафедры педагогики ФГБОУ ВПО «Волгоградский государственный 
социально-педагогический университет», Ученый секретарь Научного 
совета по проблемам истории образования и педагогической науки РАО 
в докладе «Методологические основания и практическая ценность 
результатов историко-педагогических исследований национально-
региональной проблематики» сформулировала проблему применения 
целостного подхода в работах по истории педагогики  и  предложила 
«методологическую призму», которая позволит продуктивно рассмот-
реть предмет историко-педагогического исследования с современных те-
оретических позиций, что обеспечит его научную новизну и практичес-
кую значимости. Предложенная «призма» была раскрыта на примере 
изучения процесса становления национального образования в России.

И. А. Колесникова, доктор педагогических наук, профессор АНО 
«Агентство «КОМЕНИУС» (г. Санкт-Петербург) в докладе «Проблемы 
формирования историко-педагогической компетентности исследова-
телей образования» доказала, что «практическая значимость педагоги-
ческой науки определяется её способностью влиять на изменение состояния 
образования». При этом она обратила внимание на опасную «редукцию и 
формализацию историко-педагогического компонента» в содержании мно-
гоуровневого образования и поставила вопрос о «формировании того, что 
могло бы составить историко-педагогическую основу исследовательской 
компетентности бакалавра и магистра по направлению «Педагогическое 
образование». Основной целью приобщения бакалавра, магистра, аспи-
ранта, учителя-исследователя к истории педагогической культуры должно 
стать овладение способами историко-педагогического постижения мира, 
помогающими профессионально «удерживаться» в поле культуры. 

А. В. Рогова, доктор педагогических наук, профессор ФГБОУ 
ВПО «Забайкальский государственный гуманитарно-педагогичес-
кий университет им. Н. Г. Чернышевского» выступила с докладом 
«Культурологическая и личностная направленность курса «История 
образования и педагогической мысли», в котором обозначила проблему 
поиска нового смысла историко-педагогического курса, выступающего 
фундаментом для изучения цикла педагогических дисциплин. Докладчик 
подчеркнула важную роль истории педагогики в личностно-профессио-
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нальном становлении будущего специалиста, во введении его в духовную 
культуру человечества. Она также отметила, что при изучении истории 
педагогики необходимо применять «персонифицированный и проблемно-
хронологический подходы, позволяющие, с одной стороны, представить 
мировой историко-педагогический процесс как результат творческого по-
иска выдающихся деятелей в сфере теории и педагогической практики, с 
другой – проследить генезис стержневых идей, показать историю обра-
зования как диалог эпох, культур, педагогических позиций».

С. В. Бобрышов, доктор педагогических наук, доцент, проректор 
ФБГОУ ВПО «Ставропольский государственный педагогический инс-
титут» в докладе «Герменевтические основы преподавания и изучения 
историко-педагогического материала в рамках цикла историко-педа-
гогических дисциплин» подчеркнул, что в изучении истории педагогики 
непростой задачей является ориентация студента в понятиях изучаемого 
времени. Для этого необходимо соотнести смысло-содержательные конс-
трукции прошедшего общественно-исторического бытия с современным 
языком и строем мысли, с социальной, природной, педагогической дейс-
твительностью настоящего. С. В. Бобрышов показал, что в процессе пони-
мания, объяснения и интерпретации историко-педагогического материала 
необходимо более эффективно использовать диалогичность гуманитарного 
знания, т.е. «вступать в рациональный и чувственный диалог с историей, 
устанавливая мостики между прошлым, настоящим и будущим».

Г. М. Коджаспирова, доктор педагогических наук, профес-
сор кафедры теории и истории педагогики ФБГОУ ВПО ИППО 
«Московский городской педагогический университет» раскрыла мето-
дические аспекты преподавания истории педагогики. Она обозначила 
проблему, связанную со значительным выхолащиванием и сокращением 
курса истории педагогики в процессе профессиональной педагогической 
подготовки, и подчеркнула, что «незнание истории влечет за собой се-
рьезные ошибки и просчеты в реформировании образования в нашей 
стране». Г. М. Коджаспирова предложила принципы, которые долж-
ны быть положены в основу преподавания истории педагогики, а так-
же дала методические рекомендации по организации групповой работы 
студентов, подготовке рефератов, презентаций, докладов и сообщений, 
разработке занимательного материала рефлексивная технология.

И. Р. Петерсон, кандидат педагогических наук, доцент института педа-
гогики, психологии, социологии ФГБОУ ВПО «Сибирский Федеральный 
Университет» предложила авторское видение на содержание, формы и мето-
ды преподавания курса «История педагогики и образования» на современ-
ном этапе, ознакомив участников конференции с УМКД по данному курсу.

А. Н. Шевелев, д. п. н., профессор Санкт-Петербургской Академии 
постдипломного педагогического образования выступил с докладом 
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«Историко-педагогический компонент в содержании современного 
постдипломного педагогического образования: специфика, пробле-
матика, тенденции развития, опыт применения». Он обратил вни-
мание на проблему, обострившуюся в отечественном педагогическом со-
обществе в последние двадцать лет: повышать квалификацию приходят 
слушатели, у которых знакомство с историко-педагогической тематикой 
происходило либо несколько десятилетий назад, либо не происходило 
вовсе. В этой связи важной задачей является включение историко-пе-
дагогического материала в структуру краткосрочных курсов повышения 
квалификации.

Работа сессии была продолжена на заседании круглого стола 
«Актуальные проблемы модернизации преподавания историко-пе-
дагогических дисциплин в учреждениях высшего профессионального 
образования», который  вели В. И. Блинов и М. В. Богуславский. 

На заседании круглого стола обсуждались следующие вопросы:
1. ��������������������������������������������������������       В какой степени действующий ФГОС-3 ВПО отвечает задачам 

современного историко-педагогического образования?
2. ����������������������������������������������������������     Каковы наиболее существенные направления модернизации пре-

подавания историко-педагогических дисциплин?
3. �������������������������������������������������������������       Почему было снижено количество часов на преподавание истории 

образования и педагогической мысли?
4. ���������������������������������������������������������    В формировании каких компетенций историко-педагогическое 

знание обладает наибольшим потенциалом?
5. �������������������������������������������������������������      На каком этапе вузовского образования наиболее целесообразно 

вводить курсы по истории педагогики?
В обсуждении приняли участие члены Научного совета, 

преподаватели вузов, аспиранты: Аллагулов А. М. (г. Оренбург), 
Байдукова Е. Н. (г. Волгоград), Безрогов В. Г. (г. Москва), Бобры- 
шов С. В. (г. Ставрополь), Борытко Н. М. (г. Волгоград), Глебов А. А. 
(г. Волгоград), Дорохова Т. С. (г. Екатеринбург), Колесникова И. А.  
(г. Санкт-Петербург), Коджаспирова Г. М. (г. Москва), Колокольнико-
ва З. У. (г. Лесосибирск Красноярского края), Колпачев В. В. (г. Став- 
рополь), Куликова С. В. (г. Волгоград), Марчукова С. М. (г. Санкт-
Петербург), Сериков В. В. (г. Волгоград), Шевелев А. Н. (г. Санкт-
Петербург).

В ходе состоявшегося обсуждения было высказано общее пожелание 
подготовить на основе обобщения мнений членов Научного совета 
научно-методические рекомендации по модернизации процесса 
преподавания историко-педагогических дисциплин в учреждениях 
высшего профессионального образования.

На мастер-классе «Система преподавания истории педагогики в 
Волгоградском государственном социально-педагогическом универ-
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ситете» М. В. Савин,  доктор педагогических наук, доцент кафедры 
педагогики ФГБОУ ВПО «Волгоградский государственный социально-
педагогический университет» представил авторскую методику препода-
вания учебного курса «История образования и педагогической мысли».

Главной целью изучения истории педагогики, по мнению М. В. Са-
вина, должно стать формирование у студентов вуза историко-педаго-
гического мышления, которое проявляется в способности рефлексиро-
вать педагогическую проблематику в широком социально-историческом 
контексте. Выступающий предложил три принципиальные модели из-
ложения историко-педагогического процесса: линейная (стадиальная, 
формационная, цивилизационная); нелинейная (концентрическая, про-
блемная); комбинированная. М. В. Савин в качестве ведущей выбрал 
нелинейную модель изучения истории педагогики, которая предполагает 
ряд переходов:

 – ������������������������������������������������������������      от «портретного» к биографическому способу интерпретации ис-
торико-педагогического процесса;

– �������������������������������������������������������������    от «условно-схематического» к логико-центрированному способу 
интерпретации историко-педагогического процесса;

– �������������������������������������������������������������      от «дескриптивного» к проблемному способу интерпретации исто-
рико-педагогического процесса;

– �������������������������������������������������������������    от «фактологического» (подразумевает монометодологичность) к 
системному способу интерпретации историко-педагогического процесса 
(характеризуется полиметодологичностью, как синтез историко-генети-
ческой, историко-типологической, историко-феноменологической, де-
финитивно-генетической интерпретацией и реинтерпретацией).

М. В. Савин  также поделился опытом по методике сквозного вклю-
чения (интеграции) истории педагогики в содержание всех дисциплин 
психолого-педагогического блока.

Большой интерес вызвала презентация авторского спецкурса по истории 
педагогики И. А. Колесниковой, доктора педагогических наук, профессора, 
руководителя АНО «Агентство «КОМЕНИУС» (г. Санкт-
Петербург), которая познакомила участников сессии с авторским спецкурсом 
по истории неклассической педагогики: «Педагогика и образование: между 
прошлым и будущим». О неординарности и привлекательности данного 
спецкурса можно судить по ряду проблем, предлагаемым слушателям для 
обсуждения: исторические метаморфозы образования ХХ века: от классики 
до постмодернизма; новое осевое время образования; футурологический 
взгляд в историко-педагогическое будущее и др.

В первый день работы сессии была организована презентация науч-
ных журналов историко-педагогической проблематики:

– Отечественная и зарубежная педагогика – ФГНУ «Институт 
теории и истории педагогики» РАО,
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– Историко-педагогический журнал – ФГБОУ ВПО 
«Нижнетагильская государственная социально-педагогическая академия».

Второй день сессии Научного совета был посвящен работе секций, 
на которых было заявлено более 50-и докладов.

Секция ���������������������������������������������������     I��������������������������������������������������     . Современные методологические подходы к изучению 
и преподаванию цикла историко-педагогических дисциплин в сис-
теме высшего профессионального образования (Руководители: чл.-
корр. РАО, доктор педагогических наук, профессор М. В. Богуславский, 
доктор педагогических наук, профессор И. А. Колесникова, кандидат 
педагогических наук, профессор С. В. Бобрышов, доктор педагогичес-
ких наук, доцент М. В. Савин).

А. М. Аллагулов (кандидат педагогических наук, доцент ФБГОУ 
ВПО «Оренбургский государственный педагогический университет») 
выступил с докладом «Сущность понятия «образовательная поли-
тика» как методологическая основа познания историко-педагогического 
знания». Он поставил проблему необходимости четкого разграничения 
таких понятий как: «политика в области образования», «государственная 
образовательная политика», «государственная политика в сфере образо-
вания», «образовательная политика». Предложив свое видение категории 
«образовательная политика», он также выделил ее основные компоненты.

В. К. Пичугина (кандидат педагогических наук, доцент ФГБОУ 
ВПО «Волгоградский государственный социально-педагогический уни-
верситет») в докладе «Структура и содержание раздела „История 
образования и педагогической мысли” в педагогическом вузе: ан-
тропологический и дискурсивный подходы» обратилась к проблеме 
переосмысления предмета истории педагогики, от которой непосредс-
твенно зависит не только разработка новых концептуальных подходов, 
методов и стратегий ее дальнейшего развития, но и поиск путей возвра-
щения историко-педагогического компонента в вузовское образование, 
оттесненного новым поколением стандартов высшего педагогического 
образования на периферию.

С. М. Марчукова (кандидат педагогических наук, зам. ди-
ректора по научно-методической работе НОУ Гимназия Немец- 
кая гимназия «Петершуле») в сообщении на тему «Развитие идеи  
пансофийности в педагогическом наследии Я. А. Коменского», 
предложила интересный подход к изучению наследия классиков исто-
рии педагогики через диалогичное обращение к истории и поиск  ответов 
на вопросы: Какими были предпосылки той новой педагогики, которая 
стала классической и до сих пор изучается в вузах? Какие аспекты фи-
лософии и педагогики Я. А. Коменского могут быть особенно актуаль-
ными в наше время? 
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М. В. Савин (доктор педагогических наук, доцент ФГБОУ ВПО 
«Волгоградский государственный социально-педагогический универ-
ситет») выступил с докладом «Традиция как форма педагогического 
сознания», в котором подчеркнул, что «в настоящее время в системе 
современного социогуманитарного знания четко обозначаются контуры 
новой ветви социальных дисциплин – традиционологии». Он раскрыл 
сущностные свойства разнообразных видов традиции (педагогических и 
социокультурных), как одной из форм педагогического сознания.

А. В. Уткин (кандидат педагогических наук. доцент, проректор по 
информационно-техническому обеспечению образовательного процесса 
Нижнетагильской государственной социально-педагогической акаде-
мии) в сообщении «Методологические проблемы историко-педаго-
гических исследований» обратил внимание участников конференции 
на важную тенденцию, обозначившуюся в исследованиях последнего 
десятилетия, а именно: «возвращение» историко-педагогической дейс-
твительности в контекст культуры российской цивилизации.

Секция ������������������������������������������������������    II����������������������������������������������������    . Разработка содержания историко-педагогического об-
разования в программах, учебниках и учебно-методической литерату-
ре цикла историко-педагогических дисциплин. (Руководители: доктор 
педагогических наук В. И. Блинов, доктор педагогических наук, профес-
сор С. В. Куликова, доктор педагогических наук, доцент А. В. Овчинни- 
ков, доктор педагогических наук, профессор А. Н. Шевелев).

А. В. Овчинников (доктор педагогических наук, доцент, проректор 
по НИР ФГНУ «Институт теории и истории педагогики» РАО) высту-
пил с докладом «Школа юристов в отечественной педагогической 
мысли Х��������I�������Х века», в котором отметил, что «сегодня, когда обновляющееся 
российское общество строит новую систему образования, которая, смеем 
надеяться, будет базироваться на авторитете нравственности и законнос-
ти, представляется важным обратиться к историческим традициям». По 
его мнению, «огромные возможности для этого открывает обращение к  
XIX столетию – времени поиска путей модернизации российского 
общества в целом и системы образования, в частности. Перманентные 
реформы в области образования, проводимые российской государствен-
ной властью, порождали большой общественный резонанс. На про-
тяжении всего столетия вопросы правового обеспечения российского 
образования, взаимоотношения нравственной нормы и юридического 
закона были предметом внимания ученых – юристов, высказывавших 
идеи и суждения, которые обогащали и педагогическую теорию». В сво-
ем сообщении А. Н. Овчинников подробнее остановился на педагоги-
ческом и научном творчестве Василия Николаевича Лешкова и Петра 
Григорьевича Редкина.
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А. В. Калачев (кандидат педагогических наук. доцент ФГБОУ 
ВПО «Волгоградский государственный социально-педагогический 
университет») в докладе «Вопросы демократизации отечественно-
го образования в процессе преподавания историко-педагогических 
дисциплин» к числу тех современных образовательных проблем, что 
следует  рассматривать через призму истории педагогики, отнес демок-
ратизацию образования, предложив такое понимание демократизации 
образования, которое позволяет в процессе преподавания историко-пе-
дагогических дисциплин увидеть историю образования в дореволюци-
онной России через призму проблемы его доступности широким народ-
ным массам.

Т. С. Дорохова (кандидат педагогических наук. доцент ФГБОУ 
ВПО «Уральский государственный педагогический университет») в 
докладе «К вопросу о проблемах преподавания истории социаль-
ной педагогики на современном этапе» охарактеризовала состояние 
преподавания «Истории социальной педагогики» как кризисное и вы-
делила комплекс проблем: нормативных, мотивационных, методических. 
Решение указанных проблем докладчик видит в повышении роли само-
стоятельной работы студентов. 

Н. Е. Коллингс (доктор философских наук, профессор 
Центрального Мичиганского Университета США) обратилась к насле-
дию Л. С. Выготского, как одному из ключевых составляющих исто-
рико-педагогических курсов в США. Она сделала попытку показать 
особенности интерпретации и развития вклада в зарубежную и отечест-
венную педагогику данного наследия.

Е. Н. Мишакова (кандидат, старший преподаватель ФГБОУ 
ВПО «Волгоградский государственный социально-педагогический 
университет»)  в выступлении на тему «Подготовка специалистов 
дошкольного образования и воспитания в России: историко-пе-
дагогический аспект» раскрыла опыт организации при различных об-
ществах, земствах и частных детских садах курсов для воспитательниц, 
«фребеличек» и «садовниц». Этот опыт, безусловно, может быть поле-
зен при подготовке воспитателе для современных детских садов.

Н. Н. Сбитнева (преподаватель Рязанского высшего воздушно-
десантного командного училища им. генерала армии В. Ф. Маргелова) 
в докладе «Историко-педагогическое знание при интегрированном 
обучении курсантов иностранному языку» раскрыла метод интег-
ральности и показала пути применения историко-педагогического знания 
при обучении иностранному языку в рамках созданного авторского ин-
тегрированного курса «Иностранный язык + история + литература».

В ФГБОУ ВПО «Волгоградский государственный социально-пе-
дагогический университет» существует солидная научно-педагогическая 
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школа по проблемам зарубежной педагогики, которой руководит про-
фессор Н. Е. Воробьев, поэтому следующие сообщения были сделаны 
в рамках компаративистской педагогики:

– Т. Н. Бокова (кандидат педагогических наук, докторант 
ВГСПУ) «Сопоставительный анализ основных направлений фи-
лософско-педагогической мысли в США  в XX веке».

– О. М. Беспалова (кандидат педагогических наук, докторант 
ВГСПУ) Инновационные процессы высшего образования США в 
историко-педагогическом контексте».

– Л. В. Гузенко (аспирант ВГСПУ) «Развитие профессиональ-
ной ориентации в общеобразовательных учреждениях Германии».

Секция ����III�. Формы и методы преподавания цикла исто-
рико-педагогических дисциплин в системе высшего профес-
сионального педагогического образования, подготовки науч-
но-педагогических кадров высшей квалификации (аспиранту-
ра). (Руководители: чл.-корр. РАО, доктор педагогических наук, 
профессор В. Г. Безрогов, доктор педагогических наук, профессор  
Г. М. Коджаспирова).

В. Г. Безрогов в докладе «Статус историко-педагогических ис-
следований и учебных курсов: осовременивание вместо дистанци-
рования?» поставил важный для историка педагогики вопрос: «разве не 
важнее изучать инварианты, константы человеческого воспитания, исхо-
дя из характеристик и проблем современного момента, нежели отличия, 
переменные от эпохи к эпохе практики и факторы?» В. Г. Безрогов от-
метил, что «история педагогики принципиально не экспериментальна. 
Она изучает уникальное и неповторимое. Исследования последнего де-
сятилетия показали, что российскому учительству в массе своей чуждо 
историческое понимание своей профессии, равно как студенчеству и –  
пожалуй, в меньшей мере, преподавательскому корпусу многих вузов. 
Лишенные исторического аспекта рассматриваемых современных тем ав-
торефераты диссертаций на соискание степени кандидата педагогических 
наук выступают вполне красноречивым доказательством данного тезиса». 

А. А. Романов (доктор педагогических наук, профессор ФГБОУ 
ВПО «Рязанский государственный университет имени С. А. Есенина») 
в докладе «Стимулирование мотивации студентов к изучению 
истории педагогики в современном педагогическом образовании» 
подчеркнул, что «педагогика, в попытках расшифровать посланные из 
будущего матрицы воспитания нового человека, все более нуждается 
в глубоком осмыслении накопленного тысячелетиями историко-педаго-
гического знания, хотя и оно уже не может ответить в полной мере на 
появившиеся к началу ХХ���������������������������������������    I��������������������������������������     столетия вопросы. Современные педаго-
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гические проблемы могут быть поняты и объяснимы лишь через „вос-
хождение” к истории педагогики, обладающей не только безусловной 
самоценностью, но и заключающей в себе огромный эвристический и 
прогностический потенциал при решении актуальных проблем теории и 
практики образования».

В. И. Ревякина (доктор педагогических наук, профессор ФГБОУ 
ВПО «Томский государственный педагогический университет») в сооб-
щении «Нестандартные формы обучения будущих учителей пред-
мету «История педагогики» рассказала об опыте работы Томского 
государственного педагогического университета с педагогическим на-
следием, как с «эталонами профессионализма преподавателя высшей 
школы: научное подвижничество, непрерывность самосовершенствова-
ния, наивысший уровень лекторского мастерства». Сохраняя традиции, 
педагоги ТГПУ развивают креативную педагогику, театральную педа-
гогику, научную подготовку педагогических кадров высшей квалифика-
ции для вузов сибирских регионов.

Н. В. Карнаух (кандидат педагогических наук, профессор ФГБОУ 
ВПО «Благовещенский государственный педагогический университет») 
выступила с сообщением «Реализация принципа преемственности 
в историко-педагогической подготовке преподавателей высшей 
школы». Она обратила внимание на важность изучения передового 
педагогического опыта прошлого, в котором интегрированы глубокие 
профессиональные знания и умения известных педагогов, содержатель-
ная практическая деятельность, и профессионально-личностные качес-
тва, достойные преклонения. Вместе с тем, по мнению Н. В. Карнаух, 
«этот богатый пласт отечественной педагогики до сих пор остается в 
полной мере невостребованным, неизвестным современному преподава-
телю высшей школы. Восполнить этот недостаток мы попытались при 
помощи курса „История подготовки преподавателей высшей школы в 
России”, включенного нами в учебный план подготовки магистров по 
направлению 540600 „Педагогика”.

Н. А. Асташова (доктор педагогических наук, профессор ФГБОУ 
ВПО «Брянский государственный университет имени акад. И. Г. Пет-
ровского») в докладе «Развитие научно-исследовательской работы 
студентов в контексте проблем истории музыкального образования» 
предложила в ходе «изучения проблем истории образования опираться на 
взаимосвязь логического и исторического, что, с одной стороны, требует 
развитых интеллектуальных способностей студента, а с другой, позволяет 
проводить исследование в конкретно-исторических условиях». Асташо- 
ва Н. А. поделилась опытом организации региональных исследований 
совместно со студентами, что позволяет решить проблему соотношения 
общеисторического и конкретно-исторического материала.
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М. А. Захарищева (доктор педагогических наук, профессор 
ФГБОУ ВПО «Глазовский государственный педагогический институт 
им. В. Г. Короленко») в докладе «Учебно-исследовательская рабо-
та лаборатории в проблемном поле истории педагогики и обра-
зования» раскрыла опыт работы с историческими документами. Она 
подчеркнула, что «для оптимального решения исследовательских исто-
рико-педагогических задач необходимо создать возможность интенсив-
ного и плодотворного диалога с прошлым, найти пути такого диалога. 
Специально много времени при изучении студентами истории образова-
ния мы отводим педагогическому источнику – документу, тексту. Нам 
важно сегодня не столько объяснение, сколько понимание изучаемых 
текстов, а это возможно лишь в процедуре диалога».

З. У. Колокольникова (кандидат педагогических наук. доцент 
ФГАОУ ВПО «Сибирский федеральный университет») выступила с до-
кладом «Формирование культурно-просветительской компетентнос-
ти в профессиональной подготовке будущего учителя при изучении 
историко-педагогических дисциплин (из опыта работы)». Она оха-
рактеризовала культурно-просветительскую деятельность педагога как 
деятельность, направленную на просвещение и воспитание людей средс-
твами культуры. Особую роль в формировании данной компетентности  
З. У. Колокольникова отвела курсу истории педагогики и образования, 
который «повышает общепедагогический кругозор студента, способствует 
выработке ценностного отношения к педагогическому наследию, является 
важным условием формирования общей и педагогической культуры, содейс-
твует становлению мировоззрения и педагогического профессионализма».

С. З. Занаев (научн. сотрудник ФГНУ «Институт теории и ис-
тории педагогики» РАО) в докладе «Изучение в курсе историко-
педагогических дисциплин опыта политехнического образования» 
обратил внимание на применение политехнического принципа при изу-
чении истории педагогики. По его убеждению,  «такой подход дает всем 
понимание того, что творческим, созидательным трудом людей создают-
ся все необходимые для жизни материальные блага, продукты питания, 
произведения искусства. Необходимо прививать учащимся понимание 
того, что за всеми различными достижениями человеческой цивилиза-
ции, оказавшими огромное общественно-социальное, морально-психо-
логическое влияние на общество, стоит беспрестанный труд, неустанный 
поиск, творческие достижения и помыслы конкретных людей».

Н. А. Звягин (кандидат педагогических наук. доцент  ФГБОУ 
ВПО «Челябинский государственный педагогический университет») 
выступил с сообщением «Формирование у студентов категории 
„организационные формы обучения” посредством освоения ими 
историко-педагогического наследия».
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На итоговом  пленуме члены Научного совета утвердили перечень 
вопросов, который был подготовлен членами бюро Научного совета 
по проблемам истории образования и педагогической науки РАО. Эти 
вопросы в виде анкеты были затем предложены историко-педагогичес-
кому сообществу для подготовки на их основе научно-методические 
рекомендаций в целях повышения эффективности процесса преподава-
ния историко-педагогических дисциплин в учреждениях высшего про-
фессионального образования:

1. ���������������������������������������������������������     Как может выглядеть процедура конструирования содержания 
историко-педагогического образования на всех уровнях профессиональ-
но-педагогической подготовки?

2. ����������������������������������������������������������       Как можно определить место раздела «История образования и 
педагогической мысли» в курсе «Педагогика» (в каком семестре целе-
сообразнее изучать данный курс)?

3. �����������������������������������������������������������     Как можно сформулировать инвариантное ядро содержательного 
наполнения курса «История образования и педагогической мысли»?

4. �������������������������������������������������������������       Каково может быть рекомендуемое количество часов на изучение 
историко-педагогических дисциплин отдельно для бакалавриата, магис-
тратуры и аспирантуры.

5. ������������������������������������������������������������     Какой может быть состав историко-педагогических компетенций 
специфичных для бакалавриата, магистратуры и аспирантуры?

6. ����������������������������������������������������������       Какова может быть методика оценки результатов изучения ис-
торико-педагогических дисциплин для бакалавриата, магистратуры и 
аспирантуры?

7. ����������������������������������������������������������    Как можно осуществить интеграцию историко-педагогического 
курса в содержание психолого-педагогических дисциплин?

Подготовленные членами Бюро Научного совета на основе анализа 
материала анкет научно-методические рекомендации будут доведены до 
сведения руководства Министерства образования и науки РФ.

В заключение все участники сессии выразили благодарность 
членам Бюро Научного совета за организацию сессии совета и 
особую признательность  Н. К. Сергееву – ректору Волгоградского 
государственного социально – педагогического университета, члену-
корреспонденту РАО, профессору, сопредседателю Оргкомитета 
конференции и профессору С. В. Куликовой, члену Оргкомитета, 
заместителю заведующего кафедрой педагогики университета за 
большой труд по организации и проведению сессии и издание сборника 
научных трудов «Преподавание историко-педагогических дисциплин 
в учреждениях высшего профессионального образования: содержание 
и современные подходы» (Волгоград: Изд-во ВГСПУ «Перемена», 
2012 (18 п.л.) 
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В статье представлена стенограмма ��������������������������������   VIII����������������������������    Национальной научной конфе-
ренции «Историко-педагогическое знание в начале ����������������������  III�������������������   тысячелетия: зада-
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15 ноября 2012 года (АСОУ, Москва), включающая материалы дискус-
сии «Современные проблемы историко-педагогических исследований» и 
пленарные сообщения ее участников.
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ную сферу для историков педагогики –  
это собственно специфика историко-
педагогического знания как истори-
ческого. В России на самом деле мало 
кто этим занимался: как-то об этом 
упоминали, но не было системного 
анализа исторического познания как 
инструмента историко-педагогическо-
го исследования. Думаю, что М. А. 
Лукацкий несколько слов нам сегодня 
о своих исследованиях скажет. 

Теперь перейдем к работе и, пре-
жде всего, попытаемся поговорить об 
особенностях, перспективах и задачах, 
сложностях и достижениях историко-
педагогических исследований. Я, как 
обычно, не буду выступать с докладом, 
но  хотел бы обратить внимание на ряд 
принципиальных положений, требую-
щих определенной позиции от научно-
педагогического сообщества. Бытует 
мнение о том, что историко-педагоги-
ческие исследования себя исчерпали, 
тематика вся закрыта. Однако в русле 
тех новых подходов, которые сущес-
твуют и в отечественной, и особенно 
в зарубежной истории педагогики, в 
исторической науке как таковой, мы 
прекрасно понимаем, что абстракт-
ной истории нет, история всегда имеет 
предмет исследования: экономику, по-
литику, педагогику, культуру, искусст-
во... Формируются подходы, которые 
могут применяться в разных областях; 
проблематика из гуманитарных облас-
тей знания может экстраполироваться 
на технические, и, наоборот, интенсив-
но развиваются междисциплинарные и 
комплексные исследования. 

Примером тому может служить 
наш двухтомник «История педагоги-
ки на пороге третьего тысячелетия» 
(2001–2002), в котором О. Е. Ко-

Корнетов Григорий Борисович
доктор педагогических наук, 

профессор, заведующий кафедрой пе-
дагогики Академии социального уп-

равления, председатель Оргкомитета 
конференции

Уважаемые коллеги! Рад Вас при-
ветствовать в Академии социального 
управления на ������������������ VIII��������������  Национальной 
научной конференции «Историко-пе-
дагогическое знание в начале ������� III����  ты-
сячелетия: задачи, методы, источники 
и проблематика истории педагогики». 
Обратите внимание на издания, кото-
рые Вы получили: результат коллек-
тивной работы – двухтомник «История 
теории и практики образования», мо-
нографии «Педагогика первой трети 
XX��������������������������������     века», «История педагогики как 
наука и компонент содержания педаго-
гического образования», «Зарубежная 
и отечественная педагогика второй по-
ловины �������������������������    XIX����������������������     – середины ���������� XX��������  века», 
представленные в серии «Историко-пе-
дагогическое знание»; учебное пособие 
«История образования педагогической 
мысли», сборник научных и методичес-
ких материалов «Научно-методическое 
обеспечение развития образования в 
современных условиях» и «Историко-
педагогический ежегодник – 2012».

Я надеялся, что удастся издать к 
нашей конференции пособие, которое 
мы сделали с Михаилом Абрамовичем 
Лукацким «История и педагогика: 
теоретическое введение». Оно уже 
получило гриф, и я надеюсь, что его в 
ближайшее время издадут, у вас будет 
возможность с ним ознакомиться. В 
этом пособии есть описание новых об-
ластей методологической проблемати-
ки, представленные  М. А. Лукацким, 
который погрузился в очень интерес-

22......................Историко-педагогический журнал, № 4, 2012



шелева впервые попыталась применить 
микроисторию к истории педагогики и 
на уровне некоего теоретического пас-
сажа, и на уровне конкретных примеров 
и практик. С моей точки зрения, никто 
всерьез у нас больше не повторял подоб-
ного на уровне теоретического осмыс-
ления. Вместе с тем, О. Е. Кошелева 
очень убедительно показала, насколько 
любая историческая частность может 
вывести на постановку и решение очень 
серьезных, глубоких мировоззренчес-
ких, концептуальных проблем. 

На Западе эта методология хоро-
шо отработана, у нас историками она 
сейчас тоже используется, однако в 
истории педагогики этот потенциал не 
востребован. Более того, раздаются 
голоса не только против исследова-
ния микроистории, но и против реги-
оналистики как таковой, заявляется, 
что диссертаций на эту тему быть не 
должно. Вы прекрасно понимаете, 
что уровень исследования определя-
ется не обозначенным предметом, а 
качеством решения проблемы: как 
оно проводится, какие проблемы ста-
вятся, как решаются, какие выводы 
делаются. Потому что есть очень ин-
тересный опыт зарубежных коллег; 
так, например, Джейн Мартин, яркий 
представитель феминизма, занимаясь 
философией образования, привнесла 
очень интересные смыслы собственно 
в историю педагогики. Она, например, 
заявила, что в силу исторических осо-
бенностей (и это, действительно, так) 
вклад женщин в педагогику остался 
неучтенным. Женщины, как правило, 
не имели доступа к профессорским 
кафедрам, не имели возможностей для 
публикаций, и многие идеи, многие 
открытия, которые делали женщины, 

или неизвестны, или связываются с 
именами мужчин. Дж. Мартин пред-
ложила ввести как норму для исто-
рико-педагогических исследований 
анализ дневников, воспоминаний, пи-
сем, частной документации, авторами 
которой являются женщины, как раз 
для выявления того, что же реально 
женщины делали в педагогике. Это 
очень интересный поворот. И, дейс-
твительно, в 80-е,  90-е и в начале 
2000-х годов в Соединенных штатах 
и на Западе эта идея в историко-педа-
гогической литературе получила очень 
интересное развитие. 

Тем не менее, начинать такой тео-
ретический разговор очень важно с по-
нимания специфики исторического поз-
нания в его приложении к историко-пе-
дагогической проблематике. Поэтому я 
бы попросил М. А. Лукацкого поде-
литься идеями, возникшими при работе 
над учебным пособием. 
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Лукацкий Михаил Абрамович
доктор педагогических наук, про-

фессор, член-корреспондент РАО,
заведующий лабораторией те-

оретической педагогики ФГНУ 
«Институт теории и истории педаго-

гики» РАО, заведующий кафедрой 
педагогики НОУ ВПО «Московский 

психолого-социальный университет»

Уважаемые коллеги! Сегодня много 
говорят о том, что будущее за междис-
циплинарными исследованиями. И ни 
у кого не вызывает сомнения, что это, 
действительно, так. У нас есть история 
педагогики. С какими дисциплинами 
она может быть интегрирована для про-
ведения серьезных междисциплинар-
ных исследований? Если эта интеграция 



подразумевается, то особое значение 
должно придаваться методологическо-
му аппарату, имеющему особенности, 
несколько иному предмету исследова-
ния и т. д. Например, я считаю, что ис-
тория педагогики может быть соединена 
с психологией для проведения исследо-
ваний исторического характера. Почему 
с психологией? У психологии и истории 
как научных дисциплин очень много 
общего. Ни у истории, ни у психологии 
предмет, который изучается, не задан 
конкретно. История изучает то, что 
было, предмет ее задан опосредовано. 
И психология изучает внутренний мир 
человека, видит его поведение, значит, 
внутренний мир непосредственно иссле-
дователям не задан. В этом они очень 
похожи. Должны быть найдены какие-
то мифологические стратегии, позволя-
ющие изучать то, что непосредственно 
не дано. Определенный инструмента-
рий наработан и у истории, и у психо-
логии. Наверное, в данной логике мы 
можем найти какие-то сближающие эти 
дисциплины основания. 

Во-вторых, и история стремится 
понять, почему произошло то или иное 
событие, автором которого является че-
ловек, и, собственно говоря, психология 
занята поиском причин поступков того 
или иного человека. Все это нужно по-
нять и историку, и психологу. Как по-
нять человека, если внутренний мир не 
является пространством с заданными 
координатами? Конечно, я могу чело-
веку, который находится рядом, задать 
вопрос: «Что переживаешь? Какие ты 
испытываешь эмоции?». Я могу спро-
сить другого человека о том, что в его 
сознании происходит. На каких-то по-
луэмпирических данных я могу попы-

таться сделать вывод о том, что вообще 
испытывают люди в сходных ситуациях. 
По существу, это единственный путь 
проникновения во внутренний мир, в 
психику другого человека, другого пути 
нет. Но историк себе такого позволить 
не может. Как быть? Вопрос чрезвы-
чайно серьезный. Какую дисциплину 
историк может призвать на помощь? 
Ту же психологию, которая ставила пе-
ред собой неоднократно вопросы о том, 
как в историческом ключе, как в ходе 
истории менялось мировоззрение чело-
века, как менялись его представления, 
какие ценности были доминирующими 
у него в тот или иной период времени, 
как все это переживалось конкретны-
ми людьми в те или иные историчес-
кие этапы. Если объединить усилия, 
то, может быть, симпатичнее будут 
выглядеть исследования, связанные с 
выяснением тех или иных историко-пе-
дагогических обстоятельств. С какими 
еще дисциплинами может быть связана 
история педагогики? Каким образом 
они могут объединиться в поиске тех 
истин, которые они хотят постигнуть? 
Вот об этом, мне кажется, имеет смысл 
поговорить.

Корнетов Г. Б. Эта проблема 
тесно связана с проблемой истории 
повседневности, которая на Западе 
интенсивно развивается, в этом на-
правлении в России сейчас тоже по-
являются интересные работы. Однако 
если человек начинает читать дневни-
ки, письма, воспоминания, то считает-
ся, что он уже историк повседневнос-
ти. Мягко говоря, это не совсем так, 
потому что история повседневности 
как раз обращается к той проблеме, 
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о которой сейчас говорил Михаил 
Абрамович: а что же на самом деле 
думали люди? А как на самом деле они 
воспринимали ту действительность, 
которая их окружала (в нашем случае, 
педагогическая действительность). 
Как может судить историк из будуще-
го о нашей с вами сегодняшней школе? 
По законам об образовании, по отче-
там органам управления, по програм-
мам развития школы, по стандартам, 
по их замечательной реализации и 
прочее. А что на самом деле происхо-
дит в школе? Как люди в этом живут, 
как они к этому относятся, как они это 
реализовывают? Как та гуманистичес-
кая педагогика, которая пронизывает 
все наши официальные документы и 
теоретические работы, существует в 
реальной педагогической практике и 
вообще существует ли она? И эта про-
блема оказывается из того же самого 
ряда – речь идет не о психологии, а об 
истории повседневности. Другое дело, 
что история повседневности в принци-
пе без психологии невозможна, потому 
что история повседневности пытается 
воспроизвести ментальные конструк-
ты, а это сфера, конечно, психологии; 
начинает применяться категориаль-
ный аппарат, который, прежде всего, 
разрабатывают психологи.

Вместе с тем, полученная в таком 
исследовании информация требует глу-
бокой интерпретации. Мало материал 
получить, надо понять, что этот мате-
риал значит. Потому что не только в 
зависимости от культурно-историчес-
ких эпох, но и в зависимости от инди-
видуального жизненного пути каждого 
человека те или иные понятия напол-
няются самым разным содержанием, и 

за одной и той же фразой может стоять 
совершенно разное понимание: ирония, 
согласие, скепсис. Кстати сказать, в 
междисциплинарных исследованиях в 
некоторых исторических школах (во 
французской школе эксперименталь-
ности, например) разработаны техно-
логии изучения исторического матери-
ала, которые, если не позволяют эту 
проблему решить, то покров тайны над 
ней приподнимают.

Шевелев Александр Николаевич
доктор педагогических наук, 

профессор, заведующий кафедрой 
педагогики и андрагогики ГБОУ 

ДПО (повышения квалификации) 
специалистов «Санкт-Петербургская 

академия постдипломного педагоги-
ческого образования» 

Нами предпринята попытка со-
стыковать между собой традицион-
ную историко-педагогическую мето-
дологию с методологией исторических 
исследований постмодерна на примере 
исследования дореволюционной пе-
тербургской школы. Мы лишь вы-
строили одну из множества возмож-
ных картин, которые другие историки 
также могут создать. Отсутствие 
установки об окончательности исти-
ны позволило на достаточно большой 
выборке учебных заведений создать 
некий обобщенный портрет петер-
бургской школы той эпохи. 

В контексте обсуждаемых про-
блем мне представляется возможным 
обозначить ряд моментов, которые 
кажутся актуальными, хотя степень 
разработанности каждого из этих пяти 
направлений разная. Мы говорили 
сейчас о связке «история педагогики и 
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психология», она, несомненно, может 
дать очень плодотворный, эффектный 
результат, хотя, конечно, в нашем ис-
торико-педагогическом сообществе 
опыта проведения исследований в 
духе истории повседневности недо-
статочно. И в общей истории такой 
опыт насчитывает 10–15 лет. Хотел 
бы обратить ваше внимание на то, что 
нам нужно идти навстречу историкам, 
потому что история педагогики – та 
научная дисциплина, которая имеет 
два ракурса, два погружения, и одно 
из них историческое. Я, возможно, 
ошибаюсь, но методологией истори-
ческих исследований занимается очень 
немного людей, и привлечение в про-
странство историко-педагогических 
исследований ученых, занимающихся 
общей методологией исторического 
исследования, объективно необходи-
мо. Второй момент, на который мне 
хотелось бы обратить внимание: когда 
у нас выполняются хорошие истори-
ко-педагогические исследования, они, 
как мне представляется, достаточно 
жестко разделены: либо это исследо-
вания по истории педагогической мыс-
ли, либо по социально-политической 
истории образования, либо сравни-
тельно-исторические исследования на 
материале сопоставления зарубежно-
го и отечественного педагогического 
прошлого. Возникающие при анализе 
научно-теоретической деятельности и 
результатов развития педагогической 
реальности нестыковки в каждый кон-
кретно-исторический период приводят 
к парадоксальному выводу – образо-
вательная практика зачастую сущес-
твует по каким-то своим автономным 
законам. Наконец, макроисторические 

исследования, как нам представляется, 
могут собрать воедино всю эту конс-
трукцию. Идеальная докторская дис-
сертация по истории педагогики, если 
бы она писалась чуть-чуть в будущее, 
мне видится в качестве исследования 
какого-то феномена образовательного 
прошлого, где все вышеперечисленные 
аспекты историко-педагогического ис-
следования были бы собраны в одной 
книжке, в одном диссертационном тек-
сте воедино. Когда был бы привлечен 
и подход сравнительно-исторический, 
и подход изучения реальности в со-
поставлении с педагогической теорией 
и нормативными документами, и учтен 
внешний фактор образовательной по-
литики общественно-педагогического 
движения, то есть всего того, от чего 
система образования зависит в своем 
развитии. 

Третий момент, на который я хотел 
бы обратить внимание, – это вопрос, 
связанный с микроисторическими 
исследованиями, включающими все 
ракурсы образовательной региона-
листики. Мне кажется, что сейчас 
назрело время популяризации исто-
рико-педагогических исследований. 
Практика показывает, что если сухой 
теоретический материал, от которо-
го аудитория подчас скучает, вдруг 
начинает дополняться обращением 
к личности малоизвестного педаго-
га, слушатели начинают вспоминать 
известных педагогических деятелей 
своего региона (района, школы), и 
эта актуализация является ценным 
результатом в формировании общей 
педагогической культуры. Заметьте, 
какие книги сейчас стоят на полках 
книжных магазинов и раскупаются. 
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Книги, написанные по истории, но в 
жанрах, которые непривычны. Этакий 
перформанс сразу же возникает – ис-
тория как театрализованное представ-
ление. Наверное, нам стоит подумать 
и попытаться поработать в таком 
жанре: нетрадиционном классическом 
(сборник конференций, монография, 
диссертация), а гибко, вариативно, 
многозначно использовать историко-
педагогический материал. Кстати го-
воря, это теснейшим образом связано 
и с вопросами преподавания истории 
педагогики в вузах и системе постдип-
ломного педагогического образования, 
потому что преподавать традиционно, 
как показал опыт волгоградской сес-
сии, уже невозможно. Надо искать 
новые содержательные и технологи-
ческие линии этого процесса.

Наконец, последнее. Думается, 
что ключевая проблема нашей систе-
мы образования – это проблема ре-
формы образования педагогического. 
По сути, она становится некой точкой 
бифуркации, вокруг которой будет 
сосредоточено множество других про-
блем. С этой точки зрения, история 
учителя в духе истории повседневнос-
ти, в духе социально-политической 
истории (статуса, положения), срав-
нительно-сопоставительного анализа 
учительства (зарубежного и отечес-
твенного) – это будет исследование, 
которое пока нуждается в новых ав-
торах. Занимаясь историей постдип-
ломного педагогического образования 
в России, мне пришлось изучить ис-
торию постдиппломного педагогичес-
кого образования на Западе, однако 
изучить систему отечественного пос-
тдипломного педагогического образо-

вания, ее аналоги в других странах не-
возможно без целостного осмысления 
проблемы, без изучения реального по-
ложения учителя. Проблематика стала 
расти в арифметической прогрессии, 
вот почему для исследования ряда 
комплексных проблем, с нашей точки 
зрения, нужны временные научные 
коллективы, которые разрабатывали 
бы актуальную тематику.

Корнетов Г. Б. Когда мы работа-
ли над пособием, возникла идея (она 
в пособии осталась нереализованной) 
обратить внимание на действительно 
значимых отечественных и зарубеж-
ных мыслителей, которые педагогами 
не являлись, но внесли большой вклад 
в развитие гуманитарного знания, тех, 
кто прямо и непосредственно зани-
мался историко-педагогической про-
блематикой. У нас с М. А. Лукацким 
навскидку всплыли пока только три 
фамилии. Первая фамилия – это Лев 
Николаевич Толстой, который мно-
го про историю педагогики не писал, 
но те две страницы, которые у него 
есть, стоят действительно многих 
томов. Потому что он изложил ту 
исследовательскую программу, кото-
рая только сейчас стала ориентиром 
для отечественных историков. Льва 
Николаевича назвать не педагогом 
сложно, хотя он был не только педа-
гогом, но его вклад в педагогику во-
истину огромен. Вторая фигура – это 
Эмиль Дюркгейм. Мы его знаем как 
прежде всего социолога, а он был пе-
дагогом и возглавлял кафедру наук о 
воспитании в Сорбонне. Тогда еще со-
циология по существу не была офор-
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мившейся наукой, это впоследствии в 
название кафедры была добавлена че-
рез «и» социология. Знаменитый курс  
Э. Дюркгейма по истории педагоги-
ческой мысли во Франции широко из-
вестен. Кстати, Дюркгейм во многом  
воспроизвел идею Л.��������������   ������������� Н. Толстого. 
Ту программу, которую предложил 
Толстой, во многом попытался со-
вершенно независимо от него и в том 
же направлении изложить Э. Дюрк- 
гейм – стремление увидеть педагоги-
ческую целесообразность в любом со-
циальном явлении и попытаться понять 
развитие педагогики и образования из 
развития общества как такового. То 
есть Э. Дюркгейм полностью воспро-
извел базовый подход Толстого. И 
третья фигура (на нашу мысль совер-
шенно независимо от нас откликнулся 
доктор педагогических наук, профессор  
М. В. Савин) – это Мишель Фуко. 
Его педагогом назвать, в отличие от 
Толстого и Дюркгейма, напрямую 
нельзя. М. Фуко действительно по-
пытался построить некую истори-
ко-педагогическую конструкцию. В 
«Историко-педагогическом журнале» 
(2012, № 3) Михаил Викторович 
впервые в нашей историко-педагоги-
ческой литературе попытался эту ис-
торическую концепцию Фуко очень 
удачно и интересно показать. Вообще 
было бы любопытно посмотреть, 
как, не будучи историками педаго-
гики, ученые анализировали истори-
ко-педагогический процесс (тот же  
В. О. Ключевский, например). 

Безрогов Виталий Григорьевич 
доктор педагогических наук, 

профессор, член-корреспондент 
РАО,  

ведущий научный сотрудник ФГНУ 
«Институт теории и истории 

педагогики» РАО

Здесь очень интересно выстраива-
ются размышления о том, с чем может 
объединяться история педагогики… 
И история детства, и история педаго-
гики позволяют рассматривать связи, 
которые имеет история педагогики в 
тех контекстах, в которых она сущес-
твует. Потому одна из проблем исто-
рико-педагогических исследований, 
на мой взгляд, погружение в контекст. 
«Внеконтекстуальность» истории пе-
дагогики сыграла с историей педагоги-
ки злую шутку, которая отразилась, в 
частности, на том, что после 70-х годов 
постепенно из авторефератов педаго-
гических диссертаций исчезла такая 
методологическая характеристика, как 
«история вопроса», и педагогические 
диссертации (в частности, кандидатс-
кие) оказались абсолютно свободными 
от истории педагогики. Является ли 
такая ситуация отражением измене-
ния требований к диссертационным 
исследованиям, или речь идет о со-
знательном игнорировании историко-
педагогического дискурса? Думается, 
соискателей пугает очень сложное вза-
имодействие истории педагогики с ис-
торическим контекстом, с одной сторо-
ны, с другой стороны, необходимость 
связи историко-генетической реконс-
трукции педагогического прошлого с 
современностью. Получается, что для 
начинающего исследователя есть некое 
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наследие, есть некие предки, перед ко-
торыми надо сделать реверанс, но по 
большому счету вся та практика, вся 
та теория, все то педагогическое созна-
ние, которое было в прошлом, для сов-
ременного педагога теряет значимость. 
С этой точки зрения, внеконтекстные 
исследования истории педагогики, 
которых в настоящее время множес-
тво, представляют фрагментарную 
фактологию, изъятую из целостной 
педагогической реальности прошлого. 
Междисциплинарность, на мой взгляд, 
действительно определенный выход в 
совершенно неизвестные области. Мне 
бы хотелось привести пример из дру-
гой сферы – из социальной культурной 
антропологии. Кирилл Малиевский 
провел замечательное исследование по 
исторической антропологии педсовета, 
основываясь на материалах, получен-
ных экспедицией в Карелии. В одной 
из расположенных там школ были 
найдены сохранившиеся протоколы  
70-х годов, которые изучили с по-
мощью историко-антропологических 
методов. Получилось оригинальное 
исследование, раскрывающее на кон-
кретном микроматериале механизм 
имевших место школьных ритуалов, 
различные стратегии педсовета как 
ролевой игры, применяемой его учас-
тниками, статус родителей, учеников в 
ролевом взаимодействии, роль педсо-
вета в жизни школы.

В Перми есть замечательные 
авторы: М. В. Ромашева и А. В. 
Ча-щухин. Мария Владимировна 
занимается послевоенным детством 
в городе Молотове, воссоздавая мен-
тальные особенности детской среды 
послевоенной эпохи. Присоединяясь 

к мнению А. Н. Шевелева, который 
говорил о том, что мы занимаемся со-
циально-политической историей об-
разования, историей педагогической 
мысли, макроисторическими исследо-
ваниями, отмечу, что история детства, 
действительно, является зеркалом 
для той или иной историко-педаго-
гической практики. Действительно, с 
историей детства связаны многие вза-
имные восприятия, например, А. В. 
Чащухин занимается образом учите-
ля, но образом учителя у нас занима-
ются многие, а, допустим, кто занима-
ется историей ученика? Никто. Есть 
А. К. Байбурин, который занимается 
историей российского паспорта, ис-
торией ученической тетради, исто-
рией дневника. Несколько лет назад 
прошла международная конференция 
по истории ученических тетрадей, а 
у нас они даже не рассматриваются 
как артефакт истории детства. Все 
эти моменты, я думаю, для истории 
педагогики могут быть и полезны, и 
в какой-то степени спасительны в том 
смысле, что могут повысить статус 
историко-педагогического знания.

Куликова Светлана Вячеславовна 
доктор педагогических наук, 

профессор, заместитель заведующего 
кафедрой педагогики

ФГБОУ ВПО 
«Волгоградскийсоциально- 

педагогический университет»

Мне бы хотелось коснуться вопро-
са о региональных исследованиях, по-
тому что на сегодняшний день содер-
жательное поле истории педагогики 
ими значительно дополняется. Здесь 
можно выделить пять направлений, в 
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которых проводятся эти исследования. 
Во-первых, введение новых персона-
лий, например, в Волгоградском госу-
дарственном социально-педагогичес-
ком университете недавно защищалась 
соискатель из Калмыкии, представив-
шая анализ педагогического опыта 
учителя Т. Д. Юрковой, сыгравшей 
большую роль в становлении системы 
народного образования Калмыкии. 
Второе направление – это особеннос-
ти становления системы образования 
в различных регионах нашей страны. 
Третье – это актуализация традиций 
народной педагогики, по этому направ-
лению сейчас выполняется большинс-
тво историко-педагогических исследо-
ваний (Кабардино-Балкария, Осетия, 
Дагестан, Якутия и т. д.). Следующее 
направление – взаимодействие ре-
гиона и центра в вопросах развития 
системы образования и подготовки 
квалифицированных педагогических 
кадров образования. Наконец, пятое 
направление – это исследования, в 
которых способы решения современ-
ных проблем образования соотносятся 
с культурно-историческим прошлым 
региона, особенностями развития на-
учно-педагогических взглядов, тео-
рий, концепций, научных школ и т. 
д. Хотелось бы в контексте обсуж-
даемых проблем ответить на вопрос: 
каким образом повысить значимость 
региональных исследований, сделать 
их актуальными не только для конк-
ретного региона как площадки иссле-
дования. На мой взгляд, нужно по-
высить теоретико-методологический 
уровень региональных исследований, 
потому что чаще всего они носят опи-
сательный характер, и в итоге, кроме  

содержательного наполнения пред-
метной области знания «история педа-
гогики», такое исследование ничего не 
дает. Синтез подходов, обеспечиваю-
щих антропологическое, культуроло-
гическое, аксиологическое измерение 
педагогической реальности обеспечит 
более высокий теоретико-методоло-
гический уровень, с одной стороны, с 
другой – и в этом я согласна с мнени-
ем А. Н. Шевелева – если бы каждое 
историко-педагогическое исследова-
ние, имеющее региональный аспект, 
содержало макро-, мезо- и микроу-
ровни исторического исследования, 
это изменило бы и качество работ и 
отношение научно-педагогической об-
щественности к проблематике.

Рогачева Елена Юрьевна
доктор педагогических наук, 

профессор, профессор кафедры 
педагогики ГОУ ВПО 

«Владимирский государственный 
гуманитарный университет»

Роль историко-педагогических 
знаний немалая. Доказательством 
тому служат работы Дж. Дьюи, ко-
торый получил еще при жизни этот 
титул «учитель учителей», пото-
му что в педагогическом колледже 
Колумбийском университета, где он 
работал во второй период своей жизни 
(а до этого – в Чикагском универси-
тете), он очень много делал для того, 
чтобы усовершенствовать теоретичес-
кие курсы и сделать оптимальным со-
отношение теории и практики. Каким 
образом виделось место историко-пе-
дагогического знания в образовании 
учителя Джоном Дьюи, и как он вел 
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сам этот курс? Есть любопытный 
источник, который хранится в биб-
лиотеке Регенштайна в Чикагском 
университете, который называется 
так: «Курс по современной немецкой 
педагогике», который читался Дьюи 
в 1897 году, и там содержатся на-
прямую указания для студентов, по 
какой технологии они должны изу-
чать историко-педагогический мате-
риал. Прежде всего, это непреложное 
правило: опираться на оригинальные 
тексты немецких авторов. В инструк-
ции по изучению эпохи Возрождения 
Дьюи в качестве требований требует 
следующее: во-первых, нужно обяза-
тельно описать важнейшие события из 
жизни того или иного автора с точки 
зрения того, какое влияние они ока-
зали на создание их педагогической 
теории. Далее студенты должны были 
четко выделить вклад того или иного 
автора в развитие педагогики. Затем 
идет осмысление каждой персоналии 
согласно схеме. Дьюи дает пример, 
как изучать Песталоцци: выделяются 
два его базовых произведения – это 
«Метод» и «Как Гертруда учит своих 
детей». Предлагаются такие моменты: 
основные события жизни Песталоцци, 
основы его метода, целевые установки 
в области образования, воспитания, 
содержание образования, психологи-
ческие основы его подхода и, естест-
венно, критика. Критический анализ 
предполагал ответы на ряд вопросов: 
как автор понимал теорию развития, 
каковы аспекты применения его идей в 
практике преподавания, сравнение по-
зиции автора с современными взгля-
дами, соответствие психологических 
установок Песталоцци, например, 

современным взглядам в области пси-
хологии и биологии. Рассматривались 
вопросы теории знаний и чувственного 
восприятия, физического воспитания в 
его концепции, морального воспитания, 
так называемый аспект ������ ��� �����Unity� ��� ����� ��� �����of� ����� �����Plan� 
– единство плана, и затем студенты 
должны обязательно выявить самые 
слабые позиции в идеях Песталоцци в 
сравнении с современным состоянием 
педагогического знания. 

Более того, Дьюи уже тогда (это 
было более ста лет назад) предлагал 
изучать персоналии, историко-педа-
гогический материал так, чтобы это 
было подчинено принципу группи-
рования по педагогическим школам, 
выделяя концептуальные школы: гу-
манисты, реформаторы, филантропис-
ты, реалисты и т. д.  Обязательным 
было выполнение после каждой темы 
специального эссе. Перед каждым 
экзаменом это эссе зачитывалось, и, 
безусловно, история развития школы 
обсуждалась в контексте современных 
взглядов на содержание образования, 
общепринятые принципы, методы, 
средства, теорию знания, интерес, 
отношения к игре, отношение педа-
гогической мысли к существовавшей 
в то время философии; психология, ее 
историческое развитие и современный 
статус, как это признается сегодня по 
отношению к педагогике, развитие 
этических стандартов, аспекты управ-
ления, дисциплины, свободы. 

Любопытно, что уже в конце  
XIX����������������������������������      века в разделе тематического пла-
на курса по истории педагогики Дьюи 
предлагал, помимо уже известных 
образовательных систем (китайской, 
римской, греческой), изучать совре-
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менную школьную систему. История 
развития содержания образования у 
него была историческим введением к 
разделу «Педагогическая психоло-
гия». И в психолого-педагогическом 
блоке также много внимания уделя-
лось разделу «История теоретических 
дискуссий по педагогическим пробле-
мам», теме «История педагогической 
доктрины», теоретическим аспектам 
педагогической психологии, пробле-
мам школоведения. 

На мой взгляд, Дж. Дьюи, безу-
словно, был новатором, по сравнению 
с традиционными подходами к орга-
низации обучения, не случайно новые 
идеи  и технологии были реализованы 
Ф. Паркером и Дж. Дьюи при под-
готовке учителей. Интересна также 
структура организации проблемной 
лекции, когда Дьюи предлагал сту-
дентам приходить на лекцию уже под-
готовившимися, прочитавшими ряд 
источников, предложенными заранее, 
и трое из них должны были предста-
вить конспект тезисов, вокруг кото-
рых и строилась дискуссия. И лектор 
не доминировал, излагая собственную 
позицию, а, выслушивая, направлял 
эту дискуссию и делал обобщенный 
вывод, позволяющий студентам самим 
учиться мыслить, не быть в тени чу-
жих мыслей (по выражению Дьюи), 
уметь обосновывать свои собственную 
позицию. 

Такой способ организации обу-
чения и преподавания истории педа-
гогики и сейчас у многих из нас при-
сутствует в разных вариантах. Однако 
далеко не все сегодня считают, что 
историко-педагогическое знание необ-
ходимо в подготовке учителя. Нельзя 

игнорировать огромный пласт педаго-
гической культуры, педагогического 
наследия прошлого как важнейший 
элемент в формировании педагогичес-
кой культуры учителя современного. 
Необходимо искать новые подходы к 
реализации историко-педагогического 
содержания в большинстве учебных 
дисциплин, но не отказываться от 
собственно историко-педагогического 
компонента в подготовке учителя.

Савин Михаил Викторович
доктор педагогических наук, 

профессор, профессор кафедры 
педагогики ФГБОУ ВПО

«Волгоградский государственный 
социально-педагогический университет»

Уважаемые коллеги! На послед-
ней конференции было предложение 
выступить по вопросу о последних 
тенденциях развития историко-пе-
дагогического знания на Западе и в 
США. Вашему вниманию предлага-
ется сообщение по ставшей уже клас-
сической теме «Основные тенденции 
развития историко-педагогической 
науки в США и Западной Европе до 
2012 года». Общеизвестен тот факт, 
что мы живем в эпоху постмодерна, в 
эпоху активного развития постнеклас-
сических, внеклассических концепций. 
В западном историко-педагогическом 
знании подобные тенденции отчетли-
во выражены, что, на мой, несколько 
субъективный взгляд, не совсем оче-
видно по отношению к нашей отечес-
твенной историко-педагогической и 
вообще социальной науке. Западные 
историко-педагогические концепции 
имеют свою яркую, сложившуюся 
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форму, имеют свою некую институци-
ональную организационную оболочку, 
свои издательства, издательские носи-
тели и т. д. Одно время мной условно 
были выделены две тенденции разви-
тия историко-педагогической науки на 
Западе, в первую очередь, в США и 
Европе. Это англосаксонская школа, 
более постмодернистская, более либе-
ральная, и франко-германская, к коей 
по большей части, как мне представ-
ляется, принадлежим мы. Необходимо 
отметить, что на Западе существует 
большое множество различных тол-
кований как самого предмета «исто-
рия педагогики», так и вообще обра-
зования в частности. Само понятие 
«образование» (����������������� education�������� ) часто 
понимается очень в таком широком 
социальном контексте: от деятельнос-
ти церкви, религии до масс-медиа и 
необязательно процесс, связанный со 
школой, институтами, университета-
ми и т. д. Григорий Борисович здесь 
упомянул такие основные течения, 
скажем, феминистика – это Н. А. Ра- 
вич, Майенфельд, критическая фе-
министика, история педагогического 
лидерства, политологическое течение 
западной истории педагогики – это 
Равич, Илич, Вик, история социаль-
ных аффектов в истории педагогики, 
критическая история педагогики, ис-
тория детства, история повседневнос-
ти. Но это лишь общие контуры. В 
действительности все намного слож-
нее и интереснее. Подобных направ-
лений – бесчисленное множество. 
Были упомянуты наиболее яркие и 
значимые сложившиеся концепции, 
но в целом можно сказать, что именно 
такая постмодернистская тенденция 

– субъективизация взгляда на пред-
мет истории педагогики и ее составля-
ющие аспекты – определяет развитие 
историко-педагогической науки у за-
рубежных коллег. На Западе сущес-
твует большое множество различного 
рода организаций  и ассоциаций – там 
люди живут в несколько ином измере-
нии: иная ментальность, иная психо-
логия, понимание демократии, свобо-
ды, способность к самоорганизации. 
Существует бесчисленное множество 
историко-педагогических музеев, 
ассоциаций, ассамблей, обществ. В 
каждом из государств можно назвать 
даже не десятки, а сотни различных 
историко-педагогических обществ. 
В первую очередь, естественно, мы 
упомянем Всемирную ассоциацию ис-
ториков педагогики. Эта организация 
была создана в 1968 году, имеет сло-
жившиеся традиции. Два года назад 
там было около двухсот участников.  
Ежегодно эта ассоциация, это меж-
дународное общество истории педаго-
гики ��������������� ������� ��� �������� ���International�� ������� ��� �������� ��� �������� ��� �������� ���Society� ��� �������� ��� ��� �������� ���of� �������� ��� �������� ���History� ��� ���of� 
Education����������������������������    собирает своих представите-
лей, и последняя конференция состоя-
лась 1–4 ноября этого года в Сиэтле, 
штат Вашингтон. Интересна консти-
туция общества: в него входят 28 на-
циональных ассоциаций, естественно, 
все государства Евросоюза, Балтика, 
но в России такой ассоциации не су-
ществует, из СНГ фактически никого 
нет, что вызывает удивление у наших 
зарубежных коллег. Люди живут 
в несколько ином психологическом 
измерении, у этой организации есть 
Конституция, очень демократическая: 
раз в два года проводятся выборы пре-
зидента, человек может занимать этот 
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пост только раз и только на два года 
и только из нового государства, пред-
ставителя одной из 28 национальных 
ассоциаций.

Ассоциация издает журнал 
«История педагогики», включаю-
щий материалы по истории детства, 
истории повседневности, националь-
ной истории, региональной истории, 
женской феминистике. Тематика 
проводимых конференций очень ши-
рокая: «Начальное образование. 
Институциональная, культурная и со-
циальная история» (Париж, Франция, 
2002); «Новое образование: истоки, 
генезис и метаморфозы» (Женева, 
Швейцария, 2004); «Технологии че-
ловечества. Образование: взгляд в 
историю» (Умео, Швеция, 2006); 
«Детство и юность как фактор риска» 
(Гамбург, Германия, 2007): «Изучение 
истории педагогики американского и 
европейского пространства» (США, 
Сиэтл, 2010). То есть выбирается 
очень широкий контекст историко-пе-
дагогических проблем, позволяющий 
любому исследователю предоставить 
доклад по заданной тематике.

Лукацкий М. А. Уважаемые кол-
леги! Мне хотелось бы представить 
Вам доклад «Образование человека 
в зеркале психологической антропо-
логии». Учитывая обсуждаемый нами 
комплексный и междисциплинарный 
подход к историко-педагогическому 
исследованию, прошу Вас самих от-
ветить на вопрос, о какой предметной 
области знания идет речь: о педаго-
гике, психологической антропологии, 
культурной антропологии, об истории 
образования?

В названии доклада содержится 
два ключевых понятия: «образование» 
и «психологическая антропология». 
Так как эти понятия трактуются по-
разному, то нет никакой возможнос-
ти избежать определения того, какой 
смысл вкладывается в каждое из них. 
Я попытаюсь кратко, несколькими 
фразами охарактеризовать их и очер-
тить проблему, которая, с моей точки 
зрения, является стержневой. 

Психологическая антропология, 
или этнопсихология, – это одно из ис-
следовательских направлений культур-
ной антропологии. Психологическая 
антропология – это междисциплинар-
ная область исследований, в которой 
для сбора фактического материала, 
свидетельствующего о жизни людей в 
условиях разных культур, и последу-
ющей интерпретацией этого фактичес-
кого материала используются психо-
логические методы и психологические 
теории. Психологическая антрополо-
гия – это то же самое, что и психоло-
гическое направление в этнологии. 

Понятие «культура» выражает 
глубину и своеобразие человеческого 
бытия. В той же мере, в какой неисчер-
паем и разнолик человек, многогранна 
и многоаспектна культура. Культуру 
часто определяют как вторую приро-
ду, подчеркивая акт ее человеческого 
творения. Для того чтобы создать 
культуру, человек должен был обрести 
некий дар, способность создать то, что 
не закреплено в его видовой програм-
ме. Культура – это, по существу, то, 
что характеризует человека как вид.

Теперь несколько слов об образо-
вании. Функцию приобщения каждо-
го нового поколения к культуре вы-
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полняет образование (общеизвестная 
вещь). Оно являет собой выработан-
ный в контексте истории инструмент 
трансляции культуры. Образование 
позволяет сохранять историко-куль-
турную преемственность, распростра-
нять в массовом масштабе социально 
значимые знания и приобретенный 
человечеством опыт. От эффектив-
ности образования зависит степень 
включенности людей в мир культуры, 
мира сугубо человеческого в человеке. 
Этим, по существу, и определяется 
роль и место образования в жизни 
людей. Как же, по мнению психоло-
гов-антропологов, образование, всегда 
несущее на себе отпечаток конкретной 
культуры влияет на формирование, 
становление мышления человека? Мое 
сообщение – это попытка ответить 
на этот вопрос. Как вы видите, речь 
идет и об интеллектуальном развитии, 
и о психологической антропологии, и 
о культуре – обо всем сразу. Вопрос 
стоит следующим образом: а можно 
ли обо всем сразу говорить или нет? 
И нужны ли какие-то особые инс-
трументы, дающие нам возможность 
говорить обо всем сразу? Или нужен 
конкретный разговор по каждой обоз-
наченной теме?

Одним из основных вопросов, 
изучаемых в психологической ант-
ропологии, как в направлении более 
широкой области знаний культур-
ной антропологии, является вопрос 
воспроизводства культуры. То, что 
мышление человека – значимый факт 
воспроизводства культуры, ни у кого 
не вызывает сомнения. Есть все осно-
вания утверждать, что изучение пси-
хологической антропологии мышления 

человека преимущественно базирует-
ся на двух оппозиционных подходах. 
Согласно одному из них, получивше-
му название «нативизм», становле-
ние мышления – это развертывание 
генетической программы созревания 
ментальных структур, происходящее 
под влиянием внутренних факторов 
в тех или иных культурных условиях. 
Нативистское объяснение развития 
мышления сродни тому объяснению, 
которое используется в биологии для 
раскрытия, например, процесса роста 
и созревания плодов. Следует отме-
тить, что нативистское видение в пос-
леднее время становится все менее по-
пулярным у психологов-антропологов. 
Второй подход, на сегодняшний день 
гораздо более распространенный, рас-
сматривает феномен развития мышле-
ния как процедуру и форму усвоения 
культурных стереотипов, при этом 
подчеркивая особую роль внешнего 
влияния культуры. Разные культуры 
формируют разные типы мышления. 
Нет универсального типа мышления 
– таков культурно-антропологический 
вывод, формулируемый сторонниками 
эмпирического подхода. Человек, со-
гласно этому подходу, приобретает 
те мыслительные форматы, которые 
предлагаются ему соответствующей 
культурой. Если продолжить биологи-
ческую аналогию, то мышление чело-
века – это продукт переработки пог-
лощенных плодов культуры. Ярким 
представителем такого видения, в час-
тности, был наш многоуважаемый Лев 
Семенович Выготский. 

Конечно же, мы должны иметь в 
виду и то, что многократно осущест-
влялись попытки органично объеди-
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нить эти два подхода в один, новый, 
вбирающий в себя плюсы каждого. 
Однако считать, что эти попытки увен-
чались успехом, пока весьма сложно. 
В каждой из этих попыток без труда 
просматривается позиция автора, от-
дающего приоритет нативистской или 
эмпирической установке.

Освежив в памяти то, как в психо-
логической антропологии исследуется 
феномен мышления, давайте попро-
буем вместе с вами поразмышлять о 
том, в какой научной плоскости мы 
можем вести разговор об изучении 
мышления и ребенка, и взрослого, 
представляющих современную, с од-
ной стороны, многоликую и пеструю, 
а с другой стороны, плоскую, если 
воспользоваться словами Норберта 
Больца, известного немецкого мысли-
теля, культуру. Для этого обратимся к 
примерам в приложении эмпиричес-
кого и нативистского подходов к рас-
смотрению этой проблемы. Начнем с 
эмпирического. Медиа-пространство, 
во многом образующее современную 
культуру, разделило нас на две боль-
шие группы: те, кто активно пользу-
ется медийными инструментами, и те, 
кто их практически не использует. Те, 
кто их использует – это, пользуясь 
медиа-терминологией, ��������������� onlin���������� овые игро-
ки культуры, те же, кто их не исполь-
зует – это  ���������������������������  offlin���������������������  овые игроки. Вопрос: 
одинаково ли мышление ������������ onlin������� овых и 
offlin������������������������������   овых игроков культуры? Многие 
антропологи (не все) без колебания 
отвечают, что эти типы мышления су-
щественно отличаются друг от друга. 
Не может человек эффективно ис-
пользовать медиа-средства (а сегод-
ня это преимущественно цифровая 

техника), если он не освоил логику 
цифровой сети. А так как процесс 
освоения этой логики это, бесспорно, 
процесс формирования мышления, то 
те, кто являются ������������������� onlin�������������� овым игроком, 
мыслят иначе, чем ������������������ offlin������������ овый игрок. 
Так как на сегодняшний день стало 
очевидно, что под цифровым натиском 
происходит радикальная трансформа-
ция культуры, то о культурном буду-
щем стало возможным говорить как о 
будущем сетевом, образующем новое 
«средневековье» со своими общими 
ценностями и своим неформальным 
характером. Это будущее нивелиру-
ет различия культур, всех вовлечет в 
цифровое пространство, сделает схо-
жим их мышление. Уже сегодня, за-
являют адепты такого видения, учеб-
ный процесс переместился из школы 
в компьютер, компьютер стал тем 
медиумом, который вводит ребенка-
школьника в образовательную среду. 
Детский сад, школа в их традицион-
ном понимании как здания, где корпус 
преподавателей обучает и воспитыва-
ет, уходят в прошлое. Ребенок учит-
ся, глядя в дисплей, с удовольствием 
поглощает видеоигры, коммуницирует 
с разными людьми, многих из которых 
никогда не видел. Еще совсем недавно 
о компьютерном обучении говорили 
как о коллатеральном, то есть попут-
ном обучении. Сегодня же компьютер 
зачастую предлагает ребенку то, чего 
не предлагает школа: тайну, экшн, 
драму. Ребенок без раздумья отдает 
предпочтение компьютеру, и цифро-
вое пространство овладевает его мыш-
лением. Так как дети более склонны к 
игре, чем взрослые, то и обучение их 
в цифровом пространстве происхо-
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дит быстрее. Их мышление быстрее 
приобретает свойственные цифровой 
культуре черты. В этом они зачастую 
опережают взрослых, чему мы сегодня 
являемся свидетелями. Такова оценка 
культурной ситуации, и таков взгляд 
на культурное будущее со свойствен-
ным ему цифровым мышлением, де-
лаемым рядом культурных антропо-
логов, использующих эмпирический 
подход. Однако далеко не все психо-
логи-антропологи склонны видеть мир 
в такой культурной перспективе. Для 
многих из них мир был и продолжает 
оставаться калейдоскопом не похожих 
друг на друга культур. Они отказыва-
ются от трактовки культурного движе-
ния, согласно которому разные куль-
туры под влиянием глобализирующих 
факторов, среди которых фактор сети 
является доминантным, сольются в 
одну, растворившую их своеобразие. 
Они доказывают принципиальное не-
слияние разных культур, наделяющих 
их представителей своеобразными, са-
мобытными формами мышления.

Немного истории. Первым, кто 
всерьез заявил о различиях в стилях 
мышления людей разных культур, 
был, как известно, Эдуард Тэйлор, 
Люсьен Леви-Брюль, очень много 
об этом писала Маргарет Мид и ряд 
других мыслителей. Напомню, что 
Тэйлор доказывал, что люди, пред-
ставляющие первобытные, архаичные 
культуры, мыслят иначе, чем предста-
вители рационалистической культуры. 
Леви-Брюль описывал и интерпре-
тировал своеобразие первобытного 
мышления, качественно отличающего-
ся от западноевропейского логическо-
го мышления. Маргарет Мид изучала 

то, как формируется мышление детей 
на далеких от цивилизации остовах 
Океании. Стоить вспомнить и то, что 
Жан Пиаже, который доказывал, что 
уровень мышления даже взрослых 
из традиционных культур не может 
превышать уровня мышления детей 
из начальной школы западных стран, 
так как первые находятся на стадии 
конкретных операций интеллектуаль-
ного развития, и именно потому они 
не могут совпадать. Список тех, в чье 
поле внимания попала такая пробле-
матика, можно продолжить. Среди 
них можно упомянуть и Уиткина, и 
Коуэла и Скринбера, и многих других. 
Именно благодаря титаническим уси-
лиям вышеназванных ученых наука 
обрела богатейший фактологический 
материал, демонстрирующий то, как 
происходит становление мыслитель-
ной сферы человека в удаленных от 
так называемой цивилизации культу-
рах. Именно они наглядно показали, 
что мышление не сводится к умению 
осуществлять абстрактно-формаль-
ные логические операции. В диалоге 
ученых друг с другом были отточены 
многие аргументы, которыми мы про-
должаем эффективно пользоваться 
и сегодня. Приведу лишь один при-
мер из диалога Пиаже и Маргарет 
Мид. Нативист Пиаже верил в то, 
что формальные операции, доступные 
мышлению 10–12-летних западноев-
ропейских школьников, представля-
ют собой непреодолимое препятствие 
для мышления даже взрослых людей 
из бесписьменных культур. В отличие 
от него, Маргарет Мид не считала оп-
равданным рассматривать мышление 
представителей традиционной культу-
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ры с позиций стадиального развития, 
нативистской по сути. Она показала 
на живом культурологическом мате-
риале, что полинезийские дети полны 
творческих способностей, что у них 
живой ум, что они быстро приобре-
тают различные интеллектуальные 
навыки. В конечном итоге, ею был 
сформулирован вывод о том, что осо-
бенности выдвижения интеллектуаль-
ных суждений в традиционной куль-
туре связаны со способом обучения. В 
традиционной культуре обучение осу-
ществляется не путем объяснения, а 
путем демонстрации необходимого для 
жизни стереотипа поведения. Именно 
по этой причине, в частности, дети из 
традиционных культур с трудом отве-
чают на вопрос «почему?», но могут 
мгновенно принимать решения о том, 
как действовать в сложнейших усло-
виях. Данного качества, к сожалению, 
лишены многие дети из культур, часто 
называемых развитыми. То есть, если 
определять интеллект как способность 
действовать целесообразно и вести 
себя в соответствии с возникающей 
ситуацией, то мыслительный аппарат 
полинезийца окажется ничуть не ме-
нее эффективным, чем европейца.

Ведя разговор о формировании 
мышления в разных культурах, нельзя 
не вспомнить гипотезу Сепира – Уорфа, 
лингвистическую, по сути, о связи язы-
ка и мышления и о влиянии языка на 
мышление. Это гипотеза, получившая 
название «Гипотеза лингвистической 
относительности» предполагает, что 
язык – не просто средство выраже-
ние мысли, а форма, определяющая 
образ наших мыслей, способ видения 
и структурирования мира. Грамматика 

формирует мысль и является програм-
мой мыслительной деятельности – вот 
суть этой гипотезы.

У культур разные языки, и поэто-
му разнится мышление людей, пред-
ставляющих эти культуры. Мышление 
ребенка и взрослого из одной культу-
ры отличается лишь степенью усвое-
ния языка этой культуры. Хотя сегод-
няшняя психологическая антропология 
пополнилась рядом оригинальных 
теоретических концептов, и в ней ста-
ли активно использоваться понятия 
«когнитивный стиль», «сенсотип» и 
множество иных, дилемма, связан-
ная с определением различий между 
мышлением представителей разных 
культур, отнюдь не снята. Над ее раз-
решением продолжают трудиться уче-
ные, исповедующие и нативистский, и 
эмпирический подходы.

Теперь попробуем резюмировать 
все, что было озвучено. Современная 
наука, исследующая мышление детей 
и взрослых, продолжает опираться на 
нативистское и эмпирическое виде-
ние становления интеллекта. В среде 
ученых нет единомыслия по поводу 
радикальных отличий и сходств ар-
хаических, традиционных и рацио-
налистических культур. Нет среди 
них согласия и по вопросу будущего 
культуры. Они расходятся во мнении 
о том, движемся ли мы к построению 
универсальной, общей для всех куль-
туры, скрепами которой будут высту-
пать цифровые сети, единые для всех 
нормы сетевого поведения, или мир 
останется калейдоскопом не сводимых 
друг к другу культур, обладающих 
своими языками и способами передачи 
накопленного людьми этой культуры 
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опыта. Пожалуй, единственное, что не 
разделяет, а объединяет психологов-
антропологов – это их убеждение в 
том, что только в контексте образова-
тельного процесса формируется мыш-
ление и ребенка, и взрослого – носи-
телей той или иной культуры.

Я хочу вам задать тот же вопрос, 
с которого начал: это про педагогику? 
это про культурную антропологию? 
про психологическую антропологию? 
или про историю того, как исследо-
вался интеллект психологами? 

Корнетов Г. Б. Вопрос ваш по-
нятен, постольку представлен меж-
дисциплинарный материал, который 
может использоваться для осмысле-
ния самых различных проблем. Его 
видовая принадлежность будет опре-
деляться тем контекстом, в котором 
этот материал исследователем подби-
рается и осмысливается. Все, что было 
Михаилом Абрамовичем произнесено, 
я сразу же опрокидывал даже не на 
педагогическую, а на историко-педа-
гогическую проблематику. И, как вы 
прекрасно понимаете, очень многое 
работало и на уровне методологии, 
то есть подхода к способу постанов-
ки, понимания и осмысления иссле-
довательских проблем и к способу их 
решения. И мне кажется, что очень 
важно, собирая некий междисципли-
нарный материал, понимать, для чего 
ты это делаешь. Потому что этот же 
материал, предположим, может стать 
фокусом гражданской истории; он 
может просто стать фокусом психо-
логии, тем более что слово «психоло-
гия» здесь неоднократно повторялось. 
Здесь очень важен контекст. Михаил 

Абрамович этот контекст сделал неяв-
ным в силу того, что мы присутствуем 
на историко-педагогическом меропри-
ятии. 

Лукацкий М. А. Поясняю, 
зачем я это все проделал. У нас 
Диссертационных советов по междис-
циплинарной тематике нет. Если рабо-
та по истории педагогики – представь 
работу по истории педагогики. Если 
это психология – по психологии и т. д. 
Вместе с тем, исследователи, которые 
выполняют примерно такого междис-
циплинарного свойства работы, часто 
на конкретные вопросы: «по какой 
специальности выполнена работа» не 
могут ответить. Нам нужно, кроме 
общих разговоров о том, как повы-
сить качество историко-педагогичес-
ких исследований, к этому вопросу 
выработать отношение, сформировать 
консолидированное мнение сообщест-
ва о том, какой формат сегодня может 
иметь историко-педагогическое ис-
следование. Этими соображениями и 
было продиктовано мое сообщение. 

Корнетов Г. Б. Есть некие фор-
мальные требования к определенным 
видам научной продукции и к дис-
сертациям, в том числе, и существует 
жесткая привязка диссертации к опре-
деленной научной дисциплине. Может 
быть, в скором времени междисцип-
линарные советы появятся. Если че-
ловек начинает писать диссертацию и 
использует широко междисциплинар-
ный материал (а сейчас это и предпо-
лагается, любая нормальная работа без 
этого все равно не получится), то он 
должен «держать проблему» в фокусе 
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своего исследования. Я вполне допус-
каю, что могут быть, действительно, 
работы историко-педагогические по 
сути, но когда их презентуют, они 
выглядят несколько размыто именно 
в плане истории педагогики. Я как 
раз за то, чтобы эту размытость до-
пускать. Однако, следуя формальным 
требованиям, человек, начинающий 
писать диссертацию, должен пони-
мать, что необходимо междисципли-
нарный материал достаточно четко об-
лечь в предметную форму конкретной 
области знания. 

Пичугина Виктория Константиновна
кандидат педагогических наук, 

доцент, доцент кафедры педагогики 
ФГБОУ ВПО

«Волгоградский государственный 
социально-педагогический 

университет»

Я все время ловлю себя на мыс-
ли, что, обращаясь к современным 
монографическим, диссертационным 
исследованиям по педагогике, у меня 
возникает образ всем известной жен-
щины с завязанными глазами, держа-
щей весы. Этой повязкой мы очень 
плотно закрываемся как раз от всего 
того, о чем говорит    М. А. Лукацкий, 
то есть от всех новых знаний о чело-
веке, от тех антропологических линий, 
которые часто лежат не только в сфере 
рационального, но и иррационального. 
А те весы, которые качаются: казним 
или милуем мы этого ребенка – они 
ведь исходят из внутренней интуиции, 
которой является история педагогики. 
И голос этой интуиции все время сла-
бее и слабее. И весы уже качаются со-
вершено произвольно. Я вижу выход 

из этого через обращение к антропо-
логическому дискурсу. Если мы при-
мем его как некую рамку – менталь-
ную, технологическую, понятийную, 
которая лежит во всех концепциях, 
теориях и течениях, то здесь возника-
ет ряд вопросов именно междисцип-
линарного характера. Давайте отсечем 
полностью религиозный антропологи-
ческий дискурс и остановимся на на-
учной сфере. Те линии, которые нам 
позволяет вскрыть биологическая ан-
тропология, культурная антропология, 
этноантропология – это соотношение 
человек – общество, человек – куль-
тура. Мы от них не можем избавиться 
в истории педагогики. Те линии, кото-
рые мы видим в политических науках, 
которые оперируют антропологичес-
ким дискурсом, отражают соотно-
шение человек – власть (например,  
М. Фуко, чьи работы обсуждались 
сегодня). Если же мы обратимся к 
философии, где понятие антропологи-
ческого дискурса развито чрезвычайно 
широко, мы видим прямой выход на 
педагогику, на исследования, рассмат-
ривающие антропологические модели 
человека, которые мы обязательно 
должны учитывать. Здесь возникает 
очень серьезная проблема экстрапо-
ляции идей, теорий, концепций фило-
софии на педагогику, потому что она 
дает нам лишь определенный каркас, 
возможность построения этого антро-
пологического дискурса. С моей точки 
зрения, применительно к истории пе-
дагогики мы можем и должны зада-
вать такой методологический каркас. 

Исследователь часто видит лишь 
тот антропологический дискурс, ко-
торый лежит на поверхности: «этот 
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педагог был представителем модер-
на», и мы «загоняем» его в эти рамки, 
«притягивая» видение современного 
постмодерна. Но часто не замечаем, 
что эти педагоги, например, «провали-
ваются» в предыдущие эпохи, «прова-
ливаются» совершенно осознанно, как 
это делал Руссо, который осознанно 
уходил в премодерн в своем «Эмиле». 
Если мы этот антропологический дис-
курс попытаемся выстроить на исто-
рико-педагогической платформе, то 
получим бесценный рефлексивный 
опыт, без механистически использу-
емой философии и фривольной трак-
товки идей биологической антрополо-
гии. Это, мне кажется, одно из пер-
спективных направлений, и, вероятно, 
оно косвенно дает ответы на вопросы, 
которые сегодня были поставлены.

Романов Алексей Алексеевич
доктор педагогических наук, 

профессор, заведующий кафедрой 
педагогики и педагогического 
образования ФГБОУ ВПО 

«Рязанский государственный 
университет им. С.А. Есенина»

Уважаемые коллеги! Полностью 
поддерживаю мнение участников 
конференции об использовании меж-
дисциплинарного материала в исто-
рико-педагогических исследованиях. 
Рассматривая, например, эксперимен-
тальную педагогику как культурно-ис-
торический и историко-педагогичес-
кий феномен, и ее важнейшего пред-
ставителя А. П. Нечаева, который в 
автобиографии написал, что он, пре-
жде всего, психофизиолог, чрезвычай-
но сложно удержаться в узких рамках 

предметного знания. Многие фено-
мены (М. А. Лукацкий представил 
нам яркий пример) традиционными 
методами не могут быть объяснены, 
более того, возникает вопрос: как объ-
яснять вновь возникающие феномены, 
которые не имеют прямых аналогов в 
истории? С другой стороны, интегри-
рование наук дает некий интегральный 
результат, и этот результат очень ва-
жен в современном знании не только 
для смыслового пространства педаго-
гической науки, но, прежде всего, для 
социальных практик.

И одна небольшая реплика о ре-
гиональных исследованиях, которые 
ценны сами по себе. Региональные 
исследования на Западе считаются ос-
новой для теоретических обобщений, 
противостояния микро- и макроиссле-
дований в принципе нет, но выполнять 
80 диссертаций по одному региону? 

Корнетов Г. Б. Алексей Алексе-
евич, опыт исторической науки пока-
зывает, что на примере исследования 
одной деревни можно поставить и 
решить глобальные методологические 
проблемы. Опять же здесь все за-
висит от качества исследования и от 
контекста.

Чтобы продолжить нашу дискус-
сию, есть идея провести круглый стол 
«История образования» на базе жур-
нала «Вопросы философии». Вы пони-
маете, что это немного другой взгляд 
и возможность привлечения как раз 
междисциплинарных специалистов, 
а не только философов. Логика под-
готовки круглого стола следующая: 
согласовывается тематика, затем со-
гласовывается некий вопросник, этот 
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вопросник рассылается, собираются 
ответы, по их результатам делаются 
обобщения и выводы. У меня была 
такая идея: сделать достаточно ши-
рокую рассылку этого вопросника, 
понимая даже, что далеко не все вой-
дет в журнал «Вопросы философии», 
а потом (не зря же мы анкетирование 
дважды проводили) издать, то есть 
взять практически полный банк отве-
тов (я вообще сторонник того, чтобы 
дословно все). Издать, может быть, 
отдельным изданием, может быть, 
вычленить проблематику, чуть более 
близкую непосредственно истории пе-
дагогики, и предложить А. В. Уткину 
для «Историко-педагогического жур-
нала». Уверен, что этот материал по-
лучит больший резонанс и за рубежом 
в том числе. 

Заварзина Любовь Эллиевна 
кандидат педагогических наук, 

доцент, доцент кафедры педагогики 
ФГБОУ ВПО

«Воронежский государственный 
педагогический университет»

Мы много говорим об истории 
образования, истории педагогики, 
еще раз сами себе напоминаем об 
интеграции, но ведь К. Д. Ушинский 
давно обосновал необходимость меж-
дисциплинарной интеграции, говоря 
о том, что «педагогом можно стать, 
только обогатив себя всем кругом 
антропологических навыков». Этот 
круг был очень широко представлен: 
и философия, и история религий, и 
филология, и география, и психоло-
гия и т. д. И мне хочется поддержать 
идею А. Н. Шевелева о том, что мы 

должны больше популяризировать ис-
торическое знание. В программах по 
педагогике есть учебная дисциплина 
«Современные проблемы образова-
ния». Но все современные проблемы 
образования уже «обросли историей», 
и кто занимается данной проблемати-
кой, конечно, видит, что не сейчас ро-
дилась та или иная идея: каждая имеет 
понятийный шлейф, разнообразные 
способы решения, обобщение пози-
тивного и анализ негативного опыта.

Корнетов Г. Б. Хорошая реплика. 
И опять же мы возвращаемся к про-
блемам педагогического образования. 
Я думаю, намного легче будет жить и 
это образование реализовывать, если 
мы поймем одну простую вещь, что 
педагогики – в связи с отсутствием 
линейного развития педагогики как 
таковой, – в принципе не существует, 
есть исключительно история педагоги-
ки, в рамках которой существуют не-
кие современные взгляды и позиции. 
В педагогике прошлое очень часто не 
только оказывается равнозначным се-
годняшним достижениям, но и значи-
тельно опережает и превосходит их. И 
прошлое мы каждый раз перечитыва-
ем по-новому не потому, что меняется  
некий культурный менталитет и рож-
даются новые смыслы, а потому, что в 
прошлом были заложены такие идеи, 
которые раскрываются в контексте но-
вых проблем образования совершенно 
по-другому. Проблемное обучение 
Сократа никем никогда пока не было 
превзойдено: ни М. И. Махмутовым, 
ни И. Я. Лернером, никем другим. 
Надо, конечно, говорить не об исто-
рико-педагогических дисциплинах в 
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системе педобразования, а об истори-
ко-педагогическом компоненте в его 
содержании. Не о неких исторических 
преамбулах учебного курса, а о «про-
низывании» историко-педагогическим 
материалом содержания как такового, 
потому что этот историко-педагогичес-
кий материал очень часто значительно 
более эвристичен и полезен, чем раз-
говоры о нынешней педагогике в ны-
нешних учебниках по педагогике. Вы 
это все прекрасно понимаете. И это, 
конечно, не отменяет необходимость 
некого общего курса истории педа-
гогики, но постольку мы объективно 
живем в ситуации общего снижения 
часов на педагогические дисциплины 
в целом и историю педагогики в част-
ности, то нужно понимать, что делать 
на него ставку, как на фактор исто-
рико-педагогического образования 
студентов, в принципе бессмысленно. 
Это может быть либо некоторое вве-
дение в понимание того, как развива-
лась педагогика, но это введение, про-
стите, совершенно оторвано от жизни 
студента, и, как правило, достаточно 
плохо им осваивается, если оно фраг-
ментарно и несистемно. Если приме-
нять только исследовательский метод, 
о котором устами И. Я. Лернера и  
М. Н. Скаткина говорил Дж. Дьюи, 
то тогда весь этот курс должен быть 
сведен к изучению одного маленького 
произведения одного великого педаго-
га, которое все равно не будет понято 
массой студентов. Либо делать курс 
как некий итоговый, обобщая те ис-
торико-педагогические вкрапления, 
которые есть и должны быть во всех 
педагогических дисциплинах как тако-
вых. Либо подумать о том, чтобы раз-

вернуть общеобразовательные дис-
циплины в системе высшего образо-
вания на профили с подготовкой; если 
это философия, мы прекрасно знаем, 
какое огромное количество великих 
идей дали педагогике философы. 

Я очень рад, что мы в дискуссии 
подняли очень важные темы. И пос-
кольку дискуссия наша закончилась, 
я с удовольствием предоставлю слово 
Анатолию Аркадьевичу Фролову с 
темой, которая заявлена в програм-
ме: «Наследие А. С. Макаренко как 
одухотворение педагогики», тем бо-
лее что Макаренко – это типичный 
междисциплинарный пример, понять  
А. С. Макаренко вне социологии, 
вне политологии, вне культурологии 
в принципе невозможно. И, конечно 
же,  А. С. Макаренко не педагогичес-
кий, а социальный феномен огромней-
шей силы и значимости.

Фролов Анатолий Аркадьевич
доктор педагогических наук, 

профессор, научный консультант 
исследовательской лаборатории 

«Воспитательная педагогика  
А. С. Макаренко» ФГБОУ ВПО 
«Нижегородский государственный 

педагогический университет»
Мне не очень понятно, почему 

мы обошли понятие «предмет». Есть 
предмет педагогики, предмет исто-
рии педагогики, предмет психологии, 
предмет антропологии. Это же все-
таки отдельные, самостоятельные 
предметы. И замечательно сейчас, 
что, по сути дела, мы чувствуем и 
видим усиление связей педагогики с 
другими науками и изменение самого 
предмета педагогики и, может быть, 
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даже других дисциплин, которые с 
этим связаны. И выясняется в ре-
зультате, что мы до сих пор предмет 
педагогики хотя бы в таком виде, как 
мы его изучаем, исследуем и т. д., не 
определили. О чем же тогда говорить? 
Я думаю, что каждая наука, входящая 
в социально-гуманитарную область, 
имеет право на свое существование и 
свой самостоятельный предмет, свои 
задачи, свои методы при любых об-
стоятельствах. Тем более, могут по-
явиться еще другие дисциплины, с 
которыми тоже нужно будет устанав-
ливать междисциплинарную связь.

Мне кажется, мы достаточно амор-
фно формулируем предмет педагогики, 
отсюда много определений, я бы ска-
зал, даже схоластического свойства. 
Во-вторых, хотел бы поднять проблему 
обратной связи педагогики с другими 
науками. Почему-то мы больше идем 
от того, как другие науки влияют на 
педагогическую науку и практику, а как 
педагогика влияет на другие науки –  
мы вроде «пасынки», «незаконные 
дети». О чем это говорит? Конечно, о 
слабости педагогики. Хотя здесь шел 
разговор о том, что в истории нашей 
педагогики можно найти много идей и 
их носителей, которые оказали и ока-
зывают огромное влияние на развитие 
связанных с педагогикой наук (пример, 
А. С. Макаренко). И более того, они 
оказывают обратное влияние на разви-
тие этих наук, оперируя собственным 
опытом, собственными данными, каки-
ми угодно: социальными, психологичес-
кими и т. д. Это есть в истории нашей 
педагогики, это гордость нашей науки. 

При наличии междисциплинарно-
го характера исследования надо об-

ращать особое внимание, во-первых, 
на сохранение специфики, во-вторых, 
на расширение предмета педагоги-
ки, взаимопроникновение предметов 
смежных исследовательских облас-
тей. Вот это мои соображения. А в 
целом, очень приятно, что мы вышли, 
выходим на такой уровень. Это, так 
сказать, веление времени, это то, на 
что нам нужно реагировать, хотим мы 
этого или не хотим.

Если говорить о теме моего вы-
ступления «Наследие Макаренко – 
одухотворение педагогики», ключевое 
понятие, несущее смысловую нагруз-
ку – «одухотворение педагогики». 
Заимствовав у Ф. Фукуямы термин 
«одухотворение экономической жиз-
нью», который ученый использует для 
описания реальной жизненной эконо-
мической практики, доказывая, что те 
страны оказываются в лидерах, кото-
рые добиваются устойчивых успехов в 
экономическом производстве, строят-
ся на гуманистическом развитии, про-
никновении гуманизма в саму эконо-
мическую жизнь. В противном случае, 
страна теряет свои позиции в мировой 
экономике. Ф. Фукуяма это одухот-
ворение видит в том, что все большее 
значение в экономической жизни при-
обретает моральный фактор, хотя в 
повседневной практике господствуют 
человек-рационалист, человек-расчет, 
человек-прибыль и т. д. Однако книга 
Ф. Фукуямы называется «Доверие, 
социальные добродетели и путь к про-
цветанию», именно с этими качества-
ми автор связывает будущее развитие 
человеческой цивилизации.

Экстраполируя эти идеи, можно 
выделить среди важнейших качеств 
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коллектива А. С. Макаренко не толь-
ко дисциплинированность и спло-
ченность, но и «одухотворенность». 
Откуда берется этот дух? Можно ли 
его специальными средствами созда-
вать, или он всегда был и есть, в том 
числе, в любой школе, в любой семье? 
Какова природа этого духа и как он 
связан со всем образом жизни и семьи, 
и школы, и молодежной организации?

В журнале «Педагогика» была 
недавно опубликована моя статья 
«Единство административного уп-
равления и самоуправления в опыте 
Макаренко». На чем оно строилась? 
На том, что фактического администра-
тивного управления у А. С. Макаренко 
не было, а полностью господствовал 
моральный фактор – могущественная 
сила общественного мнения: чувство 
долга, чести, достоинства, стыда, по-
зора и т. д. Показателен пример: когда 
вводили зарплату, А. С. Макаренко 
говорил: «Я боюсь, зарплата испортит 
нам этот хороший, моральный, вполне 
действенный, вполне дееспособный, 
эффективный способ и работы, и вос-
питания». Это, повторяю, сходится с 
мыслями Ф. Фукуямы о том, что ра-
ботник становится не просто исполни-
телем, но участником хозяйствования, 
участником управления. Поэтому, 
если считать управление панацеей от 
всех бед и расширять управленческую 
элиту, в том числе в школе – это зна-
чит тащить все в прошлое.

И последнее – по содержанию 
выступления, но не по значимости, как 
говорят англичане. О Воспитателе. 
Закрепления воспитателя в комму-
не А. С. Макаренко за отрядами не 
было, они работали, опираясь на силу 

личного авторитета, а в рабочее де-
журство работали вместе с отрядом 
под руководством командира отряда. 
Дзержинская коммуна – учреждение 
интернатного типа – пять лет работа-
ла вообще без штатных воспитателей, 
имея состав 400–500 человек, справ-
ляясь с учебными делами, сложнейшим 
бытом и производством. Возвращаясь 
к нашей действительности, мы по-ино-
му можем отнестись к восстановлению 
должности классного руководителя, 
как очередной управленческой над-
стройке к детскому коллективу. Самое 
главное, все это расходится с новыми 
целями и задачами воспитания – ка-
кого человека мы хотим воспитать. 
Робота, послушного, батрака, профес-
сионала и только? Или мы хотим вос-
питать человека, который в главной 
сфере своей деятельности – в работе, 
в труде – поднимется на совершенно 
новый уровень нравственного, духов-
ного развития.

Приглашаем всех в Нижний 
Новгород 26–27 марта 2013 года на 
юбилейную конференцию, посвящен-
ную 125-летию А.�����������������    ����������������  С. Макаренко. К 
этой юбилейной дате завершится вы-
пуск нового семитомного издания соб-
рания его сочинений.

На пленарном заседании были 
представлены сообщения:

Аллагулова Артура Минехато-
вича,  канд. пед. наук, доцента кафед-
ры общей педагогики Оренбургского 
государственного педагогического 
университета «Генезис образователь-
ной политики России во второй поло-
вине ����������������������    XIX�������������������     – начале ��������� XX�������  века».
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С ранней юности и в течение всей 
жизни я бесконечно рассказывала 
о Викторе Николаевиче Сорока-
Росинском родным, друзьям, одно-
курсникам, коллегам, просто знако-
мым – словом, всем, кто проявлял к 
этой теме хоть какой-то интерес.

В начале 1960-х я увидела в 
«Литературной газете» огром-
ную – во всю страницу – статью 
«Знакомьтесь – Викниксор» с хо-
рошо известным мне фотопортретом. 
Автор – Любовь Кабо – живо и 
убедительно писала о том, что имя 
«Викниксора» незаслуженно забы-
то, что он был выдающимся препо-
давателем русского языка, воспи-
тателем и педагогом. Я ликовала! 
Нашелся журналист, для которого 
важны и дороги судьба и наследие 
этого человека. Немедленно отпра-
вила автору восторженное благодарс-
твенное письмо и несколько лично 
мне адресованных писем Виктора 
Николаевича (святая простота, но 
мне было всего двадцать пять лет), 
просила продолжать... Зря просила. 
Зря лишилась бесценных документов.  
Л. Кабо не ответила мне, не поблаго-
дарила за подлинные письма...

Где-то в 1976-м или в 1977 году 
(точно не помню) я услышала по ленин-
градскому радио окончание передачи, 
авторы которой, обращаясь к слушате-
лям, просили прислать свои воспоми-
нания о В. Н. Сорока-Росинском, о 
том, каким он был в жизни. 

Я тут же села и написала пять-
шесть страниц рукописного текста 
– тех, что вылились прямо из сердца, 
отпечатала их на машинке и отослала. 

Письмо дошло и вскоре было озвуче-
но в эфире без малейших поправок и 
купюр. Его назвали «Поэма об учи-
теле». 

Через некоторое время меня ра-
зыскала московская журналистка 
Татьяна Яковлева – корреспондент 
«Комсомольской правды». Я устроила 
ей встречу со своими одноклассница-
ми, ученицами Виктора Николаевича, 
теми, кто вместе со мной приходил к 
нему в гости в его крохотную комнатку 
на Садовой улице.

Потом я выступила с воспомина-
ниями об учителе в 1982 году на пуб-
личном праздновании столетия со дня 
его рождения, в организации и прове-
дении которого огромную роль сыграла 
Валентина Андреевна Биличенко с ее 
неисчерпаемой энергией и страстным 

Он между нами жил…
А. С. Пушкин
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желанием прервать незаслуженное 
замалчивание имени замечательного 
педагога-реформатора. Везде, где я 
выступала, я оставляла страницы сво-
их воспоминаний каждому, кто меня 
об этом просил. 

И вот 26 марта 2006 года, в 
субботу, в 17:00 Санкт-петербург-
ский Пятый канал телевидения в 
проекте «Культурный слой» (автор 
Лев Лурье) посвятил В. Н. Сорока-
Росинскому тридцать минут. Я засты-
ла перед экраном, буквально не дыша 
из боязни что-то не расслышать, не 
увидеть. Так же внимали этой пере-
даче и мои школьные подруги. И что 
же? Сам г-н Лурье, В. А. Биличенко, 
Е. О. Путилова и несколько других 
участников, которых я видела впервые, 
снова и снова говорили о легендарном 
Викниксоре, о событиях, связанных 
со школой имени Ф. М. Достоев- 
ского – Республикой ШКИД, для ее 
«президента» закончившей существо-
вание в 1925 году. 

Но с того момента Виктор 
Николаевич прожил целых тридцать 
пять лет, и не просто прожил – он 
постоянно «творил, выдумывал, про-
бовал»! А по ходу передачи лишь бег-
ло и неточно (смею судить) коснулись 
последних лет его жизни, а также объ-
явили, что на юбилейном просмотре 
действительно превосходного фильма 
Г. Полоки по книге Л. Пантелеева и 
Г. Белых присутствовали бывшие вос-
питанники ШКИДы (их было все-
го двое – угрюмый Л. Пантелеев и 
приятный, общительный Вольфрам –  
Купа Купыч Гениальный) и даже не 
упомянули, что в зале сидели десять 
учениц Сорока-Росинского из его 
любимого 5–7-го «Д» класса 233-й 

школы. Заключительные слова г-на 
Лурье звучали так: «И благодарная 
память о Викниксоре долго жила в 
сердцах его учеников».

Но мы-то – его ученицы после-
военных лет – живы! Мы помним и 
любим не литературного персонажа, 
не киногероя, мастерски сыгранного 
С. Юрским, а нашего учителя. И 
последние двенадцать лет его жизни, 
возможно, известны мне лучше, чем 
кому бы то ни было.

I
В сентябре 1948 года в 5 «Д» 

классе нашей школы в переулке 
Антоненко около двух недель не было 
уроков русского языка и литературы. 
Говорили, что не хватает учителей. И 
вот где-то во второй половине месяца в 
класс вошла завуч Ольга Родионовна 
Струговщикова, а за ней пожилой 
мужчина среднего роста, подтяну-
тый, в темном френче с накладными 
карманами, с белым подворотничком, 
тщательно застегнутый, на носу пенс-
не с голубыми стеклами. Мы встали в 
знак приветствия. Ольга Родионовна 
сказала: «Это ваш учитель русского 
языка и литературы» – и вышла. 

Звучным, красивым баритональ-
ным басом он представился: «Виктор 
Николаевич Сорока-Росинский». Тут 
же подошел к доске и написал свою 
фамилию, имя и отчество. Почерк был 
разборчивый, но некрасивый – бук-
вы сжатые, длинные, никаких округ-
лостей и завитков. Предупредил, что 
склоняется только вторая часть фами-
лии. Затем сделал перекличку, каж-
дая из нас вставала, он внимательно 
ее осматривал и говорил: «Садись». 
Потом предложил нам диктант (ни-
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когда не говорил «диктовка», всегда –  
«диктант»), собрал листочки (по его 
просьбе каждая вынула из чистой 
тетради развернутый лист) и ушел. 
На следующий день он вернул нам 
наши работы. Результаты самые пла-
чевные: ни одной пятерки, три или 
четыре четверки, около десяти тро-
ек, остальные – двойки и несколько 
единиц. Мы были поражены, унич-
тожены. Я горько рыдала над своей 
тройкой. 

Виктор Николаевич быстро успо-
коил нас, сказав, что эти оценки в жур-
нал не поставит. Все должны дома сде-
лать под диктантом работу над ошиб-
ками: три раза правильно написать 
слово, в котором была ошибка, безу-
дарную гласную проверить ударной в 
однокоренном слове, нечеткие соглас-
ные проверить четкими, в каждом сло-
ве выделить приставку, корень, суф-
фикс, окончание. Он объяснял прос-
то, доходчиво, с яркими примерами. 
Снова дал диктант на десять минут –  
смысловое продолжение вчерашнего. 
Сказал, что, выполняя домашнюю 
работу, можно спросить то, что непо-
нятно, у подруги, у родителей, загля-
нуть в словарь. На следующий день 
(третий урок Виктора Николаевича) 
учитель продиктовал смысловое окон-
чание диктанта, забрал наши листочки 
и попрощался. Надолго. Как потом 
выяснилось, заболел.

Мы ждали его каждый день. 
Волновались. Он был словно из ка-
кого-то другого мира – необычно-
го, значительного; мы как-то сразу 
почувствовали, что он не похож на 
других учителей. Наконец наступил 
день, когда открылась дверь и Виктор 
Николаевич вошел в класс. В едином 

порыве мы встали из-за парт и начали 
бурно аплодировать. Чуть дрогнув-
шим голосом он сказал: «Садитесь. 
Продолжим урок».

* * *
Он учил нас русскому языку по 

своей системе. Мы не знали учебни-
ков, ни разу не выполнили ни одного 
упражнения. У нас были придуманные 
учителем таблицы, считалки, «запоми-
налки». Каждый урок русского языка 
заканчивался небольшим диктантом –  
связным текстом, буквально «на-
фаршированным» (его выражение) 
трудными словами. Этот диктант мы 
уносили с собой, могли свериться друг 
с другом. А дома надо было найти за-
данное количество слов на изучавше-
еся в классе правило в литературном 
произведении, которым мы занима-
лись на уроке литературы.

Каждый день – новое правило. 
В субботу – диктант на целый урок, 
окончание текста, который мы писали 
пять дней подряд. Сначала Виктор 
Николаевич читал каждое предложе-
ние два раза, и мы записывали. Затем 
методика изменилась: он читал пред-
ложение только один раз, а второй раз 
его по памяти повторяла назначенная 
для этого ученица. Мы должны были 
разобрать каждое слово (карандашом 
выделить приставку, корень, суффикс 
и окончание). Наконец учитель со-
бирал наши работы, предварительно 
прочитав весь текст. Когда к орфогра-
фии прибавилась пунктуация, во вре-
мя диктанта мы не только разбирали 
каждое слово, но и делали разбор по 
членам предложения, маркируя осо-
быми значками подлежащее, сказуе-
мое, прямое и косвенное дополнение, 
обстоятельство и т. д.
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В понедельник Виктор Николаевич 

выставлял отдельные оценки за ра-
боту над ошибками, за маленькие 
диктанты, которые мы уносили до-
мой, за домашние задания по теку-
щей классной работе и, наконец, за 
контрольный субботний диктант. По 
итогам этой проверки, а также по ре-
зультатам работы во время уроков, 
по количеству запоминаемых слов (в 
длинном предложении, которое нужно 
было максимально точно воспроизвес-
ти, восприняв на слух с одного раза) 
списочный состав класса располагался 
в особой толстой тетрадке. Учитель 
торжественно оглашал, кто из нас на 
каком месте. Не стану скрывать, что 
в течение трех лет первое место не-
изменно принадлежало мне, зато со 
второго места по последнее (тридцать 
шестое) происходили большие под-
вижки. А в школьный журнал Виктор 
Николаевич заносил только итоговые 
оценки, те, которые считал нужным 
внести. 

Скоро выяснилось, что человек де-
сять-двенадцать хорошо владеют грам-
матикой и примерно столько же учениц 
не владеют ею вовсе. Остальные –  
посередине. Тогда учитель распоря-
дился, чтобы все хорошие ученицы –  
«ведущие» сидели с самыми слабыми –  
«ведомыми». Моей напарницей на три 
года стала флегматичная Люся Г. –  
абсолютная чемпионка класса по двой-
кам и единицам. Каждый день «силь-
ные» проверяли работу «слабых», 
объясняли правила, помогали в работе 
над ошибками (последней уделялось 
особенное внимание). 

По ходу обучения домашние зада-
ния усложнялись. Теперь в литератур-
ном тексте надо было найти нужное 

количество предложений, содержащих 
причастные и деепричастные обороты, 
сложносочиненные и сложноподчи-
ненные предложения, приложения, 
прямую речь и т. п. Таким образом, 
литература и русский язык стали для 
нас неразрывным целым. Все, что мы 
изучали по литературе, приходилось 
читать от начала и до конца, а иногда 
и не один раз – иначе задания было 
не выполнить.

Знания, которые давал Виктор 
Николаевич, и требования, предъ-
являемые к нам, видимо, были, в 
два-три раза выше обычного уров-
ня. Когда присылали диктанты из 
роно и гороно, в нашем классе 
оказывалось не менее двадцати пяте-
рок, около десяти четверок, не более 
пяти троек и никогда ни одной двой-
ки. Ошеломленные коллеги-учителя, 
инспекторы и руководство школы 
присутствовали на диктантах, сами 
отбирали и проверяли наши работы. 
Результаты были блестящими, неслы-
ханными, но за ними стоял ежедневный 
упорный труд учителя и целого класса. 
И хотя, конечно, не все девочки были 
одинаково добросовестны, даже нера-
дивым в какой-то мере передавалась 
увлеченность Виктора Николаевича, 
а к тому же сказывались постоянный 
контроль и помощь со стороны силь-
ных учениц.

* * *
А какими интересными стали для 

нас уроки литературы! Знакомство с 
русским фольклором мы начали с кар-
тины В. М. Васнецова «Богатыри». 
Учитель принес на урок репродукцию, 
мы рассматривали ее, а он задавал 
множество вопросов, заставляя вду-
мываться в каждую деталь. Какое 
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изображено время года? Какое на-
строение господствует в картине? 
Кто из богатырей самый главный? 
Почему? К какому сословию прина-
длежит главный богатырь? Кто спра-
ва от него? А он из какого сословия?.. 
Ну, и так далее. Иногда ответ нахо-
дился быстро, а иногда мы искали его 
подолгу. 

И сегодня, почти через шестьдесят 
лет, я помню, как мы сошлись на том, 
что дело происходит в средней хол-
мистой полосе, это не юг (растут елоч-
ки), в конце лета или осенью (трава 
пожелтела). День ветреный (гривы и 
хвосты коней растрепаны). Главный 
богатырь Илья Муромец и Добрыня 
Никитич вглядываются вправо, а 
Алеша Попович словно прислушива-
ется. Видимо, что-то «неладно», спра-
ва грозит опасность. 

Илья Муромец – крестьянский 
сын, у него нет отчества, он из-под 
Мурома. На Илье – кольчуга и шлем, 
в руке щит. Копье и тяжелая палица –  
привычное оружие ближнего боя. 
Значит, Илья не боится встретиться 
с врагом лицом к лицу... А Добрыня 
Никитич – дворянский сын, имеет 
отчество. А Алеша из поповских де-
тей – Попович. Он хитер, взгляд его 
выдает. Шлем у Алеши с длинным 
подшлемником, надежно защищает 
шею. Оружие этого богатыря – лук 
и колчан со стрелами – говорит о 
том, что Попович ближнего боя не 
любит. Тут же на уроке узнаем, что 
А. П. Бородин написал знаменитую 
«Богатырскую симфонию». 

Позднее Виктор Николаевич, 
который был удивительным деклама-
тором, начал учить нас читать стихи 

и прозу. Сначала рассказывал, кто, 
когда и при каких обстоятельствах 
написал то или иное стихотворение, 
поэму, сказку, повесть (до романов в 
пятом-седьмом классе дело не дохо-
дило). Затем читал сам. Я и сегодня 
помню, как он читал! Весь класс слу-
шал, затаив дыхание. Далее учитель 
«давал разметку» стихам, усиливая 
самое главное. 

Это было похоже на спектакль. 
Мало-помалу «театр одного актера» 
превратился в слаженную труппу. 
Хочу особенно отметить, как восхити-
тельно Элла Эппель читала «Выхожу 
один я на дорогу...». Прелестная де-
вочка, слегка раскачиваясь и полупри-
крыв длинными ресницами свои зеле-
ные глаза, она медленно выговаривала 
слова. Какой кремнистый путь видел-
ся ей?.. Не припомню, чтобы кто-либо 
из известных артистов декламировал 
эти стихи лучше, чем наша Элла. 

Самым лучшим чтицам было пору-
чено разучить поэму «Медный всад-
ник» (мы даже готовились выступать 
с ней по радио, но что-то сорвалось). 
Я начинала: «На берегу пустынных 
волн стоял он, дум великих полн…». 
Однажды так вдохновенно прочла 
свой отрывок (до слов «и запируем на 
просторе»), что Виктор Николаевич, 
взволнованный, сказал: «Молодец, 
Рива! Была бы ты мальчик, я обнял 
бы тебя и поцеловал». Элла Эппель 
продолжала: «Прошло сто лет, и 
юный град…», затем читала Арина 
Леонтьева: «Люблю тебя, Петра тво-
ренье…». Ее сменяла Лиза Соколова: 
«Люблю зимы твоей жестокой…». 
Заканчивала вступление Нина 
Фомина: «Красуйся, град Петров, 
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и стой неколебимо, как Россия…». 

Учитель всегда обращал внимание 
класса на неброские детали, из кото-
рых складывается характеристика ге-
роев. Вот, например, первое знакомс-
тво с Евгением:

...О чем же думал он? о том,  
Что был он беден, что трудом 
Он должен был себе доставить 
И независимость и честь, 
Что мог бы Бог ему прибавить 
Ума и денег…

Только очень неглупый человек 
станет просить у Бога ума. Глупец 
своим умом всегда доволен.

Для декламации «Медного всад-
ника» у нас был и второй состав – еще 
несколько девчонок, читавших, может 
быть, чуточку хуже, а может быть, 
просто иначе. Виктор Николаевич 
считал, что голос одного чтеца не 
должен звучать слишком долго, что-
бы не утомить слушателей. Он любил 
команду, а не отдельных актеров, хотя 
индивидуальность исполнения и по-
ощрял. Так, с одной стороны, он всеми 
способами развивал в каждой из нас 
зачатки таланта, а с другой – не поз-
волял слишком «высовываться».

В пятом классе Виктор Николаевич 
еще не был нашим классным руко-
водителем. Эту должность занимала 
преподавательница естествознания 
Тамара Петровна Т., всецело соот-
ветствовавшая духу той тяжелой эпо-
хи, в которую нам довелось жить. 

Однажды Тамара Петровна пору-
чила мне – председателю совета отря-
да – заносить в специальную тетрадь 
все устные и письменные замечания, 
которые получали на уроках и пере-
менах мои одноклассницы. Виктор 

Николаевич очень скоро узнал об 
этой инициативе, тихонько отвел меня 
в какой-то уголок и очень по-доброму 
посоветовал никогда ничего подобно-
го не писать. Пользуясь привычной 
для нас терминологией, он объяснил, 
что такие записи – прямое доноси-
тельство, что мне пытаются навязать 
роль «жандарма» и «агента охранки», 
а еще – что подобная деятельность 
крайне неблагородна. Он был явно 
обеспокоен. Я, конечно, обещала ему 
поступать так, как он сказал, и никог-
да не нарушила обещания.

* * *
В одно из воскресений Виктор 

Николаевич провел с нами первую 
экскурсию по городу. Она длилась 
не менее шести часов, а осмотрели 
мы лишь Исаакиевскую площадь 
и площадь Декабристов, бывшую 
Сенатскую. Учитель подробно рас-
сказывал о каждой мелочи, об осо-
бенностях фасада каждого здания, 
его колонн, фронтонов, окон, дверей, 
балконов; сообщил, что в каждом 
здании было прежде, что размещает-
ся теперь. Кстати, Александровский 
сад, несмотря на все его очарование, 
по мнению Виктора Николаевича, 
был разбит «не на месте», так как 
он скрывает дивную архитектуру 
Адмиралтейства, оставляя для обоз-
рения лишь центральную часть. С 
такой оценкой местоположения сада я 
никогда больше не сталкивалась. 

В другой раз мы столь же внима-
тельно знакомились с Дворцовой пло-
щадью, потом – с Петропавловской 
крепостью, Летним садом, Невским 
проспектом. Сенат и Синод, арку 
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Главного штаба, улицу Зодчего Росси 
и Александринский театр учитель 
выделял особо – это, по его словам, 
неповторимый истинно петербургский 
стиль ампир. Виктор Николаевич пос-
тоянно обращал наше внимание на его 
красоту и своеобразие. 

Летом мы часто бывали «на остро-
вах» (так он называл ЦПКиО имени 
Кирова) и в Пушкине. Учитель очень 
любил эти места. И всюду он читал 
нам стихи... Ах, как я слушала! Слово 
боялась пропустить. Моя любовь к 
родному городу была сформирована 
пережитой в нем войной и Виктором 
Николаевичем. Он обращался с нами, 
как со взрослыми. Никаких скидок на 
возраст и на трудное детство. А нам 
было всего по двенадцать-тринадцать 
лет.

В 1948/1949 учебном году 
Виктор Николаевич преподавал в 
трех классах нашей школы – в двух 
седьмых (выпускных) и одном пятом 
(нашем). Он неоднократно говорил 
мне, что с тогдашними семиклассни-
цами у него были обычные прозаичес-
кие отношения, а душевная близость 
– только с нами. Впоследствии он 
рассказывал мне, что одним из самых 
прекрасных моментов его жизни был 
тот, когда наш 5-й «Д» приветство-
вал аплодисментами его возвращение 
после болезни. Аплодисменты после 
одной неполной недели совместной 
работы (всего три урока)! С 1949-го 
по 1951 год он оставался нашим клас-
сным руководителем и преподавал 
еще в двух классах, где ученицы были 
на год младше. И опять – там он был 
просто превосходным педагогом, а 
с нашим классом длился «роман». 

Влияние, впечатление, производимое 
на нас учителем, было безмерным...

* * *
В шестом классе он предложил 

нам весьма наглядную и яркую форму 
соревнования. В классе три колонки 
парт, каждая колонка – звено, у каж-
дого звена – «свое» окно. Мы ста-
рательно озеленяли их. Складывали 
наши копейки и покупали в магазине 
цветы; кто мог, приносил из дома. Чье 
окно красивее? 

Раз в неделю на специальную доску 
вывешивалась «рапортичка» – лист 
бумаги с фамилиями и оценками каж-
дой ученицы. Но оценки выставлялись 
не цифрами, а цветными кружками: 
красный – 5, синий – 4, зеленый – 3, 
коричневый – 2, черный – 1. В кон-
це недели подводились итоги. Лучшее 
звено ставило на свое окно «переходя-
щий цветок» – очень красивую бего-
нию, которую Виктор Николаевич ку-
пил сам. Скоро выяснилось, что из-за 
моих вечных пятерок мое звено почти 
всегда побеждало. «Неладно!» – ска-
зал учитель и предложил мои красные 
кружки выставлять, но не учитывать. 
Признаюсь, мне было обидно. Но лю-
бить Виктора Николаевича я не пере-
стала ни на миг. 

Кстати, моя «ведомая» Люся Г. 
диктанты из роно теперь регулярно 
писала на тройку, а раза два получила 
четверку. Была у меня и еще подопеч-
ная – Вера Ф. С ней я занималась у 
нее дома после уроков в течение одной 
четверти в шестом классе. Однажды я, 
как обычно, пришла к Вере, отзани-
малась положенное время и собралась 
домой. В этот момент в комнату вошла 
ее мать, поблагодарила меня и сказала, 
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что больше уроков не нужно: у Веры 
появилась «твердая тройка». Подала 
мне бумажку – двадцать пять рублей, 
мой первый в жизни заработок! На эти 
деньги вся наша семья могла прожить 
целый день. Домой я не шла, а летела. 
Мама и бабушка не поскупились на 
похвалы, но все-таки то, что я взяла эти 
деньги, как-то меня смущало, и я поде-
лилась своими сомнениями с учителем. 
Он успокоил: зарабатывать уроками –  
давняя гимназическая практика, а ро-
дители Веры как раз просили найти 
для нее хорошего репетитора. 

Виктор Николаевич побывал в 
семье каждой из нас, лично разузнал, 
кто, в каких условиях и с кем живет. 
Самым бедным помогал как мог – ус-
траивал на бесплатное питание, давал 
немного денег на еду из собственных 
скудных средств. И все делалось тай-
но, «чтобы правая рука не знала, что 
делает левая». Об этих посещениях, 
помощи и подарках мы узнали друг от 
друга только много лет спустя, когда 
его уже не было в живых. 

Когда он впервые пришел в мой 
дом, был день моего рождения. Он 
со всеми познакомился, особенно 
почтительно беседовал с бабушкой 
Василисой Егоровной (чувствовалось, 
как ему понравилась бабушка и ее имя), 
нашел приветливые слова для каждого 
в отдельности, вручил мне «королевс-
кий подарок» – отрез коричневой ма-
терии на форменное платье, посидел за 
скромным праздничным столом не бо-
лее двадцати минут и, попрощавшись, 
ушел. Мой дядя сразу сказал мне: 
«Ривочка, тебе необычайно повезло. У 
тебя необыкновенный, редкий, превос-
ходный учитель!» 

* * *
Когда я думаю о Викторе 

Николаевиче, в памяти открываются 
бесчисленные шлюзы, воспомина-
ния буквально захлестывают меня... 
Большой знаток и любитель Русского 
музея, он неоднократно приводил нас 
и туда. Экскурсии вел сам. Да и вряд 
ли какой-нибудь экскурсовод мог 
бы сравняться с ним в наших глазах. 
Каждая экскурсия была точно и тонко 
выстроена, длилась 2–2,5 часа – как 
раз столько, сколько нужно для де-
тального и неутомительного осмотра.

Помню, что из жанровых картин 
меня сильно взволновало «Сватовство 
майора» П. Федотова. С присущей 
ему склонностью к анализу учитель 
рассказывал: зажиточная купеческая 
семья готова породниться с проще-
лыгой в офицерском мундире (дво-
рянин!), пьяницей («посмотрите на 
его нос и мешки под глазами») и, ра-
зумеется, игроком. Невесте и лестно, 
и тревожно. Она, конечно, мечтает о 
нежных чувствах, но вряд ли ее меч-
ты сбудутся. Много женщин, пере-
шептываний, пересудов. На переднем 
плане кошечка намывает гостей, на 
заднем – сам хозяин этого женского 
царства. Он в благодушном настрое-
нии, но отнюдь не прост! Еще как он-
то решит?..

Конечно, мы рассматривали и ве-
ликолепные картины наших академи-
ков, но большая их часть – на рели-
гиозные сюжеты. Нам следовало об-
ратить внимание на цвет, свет, форму, 
точность рисунка, выверенность поз. 
О ситуации – ни слова.

Бывали и походы в театр. Сначала 
Виктор Николаевич на свои деньги 
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покупал билетов двадцать пять, потом 
раздавал тем из нас, кому родители 
давали деньги на билет. Кто не мог, 
деньги не возвращал, а проходило че-
ловек тридцать – в толпе всех не пе-
ресчитаешь. А брал он обычно ложи, 
так как там можно было притиснуться 
друг к другу, на два стула сядут трое, 
никто и не заметит. Первый поход 
был в Новый театр (теперь – имени 
Ленсовета) на «Доходное место» А. 
Н. Островского. Накануне учитель 
выразительно прочел нам всю пьесу. 
Некоторые возмутились: зачем смот-
реть, если знаешь содержание? Он 
объяснил, что знание сюжета не меша-
ет, а помогает смотреть спектакль, так 
как основное внимание зритель уделя-
ет режиссуре и актерским работам.

Когда, возвращаясь с открытия 
стадиона имени Кирова в Приморском 
парке Победы, мы штурмом брали 
трамвай, двое ловких молодцов вы-
тащили у Виктора Николаевича из 
специального кармашка серебряные 
часы-луковицу. Учитель сказал мне, 
что одного из них ему удалось за-
держать и обыскать. «Я умею это 
делать, – прибавил он в ответ на 
мой удивленный взгляд, – но, ви-
димо, воришка передал часы своему 
подельнику, а тот немедленно скрыл-
ся... Понимаешь, Рива, эти часы отец 
подарил мне, когда я уезжал из роди-
тельского дома в Петербург. Было это 
в 1901 году. Часы шли идеально – не-
дорогие, но швейцарские. Я сумел 
сберечь их в самые трудные, самые го-
лодные годы Гражданской и Великой 
Отечественной войн. Никогда не рас-
ставался. А этим прохвостам они нуж-
ны даже не на хлеб, а на водку...» 

После этого случая он купил себе 
простые наручные часы на ремешке и 
сменил френч с оскверненным и обоб-
ранным кармашком для часов на чер-
ный костюм-тройку.

Виктор Николаевич договорился с 
работниками кинозала Дома культуры 
связи о том, что по воскресеньям перед 
началом двенадцатичасового фильма 
несколько девочек из класса будут де-
кламировать стихи, а за это их и еще 
человек десять будут бесплатно пус-
кать в кино. Все так и было – мы ста-
рательно читали стихи, а потом стайкой 
рассаживались на приставные места.

В те годы стало появляться цветное 
кино. Была выпущена целая серия кар-
тин о выдающихся исторических лич-
ностях – дилогия «Адмирал Ушаков» 
и «Корабли штурмуют бастионы», 
«Николай Пирогов», «Мичурин», 
«Композитор Глинка», «Мусоргский». 
Каждый из этих фильмов тогда про-
изводил на меня сильное впечатление. 
А как же! Главный герой – герой! Он 
борец, созидатель, вынужден всего до-
биваться своим умом, трудом и талан-
том... Мне кажется, нашему наставни-
ку эти фильмы тоже нравились. Герои 
его волновали. Он говорил нам, что 
надо «делать жизнь» именно с таких 
людей. Только после просмотра филь-
ма «Педагогическая поэма» по книге 
А. С. Макаренко был очень задумчив, 
хотя ни словом тогда не обмолвился о 
зловещей роли Антона Семеновича в 
своей собственной судьбе.

Всем классом смотрели «Падение 
Берлина» с Геловани в роли Сталина. 
Фильм не обсуждали. Просто культпо-
ход, внеклассная работа воспитателя. 
Потом – «Кубанских казаков». Учитель 
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выбрал для обсуждения одну сюжетную 
линию – трудный путь главных героев 
друг к другу. А нам – глупым девчон-
кам – герои казались старыми: ей око-
ло сорока, а ему где-то под пятьдесят. 
Какая же любовь в таком возрасте?!. 
«Нет девочки, вы не правы, – улыба-
ясь, возражал Виктор Николаевич. –  
“Любви все возрасты покорны”. 
Александр Сергеевич знал, что писал». 
Учитель был совершенно очарован пес-
нями на музыку Дунаевского: «Эти 
песни немедленно подхватил народ. Их 
поют буквально повсюду. Что может 
быть большей наградой автору, чем на-
родное признание!»

* * *
На уроках литературы мы никог-

да ничего не «проходили». Мы жили 
жизнью литературных персонажей, 
сочувствовали, сопереживали, со-
страдали им (даже отрицательным). 
Пьесы читали по ролям, работал весь 
класс. 

Три неудачных ответа – точка в 
нижней части клеточки напротив фа-
милии. Три точки внизу – двойка в 
журнале. Три хороших ответа – точка 
в центре клетки; три точки в центре –  
четверка в журнале. Три отличных от-
вета – точка в верхнем углу клетки, 
три точки – пятерка. А тройка – из 
комбинации точек, поставленных в 
разных местах. Длинных ответов 
Виктор Николаевич не поощрял. По 
ходу урока (как по русскому языку, 
так и по литературе) он успевал опро-
сить практически каждую ученицу. В 
результате в течение недели все полу-
чали по несколько оценок. Нам неког-
да было болтать и пересмеиваться, мы 
были постоянно заняты. 

Он требовал от нас подтянутости, 
опрятности, четкости в мыслях и фор-
мулировках, краткости в изложениях 
и сочинениях. Больше того, уделял 
внимание внешности каждой учени-
цы: аккуратно заплетенные косы, вы-
глаженные банты, белые воротнички, 
наглаженные передники (это уже в 
1950–1951 годах, когда ввели обяза-
тельную форму – коричневое платье с 
черным передником в обычные дни, то 
же платье с белым передником и белы-
ми лентами в косах – в праздничные). 
Вычищенная обувь, развернутые пле-
чи (не горбиться!), втянутый живот. 

Учитель не только осматривал, но 
буквально обнюхивал нас (нет ли дур-
ного запаха изо рта, от немытого тела, 
от несвежего белья). Если что-то за-
мечал, делал замечание, но так, что 
никто из окружающих даже не дога-
дывался. А мне о том, что обнюхивал, 
рассказал лишь много лет спустя. 

Был требователен к речи – она 
должна быть негромкой, но предель-
но четкой (никакой «каши во рту»). 
Говорить надо, глядя на собеседника, 
ни в коем случае не отворачиваясь от 
него. Писать на доске – обязатель-
но выше головы, тогда сидящие в 
классе сумеют прочесть написанное. 
Отвечать – повернувшись к классу на 
три четверти, а на одну четверть – к 
доске, чтобы видеть, что сама напи-
сала. Писать в тетради – разборчиво 
и сжатым почерком, чтобы на строке 
можно было уместить не менее семи-
девяти слов. Он терпеть не мог раз-
машистого почерка, уверял, что такой 
почерк свидетельствует о размашис-
тости характера. А это плохо, так как 
задевает окружающих. В «Вишневом 



саде» кто-то говорит Лопахину: 
«Не размахивайте руками». Виктор 
Николаевич уделял особое внимание 
этой реплике... 

Шли последние годы жизни кори-
фея, «великого кормчего». В школь-
ной программе было стихотворение 
Исаковского со знаменитыми строч-
ками: «Мы так вам верили, товарищ 
Сталин, как, может быть, не верили 
себе». В этом месте торжественный го-
лос учителя дрогнул (я отлично помню), 
здесь было что-то глубоко затаенное.

II
Думаю, пора рассказать об отно-

шениях Виктора Николаевича с педа-
гогическим коллективом. Насколько 
я могла заметить, большинство кол-
лег молчаливо (или не очень) нена-
видело его за яркость, необычность, 
собственную методу обучения и блес-
тящие результаты этой методы, за 
любовь и уважение, которые к нему 
испытывали ученики с первых дней 
знакомства. По-настоящему его под-
держивала только Ольга Родионовна 
Струговщикова, преподававшая нам 
историю Древнего мира. К счастью, 
как я уже говорила, она была завучем 
начальных и средних классов – лицом 
официальным. Однажды, когда я и 
еще несколько одноклассниц неболь-
шой группой стояли рядом с нею на 
перемене, Ольга Родионовна дове-
рительно рассказала нам, что Виктор 
Николаевич – необычный учитель, о 
нем и его школе 1920-х годов написа-
на книга, в наши дни запрещенная и 
изъятая из всех библиотек. 

Кое-кто (например, Валентина 
Васильевна Бабенко и Игорь 
Александрович Родионов – оба ма-

тематики) тайно симпатизировал 
Виктору Николаевичу. Но директор 
школы Анна Ивановна Тимофеева, 
учительница истории Мария 
Федоровна Шпакова («Марфа», как 
мы ее называли) и многие другие были 
бы рады сжить его со свету.

Еще в пятом классе нам как-
то удалось узнать, что 26 ноября у 
Виктора Николаевича день рождения, 
и мы решили что-нибудь ему подарить. 
Собрали какие-то деньги – попроси-
ли у родителей, сэкономили на завтра-
ках и других личных нуждах и купили 
красивый фотоальбом в черном бар-
хатном переплете. Арина Леонтьева 
своим идеальным почерком сделала 
дарственную надпись. Я от лица всего 
класса поднесла подарок перед нача-
лом урока. Виктор Николаевич был 
очень тронут. 

Конечно, в школе об этом узна-
ли. Марфа вскоре остановила меня на 
перемене и спросила: «Шендерова, 
правда ли, что ваш класс поздравил 
Сорока-Росинского? Кто вас на-
учил?» (Марфа не признавала имен, 
только фамилии.) Я ответила, что нас 
никто не учил, что мы сами так реши-
ли. «Ну, что ж, – сказала Марфа, 
– в следующий раз подарите вашему 
Сорока-Росинскому хоть шляпу с пе-
ром!» Я, глубоко изумленная, молча 
на нее смотрела.

Несмотря на неодобрение других 
учителей, и в следующие годы наш 
класс делал Виктору Николаевичу 
подарки. Мы очень старались, де-
ньги копили исподволь, подарки были 
красивые и нужные – вместительный 
портфель, тонкий стакан в ажурном 
подстаканнике. Думаю, и учитель и 
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класс были одинаково счастливы. 
Часто приходилось слышать от 

других учителей: «Ох, уж этот ваш 
Сорока-Росинский!» Сам Виктор 
Николаевич, естественно, ничего нам 
не рассказывал. Слава богу, открыто 
против него никто выступать не ре-
шался. А мелкие, хотя и болезненные 
уколы – что тут поделаешь... Позже 
я узнала, что в его жизни были кон-
фликты и посерьезней. Но об этом 
позже. 

Однажды праздновали какой-
то юбилей Маяковского. Нужно 
было что-то «дать». Учитель обещал 
«дать», но отозвал меня и сказал, 
что на торжестве его не будет и мне 
предстоит самостоятельно составить 
композицию из стихов Пушкина и 
придумать «мостик», связывающий 
судьбы и творчество двух поэтов. 
Ведь Маяковский же написал, обра-
щаясь к Пушкину: «После смерти нам 
стоять почти что рядом...»

Я все продумала. Отобрала под-
ходящие стихи, каждое стихотво-
рение поручила той однокласснице, 
которая хорошо его читала, себе взя-
ла «Памятник». Придумала и ввод-
ную прозаическую часть. Ничего 
не записывала, все держала в уме. 
Выступление прошло успешно, и моя 
прозаическая часть («мостик») про-
извела впечатление. Зрители бурно 
аплодировали, а по окончании тор-
жества Марфа и директриса букваль-
но пытали меня, чтобы добиться при-
знания, сколько времени я заучивала 
этот текст, составленный, по их твер-
дому убеждению, Сорока-Росинским. 
Когда я сказала, что текст придума-
ла сама, вовсе его не записывала, а 

Виктор Николаевич ничего не прове-
рял, они мне абсолютно не поверили. 

Учитель вообще регулярно давал 
мне различные поручения и, когда я 
успешно с ними справлялась, хвалил и 
даже называл своей «правой рукой». 
Но при этом на уроках мне достава-
лось замечаний больше, чем любой 
другой девочке, – за каждые два-три 
слова, сказанные шепотом соседке, да 
мало ли за что еще... Мне постоянно 
говорилось, что у меня не должно воз-
никать «головокружения от успехов». 
Название этой работы вождя, посвя-
щенной, как я выяснила впоследствии, 
анализу колхозного строительства, по-
чему-то было очень в ходу и использо-
валось по самым разным поводам. 

Когда меня выбрали председателем 
совета дружины, Виктор Николаевич 
был явно недоволен. Я должна была 
безраздельно принадлежать своему 
классу. К слову, его не особенно ра-
довало то, что я была «круглой» от-
личницей. Он считал, что у человека 
должны быть склонности либо к гу-
манитарным, либо к точным, либо к 
естественным наукам. Вот в области 
склонностей – успехи в учебе. А со 
мной какой-то непорядок.

Несмотря на свои обширные поз-
нания в детской психологии, он, ка-
жется, не догадывался о том, какой 
груз лежал у меня на душе. С того дня, 
когда он впервые вошел в класс, шко-
ла разделилась для меня на две нерав-
ные части. Одна – светлая, яркая, где 
все время было заполнено какими-то 
чрезвычайно важными делами, – это 
мой учитель и все, что с ним связа-
но. Другая казалась мне (или была?) 
– темной, угрюмой, отвратительной! 
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В этой другой части были неплохие, а 
может быть, и хорошие педагоги, ин-
тересные предметы. Но, тем не менее, 
эта половина школьной жизни стала 
для меня невыносимой, нестерпимой – 
 а терпеть все-таки приходилось.

Виктор Николаевич уделял много 
внимания ученицам с особенно остры-
ми семейными проблемами. Например, 
он всячески развивал таланты Нины 
Ф., при любой возможности обод-
рял ее, часто хвалил (по-моему, даже 
слишком часто), внушал ей веру в 
себя и свои успехи. А позже рассказал 
мне, что у Нины был отчим, который 
притеснял, унижал ее. Мать, родив-
шая второго ребенка от второго мужа, 
была полностью под его влиянием, 
превратила дочь в няньку и уборщицу, 
не интересовалась ее школьными де-
лами. Нина жила в холодном, нерод-
ном доме, всем чужая, второсортная. 
Поэтому вера в себя была нужна ей 
как воздух. 

Много лет спустя я узнала, что 
учитель постоянно опекал (по его вы-
ражению «подкармливал») еще не-
скольких моих одноклассниц, которым 
жилось неблагополучно (сильно пью-
щие отцы и отчимы при хорошо зна-
комой нам всем бедности и тесноте). 
Когда мне было уже за тридцать, я 
случайно встретилась с одной из них – 
 Ларисой А. Она работала продавщи-
цей в гастрономе, обслужила меня вне 
очереди и сказала, что очень благо-
дарна Виктору Николаевичу. 

От Ларисы я узнала, что самые 
слабые в учебе, вынужденные пойти 
в ремесленное училище после семи-
летней школы, получили рабочие про-
фессии, дружат между собой, нередко 

собираются и тепло вспоминают и 
учителя, и нас, «ведущих» – хороших 
учениц, которые им помогали. Хотя в 
школе между «ведомыми» и «ведущи-
ми» дружбы не было.

* * *
Так получилось, что я – обязатель-

ный участник, а нередко и руководи-
тель любого дела, касающегося жизни 
класса, – стала объектом раздражения 
и, мягко говоря, неприязни некоторых 
из одноклассниц. Мне и в голову не 
приходило, что за каждым моим шагом, 
словом, жестом, взглядом присталь-
но и недоброжелательно наблюдают. 
Например, Оля Э., как выяснилось, 
вела дневник, в который скрупулезно 
заносила все мои «грехи». 

Однажды на каком-то второ-
степенном уроке, а может быть, на 
перемене, сидевшая за мной очень 
хорошая, скромная Люся Соловьева 
зачем-то расплела и снова заплела мои 
вполне приличные косы. Вскоре меня 
обступили со всех сторон и стали осы-
пать упреками: я, дескать, «важная 
персона», я «точно королева», у меня 
«своя камеристка», и тут появился 
дневник, выдержки из которого Оля 
Э. выразительно и злобно зачитала. 

Бедная Люся просто не знала, что 
делать. Она пыталась объяснить, что 
я не только не заставляла, но никог-
да не просила ее ни о каких услугах. 
Стоял дикий гам. В лицо мне летели 
ужасные обвинения и оскорбления. 
Прозвучало слово «жидовка». И тог-
да я в отчаянии ударила Олю по щеке. 
Воцарилась тишина. Оля зарыдала и 
в тот же день пожаловалась Виктору 
Николаевичу. Он не стал слушать 
моих объяснений и сурово осудил мой 
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поступок перед всем классом. Сказал, 
что такое «позволяли себе только 
фельдфебели». Я даже заболела с горя 
на несколько дней. Потом все более-
менее утихло. Спустя пятнадцать лет 
мы встретились с Олей в трамвае и го-
ворили исключительно дружелюбно.

И все-таки, несмотря на особую 
строгость, Виктор Николаевич лю-
бил меня, доверял, заботился обо мне. 
Как-то в шестом классе, после уроков, 
оставшись со мной с глазу на глаз, он 
сказал: «Знаешь, Рива, я должен тебя 
предупредить: тебе достались очень 
неудобные для нашей жизни имя и фа-
милия. Ну, фамилию сменишь, когда 
выйдешь замуж. А имя во что бы то 
ни стало постарайся сменить в момент 
получения паспорта». Я ответила, что 
меня крестили Ириной. Учитель об-
радовался: «Будем звать тебя Риной. 
Пусть все привыкнут». И со следую-
щего дня начал так меня называть, а за 
ним – и другие. Правда, из этой затеи 
все равно ничего не вышло. Когда на-
стало время получать паспорт (в конце 
декабря 1952 года, в девятом классе), 
начальник паспортного стола категори-
чески мне отказал. К более высокому 
начальству я обратиться не решилась. 

В седьмом классе Виктор 
Николаевич снова пришел ко мне в 
гости в день моего рождения, подарил 
две хрустальные вазочки-салатницы 
и серебряную позолоченную чайную 
ложечку, украшенную червленым узо-
ром. На ложечке была маленькая эти-
кетка из ювелирного магазина. Учитель 
посоветовал ложечкой пока не пользо-
ваться, этикетку не снимать. По его 
словам, эта вещица может помочь «в 
минуту жизни трудную». Теперь эта 

ложечка – драгоценный сувенир моей 
семьи. Как и в первое посещение, он 
был исключительно любезен, нашел 
добрые слова для каждого из присутс-
твующих, посидел не более двадцати 
минут и попрощался. И снова очаро-
вал всех благородством манер, просто-
той и доброжелательностью.

Когда в шестнадцать лет у меня 
выявили подростковый туберкулез, 
Виктор Николаевич, уже не препо-
дававший в нашем классе, как-то уз-
нал об этом, был очень взволнован и 
дал мне двести рублей (1952 год) на 
фрукты. В семнадцать лет, за сутки до 
первого выпускного экзамена, я попа-
ла на операционный стол с прободной 
язвой двенадцатиперстной кишки. И 
опять он дал мне денег на хорошее 
легкое питание после операции. А к 
выпускному вечеру подарил целых че-
тыреста рублей на туфли.

В седьмом классе я вдруг решила, 
что пойду учиться на машинистку-
стенографистку, овладею профессией 
и скоро смогу зарабатывать, помогать 
семье. Поделилась своими планами с 
учителем (даже мама ничего не знала). 
Внимательно выслушав меня, Виктор 
Николаевич сказал: «Не делай глу-
постей. С твоими способностями ты 
обязана кончить среднюю школу, а 
затем – твое место в университете. 
Кому же там учиться, если не тебе?» 
Больше о курсах стенографии и маши-
нописи я не помышляла. 

Вышел Указ Верховного Совета 
СССР о награждении учителей за 
многолетнюю самоотверженную ра-
боту орденами Ленина и Трудового 
Красного знамени. Помню, что в 
школе эти награды получили две-три 
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учительницы, седые, благообразные 
и абсолютно никакие. Мы побежали 
к Ольге Родионовне узнать, почему 
не награжден наш любимый учитель. 
Ведь ему уже за шестьдесят пять лет. 
Он так много и интересно работает, 
так много знает, все свое время от-
дает нам! Ольга Родионовна, глядя 
куда-то вдаль, ответила, что Сорока-
Росинский много лет преподавал в 
институте, а те учительницы – всегда 
в школе... На торжественном собра-
нии все превозносили награжденных. 
Виктор Николаевич сидел прямо, 
молча. За всю жизнь он не получил от 
советской власти ни одной награды. 

* * *
Но вот подошел к концу седьмой 

класс. Мы хорошо сдали экзамены и 
закончили неполную среднюю школу. 
На праздничном собрании всех вы-
пускниц, где нам вручали аттестаты, 
Виктор Николаевич произнес про-
чувствованную речь, заканчивавшу-
юся словами: «Всегда и везде пойте 
своим голосом, пусть он негромкий, 
незвучный, но обязательно свой». 

Виктор Николаевич больше не мой 
учитель. Он взял себе три пятых клас-
са. Потом он говорил мне, что две-
надцать-четырнадцать лет – самый 
лучший возраст, из девочек можно 
«лепить» характеры, как фигурки из 
воска. После четырнадцати девчонки 
начинают «невеститься», их головы 
забиты другим, с такими неинтересно. 
С 1949 года он работал еще и в мето-
дическом кабинете. 

Итак, я уже в восьмом классе той 
же 233-й школы (школа была расту-
щей, и на протяжении четырех лет с 

1951-го по 1954 год мы были старши-
ми: семиклассницами, восьмиклассни-
цами, девятиклассницами и наконец –  
первым выпуском десятиклассниц). 
Два параллельных класса с француз-
ским языком слили в один, учениц 
Виктора Николаевича в нем было все-
го двенадцать (из тридцати шести). 
Многих девочек с вполне приличными 
оценками перевели в другую школу, 
самые сильные из «ведомых» пошли 
в техникумы, все остальные – в ре-
месленные училища. В своем 8 «Б» 
мы, ученицы Сорока-Росинского, де-
ржались особняком. Нас побаивался 
наш классный руководитель, препо-
даватель русского языка и литературы 
Самуил Абелевич. 

Чтобы как-то заполнить пустоту 
в душе, я пошла в школьный кабинет 
Эрмитажа изучать историю искус-
ства Европы, начала петь в хоре при 
Доме учителя в Юсуповском дворце. 
Но вот однажды на перемене Виктор 
Николаевич подозвал меня и сооб-
щил, что у него большая радость – он 
наконец-то получил отдельную ком-
нату, пусть совсем крохотную, всего 
восемь квадратных метров, в комму-
нальной квартире на Садовой (дом 
86, квартира 4 – легко запомнить: 
8, 6, 4). Он пригласил меня и еще по 
моему выбору четыре-пять моих под-
руг на новоселье. Я выбрала Арину 
Леонтьеву, Галю Григорьеву, Таню 
Троянкер, Риту Тимофееву. Вместе со 
мной – пятеро. 

Ах, какой это был праздник! Как 
красиво и вкусно он нас угощал: сна-
чала немного рыбы, затем ветчина с 
зеленым горошком и маслинами, на 
десерт – рокфор. И вина в различных 
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стопках, стопочках, рюмках разного 
калибра. Стопки и рюмки – хрусталь-
ные, стопочки – серебряные, малень-
кие. Из них в начале застолья пили 
херес и мадеру (буквально по одному 
глоточку, но, подержав во рту, чтобы 
хорошо распробовать), потом из рю-
мок побольше под ветчину – грузинс-
кие вина. Их понемногу отхлебывали, 
предварительно нюхали, взбалтывали 
и снова нюхали, потом пили малень-
кими глотками, не торопясь. К сыру 
Виктор Николаевич разлил по кро-
шечным рюмкам ликер и объяснил, 
что его не столько пьют, сколько ли-
жут. 

Посуда была красивая – фар-
фор, темно-синий кобальт с золотым 
колоском, приборы – серебряные 
вилки, ножи из нержавеющей стали с 
серебряными ручками. Хлеб, черный 
и белый, изящно нарезанный, лежал 
в корзиночке с салфеткой. Салфетка 
была у каждого прибора, а крохотный 
столик был накрыт скатертью. 

* * *
В этой милой комнатке я бывала 

регулярно на протяжении девяти лет. 
Каждый год той же компанией –  
26 ноября, в день рождения учите-
ля. А в остальных случаях – я одна, 
иногда с кем-то из младших сестер. 
И всегда нас ожидал праздничный 
стол и хозяин, полностью готовый к 
приему гостей – аккуратно выбри-
тый, подстриженный и причесанный, 
сорочка с галстуком, пиджак застег-
нут на все пуговицы. Грязную посуду 
мыли, тщательно вытирали и тут же 
расставляли ее по местам. Иногда пили 
кофе или какао со сгущенным моло-
ком, на стол подавалось печенье или 

сухарики. За два-три дня до прихода 
я звонила. В трубке раздавался знако-
мый голос: «Слушаю... А, Рива, очень 
рад. Приходи» (называл день и час). 
Я никогда не опаздывала, – Виктор 
Николаевич опозданий не терпел.

Комната выходила двумя окна-
ми во двор. Правое окно – в глухую 
стену, расположенную совсем рядом. 
Оно было навсегда закрыто большим, 
вместительным буфетом с множест-
вом ящиков и отделений. По-моему, 
там хранилось все наличное имущес-
тво. Вдоль другой, параллельной сте-
ны стояла узкая кровать, покрытая 
ковром, получалась тахта, на нее са-
дилось два-три человека. В левой час-
ти комнаты – обеденный стол, пок-
рытый клеенкой. За ним же учитель 
работал – писал, читал. Над столом 
небольшая полка с книгами, толсты-
ми тетрадями и фарфоровыми фигур-
ками – персонажи «Мертвых душ» 
и «Ревизора» производства нашего 
фарфорового завода. 

По правой стенке маленькая тум-
бочка (она и служила гостевым столи-
ком для «больших приемов»), ее мож-
но было выдвинуть, точнее, придви-
нуть к кровати. Над тумбочкой – еще 
одна полочка с толстыми тетрадями и 
маленьким бюстом А. В. Суворова. 
На рабочем столе – настольная лам-
па. Над кроватью – небольшой ковер, 
настенная лампа и небольшая, оваль-
ной формы икона с изображением 
Михаила Архангела. В первый раз, 
видя наше изумление (дети атеис-
тического времени), учитель сказал: 
«Это родительское благословение. Я 
с ним не расстаюсь». С потолка спус-
калась необычная лампа – соединен-
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ные треугольником небольшие трубки 
дневного света, накрытые вместо аба-
жура крепдешиновым платком в круп-
ную красно-сине-белую клетку. Возле 
рабочего стола – два стула. Третий –  
между буфетом и подоконником. 
На окне – штора. 

За столом Виктор Николаевич 
был неизменно доброжелателен и вел 
себя не как наставник и воспитатель, 
а исключительно как радушный хозя-
ин. И мы чувствовали себя свободно 
и уютно. Он интересовался каждой из 
нас, радовался нашим успехам, вникал 
в планы, поддерживал. Разговор не 
прерывался ни на миг. Учитель любил 
расспрашивать Арину о Новгороде 
(тогда его не называли Великим). В 
этом городе он окончил гимназию, 
прекрасно знал героическую и траги-
ческую историю новгородской земли. 
Новгородская вольница – бельмо в 
глазу великих князей Московских –  
была удушена с невиданной даже 
в те давние времена жестокостью. 
Традиции прежней культуры, почти 
всеобщей грамотности, торговой сме-
калки, многочисленных ремесел, вы-
борного, сменяемого аппарата управле-
ния городом-республикой – все было 
вырублено с корнем. А за бескрайние 
земли, принадлежавшие Новгороду 
еще в XI веке и утраченные во време-
на репрессий, Россия вела кровопро-
литные войны и при Иване Грозном, и 
особенно при Петре Великом. 

Виктор Николаевич любил новго-
родские памятники – Кремль, фрес-
ки Феофана Грека в старинных хра-
мах, Юрьев монастырь, Ярославово 
Дворище, языческую Перынь. Он 
искренне горевал, зная, как чудовищ-
но прошлась по Новгороду война. 

Помнил, что у Арины есть близкие 
родственники в тех краях (все о нас 
знал!), она бывает там во время лет-
них каникул и видела, что осталось от 
города и как его восстанавливают.

III
Задушевные беседы учитель вел 

со мною одной. 
В 1953 году я узнала, что он 

оставил нашу школу и перешел в 
другую, совсем близко к дому, на 
Лермонтовском проспекте. А вскоре 
он сказал мне, что вышел на пенсию. 
«Понимаешь, Рива, я совсем плохо 
стал видеть. Даже у сидящих на пер-
вых партах вместо лиц вижу какие-то 
блины. Нельзя работать с классом, не 
видя лиц своих учеников». 

Но трудиться Виктор Николаевич 
не переставал. Изобрел новинку – 
«орфографическое лото»; из последней 
школы, где он преподавал до пенсии, 
по договоренности с учителями русс-
кого языка и завучем ему присылали 
семь-восемь абсолютных двоечников. 
С ними он занимался в прихожей еже-
дневно по одному часу после уроков 
до тех пор, пока они не переходили в 
разряд «твердых троечников». Тогда 
Виктор Николаевич звонил в школу 
и просил «новую партию». «Мои иди-
отики» – так он ласково называл их 
в наших разговорах. 

Учитель был чрезвычайно увлечен 
своим лото, видел большую перспек-
тиву в его использовании, но никто 
не хотел вдуматься, перестроиться, 
внедрить новинку, и куда бы он ни об-
ращался с предложением взять работу 
на апробацию (разумеется, без возна-
граждения), – ни одна школа, ни один 
методический кабинет, ни одна кафедра 
русского языка не решилась на экспе-
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римент. Но Виктор Николаевич – по 
крайней мере внешне – не унывал, про-
должал совершенствовать свое детище. 
Много писал, но мне никогда ничего не 
показывал. «Тебе не нужно. Ты и так 
грамотная», – услышала я в ответ на 
свою просьбу посмотреть лото.

Говорили мы с ним о многом. 
Например, о несчастной любви. 
«Несчастной любви не бывает. Любить 
гораздо важнее, чем быть любимым». 
О возможности любви «с первого 
взгляда». Он в такую любовь верил, 
рассказал, что однажды с площадки 
стоящего поезда увидел на площадке 
встречного и тоже стоящего поезда 
женщину. Они обменялись такими 
взглядами, что он до сих пор – через 
сорок лет – это помнит. Поезд тро-
нулся, они не успели сказать ни слова, 
только помахали друг другу рукой.

На мой вопрос, любил ли он по-
койную Эллу Андреевну, свою жену, 
Виктор Николаевич ответил, что они 
вступили в брак не по страстному 
чувству, а скорее с расчетом. Элла 
Андреевна была его коллегой, дру-
гом, разделяла его вкусы и убежде-
ния, они искренне симпатизировали 
друг другу, у них были прочные суп-
ружеские отношения, но страсти не 
было. У каждого позади было мно-
гое. У нее – первый брак и дочь от 
него (муж умер, оставив ее молодой 
вдовой), встречи с другими мужчи-
нами. У него – сын и, естественно, 
собственный опыт различных встреч и 
связей, в том числе «опасных». Одна 
из них оказалась настолько опасной, 
что Виктор Николаевич чуть не попал 
за решетку. Он был молод, влюблен 
(«не платонически», по его выраже-
нию) и вдруг узнал, что он не единс-

твенный возлюбленный у своей дамы. 
Произошел скандал, разрыв, Виктор 
Николаевич ушел, а дама вскоре была 
кем-то застрелена. Подозрение пало 
на него, началось следствие. До суда 
дело не дошло (нашли убийцу), но, 
по словам учителя, «пережить при-
шлось немало». История в стиле Ф. 
М. Достоевского – его любимого пи-
сателя. 

Учитель постоянно кого-то опекал. 
Среди его подопечных я несколько раз 
встречала Лиду, девушку моего воз-
раста (я была уже студенткой), где-то 
работавшую. Однажды Лида вместе 
с моими подругами отмечала его день 
рождения, причем вела себя по-хозяй-
ски – знала, где что лежит и стоит, 
накрывала на стол, прибирала. Она 
казалась старше нас, хотя мы были од-
ногодки. Вскоре, когда я пришла одна, 
Виктор Николаевич рассказал, что 
Лида живет в очень тяжелой обстанов-
ке – в семье, где все пьют и скандалят, 
ни в чем ее не стесняясь. Прибавил, что 
девушка она неплохая, но у него поти-
хоньку «поворовывает». Я страшно 
негодовала, а он спокойно ответил, что 
у Лиды много добрых задатков, они 
перевесят дурные наклонности. Через 
некоторое время я узнала, что Лиду он 
все-таки прогнал, когда та унесла почти 
всю его пенсию. А еще через несколько 
месяцев Лида пришла к нему со своим 
женихом, очень приличным, просила 
прощения и пригласила на свадьбу. 
Учитель очень радовался, купил ей едва 
ли не целое приданое, был на свадьбе. 
Судьба девчонки устроилась, она вы-
бралась из родительского дома, семья 
мужа ее приняла. 

Говорили об одиночестве. Виктор 
Николаевич рассказал, что ему час-
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то приходилось быть одному, теперь 
он привык, а раньше иногда и стра-
дал. «В таком огромном городе, как 
Петербург, а ныне Ленинград, вокруг 
ежедневно видишь сотни и тысячи 
лиц, но ты всем чужой, никто не поз-
доровается, никому нет дела до тебя. 
Не то в Германии. В Мюнхене я каж-
дый вечер приходил в одно и то же 
кафе, сидел за одним и тем же столи-
ком. Видел, как добрые отцы семейств 
со своими фрау и киндер целые вечера 
проводят в этом кафе. Мужчины по 
глоточку отпивают пиво из огромных 
кружек, откусывают по кусочку со-
сиски на вилке и рассуждают о по-
литике. Женщины вяжут и говорят 
о своих делах. Дети играют. Иногда 
мужчины дают своим женам отхлеб-
нуть пива, откусить кусочек сосиски. 
И вот я как-то приболел и несколько 
вечеров не приходил в кафе. А когда 
пришел, бюргеры повскакали с мест, 
подбежали ко мне, хлопали по плечу, 
жали руку, повторяли, что очень бес-
покоились, а теперь рады меня видеть. 
С этого вечера я уже не сидел один. 
Подсаживался к ним, все приветливо 
махали рукой, приглашали к своим 
столикам, тоже пил пиво глоточками и 
откусывал сосиску по кусочку, беседо-
вал о политике. Было тепло на душе». 

О путешествиях. Я сказала, что 
мечтаю «увидеть мир», и прибавила, 
что завидую морякам дальнего пла-
вания. Виктор Николаевич ответил, 
что путешествия – это замечательно, 
но они требуют пристального внима-
ния. Хорошо не просто побывать, но 
пожить в городе, городке, селе, изу-
чить природу, быт, искусство. Чужие 
страны и города, как и все явления в 
жизни, надо сравнивать по принципу 

сходства и различия с тем, что хорошо 
знаешь, а для этого требуется время. 
Учитель бывал в Европе, но хорошо 
знал только Германию. Что же касает-
ся моряков дальнего плавания, то они, 
по его словам, не бывают нигде, кроме 
кабаков и борделей. А эти заведения 
везде одинаковы. 

Виктор Николаевич знал, что я с 
пятого класса собираюсь стать истори-
ком. Восторга не испытывал, но и не 
отговаривал. Советовал заняться архео-
логией, давал читать книги о только что 
открытом государстве Урарту. Мои за-
нятия в школьном кабинете Эрмитажа 
одобрял, занятия в хоре тоже. Он и сам 
постоянно «попевал» (так он говари-
вал), рассказывал, что в молодости пел 
«очень недурно». Любил оперу – рус-
скую и итальянскую, находил между 
ними большие различия. Очень высоко 
ценил «Бориса Годунова», считал, что 
музыка вполне достойна пушкинского 
текста. Оперы «Евгений Онегин» и 
«Пиковая дама» оценивал так: музыка 
превосходна, но либретто – особенно 
«Пиковой дамы» – не выдерживают 
критики. 

В 1954 году, накануне выпускно-
го экзамена по литературе, я попала 
на операционный стол. Экзамены на 
аттестат зрелости не сдавала и, хотя 
в моем аттестате стояли только от-
личные оценки, золотую медаль не 
получила. Сдала на общих основаниях 
вступительные экзамены на биофак 
ЛГУ. Виктор Николаевич хвалил 
меня, сказал, что я совершила мужес-
твенный поступок – выйти на экза-
мены через два с половиной месяца 
после тяжелой операции «не каждому 
по плечу». А еще добавил: «Хорошо, 
что ты не пошла на исторический фа-
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культет. История у нас – загадочная 
наука. Чтобы в ней сделать карьеру, 
надо очень много и глубоко молчать». 
Как гуманитарий, он не представлял 
себе, каким полем битвы была у нас 
биология. Но и я этого пока что не 
знала, а похвалой учителя очень гор-
дилась – он видел во мне человека, 
имеющего собственные принципы, 
«поющего своим голосом».

Незадолго до смерти Сталина 
учитель был мрачен и снова сказал, 
что с моим именем и фамилией у меня 
многое будет «неладно». 

Он восторженно приветствовал 
разоблачения Н. С. Хрущева, сделан-
ные на XX и XXII съездах партии. 
Точнее, нет, не восторженно, а глубоко 
одобрительно. В это время он сооб-
щил мне, что Зиновьев – ближайший 
сподвижник Ленина, первый секретарь 
Петроградского, затем Ленинградского 
губкома партии, скрывался вместе с 
Лениным в Разливе. Жена Зиновьева 
поддерживала ШКИДу. На известной 
картине, висящей в Смольном, позади 
Ленина, буквально за его плечом, была 
изображена фигура Троцкого. Вообще 
в гражданскую самые популярные име-
на были: Ленин, Троцкий, Зиновьев, 
Каменев; имени Сталина никто и не 
слыхал. Да, была оборона Царицына, 
ею руководил какой-то Сталин. Учитель 
говорил негромко и посоветовал никому 
всего этого не пересказывать.  

* * *
Наши беседы становились все от-

кровеннее. Об отечественной истории. 
Россия, несмотря на все, что в ней 
можно назвать прекрасным, по срав-
нению с Европой – глубоко отсталая 
страна. Ивана IV Грозного Виктор 

Николаевич считал исчадием ада, 
опричнину – кровавой сатанинской 
выдумкой. Сталин и его окружение – 
точное повторение Ивана Васильевича 
с верными опричниками. Обратил мое 
внимание на пьесу «Великий Государь» 
(автора не помню), которая шла в на-
шей Александринке с участием самых 
блестящих актеров долгие годы при 
жизни Сталина и была навсегда убра-
на из репертуара после ХХ съезда. 

Говорил, что «Союз Михаила 
Архангела» и «Союз русского наро-
да» – позорные организации пог-
ромщиков и убийц, официально под-
держанные в начале ХХ века «на-
сквозь прогнившей властью». Считал 
Николая II одним из главных винов-
ников тех катаклизмов, которые со-
трясали нашу страну. Вновь обеспоко-
енно предупредил меня, что с давних 
времен до сего дня у нас сохраняется 
бытовой антисемитизм. Даже великий 
Достоевский не был от него свободен. 

И тут я напомнила учителю о 
том, что была жестоко наказана им – 
«фельдфебель», «унтер Пришибеев» 
и тому подобные слова, публично 
брошенные мне в лицо за то, что я 
дала пощечину Оле Э. «Вы, Виктор 
Николаевич, даже не выслушали 
меня! Ведь я защищала свое досто-
инство, Оля назвала меня жидовкой. 
Чем и как, по-вашему, я должна была 
ей ответить?»

Он долго молчал. Наконец про-
изнес: «Почему ты мне ничего не 
рассказала? Ну не тогда, после?» Я 
ответила: «Вы сами учили, что жало-
ваться подло». – «Я был категоричес-
ки не прав. Судья (а я взял на себя 
его роль) обязан выслушать обе сто-
роны, прежде чем принять решение. 
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Я не пожелал слушать тебя, только 
возмущался твоим поступком. Ведь 
ты – моя любимая ученица, на тебя 
равняется класс, а тут руки распусти-
ла... Да, Рива, у тебя не было другого 
выхода. Олю надо было поставить на 
место. Я виноват. Прости меня».

Я со слезами на глазах ответила, 
что давным-давно простила, хотя тог-
да, много лет назад, мне было очень 
тяжело и тоскливо. «Понимаю, Рива. 
Сделанного не воротишь. Досталось-
таки тебе. Сильным всегда достается 
больнее», – прибавил учитель, горько 
усмехаясь.

Он считал, что «объединительная» 
идея монархии – «самодержавие, 
православие и народность» – полно-
стью перенесена в нашу жизнь: гене-
ральный секретарь правит, как само-
держец; партийные идеи и щупальца 
опутали все стороны жизни, как пре-
жде – Православная церковь (харак-
теристики, отчеты беспартийных на 
партбюро и тому подобные прелести 
нашей жизни – это те же справки от 
приходского священника о постах, по-
сещениях храма и благонамеренности, 
без которых нельзя было обвенчаться 
или получить должность в государс-
твенном учреждении). Наконец, на-
родность. Это безликая масса, одоб-
ряющая все решения батюшки-царя. 
Была и осталась. Даже мощи свои 
завели для поклонения – Мавзолей с 
его набальзамированными обитателя-
ми. После 1957 года одного обитателя 
убрали. И Ленина надо захоронить по 
российскому обычаю, ни в коем случае 
нельзя оставлять тело поверх земли.

Помню, как Виктор Николаевич 
волновался, когда началась травля 
Бориса Пастернака из-за опублико-

ванного «там» «Доктора Живаго», из-
за присужденной автору Нобелевской 
премии. «Понимаешь, Рива, какая 
низость, когда человек от станка, 
пусть отличный производственник, 
никогда ни одной строки не читавший 
из Пастернака, фамилии его никогда 
не слышавший, клеймит его позором 
по бумажке, написанной кем-то из 
партбюро. А тот, кто писал бумажку, 
тоже не читал и не слыхал ничего о 
Пастернаке. Все спущено сверху, а вы-
дается за «народное мнение». Я тоже 
не читал «Доктора Живаго», у нас его 
нигде не печатали. Но я отлично знаю 
Пастернака – большого поэта и превос-
ходного переводчика пьес Шекспира. 
За рубежом с Нобелевской премией 
в кармане Пастернак мог бы безбедно 
жить до конца своих дней». Передаю 
слова учителя как можно точнее.

А вот волнения совсем иного рода: 
«СССР запустил искусственный 
спутник. Лайка в космосе! Белка и 
Стрелка в космосе! Это великолепно. 
Это отличная визитная карточка стра-
ны. Вот увидишь – скоро и человек 
полетит в космос». Виктор Николаевич 
с большим подъемом рассказал, что 
совсем недавно его навестил бывший 
ученик из школы военных летчиков в 
Горно-Алтайске (где учитель некото-
рое время работал в эвакуации), ныне 
офицер в немалых чинах, связанный с 
Центром космических исследований. 
Так этот офицер сообщил, что в на-
шей стране существует обширная кос-
мическая программа, создана группа 
летчиков-испытателей и кто-то из них 
обязательно полетит в космос. 

Еще о временах Хрущева: 
«Знаешь, Рива, я теперь из газет вы-
резаю фото членов нашего Политбюро, 
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наклеиваю их на бумагу и рассматри-
ваю сквозь сильную лупу. Ну и рожи! 
Ни одного приличного лица!» 

* * *
Виктор Николаевич вспоминал о 

своих родителях. Отец – украинец, 
дворянин по рождению, по бедности 
пошел вольноопределяющимся. Начал 
службу солдатом, потом закончил юн-
керское училище, постепенно дотянул 
до подполковника. Мать – дочь свя-
щенника на Черниговщине, женщина 
образованная и твердого характера. 
Это она настояла на том, чтобы единс-
твенный сын, мечтавший о карьере во-
енного (Суворов – любимый герой), 
получил образование в лучшем в те 
годы университете России – Санкт-
Петербургском. 

И вот в 1901 году он поступил на 
историческое отделение историко-фи-
лологического факультета, собирался 
написать историю суворовских войн. 
Но уже в четвертом семестре увлек-
ся совершенно новой и в России, и в 
Европе наукой – экспериментальной 
психологией. В 1903 году поставил 
удачные опыты в этой области под ру-
ководством молодого, только что вер-
нувшегося из Европы приват-доцента 
Н. О. Лосского. Эксперименты оказа-
лись столь значительными, что студент 
получил императорскую стипендию и 
освобождение от платы за обучение.

К моменту окончания Университета 
подготовил свою первую публикацию 
страниц на пятьдесят. Познакомился 
и близко сошелся с академиком 
Бехтеревым и его любимым учеником 
профессором А. Ф. Лазурским. Под 
их руководством овладел педагоги-
кой и педологией (наукой о ребен-

ке) и с 1908 года начал преподавать. 
Преподавал философию, историю, гео-
графию, работал в хороших гимназиях 
Санкт-Петербурга – во Введенской, 
Ларинской, а с 1913 года – в только что 
открывшейся элитной Стрельнинской 
гимназии. Награды и чины шли с по-
ложенной скоростью. Кстати, учитель 
сказал мне, что был награжден меда-
лью «За спасение погибающих», но где 
и как отличился, не уточнял. 

О Февральской революции: при-
нял ее всей душой, но корил ее вождей 
за бесхребетность, «вождизм», за то, 
что позволили развалить армию.

Октябрьскую революцию вначале 
тоже принял. А вскоре рассуждать и 
прикидывать стало некогда – улицы 
захлестнули толпы бездомных и голо-
дных детей и подростков. Педагогу-
психологу дел было по горло. Так в 
наших беседах была впервые упо-
мянута (бегло, почти с телеграфной 
краткостью) «Школа индивидуаль-
но-социального воспитания имени  
Ф. М. Достоевского для трудновос-
питуемых» (даю полное название, взя-
тое мною из Государственного архива 
Санкт-Петербурга) – ШКИДа, как 
ее называли воспитанники и препо-
даватели. Не касаясь деталей повести 
Пантелеева и Белых и лишь в целом 
охарактеризовав авторов, Виктор 
Николаевич рассказал, что появле-
ние этой книги вызвало гнев самой  
Н. К. Крупской. Она увидела в 
ШКИДе просто бурсу с изолятором, 
противостоянием воспитанников и пе-
дагогов, отсутствием политзанятий и 
физического труда. 

Позднее я нашла статью 
Крупской «Воскресшая бурса» (жур-
нал «На путях к новой школе», 1927, 
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№ 4, с. 158–159), где Надежда 
Константиновна с возмущением пи-
шет: «…не в Чухломе какой-нибудь, 
а в Ленинграде процветает советская 
бурса, руководимая людьми, работа 
которых ничего общего с задачами, 
поставленными советской властью, не 
имеет». И в конце: «Бурс, хотя бы они 
и называли себя советскими детдома-
ми, нам не надо». 

В 1920-е годы Крупская куриро-
вала в правительстве вопросы образо-
вания и социального воспитания. На 
одном из всесоюзных педагогических 
совещаний она ехидно прошлась по 
поводу методов – ненужных, буржу-
азных, откровенно вредных – «како-
го-то», точнее, «какой-то сороки». 
Оппонент от ЦК противопоставила 
этим методам и их автору систему А. 
С. Макаренко с ее предельно осязае-
мой трудовой конкретикой. Даже одно-
го этого выступления было достаточно, 
чтобы создатель ШКИДы (которая, 
по словам ее воспитанников, «хоть 
кого исправит») был навсегда занесен 
в число неблагонадежных. А ведь он 
еще и вел журнальную полемику...

Вынужденный сменить работу, в 
1925–1928 годах Виктор Николаевич 
становится заведующим в школе № 39 
для трудновоспитуемых Центрального 
района Ленинграда (их было более 
восьмисот, мальчики и девочки вмес-
те). Этот период своей деятельности 
учитель ценил особенно высоко – за-
нимался школьным строительством, 
разрабатывал планы уроков (рево-
люция их отменила), сочетал учебу с 
работой в хорошо оборудованных мас-
терских, налаживал связь с родителя-
ми. В эти же годы Виктор Николаевич 
интенсивно вел практические занятия 

на кафедре трудного детства у про-
фессора Бельского в педагогическом 
институте. Много писал о методике 
преподавания, в частности, о том, что 
учебный процесс надо максимально 
сочетать с игрой – так легче и быстрее 
усваивается любой материал.

В конце 1928 года его «убра-
ли» и из школы, и из пединститута. 
Перебивался кое-как, вел занятия 
с психоневротиками в институте 
Бехтерева, в Топографическом техни-
куме. Много писал, но его не печата-
ли. В 1936 году (в возрасте пятидеся-
ти четырех лет) получил возможность 
преподавать русский язык и литерату-
ру в средней школе.

Войну он встретил в Ленинграде. 
Жена эвакуировалась со своим пе-
дагогическим институтом имени 
Покровского в августе 1941 года, 
но эвакопоезд попал под бомбежку. 
Элла Андреевна погибла. Ее дочь за 
несколько лет до этого умерла от ту-
беркулеза. Сын с 1938 года служил в 
РККА.

Виктор Николаевич работал, пока 
в августе 1942-го его не свалила дист-
рофия. По дороге в тыл у него украли 
чемодан с самыми ценными вещами 
(теми, которые меняют на хлеб), доку-
ментами и законченными рукописями 
двух учебников – «Построение и ве-
дение урока русского языка в средних 
классах» и «Обучение выразительно-
му чтению в средних классах». 

Работал сначала в Горно-Алтайске, 
затем, с 1944 года, – в Киргизии, в 
Пржевальске. С восхищением вспоми-
нал об озере Иссык-Куль и о весенних 
маках на окрестных горах. Между про-
чим, в эвакуации выиграл первый тур 
конкурса на лучший учебник русского 
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языка, но потом все материалы вдруг 
пропали, «будто вовсе не бывали».

Рассказывал, что приехать в 
Ленинград после войны оказалось 
чрезвычайно сложно. Семьи нет. Дом 
разрушен (в квартиру попал снаряд), 
уничтожены все вещи, письма и ру-
кописи... С огромным трудом добился 
разрешения вернуться в 1948 году.  

* * *
В 1957-м или в 1958 году я, предва-

рительно согласовав день и час, привела 
к учителю Костю Кузьминского, сту-
дента моего факультета, поэта, с кото-
рым у меня стремительно развивался ро-
ман. Я просила хорошенько рассмотреть 
Костю, поговорить с ним, послушать его 
стихи, но ничего мне сразу не говорить, а 
сообщить свое мнение письменно. Визит 
состоялся, беседа была оживленной, еда 
и напитки, как обычно, – очень вкусны-
ми. Я волновалась ужасно.

Через несколько дней получила пись-
мо. Оно начиналось словами: «Дорогая 
Рива!» Далее Виктор Николаевич от-
кровенно не одобрял мой выбор: Костя 
в мужья не годится. Муж должен быть 
«зарплатоносителем», а не просто смаз-
ливым юношей. У Кости ветер в голове. 
Стихи его абсолютно не самостоятельны, 
безудержно подражает Маяковскому. 
Суждения самонадеянны, за ними чувс-
твуется отсутствие знаний и склонности 
к систематическому труду. В конце пись-
ма – шуточное четверостишие:

Ходит птичка весело 
По тропинке бедствий, 
Не предвидя из сего 
Никаких последствий.

И подпись: «Любящий тебя  
В. Сорока-Росинский». С Костей мы 
вскоре расстались.

Примерно в тот же период по ходу 
одной из наших встреч учитель весело 
сообщил мне, что теперь он «человек 
семейный» – приехал его сын (пос-
ле войны долгое время работавший в 
Средней Азии) с невесткой и сватьей. 
Они живут в отдельной квартире, и 
раз в неделю-две Виктор Николаевич 
будет у них обедать. 

Несколько позже на мой вопрос, 
как дела во вновь обретенной семье, 
он задумчиво ответил, что всего еще 
не понял. «Невестка собирается пос-
тупать в консерваторию на вокаль-
ный факультет, мнит себя оперной 
певицей, но голос у нее, по-моему, 
невелик. Сын... Ну, что говорить? 
Посмотрим». И через пару минут с 
грустью прибавил: «Так получилось, 
Рива, что в течение всей моей жизни 
я постоянно имею дело с людьми – 
подростками, юношами, молодежью, 
взрослыми. К большинству из них 
сумел «подобрать ключ», со многими 
поддерживаю самые добрые отноше-
ния на протяжении долгих лет. Вот 
ты мне как дочь. А с родным сыном 
никогда не было настоящего контакта, 
хотя с 1920-го по 1938 год мы жили 
вместе». В дальнейшем учитель боль-
ше никогда не касался этой темы, и я 
не смела расспрашивать. 

Рассуждая о разных профессиях, 
Виктор Николаевич сказал: «Труд пе-
дагога, воспитателя, ученого растяги-
вается на долгие годы. Плоды труда в 
лучшем случае увидишь через много лет, 
а можно при жизни и вовсе не дождать-
ся. Труд рабочего конкретен, результа-
ты видны сразу: взял токарь заготовку, 
обточил ее на станке, тут же получилась 
деталь. Или дворник – подмел лестни-
цу, двор, улицу – стало чисто. 
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Как-то в ШКИДе я долго хло-
потал, чтобы нам замостили двор, 
достал кирпич, цемент, инструменты, 
а рабочих все не присылают. Тогда 
я своим приказом объявил, что все 
без исключения преподаватели, вос-
питатели, хозяйственные работники 
и воспитанники старших и младших 
классов в ближайший день выходят 
с утра на работу. Вышли все и, надо 
отдать должное, трудились с большим 
энтузиазмом, даже самые отпетые 
лентяи. К вечеру двор был полностью 
вымощен, кусты подстрижены и ого-
рожены, стволы тополей побелены. 
Все были довольны. И вот теперь я 
как-то поехал на Курляндскую. В зда-
нии ШКИДы располагается какой-то 
швейный цех. А двор через тридцать с 
лишком лет уцелел! Он мощеный, нет 
грязи. Мне стало приятно. И снова 
думаю: педагог трудится долгие годы, 
практически всю жизнь, но лишь из-
редка видит результаты своей работы. 
Когда их видишь – это счастье». 

Виктору Николаевичу вспомни-
лось, что кто-то из философов выдви-
нул такую идею: каждому человеку 
при рождении отпускается примерно 
одинаковое количество жизненной 
энергии. Но один человек расходует 
свою энергию постоянно маленькими 
порциями. Другой за всю жизнь со-
вершает единственный, но крупный, 
значительный поступок. Третий –  
несколько не столь значительных, но 
все же заметных поступков, подчас 
отделенных большими временными 
промежутками. На мой вопрос: «А вы 
к какой категории себя относите?» – 
он, засмеявшись, ответил: «Пожалуй, 
к третьей. Кстати, Рива, знай, что 
ШКИДу я отнюдь не считаю глав-

ным, а уж тем более единственным се-
рьезным делом своей жизни. Было и 
до нее и после очень много интересных 
и небесполезных дел. Вот хотя бы наш 
«роман» с твоим классом. Такая сер-
дечная привязанность с обеих сторон! 
Мне она согрела душу, вдохнула моло-
дые силы. А ты и твои подруги много 
позже поймете, как важно и необычно 
было все, чем мы занимались».

Как всякий житель коммунальной 
квартиры, Виктор Николаевич посе-
щал общественные бани. В середине 
1950-х годов из раздевалок постепенно 
исчезли шкафчики для белья и одеж-
ды и вместо них появились открытые 
диванчики. Посетители раздевались и 
одевались на глазах друг у друга. Вот 
тогда Виктор Николаевич обнаружил, 
что мужчины носят не кальсоны и 
нижние рубашки, а трусы и майки. С 
глубоким изумлением он как-то сказал 
мне: «Представляешь, Рива, человек 
тщательно, от души намылся и тут 
же голыми ногами влезает в уличные 
брюки! А их отпаривают в лучшем 
случае если и каждый день, то только 
снаружи. В большинстве случаев их 
отпаривают не чаще раза в неделю. 
Эту одежду не стирают вовсе. Нижнее 
белье защищает кожу от всякой дряни 
и прекрасно предохраняет от простуды. 
Зря от него отказались. Неладно это». 

IV
Я работала в лаборатории, ходи-

ла на научные заседания, влюблялась, 
но дружбы с учителем не прерывала и 
приходила к нему не реже, а даже чаще. 
Однажды вечером я пришла в назначен-
ное время, дверь, как обычно, открыла 
соседка и тут же у порога сообщила, что 
Виктора Николаевича с острым живо-
том накануне увезли на «скорой». 
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На следующий день я, прихватив 
белый халат, благо работала в меди-
цинском НИИ, купив что-то подхо-
дящее, бегом бросилась в больницу. 
Добралась до палаты, робко вошла 
в нее (там было много мужчин –  
все в больничной одежде). Виктор 
Николаевич лежал, уже проопери-
рованный. Он был очень смущен. 
Сказал, что операция была необходи-
ма, прошла вполне удачно, что ему ни-
чего не нужно, чтобы я не приходила 
его навещать, а по прошествии како-
го-то времени позвонила ему домой, 
и, как только узнаю, что он дома, мы 
продолжим наши свидания и беседы. 
Видя мое крайнее огорчение (он не хо-
тел взять принесенную мной еду), все-
таки разрешил оставить передачу. 

Он был горд, потрясающе горд. 
Сам всю жизнь помогавший людям, 
не принимал никакого снисхождения, 
помощи, услуг. Помню, что в обще-
ственном транспорте (поездки «на 
острова», в кино, в театры), я много 
раз видела, как женщины пытались 
уступить ему место. Он благодарил, 
но никогда не садился, отвечая, что 
вполне способен постоять. А наедине 
со мной спрашивал: «Неужели я так 
стар и немощен?! Нет, нет. Женщина 
не должна стоять, а я – сидеть».

В 1958-м или 1959 году в жизни 
учителя появилась девочка лет две-
надцати, то есть на десять лет моло-
же меня, Верочка, дочь дворничихи, 
помогавшей ему по хозяйству – мыть 
окно, убирать квартиру, точнее, места 
общего пользования (коридор, прихо-
жую, кухню, туалет), когда наступала 
его очередь. Конечно, он платил ей, а 
воспитанием Верочки занимался даром 
и с большой охотой. Я видела Верочку 

несколько раз. Милая девчушка, бой-
кая, все носиком шмыгала. Виктор 
Николаевич ласково и терпеливо при-
учал ее к порядку, водил в кино, что-
то рассказывал ей, может быть, зани-
мался и с нею русским и литературой. 
Он очень привязался к Верочке, а мне 
говорил, что если я заменила ему дочь, 
то Верочка – внучку. 

И все время учитель работал. 
Писал. Иногда к моему приходу не 
успевал закончить «свой урок», си-
дел за столом в жилете, без пиджака. 
Просил меня извинить его, дописывал 
намеченный раздел, немедленно на-
девал пиджак, подтягивал галстук и 
застегивал все пуговицы. 

Однажды, после того как при-
вычная компания моих подруг посе-
тила его в день рождения, Виктор 
Николаевич заметил мне, что кое-кто 
злоупотребляет косметикой – пере-
крашивает волосы, подводит глаза, 
красит губы. «Это уже не девушка, а 
какой-то яркий цветок, который бук-
вально кричит: “Опылите меня!”» –  
иронически прибавил учитель. Он 
был твердо убежден, что молодость –  
наше лучшее украшение, менять то, 
что дано природой, – только портить, 
разрушать гармонию.

Когда, окончив университет, я че-
тыре месяца не могла найти работу, 
а следовательно, сидела без денег и 
буквально жила от одного обещания 
до другого, я предложила Виктору 
Николаевичу взять меня секретарем-
переписчиком. Но он посоветовал мне 
настойчиво искать работу, не тратить 
времени зря; сказал, что к нему соби-
раются прислать аспирантку инсти-
тута Герцена, что она и кафедра (я не 
спросила, а он не назвал эту кафедру), 
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кажется, заинтересовались его рабо-
той, дело пойдет веселее.

* * *
Снова говорили о путешествиях. К 

этому времени большинство моих под-
руг уже посетили Крым или Кавказ, а 
я нигде не была. Учитель утешал меня 
и предложил в следующем году, когда 
я уже буду работать, поехать вместе с 
ним в Крым. 

«Кавказ – это дикость, а Крым –  
это древняя Таврида, города Босфор-
ского царства, это Эллада. Я исходил 
Крым, особенно его южный берег, 
Судак, Коктебель пешком. По Крыму 
только так и можно путешествовать. 
Кстати, здесь и наша славная история. 
А пейзажи! Представляешь, Рива, до-
рога-серпантин – крутая и бесконеч-
ная. Где-то внизу огромное синее море. 
Рядом – обрывы и горы. Они всякий 
раз иные – розоватые, розовые, дым-
чатые, голубоватые, серо-коричневые, 
грозные, мрачные – в зависимости от 
времени суток и освещенности. 

Много раз во время путешествия 
Элла Андреевна вдруг просила ос-
тановиться и начинала шумно восхи-
щаться. Я сразу же останавливался и 
тоже восторгался. Но в глубине души 
знал, что остановка вызвана прежде 
всего тем, что у Эллы Андреевны сла-
бое сердце, она попросту задыхается 
и ей требуется немедленный отдых. 
Сама она ни за что не призналась бы 
в своей слабости. Она не выносила 
жалости и снисхождения, была всегда 
подтянута и элегантна». 

Итак, с лета 1959 года мы с 
Виктором Николаевичем начали меч-
тать о поездке в Крым. Мне было 
двадцать два года, у меня не было ни 

работы, ни денег; ему шел семьдесят 
седьмой год, он работал, не покладая 
рук, абсолютно бесплатно, жил на 
скромную пенсию. 

Никогда не жаловался ни на что. 
Только однажды сказал, что прак-
тически утратил интерес к пище: 
«Просто по необходимости ввожу в 
себя потребное количество углеводов, 
белков, жиров. Хорошо, что ты, Рива, 
заходишь ко мне – одна или с подру-
гами. Тогда я готовлюсь к приему и 
вместе с гостями ем и пью с удоволь-
ствием». 

Наступил 1960 год. Я бывала у 
Виктора Николаевича по-прежнему 
и время от времени по просьбе мамы 
одалживала у него рублей по трид-
цать–пятьдесят. Наша семья жила 
мучительно трудно. Обычно деньги я 
возвращала частями, по пятнадцать-
двадцать рублей. Виктор Николаевич 
охотно давал мне взаймы, аккуратно 
заносил долг в записную книжку, так 
же аккуратно вычеркивал приносимые 
мною части долга. Где-то в мае я в 
очередной раз заняла у него пятьдесят 
рублей, а в июне возвратила из них 
тридцать пять. 

В середине июля мне представи-
лась возможность принять участие в 
экспедиции на берег Карского моря, 
увидеть полярный день, тундру, поз-
накомиться с бытом ненцев и, разуме-
ется, развернуть там биохимическую 
лабораторию. Я с радостью согласи-
лась. И буквально за день до отъезда 
пришла к Виктору Николаевичу и при-
несла последние пятнадцать рублей. 
Он никак не хотел брать этих денег, 
уверял, что я все вернула, но я помни-
ла, что не все. Наконец он нашел оста-
ток долга, как-то очень развеселился, 
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тщательно, жирно перечеркнул цифры 
и поставил дату – 16 июля 1960 года.

Мы снова принялись говорить 
о предполагаемом путешествии по 
Крыму. Я буду откладывать хоть по 
двадцать рублей в месяц, что-то скоп-
лю, получу отпускные. Учитель пока-
жет мне свои любимые места... Как 
обычно, вместе поужинали, выпили 
вина за мою первую экспедицию и за 
наши будущие встречи.

* * *
Я вернулась из командировки в 

Заполярье только в самом конце ав-
густа и совсем больная – открылись 
сразу две язвы желудка. Меня срочно 
госпитализировали в Институт скорой 
помощи для терапевтического лече-
ния, продлившегося до 25 октября. А 
выписываясь из клиники, я узнала, что 
Виктора Николаевича больше нет. 

Он нес билет в кино для своей 
«внучки» Верочки, переходил Садовую, 
не услышал отчаянных звонков вагоно-
вожатого (плохо слышал), попал под 
трамвай, получил множественные тя-
желые травмы и умер в машине «ско-
рой помощи» по дороге в больницу, не 
приходя в сознание. Это произошло 1 
октября 1960 года. Четвертого октября 
его хоронил педагогический коллектив 
нашей 233-й школы и той (260-й), где 
Виктор Николаевич работал перед вы-
ходом на пенсию. 

Мои подруги, навещавшие меня 
в клинике, скрыли от меня гибель 
Виктора Николаевича. По их словам, 
я, как нарочно, беспрестанно повторя-
ла, что 26 ноября мы опять пойдем к 
учителю, а я уж к этому времени не 
только выйду из больницы, но буду 

совсем здоровой, смогу все есть и пить 
и не испорчу праздника.

Узнав о смерти Виктора 
Николаевича не от подруг, не от мамы, 
а от просто знакомой, я сначала не пове-
рила. Не может быть!!! На другой день 
кинулась к Арине, она подтвердила – 
все правда. Мир рухнул. Я поехала на 
Садовую. По словам соседей, после его 
смерти появился сын, взял кое-что из 
вещей. Я спросила: «А где же бумаги, 
где работы Виктора Николаевича?!» 
Мне ответили, что сын от многих из 
них отказался, что-то взял, и дворничи-
ха – мама Верочки – вынесла множес-
тво вещей и бумаг на помойку и сожгла, 
а самые тяжелые тетради, альбомы и 
книги сдала в макулатуру.

* * *
В конце 1959-го – начале  

1960 года он подарил мне свою фо-
токарточку 9 на 12 см, чрезвычайно 
удачную. Сказал: «Хочу, чтобы у тебя 
была память обо мне». Фотографу 
как-то удалось поймать самое глав-
ное – ироническую улыбку, острый 
взгляд из-под очков, общее выраже-
ние лица... После его смерти я увели-
чила фотокарточку до размеров 18 на 
25 см, отпечатала ее и каждой подруге 
из тех, кто вместе со мной праздновал 
у него новоселье, подарила по порт-
рету. 

Всю мою трудовую жизнь (сорок 
два года) эта фотография лежала под 
стеклом на рабочем столе. Теперь она 
вклеена в фотоальбом. А увеличенный 
портрет с 1961 года в рамке висит на 
стене в моей комнате. 

Виктор Николаевич всегда со 
мной.
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Историко-педагогическая ретроспектива выстроена на основе понимания 
педагогической реальности как трехмерной реальности, которая описывается 
через три вектора: вектор познавательного поля, вектор человека и вектор дис-
курса.
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Современный этап развития педа-
гогического знания характеризуется 
как этап, связанный с пересмотром 
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фундаментальных установок, на ос-
нове которых оно может быть понято 
в контексте решаемых социумом про-

V. K. Pichugina



этапе требует адекватного описания и 
понимания в контексте решаемых со-
циумом проблем.

В логике М. Фуко важно понять не 
столько правила, которые определяют 
«немое существование реальности» и 
«каноническое использование слова-
рей» [12. С. 49], сколько правила, кото-
рые позволяют по-новому взглянуть на 
движущие силы ее развития. Заданные 
в разных социально-исторических и 
культурно-исторических координатах 
и понятые в широком диапазоне (от 
божественного до идеологического пре-
допределения), они не только способны 
задавать разные масштабы охвата пе-
дагогической реальности во множестве 
ее проявлений, но и разные масштабы 
ценностно-смыслового ранжирования 
этих проявлений. «Педагогическое 
действие и порождаемая им педагоги-
ческая реальность всегда носят конкрет-
но-исторический характер и детермини-
руются множеством условий, факторов 
и обстоятельств», что накладывает 
отпечаток на процедуру историко-пе-
дагогической интерпретации прошлого 
[7. С. 48]. В истории педагогики, как 
и в истории в целом, наряду со значи-
тельными по протяженности этапами 
поступательного развития существуют 
короткие переломные этапы, макси-
мально обостряющие существующие 
противоречия и кардинально меняющие 
вектор дальнейшего развития. В рамках 
синергетического подхода их возникно-
вение объясняется тем, что в сценарии 
развития сложных систем потенциаль-
но заложено то, что способно необра-
тимо его изменить; в рамках эволю-
ционного подхода – скачкообразными 
переходами в новое качество; в рамках 
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блем. Одной из важнейших методоло-
гических проблем становится пробле-
ма переосмысления предмета истории 
педагогики: актуализируются вопросы 
о балансе между узкой и предельно 
широкой точками зрения на опреде-
ление предмета истории педагогики  
(Э. Д. Днепров), экстенсивном и ин-
тенсивном характере его расширения  
(С. В. Бобрышев), его отграничении 
или синонимировании с предметом 
истории образования (Н. А. Верши-
нина), выделении в предмете истории 
педагогики подпредметов, исследуе-
мых историей педагогической практи-
ки, историей педагогической мысли, 
историей педагогического сознания 
и историей педагогического обычая  
(В. Г. Безрогов) и др. Анализируя 
противоречивые тенденции, Г. Б. Кор- 
нетов подчеркивает, что четкое пони-
мание предмета истории педагогики 
«позволяет удерживать исследователь-
скую рамку данной отрасли знания», и 
определяет его как педагогическую ре-
альность «в системе порождающих ее 
контекстов общественной жизни, мате-
риальной и духовной, экономической, 
социальной, политической и культур-
ной» [9. С. 52–53]. Педагогическая 
реальность как предмет педагогичес-
кого знания – это реальность, кото-
рая существует в виде педагогических 
явлений, событий, процессов, феноме-
нов, описывается через характеризу-
ющие их понятия (А. А. Касатиков,  
И. А. Колесникова, А. А. Остапенко, 
В. В. Сериков и др.). С одной сторо-
ны, она динамична, поскольку отра-
жает релятивность воспитательного и 
образовательного идеалов, а с другой 
– статична и на каждом историческом 



Опора на исследования, ха-
рактеризующие дискурсивные  
(Е. Н. Болотникова, В. А. Бурцев,  
Е. А. Кожемякин и др.), дискурсивно-
антропологические (С. С. Хоружий) и 
дискурсивно-исторические приорите-
ты (В. В. Керов, Б. Г. Могильницкий 
и др.) научной реальности, а также 
идеи социального конструирования 
(П. Бергер, К. Вульф, Н. Лукман, 
П. Уинч и др.) и культурного осмыс-
ления реальности (В. С. Библер), 
многомерности антропологической  
(В. С. Мухина, С. С. Хоружий) 
и педагогической реальности  
(И. А. Колесникова, Г. Б. Корнетов, 
А. А. Остапенко) позволили рассмат-
ривать педагогическую реальность 
как трехмерную реальность, которая 
описывается через три вектора: вектор 
познавательного поля, вектор челове-
ка и вектор дискурса.

Вектор познавательного поля 
отражает изменения педагогической 
реальности, возникающие при пере-
ходе из одного познавательного поля 
в другое. Представления М. Фуко о 
том, что смена дискурсов обусловлена 
сменой познавательных полей («эпис-
тем», по М. Фуко) – «ренессансное» 
(XVI век), «классическое» (рациона-
лизм XVII –XVIII вв.) и «современ-
ное» (с конца XVIII – начала XIX в.  
по настоящее время) – каждое из 
которых отражает определенный уро-
вень научных представлений, на сов-
ременном этапе пересмотрены с хро-
нологической и содержательной точек 
зрения. В качестве альтернативных 
исторических отрезков рассматрива-
ются премодерн, модерн и постмо-
дерн. Понятие «премодерн» объеди-

дискурсивного подхода – возникнове-
нием и исчезновением конфликтующих 
дискурсов.

Вместе с тем, вне зависимости от 
того, рассматривается ли историко-пе-
дагогический процесс в единстве или 
противопоставлении дискретности и 
неделимости, непрерывности и пре-
рывности, синхронии и диахронии, 
и относится ли история педагогики к 
историям, которая «множит разрывы» 
или «разрывов избегает» (М. Фуко), 
педагогическая реальность любой 
эпохи – сложное и неоднозначное 
образование, которое не познается 
напрямую и не воссоздается в упро-
щенном виде. Являясь частью исто-
рического процесса, педагогическая 
реальность требует «панорамного ви-
дения» своего исторического движе-
ния (И. А. Колесникова) и комплек-
сного восприятия: как прошедшей, как 
современной и в некоторой степени 
как будущей реальности. Достижение 
«панорамности» в рассмотрении педа-
гогической реальности осуществляться 
не только через установление механиз-
мов преемственности, но и через уста-
новление механизмов, порождающих 
разрывы данной преемственности. 
В первом случае речь идет о макси-
мальном охвате педагогической реаль-
ности, а во втором – об обозначении 
знаковых поворотов в ее развитии. 
Возможность обозначения знаковых 
поворотов в развитии педагогической 
реальности в логике «прошлое – на-
стоящее – будущее» подразумевает 
выявление педагогического потенци-
ала противоречий, присущих различ-
ным педагогическим представлениям 
о ней как многомерной реальности.
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няет Античность и Средневековье, 
понятие «модерн» в «хронологичес-
ком смысле» употреблялось в поздней 
античности, однако связано, прежде 
всего, с эпохой Просвещения (конец 
XVII – первая половина XIX в.), 
а понятие «эпоха постмодерна» – с 
временным отрезком вторая половина 
ХХ – начало ХХI вв. Несмотря на 
то что премодерн представляет собой 
проект прединдустриального обще-
ства, модерн – индустриального, а 
постмодерн – постиндустриального, 
на современном этапе первый еще не-
допонят, второй еще не завершен, а 
третий еще до конца не определен.

Вектор человека вскрывает то, 
что в основе переходов от премодерна 
к модерну, а затем к постмодерну ле-
жало не столько переосмысление пре-
дыдущей педагогической реальности 
на основе новых знаний о человеке, 
сколько инверсия ее антропологичес-
ких смыслов и ценностей. 

Ф. В. Лазарев и Б. А. Литтл, 
говоря о многомерности чело-
века, подчеркивают следующее: 
«Эпистемологически невозможно 
описание исследуемой системы без 
учета объективных условий и позна-
вательных предпосылок, с которыми 
связан субъект и которые предопре-
деляют его познавательную позицию» 
[10. С. 29]. С одной стороны, можно 
говорить о том, что черты педагоги-
ческой реальности предыдущей эпохи 
проявляются в последующей (и сов-
ременная педагогическая реальность 
представляет собой сплав мировоз-
зренческих позиций премодерна, мо-
дерна и постмодерна), а с другой –  
очевидно, что они обусловлены при-

нципиально разными объективно и 
субъективно существующими антро-
пологическими значениями, смыслами 
и ценностями.

Вектор дискурса (в понимании 
дискурса как реальности, которая не 
создается человеком, а неявно воз-
действует на него, закрепляя особый 
взгляд на мир и себя в мире) позво-
ляет проследить направления научно-
педагогического поиска в диапазоне 
«знаковость – символизм». В педа-
гогической реальности по-разному 
соотносятся четкая определенность и 
ограниченность знаками, концентри-
рующими в себе логику и доказатель-
ство, с открытостью и пластичностью 
благодаря символам, подразумеваю-
щим некоторую степень свободы от 
усредненных и стандартизированных 
значений. Историческое описание пе-
дагогической реальности, нашедшее 
отражение в понятиях и представле-
ниях, предопределено тем, что она 
может существовать как знаковая, 
символьная или знаково-символьная 
реальность, которая требует истол-
кования не только репрезентирован-
ных словом педагогических текстов, 
но и репрезентированных символами 
идеологических, парадигмальных и 
ментальных установок, актуализиру-
ющихся посредством дискурсов педа-
гогики. 

Регулятором социальной жизни в 
эпоху премодерна являлась традиция, 
которую современные исследователи 
чаще всего определяют как мифоло-
гическую в античности и религиозную 
в средние века. Вместе с тем, специ-
фика ментальных установок премо-
дерна становится понятной только 
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тогда, когда премодерн осознается как 
совершенно иная реальность, «про-
ступающая» через многочисленные 
религиозные учения. Это был особый 
отрезок истории, в котором человек 
был растворен в окружающем его 
мире и настолько понятен, что в нем 
не видели «непостижимой тайны» 
(М. Бубер). Изучение человека не 
рассматривалось как нечто специфи-
ческое, требующее абстрагирования 
от всего остального, и осуществля-
лось в сакральной системе координат. 
Сакральность времени и пространства 
отражали неразрывность связи чело-
века с высшим миром, закрепленную в 
культах, мифах, обрядах и ритуалах.

Проекция «сакрального» на «пе-
дагогическое» реализовывалась в 
символьном характере педагогической 
реальности. Первые попытки очертить 
контуры педагогической реальности и 
человека как ее исходной точки, пред-
принятые античными мыслителями, 
осуществлялись именно через символ. 
Смысловая насыщенность языка пе-
дагогики на уровне символа- образа, 
имеющего внутреннюю связь с тем, на 
что он неявно указывает, фиксирую-
щего смысловую многозначность (по  
Е. А. Елизовой и Н. Г. Фроловой), 
была отражена в понятиях «агогэ» 
(формирование военно-патриотичес-
кого сознания спартанца), «арете» 
(качество или природное свойство 
героя и благородного человека), «диа-
мастигосис» (дословно «бичевание», 
один из этапов патриотического вос-
питание спартанца, связанный с куль-
том богини Артемиды), «пайдейя» 
(процесс и результат афинского обра-
зования, смысл жизни души), «кало-

кагатия» (дословно «прекрасная доб-
родетель», «нравственная красота») и 
др., опиравшихся на иррациональное. 
Ключевые понятия педагогики сред-
невековья – «абецедарий» (прообраз 
букваря на основе христианских догм) 
и «катехумен» (от греч. «оглашен-
ный», «получивший устное наставле-
ние», усвоивший основные положения 
христианского учения). Истолкование 
любого символа предполагало внут-
реннюю работу по воссозданию образа 
мира, а его структура позволяла через 
частное дать представление об общем 
(янтарь как символ солнца и жизни, 
крест как символ христианства и др.). 
Символический язык, в отличие от 
знакового, противоречив, «его при-
рода с трудом поддается осмыслению 
для человека современного, однознач-
ной линейной культуры, и наш совре-
менник почти перестает говорить на 
языке символа. Однако для мышления 
древних людей символ не представлял 
никакого затруднения, являясь часто 
основным элементом этого мышления» 
[5. С. 98].

Символизм на абстрактном уров-
не языка педагогики премодерна мно-
гократно усиливался при переходе к 
уровню дискурса, указывающего, что 
человек премодерна «есть животное 
символическое» (Э. Кассирер): созда-
ет символический мир и испытывает 
потребность в образовании для того, 
чтобы преобразовывать его. Символизм 
педагогической реальности премодерна 
не был продиктован врожденными че-
ловеческими инстинктами (например, 
«диамистигосис» – бичевание юношей 
у алтаря Артемиды, часто заканчива-
ющееся смертью юноши у спартанцев 
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и получившее более жестокую форму 
у римлян, не может рассматриваться 
как педагогическое насилие), а являлся 
практическим воплощением обязатель-
ных к исполнению норм и требований. 
Несмотря на то что эпоха премодерна 
объединяла несколько веков и не была 
однородной, в основе педагогической 
деятельности всегда лежала та или 
иная символьная система, истоки кото-
рой лежали в онтологии божественного 
сотворения мира.

Описание педагогической реаль-
ности премодерна возможно с неко-
торой долей условности, поскольку 
понятия «реальность», «субъект», 
«объект» и «дискурс» стали опре-
делять феномены, начиная с Нового 
времени. Педагогическая реальность 
премодерна была ограничена не субъ-
ект-объектными отношениями, а «ан-
тропологическим кругом», который 
французский философ Р. Генон оха-
рактеризовал следующим образом: в 
центре круга находится точка – это 
«совершенный человек», периферия 
круга – «обычный человек». Переход 
от периферии к центру осуществлялся 
благодаря образованию и был досту-
пен далеко не всем (доступ к образо-
ванию находился в прямой зависимос-
ти от пола, происхождения, достатка). 
Педагогическая реальность не воспри-
нималась как отдельная реальность: 
то, что предлагаемое к изучению и 
реально существующее – это два 
разных мира, стало очевидно только 
в педагогике модерна, которая стала 
результатом десакрализации педаго-
гики премодерна. Обусловленность 
педагогической реальности дискур-
сом была обозначена П. Адо: дис-

курс «оправдывает жизненный выбор 
и развивает все вытекающие из него 
следствия» или является оптимальным 
средством, позволяющим «воздейс-
твовать на себя и других» и «пол-
ностью изменить бытие человека» 
[1. С. 236–237]. В педагогическую 
реальность Средневековья перешло 
только первое положение: жизнь че-
ловека разворачивалась в контексте 
смирения и самопреодоления и не 
предполагала радикальных изменений 
бытия. Дискурсы педагогики не вос-
принимались как дискурсы, которые 
могут быть выделены из дискурсивно-
го пространства и подвергнуты специ-
альному изучению. Конструирование 
педагогической реальности осущест-
влялось следующим образом: явления 
и события соотносились с символами, 
что рассматривалось как необходимое 
педагогическое условие, дающее воз-
можность интегрироваться в сущест-
вующий дискурс и быть понятым.

В основе эпохи модерна лежали 
идеи главенства разума над верой, но-
вого над старым, прогресса над регрес-
сом. Ускоренные темпы развития клю-
чевых сфер обусловили потребность в 
модернизации, с которой, как и сейчас, 
напрямую связывали получение адек-
ватного ответа на вызовы будущего 
уже сегодня. Долгосрочные перспек-
тивы науки и общества выстраивались 
в соответствии с технологическими 
перспективами («технологический оп-
тимизм» эпохи модерна). Человек 
модерна описывался в четырехмерной 
системе координат – три координаты 
пространства и координата времени. 
Отличительной мировоззренческой 
чертой эпохи модерна было стремление 
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решить ключевую проблему античности: 
воссоздать «цепь бытия во всей ее пол-
ноте – от элементарных частиц материи 
до высших форм жизни во Вселенной» 
[11. С. 4]. В данном контексте в осно-
ве воссоздания «цепи бытия человека» 
лежала прямая его абсолютной позна-
ваемости: приоритет настоящего знания 
о нем перед прошлым, изжившим, тре-
бующим замены.

Приоритет разума над верой от-
крыл для человека модерна огром-
ное количество возможностей, пре-
вратив процесс самоопределения из 
предзаданного в принудительный. 
Траектория человеческой жизни ста-
ла задаваться не церковью, а школой: 
на смену тезису «верь всему и всю 
жизнь» пришел тезис «учись всему и 
всю жизнь». К. Вульф подчеркивает, 
что педагогика является, прежде всего, 
«продуктом модерна», закрепившим 
в ней свои ключевые мировоззрен-
ческие установки: универсальность, 
рациональность и репрезентацию 
(К. Вульф). В центре ее внимания 
находился субъект, который должен 
пройти «всеобщий путь оптимального 
обучения» (универсальность) через 
погружение в специально созданный 
«конструкт мира» (репрезентация) 
«исключительно с учетом перспекти-
вы будущего трудового контекста» 
(рациональность); субъект, попадаю-
щий в поле внимания педагога лишь 
настолько, насколько это необходимо 
для реализации соотношения «цель-
средство» [3. С. 48–49].

Реальность модерна четко отде-
лена от педагогической реальности, 
так как последняя призвана репрезен-
товать первую. Чтобы подчеркнуть 

свою обособленность, педагогика стро-
ит свою «гиперреальность» (термин 
К. Вульфа), в которой обосновывается, 
что с некоторыми оговорками можно 
признать тождественность предла-
гаемого к изучению «мира знаков» 
и реального мира. Смысловая насы-
щенности языка педагогики модерна 
осуществлялась на уровне знака: мате-
риального предмета, выступающего в 
качестве указания на другой предмет, 
его свойство или отношения с други-
ми предметами (по Е. А. Елизовой и  
Н. Г. Фроловой). В ней провозгла-
шался высокий статус слова, концен-
трирующего в себе логику и доказа-
тельство, и текста, ассоциировавше-
гося с наиболее правильным и полным 
отражением реальности. Эпистему 
классического рационализма (XVII– 
XVIII вв.), которая входит в хроноло-
гические рамки модерна (конец XVII –  
первая половина XIX в.), М. Фуко 
охарактеризовал как эпоху, в которой 
слова и вещи теряют тождественность 
и начинают соотноситься опосредован-
но – через мышление, в пространстве 
«слово –образ». Философ подчерки-
вает, что дискурс – это одновременно 
и событие знака, и нечто большее, чем 
означивание вещей, поэтому не сводим 
к языку и речи. В модерне, с одной сто-
роны, обозначилась тенденция четкого 
отграничения дискурсов педагогики (от 
дискурсов религии, философии, других 
наук), а с другой – тенденция отчужде-
ния дискурса от человека, который стал 
характеризоваться через совокупность 
дискурсов, в которые он вовлечен.

Конструирование педагогической 
реальности предполагало следующее: 
любое явление и событие (произо-
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шедшее несколько лет или секунд на-
зад) переводилось в слово, с которым 
оказываются связанными и субъект, 
непосредственно осуществивший этот 
перевод, и субъекты, воспринявшие 
и транслирующие это переведение 
другим. Данный перевод позволял не 
только интегрироваться в существу-
ющий дискурс и быть понятым, но и 
обозначить свой собственный дискурс. 
В основу педагогической деятельности 
была положена идея Я. А. Коменского 
о всемогущей «дидактической маши-
не», работающей в школе и за ее преде-
лами с любым исходным человеческим 
материалом. Предложенная им прак-
тичная, технологичная и рентабельная 
модель организация школьного обра-
зования предопределила развитие не 
только педагогики модерна, но и кри-
тикующей ее педагогики постмодерна. 
Тезис Ю. Хабермаса о том, что модерн 
представляет собой «незавершенный 
проект», оказался справедлив и для ре-
альности в целом, и для педагогической 
реальности в частности. В дальнейшем 
споры велись вокруг частного, не за-
трагивая общее представление о «ди-
дактической машине»: оптимизировать 
педагогическую деятельность возмож-
но, только проникнув в человеческую 
природу и составив полное представ-
ление о ней. «Выход из школьных 
лабиринтов», осуществленный педаго-
гами эпохи модерна, на деле оказался 
входом в новый лабиринт, где простота 
и ясность в понимании особенностей 
“материала”, с которым работаешь 
(детей), – лишь иллюзия» [8. С. 4].

В основе теоретической рефлексии 
постмодерна – сомнение в сущес-
твовании единственно верных и не-

зыблемых теорий, концепций и идей. 
Многомерность мира и человека под-
разумевает плюрализм мнений и иссле-
довательских программ. Постмодерн 
предстал «интеллектуальной реакци-
ей» на те процессы, которые не под-
давались традиционному описанию и 
объяснению (Э. А. Орлова), и сместил 
научный фокус на антропоцентричные 
процессы. Реальность постмодерна 
находится за пределами понятий, об-
разов и представлений, сформулиро-
ванных в научных, религиозных и фи-
лософских теориях модерна. Человек 
не может существовать в жесткой 
системе координат, поскольку сам ее 
задает, рассматривая мир не как про-
странство потребления и развлечения, 
а, прежде всего, как пространство, 
наполненное смыслами и возможнос-
тями. Субъективное, принадлежащее 
человеку как познающему субъекту, 
не имеет пространственных координат 
и не может быть описано только че-
рез временную координату. Помимо 
того, что к четырехмерной системе 
координат модерна добавляются еще 
три координаты – ценности, смыс-
лы и значения («социальные миры»  
Л. С. Выготского), уже имеющиеся 
координаты пространства и времени 
стали рассматриваться значительно 
шире. Ключевые мировоззренческие 
установки постмодерна – антрополо-
гичность и дискурсивность – стали не 
столько новыми, сколько заново актуа-
лизированными методологическими ус-
тановками педагогической реальности 
благодаря «постмодернистским изыс-
каниям» (термин М. А. Никулиной).

Педагогическая реальность посте-
пенно приобретает черты постнеклас-
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сической реальности: от нее, как и от 
реальности в целом, «каждый желает 
получить свою порцию субъективнос-
ти (национальной, языковой и т. д.)», 
«свою память, а не универсальную; свой 
рассудок, а не машинный; свою фанта-
зию, а не то, что выработано в недрах 
безликих редакций и мозговых трестов 
сознательными машинами», осознавая, 
что свое «все время распадается на 
что-то чужое», а «субъективность ста-
ла слишком серийной» [Цит. по: 4]. В 
центре внимания педагогики на совре-
менном этапе ее развития находится не 
универсальный, а конкретный субъект, 
способный подчиняться или сопротив-
ляться дискурсам. Педагогическая 
реальность постмодерна – знаково-
символьная реальность, отвечающая 
утверждению М. Фуко о реальности, 
в которой слова и вещи опосредованы 
языком, определяющим педагогичес-
кую деятельность, детерминирующим 
создание нового и переосмысление 
имеющегося. Символам постмодер-
на свойственна «многослойность» и 
отсутствие связи с реальностью, а 
знакам присуща способность репре-
зентировать не только вещи и связи, 
но и представления (Э. А. Орлова). 
Знаково-символьный характер педа-
гогической реальности подчеркивают  
В. В. Шоган и Н. Н. Зубкова, оперируя 
понятием «знаково-символическое про-
странство обучения», И. В. Гриненко, 
М. И. Макаров, И. А. Мезенцева, 
Е. Н. Моргачева, А. А. Остапенко 
и др., описывая специфику знаково-
символьной деятельности учителя и 
учащихся, В. Ю. Смольников при 
изучении знаково-символической сис-
темы конструирования учебного тек-

ста, Е. А. Елизова и Н. Г. Фролова, 
рассматривая дискурсивный аспект 
гуманитарных смыслов воспитания и 
др. Истоки данного понимания лежат 
в работах Л. С. Выготского и его уче-
ников, обосновавших, что изучение че-
ловека, существующего в знаково-сим-
вольном пространстве, где язык и речь 
являются основой мышления, общения 
и социальной координации опыта, не 
должно осуществляться абстрактно, 
безжизненно и в отрыве от него самого. 
Предметная область педагогики и пси-
хологии осложнена тем, что изучение 
человека происходит в условиях, от ко-
торых невозможно абстрагироваться, и 
ситуациях, которые способны его изме-
нять. Обозначенные Л. С. Выготским 
проблемные точки психолого-педаго-
гического поиска на современном этапе 
экстраполированы на все гуманитар-
ные науки. А. Г. Бермус, характеризуя 
гуманитарную методологию, подчер-
кивает, что специфика современной 
реальности заключается не столько в 
«семантических сетях», образованных 
знаками и символами, сколько в ори-
ентации на субъекта, «персонализации 
реальности» [2].

Педагогическая реальность пос-
тмодерна отражает не статику, а 
динамику человека: «стремление к 
самотождественности» (быть самим 
собой) сменяется «стремлением к 
полноте человеческого бытия» (быть 
выше себя) (А. В. Шувалов). «Сама 
суть педагогики постмодерна заклю-
чается ... в том, чтобы научиться ви-
деть образовательный процесс (его 
субъектов, цели, средства, результа-
ты, детерминанты, общий контекст) 
с возможно большего числа позиций, 
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признавая их не взаимоисключаю-
щими, не просто рядоположенными, 
а взаимодополняющими друг друга» 
[6. С. 16]. Сакральность педагогики 
премодерна проверялась на прочность 
«дидактической машиной» модерна, 
которая в свою очередь проверяется 
на прочность постмодерном: класси-
ческие педагогические теории частич-
но исчерпали свои эвристические воз-
можности, и все четче обозначаются 
границы их применимости к новому 
проблемному полю педагогики, а аль-
тернативные педагогические теории 
еще не оформились. Конструирование 
педагогической реальности осущест-
вляется следующим образом: любое 
явление и событие не столько вос-
производятся, сколько заново соотно-
сятся с символом и актуализируются 
в слове. При этом, помимо субъекта 
с исходным явлением или событием, 
оказываются связанными множество 
других явлений и событий; происхо-
дит переоценивание, переосмысление 
и перевосприятие педагогической ре-
альности не столько на основе кон-
вергенции сходных явлений и преды-
дущих событий, сколько на основе 
конвергенции предыдущих смыслов и 
определенных ценностей.

Таким образом, ключевые миро-
воззренческие установки реальности 
премодерна (сакральность и тради-
ционность), модерна (по К. Вульфу, 
универсальность, рациональность и 
репрезентативность) и постмодерна 
(антропологичность и дискурсивность) 
являлись методологическими уста-
новками для «частных» реальностей 
(исторической, педагогической, эко-
номической и т. д.). Это дало возмож-

ность рассматривать педагогическую 
реальность как реальность, которая 
может быть описана тремя векторными 
величинами: вектором познавательного 
поля, вектором человека и вектором 
дискурса. Вектор познавательного поля 
обуславливает то, что для познающего 
субъекта гарантом легитимности педа-
гогической реальности в премодерне 
являлась вера, в модерне – разум, в 
постмодерне – язык. Изменения, про-
исходящие в педагогической реальнос-
ти, цикличны и ограничены сакраль-
ной системой координат (премодерн), 
динамичны и ограничены четырех-
мерной системой координат (модерн) 
или скачкообразны и осуществляются 
в многомерной системой координат 
(постмодерн). Вектор дискурса позво-
ляет характеризовать педагогическую 
реальность премодерна как систему 
символов, которую Бог открыл челове-
ку для продуцирования образов; педа-
гогическую реальность модерна – как 
систему знаков, которую человек от-
крыл себе сам и зафиксировал в словах 
и текстах; педагогическую реальность 
постмодерна – как систему знаков и 
символов, которую язык открыл чело-
веку, предельно расширив понимание 
текста. Вектор человека обуславли-
вает следующее: педагогическая ре-
альность премодерна основывалась на 
абсолютном и известном знании о че-
ловеке, который осуществлял процесс 
познания, не противопоставляя себя 
познаваемому объекту; в педагогичес-
кой реальности модерна познаваемый 
объект был подчинен универсальному 
познающему субъекту, стремящемуся 
стать «гармонически развитой личнос-
тью»; педагогическая реальность пост-
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модерна – это реальность уникальных 
познающих субъектов, осознающих 
непостижимость знания о самих себе и 
ограниченных осознанием этой непос-
тижимости. В постмодерне стало оче-
видно, что педагогическая реальность 
любой эпохи обусловлена не только 
особенностями пространства, в кото-

ром происходит постановка проблем и 
выработка путей их решения (вектор 
познавательного поля), но и способа-
ми превращения актуальных проблем 
человека в собственно педагогические 
проблемы (вектор человека и вектор 
дискурса).
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the narrative offer opening dialectic communication of the main components of 
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Формирование знаний о теорети-
ческих основах процесса обучения в 
отечественной педагогике представля-
ет собой сложный многоступенчатый 
процесс. До сих пор проблемными 
остаются вопросы, связанные с ди-
дактическими принципами, а именно: 
структурой и содержанием принципов.   
Р. Б. Вендровская, характеризуя раз-
витие педагогических знаний о процес-
се обучения со второй половины 70-х гг.  
ХХ века, пишет о том, что «новые 
подходы к трактовке принципов обу-
чения позволили углубить понимание 
сущности принципов обучения, их со-
держания и структуры и тем самым 
наметить дальнейшие пути совершенс-
твования процесса обучения» [1. С. 
83]. Несмотря на то что структура 
принципов обеспечивает общее пони-
мание теоретической основы дидакти-
ческого процесса, до сих пор вопрос о 
ее существовании широко не обсуж-
дался в научных кругах. Этим можно 
объяснить господство субъективного 
подхода в формулировках принципов 
обучения, представляющего собой 
главную причину бесконтрольного рос-
та их числа. Ретроспективный анализ 
педагогической литературы, изданной 
в нашей стране за последние семьдесят 
лет, позволил выявить 138 вариантов 
принципов процесса обучения, из кото-
рых 74 % представлено лишь в одной 
педагогической работе [2]. Возникает 
вопрос, почему 26 % принципов оста-
ются в системе педагогических знаний, 
сохраняя свою формулировку на протя-
жении длительного периода времени? 
Рассмотрим особенности структуры 
принципа обучения «коллективный 
характер обучения и учет индивидуаль-

ных особенностей учащихся», который 
указан в большинстве работ по педаго-
гике, в сравнении с единичным вариан-
том «воспитания волевых людей на пре-
одоление трудностей», предложенного  
П. Д. Макаровым как принцип обуче-
ния в 1938 году в статье «К вопросу о 
принципах советской дидактики» [8].

Педагогическая идея единства 
коллективного и индивидуального 
обучения детей так же, как и рас-
сматриваемый выше принцип, впер-
вые встречается при анализе рабо-
ты «Педагогика» под редакцией  
И. А. Каирова. Анализируемый при-
нцип назван «Индивидуальный под-
ход к учащимся в условиях коллек-
тивной работы учителя с классом». 
Раскрытие содержания дается по 
отдельным составляющим дидакти-
ческого принципа. Рассматривается 
индивидуальный подход к учащимся, 
который необходимо осуществлять 
в целях успешного обучения и со-
действия развитию положительных 
задатков каждого школьника в про-
цессе воспитания класса как учебного 
коллектива. Отдельно дается обосно-
вание понятию коллективной работы, 
т. е. обучение происходит успешно в 
классе, где учащиеся осознают общие 
цели работы, умеют дружно работать 
на уроках, чувствуют себя членами 
единого коллектива и сознают ответс-
твенность перед ним [10]. 

В работе Н. А. Сорокина 
«Дидактика» при сравнении с рас-
смотренной выше работой можно вы-
явить следующие изменения в содер-
жании анализируемого принципа:

1. Большое внимание уделено рас-
крытию сочетания коллективной учеб-
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ной работы и индивидуального подхо-
да к учащимся. «Советская дидактика 
исходит из необходимости сочетания 
коллективной учебной работы учащих-
ся (класс в целом или его части) с ин-
дивидуальным подходом к отдельным 
ученикам с тем, чтобы обеспечить ус-
пешное обучение, воспитание и разви-
тие каждого школьника» [13. С. 121].

2. Заменено в названии понятие 
«индивидуальный подход» понятием 
«учет индивидуальных особенностей 
учащихся». Автор определяет необ-
ходимость более глубоких психолого-
педагогических знаний особенностей 
личности учащихся для увеличения 
эффективности процесса обучения и 
воспитания. 

В работе «Дидактика средней шко-
лы» под редакцией М. А. Данилова и 
М. Н. Скаткина анализируемый при-
нцип назван «принципом коллектив-
ного характера обучения и учета инди-
видуальных особенностей учащихся». 
Незначительный, на первый взгляд, 
факт перестановки местами понятий 
в названии принципа, по сравнению 
с предыдущей работой, не является 
случайностью и имеет свои причины. 
В анализе содержания принципа было 
выявлено:

1. Дидактический принцип приоб-
ретает большее значение в организа-
ции процесса воспитания, входящего 
в общий педагогический процесс. 
«Названный принцип выражает не-
обходимость воспитывать класс как 
учебный коллектив, создавать условия 
для активной организованной работы 
всех учащихся и в то же время инди-
видуально подходить с целью успеш-
ного обучения и содействия развитию 

положительных задатков к каждому 
ученику» [4. С. 142].

2. Учет индивидуальных особен-
ностей учащихся лишь упоминается. 
Особое внимание уделяется характе-
ристике работы учителя по созданию 
коллектива учащихся и влиянию на 
личность учащегося через коллектив. 
Авторы предлагают следующие пути 
реализации анализируемого принципа:

1) �����������������������������   педагог раскрывает перед уча-
щимися перспективу их учебной рабо-
ты и сплачивает для этого коллектив 
учащихся;

2) ����������������������������   педагог знакомит учащихся с 
деятельностью различных коллек-
тивов взрослых людей и постепенно 
внедряет в жизнь учащихся правила 
деятельности коллектива;

3) �����������������������������    педагог проводит урок как ор-
ганизационную форму работы коллек-
тива, в котором каждый учащийся под 
руководством учителя должен выпол-
нять определенную работу;

4) ��������������������������   педагог учит учащихся пра-
вильному поведению в коллективной 
работе.

Роль коллективной работы ста-
новится главной по отношению к осу-
ществлению индивидуального подхода 
учителя к учащимся.

В «Дидактике средней школы» 
под редакцией М. Н. Скаткина на-
блюдается еще больший перевес роли 
коллективной работы с учащимися 
по сравнению с учетом их индивиду-
альных особенностей. Отсутствуют 
изменения в названии принципа, но, 
несмотря на большое сходство с ранее 
описанными формулировками, в дан-
ной работе при раскрытии принципа 
выявляются следующие особенности:
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1) автор подробно раскрывает 
вопрос об организации групповой ра-
боты;

2) большое внимание уделено про-
блеме развития коллективизма в учеб-
но-воспитательной деятельности.

«Воспитание привычек работать в 
коллективе и подчинять свои намере-
ния и действия его интересам – важ-
ная задача школы» [5. С. 85]. 

В работе «Педагогика» под ре-
дакцией П. И. Пидкасистого дается 
краткое изложение содержания ана-
лизируемого принципа, без его пол-
ного раскрытия. Изменено название 
принципа. Он назван «принципом ра-
ционального сочетания коллективных 
и индивидуальных форм и способов 
учебной работы» [11]. Это означает, 
что учитель может и должен исполь-
зовать самые разнообразные формы 
организации обучения: урок, экскур-
сии, практикумы, а также различные 
способы взаимодействия учащихся в 
учебном процессе: индивидуальную 
работу, работу в постоянных и сменных 
парах, в малых и больших группах. В 
работе отсутствует объяснение тому, 
как обеспечить «рациональное сочета-
ние коллективных и индивидуальных 
форм», а также, почему индивиду-
альные особенности учащихся были 
заменены индивидуальными формами 
и способами учебной работы.

В работе Б. А. Голуба «Основы 
общей дидактики» использовано на-
звание принципа, которое приводи-
лось в работах самого раннего года 
издания, – «принцип индивидуально-
го подхода к обучающимся в условиях 
коллективной работы». Автором да-
ется характеристика отдельных частей 

дидактического принципа, без обосно-
вания их соотношения: «...необходимо 
воспитывать учебную группу именно 
как коллектив, что и является одним 
из важнейших условий для активной 
работы каждого ученика» [3. С. 32]. 
Особенностью работы является вве-
дение нового понятия – обучаемости 
как восприимчивости к учебе. Автор 
определяет следующие признаки обу-
чаемости: а) запас знаний и навы-
ков; б) восприимчивость к усвоению 
материала и умение осмыслить его;  
в) умение самостоятельно применять 
усвоенные знания. Таким образом, 
обучаемость можно рассматривать как 
проявление индивидуальных особен-
ностей учащихся.

Не все учебники и учебные посо-
бия по педагогике, изданные в начале 
ХХ���������������������������������    I��������������������������������     в., представляют идею единства 
коллективного и индивидуального 
обучения детей в перечне принципов 
обучения. В работах, где раскры-
вается содержание этого принципа, 
равнозначно определяется роль ин-
дивидуальной и коллективной работы 
учащихся. 

Период формирования содержа-
ния принципа «коллективный харак-
тер обучения и учет индивидуальных 
особенностей учащихся» в системе 
знаний отечественной педагогики со-
ставляет более 50 лет. В 70-е – 80-е 
гг. в раскрытии содержания принципа 
наблюдается перевес значимости в 
сторону коллективной работы по срав-
нению с индивидуальными формами 
обучения, что отражается в изменении 
названия принципа. На первое место 
ставится понятие «коллективная рабо-
та». Вместо понятия «индивидуальный 
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вергаются сторонники «легкого обу-
чения»: «Идеал этого направления –  
уподобление обучения игре в противо-
положность труду. Обучения есть иг-
ра – таков их девиз… Лица с проти-
воположным взглядом рассматривают 
препятствия и трудности в обучении 
не как зло, а как благо» [8. С. 25]. 

Анализ педагогической литерату-
ры позволяет выявить варианты при-
нципов обучения:

а) с соответствующей структурой: 
«Обучение должно характеризоваться 
проблемностью», «Принцип обучения 
на высоком уровне трудности»;

б) в структуре которых понятие 
«трудность» представлено в сочета-
нии с другими понятиями: «Принцип 
научности и посильной трудности», 
«Принцип доступности и нарастаю-
щей трудности»;

в) имеющее противоположное зна-
чение – принцип доступности.

Следует отметить, что соответс-
твующие варианты принципа воспи-
тания волевых людей на преодоление 
трудностей можно найти только в пе-
дагогической литературе, изданной в 
конце ХХ в. 

Изучение требования к процессу 
обучения, предложенного П. Д. Ма-
каровым, приводит к следующим вы-
водам:

1)	��������������������������� существование названий при-
нципов, противоположных по смыс-
лу требованию «воспитания волевых 
людей на преодоление трудностей», 
свидетельствует о том, что связь, вы-
раженная в ведущем принципе, не об-
ладает объективностью действия, она 
устанавливается лишь при определен-
ных условиях;

подход» в структуру и название при-
нципа вводится понятие «учет инди-
видуальных особенностей учащихся». 
Зафиксированы изменения в названии 
принципа в работе «Педагогика» под 
редакцией П. И. Пидкасистого, ко-
торая относится к середине 90-х гг.  
Принцип назван «принципом раци-
онального сочетания коллективных 
форм и способов учебной работы». 
Таким образом, за период своего фор-
мирования структура принципа пре-
терпевала незначительные изменения, 
которые не отразились на выражении 
общей идеи единства и взаимообуслов-
ленности индивидуальной и групповой 
организации учебной деятельности.

Принцип воспитания волевых 
людей на преодоление трудностей 
представлен в статье «К вопросу о 
принципах советской дидактики»                     
П. Д. Макарова. Источником появле-
ния этого принципа автор считает диа-
лектический закон единства и борьбы 
противоположностей. Переводя закон 
с философского языка на обыденный, 
П. Д. Макаров приводит цитату из 
работы «За большевистское изучение 
истории партии» Л. М. Кагановича: 
«Понимать единство противополож-
ностей в действительности – это, 
значит, не бояться трудностей! Это, 
значит, не бояться тех противоречий 
жизни, которые на нашем пути воз-
никают, а преодолевать их с больше-
вистской энергией и настойчивостью». 
В обосновании принципа приведено 
также учение И. В. Сталина об об-
разе нового человека, составляющее, 
по мнению автора, основу советской 
педагогики и дидактики. 

В статье жесткой критике под-



2)	���������������������������     в настоящее время в педаго-
гике существуют игровые технологии 
как доказательство несостоятельнос-
ти утверждения, что обучение лишь 
только труд. 

Появление принципа обучения на 
высоком уровне трудности в работе, 
относящегося по году издания к кон-
цу ХХ в., вызывает удивление. В то 
время как медики бьют в набат о над-
вигающейся катастрофе вымирания 
нации, причина которой – уже все-
ми признанная чрезмерной нагрузка 
детей в школе, педагоги предлагают 
обучать на высоком уровне трудности. 
Время доказало несостоятельность та-
кого требования, следование которому 
не только не приводит к повышению 
эффективности процесса обучения, но 
и наносит непоправимый ущерб здо-
ровью детей.

Так же, как требование «обучать 
детей на высоком уровне трудности», 
вариант требования «обучения должно 
характеризоваться проблемностью» 
встречен в работе конца 90-х гг. В ра-
боте «Современные образовательные 
технологии» Г. К. Селевко указано, 
что сегодня под проблемным обуче-
нием понимается такая организация 
учебных занятий, которая предполага-
ет создание под руководством учите-
ля проблемных ситуаций и активную 
самостоятельную деятельность уча-
щихся по их разрешению [12]. В ре-
зультате этого происходит творческое 
овладение профессиональными знани-
ями, навыками, умениями и развитие 
мыслительных способностей.

Согласно словарю русского языка 
С. И. Ожегова, понятие «трудность» 
в одном из значений определяется как 

препятствие, тогда как «проблема» 
– это сложный вопрос, задача, требу-
ющая разрешения, исследования [9]. 
В значении требований к обучению 
эти понятия характеризуют необходи-
мость прилагать усилия для преодо-
ления препятствий, решения сложных 
вопросов и задач. Если проблемность 
– только один из видов технологий 
обучения, то в создании ситуаций для 
активизации творческого мышления 
учащихся возможен контроль над со-
стоянием детей со стороны учителя, 
готовы ли они к преодолению таких 
трудностей. А если проблемность обу-
чения считать принципом, который 
должен относиться ко всему процессу 
в целом, тогда следует признать пос-
тоянной необходимость усилий и на-
пряжения в обучении.

Если бы проблемное обучение со-
хранило свой первоначальный смысл, 
предложенное требование о проблем-
ности обучения являлось бы противо-
положным по смыслу требованию вы-
сокого уровня трудности в обучении. 
Проблемное обучение основывается 
на теоретических положениях амери-
канского философа, психолога и педа-
гога Дж. Дьюи, основавшего в 1894 г. 
в Чикаго опытную школу, в которой 
учебный план был заменен игровой 
и трудовой деятельностью. Занятия 
чтением, счетом, письмом проводи-
лись только в связи с потребностями –  
инстинктами, возникавшими у детей 
спонтанно, по мере физиологического 
созревания [12]. То, что критикова-
лось  П. Д. Макаровым, являлось ос-
новой проблемного обучения.

Методы обучения на основе 
идей Дьюи применялись и в СССР. 
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Однако в 1932 г. постановлением ЦК 
ВКП(б) они были объявлены методи-
ческим прожектерством и отменены. 
Таким образом, в отечественной педа-
гогике проблемное обучение приобре-
ло новое содержание. 

Итак, все рассмотренные вари-
анты, соответствующие принципу 
воспитания волевых людей на пре-
одоление трудностей, кроме принципа 
доступности, являются единичными 
случаями использования в педагоги-
ческой литературе. Структура при-
нципа воспитания волевых людей на 
преодоление трудностей, в отличие 
от принципа «коллективный характер 
обучения и учет индивидуальных осо-
бенностей учащихся», не обеспечила 
устойчивость связей, выраженных в 
формулировке, и сохранность основ-
ного содержания принципа. Главной 
причиной является несоответствие 
критериям понятия «принцип», а 
именно – отсутствие диалектического 
характера связи в содержании требо-
вания к процессу обучения «воспи-
тание волевых людей на преодоление 
трудностей», тогда как идея единс-
тва коллективных и индивидуальных 
форм обучения детей отражает диа-
лектический закон единства и борьбы 
противоположностей. 

Идея отражения диалектическо-
го характера процесса обучения в ди-
дактических принципах существует в 
отечественной педагогике с середины 
70-х годов ХХ века, однако отсутс-
твие строгости в формулировках не 
привело к окончательному формирова-
нию принципов. Есть подтверждение 
тому, что такая строгость считалась 
излишней. Так, например, в работе 

Н. Г. Заволока «Методологические 
и логико-гносеологические основы 
учебно-познавательного процесса» 
можно найти следующее замечание: 
«Рассмотрение и трактовка принципа 
систематичности, а также руководства 
им в педагогической деятельности как 
единством противоположностей (сис-
тематичности – несистематичности) –  
один из тех подходов, который должен 
способствовать формированию всесто-
ронней, универсальной гибкости поня-
тий у учащихся. С этой точки зрения 
принцип систематичности следовало 
бы сформулировать в диалектическом 
«ключе»: назвать принципом единства 
систематического и несистематического 
в обучении. Однако главное не в фор-
мулировке, не в названии принципа, 
ибо грамотный учитель и без назиданий 
знает, что собой представляет тождес-
тво противоположностей, отраженное 
в принципе обучения» [6. С. 156]. На 
основе такого представления об органи-
зации процесса обучения складывается 
противоречивая ситуация. С одной сто-
роны, всеми признается то, что принци-
пы обучения должны иметь конечное 
число и представлять собой систему. Но 
это возможно только в условиях строго-
го формирования структуры, обеспечи-
вающей стабильное существование при-
нципа обучения во времени. С другой 
стороны, допускается свободная форму-
лировка принципа обучения, которая ве-
дет к субъективной трактовке его содер-
жания, а также бесконтрольному росту 
числа требований к процессу обучения, 
выдаваемых в педагогической литерату-
ре за дидактические принципы.

Изучение структуры принци-
пов обучения с точки зрения логики 



приводит к выводу о том, что, яв-
ляясь суждениями, они обладают 
идентичной структурой с законами и 
правилами. Различия следует искать 
в содержании понятий, играющих 
роль субъекта и предиката сужде-
ний. Согласно логике, всякое суж-
дение выражается в предложении, 
но не всякое предложение выражает 
суждение [7]. Из всех видов пред-
ложений по своему назначению толь-
ко повествовательные предложения 
выражают суждения. Предложение 
в отличие от слова и словосочетания 
имеет законченный смысл. Таким 
образом, формулировка принципа 
обучения должна представлять со-
бой повествовательное предложение, 
в котором отражена диалектическая 
связь главных компонентов процес-
са обучения. Связка в русском языке 
осуществляется словами «есть» –  
«не есть», «является» – «не явля-
ется» и т. п., либо заменяется тире. 
Анализ структуры предложенных в 
педагогической литературе вариантов 
принципов обучения показывает, что с 
лингвистической точки зрения преоб-
ладающее большинство формулировок –  

это словосочетания либо отдельные 
слова. Таким образом, авторы учеб-
ников и учебных пособий по педа-
гогике принципы не формулируют, а 
указывают их названия с дальнейшей 
расшифровкой содержания принципа. 
Отсутствие законченного смысла в 
словах и словосочетаниях о выявлен-
ной связи в процессе обучения ведет 
к произвольной трактовке содержания 
принципа. 

Согласно требованиям логики, 
связь компонентов обучения, выра-
женная в формулировке «коллектив-
ный характер обучения и учет инди-
видуальных особенностей учащихся», 
может быть представлена в следую-
щем виде: «Процесс обучения осно-
ван на единстве и взаимном влиянии 
групповой и индивидуальной форм 
обучения учащихся». Данный дидак-
тический принцип является выраже-
нием педагогического закона единства 
и взаимообусловленности индивиду-
альной и групповой организации учеб-
ной деятельности, который в процессе 
обучения отражает действие диалек-
тического закона единства и борьбы 
противоположностей. 
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Современная сфера дополни-
тельного образования детей (далее 
по тексту – ДОД) России является 
преемницей системы внешкольного 
образования (далее по тексту – ВО) 
и внешкольной работы (далее по тек-

сту ВР) с детьми, что предопределяет 
необходимость понимания актуальных 
изменений в контексте общей истории 
ее развития, использования истори-
ческого опыта в современной образо-
вательной ситуации, обоснованного 

З.������������   ����������� А. Каргина 

стория СТАНОВЛЕния 
системы
дополнительного 
образования детей в России: 
НАЧАЛО�����  ����ПУТИ

Для понимания современных проблем дополнительного образования де-
тей и прогнозирования приоритетов его дальнейшего развития необходимо 
осмыслить его историю. Аналитический обзор начальных этапов развития 
и становления системы дополнительного образования детей составляет со-
держание данной статьи.

Ключевые слова: дополнительное образование детей, внешкольная ра-
бота, внешкольное образование, исторический опыт.

Z. A���������� . ��������Kargina 

ISTORY OF FORMATION OF THE SYSTEM 
OF ADDITIONAL CHILDREN EDUCATION 

IN RUSSIA. BEGINNING OF THE WAY

To understand modern problems of additional children education and pre-
dict its future development priorities it’s necessary to understand its history. 
Analytical review of the initial stages (of Soviet period) of the development 
and establishment of the system of additional children education is the content 
of this article.

Key words: additional children education, after-school work, after-school 
education, historical experience.
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прогнозирования тенденций и перс-
пектив развития данной образователь-
ной сферы.

Анализ исследований историчес-
ких аспектов ДОД позволяет конс-
татировать: к настоящему времени не 
сложились единые представления о 
его развитии и становлении, не сфор-
мировалась объективная педагогичес-
кая оценка исторического опыта, не 
определено место истории ВО и ВР в 
современной теории ДОД.

У современных исследователей 
можно констатировать различные 
представления об исторической «точ-
ке отсчета» процесса становления 
ВО – ВР – ДОД. Так, например,  
Н. А. Морозова и А. К. Костин счи-
тают, что ДО как вид образователь-
ной деятельности зародилось в III– 
II тыс. до н.э. в древнейших государс-
твах и цивилизациях (Китае, Древней 
Греции, Древнем Риме, Индии и др.) 
и прослеживают в истории образо-
вания различных стран его содер-
жательные особенности. В России 
В. В. Абраухова и А. К. Костин ис-
торическим началом внешкольного 
и внеклассного воспитания считают 
XVII в. и связывают с возникно-
вением так называемых «школьных 
товариществ». Этим же периодом 
определяют начало становления ВО 
еще ряд исследователей, но первона-
чалом называют либо литературный 
кружок в Шляхетском кадетском 
корпусе Петербурга, организованный 
его учащимся А. П. Сумароковым 
в 1759 году (В. П. Голованов,  
В. Г. Кочеткова, С. Л. Паладьев и 
др.), либо детский парк, созданный по 
приказу Екатерины II для ее внука, бу-

дущего императора России Алексан-
дра I (Е. Б. Евладова, Л. Г. Логинова,  
Н. Н. Михайлова). С. Н. Томчикова 
одной из первых форм внешкольного 
образования рассматривает детский до-
машний театр, появившийся в дворян-
ских семьях России в конце XVIII в.  
Ряд исследователей (Т. В. Ганина,  
Л. Ю. Круглова, Б. К. Тебиев и др.) 
начальным периодом формирования 
ВО в России определяют 60-е годы 
XIX века, связывая это с органи-
зацией воскресных школ, первая из 
которых была открыта в Москве в 
июне 1860 г., или с появлением раз-
личных клубов – клубов гимназис-
тов в Чернигове и юных орнитологов 
в Глухове, спортивно-молодежных 
клубов в Москве (В. В. Абраухова).  
[3; 9; 14; 20].

Не сложилось единых подхо-
дов и к исторической периодизации 
развития и становления системы 
ВО – ВР – ДОД. Так, например,  
Л. Ю. Круглова в развитии ВО выде-
ляет три периода: 1 период – станов-
ление ВО в дореволюционный пери-
од; 2 период – развитие системы ВО 
в советский период; 3 период – транс-
формация ВО на основе реформиро-
вания в ДО в постсоветский период 
развития России [9].

Н. А. Морозова на основе кри-
терия «тип образовательного учреж-
дения» определяет восемь этапов 
развития ДО: 1 (X–XIII вв.) – этап 
дополнений к обучению в школе;  
2 (XIV–XVI вв.) – этап дополне-
ний к обучению в училищах, а также 
– в школе; 3 (XVII в.) – этап допол-
нений к обучению в однопрофильных 
академиях, а также – в школе и учи-



и назначении дополнительного (вне-
школьного) образования детей, выде-
ляя пять этапов: I этап (сер. XIX в. –  
1917 г.) – зарождение ВО (синкре-
тизм); II этап (1917 г. – нач. 30-х гг.) –  
формирование государственной сис-
темы ВО (становление); III этап 
(нач. 30-х гг. – 80-е гг.) – развитие 
системы внешкольного воспитания 
(зрелость); IV этап (сер. 80-х гг. –  
90-е гг.) – демократизация системы 
внешкольного воспитания, интеграция 
в систему ДОД (трансформация);  
V этап (конец 1990-х гг. по наст. вр.) –  
становление и развитие системы ДОД 
как образовательной и социальной по-
лисферы (социокультурное адаптиро-
вание) [3].

А. В. Егорова, А. Н. Ткачева ис-
следовали историю становления систе-
мы ДОД с позиций понимания его как 
общественной функции, следующей за 
изменениями в обществе и влияющей 
на его развитие. На основании дан-
ного критерия авторами названы пять 
этапов (с небольшими расхождениями 
в указании дат): I этап (до 1918 г.) –  
период зарождения внешкольных 
объединений детей, разработка тео-
ретических основ ВР; II этап (1920–
30-е гг.) – возникновение различ-
ных видов внешкольных учрежде-
ний (далее по тексту – ВУ), поиск 
форм и содержания работы с детьми;  
III этап (1940–50-е гг.) – станов-
ление и расцвет ВО, развитая сеть 
разнообразных государственных ВУ;  
IV этап (1960–1992 гг.) – повыше-
ние значимости ВУ в системе воспи-
тания, создание широкой сети спе-
циализированных, профильных ВУ;  
V этап (с 1992 года по настоящее вре-
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лищах; 4 (XVIII в.) – этап дополне-
ний к обучению в профессиональных 
училищах, университетах, а также – в 
школе, училищах, однопрофильных  
академиях; 5 (перв. пол. XIХ в. –  
1859 г.) – этап дополнений к лицей-
скому, дошкольному, институциональ-
ному, а также к обучению в школе, 
училищах, однопрофильных академи-
ях, профессиональных училищах, уни-
верситетах; 6 (1859–1917 гг.) – этап 
создания самостоятельных учрежде-
ний внешкольного (дополнительного) 
образования для взрослых и детей, а 
также – дополнений к обучению в шко-
ле, училищах, профессиональных учи-
лищах, университетах, детских садах;  
7 (1917–1992 гг.) – этап создания 
разветвленной сети внешкольных об-
разовательных учреждений и учрежде-
ний повышения квалификации, а так-
же – дополнений к обучению в школе, 
профессиональных училищах, коллед-
жах, университетах, детских садах;  
8 (1992–2002 гг.) – этап опреде-
ления статуса ДО, формирования его 
как становящейся системы [14].

Е. В. Смольников с учетом исто-
рического развития, смены идеологи-
ческих установок и образовательных 
парадигм называет шесть основных 
этапов становления системы ДОД: 
1 (1905–1917 гг.) – возникнове-
ние; 2 (1918–1939 гг.) – становле-
ние; 3 (1940–1960 гг.) – развитие;  
4 (1961–1986 гг.) – расцвет;  
5 (1987–1992 гг.) – кризис (спад);  
6 (1993 г. по настоящее время) – ста-
билизация (выход из кризиса) [18].

В. П. Голованов свою периодиза-
цию основывает на эволюции теоре-
тических представлений о сущности 
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мя) – период преобразования систе-
мы ВР в систему ДОД. [4; 19]

Анализируя различные подходы 
к исторической периодизации про-
цесса развития и становления систе-
мы ВО – ВР – ДОД, мы можем 
констатировать, что практически все 
исследователи рассматривают его во 
взаимодействии с социумом, системой 
общего образования. Мы в своем ис-
следовании предлагаем периодизацию 
становления названной образователь-
ной сферы, основанную на его взаи-
мосвязи с социумом – историческими 
событиями и общественно-полити-
ческими условиями в стране, особен-
ностями социокультурной ситуации, 
динамикой приоритетов в интересах и 
потребностях детей, социально-обра-
зовательных запросов семьи, измене-
ниями в системе общего образования.

Дореволюционный период фор-
мирования системы внешкольного 
образования в России как пред-
посылка создания государственной 
системы внешкольной работы с де-
тьми

Системное развитие ВО в России 
начинается примерно с середины  
XIX века. Предпосылками для этого 
стали:

– в социально-политическом 
плане: отмена крепостного права, в 
результате чего на рынке труда поя-
вилось большое количество рабочей 
силы, нуждающейся в подготовке к 
работе на производстве;

– в социокультурном плане: кри-
зис образования, возникший на «сты-
ке» демократизации общества и кон-
серватизма государственной системы 
образования.

С самого начала своего становле-
ния ВО развивалось очень интенсивно 
и к началу ХХ века имело очень раз-
нообразные организационные формы, 
которые можно классифицировать 
следующим образом: 1 группа – уч-
реждения, преследующие цели чисто 
учебные, программно организованные 
концентрически по типу школ: а) вос-
кресные школы, классы, б) вечерние 
классы, курсы, в) общеобразователь-
ные курсы, г) технические, професси-
ональные курсы, д) народные универ-
ситеты, е) народные политехникумы, 
ж) дополнительные и повторительные 
школы, и т. д.; 2 группа – учебные 
заведения внешкольного типа, имею-
щие программы не концентрического 
характера: а) лекции, б) «народные» 
чтения, в) экскурсии, г) кружки само-
образования и т. д.; 3 группа – уч-
реждения по распространению знаний 
через книгу: а) народные библиотеки 
и читальни, б) книжная торговля, 
в) земские книжные склады и т. д.;  
4 группа – учреждения обществен-
ного воспитательного характера, 
ориентированные на научное и эсте-
тическое развитие населения: а) зем-
ские центральные музеи, б) выставки,  
в) драматические и оперные спектакли 
и т. д.; 5 группа – учреждения, имею-
щие общеобразовательные и воспита-
тельные цели, но включающие в себя 
элементы развлечения: а) театры,  
б) концерты, в) кинематографы и т. д.;   
6 группа – учреждения, охватыва-
ющие все виды ВР, ставящие цель 
общественного (социального) раз-
вития населения: а) народные дома,  
б) клубы  и т. д.



Основу данного перечня соста-
вила классификация, предложен- 
ная В. П. Вихляевым, содержатель-
ное расширение которой проведено на 
основе исследований В. П. Вахтерова, 
В. А. Зеленко, С. С. Серополко,   
В. И. Чарнолуского, Н. Н. Ярошенко 
и др. [2].

Цели и задачи ВО в этот пери-
од определялись следующим обра-
зом:     1) умственное и нравственное 
развитие народа, 2) приобщение к 
благам культуры и просвещения все-
го взрослого неграмотного населения,  
3) предоставление возможности при-
менения в дальнейшей жизни учащих-
ся их школьных знаний. Все это было 
необходимо для улучшения благососто-
яния народа, создания сколько-нибудь 
прочного демократического строя.  
«А и то и другое является существен-
ным условием прочности и целост-
ности государства в условиях между-
народной борьбы за существование»   
(С. О. Серополко) [17. С. 5–6].

В конце XIX и начале ХХ века в 
системе ВО появились первые формы 
работы с детьми, которые стали про-
образами будущих ВУ. Так, например, 
в 1899 г. в Петербурге в Мраморном 
дворце Н. А. Бартошевич открыл 
детское учреждение, которое стало 
аналогом будущих станций юных на-
туралистов; в 1900 г. в Царском селе 
Е. С. Левицкой была открыта «новая 
школа», в которой проводились стро-
евые и спортивные занятия; в 1895 г. 
в Томске В. Д. Пирусский на благо-
творительные средства основал дом 
физического развития и др. [14; 22].

Большое развитие в дореволюци-
онной России получили клубы, кото-

рое создавались как самостоятельные 
учебные заведения, так и в структуре 
других образовательных учреждений. 
Создателями первых детских и под-
ростковых клубов стали Л. И. Глибов 
в Чернигове (1862 г.), П. Ф. Лесгафт 
в Санкт-Петербурге (1901 г.). Но свое 
массовое развитие клубы получили в 
период первой русской революции, ос-
новой чего стало стремление прогрес-
сивной интеллигенции противопоста-
вить самодержавной классово-сослов-
ной политике в области просвещения 
демократическое воспитание. [21]

На волне революционного подъ-
ема появились и первые специали-
зированные детские ВУ. Так, на-
пример, в 1905 г. С. Т. Шацкий и 
А. У. Зеленко открыли учреждение, 
структура которого представляла со-
бой целую группу детских клубов, 
объединенных под общим названи-
ем «Дневной приют для приходящих 
детей» («Детский Сеттльмент»).  
В 1906 г. К. Н. Вентцель создал 
«Дом свободного ребенка», осно-
ву учебно-воспитательного процесса 
которого составляла совместная де-
ятельность детей, родителей и воспи-
тателей. В 1907 г. А. Радченко была 
создана «Школа шалунов», в которой 
главный акцент делался на свободу 
действий ребенка, что рассматрива-
лось как условие для реализации де-
тьми своих потенциальных возмож-
ностей. В 1910 г. О. Кайдановой была 
создана «Семейная школа», объеди-
нившаяся на принципе трех «С» –  
Сотоварищество, Сотворчество, 
Содействие, где главное внимание 
уделялось созданию каждым особой 
атмосферы своего мира [3; 18].
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Накануне второй русской револю-

ции стали появляться учреждения ВО, 
созданные по инициативе гимназичес-
ких союзов – Дома юношества (Дома 
юности). Первый Дом юношества был 
создан в Рязани (1916 г.). На его базе 
были открыты кружки: литературный, 
научный, богословский, помощи жер-
твам войны, музыкальный, драмати-
ческий, ремесленный; действовали: 
бюро труда, книжная лавка, школьная 
касса и журнальная комиссия. Кроме 
того, в Доме были открыты мастер-
ские для работы на нужды армии; 
организовывались сады и ясли для 
детей беженцев и воинов, ушедших 
на фронт; создавались сельскохозяйс-
твенные дружины для помощи семьям 
воюющих солдат [6].

Постепенно в рамках ВО сложи-
лись специальные формы работы с 
детьми, которые можно классифици-
ровать следующим образом: а) клубы 
(вечерние собрания), объединения по 
интересам (кружки); б) спортивно-
гимнастические клубы; в) экскурсии 
(кислородные, природоведческие, 
исторические); г) праздники, люби-
тельские коллективы, литературные 
чтения и литературно-музыкальные 
вечера, театральные представления; 
д) беседы, библиотеки-читальни;  
е) мастерские, трудовые дружины 
учащихся; ж) дневные приюты для 
детей, летние и зимние оздоровитель-
ные колонии, сельскохозяйственные 
колонии труда и отдыха; з) бойскаут-
ские отряды; и) детские площадки и т. 
д. [9]. Необходимо отметить, что пер-
вые детские ВУ выполняли не только 
образовательную, но и компенсирую-
щую функцию, восполняли отсутствие 

у детей школьного образования, помо-
гая организовать их содержательный и 
развивающий досуг.

Начало становления внешкольно-
го образования и его инновационный 
характер связаны были, как прави-
ло, с личной инициативой предста-
вителей прогрессивной интеллиген-
ции того времени (П. Ф. Лесгафта, 
С. Т. Шацкого, А. У. Зеленко,  
К. А. Фортунатова и др.), которые 
пытались противостоять консерва-
тизму официального образования. Но 
постепенно внешкольное образование 
приобретает общественно-государс-
твенный характер через создание раз-
личных структур, ориентированных 
на оказание помощи ВО: Общества 
содействия физическому развитию де-
тей, Общества содействия внешколь-
ному просвещению (ВО), Общества 
для внешкольных работников и др. 
[1].

Постепенно ВО начинает зани-
мать определенную нишу в системе 
российского образования, о чем сви-
детельствуют два факта его дорево-
люционной истории:

– принятие Положения об основ-
ной государственной системе учреж-
дений ВО;

– разработка 24 октября 1917 г.  
по инициативе С. С. Салазкина 
(министра Народного просвеще-
ния Временного правительства),  
В. И. Вернадского и С. В. Паниной 
(товарищей министра) проекта струк-
туры государственного ВО.

Обобщая итоги данного истори-
ческого этапа становления системы 
ВО, необходимо отметить, что, не-
смотря на достаточно короткий пери-



од, данный тип образования прошел 
интенсивный путь своего развития: 
приобрел не только разнообразные 
формы организации, но и государс-
твенное признание его значимости.

Начало становления государс-
твенной системы внешкольной ра-
боты с детьми в первые послерево-
люционные годы (1917–1920 гг.)

Становление и развитие системы 
ВР с детьми в молодом советском го-
сударстве проходило в чрезвычайно 
сложных условиях:

– в социально-политическом пла-
не: хозяйственная разруха, беспризор-
щина, голод, эпидемии, детский на-
емный труд, массовая неграмотность 
как результат империалистической 
и гражданской войн; а также фор-
мирование новой системы законода-
тельства в сфере детства – принятие 
Декрета Совета Народных комисса-
ров «О гражданском браке и о детях» 
(31 декабря 1917 г.), в котором впер-
вые в ранг государственной политики 
были возведены защита прав ребенка 
и забота о детях (лозунг «Все лучшее 
– детям!»);

– в социокультурном плане: форми-
рование новой системы народного об-
разования – политехнической школы, 
которая должна готовить всесторонне 
развитых и всесторонне подготовленных 
людей, а также недостаточное количес-
тво школ, отсутствие в них хорошо пос-
тавленной воспитательной работы (т. е. 
коммунистического воспитания).

С самого начала советского периода 
своей истории ВО становится важной 
составляющей революционного воспи-
тания детей и подростков. Значимость 
ВО для молодого советского государс-

тва подтверждается рядом событий: в 
ноябре 1917 г. в Народном комиссари-
ате просвещения был создан отдел ВО, 
основная задача которого заключалась 
в развертывании культурно-просвети-
тельной работы среди детей; 4 июня 
1918 г. было принято постановление 
Наркомпроса «Положение об органи-
зации дела внешкольного образования в 
Р.С.Ф.С.Р.»; в августе 1918 г. в Москве 
состоялся Первый Всероссийский съезд 
по просвещению, на котором работала 
внешкольная секция, сформулировав-
шая основные положения ВО. [3]

Особое место на постреволюци-
онном этапе истории ВО занимает 
Первый Всероссийский съезд по ВО, 
который состоялся в Москве в мае 
1919 г. Решения данного съезда за-
ложили базовые основания ВО. Так, 
например, целями данного типа обра-
зования определялось содействие со-
зданию всесторонне развитого члена 
коммунистического коллектива, про-
буждение и развитие классового само-
сознания трудящихся, подготовка из 
них активных работников социалис-
тического строительства и сознатель-
ных борцов за мировой коммунизм. 
Основной задачей работы по ВО 
стало создание очагов социалисти-
ческой культуры. Базовыми началами 
ВО были названы самодеятельность, 
трудовой метод, общедоступность 
и бесплатность пользования. Также 
была определена организационная 
структура рассматриваемой системы 
образования. Системообразующим 
центром становился Губернский центр 
ВО, в котором должны быть созданы 
секции: организационная, ликвидации 
безграмотности (обучение взрослых и 
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подростков), библиотечная, музейно-
выставочная, экскурсионная, народ-
ных домов и клубов, художественного 
образования, народного театра, музы-
кальная, книжных складов; подотдел 
национальных меньшинств [16].

В этот период сохранялась типо-
логия ВУ, сложившаяся еще в доре-
волюционный период, но им отводи-
лась уже новая роль. Так, например, 
Народные дома должны были спо-
собствовать переустройству общего 
уклада жизни на коммунистических 
началах; клубы определялись очагами 
социалистической культуры и проле-
тарского творчества, воспитывающи-
ми коммунистическое мировоззрение 
масс; элементарные школы должны 
были обучать взрослых и подростков 
общей и политической грамоте, да-
вать им сумму элементарных знаний, 
умений и культурных навыков; школы 
повышенного типа – способствовать 
слушателям в выработке целостного 
социалистического мировоззрения, 
расширить их общее образование; 
народные (крестьянские) университе- 
ты – вводить в научную систему 
знаний, вырабатывать стройное со-
циалистическое мировоззрение; про-
летарские (рабочие) университеты –  
интегрировать пролетариат в сферу 
научного творчества, воспитывать 
стойких и сознательных классовых ра-
ботников, самостоятельно и творчески 
разрабатывающих научные проблемы 
в духе коммунизма.

Новое понимание значения 
ВО декларирует в этот период  
Н. К. Крупская, которая считала, что 
всякая ВР должна носить пропаган-
дистский характер, а клубы и народ-

ные дома должны стать очагами новой, 
социалистической культуры. Это было 
необходимо для того, чтобы воору-
жить каждого гражданина Советской 
республики всей силой знания, чтобы 
помочь ему стать вполне сознатель-
ным социалистом [10].

Инициаторами создания сети де-
тских ВУ выступили Советы рабочих 
депутатов, партийные, профсоюзные и 
комсомольские организации. В стране 
начали создаваться разнообразные по 
характеру и организационной струк-
туре объединения пролетарских детей 
вне школы: станции, клубы, детские 
секции при партийных и комсомоль-
ских ячейках, детские коммуны и 
площадки; а также своеобразные со-
циально-педагогические комплексы, 
организующие ВР с детьми: вольные 
школы, народные дома, исправитель-
ные учреждения, приюты, детские 
площадки, народные детские сады, 
летние колонии и др.

С 1918 г. начинают создавать-
ся специализированные ВУ для 
детей, первыми из которых ста-
ли Детская художественная школа 
(1918 г., Петроград), Дом ребенка 
«Пчелка», Станция любителей при-
роды, Бюро школьных экскурсий 
(1918 г., Москва), Детский клуб 
«Муравейник» (1919 г., Пермь) и др. 
Особенностью названных учреждений 
являлась собственно образователь-
ная направленность их деятельности. 
Немного позже (в 1920 г.) в стране 
открывается еще несколько детских 
ВУ, основное назначение которых его 
организаторы видели в приобщении 
детей к общественно-политической 
жизни – Клуб «Красная звездочка» 



(Черемхов), Детский клуб «Цветы 
коммунизма» (Нолинск). Именно 
такие учреждения стали впоследствии 
базой первых пионерских отрядов [3].

Еще одной формой ВР с детьми 
становятся театры. Так, например, 
только в 1918 г. в Петрограде от-
крывается первый передвижной те-
атр для детей и государственный 
театр марионеток под руководством   
Л. В. Шапориной-Яковлевой, в 
Саратове – «Бесплатный для детей 
пролетариата и крестьян Советский 
драматический школьный театр име-
ни вождя рабоче-крестьянской рево-
люции В. И. Ленина», в Оренбур- 
ге – «Детский пролетарский клуб-те-
атр», в Москве – 1-й стационарный 
детский театр Моссовета, возглавляе-
мый Н. И. Сац, и др. [20].

С 1918 г. начинается создание го-
сударственной системы детско-юно-
шеского туризма: по предложению  
Н. К. Крупской Наркомпрос РСФСР  
организовал в декабре 1918 г. в Моск-
ве Центральное бюро школьных эк-
скурсий (с 1921 г. – опытно-экспе-
риментальная база Наркомпроса).  
А в феврале 1919 г. в Петрограде 
была создана первая экскурсионная 
станция [7].

В первые послереволюционные 
годы продолжается развитие клубов, 
которые становятся наиболее распро-
страненной формой организации ВР 
с детьми. Так, например, в 1918 г. 
в Самаре на базе клуба Революции  
1905 года (Пушкинский дом) появился 
первый подростковый клуб, в котором 
была организована деятельность по ин-
тересам: массовая работа, агитбригада, 
художественное и прикладное творчес-

тво, литературные кружки. Особым 
стимулом расширения клубной деятель-
ности и ВР в целом стали «Основные 
принципы единой трудовой школы», в 
которых указывалась необходимость 
предоставления ученикам полного про-
стора в деле организации различных 
форм внеурочной работы (всякого рода 
обществ, научных кружков, политичес-
ких клубов и др.) [5; 12].

С октября 1918 г. (до 1922 г.), в 
связи с решением Наркомпроса об 
обязательном обучении подростков с 
15 до 17 лет, возникла особая форма –  
школа-клуб, где после 4-часовой ра-
боты на предприятии подростки еще  
4 часа занимались учебой, искусством, 
спортом [15].

Значительный вклад в теорию и 
практику клубных объединений вне-
сли А. С. Макаренко и его соратник 
В. Н. Терский, которые считали клуб-
ную работу делом огромной важности 
и строили ее как систему, ориентиро-
ванную на творческую деятельность 
каждого воспитанника, постепенное 
приобщение детей к духовной культу-
ре общества;  С. Т. Шацкий, который 
в ходе опытно-исследовательской ра-
боты в рамках Первой опытной стан-
ции по народному просвещению (ко-
лония «Детский труд и отдых», 1919 
г.) обосновал и практически проверил 
теоретические основы методики клуб-
ной работы. [13; 23]

Государственную политику в сфере 
ВО СССР в этот период в значитель-
ной мере определяли народный комис-
сар просвещения А. В. Луначарский 
и начальник отдела внешкольной ра-
боты Наркомпроса Н. К. Крупская. 
А. В. Луначарский рассматривал как  
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внешкольное «всякое образование, 
которое получается вне школы, пос-
кольку вся жизнь не умещается в рам-
ках школы», а его основной целью –  
помочь «идти дальше, дополнить и 
выровнять образование тех, которые 
получили в школе недостаточно зна-
ний, получили образование, скорее 
калечащее душу, чем способствующее 
ее росту» [11. С. 13].

Однако излишняя политизирован-
ность ВР в период становления совет-
ского государства привела к тому, что 
к концу 1920 г. она была преобразова-
на в политико-просветительную рабо-
ту. Ее организационным центром стал 
Главный политико-просветительный 
комитет республики (официальный 
декрет СНК о нем был опубликован 
23/XI 1920 г.), который координиро-
вал работу Наркомпроса, профсоюзов, 

Красной армии, Коммунистического 
союза молодежи. Базой политико-про-
светительной работы стали сложив-
шиеся к этому времени формы ВУ –  
в деревне изба-читальня, в городе 
клуб, центральные и специальные 
детские библиотеки, красные уголки, 
самообразовательные кружки (сель-
скохозяйственные, производственные, 
кооперативные и т. п.), пункты по 
ликвидации неграмотности (ликпунк-
ты) и др. [8].

Обобщая итоги данного этапа, не-
обходимо констатировать, что именно 
в этот период ВР начинает рассмат-
риваться как значимая составляющая 
общего образования, выполняющая 
две основных функции – социально-
политическое воспитание подрастаю-
щего поколения и развитие его общей 
культуры.
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(Продолжение)
Во второй половине ХХ столетия в 

международных документах по вопро-
сам образования двойное понятие «на-

чальное и общее образование» было 
вытеснено понятием «базовое образо-
вание». При этом произошел перенос 
акцента с «образования» на «обуче-
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ние», с того, что общество должно 
как бы предоставлять (с бесплатного, 
обязательного и целенаправленно-
го образования), на то, что требуют 
члены общества (образовательные 
возможности, обеспечивающие удов-
летворение базовых образовательных 
потребностей граждан). Исторически 
эти изменения произошли в три эта-
па. В том, что касается представления 
«общего образования», то на первом 
этапе, охватывающем период с конца 
40-х –начала 80-х гг., внимание в 
мире было приковано главным обра-
зом к проблеме ликвидации неграмот-
ности, росли требования расширить 
начальное образование, особенно в 
развивающихся странах, получивших 
независимость. Для второго этапа, 
длившегося с середины 60-х до конца 
70-х гг., был характерен более широ-
кий подход к вопросам ликвидации не-
грамотности, который стал охватывать 
«функциональную неграмотность», 
и одновременно бурно стало разви-
ваться начальное образование. На 
третьем этапе, начавшемся в 80-е гг. и 
продолжавшемся по настоящее время, 
«функциональную грамотность» ста-
ли рассматривать как частный аспект 
«образовательных потребностей», а 
к «начальному образованию» стали 
подходить как к составной части «ба-
зового образования», в задачу кото-
рого входит удовлетворение «базовых 
образовательных потребностей». 

Во второй половине ХХ в. в стра-
нах Запада по-прежнему влиятельной 
оставалась традиционалистская педа-
гогическая идеология, акцентировав-
шая внимание на необходимости да-
вать детям в школах фундаментальное 

академическое образование, которое 
формирует базовую культуру лич-
ности и позволяет человеку успешно 
адаптироваться к жизни в демократи-
ческом обществе и осваивать разные 
виды профессиональной деятельнос-
ти. Только такое образование, по мне-
нию его сторонников, могло обеспе-
чить систематическое усвоение детьми 
проверенных и отобранных временем 
образцов культуры из всех важней-
ших областей человеческой жизни. 
В странах Запада как альтернатива 
многим школьным реформам посто-
янно, и в ряде случаев небезуспешно, 
выдвигался лозунг «назад к основам». 
Теоретикам и практикам традициона-
листских подходов в образовании при-
сущ предметоцентризм и стремление 
опереться на директивную педагогику. 

После Второй мировой войны на 
Западе большое влияние на разви-
тие различных педагогических тече-
ний оказали идеи Ж. Пиаже, уже в 
20–30-е гг. интенсивно исследовав-
шего особенности проявления и ста-
новления когнитивных психических 
процессов. Швейцарец Ж. Пиаже, 
создатель генетической психологии и 
деятель образования (1896–1980), 
в 1929–1968 гг. занимал пост дирек-
тора Международного педагогическо-
го бюро и с 1929 по 1967 гг. готовил 
ежегодные речи для МБО, а позднее 
для Международной конференции 
по государственному образованию. В 
этих речах он изложил свои важней-
шие педагогические идеи. 

Ж. Пиаже видел в образовании ту 
силу, которая только и может спасти 
от возможного краха человеческое 
общество. В воспитании детей он ви-



ческого интеллекта с раннего детского 
возраста. Он получил огромное коли-
чество экспериментальных данных, 
подтверждающих эффективность ак-
тивных методик обучения, интенсивно 
разрабатываемых на Западе на протя-
жении всего ХХ столетия с момента 
начала педоцентристской революции. 

Идеи Ж. Пиаже оказали влияние 
на развитие когнитивных подходов к 
организации школьного образования, 
акцентирующих внимание на мысли-
тельных процессах, задействованных 
в процессе учения. По словам амери-
канского педагога Д. Петти, «когни-
тивисты стремятся учесть понимание, 
которое требует встраивание нового 
знания в уже существующее. Что зна-
чит «понять» какую-либо идею? Это 
значит суметь объяснить ее, используя 
другие идеи и понятия… Когнитивная 
школа утверждает, что сложные воп-
росы, обучение через практический 
опыт помогают учащимся сформиро-
вать собственное понимание изучае-
мого материала и научиться исполь-
зовать его в повседневной жизни… 
Учение происходит, когда учащиеся 
конструируют собственное понима-
ние, обычно на основе предшеству-
ющих знаний и опыта и, разумеется, 
благодаря обучению».

У истоков программированно-
го обучения стоял необихевиорист  
Б. Скиннер (1904–1990), которого 
в США считают самым влиятельным 
психологом ХХ в. Б. Скиннера трак-
товал образование, как формирование 
поведения, приносящее преимущества 
индивиду и другим людям в их даль-
нейшей жизни. Он обратился к про-
блеме организации обучения в конце 
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дел высшее благо всех цивилизаций, 
которое находится выше всех идеоло-
гических и политических разногласий. 
Излагая свое понимание воспитания, 
Ж. Пиаже называл принуждение 
худшим из педагогических методов, 
придавая значительно большее зна-
чение педагогической роли примера. 
Он придавал исключительно большое 
значение важности активного участия 
учеников в обучении, которые должны 
не заучивать готовые истины, а откры-
вать их для себя заново самостоятель-
но. Ж. Пиаже утверждал: вся совре-
менная психология учит, что интеллект 
человека развивается из действия. По 
его мнению, любая педагогическая 
стратегия должна базироваться на ор-
ганизации исследовательской деятель-
ности учащихся, их активного и само-
стоятельного экспериментирования. 
Идеальная школа для Ж. Пиаже –  
это образовательное учреждение, где 
отсутствует принуждение, где учени-
ки активно экспериментируют, чтобы 
реконструировать для себя то, чему 
предстоит научиться. В школе, ре-
шающей сложнейшую задачу подго-
товки мыслящих экспериментаторов, 
должны быть справочные материалы, 
свободно используемые детьми, и от-
сутствовать обязательные учебники. 

Считая, что обучение подчинено 
законам развития, Ж. Пиаже наста-
ивал на необходимости при реше-
нии проблем педагогики опираться 
на достижения психологии, которая 
дает научное знание о становлении и 
функционировании психики человека. 
Сам Ж. Пиаже, стремясь в течение 
многих лет раскрыть «эмбриологию 
интеллекта», изучал развитие челове-



1953 года. Наблюдая за тем, как на 
уроке арифметики в начальной школе 
некоторые ученики быстро решают за-
дачи и маются от безделья, пока учи-
тельница помогает другим учащимся 
выполнять задание, Б. Скиннер при-
шел к выводу о неэффективности про-
движения всех учеников независимо 
от их подготовки и способностей с 
одинаковой скоростью при изучении 
учебного материала. Через несколько 
дней Б. Скиннер создал обучающую 
машину, позволяющую закреплять 
знания. Это событие положило нача-
ло движению за обучающие машины и 
разработке программированного обу-
чения, которое отнюдь не сводилось к 
использованию обучающихся машин. 

Свои педагогические идеи Б. 
Скиннер целостно изложил в книге 
«Технология обучения» (1968). Он 
считал, что бихевеористкая схема сти-
мул-реакция не учитывает влияния ре-
акции на поведение. Научение – пос-
ледовательное наведение на нужную 
реакцию. Главным средством форми-
рования поведения является подкреп-
ление. Система программированного 
обучения, основанная на получении 
и подкреплении желаемых реакций. 
Б. Скиннер указал на необходимость 
перейти от подкрепления формиро-
вания у учащихся требуемых форм 
поведения посредством негативного 
педагогического подкрепления (низ-
кой оценки, критики, насмешки, заме-
чания, выговора, угрозы, физического 
наказания и т. п.) к более эффектив-
ным, позитивным. По его мнению, «в 
хаосе отрицательных воздействий пра-
вильный ответ становится сам по себе 
незначительным событием, и эффект 

его теряется среди волнений, скуки, 
нарушений дисциплины, которые яв-
ляются неизбежными следствиями та-
кого негативного контроля». 

Б. Скиннер сделал вывод о необхо-
димости незамедлительного подкреп-
ления желаемых реакций учеников со 
стороны педагога, ибо даже разрыв в 
несколько секунд между реакцией и 
подкреплением ослабляет эффект под-
крепления. Он подчеркивал важность 
подкреплять каждый шаг ученика, у 
которого формируется требуемое ко-
нечное сложное поведение. 

Педагогические искания на 
Западе в последней трети ХХ в. во 
многом были определены мировым 
кризисом образования, ставшим со-
ставной частью глобальных изменений 
человеческой цивилизации. В 1969 г. 
в США состоялась международная 
конференция «Мировой кризис в об-
разовании». На конференции особо 
подчеркивались возможные негатив-
ные последствия отставания реорга-
низации образования от изменений в 
других социальных областях. На ру-
беже 60–70-е гг. ХХ столетия ясно 
обозначился глобальный кризис обра-
зования, который объединил два раз-
личных по своей природе кризиса этой 
сферы общественной жизни. 

Сущность первого кризиса рас-
крыл американский исследователь  
Ф. Кумбс в книге «Кризис образова-
ния в современном мире», изданной в 
1968 г. по результатам большого кол-
лективного исследования. Ф. Кумбс 
показал, что мировое сообщество не-
способно в сколько-нибудь обозримом 
будущем решить задачу обеспечения 
всеобщего образования для детей 
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школьного возраста, так как темпы 
роста населения превышают темпы 
роста численности школьников, и, со-
ответственно, возрастает количество 
детей, которым предстоит вырасти, не 
посещая школу. Возникает необходи-
мость коренным образом реформиро-
вать школу, привести ее в соответс-
твие новым требованиям: «Подобно 
тому как взрослый человек не может 
носить одежду, которая годилась ему 
в детстве, так и система образования 
не может противостоять требованиям 
перемен в то время, когда все вокруг 
изменяется».

Второй кризис образования был 
связан с началом становления пос-
тиндустриального общества. Его 
сущность раскрыл американский 
футуролог А. Тоффлер в 1970 г. в 
книге «Футурошок». По мнению  
А. Тоффлера, в наступающем постин-
дустриальном обществе в условиях 
все ускоряющихся социальных пере-
мен уклад жизни меняется чаще, чем 
происходит смена поколений, знания, 
умения и навыки, получаемые в школе, 
быстро устаревают. Школа перестает 
быть транслятором культуры. Новые 
учебные планы уже в момент прихо-
да в школу не соответствуют времени. 
А. Тоффлер утверждал, что в новых 
условиях человек должен быть спо-
собен и готов учиться на протяжении 
всей жизни, меняя виды деятельности 
и привычные стереотипы поведения. 
В школьном обучении акцент следует 
перенести с усвоения фиксированных 
знаний, умений и навыков на освоения 
способов деятельности. 

В 1971 г. была создана 
Международная комиссия по разви-

тию образования, которой руково-
дил Эдгар Фор. В докладе «Учиться 
быть. Мир образования сегодня и за-
втра», подготовленном Комиссией и 
опубликованном в 1972 г., был сделан 
вывод о том, что «академическая мо-
дель школы, в которой доминирующее 
место занимали письменное слово, 
запоминание, развитие формально-
логического мышления, устарели и не 
отвечает современным требованиям». 
Комиссия выдвинула идею так назы-
ваемого «обучающего общества» и ре-
комендовала придерживаться «опре-
деляющего принципа образовательной 
политики», в соответствии с которым 
«каждый человек должен иметь воз-
можность продолжить образование на 
протяжении всей жизни». Комиссия 
подчеркнула, что «идея образования 
на протяжении всей жизни является 
краеугольным камнем обучающего 
общества». Она обратила внимание на 
то, что «образование на протяжении 
всей жизни – это не образовательная 
система, а принцип, лежащий в основе 
всей организации системы, и который, 
соответственно, должен составлять 
основу развития каждой из ее со-
ставных частей». В докладе Э. Фора 
говорилось: «Мы предлагаем пожиз-
ненное образование в качестве клю-
чевой компетенции для образователь-
ной политики на грядущие годы как 
для развитых, так и развивающихся 
стран». На международном уровне 
это предложение стало источником 
зарождения идеи об «образовании на 
протяжении всей жизни».

Мировой кризис образования, 
активизировавший поиск новых под-
ходов к его организации и осущест-
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влению, стимулировал радикальную 
критику сложившихся педагогичес-
ких стереотипов. Понимание образо-
вания как эффективного механизма 
освобождения угнетенных предло-
жил бразильский педагог П. Фрейре 
(1921–1997), стремившейся не толь-
ко решить проблему неграмотности, 
но и средствами образования помочь 
людям стать свободными субъектами 
собственной жизни. Свою концепцию 
он разработал в 50-е гг. и подроб-
но изложил в первой половине 70-х 
в книгах «Педагогика угнетенных», 
«Образование критического созна-
ния», «Образование как педагогика 
освобождения» и др. 

По убеждению П. Фрейро, обра-
зование должно способствовать осво-
бождению человека, принятию им на 
себя полной ответственности за усло-
вия своего существования; оно долж-
но содействовать ему стать самим 
собой, жить в соответствии со своей 
сущностью. Такой человек находится 
в состоянии диалога с другими людь-
ми, постоянно размышляет и действу-
ет. Опыт, образующий его личность, 
складывается из разрешения его жиз-
ненных проблем. Само образование 
для П. Фрейро есть прежде всего рав-
ноправный диалог учителя и ученика, 
в ходе которого дискутируются про-
блемные, взятые из жизни ситуации, 
что приводит не только к овладению 
обучающихся знаниями, выработке 
умений и навыков его использования и 
понимания, но и включению в практи-
ку свободного обсуждения, приучению 
к свободе. Образование оказывается и 
процессом критического осмысления 
условий существования, и средством 

развития способности принятия реше-
ний. Свои педагогические идеи с ог-
ромным успехом П. Фрейро дважды 
опробовал в Бразилии в начале 60-х 
и значительно более широко в 80-е –  
начале 90-х гг., а также в разные годы 
в Чили и в ряде африканских госу-
дарств. Идеи П. Фрейро вызвали ши-
рочайший международный резонанс. 
Его опыт пристально изучают в самых 
разных странах. 

К числу наиболее радикально на-
строенных демократических мыслите-
лей последней трети ХХ в., яростных 
критиков современного социального 
мира, его самосознания и образова-
тельных институтов, педагогические 
идеи которых получили широчайший 
международный резонанс, относится 
И. Иллич (1926–2002). Он родил-
ся в хорватской семье в Вене; служил 
священником в Нью-Йорке. Работал в 
Пуэрто-Рико, Мексике; в 1969 г. от-
казался от сана священника. В 1971 г.  
в книге «Освобождение от школ» он 
доказывал, что существующая школа 
«приучает путать процесс и сущность. 
Как только это случается, в силу всту-
пает новая логика: чем больше обуче-
ния, тем лучше результаты, а стало 
быть, успех обеспечивается эскалаци-
ей. Учащийся, таким образом, приуча-
ется путать преподавание с учением, 
продвижение из класса в класс с об-
разованием, диплом с компетентнос-
тью, а бойкость речи со способностью 
сказать что-то новое». Он утверждал, 
что «общественное образование толь-
ко выиграло бы при избавлении об-
щества от само собой разумеющейся 
обязательности школ, равно как вы-
играли бы в результате аналогичных 

112......................Историко-педагогический журнал, № 4, 2012



История зарубежного образования и педагогики.........113
процессов семья, политика, безопас-
ность, вера и общение». И. Иллич до-
казывал, что «не только образование 
стало школьным, школьной стала сама 
социальная действительность», что 
«богатый и бедный одинаково зависят 
от школ и больниц, которые руководят 
их жизнью, формируют их мировоз-
зрение и вместо них решают, что за-
конно, а что нет». Он писал: «Школа 
захватывает деньги, людей и добрую 
волю, предназначенные для образо-
вания, а, кроме того, не дает другим 
социальным институтам брать на себя 
образовательные задачи. Работа, до-
суг, политика, переселение в города и 
даже семейная жизнь – все полагают-
ся теперь на школы в формировании 
требуемых ими знаний и навыков вмес-
то того, чтобы становиться средствами 
образования». Школа осуществляет 
множество таких скрытых функций, 
как «охрана и опека, селекция, идео-
логическая обработка и обучение». 

И. Иллич ставил задачу освобож-
дения общества от школ. Он писал: 
«Взяться за освобождение общества 
от школ – значит признать двойствен-
ную природу учения. Сведение обра-
зования к одним лишь практическим 
навыкам было бы катастрофой; необ-
ходимо уделять внимание всем видам 
учения. Однако если даже для освое-
ния практических навыков школа ока-
залась неподходящим местом, то еще 
хуже она служит делу приобретения 
образования. Обе эти задачи школа 
решает скверно – отчасти потому, что 
не различает их. Низкая эффектив-
ность школы в обучении практичес-
ким навыкам непосредственно связа-
на с ее учебным планом. Программа, 

направленная на совершенствование 
какого-либо определенного умения, 
обязательно связана с какой-нибудь 
совершенно посторонней задачей. Так, 
продвижение в изучении истории за-
висит от успешности освоения матема-
тики, а право пользоваться спортпло-
щадкой – от посещения занятий. Еще 
хуже школы умеют создавать условия 
для открытого, исследовательского 
применения приобретенных умений, 
что называется, для «либерального 
образования». И дело главным обра-
зом в том, что, став обязательными, 
школьные годы превращаются в «по-
сещение ради посещения»: подневоль-
ное пребывание в обществе учителей 
во имя сомнительного удовольствия и 
дальше пребывать в этой компании». 
Отсюда вывод: «Мы должны меньше 
полагаться на специальную подготов-
ку с помощью школы, мы должны 
найти большее количество способов 
учиться и преподавать: образователь-
ные свойства всех учреждений долж-
ны опять возрасти».

Рисуя свой идеал институтов обра-
зования, И. Иллич писал: «Хорошая 
образовательная система должна иметь 
три цели: она должна давать всем, кто 
хочет учиться, доступ к имеющимся ре-
сурсам в любое время их жизни неза-
висимо от возраста; позволять всем по-
делиться своими знаниями с теми, кто 
хочет научиться этому от них; наконец, 
предоставлять каждому желающему 
возможность ознакомиться с пробле-
мами общества и обсудить их. Такая 
система потребует применения к об-
разованию конституционных гарантий 
– учащихся нельзя будет вынуждать 
подчиняться обязательному учебному 



плану или дискриминировать на осно-
вании того, обладают ли они свидетель-
ствами или дипломами. Нельзя вынуж-
дать людей поддерживать путем рег-
рессивного налогообложения огромный 
профессиональный аппарат педагогов и 
здания, которые фактически ограничи-
вают возможности общественности для 
учения услугами профессионалов, пред-
лагаемыми на рынке. Система должна 
использовать современные техноло-
гии, создающие возможность свободы 
высказывания, свободы собраний и 
свободы печати, действительно универ-
сальные и, следовательно, полностью 
образовательные».

И. Иллич четко определяет четыре 
«канала учения» или «обмена знаниями, 
которые при изменении способа учения 
могут сохранить все свои необходимые 
ресурсы. Ребенок растет в мире вещей, 
окруженный людьми, которые служат 
ему примерами и моделями навыков и 
ценностей. Он находит сверстников, 
с которыми может спорить, соревно-
ваться. Сотрудничать и обсуждать; 
если ребенку повезет, он встретится с 
критикой со стороны опытных стар-
ших, которые действительно заинтере-
сованы в его продвижении. Предметы, 
модели, сверстники и старшие – это 
четыре ресурса, и все они требуют раз-
ных соглашений о свободном доступе к 
ним каждого человека».

Идеи П. Фрейро и И. Иллича 
оказали огромное влияние на станов-
ление так называемой западной кри-
тической педагогики. Ее представите-
ли от исследования вопросов методики 
преподавания и педагогического мас-
терства обратились к критическому 
анализу того политического поля, в 

котором действует учитель, к осмыс-
лению базовых проблем идеологии 
образования. По мнению П. Мак-
Ларена, одного из лидеров критичес-
кой педагогики, «задача современной 
педагогики состоит в том, чтобы оз-
доровить школьный климат, создать 
такое образовательное пространство, 
которое способно позитивно воспри-
нимать прогрессивные инициативы, 
направленные на то, чтобы широко 
внедрять в жизнь принципы социаль-
ной справедливости». П. Мак-Ларен 
обращает внимание на то, что «сила 
революционной критической педаго-
гики заключается прежде всего в том, 
что она решительным образом встает 
на защиту жертв любых форм соци-
ального угнетения и неравенства. Она 
стремится превратить наши школы в 
центры интеллектуальной свободы, 
где открыто и смело поднимаются и 
обсуждаются любые животрепещу-
щие вопросы – будь то вопросы меж-
дународных отношений или образова-
тельной политики. Педагогика такого 
типа не только призывает всех угне-
тенных встать на защиту своих прав, 
но и дает им возможность эффективно 
отражать контратаки системы за счет 
понимания стратегии и тактики про-
тивника, а также за счет собственной 
политической организации».

С требованием радикального пе-
ресмотра установок традиционного 
педагогического сознания и практики 
воспитания в последней трети ХХ 
столетия выступили представители ан-
типедагогики (К. Берейтер – США, 
Э. фон Браунмюль, К. Рутчки, Х. фон 
Шенебек – Германия, М. Манони – 
Франция, А. Миллер – Швейцария). 
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В отличие от П. Фрейре, И. Иллича, 
идеологов критической педагогики, 
антипедагогика отказалась от ориен-
тации на социальное реформаторство 
посредством использования механиз-
мов социализации в пользу узкого 
психологизма и сосредоточилась на 
обосновании необходимости создания 
условий для проявления спонтанных 
интенций природы человека. 

Антипедагоги, опираясь на психо-
аналитическую концепцию невротизи-
рующего влияния культуры на челове-
ка, пытались доказать, что воспитание, 
являющееся системой травмирующего 
контроля, абсолютно вредно и направ-
лено против личности воспитанника, 
ибо насилует и подавляет ее, препятс-
твует проявлению собственных интен-
ций человека, разрушает его психичес-
кое здоровье. В 1980 г. А. Миллер, 
излагая кредо антипедагогики, писала: 
«Мое глубокое убеждение в том, что 
любое воспитание приносит вред, ос-
новывается на следующем опыте: все 
педагогические рекомендации более 
или менее отчетливо свидетельству-
ют, что за ними скрываются много-
численные, по-разному выраженные 
потребности воспитателей, удовлет-
ворение которых лишь препятству-
ют свободному развитию детей, это 
происходит даже в тех случаях, когда 
взрослые искренне убеждены в том, 
что действуют исключительно в ин-
тересах детей. Педагоги… стремятся 
овладеть душой ребенка, изменить ее 
и вообще превратить ребенка в свое 
«второе Я» ради достижения каких-то 
мифических «священных» целей. Тем 
самым они не позволяют ему свободно 
выражать свои чувства и одновремен-

но упускают свой собственный шанс 
чему-то научиться».

Нарастающая скорость изменений 
в обществе обусловливает невозмож-
ность для взрослых передавать детям 
культуру, которая могла бы стать ре-
альной опорой в их индивидуальной 
жизни, что ставит под сомнение целе-
сообразность сложившегося школьно-
го обучения. Антипедагоги отстаивали 
необходимость создания условий для 
свободного самовыражения детей, 
поддержки их спонтанного развития, 
видя в этом важнейшее условие гу-
манизации общественной жизни. С 
их точки зрения, педагогика должна 
способствовать утверждению эманси-
пации человека.

Одновременно с попытками ра-
дикального переосмысления обра-
зования во второй половине ХХ в. 
были предприняты новые попытки 
его гуманистической интерпретации. 
К числу наиболее интересной из них 
относится гуманистическая педагоги-
ка американского психолога, психо-
терапевта, автор недирективной, че-
ловекоцентрированной психотерапии  
К. Роджерса (1902–1987).Извест-
ность К. Роджерса как психолога и 
психотерапевта неуклонно возрас-
тала с середины 40-х гг. В 1982 г. 
он был признан самым влиятельным 
американским психологом, а в год 
своей смерти выдвинут на соискание 
Нобелевской премии Мира. Идеи 
человекоцентрированного подхода в 
образовании К. Роджерс изложил в 
1969 г. в книге «Свобода учиться». 

К. Роджерс утверждал, что гуман-
ность – это самое важное в школе, и 
ставил задачу помочь развитию наших 



наиболее ценных естественных ресур-
сов – умов и сердец детей. Обращая 
особое внимание на демократические 
основания человекоцентрированного 
подхода в образовании, К. Роджерс 
подчеркивал, что человекоцентриро-
ванный способ существования в об-
разовательной ситуации есть нечто 
такое, во что человек врастает. Это 
набор ценностей (трудно приобре-
таемых) в котором главное внимание 
уделяется человеческому достоинству, 
важности личного выбора, значению 
ответственности, радости творчества. 
Это философия, построенная на де-
мократических основаниях, обеспечи-
вающих права каждого человека. 

Анализируя ситуацию в образо-
вании середины ХХ в., К. Роджерс 
обратил внимание на то, что в школу 
приходит все больше и больше де-
тей, лишенных учебной мотивации, а 
у учителей отсутствуют возможности 
удовлетворить растущие потребности 
учащихся. Те же дети, которые дейс-
твительно приходят в школу с же-
ланием учиться, быстро утрачивают 
его, погружаясь в мир предписанных 
правил, тестов, соревнований и прочей 
школьной рутины. Знания переда-
ются в виде заранее отмеренных доз 
по 45 минут, лишенных какой-либо 
взаимосвязи. Школьники изучают 
разрозненные факты, прочитывают 
обязательные для всех отрывки текс-
тов, все должны уложиться в одно и 
то же время, отводимое на фронталь-
ную работу, они должны осваивать 
естественно-научные дисциплины, не 
проводя никаких лабораторных работ. 
От учащихся заведомо ожидают пас-
сивности. 

К. Роджерс крайне негативно от-
носился к широко распространенной 
точке зрения, согласно которой де-
ятельность преподавателя включает в 
себя поддержание порядка в классе, 
изложение фактов (обычно посредс-
твом лекций или учебников), прием 
экзаменов и выставление отметок. 
Преподавание, согласно К. Роджер-
су, – это сравнительно маловажная и 
сильно переоцениваемая деятельность. 
Видя цель преподавания в том, чтобы 
способствовать учению, под учением 
он понимал ненасытную любознатель-
ность, которая движет умом подрос-
тка, стремящегося усвоить все, что 
он может увидеть или услышать или 
прочитать по теме, имеющей для него 
личностный смысл. Учение, согласно 
К. Роджерсу, должно быть значимо, 
осмыслено, основано на личном опы-
те. Особенностями такого учения яв-
ляются, во-первых, личностная вовле-
ченность: целостный человек (со всеми 
его чувствами и когнитивными осо-
бенностями) погружается в учение как 
в некоторое событие. Во-вторых, са-
моинициируемая вовлеченность. Даже 
если побуждение (стимул) приходит 
извне, чувство открытия, постижения, 
схватывания и понимания приходит 
изнутри. В-третьих, проникающая 
способность учения. Оно изменит по-
ведение, установки и, возможно, даже 
личность того, кто учится. В-четвер-
тых, ученик сам оценивает событие 
учения. Учащийся знает, отвечает ли 
учение его потребности, ведет ли оно 
к тому, что он хочет узнать, пролива-
ет ли оно свет на какую-то область, 
ранее покрытую тьмой незнания. В 
данном случае источник оценки опре-
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деленно находится в самом учащемся. 
Сущность оценки составляет смысл. 
Следовательно, смысл учения встроен 
в целостный опыт учащегося. 

Все учителя, считал К. Роджерс, 
предпочитают фасилитировать, т. е. 
обеспечивать, активизировать, подде-
рживать этот целостный тип учения, 
а не тот, который подобен заучива-
нию бессмысленных слогов. И все 
же подавляющее большинство школ 
находятся в плену традиционного, 
общепринятого подхода, делающего 
осмысленное (значимое) учение не-
желательным, если не невозможным. 
Реализуя систему обучения, в которую 
входят: предписанное содержание об-
разования, единые требования ко всем 
учащимся, лекционная форма (как 
приоритетный способ преподавания), 
стандартные тесты, обеспечивающие 
внешнее оценивание всех учащихся, 
и обычная система отметок мы прак-
тически гарантированно оторваны от 
осмысленного учения. Основными ус-
тановками фасилитирующего учения 
являются, во-первых, подлинность 
(фасилитатор должен вести себя ре-
альный человек, быть искренним в 
проявлении своих чувств); во-вторых, 
одобрение, доверие по отношению к 
ученику, безусловное принятие его как 
автономной личности, обладающей 
собственной ценностью; в-третьих, 
эмпатическое понимание (способен 
внутренне понять реакции ученика, 
когда он чувствует, как процесс уче-
ния воспринимается учеником). 

К. Роджер подчеркивал необходи-
мость обеспечивать демократический 
характер класса, как особого сообщес-
тва. Социальная основа жизни класса 

создается точно так же, как и соци-
альный договор, являющейся частью 
демократических основ нашего обще-
ства. В школьной системе, функцио-
нирующей по принципу сверху вниз, 
каждый член иерархии передает при-
казы и распоряжения тем, кто нахо-
дится уровнем ниже. Этот нисходящий 
поток завершается в классе, так что 
вклад учителей и учащихся в те реше-
ния, которые непосредственно влияют 
на них, оказываются минимальными. 
Попытка создать в классе социальную 
основу сотрудничества, исключив из 
этого процесса 99 % его участников, 
прямо противоречит всему тому, что 
мы знаем о создании гуманных меж-
личностных отношений. В этом случае 
учащиеся начинают рассматривать 
правила как ваши, а не наши.

Педагогические идеи К. Роджерса 
оказывали и оказывают все возраста-
ющее влияние на теорию и практику 
образования во многих странах мира. 
В 1970-х гг. в США был осуществлен 
ряд широкомасштабных экспериментов, 
показавших продуктивность этих идей. 

Стремление гуманизировать и 
демократизировать образование в 
конце ХХ в. развивалось на фоне 
усилий международного сообщества 
по обеспечению возможностей по-
лучения образования каждым чело-
веком. В марте 1990 г. в Джонтьене 
(Таиланд) на Всемирной конференции 
«Образование для всех» была принята 
Всемирная декларация об образовании 
для всех. В Декларации обращалось 
внимание на необеспеченность права 
каждого человека на образование. В 
документе отмечалось, что в мире свы-
ше 100 млн. детей не имеют возмож-



ности получить образование и свыше 
960 млн. взрослых являются негра-
мотными; ставилась задача создания 
условий удовлетворения базовых об-
разовательных потребностей каждым 
человеком. Декларация, провозгла-
шая, что базовое образование являет-
ся не самоцелью, а «фундаментом для 
последующего образования в течение 
всей жизни и развития человека, на 
котором страны смогут систематически 
обеспечивать образование и учебную 
подготовку дополнительных уровней и 
типов», содержала определение базо-
вых образовательных потребностей. В 
ней говорилось, что «эти потребности 
охватывают как необходимый объем 
навыков (умение читать, писать, вла-
дение устной речью, умение считать и 
решать задачи), так и основное содер-
жание обучения (знания, профессио-
нальные навыки, ценностные установ-
ки и воззрения), которые необходимы 
людям для выживания, развития всех 
своих способностей, существования и 
работы в условиях соблюдения чело-
веческого достоинства, всестороннего 
участия в развитии, повышения качес-
тва своей жизни, принятия всесторонне 
взвешенных решений и продолжения 
образования». 

В 1996 г. Международная ко-
миссия по образованию для XXI в. 
под председательством Ж. Делора 
опубликовала доклад «Образование: 
скрытое сокровище». В Докладе 
подчеркивается решающая роль об-
разования в деле развития личности 
на протяжении всей ее жизни, а так-
же развития всего общества. Главная 
задача образования – дать возмож-
ность всем без исключения проявить 

свои силы и таланты и весь свой твор-
ческий потенциал, что подразумевает 
для каждого возможность реализации 
своих личных планов. По мнению ав-
торов Доклада, следует продвигать 
концепцию образования на протяже-
нии всей жизни человека со всеми ее 
преимуществами – гибкостью, разно-
образием и доступностью во времени 
и пространстве. Образование на про-
тяжении всей жизни основывается на 
четырех столпах, которыми являются 
четыре ведущих компетенции: на-
учиться познавать (learning to know), 
научиться делать (learning to do), на-
учиться жить вместе (learning to live 
together), научиться существовать или 
жить (learning to be).

Необходимо по-новому осмыслить 
и расширить концепцию непрерывного 
образования. Подобное образование, 
помимо необходимости адаптации к 
изменениям в профессиональной де-
ятельности, должно превратиться в 
процесс непрерывного развития чело-
веческой личности, знаний и навыков, 
а также способности вносить сужде-
ние и предпринимать различные дейс-
твия. Оно должно позволить человеку 
понять самого себя и окружающую 
его среду и содействовать выполне-
нию его социальной роли в процессе 
труда и жизни в обществе. Следует 
говорить о необходимости движения 
к «обществу образования», так как 
на протяжении всей общественной и 
личной жизни человеку есть чему по-
учиться. Особое внимание обращается 
на желательность того, чтобы школа 
привила вкус к образованию, научи-
ла получать удовольствие от учебы, 
создавала возможность научиться 
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учиться, развивала любознательность. 
Начиная со ступени базового образо-
вания, следует прививать вкус к учебе, 
жажду и радость познания, желание и 
возможность получить доступ к тако-
му образованию, а затем к непрерыв-
ному образованию. 

Итоги десятилетней работы по ре-
ализации «Всемирной декларации об 
образовании для всех» мировым со-
обществом были подведены в апреле 
2000 г. на Всемирном форуме по об-
разованию в Дакаре (Сенегал) в до-
кументе «Дакарские рамки действия 
(Образование для всех: выполнение 
наших коллективных обязательств)». 
Отмечено, что, несмотря на достиг-
нутые успехи, в мире в 2000 г. более 
113 млн. детей не имеют доступа к 
начальному образованию, а 880 млн. 
взрослых неграмотны. В Документе 
было уточнено понятие «базовые об-
разовательные потребности». В нем 
говорилось: «Любой ребенок, юноша 
и девушка, а также взрослый обладает 
как человек правом на образование, 
удовлетворяющее его базовые об-
разовательные потребности в самом 
высоком и полном смысле этого поня-
тия, т. е. на образование, дающее ему 
возможность научиться познавать, 
действовать, жить вместе с другими 
и существовать. Речь идет об обра-
зовании, направленном на раскрытие 
талантов и потенциала любого челове-
ка и развитие личности обучающихся 
с тем, чтобы люди могли улучшить 
собственную жизнь и преобразовать 
свои общества». 

На рубеже 1960–70-х гг. возник-
ло понятие «общества знания», полу-
чившее развитие в 90-е гг. В 2005 г. 

ЮНЕСКО опубликовало всемир-
ный доклад «К обществам знания», 
в котором было детально раскрыто 
содержание этого понятия, а также 
определены роль и место образования 
в обществах данного типа. В Докладе 
подчеркивается, что общества зна- 
ния – это общества, источником раз-
вития которых является собственное 
многообразие и собственные способ-
ности. В отличие от понятия информа-
ционного общества, которое основы-
вается на достижениях технологии, по-
нятие общества знания подразумевает 
более широкие социальные, этические 
и политические параметры. В обще-
ствах знания каждый человек должен 
будет уметь свободно ориентироваться 
в потоке информации, который нас за-
хлестывает, и развивать когнитивные 
способности и критический ум, чтобы 
отличать «полезную» информацию от 
бесполезной. Лежащий в основе об-
щества знания подход ориентирован 
на «развитие человечества» и «рас-
ширение прав и возможностей» и при-
зван обеспечить более эффективное 
осуществление общепризнанных прав 
и основных свобод, повышая при этом 
эффективность борьбы с бедностью 
и эффективность политики развития. 
Расцвет общества знания требует со-
здания новых связей между знанием и 
развитием, при этом знание остается 
одновременно инструментом удовлет-
ворения экономических потребностей 
и полноправной составляющей раз-
вития. В связи с этим, политическая, 
экономическая и социальная динамика, 
которая поддерживает расцвет обще-
ства знания, наглядно демонстрирует 
неразрывную связь, объединяющую 
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борьбу с бедностью и защиту и по-
ощрение гражданских и политических 
свобод. Молодежь в обществах знания 
призвана сыграть ключевую роль, так 
как чаще всего именно она находится в 
авангарде практического использова-
ния новых технологий и способствует 
их внедрению в повседневную жизнь. 
Говоря об особенностях обучения в об-
ществах знания, в докладе обращает-
ся внимание на то, что великое новое 
явление нашего современного мира 
заключается в беспрецедентном повы-
шении ценности неизвестного, переме-
ны, нового. Трансформация символич-
но берет верх над постоянством, отрыв 
над преемственностью, иногда и ценой 
нестабильности и чувства незащищен-
ности. По определению, обучающееся 
общество не может быть обществом 
единственной информации. При воз-
можной избыточности, которую несет 
в себе генерализация всемирного ин-
формационного сообщества, понятие 
обучения (learning) вводит измерение 
критического суждения, оно позво-
ляет нашим обществам надеяться на 
возможность усвоения значительного 
объема знаний, которые в них регу-
лярно нарабатываются.

История западной педагогики  
ХХ в. свидетельствует о нарастании 
гуманистических и демократических 
тенденций в развитии теории и прак-
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тики образования. Все более фокус 
педагогических исканий, государс-
твенной образовательной политики и 
деятельности учебно-воспитательных 
учреждений сосредотачивается на 
создании условий для развития отде-
льной личности с ее уникальным по-
тенциалом и индивидуальными запро-
сами. При этом сохраняется стрем-
ление к формированию необходимой 
базовой культуры человека, лежащей в 
основе его жизненного самоопределе-
ния и создающей возможность для ов-
ладения различными видами деятель-
ности. Переход от индустриальной к 
стремительно меняющейся постиндус-
триальной цивилизации, пронизанной 
информационными технологиями, 
открывает не только принципиально 
новые возможности для организации 
процесса обучения, но требует под-
готовки человека к жизни в условиях, 
когда знания катастрофически устаре-
вают, когда часто приходится менять 
профессию, когда подготовка к буду-
щему не может ограничиваться опы-
том освоения прошлого. В то же время 
массовая школа во многом продолжа-
ет оставаться одним из самых консер-
вативных общественных институтов, 
что, с одной стороны, сдерживает 
темпы социокультурной динамики, а 
с другой, – создает дополнительный 
баланс прочной стабильности. 
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В психолого-педагогической лите-
ратуре нет достаточно устоявшегося 
мнения о времени  появления экспери-
ментальной педагогики и ее основопо-

ложниках. В общем виде можно пред-
ставить следующее видение  пробле-
мы. Первую веху, вероятно, поставил 
немецкий врач Д. Тидеман, издавший 

А.�����������   ���������� А. Романов
 

тановление 
экспериментальной 
педагогики в Германии
(к 150-летию со дня рождения
В. А. Лая и Э. Мёймана)

в статье анализируется вклад известных немецких педагогов и психоло-
гов В. А. Лая и Э. Мёймана в становление экспериментальной педагогики 
начала ХХ века. Кратко охарактеризованы основные задачи нового для 
того времени научного направления, вытекающие из их главных трудов 
«Экспериментальная дидактика» и «Лекции по экспериментальной педа-
гогике».  

Ключевые слова: Вильгельм Август Лай, Эрнст Мёйман, основатели 
экспериментальной педагогики Германии, «экспериментальная дидактика», 
«лекции по экспериментальной педагогике».

A������������  . A. Romanov

ORMATION OF EXPERIMENTAL PEDAGOGY 
IN GERMANY 

(150th ANNIVERSARY VA Lai and E. Maiman)

The paper analyzes the contribution of famous German teachers and psy-
chologists, VA Lai and A. Maiman in the formation of experimental pedagogy 
of the early twentieth century. Summarizes the main objectives of the new for 
that time the scientific direction, stemming from their main works “experimental 
didactics” and “Lectures on the experimental pedagogy”.

Key words: Wilhelm August Lai, Ernst Maiman, the founders of experi-
mental pedagogy in Germany, “experimental didactics”, “lectures on experi-
mental pedagogy”.
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в 1787 году сочинение «Наблюдения 
за развитием духовных способнос-
тей детей». Начало систематического 
изучения детей связывается с именем 
немецкого физиолога и психолога В. 
Прейера и его книгой «Душа ребенка» 
(1882),  представляющей собой днев-
никовые описания жизни его сына с 
рождения до трех лет. Автор подробно 
излагал метод наблюдений и сравнивал 
свои результаты с фактами, описанны-
ми в литературе. Полученные данные 
в большей степени касались физио-
логических проблем, что объяснялось 
интересами автора, возрастом ребен-
ка, более высоким уровнем развития 
физиологии,  как точной науки, чем 
психологии. В то время уже работала 
лаборатория  экспериментальной пси-
хологии В. Вундта, но в ней почти не 
уделялось внимания вопросам  психо-
логии детства и применению экспери-
ментальных методов к педагогической 
психологии.

Экспериментальным изучением 
детского возраста заинтересовал-
ся ученик В. Вундта американец С. 
Холл (Г. С. Холл), по мысли кото-
рого школа должна стать педоцент-
ричной. Однако «наука о ребенке не 
подходит ни под  какую классифика-
цию и в некотором смысле не имеет 
себе подобной, будучи частью психо-
логией, частью антропологией, частью 
медициной и гигиеной» [16. С. 5]. В 
таком же широком спектре научных 
дисциплин С. Холл проводил и свои 
научные исследования. После его 
возвращения в Америку в 1881 году 
в университетах страны стали созда-
ваться кафедры педагогики, психоло-
гические лаборатории, вовлеченные в 

грандиозную коллективную научную 
работу по исследованию детского и 
юношеского возраста (главным обра-
зом через специальные «опросники»). 
Американцы «скоро оценили значение 
научного изучения детей – как осно-
вы целесообразной постановки воспи-
тания, на которое они, как известно, 
не жалеют средств, справедливо счи-
тая его залогом благосостояния госу-
дарства» [1. С. 8]. Хорошо финанси-
руемые университетские лаборатории 
США объединили сотни ученых, 
исследования которых публиковались 
в многочисленных журналах и моно-
графиях. Один из учеников С. Холла 
О. Крисман «изобретает» в 1893 году 
термин «педология» для обозначения 
новой науки, имеющей целью всес-
тороннее изучение ребенка. Под его 
редакцией вышел один том журнала 
«Педология». В том же 1893 году 
С. Холл основал «Национальную 
Ассоциацию для исследования детей», 
издающую под его редакцией журнал 
«Педагогический семинар». По оцен-
ке современников, «практический дух 
американцев влечет их внимание к 
прикладной психологии, к освещению 
психологических проблем в  юриспру-
денции, медицине, даже в торговле и 
промышленности, особенно же в педа-
гогике» [15. С. 22].

Исследования носили по преиму-
ществу практический характер, отра-
жали проблемы школы, воспитания 
детей. Уже через несколько лет работы 
скопился огромный материал, который 
до конца так и не был обработан (да 
и не мог быть обработан в то время). 
Сам С. Холл издал двухтомный труд 
«Психология  юности, в ее отношении 



альные вопросы и задачи. В результа-
те он разработал шкалу развития ин-
теллекта, в основе которой была идея 
различия хронологического и умствен-
ного возраста, создал систему испы-
таний для соответствующих исследо-
ваний (тест Бине-Симона). В 1905 
году Бине открывает при одной из на-
чальных школ Парижа «Лабораторию 
нормальной педагогики», где изу-
чались способности детей и методы 
преподавания. В Европе наиболее из-
вестными лабораториями были: педа-
гогическая лаборатория в Антверпене 
(открыта в 1900 году, М. Скойтен), 
лечебно-педагогическая лаборатория 
в Будапеште (1902, П. Раншбург), 
педагогическая лаборатория в Милане 
(1905, д-р Пиццоли) и др.  

В числе основоположников эк-
спериментальной педагогики мы 
называем и В. Амента, К. Гросса,  
Э. Клапареда, Э. Крепелина,  
О. Кюльпе, М. Лобзина, Г. Мюллера, 
Ж. Шарко, В. Штерна, Ф. Эрисмана 
и др. Однако среди персоналий выде-
ляются имена В. А. Лая и Э. Мёймана, 
известных своими исследованиями и 
попыткой теоретического оформления 
экспериментальной педагогики.

В советский период направление 
экспериментальной педагогики и ее 
деятели оценивались крайне отрица-
тельно. В одном из самых распростра-
ненных учебников по истории педаго-
гики, используемых до сих пор в вузах 
[4], об экспериментальной педагогике 
России вообще ничего не говорится. 
В. А. Лай преподносится как сторон-
ник педагогики «действия», причем 
в искаженном виде, а заканчивается 
материал тем, что он встал на реакци-
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к физиологии, антропологии, социо-
логии, полу, преступлениям, религии 
и воспитанию» (Лондон-Нью-Йорк, 
1905). Книга систематизировала гро-
мадный материал, имевший большое 
значение для практически ориенти-
рованной педагогики. Но главной 
заслугой С. Холла стало то, что он 
пробудил интерес и дал толчок к раз-
витию психологии в педагогическом 
мире Америки, объединил едино-
мышленников, создав свою научную 
школу, и уже его многочисленные 
ученики продолжили руководство эк-
спериментальными работами в школе. 
Опросникам Холла на смену пришли 
тесты, которые  в начале ХХ века 
становятся в США главным каналом 
приобретения  научной информации о 
детской психике [17. С. 282].

Обратной волной движение но-
вой педагогики распространялось 
в Европе. В Англии основывается 
«Ассоциация изучения ребенка», из-
дающая свой орган – «Педолог». 
Известный психолог Д. Селли опуб-
ликовал в 1895 году работу «Очерки 
по психологии детства». Во Франции 
сильный толчок развитию новой пси-
хологии придала деятельность А. Бине 
[3. С. 16]. В 1899 году он, совместно с 
Ф. Бюиссоном, основал лабораторию 
экспериментальной педагогики [14. С. 
97]. В числе других проблем изучал 
учеников, используя методику описа-
ния ими предметов. Эти исследования 
донесли до нас типы «описателей», 
«наблюдателей», «эмоциональных» и 
«ученых». Далее А. Бине (вместе с  
Т. Симоном) искал практические ме-
тоды измерения интеллектуальных 
способностей детей, применяя специ-
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онные позиции и воспевал германский 
национализм [4. С. 121–122]. Об  
Э. Мёймане также даются предвзятые 
и поверхностные суждения, а в кон- 
це – «выступил со статьями шовинис-
тического и расистского характера» [4. 
С. 123–124].  Хотя были и более жес-
ткие оценки, характерные для 1930-х 
годов, особенно после постановления 
«О педологических извращениях в 
системе Наркомпросов». Например, о 
В. А. Лае говорилось, что он «один из 
представителей буржуазной т. н. экс-
периментальной педагогики, основные 
положения и методы которой в боль-
шинстве случаев мало отличаются от 
принципов и методов разоблаченной 
постановлением ЦК ВКП(б) от  
4/���������������������������   ��VII������������������������   �� 1936 лженауки педологии… 
На эти позиции Лай встал еще до ши-
рокого распространения в Германии 
гнусных фашистских расистских «те-
орий» и поэтому с полным правом 
может быть назван одним из пред-
шественников фашистской педаго-
гики и педологии» [5].

В. А. Лай, немецкий педагог, учи-
тель, преподаватель учительской се-
минарии, доктор философии, в литера-
туре известен в качестве разработчика 
«школы действия» или иллюстративной 
школы, деятеля и теоретика экспери-
ментальной педагогики, последователя  
Э. Мёймана [14. С. 492]. Последнее 
утверждение, без дополнительных 
пояснений, не является достаточно 
аргументированным. В своей книге 
«Экспериментальная дидактика» В. 
А. Лай специально уделил внима-
ние тому, что его выдают «за пос-
ледователя Штерна или Мёймана»: 
«Экспериментально-педагогические 

труды Мёймана и Штерна, появив-
шиеся на 10 лет позже, когда мои 
“Путеводители” уже получили боль-
шое распространение и отчасти были 
уже переведены, а идея эксперимен-
тальной педагогики стала достояни-
ем широких кругов, не могли послу-
жить для меня образцами»[6. С. 50]. 
Многое проясняет хронология издания 
научных трудов.

Первая большая работа В. А. Лая 
«Методика естественно-историческо-
го обучения и критика реформаторских 
устремлений» появилась в 1892 году, 
в которой он намеревался показать на 
методе преподавания одного предме-
та, что «физиологическая психология 
чрезвычайно плодотворна для педаго-
гики и что ей должно быть посвяще-
но необходимое внимание». В 1896 г.  
вышел в свет «Путеводитель по пра-
вописанию и счету» В. Лая. Через 
два года в книге «Арифметика для 
начальной ступени» («Обучение 
счету в школах низшей ступени») 
Лай попытался дать практическое 
доказательство того, что обучение, 
основанное на экспериментальных 
исследованиях, найдет методы, более 
соответствующие природе ребенка, 
а путем экспериментов удастся раз-
решить разногласия между теорией 
и практикой  обучения. В 1903 году  
В. Лай опубликовал капитальный  
труд «Экспериментальная дидакти-
ка», в 1905 начинает выходить журнал 
«Лай-Мёйман. Экспериментальная 
педагогика. Орган рабочего общества 
по экспериментальной педагогике с 
особым учетом воспитания слабых и 
ненормальных детей». Первый труд 
Э. Мёймана по экспериментальной 



педагогике был опубликован в 1902 
году, а его «Лекции, служащие введе-
нием в экспериментальную педагогику 
и ее психологические  основы» – в 
1907 году, в нем автор ссылается на 
опыты Лая при изучении правописа-
ния и его эксперименты при обучении 
счету [9. С. Х���I��].

В этой связи, заслуживает вни-
мания суждение А. П. Нечаева о 
том, что в истории «педологическо-
го» направления педагогики, которое 
«стремится объединить всевозмож-
ные точные исследования детского 
возраста и приложить полученные 
результаты к делу воспитания, осо-
бенно видную роль сыграли три лица: 
Прейер, Стенли Холл и Лай» [11.  
С. 8]. Исходя из этого, нельзя од-
нозначно утверждать что Лай был 
последователем Мёймана, как и назы-
вать лишь Мёймана – «основателем 
экспериментальной педагогики» [14.  
С. 562] (нужно учитывать при каж-
дом высказывании конкретные нюан-
сы и контексты, например, Э. Мёйман 
был ценимым учеником и ассистентом 
В. Вундта, университетским профес-
сором, что всегда было более значимо 
для академической науки, чем учи-
тель-исследователь, поэтому выводы 
Мёймана ценились как более значи-
мые в теоретическом отношении). 

В. А. Лай и Э. Мёйман, по нашему 
мнению, имея отдельные разногласия, 
пусть личностного плана, считая иног-
да именно себя авторами тех или иных 
идей, были главными основателями 
экспериментальной педагогики начала 
ХХ века. В их работах, написанных 
в примерно один период, было отра-
жено основное содержание усилий по 

сближению  психологии со школьной 
педагогикой, а также предприняты по-
пытки  дополнить дидактику данными 
экспериментальной психологии.

В книге «Экспериментальная ди-
дактика» В. А. Лай пытался ответить 
на вопрос: возможна ли и нужна ли та-
кая наука. Поскольку сам он убежден 
в ее возможности и необходимости, то 
вся работа строилась на подборе соот-
ветствующей аргументации. В качест-
ве стержневых идей его работы можно 
выделить следующие: обоснование эк-
спериментальной дидактики обуслов-
ливается методами исследования (на-
блюдение, статистика и эксперимент), 
а не содержанием. Экспериментально-
дидактические исследования должны 
открыть широкие возможности и про-
стор педагогической интуиции, психо-
логической чуткости, педагогическому 
творчеству в целом. Для обоснования 
экспериментальной дидактики долж-
ны быть использованы положения 
психологии, физиологии, биологии, 
гигиены, этики, эстетики, философии, 
религии. Практические выводы, по-
лученные с использованием данных 
смежных наук, с экспериментально-
дидактической точки зрения могут 
быть рассматриваемы только как ги-
потезы, служащие основой для плано-
мерной работы, а не основоположения 
дидактики. «Экспериментальная ди-
дактика» адресуется, прежде всего, 
педагогам, а не психологам, направ-
лена на удовлетворение потребностей 
учителей и решение практических 
вопросов преподавания. И, наконец, 
экспериментальная дидактика может 
послужить средством объединения и 
углубления имеющихся педагогичес-
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ких течений (индивидуальная педаго-
гика, педагогика личности, социальная 
педагогика, национальная педагогика, 
педагогика нравственности, религи-
озная педагогика, сексуальная педа-
гогика, художественное воспитание, 
политическое воспитание, физическое 
воспитание и др.).

Две идеи Лая носят характер кон-
цептуальных и могут быть выделены 
в качестве основных принципов орга-
низации его экспериментальной ди-
дактики. Принцип, который требует, 
«чтобы вся школьная организация, 
все учебные планы, методы обучения, 
дидактические правила соответство-
вали природе и культуре» и главный 
принцип – деятельности. В основе 
последнего лежит постулат о том что 
«основным процессом физической и 
психической жизни являются реакции. 
Воспитание и обучение должны поэто-
му принимать реакции и, в особеннос-
ти, инстинкты за основные, исходные 
пункты» [6. С. 18].

В. А. Лай не настаивает на сущес-
твовании дидактики в роли самосто-
ятельной науки, его цель – создание 
объективной научной педагогики, 
объединившей бы все педагогические 
течения. Подобное объединение мо-
жет осуществиться на базе экспери-
ментальной педагогики, понимаемой, 
как естественное развитие прежней 
педагогики, но обогащенной экспери-
ментальным методом и полученными 
с его помощью результатами. Хотя 
педагоги должны вместе с другими 
специалистами «дружно заниматься 
исследованием детей», но они также 
«не только имеют право, но и обяза-
ны вполне независимо исследовать все 

вопросы детской психологии, которые 
имеют значение для практики или тео-
рии воспитания и обучения. Педагоги 
имеют полное право не соглашаться 
на какие бы то ни было ограничения 
своих исследований в области педаго-
гики. Педагоги должны же наконец 
сами печь свой хлеб, должны наконец 
возвести педагогику на степень само-
стоятельной исследующей науки, не 
то им грозит опасность утратить само-
стоятельность, впасть в зависимость 
от специалистов не педагогов. Такая 
зависимость недостойна педагогов и 
может помешать здоровому развитию 
педагогики» [6. С. 54].

Экспериментальная педагогика, по 
мнению Лая, включает в себя три ос-
новные отрасли: индивидуальную педа-
гогику, направленную на  врожденные 
качества; естественную педагогику, 
изучающую взаимодействие воспитан-
ника с природой; социальную педаго-
гику, рассматривающую общественные 
факторы воспитания. Разграничение 
между названными отраслями носит 
условный характер. Главными педа-
гогическими категориями являются 
«воспитание» и «обучение», причем 
воспитание трактуется, как более ши-
рокое понятие. «Воспитание (включая 
в него и обучение) должно направлять 
влияние жизненной среды так, чтобы 
развитие прирожденных физических и 
умственных способностей воспитанни-
ка соответствовало, во-первых, требо-
ваниям биологических наук (включая 
и психологию), а во-вторых, требова-
ниям наук социологических, в широ-
ком смысле слова (социологии, этики, 
эстетики и религиозных наук)» [6.  
С. 85].



Понятие среды толкуется здесь 
широко. Человек, имея зависимость от 
«почвы, воды, воздуха, света, тепла, от 
окружающих его растений, животных 
и людей», в свою очередь влияет на 
них, составляя с ними единую жизнен-
ную среду, которую составляет также 
родина, с ее климатом, расти- тель-
ностью и животным миром,  прожива-
ющими на ней людьми, – «человек в 
большой мере – продукт того участка 
земли, на котором он живет». Согласно  
В. А. Лаю, педагогика рассматривает 
воспитанника только как члена чело-
веческого общества, но это «односто-
ронний и ошибочный взгляд; гораздо 
глубже и плодотворнее будет взгляд на 
воспитанника, как на члена великого 
единства, состоящего из жизни при-
роды и человека, как члена жизненной 
среды его родины» [6. С. 81].

Важно отметить большое значе-
ние, уделяемое В. А. Лаем биологи-
ческому подходу к воспитанию, кото- 
рый отражал господствующую в  
ХIХ в. материалистическую концеп-
цию Человека как продукта биоло-
гической эволюции на Земле и венца 
природы, и, скорее всего, понимаемую 
в качестве антропологического подхо-
да к Человеку. Отсюда прямой задачей 
экспериментальной педагогики стано-
вится построение воспитания на био-
логических началах, выступающих как 
единство двух факторов – социальной 
среды и природы. Тогда, по Лаю, эк-
спериментальная педагогика, основан-
ная на биологии, «может создать все-
мирную педагогику, которая укажет, 
каково должно быть воспитание всех 
вообще народов земли, как по фор-
ме, так и по содержанию» [6. С. 82].

Воспитание, считал В. А. Лай, 
имеет три основных пути проявления: 
практический уход за здоровьем, вос-
питание в узком смысле слова, куда 
относятся: порядок, присмотр, направ-
ление, приказы, запрещения, наказа-
ния и все влияющее на образование 
характера; обучение в узком смысле 
слова, то есть связное систематичес-
кое обучение определенным предме-
там. Стоящие перед воспитанием за-
дачи сформулированы таким образом: 
«Оно должно способствовать разви-
тию индивидуальных общечеловечес-
ких способностей воспитанника путем 
ухода за телом, дисциплины, обучения 
и упорядочения влияния окружающих, 
так, чтобы этот воспитанник сделался 
полезным членом человеческого об-
щества, который, сообразно своим 
специальным дарованиям, принимал 
бы участие в культуре человечест-
ва и способствовал ее развитию» [6.  
С. 58]. Воспитание включает в себя 
самовоспитание и самообучение, а 
также уход за собой. Тогда педаго-
гика, рассматриваемая как развитие 
человека, приобретает следующее 
содержание. Унаследованные способ-
ности развиваются под воздействием 
раздражения или собственного тела 
(индивидуальная педагогика), или 
природы (натуральная педагогика), 
или жизни человека (социальная  пе-
дагогика). Воспитание (уход за телом, 
дисциплина, обучение) может осу-
ществляться в семье, в школе (част-
ной, общественной), быть свободным 
(курсы, лекции, родители и т. д.), 
носить характер самовоспитания и 
самообучения. Педагогика опирается 
на выполняющие вспомогательную 
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роль науки. Это биология: экология, 
антропология (анатомия, физиология, 
психология, этнография); медицина: 
гигиена и психиатрия; философия: 
социология, логика, теория познания, 
эстетика, этика, философия религии.

В итоге, новая педагогика, про-
должая традиции (но и углубляя ди-
дактические требования Коменского и 
Песталоцци), сама начинает изучать 
психологически дидактические воп-
росы школьной практики, используя 
современные методы педагогического 
исследования. Главными среди них 
являются наблюдение, описание, объ-
яснение, систематизация. Началом и 
основой исследований служат наблю-
дения. Лай различал «самонаблюде-
ния и наблюдения над посторонним 
лицом, статистические наблюдения 
(статистику) и экспериментальные 
наблюдения (эксперименты), которые 
дают в своем применении то, что мы 
называем экспериментально-педаго-
гическим методом – методом экспе-
риментальной педагогики и дидакти-
ки» [6. С. 61].

В книге «Экспериментальная пе-
дагогика» В. А. Лай вновь поставил 
задачей теоретическое и практическое 
доказательство возможности успеш-
ного использования для решения воп-
росов воспитания эксперимента, ста-
тистики и наблюдения, сожалея, что 
в широких педагогических кругах бы-
тует мнение о признании эксперимен-
тальной педагогикой в качестве метода 
исследования лишь эксперимента. Он 
по-прежнему убежден, что экспери-
ментальная педагогика углубляет ста-
рые методы исследования, тем самым 
она дополняет и расширяет старую 

педагогику, имея общую педагогичес-
кую дисциплину. По В. А. Лаю, эк-
спериментальная педагогика «не есть 
лишь “экспериментальная психология” 
или “педагогическая психология”, так 
как имеет своей целью исследование 
не одних психологических, но также и 
биологических, антропологических, ги-
гиенических, народно-хозяйственных, 
логических, эстетических и т. п. явле-
ний в жизни питомца и его окружения 
при посредстве наблюдения, статисти-
ки и эксперимента» [7. С. 9]. Причем 
надо считаться с невозможностью 
приложения многих эксперименталь-
ных исследований к непосредственным 
педагогическим вопросам. Говоря его 
словами, «простые, осмотрительные и 
статистическим методом осуществля-
емые наблюдения в  более сложных  
вопросах воспитания и обучения ведут 
лишь к догадкам, к предварительным 
предположениям или гипотезам, но не 
к научно-достоверному знанию, не к 
полной уверенности» [13. С. 30].

Гипотезам В. А. Лай уделяет осо-
бое внимание, утверждая, что именно 
они должны быть положены в основу 
статистических и экспериментальных 
исследований. Гипотеза «восстанав-
ливает связь между старой и новой 
экспериментальной педагогикой. 
Достижения современности и про-
шлого, часто в соединении с система-
тическим наблюдением, статистикой 
и педагогическими вспомогательными 
дисциплинами, приводят к гипотезе, 
которая необходима для постанов-
ки и осуществления эксперимента. 
Результаты эксперимента ведут к 
педагогическим знаниям и мероп-
риятиям, научной осведомленности, 



правильность которых должна быть 
подтверждена на практике» [7. С. 12]. 
Эксперимент, таким образом, состоит 
из трех элементов: построение гипоте-
зы, постановка и проведение опыта; 
его проверка на практике.

Для В. А. Лая новая наука, экс-
периментальная педагогика, была не 
частью педагогики, как это виделось 
Э. Мёйману, а общей  педагогикой, 
педагогикой будущего, которая своим 
усовершенствованным методом под-
винет вперед попытки образователь-
ных реформ. Суть нового метода, в 
итоге, сводится к следующим положе-
ниям. Метод новой науки как бы про-
должает использование наблюдения 
и опыта старой педагогики, но делает 
их многостороннее, основательнее, 
точнее, становясь более надежным 
критерием в исследованиях нормаль-
ных и аномальных детей. Поскольку 
этот метод точно определяет исходные 
положения и результаты, то он может 
быть использован для сходных иссле-
дований в разных странах, «допускает 
объединенную работу с участием всех 
культурных народов  и таким образом 
обеспечивает надежный и постоянный 
прогресс педагогики». Кроме того, но-
вая педагогика опирается на более ши-
рокий круг наук, имеет более солид-
ный фундамент, чем прежняя. Старые 
догмы и постулаты она рассматривает 
лишь как гипотезы. В результате, имея 
новые основания и методы исследова-
ния, педагогика становится самостоя-
тельной наукой, педагоги же превра-
щаются в исследователей, которым 
«не приходится боязливо выжидать 
того момента, когда от психологии и 
философии им перепадет что-нибудь 

полезное» [13. С. 32].
Практически любое нововведение, 

в том числе и новая наука, встречает 
противодействие, поэтому В. А. Лай 
выдвигает свои соображения, опро-
вергающие основные предрассудки, 
мешающие развитию эксперименталь-
ной педагогики. Они сводятся к сле-
дующему:

1. Экспериментальная педагогика 
не представляет собой системы, а зна-
чит и не наука. – Однако возможность 
и необходимость экспериментального 
метода исследования в области педа-
гогики доказаны  и теоретически, и 
практически, что подтверждает воз-
можность идеи экспериментальной 
педагогики. Любая наука, в том числе 
опытная, всегда находится в развитии, 
а начинается с небольшого количества 
фактов. Поэтому будущая система эк-
спериментальной педагогики «должна 
возникнуть с течением времени, пос-
тепенно из отдельных фактов, отчасти 
исследованных, отчасти – подлежа-
щих исследованию» [13. С. 32].

2. Экспериментальная педагогика 
все вопросы воспитания и обучения хо-
чет решить при помощи эксперимента, 
что невозможно. Утверждение крайне 
односторонне. Эксперимент, наблю-
дение и статистика в эксперименталь-
ной педагогике тесно переплетаются, 
используют и продолжают традиции 
опытного наблюдения прежней педа-
гогики. Кроме того, «новая» педагоги-
ка, так же, как и «старая», прибегает к 
помощи теории познания, логики, эсте-
тики, этики, психологии, физиологии, 
учения о народном хозяйстве, гигиены 
и анатомии. Причем дисциплины, ко-
торые сами построены на эксперимен-
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тальных основах, новой педагогикой 
могут быть использованы с гораздо 
большим успехом и в педагогическом 
отношении более совершенно.

3. Экспериментальная педагогика 
может разрабатывать только мелочи и 
не в состоянии разрешить более важ-
ные проблемы. На это можно возра-
зить, что вся педагогическая практика 
слагается из мелочей, а поэтому экспе-
риментальная педагогика, «надежным 
образом разрешающая мелочные воп-
росы, в этом отношении должна иметь 
большее значение для практики, чем 
любая педагогическая система, опира-
ющаяся на теоретические положения». 
В. А. Лай убежден, что подобно тому, 
как физика, химия, биология и психо-
логия индуктивным методом, с помо-
щью мелочной экспериментальной ра-
боты, дошли до важных обобщающих 
взглядов, теорий и систем, то же самое 
должно  произойти и в области экспе-
риментальной педагогики.

4. С этим связано суждение о том, 
что экспериментальная педагогика, яв-
ляющаяся лишь «исследованием фак-
тов», никогда не будет в состоянии ох-
ватить всю педагогику. Высказанные 
В. А. Лаем в ответ соображения носят 
и прогностический характер. По его 
мнению, каждое единичное педаго-
гическое исследование должно про-
водиться на основании общих, систе-
матических точек зрения педагогики, 
иначе оно будет лишено всякого пе-
дагогического характера и представит 
собой психологическое, гигиеническое 
и т. п. исследование. В итоге же нужно 
говорить о существовании одной педа-
гогики. Подобно тому, как все меньше 
и меньше говорят об эксперименталь-

ной физиологии и экспериментальной 
биологии, считая совершенно естес-
твенным, что физиология и биология 
применяют экспериментальный метод 
исследования, так точно «наступит  
время, когда  рядом с общей  педаго-
гикой не будет существовать специ-
ально-экспериментальной, и экспери-
ментальная педагогика превратится в 
общую педагогику» [7. С. 18].

5. Результаты экспериментальной 
педагогики ненадежны, так как они 
иногда оказываются противоречивы-
ми. – Уж если в физике и биологии 
эксперименты неоднократно повторя-
ются и проверяются разными исследо-
вателями, то, само собой разумеется, в 
еще большей степени это требуется в 
психологии и педагогике.

6. Бытует и мнение о враждеб-
ности новой педагогики к старой. Это 
неверно, так как экспериментальная 
педагогика всегда пользуется учени-
ями прежней педагогики. Но она не 
довольствуется ее достижениями, и 
использует их лишь как материал для 
создания гипотез, вносит усовершенс-
твования. Новая педагогика являет-
ся ничем иным, как «органическим 
дальнейшим развитием старой, и, как 
только экспериментальный метод ис-
следования получит всеобщее призна-
ние, эпитет “экспериментальная” в ка-
честве подразумеваемого и излишнего 
отпадет, как в физике, химии и т. д.» 
[7. С. 19].

Кроме доказательств необходимос-
ти новой педагогики, В. А. Лай пытал-
ся разработать механизм ее развития. 
Особый интерес здесь представляет  
используемый им термин «опытная 
станция», который прочно займет 
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место в педагогической жизни России 
20-х годов, а 1-я опытная станция 
Наркомпроса РСФСР, руководимая 
С. Т. Шацким, станет явлением в ми-
ровой педагогике. Сам В. А. Лай не 
предусматривал под опытной станцией 
такого  многопрофильного учреждения, 
как это будет у С. Т. Шацкого. У него 
опытная станция выступает синонимом 
педагогической лаборатории, призван-
ной выполнять задачи дальнейшего 
самостоятельного развития педагогики, 
применения экспериментального мето-
да исследования; обработки актуаль-
ных  вопросов обучения и воспитания 
собственной страны; публикации ре-
зультатов своих и других исследований; 
расширения системы местных педаго-
гических библиотек. С опытной стан-
цией необходимо связать центральный 
пункт для проверки учебных пособий, 
демонстрации лучших образцов. Кроме 
того, педагогическая опытная станция 
должна быть местом сосредоточения 
педагогической информации, а также 
учреждением для «введения школьных 
учителей в область педологии и экспе-
риментальной педагогики» [13. С. 34].

В итоге, В. А. Лай повторяет по-
пулярное сравнение педагогики с ме-
дициной, называя ее и наукой, и ис-
кусством. По его словам, этот взгляд 
будет углубляться и «уважение к пе-
дагогике и ко всему педагогическому 
делу будет расти в тем большей степе-
ни, чем большие успехи будет делать 
экспериментальная педагогика и чем 
ближе познакомятся с ее существом и 
значением широкие круги общества» 
[7. С. 119–120].

Это неизбежно потому, что раз 
мы ставим целью воспитание людей 

с сильной волей, самостоятельных, 
уверенных в себе, то должны знать их 
индивидуальные особенности, склон-
ности и способности. Средства и пути 
к этому может и должна давать экс-
периментальная педагогика, которая 
будет изыскивать лучшие дидактичес-
кие приемы, педагогические действия, 
изучать вопросы одаренности, склон-
ности к той или другой специальнос-
ти, и этим содействовать тому, чтобы 
«не только добропорядочный, но и 
каждый человек становился на надле-
жащее место в жизненной среде сво-
ей родины». Таким образом, с одной 
стороны, повысится продуктивность 
каждого, с другой, – увеличится «ра-
дость жизни и счастье, и работа, это 
первичное богатство государства, вы-
играет в своей ценности». А общность 
работы на пользу экспериментальной 
педагогики установит «все более и 
более тесные отношения между всеми 
культурными народами земного шара 
и что некогда осуществится “мировая 
педагогика”, преследующая цель вод-
ворения истинной человечности» [7. 
С. 120]. Идею о единой педагогике 
В. А. Лай особенно ценил и проверял 
через нее позицию своих оппонентов. 
Он не соглашался с Э. Мёйманом, 
считая, что тот делит педагогику на 
экспериментальную и систематичес-
кую, а экспериментальную представ-
ляет как «исследование фактов» или 
же экспериментальную психологию.  

В становлении эксперименталь-
ной педагогики выдающуюся роль 
сыграл немецкий ученый Э. Мёйман. 
Его деятельность профессора фило-
софии и психологии связана с уни-
верситетами Цюриха, Кёнигсберга, 
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Мюнстера, Лейпцига, Гамбурга и др. 
Он был в числе основателей журнала 
«Архив общей психологии» (1903), 
и «Журнала экспериментальной 
педагогики» (1905). Целью ново-
го педагогического направления, по  
Э. Мёйману, становится разработка 
эмпирического основания для общей 
педагогики, занимающейся определе-
нием общих целей и задач воспитания, 
нормативных педагогических правил и 
предписаний. Весь период физическо-
го и духовного развития ребенка дол-
жен быть изучен с помощью экспери-
ментов, систематического наблюдения 
за детьми и изучения продуктов их 
творчества. Уделяя большое внимание 
прикладным аспектам педагогической 
психологии, ученый стремился к реше-
нию главной задачи – разработке ме-
тодологических основ обучения детей.

 Основным трудом Э. Мёймана 
стала книга «Лекции по эксперимен-
тальной педагогике», посвященная 
Союзам учителей в Кёнигсберге, во 
Франкфурте и в Бремене. Трехтомник 
представлял собой, согласно Т. Д. Мар- 
цинковской, своего рода энциклопе-
дию педагогической психологии, в 
которой было не только собрано все, 
что было накоплено в то время этой 
наукой, но и предложены новые под-
ходы к пониманию познавательного 
развития [2]. Восемнадцать лекций, 
объясняющих разные аспекты нового 
направления в педагогике, вошли в тот 
небольшой список знаковых публика-
ций, с помощью которых провозглаша-
лась и занимала свое место в истории 
педоцентристская революция начала 
ХХ века. Новое педагогическое тече-
ние, как писал в предисловии к русс-

кому изданию книги Н. Виноградов, 
за свой отправной пункт «принимает 
самого ребенка и его душевный мир. 
Поэтому и воздействовать на разви-
вающуюся личность новая педагогика 
хочет, всегда считаясь с душевным 
содержанием этой личности, а не при-
бегая к простому внедрению познаний 
и правил поведения, как это практико-
валось, да и поныне еще практикуется, 
педагогами старого закала» [9. С. ����V���].  

В своем многостороннем фун-
даментальном труде Э. Мёйман на 
основе анализа итогов развития пе-
дагогических идей пытается показать 
необходимость выхода педагогики 
на научные основания и обобщения. 
От отдельных идей и практического 
опыта нужно переходить к научному 
обоснованию педагогических методик, 
созданию системы научно-исследо-
вательской педагогической работы. 
Только на их основании может быть 
создана современная наука педаго-
гика. Он признает заслуги Гербарта, 
первым обработавшего «вопросы вос-
питания и обучения в такой форме, ко-
торая могла удовлетворить требовани-
ям научного обоснования, если иметь 
в виду тогдашнее состояние наук, 
играющих вспомогательную роль по 
отношению к педагогике, особенно со-
стояние психологии и этики». Однако 
идеи Песталоцци и Фребеля при этом 
оказываются, по его мнению, более 
жизнеспособными, так как они «чер-
пали их из жизни ребенка и из практи-
ки воспитания и обучения» [9. С. 3].  

Э. Мёйман вводит своих слуша-
телей и читателей в современные эм-
пирико-педагогические исследования, 
надеясь в будущем представить сис-
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тематическое изложение педагогики, 
основанное на эмпирической разра-
ботке педагогических вопросов. Он 
был, несомненно, энтузиастом новой 
науки, чувствующим потребности вре-
мени, исследования которого были в 
числе самых глубоких. По его словам, 
«педагогика в настоящее время, пос-
ле того как она сотни лет находилась 
в пренебрежении, вступила в стадию 
научного исследования, – такова пе-
чать, которую носит на себе педагоги-
ка наших дней» [9. С. 2]. 

Для него несомненно, что педа-
гогика – это самостоятельная наука, 
«наука о фактах воспитания». И по-
тому, сколько бы она ни пользовалась 
для своих целей результатами общей 
психологии, патологии, изучения де-
тей, логики, этики, эстетики, она всег-
да подходит ко всем этим результатам 
с новой, только ей одной свойственной 
точки зрения, с точки зрения воспита-
ния, и, благодаря этому, все проблемы, 
которые кажутся на первый взгляд 
проблемами психологии, этики и т. п., 
изменяют свой характер, когда дела-
ются вопросами воспитания [9. С. 4]. 

Задача педагогики совершенно 
другая, чем общей и детской психо-
логии. Педагог почти не занимается 
собственно психологией или психо-
логией детства. Он не задается воп-
росом, какими свойствами обладает 
ум ребенка, и что в нем происходит, 
но как развивается ум ребенка и как 
должны мы на него воздействовать, 
если желаем достигнуть нашей педа-
гогической цели. Поэтому сама пос-
тановка вопроса педагога, который 
изучает детский ум, принципиально 
отличается от таковой психолога. 

Психолог задается вопросом о законах 
ассоциации и воспроизведения пред-
ставлений, педагог же спрашивает, как 
учится дитя, если желает достигнуть 
цели, как воспроизводит, выражает 
или представляет заученное, если ему 
дается определенная задача.

Психолог спрашивает, как разви-
вается язык ребенка, педагог – как 
сохранить индивидуальность его язы-
ка. В то время как психолог изучает 
естественную грамматику разговор-
ного, или искусственную письменного 
языка, педагог спрашивает, как ввести 
учеников в понимание грамматики. 
Любой умственный процесс ребенка 
интересен для психолога, как естест-
венный процесс, так, как он есть; для 
педагога же только так, как он может 
быть использован для целей воспита-
ния. Психология детства спрашивает: 
как развивается ребенок? Педагог – 
как можем мы вмешаться в это разви-
тие, чтобы достигнуть определенных 
целей и идеалов? Психолог относится 
к развитию ребенка, как наблюдатель 
и исследователь, педагог изыскивает, 
какими способами можно воздейство-
вать на это развитие и направлять его 
на определенный путь [13. С. 36].

Экспериментальная педагогика, в 
этом плане, возникла не сразу, она вы-
растала из экспериментальной психо-
логии, детской психологии, физиоло-
гически-антропологического изучения 
развития детей, патологии и психопа-
тологии ребенка, но самым важным 
для развития нового педагогического 
направления было усвоение методов 
исследования, которые применялись 
экспериментальной психологией. Это 
произошло, главным образом, когда 
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область приложения новых методов 
исследования была распространена 
на школьную жизнь и особенно на 
школьную работу ребенка. Получили 
развитие учение об одаренности, об 
испытании (измерении) умственных 
способностей, утомляемости детей, 
имеющих одинаковое значение, как для 
детской психологии, так и для педаго-
гики. По Мёйману, из подобного рода 
исследований и направлений экспери-
ментальная педагогика создается лишь 
тогда, когда все эти течения соединя-
ются «в одну общую научную работу и 
становятся в служебное положение по 
отношению к теоретической  и практи-
ческой педагогике» [9. С. 10–12].  

Одной из главных задач экспери-
ментальной педагогики, с которой  не 
справлялась традиционная педагогика, 
становится задача пробуждения ду-
ховной самостоятельности в учениках. 
Отсутствие таковой подавляет детей, 
даже талантливые натуры не могут 
проявить себя, что пагубно влияет на 
современную социальную жизнь. В 
то время как для «духовного и эконо-
мического развития нации особенно 
важно, чтобы именно в школьном воз-
расте пробуждались и пользовались 
заботливым уходом все самостоя-
тельные силы, все самопроизвольные, 
жизнерадостные стремления к работе, 
какие мы находим у подрастающего 
поколения» [9. С. 16]. 

Новая задача влечет за собой и 
новый подход – все педагогические 
вопросы решаются на основании изу-
чения ребенка. Вот почему изучение 
ребенка, его развития, индивидуаль-
ных особенностей, поведения, других 
вопросов его жизни и школьной ра-

боты занимают в экспериментальной 
педагогике самое большое место [9. 
С. 36–37].  Программа эксперимен-
тально-педагогических исследований 
детей включает следующие главные 
пункты:

1. Первой и важнейшей областью 
является изучение «душевного и теле-
сного развития ребенка в период его 
школьной жизни». Изучение развития 
ребенка рассматривается Э. Мёйманом 
в качестве  фундамента всей педагогики. 
По его словам, «ни одного  педагогичес-
кого правила или предписания не следо-
вало бы устанавливать без соображения 
о том, на какой ступени душевного и 
телесного развития находится ребенок 
в данном периоде, и, следовательно, 
без точного знания особенностей ребен-
ка, присущих ему в этом периоде» [9.  
С. 38].  Здесь важно установить пери-
оды этого развития, зависимость между 
«телесным и душевным развитием ре-
бенка»; те черты, которыми обуслов-
ливаются характерные различия между 
ребенком на каждой ступени его раз-
вития и взрослым человеком; а также 
отклонения от среднего типа. Это дает 
возможность установить, каков быва-
ет средний или нормальный ребенок 
в различном возрасте, чтобы вовремя 
определить, какой ребенок одарен ис-
ключительными способностями, какой 
нормально развивается. Цель такого 
исследования в том, чтобы по возмож-
ности точно определить различные 
типы развития детей, что, безусловно, 
даст твердую почву при распределении 
учеников по их способностям.

2. Вторая главная задача экспери-
ментальной педагогики, по Мёйману, 
заключается в том, чтобы проследить 
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в отдельности «развитие различных 
духовных способностей у детей» [9. 
С. 39].  Например, ощущений, вооб-
ражения, памяти, мышления, способ-
ности к абстракции, воли и эмоций.

3. Третья задача – изучение «де-
тских индивидуальностей», индивиду-
альных различий между детьми, что 
имеет чрезвычайно важное значение 
для психологического обоснования ко-
ренных вопросов воспитания и обуче-
ния. Поэтому обучение и воспитание 
должны основываться как на знании 
общих закономерностей, так и пони-
мании особенностей психики данного 
конкретного ребенка.  

4. В исследовании индивидуальных 
различий выделилась особая область, 
ставшая самостоятельным предметом 
экспериментального изучения. Это –  
«исследование индивидуальных разли-
чий в одаренности детей или научное 
учение об одаренности» [9. С. 40]. 

Необходимо отметить, что если 
одаренность так же, как и познаватель-
ные интересы детей в той или иной сте-
пени учитывались и прежде, то пробле-
мы взаимодействия учителя и учеников 
и реакции учеников на разные стили 
общения впервые с такой полнотой 
были поставлена именно Э. Мёйманом  
(Т. Д. Марцинковская).

5. Отдельным предметом экспери-
ментально-педагогических исследова-
ний является изучение состояния ре-
бенка во время его школьной работы. 
Такие исследования помогают опреде-
лить технику и методику школьной, 
умственной работы ребенка, ее гигие-
нические основы, соотношение между 
школьной и домашней работой. Здесь 
педагогический эксперимент получает 

и социальное значение.
6. Предыдущие пять пунктов со-

ставляют общую основу эксперимен-
тальной педагогики, так как касаются 
ребенка вообще. Отдельной задачей 
является исследование работы школь-
ников при изучении отдельных учеб-
ных предметов.

7. Последней главной задачей пе-
дагогики является деятельность  учи-
теля в школе, преподавание им отде-
льных предметов.

В итоге видно, что, по Мёйману, 
не все педагогические проблемы могут 
быть разрешаемы экспериментальным 
путем, так как не все вопросы научной 
педагогики состоят в исследовании 
фактов. Поэтому экспериментальная 
педагогика не должна заявлять притя-
заний на то, чтобы охватить всю пе-
дагогику, она служит лишь ее эмпири-
ческим обоснованием [9. С. 41–43]. 

Тем не менее, нет сомнения, что 
выполнение программы эксперимен-
тальных педагогических исследований 
приведет к новой постановке  всего 
дела обучения и воспитания. Прежде 
всего, открывают нам свои горизонты 
эмоциональная, волевая, нравственная 
сферы жизни ребенка. По-новому не-
обходимо подойти и к индивидуально-
му подходу – «больше индивидуали-
зации при обучении и во всякого рода 
воспитательном воздействии на детей!» 
[8. С. 253]. Здесь надо помнить, пре-
дупреждал Мёйман, что нравственное 
воспитание более индивидуально, чем 
умственное, оно гораздо меньше мо-
жет схематически проводиться по еди-
нообразным методам [9. С. 283]. 

Однако при этом важно соблюс-
ти меру, ведь цели школы, учебный 
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план, требования учителей не долж-
ны приспосабливаться к ученикам, на 
практике это означало бы «уничто-
жение самой школы». Но от учителя 
и воспитателя мы вправе требовать 
больше понимания того внутреннего 
состояния, в котором находится уче-
ник при различных своих работах, 
«понимания, основанного на более 
глубоком знакомстве с индивидуаль-
ностью ученика и с его особым типом 
одаренности, отсюда должна вытекать 
более справедливая оценка его успе-
хов». Продолжая словами Мёймана, 
разумное вникание в личность ученика 
и правильная оценка его успехов, это 
столь же старый, как и трудно осу-
ществимый дидактический принцип, 
но лишь наше современное учение 
об одаренности может дать учащему  
правильные средства для проведения 
его в жизнь [8. С. 253–254].  

В тесной связи с этими соображе-
ниями стоит требование необходимости 
активности школьников при обучении, 
важность которого подтверждают об-
щая психология и экспериментальная 
наука о детях. В то время как препо-
давание в школах, и особенно в стар-
ших классах, дает ученику слишком 
мало возможности для проявления 
самодеятельности и для развития умс-
твенной самостоятельности, заставляя 
пассивно воспринимать предлагаемые 
знания. Следствием этого является 
«поистине ужасающая умственная не-
самостоятельность и слабость сужде-
ния», а также недостаток умственной 
инициативы в широких кругах народа. 
Из своих наблюдений Э. Мёйман за-
ключил, что у студентов самым редким 
свойством оказывается умственная са-

мостоятельность и способность идти 
собственным путем при теоретичес-
ких или экспериментальных работах. 
И дело здесь даже не в одаренности 
студентов, а в отсутствии механизма, 
атмосферы, пробуждающих самостоя-
тельность учащихся [8. С. 255]. 

Нельзя не отметить также ис-
торизм подхода Э. Мёймана к про-
блемам педагогики. Он, опираясь на 
исторический опыт, понимает, что 
разрабатываемые им реформаторские 
идеи могут реализоваться, лишь про-
будив интерес общества. Так было в 
прошлом, и так будет сейчас, в кон-
кретный момент сотворения истории 
начала ХХ столетия. В своей речи, 
произнесенной на годовщине основа-
ния Дрезденского учительского союза,  
Э. Мёйман подчеркнул: «Перед нами 
открывается еще обширное поле ра-
боты нашей современной научной пе-
дагогики – это широко обоснованное 
исторически-педагогическое исследо-
вание, которым мы превосходим все 
прежние времена. История педагоги-
ки – продукт  нового времени. Мы 
и в деле воспитания, стали, наконец, 
исторически мыслящим поколением». 
И это имеет важное значение, так как 
может предохранить нас от педагоги-
ческих мечтаний, неверного опреде-
ления перспектив воспитательной ра-
боты. А потому нет смысла создавать 
такие же конкретные цели воспитания 
для отдаленного будущего, как и для 
настоящего. История педагогичес-
ких движений учит, говоря словами  
Э. Мёймана, что «важнее стремиться 
к осуществлению тех целей воспита-
ния и обучения, которые применимы 
к нашему времени и которые, с точки 

История зарубежного образования и педагогики.........137



зрения современного образования и 
современной культуры, наиболее со-
вершенны» [10. С. 55].  

Э. Мёйман был уверен, что буду-
щее педагогической науки зависит не от 
количества печатных трудов, а от воз-
можности заниматься педагогической 
опытно-экспериментальной работой, от 
наличия методически подготовленных 
экспериментаторов. Своими трудами он 
надеялся пробудить интерес педагогов, 
а также убеждение, что в науке о вос-
питании лишь та работа может сулить 
успех, которая свободна от доктринерс-
тва, но черпает свои познания непос-

редственно из жизни и деятельности 
ребенка. Важность экспериментальной 
работы в том, что она с необходимос-
тью ведет к общей работе педагогов, 
где результаты одного исследователя 
могут дополняться результатами дру-
гого, а в итоге – строится целостная 
научная система.

Многие идеи В. А. Лая и Э. Мёй-
мана не потеряли своего значения в на-
стоящее время, они представляют собой 
интересное поле научного поиска и мате-
риал для педагогических размышлений, 
так необходимых современным исследо-
вателям, стремящимся построить здание 
научной педагогики.
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 Нелегкий путь к духовной свободе, 
основанный на знании возрастных осо-
бенностей психического развития ребен-
ка, – вот что коренным образом отли-
чало вальдорфскую педагогику от тра-
диционных учебных заведений начала  

Е. В. Донгаузер 

СОБЕННОСТИ 
ДУХОВНО-НРАВСТВЕННОГО 
СТАНОВЛЕНИЯ ЛИЧНОСТИ 

В ПЕДАГОГИКЕ 
РУДОЛЬФА ШТАЙНЕРА

УДК 371.48
ББК 74.03(3) Штайнер

Статья посвящена анализу основных принципов вальдорфской педаго-
гики и особенностям художественного подхода в преподавании. В качес-
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XX века. По замыслу автора, Рудоль-
фa Штайнерa, вальдорфская школа – 
это общеобразовательная школа, ориен-
тированная на самые общие и объектив-
ные закономерности развития человека, 
образовательный процесс в которой 
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основан на органическом единстве ло-
гико-рационального и эмоционально-
образного компонентов. Считается, что 
вальдорфская педагогика нейтральна в 
религиозном и идеологическом отноше-
нии, что процесс обучения не сводится 
к сумме методов преподавания, а пред-
ставляет собой особый образ жизни лю-
дей, объединенных общей духовной це-
лью; что вальдорфский педагог должен 
постоянно изучать труды Р. Штайнера 
и приобретать соответствующий внут-
ренний опыт. 

Одна из мировоззренческих уста-
новок последователей Р. Штайнера 
и его педагогической системы соот-
носится с принципом толерантности: 
«Понимать точку зрения других лю-
дей, уважать их принципы и благодаря 
этому жить друг с другом в полном вза-
имопонимании, сохраняя собственную 
позицию при понимании ценностей 
других» [1]. Приверженцы вальдорф-
ской системы определяют антропосо-
фию как познание, осуществляемое 
в человеке его высшим «Я», которое 
постигается с помощью упражнений 
внутреннего характера. Это необхо-
димое условие для самовоспитания и, 
как подчеркивает Р. Штайнер, может 
значительно усовершенствовать спо-
собность учителя к овладению мето-
дикой обучения и оценки внутреннего 
развития ребенка [1].  

С точки зрения Р. Штайнера, 
«многим хотелось бы перестроить 
жизнь, не утруждая себя познанием ее 
истинных основ. Однако, если хочешь 
оказывать влияние на будущее, не-
льзя удовлетворяться поверхностным 

знанием жизни – необходимо иссле-
довать ее глубины…, чтобы познать 
существо развивающегося человека, 
нужно исходить из знания сокровен-
ной природы человека вообще… тогда 
важнейшие исходные пункты воспи-
тания как бы сами собой обозначатся 
при рассмотрении существа развиваю-
щегося человека» [3. С. 3–5].

Нельзя не отметить, что перед 
нами не обычная система преподава-
ния, которая в некоторых отношениях 
разработана лучше, чем другие: перед 
нами концепция, претендующая на 
знание глубинной сущности человека и 
его назначения на земле. По-видимо-
му, это одна из форм педагогики буду-
щего, еще малоизученная, несмотря на 
постепенно растущую популярность и 
ее распространенность как в Германии, 
так и во всем мире. 

Вальдорфская педагогика исхо-
дит из того, что человек, рождаясь на 
свет, не начинается «с нуля», а «лишь 
постепенно проявляется с большей 
или меньшей полнотой, воплощается 
по мере того, как растет тело, созре-
вают мозговые структуры» [2. С. 36]. 
Задача педагога состоит в том, что 
он подбирает учебный материал, вос-
питывает, влияет на всю жизнь кол-
лектива, но ни в коем случае не воз-
действует напрямую на внутреннюю 
сущность человека. Человеческая ин-
дивидуальность («Я») берет начало 
из сверхчувственных миров и, вступая 
в физическое бытие, через рождение 
привносит с собой определенные на-
клонности, которые определяются на-
следственностью, а не создаются ок-
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ружающей средой, и могут полностью 
раскрыться лишь у взрослого челове-
ка. Педагог должен на основе внешних 
«симптомов» пытаться составить себе 
представление о возможностях, скры-
тых в самом существе ребенка [3]. 

Различные способности и свойс-
тва человеческой души проявляются 
не единовременно; природные силы на 
каждом возрастном этапе концентри-
руются на каком-то определенном на-
правлении, и педагог должен сотруд-
ничать с этой естественной потребнос-
тью, а не перечить ей ради надуманных 
концепций. Эта избирательная воспри-
имчивость порождается, по Р. Штай- 
неру, тем, что в каждый период жиз-
ни ребенок с особой интенсивностью 
овладевает определенной группой 
собственных свойств и сил, которые 
он принес в этот мир. Такое поэтапное 
развитие подчинено 7-летним циклам, 
причем этот ритм сохраняет значение 
и в жизни взрослого человека. Вместе 
с тем, вальдорфская педагогика пред-
лагает не жесткое «расписание», а 
основные вехи возрастной периодиза-
ции; индивидуальность может нару-
шать общие законы, и педагог должен 
быть чутким к таким ситуациям.

Физический рост и формирование 
телесных органов являются доминан-
той первых семи лет жизни ребенка. 
Это не означает, что его интеллект не 
развивается, но учение должно обле-
каться в форму телесной активности, 
подвижных творческих игр, которыми 
ребенок с удовольствием занимается.

После семи лет телесный рост про-
должается, но доминантой становится 

развитие душевного мира. Ребенок 
хочет больше знать об окружающем, 
и желание это идет от острого чувства 
сопричастности миру, который пере-
живается ребенком как «расширение 
самого себя» [3. С. 12]. Поэтому 
всякое знание должно приходить к 
нему не в рациональной, а в эмоцио-
нально-образной форме. Именно этим 
обусловлена большая роль искусства в 
преподавании всех школьных дисцип-
лин.

Новый цикл развития, пример-
но с четырнадцати лет, связывают с 
пробуждением духа, самосознания 
ребенка, идентификации себя как су-
щества, отдельного от мира. Мир, с 
которым он играл, предстает теперь 
как объективная реальность, которую 
можно познавать в абстрактной, тео-
ретической форме. Важнейшиv дис-
тинктивным признаком этого периода 
является развитие мыслящего разума, 
причем интерес школьника к познава-
тельным дисциплинам будет тем более 
глубоким и плодотворным, чем полнее 
была удовлетворена его потребность в 
образах.

Каждый из трех периодов требует 
не только соответствующих методов 
обучения, но и особых взаимоотно-
шений с детьми. До рождения ребе-
нок чувствовует себя защищенным и 
потому верит, что мир добр, и готов 
подражать тому, что его окружает. В 
первые 7 лет он учится, главным обра-
зом, посредством подражания, впиты-
вая мысли, чувства и поступки людей. 
В эти годы на ребенка воздействует 
не то, что мы ему говорим, а то, какой 
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пример для подражания являем собой, 
каковы наши мысли, чувства и дела, 
даже то, какими мы стремимся стать. 
«У человека, который до семилетнего 
возраста видит в своем окружении 
лишь неразумные поступки, мозг фор-
мируется так, что в дальнейшей жизни 
этот человек сам оказывается способ-
ным лишь на неразумное поведение. 
Пребывать в атмосфере любви и под-
ражать здоровым примерам – это и 
есть нормальное состояние ребенка» 
[3. С. 15–16]. Что касается необхо-
димости воздействия на ребенка это-
го возраста средствами искусства, то 
Р. Штайнер пишет: «Важно, чтобы в 
раннем детстве органы чувств получа-
ли впечатления от красивых ритмов –  
в этом отношении одним из лучших 
воспитательных средств являются де-
тские песни. Внимание при пении сле-
дует обращать не столько на смысл, 
сколько на красоту звучания. Чем бо-
лее живительным будет воздействие 
на глаз и ухо, тем лучше. Не следо-
вало бы недооценивать и того, сколь 
благотворными для формирования 
организма являются сопровождаемые 
музыкой танцевальные движения» [3. 
С. 18].

Ребенок школьного возраста хо-
чет верить и следовать авторитетному 
взрослому, через которого он чувству-
ет, что мир хорош и что сам он причас-
тен миру. «Естественный, не принуди-
тельно насаждаемый авторитет служит 
проводником того непосредственного 
духовно-образного видения, под воз-
действием которого в ребенке должно 
происходить формирование совести, 

привычек, склонностей, под воздейс-
твием которого уравновешивается тем-
перамент; это призма, через которую 
он смотрит на явления окружающего 
мира» [3. С. 19]. Почитание и благо-
говение – вот силы, способствующие 
правильному развитию. Тот, кому в 
описываемом возрасте не довелось ис-
пытывать безграничного благоговения 
в присутствии какого-нибудь челове-
ка, кто был вынужден слишком рано 
самостоятельно принимать решения, 
выносить суждения, вынужден иску-
пать это в продолжение всей последу-
ющей жизни – ему неведомо чувство 
безопасности, он бывает подозрителен 
и в то же время нуждается в кумирах 
[1]. Дети данного возраста должны 
расти в окружении того, что будет 
влиять на них благодаря внутреннему 
смыслу и внутренней ценности.

Подростку и юноше, желающему 
понять внешний мир, смысл чело-
веческого существования, себя, как 
индивидуальность, нужен теплый 
контакт и неавторитарная помощь 
наставника, который умеет слышать 
невысказанные вопросы, помогает 
видеть осмысленность жизни даже в 
будничных ее проявлениях. С наступ-
лением возраста половой зрелости,          
по Р. Штайнеру, человек становит-
ся готовым к тому, чтобы иметь свои 
собственные суждения о том, что он 
раньше изучал; теперь ему становится 
доступен мир отвлеченных, абстракт-
ных понятий и независимого разума: 
«Мыслить зрело в состоянии лишь 
тот, кто усвоил себе уважительное 
отношение к мыслям других людей… 
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Лишь после того, как “высказались” 
все другие душевные способности, 
может сказать свое слово рассудок; 
до этого ему дозволена только роль 
посредника» [3. С. 29]. Изменяются 
и задачи курсов эстетических дисцип-
лин: главным в старших классах          Р. 
Штайнер считает формирование вкуса 
и чувства стиля, воспитание художес-
твенного чувства и понимание роли и 
места искусства [5. С. 301].

Такова, в самых общих чертах, 
вальдорфская концепция возрастно-
го развития ребенка, логике которой 
подчинена вся программа 12-летнего 
обучения в школе по всем предметам 
без исключения. 

Истинным средством всесторон-
него воспитания и развития человека в 
любом возрасте, по Р. Штайнеру, яв-
ляется воспринимаемая эмоционально, 
переживаемая в воображении «духов-
но-образная наглядность», благодаря 
которой пробуждаются желательные 
интеллектуальные, моральные и эмо-
циональные силы. Правильное раз-
витие внутренней жизни чувств до-
стигается при помощи иносказаний и 
аллегорий: «В особенности полезным 
будет все, что строится на заимство-
ванных из истории изображениях ха-
рактерных типов людей» [3. С. 13]. 
Важным для формирования внутрен-
ней жизни чувств является также уг-
лубление в тайны и красоту природы. 
С особой заботой следует отнестись 
к воспитанию эстетического вкуса и 
пробуждению художественного чувс-
тва. «Многого лишен на всю жизнь 
тот, кому не было оказано благодеяние 

музыкального воспитания. А при пол-
ном отсутствии музыкального чувства 
от него останутся совершенно сокры-
тыми целые области в бытии мира» 
[3. С. 26]. Разумеется, не следует 
пренебрегать и другими искусствами: 
«Пробуждение чувства формы по от-
ношению к архитектурным стилям, по 
отношению к пластическим и графи-
ческим образам, пробуждение чувс-
тва гармонии цветов (в живописи) 
– ничто не должно быть упущено в 
программе воспитания» [3. С. 27].

Важными факторами формиро-
вания нравственности в вальдорф-
ской педагогике является воспитание 
эстетического вкуса и пробуждение 
художественного чувства. Искусство 
в образовательном процессе присутс-
твует постоянно, но не как самоцель: 
оно вплетено в преподавание всех дис-
циплин. Вальдорфские педагоги видят 
в образе лучшее средство усвоения 
любого материала, считают, что худо-
жественный образ облегчает человеку 
трудный переход из мира жизненных 
реалий в мир знаков, помогая изуче-
нию истории, физики, химии, техни-
ческих устройств, небесных явлений. 
Общение между учителем и учеником 
полностью погружено в сферу худо-
жественного, поэтому очень многое 
из того, что учитель предпринимает 
в отношении индивидуальности ре-
бенка, «приобретает интуитивный, 
инстинктивный характер» [4. С. 32]. 
Считается, крайне важным заниматься 
собственно художественными предме-
тами – живописью, лепкой, музыкой, 
и так, чтобы «все это стало действи-
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тельно внутренним достоянием чело-
века» [Там же. С. 30]. Внутреннее 
чувство, ощущение каждого ученика, 
его проблем и трудностей, искрен-
нее стремление понять и помочь –  
вот что отличает последователей  
Р. Штайнера в их взаимоотношениях 
с воспитанниками. И конечной целью 
преподавателя вальдорфской школы, 
его художественного подхода к воспи-
танию является стремление пробудить 
в учениках «прочувствованные зна-
ния», «прочувствованную жизнь» –  
у неравнодушного учителя будут не-
равнодушные ученики [1]. 

Искусство, художественные дис-
циплины, как таковые, в вальдорф-
ской школе выступают и как средство 
целостного развития учеников, и как 
движущие силы духовно-нравствен-
ного формирования личности. В до-
школьный период занятия искусством 
являются главным средством развития 
фантазии, они воспитывают у детей 
способность к воплощению замыслов, 
выдержку, терпение, волю. Участие в 
театральных постановках (от разыг-
рывания несложных сценок в первом 
классе и до участия в спектакле вы-
пускного класса по классическим пье-
сам мировой драматургии) приносит 
ценный опыт согласованных действий 
ради общей цели. Искусство учит 
вживаться в предмет и в материал, 
рождает желание «принимать учас-
тие» во всем окружающем; насыщает 
свойственную детям потребность в 
образах.

Как отмечает Франц Карлгрен: 
«Чтобы постичь тонкость обращения 

с глиной, овладеть нюансами лиричес-
кого хорового пения или гармонией 
инструментального произведения, не-
обходимы выдержка и терпение… Все 
подобные занятия художественной де-
ятельностью и развитие творческих 
способностей служат тренировкой 
воли… Если взрослому все равно, 
что избрать в качестве предмета для 
упражнений, то ребенку нужно нечто 
прекрасное, нужна радость при вы-
полнении задания. Любое занятие ис-
кусством, если его преподносят живо, 
с фантазией, отвечает этому требова-
нию. Идущие от учителя импульсы, его 
доброе участие в процессе творческой 
деятельности детей постоянно под-
держивают в них неизменную глубо-
кую заинтересованность в работе» [1.  
С. 56].  Подчеркивается, что искус-
ство – это воплощение мира вещей 
и царства души, это та деятельность, 
которая способна формировать, воспи-
тывать человека на уровне инстинктов. 
В ходе художественной деятельности 
человек привыкает бороться, вовле-
кая все свои душевные способности 
в достижение проблемы, важной не 
потому, что в случае успеха возмож-
ны особые материальные преимущес-
тва, а потому, что она интересна для 
субъектного опыта решения подобных 
ситуаций. В соответствии с данным 
принципом вальдорфской школой за-
кладывается основа роста и развития 
интереса к жизни, к людям, способ-
ность к общей радости и состраданию, 
терпение и воля. 

Таким образом, в вальдорфской 
воспитательной системе созданы ус-
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ловия для свободного творческого 
процесса самореализации и самоопре-
деления личности, а благодаря глубо-
кому знанию возрастных особенностей 
цели воспитания не задаются извне (от 
педагога – общества – государства), 
а «вычитываются» из данного ребен-
ка. При этом, важнейшим принципом 
системы является принцип «воспита-
ние свободы и творчества», в котором 
духовная свобода рассматривается как  

сознательный и нелегкий путь к само-
совершенствованию и самореализации 
в пространстве человеческих отноше-
ний. Педагогические отношения стро-
ятся на любви, взаимопонимании и 
сотрудничестве, на таком личностном 
взаимодействии, которое не деформи-
рует «Я» ученика, на принципах гар-
монии тела и души, общности и инди-
видуальности. 
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Мне посчастливилось в жизни 
в том, что мои студенческие годы 
(1981–1986) прошли в Полтавском 
педагогическом институте во време-
на расцвета вуза, в те времена, ко-
торые мы теперь называем «эпохой 
Зязюна». Именно на нашу судьбу 
выпало быть первыми выпускниками, 
которые усвоили полный курс педаго-
гического мастерства. В мою память 
навсегда врезались яркие впечатле-
ния от встреч с мастером театраль-
ной педагогики народной артисткой 
Украины, профессором Валентиной 
Ивановной Зимней и ее студентами 
Киевского театрального института, 
студенческие конкурсы педагогическо-
го мастерства, занятия моих учителей  
Г. В. Брагиной, М. О. Цуркавы,  
А. И. Шумской, лекции нашего рек-
тора И. А. Зязюна и особенно съем-
ки фильма «Учитель, которого ждут» 
(реж. В. И. Хмельницкий, Киевская 
студия научно-популярного кино, 
1986). Занятия по основам педагоги-
ческого мастерства стали надежным 
профессиональным фундаментом мое-
го дальнейшего педагогического пути, 
с которого, надеюсь, мне уже никуда 
не сойти. Почти тридцать лет я считаю 
своим учителем Ивана Андреевича 
Зязюна и всегда с благодарностью 
принимаю его профессиональные и 
отцовские советы.

Некоторый профессиональный и 
научный опыт, думаю, дает мне пра-
во высказать мысль, относительно 
непростого теоретического вопроса: 
соотношения понятий и струк-
тур педагогического мастерства и 
педагогической системы. Дело в 
том, что в любом издании учебника 

«Педагогическое мастерство» авторы 
обязательно обращают внимание на 
то, что «педагогическое мастерство в 
структуре личности – это система 
(курсив мой. – А. О.), способная к са-
моорганизации» [1. С. 30]. Главными 
компонентами этой системы Н. Н. Та- 
расевич определила: «гуманисти-
ческую направленность» [1. С. 30], 
«профессиональную компетентность» 
[1. С. 32], «способности к педаго-
гической деятельности» [1. С. 33] и 
«педагогическую технику» [1. С. 34]. 
И. А. Зязюн несколько иначе очерчи-
вает круг элементов педагогического 
мастерства как системы: «педагоги-
ческая направленность личности учи-
теля», «профессиональные знания» и 
те же «способности к педагогической 
деятельности» и «педагогическая тех-
ника» [2. С. 129]. Согласитесь, что 
«гуманистическая направленность» и 
«педагогическая направленность» –  
это не тождественные понятия, так 
же, как и «профессиональная ком-
петентность» и «профессиональные 
знания». По нашему мнению, термин 
«гуманистическая направленность» 
недостаточно корректно суживает по-
нятие «педагогическое мастерство», 
поскольку за пределами педагогов-
мастеров оставляет тех, кто не считает 
себя гуманистом. Напомню, что гума-
нистическое мировоззрение с его цен-
ностями равноправия, толерантности, 
лояльности, и т. п. вступает в противо-
речие с христианским мировоззрением 
и порождает не всегда продуктивную 
педагогическую стратегию создания 
условий для самореализации и са-
моактуализации  конкурентоспо-
собной индивидуальности. Считаю, 
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что провозглашать «гуманистичес-
кую направленность как сверхзадачу 
в повседневной работе мастера» [1.  
С. 31] не вполне корректно, и потому 
формулировка И. А. Зязюном пер-
вого компонента педмастерства как 
«педагогической направленности», на 
наш взгляд, точнее. Мы думаем, что 
употребление понятия «гуманисти-
ческой направленности» в контексте 
учебника педагогического мастерства 
есть результат путаницы понятий «гу-
манизма» и «гуманности».

Очевидно, что и во втором ком-
поненте педагогического мастерства 
понятия «профессиональная компе-
тентность» и «профессиональные зна-
ния»  нетождественны. И поскольку 
первое понятие еще не утвердилось в 
научном тезаурусе, считаю правиль-
ным употреблять понятие «професси-
ональные знания», тем более что оно 
было удачно использовано в первых 
двух русскоязычных изданиях учеб-
ника. Вероятно, использование поня-
тия «профессиональная компетенция» 
есть результат довольно дискуссион-
ного процесса «болонизации» про-
фессионального образования. Таким 
образом, окончательно согласимся с 
определением компонентов педаго-
гического мастерства И. А. Зязюна, 
которое он дал в книге «Педагогика 
добра». Но простой перечень эле-
ментов не задает полной структуры 
системы педагогического мастерства, 
которую бы очень хотелось видеть в 
новом издании учебника.

Авторы учебника и хрестоматии 
«Педагогічна майстерність» доволь-
но часто цитируют и ссылаются на 
произведения Н. В. Кузьминой, но 
цитирование, прежде всего, раскры-
вает те страницы наследства Нины 
Васильевны, которые касаются воп-
росов педагогического творчества. 
Главное же педагогическое изобрете-
ние Н. В. Кузьминой – теория педа-
гогической системы – упоминается в 
учебнике только опосредованно. На 
наш взгляд, продуктивное исполь-
зование этой теории могло придать 
стройность изложению идеи педагоги-
ческого мастерства как системы и его 
структуры.

Напомним, что, по Н. В. Кузь-
миной, любая педагогическая система 
имеет довольно простую структу-
ру [3. С. 11]. Она разводит понятия 
структурных и функциональных ком-
понентов: «Структурные компоненты 
– это основные базовые характерис-
тики педагогических систем, совокуп-
ность которых, собственно, образует 
эти системы, во-первых, и отличает 
от всех других (не педагогических) 
систем, во-вторых» [Там же. С. 11].  
К ним принадлежат цели, учебная ин-
формация (содержание), средства пе-
дагогической коммуникации, педагоги 
и ученики. По мнению Н. В. Кузь-
миной, «названные компоненты не-
обходимы и достаточны для создания 
педагогической системы. При исклю-
чении любого из них – нет системы» 
[Там же. С. 13].
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Рис. 1. Взаимосвязь структурных и функциональных компонентов 
педагогической системы (по Н. В. Кузьминой)

Такая схема педагогической системы была предложена в начале 80-х годов. 
На современном этапе эта теория претерпела изменения и дополнения [4] и имеет 
вид:

Рис. 2. Уточненная модель взаимосвязи структурных и функциональных 
компонентов педагогической системы (по Н. В. Кузьминой)
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Приведенная модель довольно 
полно описывает педагогическую ре-
альность и дает возможность понять 
место и структуру такого педагоги-
ческого феномена, как педагогическое 
мастерство. Напомним определение 
И. А. Зязюна: «Педагогическое мас-
терство есть комплекс свойств лич-
ности учителя, необходимых для 
высокого уровня профессиональной 
деятельности» [2. С. 128]. Снова, на 

наш взгляд, это определение точнее, 
чем представленное в цитированном 
выше учебнике [1. С. 30].

Поскольку мы имеем дело со 
свойствами личности учителя, то, ве-
роятно, довольно просто, глядя на 
систему Н. В. Кузьминой, определить 
структуру и состав этого личностного 
комплекса.

Приведем схему и сделаем необхо-
димые комментарии:

Рис. 3. Модель соотношения структур педагогической системы  
и педагогического мастерства педагога

Соглашаясь в целом с определением 
И. А. Зязюна о том, что педагогичес-
кое мастерство включает в себя выше-
перечисленные компоненты, разрешу 
себе дополнить (надеюсь корректно) и 

кое в чем уточнить это определение:
а). Полностью соглашаясь с опре-

делением педагогического мастерства 
как «комплекса свойств личности, 
которые обеспечивают высокий уро-
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вень самоорганизации профессиональ-
ной педагогической деятельности» 
[5. С. 28], хотелось бы заметить, что 
определенные компонентами педагоги-
ческого мастерства понятия «педагоги-
ческая техника» и «профессиональные 
знания» не являются свойствами лич-
ности педагога. Такая формулировка 
не вполне корректна. По моему мне-
нию, точнее было бы употреблять по-
нятия «владение профессиональными 
знаниями» и «владение педагогической 
техникой», так как знания являются 
компонентом содержания образования, 
а педагогическая техника есть компо-
нент педагогических средств, тогда как 
владение чем-либо есть действительно 
свойство личности.

б). Поскольку содержание  про-
фессионального образования склады-
вается не только из знаний, а еще и из 
умений (и навыков как частного слу-
чая умений), то компонентом педаго-
гического мастерства следует считать 
такое свойство личности педагога, как 
владение профессиональными знани-
ями и умениями (навыками).

в). Учитывая то, что к педагогичес-
ким средствам принадлежит не только 
педагогическая техника как комплекс 
приемов, а еще методики и техноло-

гии, то вторым компонентом педаго-
гического мастерства следует считать 
такое свойство личности педагога, как 
владение педагогическими средства-
ми (методиками, технологиями, 
техникой). Различие между методи-
ками, технологиями и техникой было 
детально раскрыто ранее [6; 7].

г). Педагогическая направлен-
ность как компонент педагогического 
мастерства не вызывает сомнений в 
корректности формулировки.

д). Поскольку педагогическая 
система имеет еще три (кроме пе-
дагога) структурные составляющие, 
считаю, что им соответствует еще 
три принципиально важных свойства 
личности педагога как компоненты 
педмастерства. А именно: наличие 
педагогической сверхзадачи (термин 
К. С. Станиславского), интуиция 
справедливого оценивания и интуи-
ция профессиональной ориентации 
воспитанников. Понятно, что доми-
нантным (по А. А. Ухтомскому) ком-
понентом педмастерства есть наличие 
сверхзадачи, равно как доминантой 
педсистемы есть ее цель.

Указанные компоненты педмас-
терства имеют структурное соответс-
твие компонентам педсистемы: 

Компоненты
педагогической системы педагогического мастерства
цель наличие педагогической сверхзадачи
ученики педагогическая направленность

содержание образования владение профессиональными знаниями и умени-
ями (привычками).

педагогические средства владение педагогическими средствами (методика-
ми, технологией, техникой)

критерии оценки интуиция справедливого оценивания
следующая образовательная 
система интуиция профессиональной ориентации
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Таким образом, мы очертили «внут-
ренний» круг (см. рис. 3) компонентов 
педагогического мастерства. Следуя 
терминологии Н. В. Кузьминой, назо-
вем их структурными.

И. А. Зязюн с коллегами выде-
ляет отдельным компонентом педмас-
терства способности к педагогичес-
кой деятельности. Н. В. Кузьмина 
неоднократно довольно детально 
прописывает структуру педагогичес-
ких способностей, которая целиком 
отвечает структуре функциональных 
компонентов педагогической систе-
мы. «Внешний» круг на рис. 3 – это 
структура способностей к педагоги-
ческой деятельности, комплекс кото-
рых, по моему мнению, можно назвать 
функциональными компонентами пе-

дагогического мастерства. Поскольку 
публикации Н. В. Кузьминой отно-
сительно содержания педагогических 
способностей широко известны, счи-
таю нецелесообразным детализиро-
вать эту часть текста.

Подведем итоги:
1. Структура педагогического мас-

терства как «комплекса свойств лич-
ности» [5. С. 28] педагога целиком 
отвечает структуре педагогической 
системы Н. В. Кузьминой.

2. Равно как любая педагогическая 
система имеет комплекс структурных 
и функциональных компонентов, педа-
гогическое мастерство состоит из двух 
групп компонентов – структурных и 
функциональных:

Компоненты педагогического мастерства
структурные («внутренний» круг) функциональные («внешний» круг)

наличие педагогической сверхзадачи проектировочные способности педа-
гога

педагогическая направленность организационные способности педа-
гога

владение профессиональными знания-
ми и умениями (привычками). конструктивные способности педагога

владения педагогическими средствами 
(методиками, технологиями, техникой)

коммуникативные способности педа-
гога

интуиция справедливого оценивания оценочные способности педагога
интуиция профессиональной ориен-
тации прогностические способности педагога

* * *
Надеюсь, что все мои полтавские 

Учителя, которые научили меня сек-
ретам педагогического мастерства, 
простят мою дерзость вносить коррек-
тивы в годами выпестованную систему 
и теорию. Во-первых, мне совсем не-
безразлично будущее педагогического 

мастерства как выдающегося педагоги-
ческого феномена, а, во-вторых, взгляд 
«иностранца» издалека, возможно, 
имеет свежесть «незамыленого» ока. 
Впрочем, всегда легче тому, кто стоит 
на плечах гигантов, к которым и при-
надлежит фигура глубокоуважаемого 
Ивана Андреевича Зязюна.



Из опыта региональных 
историко-педагогических исследований ....................................... 153

Список литературы

1. Педагогічна майстерність. 
Підручник / За ред. І. А. Зязюна. 2-ге 
вид. – К. : Вища шк., 2004. – 422 с.

2. Зязюн, І. А. Педагогіка добра: іде-
али і реалії / І. А. Зязюн. – К. : МАУП, 
2000. – 312 с.

3. Кузьмина, Н. В. Понятие «педаго-
гической системы» и критерии ее оценки /  
Н. В. Кузьмина // Методы системного 
педагогического исследования ; Под. ред.  
Н. В. Кузьминой. 2-е изд. – М. : Народное 
образование, 2002. – С. 7–52.

4. Кузьмина (Головко-Гаршина), Н. В.  
Предмет акмеологии / Н. В. Кузьмина 

(Головко-Гаршина). – СПб. : Политех-
ника, 2002. – 189 с.

5. Словник термінології з педагогічної 
майстерності / Гол. ред. Н. М. Тарасевич. –  
Полтава, 1995. – 64 с.

6. Остапенко, А. А. Дидактические 
средства: попытка классификации /  
А. А. Остапенко // Педагогические 
технологии. – 2005. – № 1. – С. 3–21.

7. Остапенко, А. А. Дидактический 
инструментарий учителя / А. А. Остапен-
ко // Школьные технологии. – 2005. –  
№ 2. – С. 130–141. 



154......................Историко-педагогический журнал, № 4, 2012

Целью преподавания курса 
«История педагогики и образования» 
является формирование целостного 
представления у студентов о важней-
ших направлениях педагогической 
мысли в историческом контексте и воп-
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ogy of the main sections of the course “History of pedagogy and educa-
tion”
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лощения их в практике образования. 
По окончании курса студенты долж-
ны знать понятийный аппарат, харак-
теризующий основные педагогические 
явления; социально-экономические и 
политические условия становления и 
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как культурно-персонифицированное 
измерение истории педагогики. 

Данная логика повлекла за собой 
изменения в формах лекционных и 
практических занятий: лекции чита-
лись преимущественно как лекции-
дискуссии, а практические занятия 
проходили с использованием работы в 
малых группах, ролевых игр, коллек-
тивной работы в проектах, диспутах и 
дискуссиях.

Тема «Культурно-исторический 
подход в изучении образования и педа-
гогической мысли», начинающая курс, 
является очень важной и формирует 
методологический подход ко всей дис-
циплине. В рамках этой темы рассмат-
риваются такие базовые понятия, как 
образование и педагогика, культура и 
история, педагогика как наука. В ходе 
лекции-дискуссии рассматриваются 
теоретические предпосылки педаго-
гики, цели образования и  цели куль-
туры. Основой дискуссии является 
работа С. И. Гессена [2] , где педаго-
гика рассматривается как прикладная 
философия. На практическом занятии 
наибольший интерес вызывает обсуж-
дение вопросов «прошлое и история», 
«когда появляется история?», «когда 
появляется педагогика?». В малых 
группах обсуждаются такие вопросы, 
как роль и место образования в жизни 
общества, его социальные функции и 
задачи, проблемы и противоречия, об-
разовательные институты и системы, 
процессы взаимодействия социальных 
общностей.

Следующая тема посвящена изу-
чению и анализу образования и педа-
гогической мысли в античном мире. 
Рассматриваются идеи военно-об-

развития педагогических концепций и 
школьных систем в странах Западной 
Европы и России; цели и задачи вос-
питания; содержание образования, 
методы обучения в различных исто-
рических эпохах. Студенты должны 
уметь анализировать генезис совре-
менных педагогических и социальных 
проблем и явлений; выявлять нацио-
нальные особенности различных наро-
дов и их влияние на воспитание; иметь 
навыки определения социокультурных 
факторов формирования личности в 
различных эпохах; проведения срав-
нительного анализа различных типов 
учебных заведений, существовавших в 
различные исторические эпохи. 

Данный курс является очень важ-
ным в профессиональном самоопреде-
лении  и становлении будущих педа-
гогов, а так как учебная дисциплина 
читается на первом курсе, то факти-
чески выполняет функцию введения 
в профессию. В процессе преподава-
ния курса были выявлены следующие 
проблемы: низкая культурно-исто-
рическая осведомленность студен-
тов, ограниченность времени курса, 
недостаточная подготовленность сту-
дентов-первокурсников. Для преодо-
ления этих проблем был реализован 
новый подход к преподаванию курса, 
который заключался в использовании 
активных методов обучения, вовле-
ченности студентов в рефлексивную 
деятельность и развитии их анали-
тических навыков. В качестве мето-
дологической рамки использовались 
цивилизационный подход, в основе 
которого история педагогики рассмат-
ривается через призму истории ци-
вилизации и биографической подход, 



щественного воспитания в Древней 
Греции, проводится сравнительный 
анализ афинской и спартанской систем 
воспитания (в сопоставлении – цели 
педагогического процесса, педагоги-
ческие принципы, методы и приемы 
воспитания и обучения, организаци-
онные формы), выявляются причины 
различий. Особое внимание уделя-
ется анализу педагогических взгля-
дов Сократа и Платона: майевтика 
Сократа как ведущий метод образо-
вания и место педагогики в идеальном 
государстве Платона. Большой инте-
рес вызывает обсуждение античных 
традиций различия женского и мужс-
кого воспитания и актуальность про-
блем, обсуждаемых Платоном, в сов-
ременном обществе. Рассматривается 
значение хорошо знакомых и привыч-
ных слов: школа, педагог, учитель-
грамматист. Далее изучается система 
военно-государственного воспитания 
в Древнем Риме (социально-эко-
номические предпосылки развития 
школьной системы в Риме), педаго-
гика Квинтилиана («Воспитание ора-
тора» – новый образовательный иде-
ал). На практическом занятии в ходе 
дискуссии обсуждается вопрос, поче-
му древнегреческий идеал философа 
сменяется в Древнем Риме идеалом 
оратора, а также  сходства и различия 
систем воспитания Древней Греции и 
Древнего Рима. Актуальность педаго-
гических идей Квинтилиана рассмат-
ривается в современном обществе. 
При завершении изучения темы на 
всеобщее обсуждение выносятся клю-
чевые вопросы: античная школа как 
прототип современной и актуальность 
педагогического наследия античности.

Следующая тема посвящена изу-
чению светского и религиозного об-
разования в Западной Европе эпохи 
Средневековья. Рассматриваются та-
кие вопросы, как трансформация со-
держания образования в средневеко-
вой Европе, схоластика как ведущий 
метод обучения, новые типы средне-
вековых школ, светский и рыцарский 
идеалы воспитания. Большое внима-
ние уделяется истории университетов: 
условия возникновения первых уни-
верситетов, структура и содержание 
образования в средневековых универ-
ситетах, социокультурные функции 
университета. Рассматривается зна-
чение хорошо знакомых и привычных 
слов: факультет, декан, студент, рек-
тор, лекция, семинар и др. [5].

В рамках следующей темы 
«Воспитание и обучение в Киевской 
Руси и Русском государстве» рас-
сматриваются вопросы, связанные с 
результатами крещения Руси, значе-
ние христианизации для культурного 
развития и образования. На семинарс-
ких занятиях систематизируются типы 
обучения в древнерусском государстве 
и особенности церковно-религиозной 
педагогики, анализируются особен-
ности становления книжной системы 
обучения в древнерусском государс-
тве. Чрезвычайно значимым является 
проводимый в малых группах сравни-
тельный анализ типов школ Киевской 
Руси и Западной Европы: их сходство 
и различия.

Следующая тема посвящена изу-
чению школы и педагогических теорий 
в Новое время в Западной Европе. 
Тема начинается с анализа социаль-
ных предпосылок появления педаго-
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гической теории Я. А. Коменского. 
Обсуждаются идеи  природы и гума-
нистического индивидуализма в фило-
софских течениях Западной Европы в 
XVII–XVIII вв. Анализируются при-
нципы построения новых школ. Как в 
лекциях, так и на семинарских заняти-
ях подробно изучаются  идеи приро-
досообразной педагогики Я. А. Ко- 
менского. Изучаются основные педа-
гогические труды Я. А. Коменского: 
«Мир чувственных вещей в картин-
ках»,   «Великая Дидактика» [4]. 
Студенты изучают иллюстрации, 
представленные в работе «Мир чувс-
твенных вещей в картинках», обсуж-
дают значимость принципа нагляд-
ности в обучении. Большой интерес и 
повод для дальнейших дискуссий дает 
проведение ролевой игры, когда сту-
дентам, разделившимся на две груп-
пы, дается задание провести «урок» 
по системе Я. А. Коменского и «урок» 
в средневековой схоластической шко-
ле. Данное задание позволяет актуа-
лизировать полученные теоретические 
знания, формирует личностный под-
ход к изучаемому материалу. Также 
актуально проведение семинарского 
занятия, где обсуждаются достоинс-
тва и недостатки концепции Я. А. Ко- 
менского, основания «универсальнос-
ти» педагогических идей Я. А. Ко-
менского и их актуальности в наше 
время, совершенствование умений 
оперировать базовыми педагогически-
ми понятиями.

Цель изучения следующей темы за-
ключается в формировании представле-
ний о философских, социальных, наци-
ональных истоках эпохи Просвещения, 
Сочетание естества и разумности в 

Западной Европе, социально-экономи-
ческие предпосылки определили фор-
мирование нового идеала образования. 
Рассматриваются идеи индивидуализ-
ма в экономике, политике и педагогике, 
идея педагогики «опыта» и дисципли-
нирующего воспитания Джона Локка 
(«Воспитание джентльмена» – соци-
альный заказ эпохи), анализ педаго-
гических идей Локка в работе «Мысли 
о воспитании». Обращается внимание 
на концепцию свободного воспитания  
Ж.-Ж. Руссо и ее приоритет – созда-
ние «нового человека», рассматрива-
ется понимание природосообразности 
Я. А. Коменским и Ж.-Ж. Руссо, 
выявляются точки соприкосновения и 
полярности педагогических концепций 
Дж. Локка и Ж.-Ж. Руссо (свобода 
как цель и условие воспитания). Далее 
проводится анализ социальной фун-
кции школы, выявляются основные 
направления развития педагогической 
теории в трудах И. Г. Песталоцци 
и И. Ф. Гербарта. Социально-эко-
номические предпосылки теории 
и практики трудового воспитания  
И. Г. Песталоцци и его теория элемен-
тарного образования рассматривается  
в контексте развивающего обучения, 
а философия и психология – как ме-
тодологические основания научной 
педагогики И. Ф. Гербарта. Теория 
обучения И. Ф. Гербарта рассматрива-
ется как вклад в дальнейшее развитие 
педагогической парадигмы «Школы 
учебы». Анализируются новые педа-
гогические подходы, оформившиеся в 
теоретических взглядах А. Дистервега 
и Ф. Фребеля. При анализе парадигм 
«Школы Учебы», «Школы Труда» и 
«Школы свободы», как педагогичес-
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кий итог XVIII–XIX вв., студенты 
демонстрируют собственный взгляд на 
содержание, обосновывают свою по-
зицию по поводу актуальности пред-
ставленных педагогических идей. При 
анализе педагогических  концепций  
основное внимание обращается на вы-
двигаемые цели обучения и воспитания, 
педагогические принципы и средства, 
роль педагога (учителя, воспитателя, 
наставника) и родителей в педагогичес-
ком процессе.

Целью следующей темы является 
знакомство с новыми типами школ, 
появившихся в XVIII в. в России, 
проводится анализ трудностей разви-
тия системы образования, проводится 
сравнение Московского университета 
с западноевропейскими университета-
ми. В этом разделе рассматриваются 
такие вопросы, как социальные рефор-
мы Петра I, причины реформ в облас-
ти просвещения и образования, значи-
мость реформ Петра I, учебные заве-
дения и педагогическая литература в 
этот период, структура образователь-
ных учреждений и содержание обра-
зования, экономические предпосылки 
создания новых типов учебных заве-
дений, становление профессионально-
го образования в России в XVIII в., 
деятельность М. В. Ломоносова по 
развитию просвещения в России, со-
здание Московского университета [3]. 
Анализируются социальные функции 
университета в России, рассматрива-
ются проекты создания Московского 
университета М. В. Ломоносовым 
и проект Университета для России  
Д. Дидро.

Дальнейшее изучение посвяще-
но анализу становления и развития 

образования в России в XIX вв. В 
этом разделе курса рассматриваются 
Уставы 1804 и 1828 гг., деятельность 
К. Д. Ушинского как основоположника 
научной педагогики в России, его идеи 
о создании национальной школы, роли 
родного языка в воспитании и обуче-
нии, профессиональной подготовке 
учителя. Значимым является анализ 
реформы 60-х годов XIX в., подробно 
изучается Устав 1864 г.,  характеризу-
ются новые типы школ, появляющиеся 
в России. Учитывая гендерный состав 
студентов, тема «Особенности разви-
тия женского образования в России» 
всегда вызывает неподдельный инте-
рес и горячее обсуждение. 

Следующий раздел курса анализи-
рует динамизм социальных процессов 
в России последней трети ХIХ в. – 
начала ХХ в., описываются педагоги-
ческие теории и их воплощение в рос-
сийской практике образования и вос-
питания. Цель занятий – выявление  
социально-экономических оснований 
педагогических инноваций в России 
в последней трети XIX – начала  
ХХ вв., анализ многообразия педаго-
гических теорий и типов школ, особен-
ностей социально-экономического и 
политического развития России в пос-
ледней трети ХIХ – начале ХХ вв., 
проблем преобразования народного об-
разования в России. Рассматриваются 
педагогические идеи В. П. Вахтерова,  
П. Ф. Каптерева, П. П. Блонского, 
С. Т. Шацкого. Очень важным яв-
ляется анализ их дискуссии о содер-
жании образования. На семинарском 
занятии проводится ролевая игра; сту-
денты, разделившись на две группы, 
представляют идеи сторонников мате-
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риального и формального образования. 
В рамках этого раздела рассматрива-
ются особенности развития образова-
ния в Енисейской губернии в XIX –  
начале ХХ вв. Значимым является 
уточнение представлений студентов об 
особенностях педагогических концеп-
ций XIX– начала XХ вв. в России, 
совершенствование умения анализи-
ровать педагогическую литературу, в 
том числе, первоисточники. 

Отдельной темой рассматрива-
ется краткая эволюция педагогичес-
ких идей дошкольного образования. 
Рассматриваются педагогические 
взгляды Ф. Фребеля и развитие 
его идей в педагогических трудах  
М. Монтессори. 

Анализу образовательной дейс-
твительности и педагогики в Западной 
Европе и США в конце XIX – начале 
ХХ вв. посвящены следующие занятия. 
Рассматриваются такие вопросы, как 
кризис педагогики в Западной Европе и 
США на рубеже веков, пересмотр тео-
ретических основ педагогики, педагоги-
ческий традиционализм и реформатор-
ская педагогика, эволюция школьных 
систем в странах Западной Европы и 
США, использование опыта деятель-
ности экспериментальных учебно-воспи-
тательных учреждений при организации 
школьного образования и воспитания, 
«Школа работы» Г. Кершентейнера, 
«Экспериментальная дидактика»  
А. Лая, идеи нового воспитания и пе-
дагогика прагматизма Дж. Дьюи. 
Цель данного раздела учебного кур- 
са – проанализировать появление но-
вых педагогических теорий, модерниза-
цию практики школьного воспитания в 
Западной Европе и США.

Наконец, последний раздел курса 
– «Школа в советский период оте-
чественной педагогики» – направлен 
на изучение целеполагания, содержа-
ния и методов обучения и воспитания 
в советской школе. Рассматриваются 
теория политехнического образо-
вания А. В. Луначарского и идеи  
А. С. Макаренко по теории и прак-
тике воспитания в коллективе: в ходе 
дискуссии выявляются различные 
подходы к оценке педагогической те-
ории и практики. Рассматриваются 
технологии коллективного творческо-
го дела как средство формирования и 
развития детского коллектива, а также 
использование педагогических идей  
А. С. Макаренко в современных обра-
зовательных системах. Важным явля-
ется анализ эволюции системы обра-
зования в Советской России. Большой 
интерес вызывает тема, посвященная 
истории педологии в нашей стране [6].

Итоговой темой курса является 
анализ современных проблем россий-
ского образования. Цель занятия –  
обозначить миссию образования в 
современном мире, задать алгоритм 
педагогического анализа социокуль-
турной ситуации, выявить основные 
противоречия и тенденции развития 
отечественной системы образования, 
определить область актуальных иссле-
дований педагогики [1].

Таким образом, важнейшим ито-
гом изучения дисциплины «История 
образования и педагогической мысли» 
является формирование следующих 
компетенций: способность работать 
самостоятельно; способность порож-
дать новые идеи (креативность), спо-
собность к анализу и синтезу, навыки 
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анализа литературы, навыки выде-
ления содержательных основопола-
гающих компонентов. Актуальность 
содержания курса, использование 
активных методов обучения позво-
ляют сформировать базовые про-
фессиональные компетенции. Среди 
них: знание истории своей основной 
дисциплины; логичность изложения 
информации; оценка новой информа-
ции и формирование навыков интер-
претации; демонстрация понимания 

общей структуры конкретной учебной 
дисциплины и взаимосвязи между 
дисциплинами; умение реализовывать 
методы критического анализа, навы-
ки сравнительно-сопоставительного 
анализа первоисточников текстов и 
научно-педагогической литературы; 
навыки коллективной творческой 
работы формирования позитивных 
межличностных отношений и эффек-
тивной коммуникации;  рефлексивные 
навыки.
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Послереволюционные годы стали 
одним из самых сложных периодов в 
становлении советской школы: остро 

стоял вопрос о создании принципиально 
новой школы, новой системы учебных 
заведений, которые бы способствова-
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ли формированию «нового» советско-
го человека. Решение этого вопроса 
затрудняло общее тяжелое положение 
в стране и городе. Транспортная раз-
руха, топливный и сырьевой кризис, 
голод и уход большого количества ра-
бочих Петрограда на фронт вели к со-
кращению населения города и к закры-
тию многих предприятий. Численность 
населения Петрограда сократилась в 
1918–1920 гг. более чем в 2 раза и со-
ставила к 1920 г. около 722 тыс. чело-
век. Огромный город, насчитывающий 
в 1917 г свыше 1,5 млн. населения,  
выглядел практически обезлюдевшим 
[6. С. 500 ].

Но уже 29 октября 1917 г. в 
Петрограде была организована 
Государственная комиссия по просве-
щению во главе с народным комис-
саром А. В. Луначарским. В тот же 
день было опубликовано его обраще-
ние ко всем гражданам республики, в 
котором излагались основы советской 
политики в области народного образо-
вания. 15 ноября прозвучали обраще-
ния Наркомпроса «Ко всем учащим» 
и «К учащимся» с призывом вместе 
с трудовым народом «строить новую 
народную школу».

Конец 1917 и первую половину 
1918 гг. можно назвать периодом лик-
видации старой, дореволюционной 
школы. В этот период произошел ряд 
важнейших перемен в системе обра-
зования. Все учебные заведения –  
государственные и частные – были 
переданы в ведение Наркомпроса. 
Были введены выборность педагогов, 
совместное обучение мальчиков и де-
вочек, специальным декретом церковь 
отделялась от государства, школа – от 

церкви, Закон божий был изъят из 
числа учебных предметов, проведена 
реформа правописания. 

В августе 1918 г. в Москве состо-
ялся 1-й Всероссийский съезд по про-
свещению, на котором были намечены 
основные пути развития советской 
школы. Съезду предшествовала боль-
шая подготовительная работа, центра-
ми которой были Москва и Петроград, 
где были составлены самостоятельные 
проекты «Положения», которые и 
были представлены в Государственную 
комиссию по просвещению. 

На основе этих проектов по ре-
шению съезда в октябре 1918 г. 
были опубликованы «Положение» 
и «Декларация» о единой трудовой 
школе, в которых было прописано, 
что организация обучения от детского 
сада до высшей школы должна пред-
ставлять собой стройную систему, 
в центре которой находится единая 
трудовая школа с бесплатным и сов-
местным обучением. Трудовая школа 
должна делиться на две ступени: I сту-
пень – с пятилетним сроком обучения, 
для детей от 8 до 13 лет, и II ступень 
– с четырехлетним сроком обучения, 
для детей от 13 до 17 лет. Обучение в 
школах обеих ступеней должно носить 
общеобразовательный и политехни-
ческий характер. 

Строительство новой школы в 
Петрограде протекало в крайне труд-
ных условиях гражданской войны, по 
сути, осажденного города. Произошло 
резкое снижение уровня учебной ра-
боты, особенно в средней школе. 

Это было обусловлено тремя 
главными причинами. Во-первых, хо-
зяйственной разрухой и отсутствием 
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самого необходимого для поддержа-
ния нормального учебного процесса: 
отопления, освещения, учебников и 
учебных пособий и т. д. Многие шко-
лы города не работали, и даже в тех 
школах, в которых велись занятия, 
на уроках, как правило, присутство-
вало меньше половины учащихся. 
Остальные, особенно дети беднейших 
слоев населения, из-за недостаточного 
питания и отсутствия теплой одежды 
не могли посещать школу. Также остро 
стоял вопрос о школьных помещениях, 
которые в большинстве были заняты 
воинскими частями и лазаретами. 

Во-вторых, многие из учителей 
оказались в крайне трудном матери-
альном положении, большая часть вы-
нуждены были оставить педагогичес-
кую работу, а шедшая им на смену мо-
лодежь, как правило, не обладала ни 
достаточными знаниями, ни опытом. 

В-третьих, осуществление ради-
кальной задачи «революционной ломки» 
школы нанесло ей непоправимый урон. 
Старая школа была педагогически раз-
рушена, но никакой принципиально но-
вой школы, тем более в ее идеале, быст-
ро построить не удавалось. Это призна-
вал даже А. В. Луначарский. Курс на 
разрушение старой школы в условиях 
стремительного ухудшения материаль-
ного положения системы образования 
вызвал падение качества обучения при 
постепенном возрастании количества 
учащихся в период послевоенного вос-
становления Петрограда. Именно коли-
чественные показатели стали основным 
критерием развития системы образова-
ния в советский период. 

Работа в области становления и 
укрепления новой школы продол-

жалась достаточно активно, так как 
советской власти было необходимо 
внедрение новой идеологии в массы, 
воспитание «новых» людей. Только 
за десять месяцев – с июня 1918 г. по 
март 1919 г. –  в Петрограде был про-
изведен ремонт более 200 школьных 
зданий [6. С. 553]. С октября 1918 г. 
все школьники Петрограда снабжа-
лись бесплатными горячими завтра-
ками. Дети менее обеспеченных роди-
телей брались на полное содержание. 
Это было особенно важно потому, что 
большое число детей, оставшихся в 
годы гражданской войны без родите-
лей, бросали школу и пополняли ряды 
беспризорников.

Активные действия Советской 
власти привели к тому, что к кон-
цу 1918 г. в Петрограде в ведение 
Комиссариата просвещения Союза 
коммун Северной области перешли 
все учебные заведения бывшей город-
ской управы, Мариинского ведомства 
и большинство частных школ. К янва-
рю 1919 г. в Петрограде было закры-
то 32, слито 12 и национализировано 
68 частных учебных заведений. Были 
ликвидированы сословно-дворянские 
учебные заведения: кадетские корпуса, 
институты благородных девиц, а так-
же все учебные заведения духовного 
ведомства. В результате проведенной 
реорганизации по «собиранию школы» 
(термин того времени) новая единая 
школьная сеть Петрограда уже в 1919 г.  
включала 382 школы (94,3 тыс. учен.), 
в том числе 188 школ с классами  
II-й ступени (6–9-й классы). Общее 
же число учащихся в них составило  
95 тыс. человек, включая 17 тыс. во II 
ступени [6. С. 549]. 
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Параллельно данным процессам 
активно открываются школы рабочей 
молодежи. Осенью 1918 г. издается 
специальный указ, в котором опреде-
ляются основы их деятельности: 

«1. Обязательное обучение под-
ростков, в возрасте от 15 до 17 лет 
включительно, занятых в фабрично-
заводских, ремесленных, торгово-про-
мышленных предприятиях, государс-
твенных и советских учреждениях. 

2. Систематические учебные заня-
тия в школах для подростков произ-
водятся в свободное от работы время  
6 раз в неделю в продолжение не ме-
нее 2-х часов» [5. С. 26].

Необходимо помнить, что в доре-
волюционном Петербурге уже сущест-
вовали подобные школы – элементар-
ные начальные училища и школы для 
малолетних рабочих при заводах, со-
зданные Русским техническим обще-
ством. К 1914 г. количество этих школ 
в Петербурге составляло около сорока. 
Первая же советская школа рабочей 
молодежи в Петрограде была откры-
та в 1918 г. при Путиловском заводе 
и верфи в здании бывшей дирекции 
завода для 750 учащихся. С октября 
1918 г. по апрель 1919 г. в Петрограде 
было открыто 29 школ рабочей мо-
лодежи. Занятия в них проводились 
вечером после работы по программам 
классов I и II ступеней. Это был пер-
вый советский опыт организации обу-
чения в непосредственной связи с про-
изводством. Одними из лучших школ 
города были школа Путиловского 
завода, самая большая в Петрограде, 
и школы Обуховского и Невского ма-
шиностроительных заводов. Всего же 
в Петрограде к 1920 г. было 39 школ 

рабочей молодежи, в которых обуча-
лось более 6200 человек. 

Также именно в Петрограде на-
чалась практика организации школ-
клубов при предприятиях, которые, в 
отличие от Москвы и некоторых дру-
гих городов, в городе на Неве стали 
преобладающей формой образования 
для рабочих-подростков. Работа этих 
школ носила характер внешкольного 
образования, рабочие-подростки со-
бирались в вечернее время в одном из 
свободных помещений завода. После 
наплыва тысяч учащихся их рост к 
1919 г. падает, число учащихся стало 
быстро уменьшаться. Проблема обос-
трялась тем, что к этому времени в 
промышленности начинает ощущаться 
большой недостаток в квалифициро-
ванной рабочей силе. Именно на базе 
заводских и фабричных школ-клубов 
в дальнейшем в Петрограде были 
созданы первые школы фабрично-за-
водского ученичества (ФЗУ).

Еще одним из направлений рабо-
ты по созданию сети «новой» школы 
была организация опытно-показа-
тельных образовательных учреж-
дений. Коллегией Отдела единой 
трудовой школы 11 октября 1919 г. 
утверждается самое первое в исто-
рии советской школы «Положение об 
опытно-показательных учреждениях, 
состоящих в ведении Наркомпроса». 
В «Положении» говорится, что «зада-
ча опытно-показательных школ в том, 
чтобы усилиями лучших культурных 
работников способствовать делу изыс-
кания путей и средств к дальнейшему 
осуществлению идей трудовой школы, 
особенно ее второй ступени, связи с 
окружающей общественно-трудовой 
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жизнью, применительно к местным 
условиям, а также к наглядному оз-
накомлению деятелей просвещения и 
трудовых масс населения со способами 
этого достижения» [4. С. 19].

Основными признаками опытно-
показательных школ были следующие: 
«… ведут опытно-исследовательскую 
работу в области организационной, 
учебно-педагогической, научно-мето-
дической; ведут систематический учет 
поставленных опытных заданий; явля-
ются педагогическими лабораториями 
при Научно-педагогической секции 
ГУСа и методических бюро, разре-
шают опытным путем проблемы, вы-
двигаемые педагогической практикой; 
ведут плановую работу с учительством 
массовых школ» [4. С. 20].

К началу 1920 г. число опытно-
показательных учреждений в стра-
не выросло до 71, но в июне была 
проведена их перерегистрация, в 
результате которой их количество  
сократилось до 36. В июле 1922 г. 
на Третьей  Всероссийская конфе-
ренции опытно-показательных уч-
реждений был представлен доклад 
о работе Петроградского отдела 
народного образования. Опытные 
школы Петрограда тогда разделяли 
на 2 группы: группа учреждений, су-
ществующих много лет, «старые», т. 
е. дореволюционные педагогические 
учреждения; «новые» учреждения, 
возникшие в условиях советской шко-
лы. К числу старых учреждений отно-
сился, например, школьный городок 
имени Сан-Галлан, который в дорево-
люционное время состоял из группы 
школ вокруг Петроградской учитель-
ской семинарии. Вокруг нее группиро-

вались начальная школа, мастерские 
по изготовлению наглядных пособий, 
педагогические курсы, музей нагляд-
ных пособий.

Постановлением Большой колле-
гии Петроградского губернского отде-
ла народного образования от 11 марта 
1921 г. было возбуждено ходатайство 
перед Петроградским исполкомом о 
переименовании городка Сан-Галлан 
в городок имени К. Д. Ушинского 
и об установлении там ему памят-
ника. Учительская семинария имени 
Сан-Галлана была реорганизована в 
Петроградский институт народного 
образования. В городке была открыта 
школа II ступени при этом институте 
и организованы 3-летние курсы по 
типу высшего учебного заведения, а 
также инструкторские курсы. Городок 
разросся в большое опытное учрежде-
ние. Стоит отметить, что во главе мас-
терских городка стоял известный еще 
в дореволюционное время методист 
ручного труда Г. А. Гио. Правда, на 
конференции отмечалось, что поста-
новка обучения в мастерских «не от-
вечала требованиям новой, советской 
педагогики» [4. С. 66].

К новым учреждениям в Пет-
рограде относилась «Школа Челюст-
кина», получившая свое наименова-
ние по имени заведующего, совет-
ского педагога И. А. Челюсткина. 
Школа находилась на Крестовском 
острове и официально именовалась  
«189 Петроградская трудовая школа». 
В ней преобладали лабораторные ра-
боты в связи с трудовыми процессами 
по циклу естественно-математических 
наук, при школе имелось свое учебное 
приусадебное хозяйство (учхоз).
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Несмотря на определенные до-
стижения в становлении советской 
школьной системы, она находилась в 
Петрограде в стадии первоначального 
становления. Наиболее трудным пери-
одом в истории петроградской школы 
было время, наступившее после окон-
чания гражданской войны, особенно 
зимой 1920/21 г., когда вызванная 
войной общая хозяйственная разру-
ха в стране особенно сильно сказа-
лась на жизни города. В результате 
этого в 1921–1922 гг. происходило 
даже временное сокращение школь-
ной сети, которое в предшествующие 
годы ценой больших усилий удалось 
предотвратить. Несмотря на то что 
общее число учащихся средних школ 
Петрограда в 1921/22 выросло по 
сравнению с 1919/20 учебным годом 
более чем на 10 тыс., число городских 
школ за эти два года сократилось бо-
лее чем на 20 %. Закрывались школы 
главным образом из-за отсутствия не-
обходимой материальной базы (топ-
лива, оборудования, учебных посо-
бий). Такое положение имело место и 
в других городах страны. 

Поэтому сразу же после оконча-
ния гражданской войны встал вопрос 
«о решительном упорядочении всего 
дела народного образования». В янва-
ре 1921 г. состоялось первое партийное 
совещание по народному образова-
нию, поставившее вопрос о путях ук-
репления школы в новых условиях, на 
нем было принято решение об общей 
реорганизации всей школьной сети 
РСФСР в сторону снижения сроков 
обязательного общеобразовательного 
обучения. Было установлено, что ос-
новным типом школы должна явиться 

школа-семилетка, охватывающая детей 
в возрасте от 8 до 15 лет. Семилетнюю 
школу составили две ступени: первая 
ступень – четырехлетняя (пятый год 
обучения был присоединен ко второй 
ступени) и вторая – трехлетняя. Два 
старших класса школ второй ступени 
было предложено преобразовать в 
техникумы. Школа-семилетка стала 
этапом подготовки учащихся для про-
фессиональных школ и техникумов. 

Особенно можно отметить созда-
ние в 1920–21 учебный год специаль-
ных групп, где дети могли проводить 
время после школы. Организация та-
ких групп была обусловлена, прежде 
всего, необходимостью обеспечить 
«организованное времяпрепровожде-
ние детей трудового населения, предо-
ставленных после школьных занятий 
обычно самим себе или улице». По 
инициативе Отдела было решено про-
длить школьный день за пределы та-
бели и тем самым «дать возможность 
пролетарским детям проводить свое 
время после уроков в лучших усло-
виях». Школе, таким образом, были 
предоставлены широкие средства 
«поднять общее развитие детей, ин-
дивидуализировать их на кружковых 
занятиях согласно склонностям, вку-
сам и способностям, развить трудо-
вые навыки, поставить экскурсионное 
дело и т. д.». Право продленного дня 
массовой школе в 1920–1921 учебном 
году широко было предоставлено, но 
оказалось, что к этому важному на-
чинанию массовая школа оказалась 
неподготовленной: «во многих шко-
лах продленный день вылился, как и 
можно было ожидать, в совершенно 
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неправильные формы, вроде “учебы”, 
репетиторства, иногда просто “паст-
бища” детей» [5. С. 13].

Интересен опыт создания летних 
школ. Еще летом 1918 г. удалось открыть 
первые летние колонии для детей бед-
нейших родителей. В дальнейшем число 
их быстро росло. Летние школы приви-
вали учащимся любовь к природе, к эк-
сперименту, физическому труду, спла-
чивали детские коллективы. Лучшими 
летними школами Петрограда в 1921 г.  
были 27-я школа Петроградского райо-
на, руководимая И. Челюсткиным, и 
2-я школа Выборгского района, руково-
димая Е. Брюнелли.

Активная созидательная деятель-
ность органов советской власти при-
вела к тому, что с 1922–1923 гг. по-
ложение петроградской школы стаби-
лизируется. Процессы слияния школ 
и «уплотнения» учащихся уступают 
место естественному расширению 
школьной сети. Школы–пятилетки 
преобразовываются в семилетки и де-
сятилетки. В 1922/23 г. в Петрограде 
насчитывалось 122 школы-пятилетки, 
к 1926/27 г. – лишь 69 пятилеток, 
а к осени 1927 г. в городе оставалось 
только 37 пятилеток, остальные же 
были превращены в семилетки и деся-
тилетки [3] (см. таб. 1).

Росло и общее число учащихся в 
школах Ленинграда. В 1922/23 учеб-
ном году в школах города обучалось 
103800 учащихся, а уже в 1928/29 –  
154500. Особенно заметно было это 
увеличение за счет роста числа учащих-
ся в классах II ступени (в 6–9-х клас-
сах). Например, только в 1926 г. во II-ю 
ступень перешло 85 % всех учащихся, 
окончивших I-ю ступень [3. С. 10].

Большие трудности в рассматри-
ваемый период были связаны именно 
с решением вопроса о работе ленинг-
радских школ II ступени. Наследием 
дореволюционной петербургской шко-
лы стало то, что ленинградская совет-
ская школа II ступени являлась пре-
имущественно словесной, не дававшей 
подготовки к трудовой деятельности 
и не обслуживающей широкие слои 
рабочей и крестьянской молодежи. 
Выпускники ленинградских школ  
II ступени, как правило, не имели при 
этом достаточной подготовки для пос-
тупления в вузы. Поэтому, стремясь 
сблизить школу с жизнью, ЛГОНО, 
в сотрудничестве с ВЛКСМ, обратил 
внимание на практическую беспомощ-
ность окончившего единую трудовую 
школу II ступени при поступлении в 
вуз. 

В итогах первого десятилетия су-
ществования новой системы образо-
вания отмечалось, что «традиционное 
стремление большинства учащихся 
по окончании средней школы идти в 
вуз, с одной стороны, невозможность 
по причинам, от нас не зависящим, 
удовлетворить даже на 20–25 % это 
стремление, с другой, и, наконец, пол-
ная неподготовленность к непосредс-
твенной работе на производстве, с 
третьей, – побудило ЛГОНО озабо-
титься созданием в школе таких усло-
вий, которые подводили бы учащегося 
к той или иной области практической 
работы по окончании трудовой шко-
лы» [5. С. 16].

Как результат обсуждения данно-
го вопроса, является введение в школе 
одного из трех профуклонов: 1 – ком-
мунальный (подготовка работников 
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для обслуживания коммунального 
хозяйства), 2 – индустриальный, с 
целью подведения учащегося к работе 
на фабричном или заводском пред-
приятии, 3 – сельскохозяйственный 
уклон. Ученики проходили практику 
на соответствующих предприятиях и 
в учреждениях. Неразвитость профес-
сионально-технического образования, 
отсутствие материальных возмож-
ностей для его совершенствования 
привели к тому, что на общеобразова-
тельную школу все чаще стали смот-
реть как на место подготовки рабочей 
силы. Между тем, уклоны имели пе-
дагогическое значение именно в плане 
ознакомления учащихся с практикой 
жизни, их ориентацией на тот или 
иной вид труда. Первые попытки пе-
рестройки школ II ступени были нача-
ты в Ленинграде еще в 1924 г. в связи 
с решением Наркомпроса о професси-
онализации 8–9-х классов и введении 
профуклонов. Правда, в Ленинграде, 
в отличие от большинства других го-
родов, сохранилось довольно много и 
обычных общеобразовательных школ 
II ступени. В 1928 г. в городе было 69 
профессиональных и 53 общеобразо-
вательные школы II ступени.

Особенно большое распростра-
нение в Ленинграде в 1924–1929 гг. 
получили школы II ступени с индус-
триальным уклоном. Несколько поз-
днее (с 1926 г.) появляются школы, 
связанные с химической и электротех-
нической промышленностью. Школы 
с индустриальным уклоном обычно 
прикреплялись к наиболее крупным 
промышленным предприятиям города, 
которые несли над ними шефство: со-
здавали в школах мастерские, снабжа-

ли их инструментами, станками, посы-
лали в них в качестве преподавателей 
по труду наиболее квалифицирован-
ных мастеров и рабочих. 

Что представляли собой школы с 
индустриальным уклоном, видно на 
примере работы 229-й школы, одной 
из лучших школ города. Она работала 
на хозрасчете, арендуя у хозяйственных 
органов производственные помещения, 
оборудование. «Производство здесь 
было организовано по заводскому типу 
– с цехами (деревообделочным, токар-
ным, слесарным, кузнечным), мастер-
скими (швейной, трикотажной и пере-
плетной), конторой и складами. Имела 
школа и учебно-производственное обо-
рудование: электромоторы, паровые ма-
шины, динамо-машины. Изготовляемая 
учащимися продукция поставлялась 
государственным и кооперативным 
организациям. Годовой оборот школы 
составлял в 1927 г. более 92 тыс. руб. 
Учебный день в школе обычно делился 
на две половины: в первую половину – 
занятия, во вторую – работа в мастерс-
ких. Помимо учителей, к преподаванию 
в школе было привлечено 28 рабочих» 
[1]. Правда, следует иметь в виду, что 
так хорошо оборудованы были далеко 
не все ленинградские школы с индуст-
риальным уклоном. 

Широкое распространение полу-
чили в Ленинграде школы с комму-
нальным уклоном, которые должны 
были готовить молодежь к работе в 
коммунальных и торговых учреждени-
ях. Здесь преподавались бухгалтерия, 
машинопись, гражданское право, а 
также ряд специальных коммерческих 
дисциплин. Практику учащиеся этих 
школ проходили в наиболее крупных 
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коммунальных учреждениях города. 
Весьма показателен и опыт рабо-

ты ленинградских школ с сельскохо-
зяйственным профилем. Такие школы 
обычно имели свои подсобные хозяйс-
тва, в которых летом дети проходили 
сельскохозяйственную практику. 

Существовали в Ленинграде, нако-
нец, и школы, специализировавшиеся 
по иным направлениям, в частности, 
школы с педагогическим уклоном. 
В целом же надо отметить, что про-
фессионализация школ II ступени в 
Ленинграде по сравнению с другими 
городами не носила всеобъемлющий 
характер. «Ленинград стоит на той 
точке зрения, что школа не может дать 
готового работника какой бы ни было 
квалификации, что это не ее задача. 
Общеобразовательная школа должна 
сохранить свое лицо политехнической 
школы», – писал  Векслер [1. С. 42].

Реорганизация по превращению 
общеобразовательной школы в про-
фессиональную повлекла за собой 
непредвиденные и нежелательные 
явления. Профессионализация осу-
ществлялась в слабой мере, так как 
большинство общеобразовательных 
школ (не только в провинции, но и в 
крупных городах) не имело кадровых 
и технических возможностей, чтобы 
дать выпускникам требуемую про-
фессиональную подготовку. Наряду с 
этим, из-за постоянного роста числа 
учащихся всех ступеней неизменно 
оставался низким уровень общеобра-
зовательной подготовки выпускников 
школ, что создавало большие трудно-
сти в обеспечении необходимой подго-
товкой будущих студентов вузов  [7. 
С. 562].  

Наряду с введением профуклонов, 
в середине 1920-х гг. в городе при 
промышленных предприятиях начали 
создаваться так называемые фабрич-
но-заводские семилетки (ФЗС) в ка-
честве общеобразовательной базы для 
профессиональных школ фабрично-
заводского ученичества (ФЗУ). По 
положению о ФЗС, учащиеся непос-
редственно участвовали в заводском 
и фабричном производстве. Задача 
таких учреждений заключалась в том, 
чтобы «дать учащимся знакомство с 
трудовыми приемами и процессами, 
сообщить навыки в обращении и при-
менении общеупотребительных инс-
трументов… дать учащимся не только 
понимание процессов производства, 
но и некоторые технические умения» 
[7. С. 564]. ФЗС были тесно свя-
заны с промышленными предприяти-
ями, это выражалось в том, «… что 
учащиеся входят в пионеротряды и 
ячейку ВЛКСМ при заводе; что шко-
ла укомплектовывается преимущест-
венно детьми рабочих данного завода, 
увязывая комплектование 1-й группы 
с детсадом при производстве, в целях 
организованного перевода детей из де-
тсада в школу; что школа организаци-
онно, программно и по методам своей 
работы связывается со школой ФЗУ 
в целях построения в дальнейшем ра-
боты школы ФЗУ на базе семилетки» 
[7. С. 564].

В 30-е годы произошли новые 
серьезные изменения в преобразова-
нии школьной сети. Основными их 
направлениями были развитие началь-
ных школ и развертывание старших 
классов на базе семилетней школы (8, 
9 и 10). (Табл. 1.)
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Главным достижением начала  
30-х годов стало введение всеобщего 
начального обучения (постановле-
ние ЦК ВКП(б) «О всеобщем обя-
зательном начальном обучении» от  
25 июля 1930 г.) и нацеленность на пе-
реход ко всеобщему семилетнему обу-
чению. Это было необходимо потому, 
что развитие социалистического стро-
ительства и связанные с этим задачи 
по подготовке кадров, ликвидация 
культурно-технической отсталости и 
коммунистическое воспитание трудя-
щихся требовали скорейшего введения 
всеобщего начального обучения. Для 
осуществления этих решений партии 
ЦИК и Совнарком СССР в своем 
постановлении от 14 августа 1930 г. 
«О всеобщем обязательном начальном 
обучении» предусмотрели введение с 
1930/31 учебного года повсеместно-
го в СССР всеобщего обязательного 
обучения детей в объеме не менее се-
милетнего курса начальной школы в 
городах и рабочих поселках. 

Широкий размах работы по вве-
дению всеобщего начального обуче-
ния, участие в ней общественности 
привели к крупным успехам всеобуча 
в Ленинграде. Уже в 1931 г. 99,6 % 
детей школьного возраста было охва-
чено обучением. Если в 1929/30 учеб-

ном году в школах Ленинграда обуча-
лось 174 тыс. человек, то в 1931/32 г. 
количество учащихся увеличилось до  
231 тыс. человек, т. е. возросло на 48 
%, в то время как все население города 
увеличилось за это время на 501 тыс. 
человек, т. е. на 22,4 %  [8. С. 66].

В 30–е годы возникла острая пот-
ребность в кадрах средней и высшей 
квалификации, поэтому возрастало 
значение средней общеобразователь-
ной школы. В постановлении ЦК 
ВКП(б) «Об учебных программах и 
режиме в начальной и средней школе» 
(25 августа 1932 г.) было записано: «В 
целях осуществления программы пар-
тии «О проведении бесплатного и обя-
зательного общего и политехнического 
образования для всех детей обоего пола 
до 17 лет», а также в целях скорейшего 
поднятия уровня общеобразовательной 
и политехнической подготовки учащих-
ся средней школы, расширения подго-
товленных контингентов для высшей 
школы и устранения возрастного не-
соответствия между средней и высшей 
школой приступить, начиная с 1932/33 
учебного года, к реорганизации семи-
летней политехнической школы в деся-
тилетнюю» [7. С. 551]  

В постановлении ЦК ВКП(б) «О 
начальной и средней школе»от 5 сен-
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Годы
Шк. I 
ступе-

ни

Шк. 
II сту-
пени

Шк. 
I и II 

ступе-
ни

ФЗС ФЗД
Вспо-
могат.
школы

Шк. 
нац. 
мен.

ФЗУ Рабфаки

1923 109 121 60
1930 53 124 17 10 48 7
1934 55 8 55 57 23+3 48 39

Таблица 1. 
Школьная сеть города Петрограда – Ленинграда 1923 г., 1930 г., 1934 г. [2]  



тября 1931 г., наряду с отмеченными 
достижениями в строительстве советс-
кой школы (рост числа учащихся, обу-
чение на родном языке и т. д.), были 
указаны и ее серьезные недостатки, 
среди которых главным было отсутс-
твие достаточного объема общеобра-
зовательных знаний у выпускников. 

Один из путей решения данной 
проблемы – создание «в каждом 
районе и во всех городах сети образ-
цовых школ, поставленных в более 
благоприятные материальные условия 
и сосредоточивших лучшие педагоги-
ческие силы с тем, чтобы учительские 
массы… могли учиться в них строи-
тельству политехнической школы», 
где на высоком уровне давались бы 
общеобразовательные знания. Такие 
школы создавались как опорная база 
в деле методического руководства 
массовыми школами и для повышения 
квалификации учительства: оказыва-
ли помощь в проведении методичес-
кой работы, в разработке отдельных 
методических тем, учебных планов. 
Образцовые школы накапливали 
ценный методический опыт, кото-
рый должны были распространять. 
В Ленинграде было организовано  
10 таких школ.

На Первом Всероссийском конкур-
се образцовых школ в 1932 г. первые 
премии были присуждены трем образ-
цовым школам страны: Ленинградской 
180 образцовой школе Петроградского 
района при заводе «Электрик», 25 об-
разцовой школе Октябрьского района 
Москвы, Чебаковской сельской образ-
цовой школе I ступени Ярославской 
области. На втором Всероссийском 
конкурсе образцовых школ в 1935 г. 

первая премия была присуждена I об-
разцовой школе Петроградского райо-
на Ленинграда. Опыт, накопленный в 
этих школах, был оценен как один из 
лучших на территории всего СССР [4. 
С. 108].  

Особая роль в системе народного 
образования принадлежала рабфакам, 
которые формально не были отнесены 
к тому или иному типу общеобразо-
вательных школ, но фактически были 
именно средними общеобразователь-
ными школами для рабочей и крестьян-
ской молодежи, не получившей ранее 
среднего образования. Наибольшее 
распространение в Ленинграде они 
получили к середине 30-х годов.

В результате к 1934 г. школьная 
система Ленинграда приобрела сле-
дующий вид: начальная школа (1–4-й 
классы), неполная средняя школа (5–
7-й классы) и средняя школа (8–10-й 
классы). 

Анализ развития школьной сети в 
Петрограде-Ленинграде в 20-е – нач. 
30-х гг. выявил следующие особеннос-
ти этого периода.

Во-первых, создание новой 
школьной системы строилось за счет 
обращения как к зарубежному, так 
и отечественному опыту, при этом в 

практически педагогической деятель-
ности использовались различные 

подходы, теории и концепции. Так 
как Петроград-Ленинград оставался 
политическим, культурным и обра-
зовательным центром России в эти 

годы, то он неизбежно играл важную 
роль в выработке и распространении 

передовых идей по построению систе-
мы школьного образования для  всей 

страны. Следует учитывать, что такие 
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города, как Москва и Петербург, 
имели самые развитые до револю-
ции системы образования и обладали 
большим потенциалом для изменений 
в сфере просвещения.

Во-вторых, важно отметить общее 
увеличение количества школ и рост 
количества учащихся в соотношении 
с детским населением города. Если в 
1910 г.  из каждых 100 детей в Петер-
бурге в школах находилось в среднем 
около 50, то к 1929 г. уже практически  
80 детей из 100 посещали школу [8. 
С. 68].  Развитие школьной сети при-
обрело системный, целенаправленный 
характер. 

В-третьих, ведущим направлением 
в развитии ленинградской школы это-
го периода стала ориентация на ее про-
фессионализацию, что являлось общей 
тенденцией советской школы (ФЗУ, 
рабфаки, профуклоны, политехниза-
ция). Вместе с тем, в Ленинграде в 
большей степени поддерживали идею 

преимущественно общеобразова-
тельного характера политехнической 
школы, не акцентируя внимание на 
ее углубленной профессионализации. 
Таким образом, научно-педагогичес-
кое сообщество Ленинграда своей по-
зицией в 20-е гг.  определило последу-
ющий выбор модели развития школы 
в 1930-е годы уже в масштабах всей 
страны.

В-четвертых, большую роль в 
распространении передового опы-
та по организации школы сыграли 
опытно-показательные и образцовые 
школы Петрограда-Ленинграда, в за-
дачу которых входили поиск лучших 
методов и форм работы, разработ-
ка учебных планов и их реализация. 
Высокая оценка их деятельности на 
Всероссийских конкурсах и призна-
ние лучшими в стране определили 
перспективные линии развития об-
разовательных учреждений молодого 
советского государства.
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Н. А. Бердяев значительную часть своего творчества посвятил России, 
исследованию русской души и духовной истории отечества. Наиболее цен-
ными представляются его этические воззрения, которые нашли свое отра-
жение в «русской идее». При этом их мнимая непедагогичность очевидно 
контрастирует с глубоким философско-образовательным смыслом, зало-
женным автором.
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THICAL AND PEDAGOGICAL PROBLEMS 
OF N. A. BERDYAEV’S “RUSSIAN IDEA”

N.A. Berdyaev devoted considerable part of his works to research of Russia, 
Russian soul and spiritual history of the native land. His ethical views reflected 
in “Russian idea” seem to be the most valuable ones. Their alleged unpedagogic 
character contrasts with deep philosophical and educational sense put by the 
author.
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В самом начале «Русской идеи» 
(1946) одно из первых предложений 
довольно точно определяет характер 
и содержание задач, которые ставил 
перед собой Н. А. Бердяев: «Меня 
будет интересовать не столько вопрос 

о том, чем эмпирически была Россия, 
сколько вопрос о том, что замыслил 
Творец о России, умопостигаемый 
образ русского народа, его идея» [8. 
С.�������������������������������    ������������������������������  13]. Английский исследователь  
Э. Келли отмечает, что «русская 



идея» – это эсхатологический поиск, 
который является главной отличитель-
ной чертой русской философии» [22]. 
Существуют различные трактовки 
«русской идеи»: националистические, 
космополитические, религиозные, 
светские. Данной проблематикой за-
нимаются философы, историки, соци-
ологи, публицисты, писатели, журна-
листы, политологи, педагоги. Среди 
множества дефиниций в научной и 
философской литературе можно вы-
делить ряд основных направлений ос-
мысления «русской идеи»: 

– ����������������������������     Любовь к России, к Родине –  
характер русского, точнее, российско-
го патриотизма.

– �����������������������������   Историческая миссия России и 
ее народа.

– ������������������������������   Исторический путь России, его 
своеобразие и его пересечение с путя-
ми других народов, стран, регионов 
(Россия и Запад. Россия и Восток. 
Россия как Евразия).

– ����������������������������   «Русская душа», или специфи-
ка национального характера русского 
народа.

– �����������������������������  Своеобразие российской нацио-
нальной культуры. 

– ����������������������������� Российская государственность 
[17. С.����������  ���������301������–�����302].

Нас будет интересовать этико-пе-
дагогический контекст «русской идеи» 
Бердяева. По словам Р. И. Алексан-
дровой и А. И. Белкина, «историчес-
ки сложилось так, что в России фило-
софия чаще всего была ориентирована 
на нравственные ценности, и одной из 
глубинных ее функций была воспи-
тательная» [1. С.43]. М. Н. Громов 
отмечает такую особенность русской 
философии, как «рассредоточение 

во всем контексте культуры» [15.  
С. 54], в связи с чем вполне уместно 
говорить о ее педагогических аспектах, 
включая и «русскую идею». Философ в 
русской интеллектуальной традиции –  
это не только «творец умозрительных 
систем, но учитель и наставник, со-
зидающий жизнестроительную фило-
софию. Он учит не только тому, как 
надо думать, но прежде всего тому, 
как надо жить» [15. С.�����  ����60].

Вполне оценить этику Бердяева 
без учета его «русскости» невозможно; 
впрочем, также как и его «русскость» 
без этики, о чем он однозначно заяв-
ляет: «Свою русскость я вижу в том, 
что проблема моральной философии 
для меня всегда стояла в центре» [9. 
С.�����������������������������     ����������������������������   352�������������������������   –������������������������   353]. Философ говорит о 
«русской потребности все в мире ос-
мыслить морально и религиозно» [7. 
С. 55] и «моралистическом складе 
русской души» [7. С. 84].

Свою этику Н. А. Бердяев назы-
вает парадоксальной. Парадоксальна 
и его «русская идея». При всей сво-
ей внешней непедагогичности она 
внутренне глубоко педагогична и не-
сет огромный воспитательный заряд. 
«Русская идея» Бердяева актуальна и 
сейчас, когда вопрос народного единс-
тва стоит столь остро. Отступление от 
своей миссии, обезличивание и подме-
на могут завести в цивилизационный 
тупик. Отречься от национальной 
традиции в культуре и образовании 
значит подрубить корни у древа на-
родной жизни, о чем свидетельствуют 
неоднократно предпринимавшиеся в 
российской истории топорные попыт-
ки искусственно пересадить чуждые 
ценности на отечественную почву. 
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Образование – фундамент общества, 
и что, если не оно, должно отражать 
призвание народа России. Очевидно, 
что такой подход оправдан не только 
для России, но и для других стран. 
Стоит вспомнить японское чудо, ко-
торое во многом связано с тем, что 
японцы сумели совместить требова-
ния современности и западную модель 
со своими традициями в принципе 
«Вакон есай» («Японский дух – за-
падная технология»), следствием чему 
является высокотехнологичная эконо-
мика знаний, основанная на достиже-
ниях системы образования.

Е. П. Белозерцев в курсе лекций 
«Образование: историко-культурный 
феномен» проводит мысль о том, что 
образование не может не быть на-
циональным: «Система образования 
выстраивается на основе философии 
образования, центральной темой кото-
рой является тема человека и народа. В 
данном контексте философия челове-
ка, антропология есть основа гуманис-
тического направления образования. 
Философия народа, его характеристи-
ческие черты определяют националь-
ное содержание и характер образова-
ния» [2. С. 110]. Можно сказать, что 
«русская идея» как конструктивная 
мысль, показывающая направление и 
путь развития России, определяет со-
ответственно и путь развития отечес-
твенного образования. Национальная 
специфика прослеживается не только 
в общеобразовательной школе, но и в 
профессиональном образовании, осо-
бенностях воспитания и преподавания, 
характере организации труда и произ-
водства. «Национальная идея напря-
мую связана с образованием, которое 

по содержанию и характеру – наци-
ональное, а по мере ответствования за 
него – государственное» [2. С.������  �����83]. 
Национальная идея – это идеология 
национального образования, считает 
Белозерцев, поскольку «национальная 
идея не может не быть воспитываю-
щей идеей (или педагогической иде-
ей)» [2. С.��������������������������     �������������������������   141]. Не случайно ученый 
подчеркивает необходимость инди-
видуального принятия национальной 
идеи, ведь «искать нужно не то, что 
объединяет всех, а то, что важно для 
каждого» [2. С.������  �����141].

Личностный подход позволяет 
этически встроить «русскую идею» 
в систему воспитания. Одно из глав-
ных требований этического учения 
Бердяева – будь собой, не изменяй 
себе, что относится не только к отде-
льной личности, но и ко всему народу. 
У каждой нации, как и у каждого че-
ловека, свое предназначение от Бога. 
Использовать свой дар, воплотить, 
реализовать свой талант – таково 
призвание любого народа. В «русской 
идее» Бердяев рассказывает о даре 
народа России, о том, каков этот дар. 
Философско-образовательный взгляд 
на «русскую идею» Бердяева, как 
религиозно-философское выражение 
пути России, обладает несомненным 
конструктивным зарядом в силу ее 
позитивной нравственной направлен-
ности, утверждения вечных идеалов 
и духовных ценностей в отношении 
российского народа как представителя 
общечеловеческой семьи.

«Русская идея» как творческая 
идея есть выражение неповторимой 
судьбы и творческого задания русского 
народа, творчества нации. Нация – это 
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творческая личность, только задачи ее 
более глобальны, и у каждой нации они 
свои. Этический персонализм Бердяева 
связывает партикулярность каждого 
конкретного человека с целым всей 
нации: «Народ – прежде всего я сам, 
моя глубина, связывающая меня с глу-
биной великой и необъятной России» 
[7. С.������������������������������     �����������������������������   75]. Народ есть неотвлечимое 
понятие от себя как представителя на-
ции. Нация видится Бердяевым персо-
налистически, и в этом заключается его 
этическое отношение к ней как к неотъ-
емлемой части человека, выражающей 
его идентичность на сверхиндивидуаль-
ном уровне. Нация – это я, народ –  
это я, поэтому любить Отечество, 
быть патриотом – это значит любить 
себя и других, в которых также содер-
жится это сверхиндивидуальное. Ведь 
не любя себя, нельзя любить других. 
«Возлюби ближнего твоего, как самого 
себя» [Мф 22:39]. Бердяев намерен-
но обращает на это внимание: «Самые 
злобные люди – это люди, которые 
себя не любят. Люди же, которые себя 
любят, нравятся себе, обыкновенно 
бывают добрее, снисходительнее к 
другим людям. Это один из психоло-
гических и нравственных парадоксов. 
Можно быть черствым и бессердеч-
ным эгоистом и не любить себя, не 
нравиться себе, даже вызывать в себе 
отвращение. Один из источников че-
ловеческого страдания заложен в том, 
что человек не нравится себе, вызывает 
к себе отвращение, не может полюбить 
себя. Между тем как есть должная, 
Богом назначенная любовь человека к 
себе как Божьей твари, любовь в себе 
к образу и подобию Божьему. Нужно 
любить ближнего, как самого себя. 

Значит, нужно и самого себя любить, 
почитать в себе образ Божий» [5. С. 
77–78]. Национальное лицо есть такое 
же конкретное, индивидуальное лицо, 
как и лицо каждого отдельно взятого 
человека. Но в том-то и суть, что че-
ловек не берется отдельно. Он – часть 
нации так же, как и нация – часть его. 
Поэтому сохранение национального 
лица есть сохранение личности.

В. В. Зеньковский призывает 
любить отчизну как мать, как свое, 
родное, потому что «не чужое нечто 
мы любим в родине, но любим то, от 
чего сами родились, что светит нашей 
душе, как ее самое подлинное и самое 
глубокое существо. Высшая точка на-
ционального эроса дана не в гордом 
сознании своей принадлежности к 
родине, не в тщеславном упоении тем, 
что наша родина краше и лучше дру-
гих стран, эта высшая точка в чувстве, 
что родина мать, что ее мы дети, ее 
создание...» [16].

Эмигранты полюбили родину, ког-
да ее лишились. Им не надо было спе-
циально прививать это чувство, оно 
рождалось само, и это знает каждый, 
кто жил на чужбине. Не случайно 
русский вопрос – один из критичес-
ки важных для понимания творчества 
философов-изгнанников из России. 
Русская тема пронизывает все аспек-
ты их деятельности, в том числе и эти-
ческую проблематику. Зеньковский 
говорит о том, что «максимальное 
расширение, на которое идет без уси-
лий чувство родины, есть связывание 
его с моральным миром» [16]. В ос-
нову всего национального воспитания 
он ставит моральную идею служения, 
обосновывая ее прежде всего духов-
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но-религиозно. Примечательно, что 
Бердяев также подчеркивает эти-
ческий характер патриотизма через 
долженствование, что отмечает Т. В. 
Беспалова: «Н. А. Бердяев обосновы-
вает необходимость на уровне долж-
ного «любви ни за что» и «любви до», 
тем самым подчеркивая самоценность, 
самодостаточность любви к России 
как таковой» [13]. Фактически дается 
этическое обоснование патриотизма.

Иностранный исследователь Рос-
сии и русской души В. Шубарт гово-
рит о двух культурных типах – про-
метеевском, героическом человеке и 
иоанновском, мессианском человеке 
[19. С.����������������������������    ���������������������������  244]. Европейцы представля-
ют по большей части первый тип, рус-
ских же он относит ко второму. В лич-
ности Бердяева мессианский дух был 
так же силен, как и прометеевский. 
И по культуре, и по крови философ 
принадлежал не только России, но и 
европейской цивилизации, чем можно 
отчасти объяснить его всеобщее при-
знание на Западе. Германо-латинский 
творческий активизм, стремление к 
преобразованиям сочетались в нем 
с чисто русской всечеловечностью. 
Отсюда – его обращенность к синте-
зу, экуменизм, открытость, гибкость, 
готовность к приятию чужого, на 
что указывает еще один зарубежный 
ученый М. Бегзос: «Бердяев страс-
тно пытался наладить философский 
контакт между Востоком и Западом 
в течение всей своей жизни, что ему 
удалось лучше, чем кому-либо еще 
из его соотечественников. Бердяев 
всегда старался примирить Восток 
с Западом не через компромисс или 
дипломатию, а с помощью филосо-

фии» [21]. Межцивилизационная 
миссия Бердяева может быть названа 
вполне успешной, а его медиативный 
феномен требует отдельного иссле-
дования и в целом подтверждает вы-
двигаемый им постулат о вселенскости 
русского человека. 

Универсализм Бердяева, лежащий 
в основе такой важнейшей характе-
ристики русского народа, как всече-
ловечность, имеет этическое и персо-
налистическое обоснование, ведь «в 
основании философии лежит предпо-
ложение, что мир есть часть человека, 
а не человек часть мира» [5. С. 25]. 
Отсюда следует вывод, что не столько 
личность – часть народа, сколько на-
род – часть личности. Это революци-
онное утверждение находится в осно-
ве всей экзистенциальной философии, 
знаменуя «коперниканский» перево-
рот, который выражается в переходе 
от объекта к субъекту философствова-
ния. Концепт единства в многообразии 
разрешает дихотомию универсального 
и партикулярного радикально – через 
макрокосм личности мы видим микро-
косм Вселенной: «Человек, в котором 
исключительно преобладает то, что 
он француз, англичанин, немец или 
русский, исключительно преобладает 
дворянин или буржуа, профессор или 
чиновник, совсем не есть богатый че-
ловек и не есть конкретный человек 
по преимуществу. Конкретность есть 
целостность, и потому она не опре-
деляется количеством партикулярных 
признаков. Самый конкретный че-
ловек есть человек универсальный, 
преодолевающий исключительность, 
изолированность, самоутверждение 
признаков национальных, социальных 
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или профессиональных. Но в универ-
сализм конкретного человека входят 
и все представленные в своей исклю-
чительности партикуляристические 
признаки. Хорошо быть русским че-
ловеком, хорошо быть философом, но 
партикуляристическая исключитель-
ность в философском призвании и спе-
циальности – очень плохое свойство 
и мешает конкретности, целостности 
человека. Универсальность есть до-
стижение полноты» [6. С.������  �����68]. 

Бердяев радикально связывал свой 
статус экзистенциалиста с универса-
листским мировоззрением: «Я назы-
ваю экзистенциальным философом 
того, у кого мысль означает тождество 
личной судьбы и мировой судьбы» [9. 
С.�������������������������������       ������������������������������     360]. Он пишет не об индивиду-
альном спасении, но о спасении всех. 
Один человек, одна личность, какой 
бы великой она ни была, не в силах 
произвести революцию духа и изме-
нить не то что мир, но и себя без ду-
ховной революции всех окружающих, 
соединенных незримыми духовными 
нитями: «Творение, предоставленное 
своим собственным силам, бьется над 
решением проблемы бытия и не нахо-
дит ни счастья, ни смысла, не спаса-
ется от смерти и страдания. Личность 
ждет универсального разрешения сво-
ей судьбы, и в этом скрыта уже жажда 
веры и религиозного исхода. Чтобы че-
ловеком стать, нужно, чтобы Бог был 
и чтобы Богочеловек являлся» [12. С.� 
204]. Настоящее спасение и преобра-
жение в подлинно христианском по-
нимании – это всеобщее, универсаль-
ное действо, где все ответственны за 
всех, где вопрос «Каин, где брат твой 
Авель?» равнозначен вопросу «Авель, 

где брат твой Каин?». Только такая 
этика универсальной ответственности 
имеет право называться истинно хрис-
тианской. Философия Бердяева – это 
философия ответственности всех за 
всех. В русском жалостливом, мягком, 
сердечном характере мыслитель ви-
дит ростки подлинного христианского 
универсализма, которым он готов по-
делиться со всем миром.

Однако Н. А. Бердяев – не кос-
мополит, не безликий «человек мира» 
в той же мере, как и любая настоящая 
личность, которая обладает индиви-
дуальностью, присущей ей изначаль-
но. Так вот национальное и нацио-
нальность можно сравнить с такой 
индивидуальностью для личности на 
уровне коллективного бессознательно-
го. Поэтому отказ от национальности 
равнозначен отказу от индивидуаль-
ности, в том числе и в личностном 
плане. Однако индивидуальность не 
должна довлеть над самой личностью, 
которая для Бердяева связана, пре-
жде всего, с духом, свободой и твор-
чеством: «Личность есть целостный 
образ человека, в котором духовное 
начало овладевает всеми душевны-
ми и телесными силами человека» [6.  
С. 18]. «Личность не может быть 
вполне гражданином мира и государс-
тва, она гражданин Царства Божьего» 
[6. С.�������������������������������     ������������������������������   22]. Национальность есть лишь 
один из признаков, составляющих чело-
века как целостность. Это пол, возраст, 
социальное положение, профессия, от 
которых нельзя отвлечься, когда мы 
говорим о конкретном человеке. Но, 
вместе с тем, судя о человеке только по 
его национальности или профессии, мы 
лишаем его конкретности, абстрагиру-
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ясь от полноты, т. е. универсальности. 
Судить о человеке по группе, которой 
он принадлежит, значит судить о нем 
безлично, т. е., по мысли Бердяева, 
объективировать его.

Следует отметить ту этическую 
корреляцию, которая наблюдается 
между индивидуализмом и национа-
лизмом в интерпретации Бердяева. 
Признавая ценность личности, как 
и нации, которая есть «соборная 
личность», Н. А. Бердяев высту-
пает решительно против душного 
индивидуализма, как и против пар-
тикуляристического национализма. 
Индивидуализму Бердяев противо-
полагает персонализм: «Персонализм 
имеет тенденцию коммюнотарную, 
хочет установить братские отношения 
между людьми. Индивидуализм же в 
социальной жизни устанавливает вол-
чьи отношения между людьми» [6. 
С.�����������������������������    ����������������������������  82]. «…Индивидуализм всегда 
был нам чужд, и мы не связывали с 
ним нашего пафоса личности» [4. С. 
241], «индивидуализм  приводит к 
обезличиванию, к разложению лич-
ности» [4. С. 256–257]. «У меня 
есть настоящее отвращение к нацио-
нализму, который не только аморален, 
но всегда глуп и смешон так же, как и 
индивидуальный эгоцентризм» [9. С. 
535]. Национализм же противопос-
тавляется патриотизму: «Патриотизм 
есть любовь к своей родине, своей 
земле, своему народу. Национализм 
же есть не столько любовь, сколько 
коллективный эгоцентризм, самомне-
ние, воля к могуществу и насилию над 
другими. Национализм есть уже на-
думанность, идеология, которой нет в 
патриотизме. Национальное самомне-

ние и эгоизм так же греховны и глупы, 
как личное самомнение и эгоизм, но 
последствия их гораздо более роко-
вые» [6. С. 100].

Недаром М. В. Богуславский 
называет Бердяева «убежденным 
сторонником взаимозависимости уни-
версальных и национальных ценнос-
тей» [14. С.������������������������    �����������������������  38]. Разрывая порочный 
круг спора западников и славянофи-
лов, философ справедливо утвержда-
ет, что этот спор – дело прошлого. 
Настоящий патриот не может быть 
ни консервативным охранителем, ни 
беспочвенным либералом. Подлинный 
патриотизм, по Бердяеву, связан 
со вселенскостью русского народа, 
его открытостью другим культурам. 
Национальное лицо России – это 
многообразие. Россия – это единство 
в многообразии. Россия сильна именно 
своей универсальностью, готовностью 
впитывать и усваивать чужое, делая 
его своим. Русская культура – глубо-
ко синтетическая культура всех наро-
дов, населяющих Россию. Живучесть 
России основана именно на поли-
культурности, гибкости и подлинном 
либерализме во взаимоотношениях ее 
этносов. Бердяев определяет нацию 
как единство исторической судьбы, а 
национальное сознание есть сознание 
этого единства [10. С. 550]. Можно 
согласиться с В. А. Кобылянским, 
что «…русская идея является вмес-
те с тем Российской в том смысле, в 
каком идеалы, представления о мире, 
интересы русского народа совпадают 
с таковыми у других народов России» 
[18. С. 56].

Подобные взгляды Бердяев счи-
тает по-настоящему русскими: «Я 
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русский мыслитель и писатель. И 
мой универсализм, моя вражда к на-
ционализму – русская черта» [9. С. 
263–264]. Идея русского народа, со-
гласно Бердяеву, – это всеобщее спа-
сение, свобода и братство: «Русскому 
народу в его исторической судьбе 
выпало на долю осуществить более 
справедливый и более человечный 
социальный строй, чем тот, который 
существует на Западе. Он должен 
осуществлять братство людей и братс-
тво народов. Такова русская идея» [4. 
С.�������������������������������    ������������������������������  255]. Сотериологический девиз 
православия выражает вселенский дух 
христианства: «Спасаться мы должны 
вместе, миром, соборно, а не в одиноч-
ку» [11. С.��������������������������      �������������������������    206]. В единстве – сила, 
правда и вера – вот подходящий ло-
зунг «русской идеи». Объединение, а 
не разделение, общение, а не сообще-
ние, соборность, а не сборность – так 
можно сформулировать ее важнейшие 
принципы.

Вместе с тем, критический подход 
к российской действительности мож-
но считать характерной особенностью 
темы России у Бердяева и многих 
других русских религиозных фило-
софов [17. С. 305]. Т. В. Беспалова 
обращает внимание на аксиологичес-
кую обусловленность патриотизма 
в концептуальной версии Бердяева, 
критерием истины которого выступает 
историческая правдивость: «Правда 
представляется философом одной из 
высших ценностей, она непосредствен-
но связана с патриотическим поры-
вом» [13]. Действительно, этический 
постулат правдивости – важнейший 
для Бердяева: «Правдолюбие есть 
основная онтологическая добродетель, 

первая из добродетелей. Будь прежде 
всего правдив перед Богом, перед са-
мим собой и перед людьми. С этого 
начинается реальная нравственная 
жизнь, т. е различение нравственных 
реальностей, жизнь в реальностях, а 
не в фикциях» [5. С.������  �����148].

Бердяев не был склонен идеали-
зировать русский народ, считал, что 
многие его лучшие качества находят-
ся еще в потенции. Русский человек 
сильно поляризован и противоречив. 
Потребность все в мире осмыслить 
морально и религиозно порождает ан-
тиномичность, дуализм нравственных 
состояний. В «Духах русской револю-
ции», в сборнике «Судьба России», 
опубликованных в 1918 году, Бердяев 
обрушивается с жесткой критикой на 
застарелые пороки русского нравствен-
ного сознания, наглядно проявившиеся 
в революционной смуте. Он пишет 
об «омертвении русских душ» [7. С. 
782], о том, что «…нет уважения к че-
ловеку, к человеческому достоинству, 
к человеческим правам» [7. С. 780], 
а «колоссальное мошенничество, бес-
честность» характеризует как «болезнь 
русской души» [7. С. 782]. «Для русс-
кого человека так характерно это кача-
ние между святостью и свинством» [7. 
С.���������������������������������     ��������������������������������   80]. «Русского человека слишком 
легко «заедает среда». Он привык воз-
лагаться не на себя, не на свою актив-
ность, не на внутреннюю дисциплину 
личности, а на органический коллек-
тив, на что-то внешнее, что должно его 
подымать и спасать… Принцип «все 
или ничего» обычно в России оставля-
ет победу за «ничем» [7. С. 81].

В статье «К вопросу об интелли-
генции и нации» Бердяев называет 
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«характерную особенность русской 
интеллигенции – идею личной безот-
ветственности, соединенную с идеей 
равенства», и продолжает: «Если есть 
слово, в котором может выразиться 
современный моральный переворот, то 
это слово – ответственность, личная 
ответственность за свою судьбу, судь-
бу народа и общества» [3. С. 133]. 
«Только ответственный свободен и 
только свободный – ответствен» [7. 
С.����������������������������������     ���������������������������������   196]. Критика толстовской морали 
непротивления как выражения пассив-
ности русского человека, у которого 
«сердце преобладало над умом и над 
волей» [7. С. 87], позволяет говорить 
об основной «болезни русского нравс-
твенного сознания», заключающейся 
«в отрицании  личной нравственной 
ответственности и личной  нравствен-
ной дисциплины,  в слабом развитии 
чувства долга и чувства чести, в от-
сутствии сознания нравственной цен-
ности подбора личных  качеств» [7.  
С. 798]. Актуальность такой поста-
новки вопроса очевидна в свете опроса 
ВЦИОМ о состоянии нравственнос-
ти в обществе, который показывает, 
что в России «чувство свободы не 
связывается с участием в обществен-
ных делах и для многих оно означает 
отсутствие ответственности и учас-
тия» [20]. Показательно, что, говоря 
о снижении уровня нравственности, 
россияне главную причину видят в по-
литике государства, в то время как те 
же американцы, так же недовольные 
моральным состоянием социума, ищут 
истоки моральной деградации в семье, 
в каждом конкретном человеке.

Можно ли бороться с этими по-
роками? Бердяев убежден, что с ними 

должно бороться. В статье с характер-
ным названием «Больная Россия» он 
выступает представителем традици-
онного народного сознания, видяще-
го причину бед в отходе от Бога, от 
правды Христовой и призывает вер-
нуться на путь истинный и покаяться: 
«Больная Россия должна сознать свои 
грехи и искупить их, терзающие ее 
бесы будут изгнаны. Основа же греха 
есть внутреннее богоотступничество» 
[3. С.�����������������������������    ����������������������������  97]. Обширная публицистика, 
посвященная теме России, особенно 
военного и революционного времени, 
наполнена призывами к самоотрезвле-
нию и исправлению, самодисциплине 
и ограничению: «В силе и в развитии 
должно раскрыться истинное своеоб-
разие России. Русский человек дол-
жен перестать возлагаться на то, что 
за него кем-то все будет сделано и 
достигнуто. Исторический час жизни 
России требует, чтобы русский чело-
век раскрыл свою человеческую ду-
ховную активность» [7. С.�����  ����81].

Но как преодолеть эти пороки? 
Бердяев видит решение в становлении 
и закале личного начала, характера и, 
как следствие, духа: «Россия должна 
пройти через духовную, религиозную 
эмансипацию личности, через вы-
ковывание личности, личного духа, 
перейти к коллективу не безличному, 
не природному, а духовному, зижду-
щемуся» [7. С. 280]. «Вера в силу 
России должна перейти в явление 
силы России» [7. С. 479]. «Основной 
вопрос для России – вопрос пробуж-
дения человеческой, народной самоде-
ятельности» [7. С. 479]. «Мы стоим 
перед задачей глубокого перевоспи-
тания русского народного характера и 
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русской личности… Русский человек 
погибает от безволия. Он живет по 
преимуществу чувством. Все его мыш-
ление слишком эмоционально и заин-
тересовано, оно не любит объектив-
ного, лишено пафоса объективности.  
И оздоровлением для русского че-
ловека будет укрепление в нем воли; 
оздоровлением будет для него укреп-
ление разума, ищущего объективную 
истину» [7. С.�������������������    ������������������  774]. Здесь можно 
выделить и политико-педагогический 
аспект: «Задача образования демок-
ратии есть задача образования нацио-
нального характера» [7. С.198].

Бердяев не делится конкретными 
рецептами патриотического или на-
ционального воспитания, считая, что 
русские – «малопедагогичны» [8. С. 
255]: «Элемент педагогический и бла-
гоустроительный был у нас или очень 
слаб, почти отсутствовал, или был ужа-
сен, безобразен, как в «Домострое» [8.  
С. 198]. Педагогичность же свойс-
твенна Западу, что ярко проявляется в 
критике католицизма: «Устремленность 
к грядущему свету, мессианское ожи-
дание противоречат педагогическому, 
социально-устроительному характеру 
католичества, вызывают опасение, что 
ослабится возможность водительства 
душами» [8. С.�������������������    ������������������  199]. «…Запад был 
слишком замкнут в цивилизации, слиш-
ком социализирован, христианство было 
слишком педагогическое» [8. С. 219].

Однако педагогичность Бердяева 
в том, что он верит в воспитание 
русского народа, но скорее не фор-
мально-институциональное, а внут-
ренне-духовное. Это, скорее, фило-
софско-образовательный, а не педаго-
гико-методический подход: «Будущее 

зависит от нашей воли, от наших ду-
ховных усилий» [4. С.���������������    ��������������  326]. «Я верю 
в возможность изменения сознания, 
революцию сознания, переоценки цен-
ностей, духовного перевоспитания че-
ловека. И иному сознанию предстанет 
и иной мир» [4. С. 180]. В этом он ви-
дит смысл и содержание историческо-
го процесса, означающего, по опреде-
лению, временность и изменяемость. 
Это воспитание духа через испытания, 
которые суждено пройти России, рус-
скому народу. Бердяев призывает к 
активному и целенаправленному изме-
нению народного сознания. У россий-
ского народа огромный потенциал, и 
он способен к этому изменению.

Подводя итоги, еще раз отметим, 
что этико-педагогический контекст 
«русской идеи» Бердяева можно 
рассматривать в качестве философ-
ско-образовательного фундамента 
для патриотического воспитания. Его 
универсализм зиждется на христиан-
ском мессианизме, согласно которому 
каждый народ имеет свое собственное 
религиозно-творческое призвание. 
Оставаясь национальным, образо-
вание должно быть универсальным, 
поскольку национальность представ-
ляет индивидуальное лицо каждого 
человека, в то время как личность 
есть универсальность, т. е. конкретная 
целостность всех партикулярных при-
знаков в человеке. Мнимая непедаго-
гичность «русской идеи» контрасти-
рует с ее глубинным воспитательным 
смыслом. Бердяев беспристрастно и 
правдиво обнажает пороки нравствен-
ного сознания русского народа и пред-
лагает духовно-педагогический путь 
исторического взросления, ведь без 
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внутреннего, духовного преображения 
любые материальные революции бес-
сильны. Уважение к личности и пра-
вам человека, воспитание характера, 

воли, ответственности, ограничение и 
самодисциплина – таков этико-педа-
гогический рецепт Бердяева.
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ПЕДАГОГИКИ

Институт теории и истории об-
разования РАО по инициативе ди-
ректора  С. В. Ивановой приступил 
к изданию 30 томов монографий и 
сборников научных трудов, посвящен-
ных 70-летию Российской академии 
образования и 70-летию Института. 
Эта уникальная серия получила на-

звание «Фундаментальные исследо-
вания Института теории и истории 
РАО. Труды 2008–2012 гг.». В ней 
получили отражение итоги научных 
исследований, проводимых в инсти-
туте в течение последних пяти лет в 
области истории педагогики и фило-
софии образования, теоретической и 
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сравнительной педагогики, дидактики 
и теории воспитания. 

В рамках серии издается ряд ра-
бот, посвященных истории педагогики. 
Среди них особый интерес, несомненно, 
представляет сборник научных трудов 
и материалов «Историко-педагогичес-
кое знание в контексте педагогической 
теории и практики»1, подготовлен-
ный авторским коллективом в составе  
д-ра пед. наук, проф. Г. Б. Корнетова 
(руководитель), д-ра пед. наук, доц., 
чл.-корр. РАО В. Г. Безрогова,  
д-ра ист. наук О. Е. Кошелевой, канд. 
пед. наук, доц. Н. Б. Баранниковой,  
Л. В. Мошковой. 

Г. Б. Корнетов выступил не толь-
ко инициатором, составителем и на-
учным редактором сборника, он под-
готовил две трети представленных в 
нем материалов. Эта книга, создан-
ная в рамках реализации темы НИР 
«Эвристический и прогностический 
потенциал историко-педагогического 
знания» (2008–2012 гг.), является 
существенным шагом в развитии ис-
тории педагогики, ставит и решает 
принципиальные для данной отрасли 
науки проблемы. 

Анализ современной ситуации 
в истории педагогики начинает-
ся в сборнике с презентации ито-
гов анкетирования российских ис-
ториков педагогики, проведенных 
Г. Б. Корнетовым в 2010–2011 гг. 
(«Состояние и перспективы развития 
отечественной истории педагогики») 

и в 2011–2012 гг. («Историко-педа-
гогический компонент в содержании 
современного педагогического обра-
зования»). Результаты анкетирова-
ния Г. Б. Корнетов обобщает в статье 
«История педагогики в России в на-
чале ������������������ III���������������  тысячелетия». 

Современные тенденции развития 
истории педагогики с особой остротой 
ставят два кардинальных вопроса, во-
первых, о ее предмете и, во-вторых, о 
ее исследовательском потенциале. На 
первый вопрос Г. Б. Корнетов пыта-
ется найти ответ в статье «Предмет 
истории педагогики как отрасли зна-
ния». Он определяет исследователь-
скую область истории педагогики, как 
развивающуюся в историческом вре-
мени и пространстве педагогическую 
целесообразность, вычленяемую из 
потока духовной и практической жиз-
ни людей и осмысливаемую историей 
педагогики как особую динамичную 
педагогическую реальность прошлого, 
которая органично вписана в эволю-
ционирующее общество и связана со 
всеми сферами его жизнедеятельнос-
ти. Иначе говоря, предметом истории 
педагогики является особая педагоги-
ческая реальность, развивающаяся в 
пространстве жизни общества и явля-
ющаяся атрибутивным признаком это-
го пространства на протяжении всего 
его существования. По его мнению, 
«предметом истории педагогики сле-
дует считать не просто возникающую, 
функционирующую и развивающуюся 
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во времени и пространстве педагоги-
ческую реальность, а педагогическую 
реальность в системе порождающих ее 
и порождаемых ею контекстов обще-
ственной жизни, материальной и ду-
ховной, экономической, социальной, 
политической и культурной. При этом 
сама педагогическая деятельность (и, 
соответственно, порождаемая ею пе-
дагогическая реальность) оказывается 
результатом и способом осмысления и 
разрешения противоречия между пот-
ребностями общества, его институтов, 
групп, отдельных людей, и в человеке, 
обладающем определенным набором 
качеств и свойств и невозможностью 
обеспечить их сколько-нибудь гаран-
тированное развитие средствами спон-
танной (стихийной, неуправляемой) 
социализации». А объектом истории 
педагогики, согласно Г. Б. Корнетову 
«является вся та исторически развива-
ющаяся сфера (сферы) общественной 
жизни, которая определяет контекст 
исторически развивающейся педагоги-
ческой деятельности и педагогической 
реальности, а также весь жизненный 
уклад людей, соединяющий в себе всю 
совокупность процесса их социализа-
ции и область их ментальной фикса-
ции, осмысления и конструирования». 

На второй вопрос Г. Б. Корнетов 
ищет ответ в статье «Познавательный, 
эвристический и прогностический 
потенциал историко-педагогического 
знания». В ней, в частности, подчер-
кивается, что «обращение к педагоги-
ческому прошлому необходимо: ради 
познания этого самого прошлого (цель 
науки – познание мира, открытие ис-
тины, выявление законов функциони-
рования и развития рассматриваемых 

объектов); в целях извлечения уроков 
для сегодняшнего дня; ради проясне-
ния истоков, сущности, характера, осо-
бенностей современной ситуации в те-
ории и практике образования; в целях 
поиска решений современных проблем 
теории и практики образования; ради 
определения перспектив развития те-
ории и практики образования; в целях 
подтверждения или опровержения пе-
дагогических идей, подходов, теорий; 
как источнику личностного самоопре-
деления в педагогическом пространс-
тве, выработки, проверки, уточнения 
педагогического кредо, становления 
педагогического мировоззрения; как 
источнику инновационных педагоги-
ческих идей (ретроинновации, эврис-
тические озарения)». 

Г. Б. Корнетов опубликовал в 
сборнике серию статей, посвящен-
ных актуальным проблемам истории 
педагогики, в которых также осмыс-
ливаются важные проблемы, вопро-
сы современной теории педагогики: 
«Антропологическая интерпретация 
образования и историко-педагогичес-
кого процесса», «Ранние формы пе-
дагогической деятельности (историко-
логический анализ)», «Педагогическая 
власть (логико-исторический ана-
лиз)», «Развитие педагогики на 
Западе в ХХ столетии». В сборник 
также включена развернутая рецензия 
Г. Б. Корнетова на фундаментальный 
труд Э. Д. Днепрова «Российское об-
разование в ����������������������    XIX�������������������     – начале ��������� XX�������  века» 
(М., 2011). 

В статьях В. Г. Безрогова 
«История педагогики во внешколь-
ном пространстве», О. Е. Кошелевой 
«Эпистемологический подход к изу-
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чению педагогики доиндустриального 
общества» и «Исповедимы ли пути 
педагогической науки?», Л. В. Мош-
ковой «Эвристические и эпистемоло-
гические проблемы историко-педаго-
гического изучения непедагогических 
источников», О. Е. Кошелевой и  
Л. В. Мошковой «Проблема воспи-
тания через призму академического 
заголовка», Н. Б. Баранниковой «На-
циональное самоопределение отечест-
венной педагогики в конце ������ XIX���  –  
начале ������������������������   XX����������������������    века» и «Историко-пе-
дагогическая концепция П. Ф. Кап-
терева» затрагивается круг вопросов, 
позволяющих по новому взглянуть на 
ряд важных проблем истории педаго-
гики. 

Заключает сборник публикация 
перевода текста английского исто-
рика и социолога Арнольда Тойнби 
(1889–1975) «Образование в зерка-
ле истории». 

Авторы сборника «Историко-
педагогическое знание в контексте 

педагогической теории и практики», 
развивая классические методологичес-
кие традиции и опираясь на новейшие 
достижения методологии научного 
познания, дают репрезентативный 
срез современного историко-педаго-
гического знания. Сборник будет ин-
тересен и полезен историкам и тео-
ретикам педагогики, преподавателям 
педагогических дисциплин, студентам, 
магистрантам, аспирантам и докто-
рантам направлений педагогической 
подготовки, всем, кто интересуется 
вопросами истории педагогики. 

Дополнительную информацию о 
сборнике и возможностях его приоб-
ретения (так же, как и приобретения 
других книг серии «Фундаментальные 
исследования Института теории и ис-
тории РАО. Труды 2008–2012 гг.») 
можно получить на сайте Института 
теории и истории педагогики 
Российской академии образования 
http://www.itiprao.ru/ , также по те-
лефону 8 (495) 683-09-55. 



М. И. Демков
атерiалы для истории русской педагогической 

литературы XIX вhка* (Продолжение)
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* Известия по народному образованию. 1911. № 9. С. 264–324.
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ИНФОРМАЦИЯ ДЛЯ АВТОРОВ
Для ускорения работы с присылаемыми материалами редакция «Историко-педагогического 

журнала» убедительно просит предоставлять ей электронный экземпляр статьи в следующем виде: 
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14 страниц машинописного текста, набранного в редакторе Microsoft Word 2003 года.

Текст статьи должны предварять следующие сведения:
– УДК;
– ББК;
– фамилия, имя, отчество автора;
– название (полностью прописными буквами);	
– аннотация статьи (3–4 строки); ключевые слова (8–10 слов)	 .
Данные  указываются на русском и английском языках
Рисунки и фотографии представляются только в электронном варианте в формате jpq с раз-

решением не менее 300, а так же дублируются отдельным файлом. Подчеркивание исключается. 
Выделения по тексту – курсив, полужирный курсив. 

Пронумерованный список литературы приводится в конце статьи в алфавитном порядке, с обя-
зательными указанием общего количества страниц источника, ссылки на работы заключаются в 
квадратные скобки с указанием страницы при цитировании (например: «Текст цитаты…» [5. 
С.17]).

Библиографические описания в списке литературы:
Пристатейные ссылки и/или списки пристатейной литературы оформляются строго по ГОСТ 

7.0.5-2008. Библиографическая ссылка. Общие требования и правила составления.
Примерное оформление:
Книга
1. Каптерев, П. Ф. История русской педагогии / П. Ф. Каптерев. – СПб. : Алетейя, 2004. –  

560 с.
Журнал
2. Сыромятников, Б. И. Внешкольное просвещение народа / Б. И. Сыромятников //  

Для народного учителя. – 1915. – № 12. – С. 1–11.
Электронный ресурс
3. Шейнина, А. Моя педагогика Френе [Электронный ресурс] / А. Шейнина // Интернет – госу-

дарство учителей. – Режим доступа: http://pedsovet-intergu.ru/index.asp?main=download&id=671 –  
Дата обращения: 15.11.11.

4. Желонкина, Т. А. Учебный телекоммуникационный проект как одна из форм внеклассной 
работы и способов повышения мотивации к изучению французского языка [Электронный ресурс] /  
Т. А. Желонкина. – Режим доступа: http://wiki.saripkro.ru/index.php – Дата обращения: 09.11.11.

Архивный документ
5. Биснек, А. Г. Библиографические материалы книготорговой, издательской и бибилиотечной 

деятельности Василия Степановича Сопикова в Петербурге с 1791 по 1811 год : докл. на зеседании 
Библиогр. секции Кабинета библиотековедения Гос. публ. б-ки, 17 июня 1941 г. / А. Г. Биснек. – Отд. 
арх. документов РНБ. – Ф. 12 . – Д. 16.  – 36 п.

В отдельном файле-приложении указываются сведения об авторе: фамилия, имя, отчество (пол-
ностью), полное название высшего учебного заведения (без аббревиатур и сокращений), ученая сте-
пень и звание, место работы и должность (на русском и английском языках). Обязательно указывает-
ся электронная почта автора, которая необходима для публикации в журнале сведений об авторе. 

В приложении указывается сфера научных интересов, общее число научных трудов, почтовый 
адрес, контактные телефоны.

Аспиранты и соискатели дополнительно высылают заверенную научным руководителем 
рецензию на статью.

Порядок рецензирования и публикации рукопесей
Срок рассмотрения до 2 месяцев. Рукопись, полученная редакцией, не возвращается. Редакция 

оставляет за собой право проводить редакторскую и допечатную правку текстов статей, не изменя-
ющую их основного смысла, без согласования с автором. О решении редакционной коллегии автор 
извещается по электронной почте.

Убедительная просьба все вопросы по публикациям статей направлять по электронному адре-
су: hp-journal@mail.ru

плата за Публикацию рукопИсей аспирантов не взимается.
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