
сторико-
едагогический 

журнал

2/2016

ISSN 2304-1242

научное издание нижнетагильского государственного 
социально-педагогического института (филиала) 

Фгаоу Во «российский государственный 
профессионально-педагогический университет»

DOI:  10.17853/2304-1242-2016-2



�......................историко-педагогический журнал, № 2, 2016

УДК 37.01
ББК 74.03
     И 902

Редакционный совет
 «истоРико-педагогического жуРнала»

 

УТКИН Анатолий Валерьевич – главный редактор, доктор педагогических  наук, профессор ка-
федры педагогики и психологии НТГСПИ (ф) РГППУ, г. Нижний Тагил

КорНеТоВ Григорий Борисович – председатель редакционного совета,
доктор педагогических наук, профессор, заведующий кафедрой педагогики ГБОУ ВО МО «Академия 
социального управления». г. Москва

члены Редакционного совета:
БезроГоВ
Виталий 
Григорьевич

доктор педагогических наук, профессор, член-корреспондент РАО.
Ведущий научный сотрудник ФГНУ «Институт стратегии и теории образова-
ния» РАО, г. Москва

ДорожКИН 
евгений 
Михайлович

доктор педагогических наук, профессор.
Ректор ФГАОУ ВО «Российский государственный профессионально- 
педагогический университет», г. Екатеринбург

ЛУКАцКИй
Михаил 
Абрамович

доктор педагогических наук, профессор, член-корреспондент РАО.
Заведующий лабораторией теоретической педагогики ФГНУ «Институт 
стратегии и теории образования» РАО, заведующий кафедрой НГОУ ВПО 
«Московский психолого-социальный университет», г. Москва

роГАчеВА 
елена 
Юрьевна

доктор педагогических наук, профессор.
Профессор кафедры педагогики ФГБОУ ВО «Владимирский государственный 
университет им. А. Г. и Н. Г. Столетовых», г. Владимир

роМАНоВ 
Алексей
Алексеевич

доктор педагогических наук, профессор.
Заведующий кафедрой педагогики и педагогического образования  
ФГБОУ ВО «Рязанский государственный университет им. С. А. Есенина», 
г. Рязань

САВИН 
Михаил
Викторович

доктор педагогических наук, профессор.
Профессор кафедры криминалистики  ФГКОУ ВО «Волгоградская академия 
МВД России», г. Волгоград 

САЛоВ
Александр 
Игоревич

кандидат педагогических наук, доцент.
Ректор ГБОУ ВО МО «Академия социального управления», г. Москва

ШеВеЛеВ 
Александр
Николаевич

доктор педагогических наук, профессор.
Заведующий кафедрой педагогики и андрагогики ГБОУ ДПО (повышения 
квалификации) специалистов «Санкт-Петербургская академия постдипломного 
педагогического образования», г. Санкт-Петербург

ЮДИНА 
Надежда 
Петровна

доктор педагогических наук, профессор.
Профессор кафедры педагогики Педагогического института ФГБОУ ВО 
«Тихоокеанский государственный университет», г. Хабаровск

СМИрНоВА Лариса Владимировна – ответственный редактор
кандидат педагогических наук, доцент, начальник управления научных работ и подготовки научно-
педагогических кадров НТГСПИ (ф) РГППУ, г. Нижний Тагил



. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .�
Содержание

коЛонКа редаКТора
Уткин а. В., 
д��� ��д. н��к, д���нт��� ��д. н��к, д���нт�� ��д. н��к, д���нт ��д. н��к, д���нт��д. н��к, д���нт. н��к, д���нтн��к, д���нт, д���нтд���нт
EX PROVIDENTIA MAJORUM… 
(к ЮБилеЮ «историко-Педагогического 
журнала») .................................................................................................7

К���н�т�в Г. Б., 
д��� ��д. н��к, ����ф�сс���
«историко-Педагогический журнал»: 
исторический ВЗглЯд на теориЮ и 
Практику оБраЗоВаниЯ ........................................................15

 ПриВеТСТВеннЫе ПиСЬМа
 наШиХ аВТороВ и ЧиТаТеЛеЙ 

л. н. антонова, а. и. салов, В. г. Безрогов, 
о. а. косинова (Москва); 
а. а. романов (рязань); 
В. к. Пичугина, с. г. новиков (Волгоград); 
а. н. Шевелев (санкт-Петербург); 
В. г. рындак, а. М. аллагулов (оренбург); 
е. Ю. рогачева (Владимир); 
л. Э. Заварзина (Воронеж); 
н. В. карнаух (Благовещенск); 
В. П. Бедерханова, а. а. остапенко  (краснодар); 
ромашина е. Ю. (тула); 
р. сани, д. кароли (италия) ...........................................................18

Уткин а. В.,
д��� ��д. н��к, д���нт
стенограММа четВертого 
наЦионалЬного ФоруМа 
российскиХ историкоВ Педагогики ..................41



ПаМяТнЫе даТЫ иСТории 
оБразоВания и ПедаГоГиКи

Сми��н�в� Л. В.,
к�нд. ��д. н��к, д���нт
к 330-летию со днЯ рождениЯ 
ВасилиЯ татиЩеВа  ....................................................................54

Т�тищ�в В. н.
учреждение, коиМ ПорЯдкоМ учителЯ 
русскиХ Школ иМеЮт ПостуПатЬ ............................60

К���н�т�в Г. Б.,
д��� ��д. н��к, ����ф�сс���
80 лет со днЯ рождениЯ 
олега сеМеноВича гаЗМана ...........................................67

Г�зм�н о. С.
игра как средстВо доПолнителЬного 
оБраЗоВаниЯ ПодросткоВ ..................................................80

МеТодоЛоГия и МеТодиКа 
иСТориКо�ПедаГоГиЧеСКоГо 

иССЛедоВания
Л�к��кий М. а., 
д-р пед. наук, профессор
станоВление Педагогического 
ЗнаниЯ В контексте  
ФилосоФии науки ..........................................................87

иСТория оТеЧеСТВенноГо 
оБразоВания и ПедаГоГиКи

аст�фь�в� е. н.
иЗучение ПедагогическиХ конФликтоВ 
В контексте Педагогического наследиЯ 
ПроШлого  ............................................................................................101

�......................историко-педагогический журнал, № 2, 2016



оси��нк�в� и. В.,
канд. пед. наук
сотрудничестВо учителЯ и ученика 
В учеБноМ ПроЦессе 
на руБеже XIX–XX ВекоВ 
как Фактор раЗВитиЯ личности .............................114

ефим�в� е. а.,
канд. пед. наук
иЗ истории ПриМенениЯ уМстВенныХ игр  
В очно-Заочной раБоте с детЬМи 
(«конкурс сМекалки») ..........................................................122

П�м�л�в В. Б.,
д-р. пед. наук, профессор
ПросВетителЬскаЯ деЯтелЬностЬ 
сВЯЩенникоВ-ПодВижникоВ ВЯтско-
каМского региона стеФана ПерМского 
и триФона ВЯтского  ..............................................................133

дн�����в С. а.,
 д-р. пед. наук, профессор,
П�т���л�в д. В.
БлаготВорителЬнаЯ деЯтелЬностЬ 
крестЬЯнской оБЩины 
По ПредотВраЩениЮ детской 
БесПриЗорности 
В дреВней руси и Царской россии .......................151

иСТория зарУБежноГо 
оБразоВания и ПедаГоГиКи

Л�винс�н К. а., 
к�нд. ист���. н��к
оБосноВаниЯ аВторского ВыБора 
В ранниХ неМеЦкиХ ПосоБиЯХ 
длЯ оБучениЯ чтениЮ ..........................................................160

Cодержание ..................................................................................................�



6......................историко-педагогический журнал, № 2, 2016

Б�з���г�в В. Г.,
д���. ��д. н��к, ����ф�сс���
учителЬ В диалоге 
ЭлЬФрика иЗ ЭйнШаМа .......................................................177

В�т�шкин� М. К.
ВосПитание гражданина и ПраВителЯ 
В учении ксеноФонта аФинского ......................188

С�вин М. В., 
д���. ��д. н��к, ����ф�сс���
кулЬтурно-исторические осоБенности 
раЗВитиЯ Педагогической Мысли англии 
В XIX В. ....................................................................................196

реЦензии и оБзорЫ 
К�син�в� о. а., 
д���. ��д. н��к, ����ф�сс���
традиЦиЯ МежкулЬтурного 
ВЗаиМодейстВиЯ В сФере оБраЗоВаниЯ 
российского ЗаруБежЬЯ на территории 
китаЯ (1898–1945 гг.): 
аннотированный указатель к фондам архивов 
и библиотек Москвы и санкт-Петербурга. .........................205
 
Св�д�ния �б �вт����х .........................................................................212

инф���м��ия для �вт����в ............................................................215



колонка редактора.....................................................................................................�

а. В. Уткин,
д�кт��� ��д�г�гич�ских н��к, 

д���нт 

оЛонКа редаКТора

X PROVIDENTIA MAJORUM…
(к юбилею«историко-педагогического журнала»)1

1 Ex� ������������� ������� �� ��� ������� �������� ������ ������������� ������� �� ��� ������� �������� ������������������� ������� �� ��� ������� �������� ������ ������� �� ��� ������� �������� ������������� �� ��� ������� �������� ������ �� ��� ������� �������� ������

Возможность создания национального специализированного научного 
издания по истории образования и педагогики длительное время обсужда-
лась в российском профессионально-педагогическом сообществе. Рождение 
периодического печатного издания, которое бы со временем вошло в груп-
пу тематических научных журналов, представленных такими европейски-
ми грандами, как «Pedagogica Historica. International Journal of the History 
of Education» (Великобритания, Франция, Германия), «Historia de la 
Educaciуn, Revista Interuniversitaria» (Испания), «Histoire de l’Йducation» 
(Франция), «History of Education and Children’s Literature» (Италия), не 
говоря уже о богатом спектре специализированных журналов, издаваемых 
в США, Канаде, некоторых странах Латинской Америки и Ближнего 
Востока, стало для исследователей истории образования и педагогики акту-
альной проблемой и сверхзадачей, требующей практического воплощения. 

В борьбе двух тенденций наступающего столетия – рыночной вульгар-
но-прагматической и духовно-нравственной – сама идея создания такого 
журнала, по сути, определила исходную концепцию издания, его структуру 
и содержание. Для практического воплощения идеи требовались воля и ре-
шительность, последовательность и настойчивость, инициатива и страстное 
желание создать печатный орган, который бы не только описывал арте-
факты педагогической культуры и мировое наследие педагогического про-
шлого, но и объединял российское историко-педагогическое сообщество, 
содействовал развитию научного знания, определению общих тенденций в 
развитии историко-педагогических исследований, актуализации их резуль-
татов в практической педагогической деятельности.



Во многом появление «Историко-педагогического журнала» было пре-
допределено, но точкой отсчета стал Год Учителя в Российской федерации. 
В рамках программы Года Учителя 8–9 апреля 2010 года Нижнетагильской 
государственной социально-педагогической академией была проведена 
Всероссийская (с международным участием) научно-практическая конфе-
ренция «Миссия учителя: в прошлом, настоящем, будущем». 

В конференции приняли участие 157 человек, представляющих 39 регио-
нов страны, исследователи Великобритании, Испании, США. Результатом 
обсуждения проблем и развернувшихся дискуссий стало издание коллектив-
ной монографии «Миссия учителя» (25,5 п. л.) и сборника материалов кон-
ференции «Учитель, перед именем твоим…» (16,5 п. л.). Одним из самых 
ярких впечатлений для участников конференции стал доклад профессора, 
доктора педагогических наук Григория Борисовича Корнетова «Проблемы 
и противоречия современного педагогического образования в России», а 
также тематическое заседание секции «Актуализация зарубежного опыта 
подготовки гуманистического и демократического учителя для педагогичес-
кого образования России начала XXI века» под его руководством. 

Принимая итоговую резолюцию конференции, ее участники отметили 
необходимость создания специализированного журнала для всех тех, кого 
интересуют история педагогики и образования. Поэтому встреча профес-
сора В. И. Смирнова (в то время ректора академии) и профессора Г. Б. 
Корнетова – крупнейшего российского ученого, автора и руководителя про-
екта «Историко-педагогическое знание в начале III тысячелетия» – положи-
ла начало не только конструктивному диалогу научных школ, но стала зна-
чимым событием для историко-педагогического сообщества в целом: именно 
по их инициативе и при непосредственном участии принимается решение о 
создании уникального для образовательного пространства России ежеквар-
тального научно-педагогического периодического издания «Историко-пе-
дагогический журнал», главным редактором которого Владимир Иванович 
оставался до последних дней жизни. Владимир Иванович – личность неза-
урядная, человек с неограниченными способностями созидать новое, облада-
ющий огромной силой убеждения, признанный в Уральском регионе лидер 
научной школы историко-педагогических исследований. Его человеческие и 
деловые качества: преданность делу, требовательность, принципиальность, 
любовь к педагогической профессии, уважение к отечественной истории, пе-
дагогическим ценностям и идеалам стали основой формирования концепции 
журнала и примером для коллектива редакции – творческих и энергичных 
единомышленников. Достаточно сказать, что за первое десятилетие насту-
пившего века в вузе были подготовлены и защищены по истории отечествен-
ного образования и педагогической мысли 21 кандидатская и 1 докторская 
диссертации, значительная часть которых раскрывала региональный опыт 
деятельности образовательных учреждений и учителей. 
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Рефреном творческого поиска коллектива проблемной научной лабо-

ратории «История отечественного образования и педагогической мысли», 
возглавляемой В. И. Смирновым (в состав которой вошли 14 человек, из 
них 9 кандидатов наук, выполнивших исследования по истории образования 
и педагогической мысли), стали слова Моисея Матвеевича Рубинштейна: 
«Обращение к истории педагогических идей диктуется всякому, кто ин-
тересуется современным положением вопросов воспитания и обучения, не 
только необходимостью знать то, что было раньше, – необходимостью 
исследовать тот фундамент, на котором мы строим дальше. Нам жизнен-
но необходимо освободиться от предрассудка, что позади нас в прошлом 
только отжившее, умершее, то, что было и исчезло бесследно. Многие под-
ходят к истории с мыслью, что там они встретят только описание событий, 
покрывшихся толстым слоем исторической пыли, похоронившей когда-то 
кипевшую жизнь, что на них повеет из прошлого атмосферой могильного 
склепа. На самом же деле история, верно понятая, это не могила; она за-
нимается не похоронами, а ее главная задача говорить о жизни и живом. 
история учит – вот та основная мысль, с которой следует подходить к 
ней и которую мы стремимся провести в нашем изложении. Из нее мы уз-
наем не только то, что было, но также получаем некоторое представление 
и поучение о том, чего требует от нас жизнь в настоящем и что нужно для 
будущего. То, что мы называем прошлым, настоящим и будущим, это все 
крайне условные подразделения. В действительном потоке исторической 
жизни нет, в сущности, нигде резкой общей грани, где можно было бы 
сказать: вот здесь умерло старое, здесь народилось новое время и отсюда 
начинается новая жизнь. На самом деле зародыши нового появляются час-
то тогда, когда старое еще находится в полном расцвете, на вершине своей 
исторической мощи; еле заметная искра нового, питаемая своей жизнеспо-
собностью и окружающими старыми условиями, понемногу разгорается все 
больше, часто на протяжении многих веков… Таким образом, то, что было, 
и то, что будет, неразрывно связаны с тем, что есть, и, вглядываясь вдум-
чиво в современные педагогические задачи, мы должны отдать себе яс-
ный отчет, что назревшие вопросы рождены не только данным моментом, 
они выношены и мотивированы далеким, часто очень далеким прошлым, 
и тот, кто ищет их жизненного правдивого решения, должен попытаться 
заглянуть в прошлое, стремясь отчетливо уяснить себе, какими условиями 
порождены и вскормлены эти вопросы, какие решения их были испробова-
ны и т. д. прошлое вне всякого сомнения обязывает, и его игнорировать 
нельзя» (выд. – М. М. Рубинштейном)1.

Общественно-педагогическая инициатива и объединение усилий ис-
следовательских коллективов двух вузов – НТГСПА и Академии со-
1 Рубинштейн М. М. Ис����ия ����г��гич�с�их и��й � �� ��сн���ных ч����х� В������� 
и���ни�� И�����с�, 1922, С� 2�
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циального управления (Москва) стали основой формирующегося издания 
– «Историко-педагогического журнала».

ГБОУ ВО Московской области «Академия социального управления» 
– сравнительно молодой вуз, он был создан в октябре 2004 г., но за 12 лет 
своего существования стал одним из ведущих российских центров исто-
рии педагогики, центром, который «не только проводит фундаментальные 
исследования в этой области, не только издает массово историко-педаго-
гическую литературу, не только широко пропагандирует богатейшее педа-
гогическое наследие, но и способствует живому общению российских исто-
риков педагогики, проводит многочисленные научные мероприятия»1.

Редакционный совет журнала, в который вошли ведущие ученые, ав-
торитетные в стране исследователи, руководители научных школ и направ-
лений, изначально исходил из того, что «педагогическое прошлое задает 
координаты, необходимые для ориентации при постижении современных 
проблем теории и практики образования, позволяет вписать эти проблемы 
в пространство педагогической культуры, выявить присущие им общие, 
особенные и единичные характеристики, соотнести с традициями и тен-
денциями развития педагогического знания и педагогической практики, 
с различными педагогическими парадигмами, концепциями, системами, 
методиками и технологиями. Сама возможность идентификации, обобще-
ния, систематизации, интерпретации педагогических феноменов различной 
степени общности может быть успешно реализована лишь в пространстве 
всей педагогической культуры, органично соединяющей в себе и прошлое, 
и настоящее, и продуктивный прогностический взгляд» (Г. Б. Корнетов). 
Не случайно редакторскую колонку первого номера ИПЖ открывала ста-
тья с эпиграфом Виссариона Белинского «Новое, чтоб быть действитель-
ным, должно исторически развиться из старого», в которой В. И. Смирнов 
отмечал, что «признание педагогическим сообществом бесспорности этой 
максимы и обращение к истокам педагогической мысли, по глубокому 
убеждению редакционного совета «Историко-педагогического журнала», 
призвано обеспечить успех, на который уповают учителя, ученики и их ро-
дители, успех в развитии теории и практики образования, успех, которым 
обусловлено будущее развитие общества»2.

Главными задачами, определившими структуру и содержание журнала, 
стали:

– публикация результатов исследований теоретического и прикладного 
характера в области истории образования и педагогической мысли обще-
ства;
1 Корнетов Г. Б. П��с����и�ы ис����ии ����г��ги�и � с�����м�нн��й Р��ссии �К и���г�м 
П�����г�� н�ци��н��ьн��г�� ф�����м� ���ссийс�их ис����и���� ����г��ги�и� / Ис����и���-����-
г��гич�с�ий ж���н��, 2013� № 2� С�7��20�
2 Смирнов В. И. Н������, ч���б бы�ь ��йс��и���ьным, ����жн�� ис����ич�с�и ����и�ься 
и� с�����г�� / Ис����и���-����г��гич�с�ий ж���н��, 2011� № 1� С� 7��12�
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– анализ проблемного поля и уровня актуальности тематики историко-

педагогических исследований;
– развитие контактов между специалистами, работающими в данной 

проблематике, презентация различных научных школ и направлений;
– создание баз данных исследований истории образования;
– информационное сопровождение научно-практических конференций 

и семинаров по проблемам истории образования, содействие развитию на-
учного знания, определение общих тенденций в развитии историко-педаго-
гических исследований;

– создание условий для более эффективного сотрудничества историков, 
философов, психологов, занимающихся смежной проблематикой, налаживание 
контактов с зарубежными коллегами и научно-исследовательскими центрами, 
стимулирование обмена научной литературой с зарубежными партнерами;

– организация научно-просветительской деятельности, презентация 
новых книг; рецензирование научных изданий, составление обзоров зару-
бежной научной литературы, аннотированных библиографий;

– презентация методического опыта преподавания учебной дисципли-
ны «История образования и педагогической мысли» в учебных заведениях 
страны; 

– публикация архивных источников, документов, материалов, имею-
щих высокое культурно-историческое значение и др. 

С первых дней существования журнал обеспечивает информационное 
сопровождение крупнейших мероприятий, организуемых российским ис-
торико-педагогическим сообществом. Журналу присвоен международный 
стандартный серийный номер, он включен в систему Российского индек-
са цитирования. Электронная версия журнала доступна на сайте Научной 
библиотеки eLIBRARY, в свободном доступе на сайте журнала (https://
ntspi.ru/ipj/) размещается полнотекстовый архив опубликованных статей. 

С 2011 года на страницах журнала публикуются ежегодные стенограм-
мы-отчеты о работе Международной научно-практической конференции 
«Историко-педагогическое знание в начале III тысячелетия», в рубриках 
журнала представлены наиболее значимые и интересные исследования, 
выходящие в серии «Историко-педагогическое знание», основанной Г. Б. 
Корнетовым в 2005 г. 

С 2012 года публикуются материалы крупнейшей в России между-
народной научно-практической конференции – сессии Научного совета 
по проблемам истории образования и педагогической науки РАО (пред-
седатель Совета – доктор педагогических наук, профессор, член-коррес-
пондент РАО М. В. Богуславский, ученый секретарь Научного совета 
– доктор педагогических наук, профессор С. В. Куликова), имеющей по 
количеству участников и масштабу обсуждаемых вопросов статус съезда 
российских историков педагогики.



С этого же года партнером журнала становится ФГБНУ «Научная 
педагогическая библиотека им. К. Д. Ушинского». Установлены контак-
ты с Исследовательским университетом Мачерата (Италия) и редакцией 
одного из крупнейших международных тематических журналов по исто-
рии образования «History of Education & Children’s Literature»; с 2013 г. 
«Историко-педагогический журнал» входит в международный каталог из-
даний по истории образования «International Bibliography of the History of 
Education and Children’s Literature».

Знаменательным событием для коллектива редакции стала презен-
тация журнала в одном из старейших литературных музеев России – 
Государственном музее Л. Н. Толстого (Москва)1. В рамках «Толстовских 
чтений», проводившихся в дни памяти Л. Н. Толстого 20–21 ноября 2013 
года, номер, посвященный 185-летию Льва Николаевича Толстого, был 
представлен членом редакционного совета журнала, доктором педагогичес-
ких наук, профессором, членом-корреспондентом РАО М. А. Лукацким. 
Наш журнал был признан лучшим научно-педагогическим периодическим 
изданием, посвященным великому писателю и педагогу, и вошел в золотой 
выставочный фонд музея.

С 2013 года журнал становится информационной площадкой, освеща-
ющей работу Национального форума российских историков педагогики, 
который стал очередным закономерным этапом в развитии профессиональ-
ного сообщества. 

География авторов журнала – один из показателей его признания –  
весьма обширна: за 5 лет было опубликовано более 350 статей. Среди авто-
ров, представляющих более 50 городов, преподаватели 67 российских ву-
зов, крупнейшие ученые, теоретики и практики образования, исследования 
которых во многом определяют векторы развития образования страны; учи-
теля школ и педагоги системы дополнительного образования; государствен-
ные служащие; исследователи Украины, Белоруссии, Эстонии, США. 

Радует желание сотрудничать с журналом все большего числа молодых 
исследователей. Так, с легкой руки члена редакционного совета «Историко-
педагогического журнала», заведующего кафедрой педагогики и андраго-
гики Санкт-Петербургской академии постдипломного педагогического 
образования доктора педагогических наук, профессора А. Н. Шевелева, 
результаты исследований его аспирантов (Е. В. Шульга, В. А. Вихарев, 
О. А. Лященко, Н. В. Романова, Е. В. Омельянович) были представлены 
циклом научных статей, характеризующих важнейшие направления иссле-
дований молодых ученых петербургской школы2. Публикация в ИПЖ ста-
новится хорошей традицией и важным элементом презентации исследований 
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1 Ис����и���-����г��гич�с�ий ж���н���� 2013, № 3� 20�� с�Ис����и���-����г��гич�с�ий ж���н���� 2013, № 3�  20�� с�
2 См��� Ис����и���-����г��гич�с�ий ж���н��� 2012� № 2��� Ис����и���-����г��гич�с�ий ж���-См��� Ис����и���-����г��гич�с�ий ж���н��� 2012� № 2���  Ис����и���-����г��гич�с�ий ж���-
н��� 2012� № 3��� Ис����и���-����г��гич�с�ий ж���н��� 2012� № ���2012� № 3��� Ис����и���-����г��гич�с�ий ж���н��� 2012� № ���Ис����и���-����г��гич�с�ий ж���н��� 2012� № ���-����г��гич�с�ий ж���н��� 2012� № �������г��гич�с�ий ж���н��� 2012� № ��� ж���н��� 2012� № ���ж���н��� 2012� № ���� 2012� № ���



аспирантов под руководством профессоров, докторов педагогических наук 
А. А. Романова (Рязань), Е. Ю. Рогачевой (Владимир), Н. П. Юдиной 
(Хабаровск), М. В. Савина и С. В. Куликовой (Волгоград), С. А. Днеп-
рова (Екатеринбург) и др. 

Создание «Историко-педагогического журнала» сегодня уже стало 
частью истории, и перед небольшим коллективом редакции, с оптимизмом 
и уверенностью смотрящей в будущее, стоят новые задачи, решение кото-
рых определит дальнейшее развитие нашего издания. Среди важнейших: 
осуществление мероприятий, направленных на популяризацию издания в 
российском и мировом научно-информационном пространстве; регистра-
ция журнала в крупнейших электронных библиотечных системах (ЭБС) 
России и на Web-платформах; регистрация в международных индекси-
руемых базах; введение в состав редакционного совета представителей 
зарубежного научного сообщества и развитие координационных связей с 
крупнейшими европейскими исследовательскими центрами истории обра-
зования; оформление журнала в соответствии с требованиями междуна-
родных баз данных (разработка англоязычной версии; изменение правил 
оформления статей и др.).

Эта титаническая работа немыслима без поддержки и участия тех, для 
кого понятия «гражданственность», «патриотизм», «педагогическая куль-
тура», «феномены педагогического прошлого» являются смыслом педаго-
гической деятельности, определяя профессиональный образ мира и выбор 
жизненного пути.
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«Историко-педагогический журнал» – уникальное явление отечествен-
ной педагогической культуры. Это издание обращает нас к педагогическо-
му прошлому. «Историко-педагогический журнал» не просто способствует 
тому, чтобы читатели узнали, что, как, когда и почему происходило в ис-
тории образования и педагогической мысли, а позволяет вписать теорию и 
практику современного образования в историко-педагогический контекст, 
способствует их более глубокому и полному пониманию. 

Теория и практика образования вообще, теория и практика современно-
го образования в частности, в принципе не могут быть адекватно восприня-
ты, объяснены, интерпретированы и оценены вне самых широких, по сути, 
бесконечно многообразных общественных и антропологических контекс-
тов, определяющих значение образования и задающих его смыслы. 

В широком смысле контекст – это среда, в которой существует объект, 
это совокупность различных факторов, необходимых для понимания и объ-
яснения какого-либо явления действительности. Контекст – это то, в чем 
объект существует и что во многом его определяет; пространство связей и 
отношений объекта, динамика и изменение которых оказывают влияние на 
его характер и особенности. 

Важнейшим контекстом рассмотрения теории и практики современного 
образования, как, впрочем, и любого процесса, события, феномена является 
исторический контекст. Согласно историческому принципу познания дейс-
твительности, каждое явление может быть понято только и исключительно 
в результате рассмотрения того, как оно возникло, какие этапы в своем 
развитии прошло и чем с этой точки зрения стало теперь. При этом истори-
ческий генезис предмета предполагается рассматривать в системе его свя-
зей и отношений с окружающей действительностью. Принцип историзма 
предполагает также последовательное различение прошлого и настоящего, 
осмысление современности как особого состояния бытия объектов. 

Историческое рассмотрение теории и практики современного обра-
зования допускает возможность акцентирования внимания на различных 
аспектах их генезиса, например, экономического, политического, норма-
тивно-правового, идеологического, этического, конфессионального и т. п. 
Причем каждый из возможных аспектов задает свой самобытный контекст 
историческому рассмотрению теории и практики образования. 

Обращение к историко-педагогическому контексту теории и практики 
современного образования способствует пониманию того, каким образом, 
в чем именно и в какой степени педагогическое прошлое влияет на педаго-
гическое настоящее, каким образом существует в нем, как обусловливает 
его развитие. 
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Современное образование в историко-педагогическом контексте можно 
рассматривать:

- по трактовкам соотношения и связи прошлого, настоящего и буду-
щего; 

- по проблематике; 
- по ценностным ориентирам; 
- по задачам и инструментам исследования; 
- по концептуальным основаниям; 
- по пониманию того, что есть образование, его теория и практика, как 

они связаны между собой, с другими процессами и событиями жизни об-
щества и людей; 

- по трактовкам идеи прогресса;
- по особенностям направленности на человека, общество, государство, 

экономику, культуру, духовную жизнь, религию и т. д. 
Обращение к историко-педагогическому контексту теории и практики 

современного образования предполагает движение от настоящего к про-
шлому, «прочтение» педагогического прошлого с точки зрения современ-
ных достижений и трудностей образования, событий и процессов, проис-
ходящих в нем сегодня и требующих адекватного осмысления, объяснения, 
понимания, оценки. Затем неизбежно следует движение от педагогическо-
го прошлого к педагогическому настоящему, к теории и практике современ-
ного образования, а затем и к педагогическому будущему. 

Вписывая теорию и практику современного образования в историко-
педагогический контекст, исследователю важно понять, почему именно это, 
а не то признается современностью? Сводится ли определение современ-
ности только и исключительно к определению временных и пространствен-
ных границ? Не является ли, например, Сократ, живший два с половиной 
тысячелетия назад, значительно более современным педагогом, деятелем 
образования, чем многих из тех, кто живет, действует и размышляет в об-
разовании в одно с нами время? 

«Историко-педагогический журнал» вот уже в течение пяти лет спо-
собствует эффективному решению как указанных выше, так и многих дру-
гих познавательных проблем. Его миссия – не только изучение и популя-
ризация педагогической культуры прошлого, но и осмысление с историчес-
ких позиций теории и практики современного образования. 

колонка редактора.................................................................................................1�
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риВеТСТВеннЫе ПиСЬМа
наШиХ аВТороВ и ЧиТаТеЛеЙ 

Лидия ник�л��вн� ант�н�в�, 
чл�н С�в�т� Ф�д�����ии р�ссийск�й Ф�д�����ии, 

д�кт��� ��д�г�гич�ских н��к, ����ф�сс���, �к�д�мик рао,
чл�н П���зиди�м� р�ссийск�й �к�д�мии �б���з�в�ния

жУрнаЛ, ВоСТреБоВаннЫЙ ВреМенеМ 
Вот уже четверть века пробле-

мы образования приковывают к себе 
пристальное внимание российского 
государства и общества. Политика 
реформирования отечественного об-
разования сменилась политикой его 
модернизации, непрерывно обновля-
ется нормативно-правовая база обра-
зовательной деятельности, появляют-
ся новые поколения образовательных 
стандартов, активизируется иннова-
ционный педагогический поиск, акту-
ализируются педагогические исследо-
вания путей, способов и средств реше-
ния проблем воспитания и обучения. 

В этих условиях обращение к пе-
дагогическому наследию прошлого, к 
урокам и опыту образования подрас-
тающих поколений, которые накопле-
ны в России и в мире на протяжении 
многих столетий, является важной 
предпосылкой успешного решения 
современных задач обновления оте-
чественной школы, повышения качес-
тва и эффективности научно-педаго-
гических исследований.  

«Историко-педагогический жур-
нал», первый номер которого увидел 
свет ровно 5 лет назад, способствует 
возрождению и пропаганде лучших 
педагогических традиций прошлого. 

«Историко-педагогический жур-
нал» поистине уникален. Он является 
первым и единственным в нашей стра-
не специальным периодическим изда-
нием, которое посвящено педагоги-
ческому прошлому. В России журнал 
не имел и пока не имеет аналогов. 

За годы своего существования 
журнал стал центром объединяющих 
отечественных историков педагогики, 
общественно значимой трибуной для 
их выступлений, для обмена новыми 
идеями, для презентации результатов 
исследований. 

На страницах журнала можно про-
читать публикации как российских ав-
торов, которые представляют многие 
регионы нашей необъятной Родины 
от Калининграда до Хабаровска, так 
и зарубежных авторов – из Беларуси, 
Италии, США, Украины. Большой 
интерес вызвали у педагогической 
общественности, опубликованные в 
разные годы в журнале: статьи ака-
демиков РАО Б. М. Бим-Бада и Э. 
Д. Днепрова, членов-корреспонден-
тов РАО В. Г. Безрогова и М. А. 
Лукацкого, докторов педагогических 
наук, профессоров Г. Б. Корнетова, Е. 
Ю. Рогачевой, А. А. Романова, В. И. 
Смирнова, Н. П. Юдиной и многих 
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других авторитетных исследователей. 
Обращение к истории педагогики 

позволяет нам сегодня, в частности, 
понять, каким образом сформирова-
лась современная ситуация в теории и 
практики образования, каковы истоки 
существующих достижений и труд-
ностей в сфере воспитания и обуче-
ния подрастающих поколений, какие 
имеющиеся подходы к решению об-
разовательных проблем позволяли их 
успешно решать и почему. 

Педагогическое прошлое – это не-
исчерпаемая кладезь педагогической 
мудрости, которую следует изучать 
самым внимательным образом. Ведь 
история учит и учит нас многому!

Не вызывает сомнения, что у 
«Историко-педагогического журна-
ла» большое будущее. Он востребован 
временем, востребован современной 
педагогической наукой, востребован 
читателями.   

ал�кс�нд�� иг����вич С�л�в,
���кт��� ГоУ Во Мо «ак�д�мия с��и�льн�г� �����вл�ния»,

к�ндид�т ��д�г�гич�ских н��к, д���нт

изУЧая иСТориЮ ПедаГоГиКи
Когда в 2011 г. Г. Б. Корнетов,  

В. И. Смирнов и А. В. Уткин иници-
ировали создание «Историко-педаго-
гического журнала», многим казалось, 
что в наше непростое время такое, ка-
залось бы, весьма далекое от злобод-
невных проблем издание, обречено на 
провал. Однако прошло 5 лет, журнал 
продолжает жить, развиваться, вок-
руг него сложился стабильный круг 
авторов, он востребован заинтересо-
ванными читателями. 

Одна из главных проблем, кото-
рой на страницах «Историко-педаго-
гического журнала» уделяется самое 
пристальное внимание, является про-
блема методологии историко-педаго-
гических исследований. Этот вопрос 
сегодня особенно важен как в кон-
тексте необходимости повышения ка-
чества изучения педагогического про-
шлого, так и в связи с потребностью 
использования в его познании самых 

разных философских, науковедческих 
и исторических подходов. 

Наибольшее количество публи-
каций на страницах «Историко-пе-
дагогического журнала» посвящено 
вопросам истории отечественной пе-
дагогики и образования. Это вполне 
закономерно. Сегодня интерес к рос-
сийским педагогическим традициям, 
особенностям отечественного педаго-
гического менталитета заметно уси-
лился, и удовлетворить его без опоры 
на историко-педагогические исследо-
вания невозможно. 

Особо следует отметить роль 
«Историко-педагогического журнала» 
в обсуждении вопроса о месте и зна-
чении историко-педагогического ком-
понента в содержании современного 
педагогического образования. Авторы 
журнала на протяжении всех лет его 
издания последовательно раскрыва-
ют образовательный и развивающий 



потенциал педагогического наследия 
прошлого в становлении педагогичес-
кого мировоззрения и педагогического 
мышления будущих учителей и воспи-
тателей. 

Академия социального управле-
ния является давним и надежным пар-
тнером «Историко-педагогического 
журнала». Проводимые в Академии с 
2005 г. ежегодные научные междуна-
родные конференции «Историко-пе-
дагогическое знание в начале III тыся-
челетия», а с 2013 г. еще и ежегодные 
Национальные форумы российских 
историков педагогики стали важной 
предпосылкой возникновения журна-
ла, его стабильного функционирова-
ния и устойчивого развития. 

«Историко-педагогический жур-
нал» и Академия социального управ-

ления сегодня представляют, по сути, 
единый исследовательский центр, 
разрабатывающий проблемы истории 
педагогики, презентующий результа-
ты исследований научной обществен-
ности, предоставляющий пространс-
тво для профессионального общения 
как отечественных, так и зарубежных 
историков педагогики. 

На сайте Академии социального 
управления создается специальный 
раздел, который будет посвящен сов-
местной деятельности Академии и 
«Историко-педагогического журнала» 
по развитию историко-педагогических 
исследований и использованию их ре-
зультатов в образовательном процес-
се высшей школы и дополнительного 
профессионального образования. 
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В традиционных культурах вос-
питания, если ребенок достигал пя-
тилетнего возраста, родители могли 
вздохнуть чуть более свободно: опас-
ность умереть в младенчестве уходила 
в тень именно на шестом году жизни. 
Двадцатый номер «Историко-педаго-
гического журнала» показывает, что 
подобный рубеж преодолен и одним 
из самых  интереснейших российских 
научных журналов. Организованный 
не только энтузиастами нашей на-
уки, но и высокими профессиона-
лами своего дела, журнал с первого 
же выпуска задал высокую, «взрос-

Вит�лий Г��иг���ь�вич Б�з���г�в,
д�кт��� ��д�г�гич�ских н��к,

����ф�сс���, чл�н�к������с��нд�нт рао,
гл�вный н��чный с�т���дник 

инстит�т� ст���т�гии ���звития �б���з�в�ния рао

В наЧаЛе ВТороГо ПяТиЛеТия...
лую» планку и помещаемым в нем 
статьям, и структуре всего издания. 
Открываем первый номер (благо все 
они доступны в электронной форме 
через Интернет, помимо печатного 
издания). Академическая структура 
говорит сама за себя: «Методология 
и методика историко-педагогичес-
кого исследования», «Памятные 
даты истории образования и педаго-
гики», «Обращаясь к источникам», 
«История отечественного образования 
и педагогики», «История зарубежно-
го образования и педагогики», «Из 
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опыта региональных историко-педа-
гогических исследований», «Научные 
дискуссии», «Исследования молодых 
ученых», «Обзоры и рецензии». В 
дальнейшем добавились «Педагогика 
Русского Зарубежья», «Общие про-
блемы историко-педагогического 
исследования», «Методика препо-
давания», «Хроника историко-педа-
гогических исследований», «Обзор 
архивных материалов», «История 
школьной повседневности». Список 
открыт, но его имеющийся состав уже 
показывает и то, как тщательно жур-
нал формирует представления своей 
аудитории о научном ландшафте дис-
циплины, и то, что он, постоянно раз-
виваясь, обнимает все большее число 
важных направлений научный иссле-
дований и разработок. 

При определении российской по-
литики в области науки часто и много 
говорят о необходимости достижения 
международного уровня, но, чест-
но говоря, нередко мало что делают 
для этого конкретно, ограничиваясь 
требованиями к ученым и сбором 
показателей. Ученому сообществу 
приходится поэтому без специальной 
государственной помощи решать как 
раз поставленную государством и в 
государственном масштабе пробле-
му, решать ее, несмотря ни на что. 
Основание и развитие «Историко-
педагогического журнала» вывело 
Россию на уровень мирового научного 
сообщества, в котором соответствую-
щие лаборатории и научные центры 
по истории педагогики давно издают 
специализированные журналы, поль-
зующиеся к настоящему моменту уже 
вполне заслуженным авторитетом. В 

их числе такие издания числе такие изданиячисле такие издания такие изданиятакие издания изданияиздания, как African 
journal of historical sciences in educa-
����, A����c�� E��c�������� H�s���y 
J���������� A����� z� ������s� ��g���/A�����s 
f�� �h� H�s���y �f E��c�������� A������ �� 
s����� ������’���c�z���� � ������� �s����z�-
��� sc����s��ch���� B������gsg�sch�ch���� 
International Journal for the 
H�s�����g���hy �f E��c�������� C������s 
�� H�s�ó��� �� E��c�çã���� C�������s 
Ch������s �� H�s����� �� ��� E��c�c�ó���� 
E��c�c�ó � H�s�ò���� R���s�� �’h�s�ò��� 
�� ��’���c�c�ó��� E�c������s �� Th���y 
��� H�s���y �f E��c�����/R��c�����s 
�� Thé���� �� H�s����� �� ��’É��c�������� 
HEURÍSTICA, R���s�� D�g����� �� 
H�s����� �� ��� E��c�c�ó���� H�s����� �� 
��’é��c�������� H�s�ó��� �� E��c�çã�/
H�s���y E��c����� J�������/ASPHE��� 
H�s����� �� ��� E��c�c�ó�� A��������� 
H�s����� �� ��� E��c�c�ó� C�����b������� 
H�s����� �� ��� E��c�c�ó�� R���s�� 
I����������s��������� H�s����� Sch����s��c���� 
H�s����� S�c���� y �� ��� E��c�c�ó�/
S�c���� ��� E��c����� H�s���y��� H�s����� 
y M������ �� ��� E��c�c�ó���� H�s����c��� 
S�����s �� E��c�����/R���� �’h�s����� 
�� ��’é��c�������� H�s���y �f E��c����� 
& Ch�������’s L������������ H�s���y 
�f E��c����� Q��������y��� H�s���y �f 
E��c����� R�s���ch����� H�s���y �f 
E��c����� R����w��� H�s���y �f  E��c�������� 
I������������� J������� f�� �h� H�s���y 
�f M��h�����cs E��c�������� J�h�b�ch 
fü� h�s����sch� B������gsf��sch��g��� 
J������� �f E��c�������� M����, M����y, 
��� S�c���y��� J������� �f H�s����c��� 
R�s���ch �� M�s�c E��c�������� J������� �f 
E��c�������� A�����s������� ��� H�s���y��� 
J������� �f �h����s��hy ��� h�s���y �f ��-
�c�������� J������� �f �h� M��w�s� H�s���y 
�f E��c����� S�c���y��� N����c J��������f 



E��c�������� H�s���y��� P����g�g�c� 
H�s����c���� P���góg���ö��é���� Sz�������� 
R���s�� B��s����ñ� �� H�s����� �� ��� 
E��c�c�ó���� R���s�� H�s����� �� ��� 
E��c�c�ó� L����������c������ R���s�� 
M�x��c��� �� H�s����� �� ��� E��c�c�ó���� 
R���s�� �� S����� ������’E��c�z������� 
S��������� A������ G����g� �� H�s����� 
�� E��c�c�ó���� Sc���c� & E��c������ 
C�����b�����s f��� H�s���y, Ph����s��hy 
��� S�c�����gy �f Sc���c� ��� 
M��h�����cs��� Té������ R���s�� �� h�s��-
��� y s�c�����gí� �� ��� ���c�c�ó���� Θέματα 
Ιστορίαςτης Εκπαίδευσης��� Z���sch��f� 
fü� �ä��g�g�sch� H�s�����g���h�� и ряд 
других1.

Потребность в аналогичном жур-
нале ощущалась и в нашей стране. В 
2009-м в России появились два спе-
циализированных регулярных изда-
ния: «Историко-педагогический аль-
манах ВЛАДИ», в новой концепции 
продолживший выходивший в 1990-е 
гг. альманах «Свободное воспита-
ние» и выпускавшийся до 2013 года, 
«Историко-педагогический ежегод-
ник» (издается до сих пор), а с 2011 
года в число изданий по истории пе-
дагогической мысли и практики вошел 
и журнал, двадцатый выпуск которого 
мы сегодня отмечаем.

Трудно кратко и емко охарактери-
зовать содержание «Историко-педа-
гогического журнала». В нем нашли 
отражение самые разные темы – от 
педагогики древнего, прежде всего, 
конечно, античного мира до самых 
разных аспектов истории образова-
ния в ХХ веке, от педагогики России 
(причем, что очень важно, глазами 

не только российских ученых) до пе-
дагогики совсем иных стран и циви-
лизационных регионов, от изучения 
наследия классиков до публикации 
актуальнейших и в наше время работ 
тех же самых классиков, найденных 
в старинных изданиях. Особое вни-
мание уделяется в журнале наследию 
мировой педагогической науки, исто-
рии повседневного учительского опы-
та, разработкам пособий по истории 
образования, развитию различных 
педагогических учреждений и образо-
вательных институтов. Обсуждаемые 
темы дают важный исторический ма-
териал и контекст для формирования 
самосознания современных педагогов-
практиков и теоретиков, для воспита-
ния в них профессиональной культуры, 
мировоззрения и системы ценностей, 
позволяющих оптимизировать их не-
легкий труд в контексте современного 
образования и его проблем. В связи с 
этим журнал нужен и важен не только 
собственно историкам педагогики, но 
и педагогической науке и практике в 
целом. Его высокий научный уровень 
позволяет ему вносить важный вклад 
и в становление иерархии стандартов 
научно-исследовательской работы.

Будучи единственным распро-
страняемым по подписке специали-
зированным научным изданием имен-
но по истории педагогики, истории 
педагогического наследия, практик 
обучения и воспитания, «Историко-
педагогический журнал» занимает, 
без всякого преувеличения, централь-
ное место в инфраструктуре отечес-
твенного историко-педагогического 

1 См��� H�������z H�����, J� L�, C�g�������, A�, & D��s��� ��������z, A� �E�s���C����c���g H�s���yСм��� H�������z H�����, J� L�, C�g�������, A�, & D��s��� ��������z, A� �E�s���C����c���g H�s���y 
�f E��c������ Sc�����fic J�������s �s I������������� T����s f�� � G���b��� W������ S�������c��� ��h��� 
H��s�, 2015�
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знания. Его выпуск вот уже шестой 
год стал постоянным подвигом всей 
редакции журнала во главе с А. В. 
Уткиным. От всей души поздравляю 
всех читателей, прошлых и будущих, 
всех авторов журнала, всю редакцию 
с двадцатикратным подвигом во имя 
научного знания, его совершенство-
вания и развития в нашей стране. 
Надеюсь, что «запланированный под-
виг» не только продолжится дальше, 
но и получит еще большую поддержку 
– читателей, писателей и даже влас-
тителей не только дум наших, но и на-

ших образовательных и научно-госу-
дарственных структур. И пятилетнее 
дитя, уже столь не по возрасту умное 
и смышленое, будет и дальше разви-
ваться, радуя всех нас здоровьем и 
успехами.

Спасибо большое его родителям и 
воспитателям, спасибо большое всем 
тем, кто читает сейчас эти строки, за 
внимание к уникальному и так нужно-
му для актуализации нашей професси-
ональной культуры журналу. 
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Итак, нашему Юбиляру пять 
лет! Это и не много, и очень мно-
го! Объективно говоря, журнал еще 
очень молод., Сколько, однако, сде-
лано за столь небольшой период вре-
мени! Двадцать номеров, четырнад-
цать рубрик, десятки статей, обзоров, 
рецензий. Журнал охватывает авто-
ров от Калининграда до Хабаровска, 
от Архангельска до Ставрополя; зна-
комит российских историков педаго-
гики с работами коллег из Беларуси, 
Украины, Италии. Думается, что 
столь внушительные результаты до-
стигнуты правильной постановкой 
цели, ведь «Историко-педагогичес-
кий журнал» – единственное в своей 
отрасли отечественное специализиро-
ванное издание, и потребность в нем 
ощущалась давно. 

В своей деятельности Журнал идет 
своим собственным путем. В тематике 

окс�н� ан�т�ль�вн� К�син�в�,
д�кт��� ��д�г�гич�ских н��к, ����ф�сс���,

����ф�сс��� к�ф�д��ы ��д�г�гики и �сих�л�гии 
высш�й шк�лы

 ано Во «М�ск�вский г�м�нит���ный �нив���сит�т»

публикаций, подборе историко-педа-
гогических источников, представлении 
научных школ и новостей чувствуется 
собственная позиция, авторское ви-
дение не только прошлого, но и на-
стоящего, и будущего отечественной 
историко-педагогической науки. И 
эта творческая лаборатория, возник-
шая вокруг данного издания, на мой 
взгляд, является его самой ценной чер-
той. Ведь быть и читателем, и автором 
для этого Журнала одинаково приятно 
и поучительно. Коллектив Журнала – 
живой, открытый, ищущий, а значит, 
у этого издания есть Будущее!

Дорогие коллеги, от всей души 
поздравляю вас с Днем рождения не 
только вашего, но и Нашего Журнала! 
Поздравляю с его юбилейным 20-м 
номером! Желаю творческих успехов, 
развивающего общения, хорошего на-
строения!



Любой юбилей  привлекателен 
тем, что позволяет по-новому взгля-
нуть на многие инициативы и начина-
ния, отношения между теми людьми, 
которые были вовлечены в круговорот 
рассматриваемых событий, оценить 
их творчество и результаты деятель-
ности. Это, в свою очередь, помогает 
лучше понять сегодняшние реалии, а 
в них каждый может увидеть и себя 
самого сегодняшнего.

Значимость юбилея определяется 
не столько годами, сколько числом и 
масштабностью выполненных юбиля-
ром задач. В этом плане «Историко-
педагогическому журналу» есть чем 
гордиться. За последние годы замет-
на тенденция к увеличению количес-
тва журналов. По данным научной 
электронной библиотеки eLIBRARY.eLIBRARY..
RU, на сегодняшний день зафиксиро-, на сегодняшний день зафиксиро-
вано 54352 наименования журналов, 
из них российских журналов 13505, 
в РИНЦ сейчас индексировано 5828 
российских журналов, из них в откры-
том доступе почти 4000 журналов1. 
По тематике: народное образование и 
педагогика –195 журналов, по психо-
логии – 176, по истории и историчес-
ким наукам – 117. Показательно, что 
у 31616 журналов тематика не опре-

ал�кс�й ал�кс��вич р�м�н�в,
д�кт��� ��д�г�гич�ских н��к, ����ф�сс���, 

з�в�д�ющий к�ф�д���й ��д�г�гики и ��д�г�гич�ск�г� �б���з�в�ния 
рГУ им�ни С. а. ес�нин�, д�йствит�льный чл�н аПСн и МанПо, 

гл�вный ���д�кт��� ж���н�л� «Псих�л�г����д�г�гич�ский ��иск» 

К ЮБиЛеЮ
«иСТориКо�ПедаГоГиЧеСКоГо жУрнаЛа»

делена2. Сотни журналов появляются 
и исчезают, оставаясь незамеченными 
и невостребованными.

«Историко-педагогический жур-
нал» с первого номера занял достой-
ное место среди множества педагоги-
ческих изданий, у него практически 
не было периода взросления. Он 
создавался по продуманной и одоб-
ренной специалистами концепции 
для тех, кто интересуется историей 
образования и педагогической мыс-
ли, исследует процесс зарождения и 
развития мировой и отечественной 
школы, изучает и развивает науку о 
воспитании и образовании, готовит 
будущих учителей. Он также выгодно 
отличается от большинства журналов 
своим оформлением, обложкой и дру-
гими важными и нужными читателю 
деталями. Сразу заметно, что журнал 
делается группой единомышленников, 
которые вкладывают в него не только 
свой труд, но и душу, о чем свидетель-
ствует и колонка редактора. Поэтому 
можно говорить о собственном харак-
терном лице журнала, его узнаваемос-
ти и востребованности. 

Важно отметить роль главного 
редактора Анатолия Валерьевича 
Уткина, имеющего базовое истори-

1 Р�жим ���с������� h�����//����b���y���/�����c��f�����cc�ss��s�Р�жим ���с������� h�����//����b���y���/�����c��f�����cc�ss��s� ���с������� h�����//����b���y���/�����c��f�����cc�ss��s����с������� h�����//����b���y���/�����c��f�����cc�ss��s��� h�����//����b���y���/�����c��f�����cc�ss��s�
2 Р�жим ���с�������Р�жим ���с������� h�����//����b���y���/s������b��c�������s��sp
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ческое образование, доктора педаго-
гических наук, считающего ключевой 
проблему исторического образования 
и просвещения в России. Он не просто 
любит историю, трепетно, восхищен-
но и с уважением относится «к делам 
давно минувших дней», но и понима-
ет, что историческое знание представ-
ляет собой бесконечную вселенную, 
ибо нет истории, которая бы полно-
стью нас удовлетворяла, поскольку 
всякое наше построение порождает 
новые факты, новые проблемы и тре-
бует новых решений. Поэтому нужно 
добиваться единения исторической 
реконструкции фактов, явлений, со-
бытий, взглядов, идей и теорий с 
их педагогической интерпретацией, 
обращения к педагогическим фено-
менам, представляющим все много-
образие тысячелетней отечественной 
педагогической культуры. Это также 
способствует осмыслению эвристи-
ческого и прогностического потенциа-
ла историко-педагогических исследо-
ваний, консолидации в определенной 
мере разрозненного историко-педа-
гогического сообщества, развитию 
целого комплекса гуманитарных наук, 
которые связаны с историей нашего 
государства1. За свои достижения А. 
В. Уткин на Международной научно-
практической конференции – ХХХII 
сессии Научного совета Российской 
академии образования по проблемам 
истории образования и педагогической 
науки «Учитель и его формирование: 
исторический опыт передачи образо-

ванности и культуры» (Тверь, 6–7 
июня 2016 г.), имевшей, фактически, 
значение съезда историков педагоги-
ки, был избран в бюро Научного сове-
та по проблемам истории образования 
и педагогической науки РАО.

Можно также смело утверждать, 
что журнал стал одним из главных 
изданий, объединяющих историков 
педагогики России, поддерживаю-
щих их диалог по множеству проблем 
историко-педагогического познания. 
Журнал, несомненно, соответствует 
лучшим традициям российской педа-
гогической журналистики, сохраняет 
преемственность развития гуманисти-
ческих инвариантных идей отечествен-
ной педагогики. Журнал в полной мере 
доказывает, что  потенциал вузовской 
науки находит выход и применение 
вне зависимости от региональных 
границ. По мнению создателей жур-
нала, обобщение и осмысление про-
грессивных традиций отечественной 
педагогической мысли, учет истори-
ко-культурных и образовательных 
особенностей развития региональных 
педагогических систем являются тем 
духовным арсеналом, который может 
служить воспитанию патриотических 
чувств подрастающего поколения, 
формированию у школьников и сту-
дентов более глубокого понимания ис-
торических истоков и перспективных 
путей развития малой Родины2.

Журнал находится в постоянном 
поиске и развитии, увеличивается чис-
ло его авторов и читателей, расширя-

1 ���ин �� В� ���� ���ссийс���й ис����ии // Ис����и���-����г��гич�с�ий ж���н��� 2012� № 1� С����ин �� В� ���� ���ссийс���й ис����ии //  Ис����и���-����г��гич�с�ий ж���н��� 2012� № 1� С� 
�–11. 
2 ������ж�ин �� �� Ис����и���-����г��гич�с�и� исс�������ния � инн����ци��нн��м ����и�ии������ж�ин �� �� Ис����и���-����г��гич�с�и� исс�������ния � инн����ци��нн��м ����и�ии 
��ги��н� // Ис����и���-����г��гич�с�ий ж���н��� 2015� № 3� С� 7� 
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ется география городов, региональных 
вузов и образовательных учреждений, 
в которых они живут и работают. К 
настоящему времени опубликовано 
почти 350 статей. Постоянными руб-
риками журнала являются «Памятные 
даты истории образования и педагоги-
ки», «Методология и методика исто-
рико-педагогического исследования», 
«История отечественного образования 
и педагогики», «История зарубежно-
го образования и педагогики», «Из 
опыта региональных историко-педа-
гогических исследований», «Научные 
дискуссии», «Обращаясь к источни-
кам», «Хроника историко-педагоги-
ческих исследований», «Рецензии и 
обзоры», «Исследования молодых 
ученых» и др.

Педагогика в начале ХХI века,I века, века, 
накопив колоссальный опыт предыду-
щих эпох и культур, ждет новых вызо-
вов, идущих уже из будущего, многие 
сигналы которого еще лишь предстоит 
опознать. Вот почему мы вниматель-
но относимся к историко-педагоги-
ческому наследию, помогающему 
нам обрести прочные основания в 
образовании и воспитании подраста-
ющих поколений, осознать значение 
самобытных отечественных педагоги-
ческих традиций, возможность и меру 
их преемственности, отнестись к про-
шлому как к пространству диалога, 
способствующего самоопределению 
сегодняшнего образования, наполня-
емому новыми смыслами. 

В педагогике преемственность, и 
мы не раз говорили об этом, рассмат-
ривается как важнейшая методоло-

гическая проблема. Ее актуальность 
определяется аксиоматическим поло-
жением о том, что все осмысленные 
реформы осуществляются не столько 
ради изменения настоящего, сколько 
во имя будущего улучшения жизни. 
Будущее же всегда содержит в себе 
настоящее и уходит корнями в про-
шлое. Не случайно ни одна страте-
гическая линия построения будущего 
не обходится без решения проблемы 
меры сохранения в нем прошлого и 
настоящего. Этим обеспечиваются и 
реальность традиции, и важность ее 
как механизма осуществления истори-
ческой преемственности, и эвристич-
ность как инструмент педагогической 
рефлексии и педагогического прогно-
зирования1.

С «Историко-педагогическим 
журналом» сотрудничает все большее 
число российских историков педаго-
гики, коллег из ближнего и дальнего 
зарубежья.  Повторим, что журнал 
имеет свое лицо, свой стиль, своих 
постоянных авторов, свою читатель-
скую аудиторию, что подтверждает 
наличие авторитета издания.

 Мы поздравляем редакционный 
совет журнала, главного редактора, 
всех коллег, заинтересованных в его 
издании, пусть с небольшой, но значи-
мой, особенно в условиях нашего вре-
мени, датой! Желаем «Историко-пе-
дагогическому журналу» долголетия, 
творческих удач, дальнейшего разви-
тия, признания и уважения научного 
сообщества историков педагогики и 
читателей, внимания и поддержки!

1 Р��м�н��� �� �� В�хи ж���н��� �Псих�����г��-����г��гич�с�ий ���ис��� 2015� № 1�33�� С� 19�Р��м�н��� �� �� В�хи ж���н��� �Псих�����г��-����г��гич�с�ий ���ис��� 2015� № 1�33�� С� 19�
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Читатель, держащий в руках юби-
лейный, двадцатый номер «Историко-
педагогического журнала», с уве-
ренностью может произнести фразу, 
приписываемую римскому писателю 
Петронию: «Большому кораблю – 
большое плаванье». Через эту фразу 
традиционно искренне желают успеха 
амбициозным, но действительно до-
стойным и талантливым. За пять лет 
существования «Историко-педагоги-
ческому журналу» удавалось найти 
свою «тихую гавань» в беспокойном 
море научных страстей.

В последнее время актуальность, 
значимость и востребованность науч-
ного исследования, осуществляемого 
научным коллективом или отдельным 
ученым, все чаще оценивается с точки 
зрения публикационной активности в 
журналах разного уровня. Отношение 
к этому индикатору качества в научной 
среде неоднозначное. Одни ученые с 
подозрением относятся к растущему в 
геометрической прогрессии количес-
тву журналов, совершенно неизвес-
тных научной общественности, но в 
короткие сроки публикующих любые 
материалы. Другие же, напротив, 
считают это безобидным проявлением 

наших авторов и читателей .................................................................27
Приветственные письма

Викт���ия К�нст�нтин�вн� Пич�гин�,
д�кт��� ��д�г�гич�ских н��к,

����ф�сс��� к�ф�д��ы ��д�г�гики ФГБоУ Во ВГСПУ,
з�м�стит�ль гл�вн�г� ���д�кт���� 

ж���н�л� «So����� Be��v�or Re�e�r�� �n�� Pr��t��e»So����� Be��v�or Re�e�r�� �n�� Pr��t��e» Be��v�or Re�e�r�� �n�� Pr��t��e»Be��v�or Re�e�r�� �n�� Pr��t��e» Re�e�r�� �n�� Pr��t��e»Re�e�r�� �n�� Pr��t��e» �n�� Pr��t��e»�n�� Pr��t��e» Pr��t��e»Pr��t��e»»

«БоЛЬШоМУ КораБЛЮ – 
БоЛЬШое ПЛаВание»: 

К ЮБиЛеЮ 
«иСТориКо�ПедаГоГиЧеСКоГо жУрнаЛа»

«научной моды» и активно участвуют 
в гонке по наращиванию «публикаци-
онного авторитета». Стремительные 
изменения в научной сфере последних 
лет привели к тому, что современный 
ученый вкладывает в понятие «науч-
ная публикация» смысл, отличный от 
того, который вкладывал его коллега 
несколько лет назад. Это вынужда-
ет многие журналы подстраиваться 
под окружающие реалии, стараясь во 
чтобы то ни стало превратиться в ис-
точник стабильной прибыли для своих 
учредителей. Задав вопрос члену ред-
коллегии любого журнала: возмож-
но ли это? – положительный ответ 
можно услышать лишь с оговоркой о 
том, что при этом нужно существенно 
упростить процесс рецензирования и 
смириться с тем, что журнал посте-
пенно станет «научно пригодным» 
лишь условно. Перефразируя одну 
из заповедей, можно сказать, что в 
современных реалиях больше всего 
следует опасаться того, чтобы не под-
даться искушению и не «сотворить 
себе журнала».

Многочисленные экспертизы ка-
чества научных журналов, иницииру-
емые как министерством, так и сами-



ми учеными, ставят целью отличить 
истинно научное от фейкового – ли-
пового и имеющего к науке весьма 
отдаленное отношение. Множеству 
копий сломано относительно количес-
тва и качества журналов, входящих в 
перечень ВАК и русскоязычную базу 
данных Russian Science Citation Inde��Russian Science Citation Inde�� Science Citation Inde��Science Citation Inde�� Citation Inde��Citation Inde�� Inde��Inde�� 
(RSCI) на платформе Web of Science.RSCI) на платформе Web of Science.) на платформе Web of Science.Web of Science. of Science.of Science. Science.Science.. 
Помимо официальных рейтингов на-
учных журналов, существуют личные 
рейтинги, на основании которых ис-
следователи размещают результаты 
своей работы в том или ином журнале. 
В личном рейтинге журналов автора 
данной статьи «Историко-педагоги-
ческий журнал» занимает самое высо-
кое место. Признаюсь, что на презен-
тации первого номера журнала в 2011 
году, мне казалось, что журнал такой 
тематики, безусловно, найдет своего 
читателя, но за него придется побо-
роться. Слишком острым сейчас стал 
вопрос, поставленный еще в первом 
послании президента общества исто-
риков образования Великобритании 
(1998–2001) Роя Лоу: «Нужна ли 
нам все еще история образования: а 
если да, то она в центре или на пери-
ферии?». По его мнению, изменения 
последних лет не упрочили статуса ис-
ториков педагогики, они продолжают 
оставаться «академическими золуш-
ками», актуальность и значимость 
работы которых постоянно находится 
под вопросом1. Отбор релевантных 
материалов для «Историко-педаго-
гического журнала», как мне каза-
лось, всегда будет напряженным, а их 
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оценка будет сопровождаться словами 
о том, что все это лишь для узкого 
круга интересующихся. Однако вре-
мя развеяло все сомнения и опасения: 
количество статей, поступающих в ре-
дакцию «Историко-педагогического 
журнала» постоянно увеличивается, 
равно как ширится круг его читателей, 
среди которых не только научные ра-
ботники разного уровня, но и учителя-
практики, студенты и аспиранты.

Редакционная политика журна-
лов «History of Education: Journal ofHistory of Education: Journal of of Education: Journal ofof Education: Journal of Education: Journal ofEducation: Journal of: Journal ofJournal of ofof 
the History of Education Society», History of Education Society»,History of Education Society», of Education Society»,of Education Society», Education Society»,Education Society», Society»,Society»,», 
«Paedagogica Historica», «History ofPaedagogica Historica», «History of Historica», «History ofHistorica», «History of», «History ofHistory of ofof 
Education&Children’s Literature» и&Children’s Literature» иChildren’s Literature» и’s Literature» иs Literature» и Literature» иLiterature» и» и 
др. является индикатором того, что 
проблемное поле современных исто-
рико-педагогических наук меняется. 
Для предметного изучения исследова-
телями все чаще избирается проблема-
тика, воспринимаемая как достаточно 
далекая от традиционно понимаемой 
истории педагогики: изучается исто-
рия школьной фотографии и школь-
ного учебника, эволюция детской 
игрушки и школьных спортивных 
костюмов, педагогическая идеология 
античных олимпийских состязатель-
ных традиций и современных женс-
ких журналов. Разнообразие рубрик 
«Историко-педагогического журнала» 
также позволяет авторам предлагать 
статьи, посвященные проблемам, кото-
рые до сих пор не попадали в исследо-
вательский фокус историков педагоги-
ки. Приоритет отдается материалам, 
представляющим результаты исследо-
ваний, ориентированных на широкую 

1 L�w� R� D� w� s������ ���� h�s���y �f ���c������� �s �� c������� �� �����h�����? // H�s���y �f E��c�-
������ J������� �f �h� H�s���y �f E��c����� S�c���y, 2002� V���� 31, № 6� P� ��91��50��, Р� ��96�Р� ��96�� ��96�
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аудиторию читателей и не позволяющих 
истории педагогики замкнуться на себя. 
Перефразируя профессора Левенского 
университета �. Депапа, отметим, что�. Депапа, отметим, что. Депапа, отметим, что 
в «Историко-педагогическом журнале» 
появляются только те статьи, которые 
не имеют ничего общего с устаревшими 

представлениями об истории педагоги-
ки как дисциплине, которая задумыва-
лась как «историческая педагогика», а 
не «история образования»1. Остается 
только пожелать этому журналу-кораб-
лю дальнейшего большого плавания!!!

1 D������ M� H�w sh����� h�s���y �f ���c����� b� w������? S��� R�fl�c����s �b��� �h� N����� �f �h� 
D�sc������� f��� �h� P��s��c���� �f �h� R�c������ �f ��� W��k // I���� B��w��� E��c���������z����� 
��� A�������������� S����c��� W�����gs �� �h� H�s���y �f M����� E��c�������� Sys���s� L������� 
U�����s��y P��ss, 2012� P� ��51����62�

«Историко-педагогический жур-
нал» занимает достойное место в ряду 
отраслевых научных изданий, являя 
собой пространство конструктивного 
диалога ученых, исследующих про-
шлое и настоящее мирового образова-
тельного процесса. Когда в 2011 г. я 
узнал о планируемом выходе первого 
номера этого журнала, то подумал: 
«Наконец-то». Его издание выгля-
дит закономерным, поскольку каждая 
из исторических или педагогических 
наук нуждается в печатном органе, 
который мог бы оперативно освещать 
ход актуальных исследований в соот-
ветствующей предметной области. Ни 
один из номеров «ИПЖ» не обма-
нул моих ожиданий. В них неизменно 
публикуются статьи не только высо-
кого научного уровня, но и разнооб-

С���г�й Г�нн�дь�вич н�вик�в,
 д�кт��� ��д�г�гич�ских н��к, к�ндид�т ист���ич�ских н��к, 

з�в�д�ющий к�ф�д���й с��и�льн��г�м�нит���ных 
дис�и�лин 

В�лг�г���дск�й к�нс���в�т���ии им. П. а. С����б��як�в�

разной тематики. Редакция журнала 
не забывает ни памятных дат истории 
педагогики и образования, ни важных 
текущих научных событий, неизмен-
но предоставляет страницы издания 
для осмысления важных сюжетов 
российского и мирового историко-
педагогического процесса. Нельзя не 
заметить, что в журнале публикуются 
как маститые, так и молодые ученые 
из самых разных регионов страны. 
Поздравляю Редакцию с юбилеем и 
выражаю твердое убеждение (про-
стите за высокий штиль), что журнал 
и в будущем продолжит достойно вы-
полнять миссию соединения ученых 
во имя честного, неангажированного 
разговора о судьбах российского и 
мирового образования.
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уважаемый 
анатолий валерьевич! 

Редакционный Совет журнала 
«Непрерывное образование» ГБУ 
ДПО Санкт-Петербургская акаде-
мия постдипломного педагогическо-
го образования в Вашем лице поз-
дравляет редакционный коллектив 
«Историко-педагогического журнала» 
с первым пятилетним юбилеем плодо-
творной и творческой деятельности. 
Единственный в современной России, 
тематически ориентированный на на-
учное изучение педагогического про-
шлого, Ваш журнал стал зачинателем 
в этом вопросе. Огромное значение, 
которое имеет сегодня история педа-
гогики и образования, подтверждает-
ся наличием аналогичных изданий в 
зарубежных странах, большим числом 
и высоким качеством историко-педа-
гогических исследований в отечест-
венной педагогике, готовностью пе-
дагогического сообщества постоянно 
обращаться к образовательному про-
шлому для понимания современных 
реалий и прогностических перспектив 
развития системы образования. 

Сам факт того, что это уникальное 
периодическое издание появилось в 
российской провинции, а не в столи-

ал�кс�нд�� ник�л��вич Ш�в�л�в,
д�кт��� ��д�г�гич�ских н��к, 

д���нт, з�в�д�ющий к�ф�д���й 
��д�г�гики и �нд���г�гики 

ГБУ дПо «С�нкт�П�т���б���гск�я �к�д�мия 
��стди�л�мн�г� ��д�г�гич�ск�г� �б���з�в�ния», 

з�м�стит�ль гл�вн�г� ���д�кт���� 
ж���н�л� «н�������ывн�� �б���з�в�ни�» 

цах, что именно инициатива, органи-
зационный талант и энтузиазм сотруд-
ников журнала позволили ему стать 
общественным центром российского 
историко-педагогического сообщес-
тва, говорит о том, что потраченные 
усилия не пропали даром. Большую 
благодарность за поддержку и пони-
мание значения историко-педагоги-
ческих исследований в инновационном 
развитии регионов хочется выразить 
руководству Нижнетагильского соци-
ально-педагогического института (фи-
лиала) ФГАОУ ВПО «Российский 
государственный профессиональ-
но-педагогический университет» в 
лице его ректора, доктора педаго-
гических наук, профессора Евгения 
Михайловича Дорожкина. 

Все большее число авторов из раз-
ных регионов нашей страны находит на 
страницах «Историко-педагогическо-
го журнала» достойное и чрезвычайно 
ответственное поле для презентации 
результатов своих исследований. Это 
и маститые ученые, лидеры научных 
школ историков педагогики России, и 
начинающие свой путь в науку моло-
дые исследователи, для которых пуб-
ликация в «Историко-педагогическом 
журнале» становится ответственным 
экзаменом после первых тезисов в ма-
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териалах различных конференций. Их 
поддержка, напутствие на этом пути 
связано с существованием в структуре 
«Историко-педагогического журнала» 
постоянной рубрики «Исследования 
молодых ученых».        

Несомненным достоинством 
и тематической особенностью 
«Историко-педагогического журна-
ла» стали его рубрики «Памятные 
даты» и «Обращаясь к источникам». 
Их богатое содержательное наполне-
ние, публикация текстов источников, 
снабженных комментариями ведущих 
отечественных специалистов, выпол-
няет ориентирующую и популяриза-
торскую функции для историков пе-
дагогики России, не позволяя им за-
мыкаться в «скорлупе» собственных 
тематически суженных исследований, 
позволяя постоянно совершенствовать 
процесс преподавания истории педа-
гогики и образования, ориентируя на 
новые темы при научном руководстве 
аспирантами.

И все же главная заслуга кол-
лектива «Историко-педагогическо-
го журнала» состоит в объединении 
историков педагогики нашей страны. 
Того единения, которое позволяет им 
ощущать постоянную связь друг с 
другом, принадлежность к сообщес-
тву, профессиональной корпорации, 
соразмерять свою деятельность с 

деятельностью коллег. В «Историко-
педагогическом журнале» атмосфера 
творческого единства, стимулирова-
ния научных поисков, высокого уров-
ня качества исследований задается 
значительно лучше, чем во многих 
полифоничных по тематике педаго-
гических журналах, даже принадле-
жащих к перечню ВАК РФ. В таких 
журналах публикуются специалисты 
по совершенно разным направлениям 
современной педагогики, не знающие 
друг друга и, как правило, не спо-
собные объективно оценить научные 
достижения других авторов. Именно 
опасность превращения журнала в 
«сборник статей обо всем» не грозит 
«Историко-педагогическому жур-
налу», объединяющему специалис-
тов в единой тематической области 
изучения педагогического прошлого 
и представляющих корпоративное 
единство. 

В заключение хотелось бы по-
желать «Историко-педагогическому 
журналу» долгих лет жизни, посто-
янной поддержки со стороны руко-
водства, новых рубрик и форм пред-
ставления на своих страницах новых 
результатов историко-педагогических 
исследований, материально-техни-
ческого и финансового процветания 
и неослабевающего энтузиазма его 
лидеров! 



уважаемые друзья и коллеги!
«Историко-педагогический жур-

нал» – это первое научное издание, 
осуществляющее методологическое, 
теоретико-методическое и социо-
культурное сопровождение развития 
образования на основе рефлексии 
историко-педагогического знания. 
Существование данного журнала 
– это яркая звезда на историко-пе-
дагогическом небосклоне. Благодаря 
подвижничеству ее главных редакто-
ров, и в первую очередь его основа-
телю – доктору педагогических наук, 
профессору Владимиру Ивановичу 
Смирнову, научно-педагогическое 
сообщество получило уникальное из-
дание, способствующее осмыслению 
культурно-исторических традиций об-
разования, выработке на этой основе 
собственного понимания теоретико-
методологических основ современной 
теории и практики образования. 

На наш взгляд, журнал являет-
ся очень авторитетным наукоемким 
и профессионально ориентирован-
ным изданием. Уверены, что за пя-
тилетний срок своего существования 
«Историко-педагогический журнал» 

В�л�нтин� Г��иг���ь�вн� рынд�к, 
д�кт��� ��д�г�гич�ских н��к, ����ф�сс���, з�сл�ж�нный д�ят�ль

 н��ки рФ, з�в�д�ющий к�ф�д���й �бщ�й ��д�г�гики 
о���нб���гск�г�

г�с�д���ств�нн�г� ��д�г�гич�ск�г� �нив���сит�т�.
а��т��� Мин�х�т�вич алл�г�л�в, 

д�кт��� ��д�г�гич�ских н��к, д���нт, з�в�д�ющий к�ф�д���й
 г�м�нит���ных и с��и�льн��эк�н�мич�ских дис�и�лин 

о���нб���гск�г� фили�л� р�ссийск�й �к�д�мии н����дн�г� 
х�зяйств� и г�с�д���ств�нн�й сл�жбы ���и П���зид�нт� рФ, 

����ф�сс��� к�ф�д��ы �бщ�й ��д�г�гики о���нб���гск�г�
г�с�д���ств�нн�г� ��д�г�гич�ск�г� �нив���сит�т�.

стал проводником историко-педаго-
гических идей и теорий, популяриза-
тором новых исследований, активным 
распространителем новаторских на-
ходок и инновационных технологий, 
пропагандистом передового историко-
педагогического опыта.

Представленные номера характе-
ризуются высоким научным уровнем 
публикаций. Материалы исследований 
позволяют актуализировать проблемы 
историко-педагогического познания, с 
научной точки зрения раскрывают за-
кономерности и механизмы, влияющие 
на процессы развития образования и 
его отдельных компонентов, показы-
вают условия, содержание, техноло-
гии модернизации образования, обоб-
щают опыт внедрения результатов ис-
торико-педагогических исследований 
в образовательную практику.

В целом, журнал решает важ-
нейшую просветительскую и образо-
вательную задачу, развивает педа-
гогическое мышление, критичность, 
аналитические и прогностические на-
выки, формирует профессиональные 
компетенции, способствует осозна-
нию требований современных образо-
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вательных парадигм, создает условия 
для совершенствования качества ис-
торико-педагогических исследований.

Политика журнала тесно связа-
на с общим контекстом исследования 
мирового историко-педагогического 
процесса. 

Содержательная направленность 
журнала отражена в диапазоне руб-
рик, которые охватывают все аспекты 
истории педагогики: памятные даты 
истории образования и педагогики; 
методология и методика историко-
педагогического исследования; ис-
тория отечественного образования и 
педагогики; история зарубежного об-
разования и педагогики; из опыта ре-
гиональных историко-педагогических 
исследований; педагогика русского 
зарубежья; научные дискуссии; мето-
дика преподавания; общие проблемы 
историко-педагогического исследова-
ния; исследования молодых ученых; 
обзор архивных материалов; обзоры 
и рецензии; хроника историко-педа-
гогических исследований; обращаясь 
к источникам.

Перспектива дальнейшего разви-
тия журнала огромна, так как даль-

нейшее развитие теоретико-методо-
логических основ образовательной 
политики невозможно без рефлексии 
теории и практики образования, вы-
работанной в результате длительного 
развития отечественной педагогики и 
призванной решить проблемы образо-
вания в контексте сохранения отечес-
твенного национально-культурного 
своеобразия.

Высокий научно-теоретический 
уровень «Историко-педагогического 
журнала», его практическая направ-
ленность, актуальность и новизна 
рассматриваемых проблем, качество 
публикуемых материалов, тираж сде-
лали его популярным и востребован-
ным исследователями, специалистами, 
повышающими свой профессиональ-
ный уровень, молодыми и опытными 
педагогами и руководителями, пре-
подавателями школ и вузов, студен-
тами, родителями и всеми теми, кому 
небезразлична и интересна история 
педагогики.

Оренбургское научно-педагоги-
ческое сообщество высоко ценит науч-
но-эвристический потенциал журнала 
и желает ему процветания во благо 
российской педагогической науки!

доРогие коллеги!
С огромной радостью хочу поздра-

вить ректоров двух вузов: Александра 
Игоревича Салова и Евгения 
Михайловича Дорожкина, главно-

ел�н� Ю��ь�вн� р�г�ч�в�,
д�кт��� ��д�г�гич�ских н��к, ����ф�сс���,

����ф�сс��� к�ф�д��ы ��д�г�гики Вл�дими��ск�г� 
г�с�д���ств�нн�г� �нив���сит�т� им�ни ал�кс�нд��� Г��иг���ь�вич� 

и ник�л�я Г��иг���ь�вич� Ст�л�т�вых

го редактора издания «Историко-
педагогический журнал» Анатолия 
Валерьевича Уткина, весь состав ре-
дакционного совета во главе с пред-
седателем Григорием Борисовичем 
Корнетовым с Юбилейным 20-м 

наших авторов и читателей .................................................................��
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номером замечательного издания, 
которое стало знаковым явлением в 
историко-педагогическом сообществе 
ученых и начинающих молодых ис-
следователей, объединившем научные 
школы в различных регионах страны.

 На страницах «Историко-педаго-
гического журнала» находят отраже-
ния публикации, связанные с памят-
ными датами истории образования и 
педагогики, позволяющие осознать, 
что история педагогики – это не толь-
ко история идей, но и история замеча-
тельных людей, творящих науку.

Очень важным предстает раздел 
«Методология и методика историко-
педагогического исследования», ма-
териалы которого позволяют начина-
ющим ученым формировать свою ис-
следовательскую культуру, помогают 
разобраться в современном понятий-
ном аппарате педагогической науки 
вообще, истории педагогики, в част-
ности. В разделах «История отечес-
твенного образования и педагогики», 
«История зарубежного образования 
и педагогики» публикуются рабо-
ты исследователей, представляющих 
различные регионы нашей страны, 
а также иностранных авторов. Для 
начинающих исследователей очень 
важным является понимание того, что 
такое «исторический источник», како-
вы пути совершенствования историко-
педагогических исследований. В мате-
риалах Стенограмм международных 
научных конференций, которые содер-
жит раздел «Колонка редактора», от-
ражаются позиции известных ученых 
– академиков Э. Д. Днепрова и Б. 
М. Бим-Бада, члена-корреспондента 
РАО, доктора педагогических наук 

М. А. Лукацкого, доктора педагоги-
ческих наук, проф. Г. Б. Корнетова, 
члена- корреспондента РАО, докто-
ра педагогических наук, профессора 
В. Г. Безрогова, доктора педагогичес-
кихнаук, профессора А. Н. Шевелева 
и многих других известных профес-
соров, заведующих педагогическими 
кафедрами в крупнейших универси-
тетах страны. Это дает возможность 
исследователям в области истории 
педагогики постоянно совершенство-
вать свой научный аппарат, следить за 
ходом научных дискуссий в историко-
педагогическом сообществе.

Редколлегия журнала понимает 
под историческим источником «весь 
комплекс документов и предметов ма-
териальной культуры, непосредствен-
но отразивших исторический процесс 
и запечатлевших отдельные факты и 
свершившиеся события, на основании 
которых воссоздается представление 
о той или иной исторической эпохе...», 
а потому и старается представить в 
журнале материалы самого разно-
го плана, позволяющие осмыслить 
предметное поле истории педагогики 
и образования. Очень значимым мо-
ментом в журнале является публика-
ция архивных материалов, отрывков 
работ отечественных ученых, не утра-
тивших актуальности и в наше время. 
Специальный выпуск издания, пос-
вященный работам молодых ученых 
– знак того, что большое внимание 
уделяется редколлегией исследовани-
ям молодых ученых. Ведь именно им 
предстоит развивать дальше истори-
ко-педагогическую науку, продолжать 
и преумножать сложившиеся тради-
ции, проявляя к себе требователь-
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ность и демонстрируя свои творческие 
начала. Немаловажными являются и 
публикации, позволяющие увидеть 
акценты в методике преподавания 
курса «История педагогики и обра-
зования» в различных университетах 
как в прошлом, так и в наши дни, что 
позволяет совершенствовать педаго-
гический инструментарий всем тем, 
кто сегодня является преподавателем 
данной дисциплины. Благодатное 
предметное содержание позволяет 
применять интерактивные методы в 
рамках преподавания истории педаго-
гики как на бакалавриате, так и в рам-
ках магистерских программ, а также 
аспирантуры.

20 ярких номеров издания за пять 
лет – это немало! Ведь создание каж-
дого номера требует немалых усилий! 
Вспоминаются слова американского 
ученого Джона Дьюи (1859–1952) 

– человека, создавшего свыше 1000 
различных трудов, среди которых бо-
лее 180 по педагогическим проблемам. 
Каждый раз, когда Джон Дьюи за-
канчивал свою новую книгу, он срав-
нивал ее с кораблем, отправлявшимся 
в дальнее плавание и надеявшимся 
прийти в пункт назначения. Однако 
если в штормовом море этого не уда-
валось сделать, философ и педагог-
реформатор успокаивал себя тем, что 
судьба пущенного в плавание корабля 
уже не целиком зависит от его стро-
ителя. Кстати, некоторые статьи в 
«Историко-педагогическом журнале» 
были посвящены и его многогранному 
наследию. Хотелось бы пожелать на-
шему журналу удачной судьбы! Пусть 
он и впредь находит своего настояще-
го читателя! Долгой ему творческой 
жизни и талантливых авторов!!!

Историки педагогики Воронеж-
ского государственного педагогичес-
кого университета сердечно приветс-
твуют и поздравляют единственный 
исторический среди педагогических и 
единственный педагогический среди 
исторических в России «Историко-
педагогический журнал» с выходом из 
печати юбилейного 20-го номера!

Воплощенная в жизнь инициатива 
ученых-педагогов поистине уникаль-

Люб�вь Элли�вн� з�в���зин�, 
к�ндид�т ��д�г�гич�ских н��к, д���нт,

д���нт к�ф�д��ы �бщ�й и с��и�льн�й ��д�г�гики 
 В����н�жск�г� г�с�д���ств�нн�г�

 ��д�г�гич�ск�г� �нив���сит�т�

С ЮБиЛееМ!
на: и в дореволюционных, и в советс-
ких педагогических периодических из-
даниях истории педагогической мысли 
и образования отводилась лишь одна 
рубрика, а иногда обходились и без 
нее. Зато теперь российское истори-
ко-педагогическое сообщество имеет 
собственный прекрасный журнал! 

История – неотъемлемый атри-
бут духовной жизни как отдельной 
личности, так и всего человечества. 

наших авторов и читателей .................................................................��
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«В природе человека теряться, ког-
да он не находит способа связаться 
с тем, что было до него и что будет 
после него; он тогда утрачивает вся-
кую твердость, всякую уверенность; 
не руководимый ощущением непре-
рывной длительности, он чувствует 
себя заблудившимся в мире», – писал 
в первом «Философическом письме», 
полном горьких истин, великий П. 
Я. Чаадаев. Такими заблудившимися 
могли бы оказаться многие педагоги, 
если бы «Историко-педагогический 
журнал» из номера в номер не пока-
зывал, что практически все современ-
ные педагогические теории историчес-
ки обусловлены. 

История педагогической мысли 
и образования – это прочный фун-
дамент современной педагогической 
науки. История педагогической мыс-
ли и образования – это часть нашей 
национальной истории. История пе-
дагогической мысли и образования –  
это учебный предмет, делающий зна-
чительно шире кругозор будущего 
учителя, способствующего формиро-
ванию настоящего профессионала, а 
не узкого ремесленника. История пе-
дагогической мысли – это важная со-
ставная часть теоретических педагоги-
ческих исследований, ибо, как отмечал 
великий Иммануил Кант: «История 
без теории слепа, теория без исто-
рии пуста». История образования –  
это достижения образовательной 
практики в ретроспективе, наделен-
ные поучающей силой. История пе-
дагогической мысли и образования –  
это ресурс, обладающий огромным 
воспитательным потенциалом. 

У главного редактора «Историко-
педагогического журнала», профес-
сора Анатолия Валерьевича Уткина 
и его сотрудников впереди огромное 
поле деятельности: во-первых, каж-
дое новое поколение по-иному, исхо-
дя из изменившихся обстоятельств 
и научного прогресса, воспринимает 
теории и деятельность педагогичес-
ких авторитетов; во-вторых, многие 
педагогические имена для современ-
ного учительства до сих пор оста-
ются terra incognita, так как богатоеterra incognita, так как богатое incognita, так как богатоеincognita, так как богатое, так как богатое 
духовное наследие длительное время 
было ограничено идеологическими 
рамками; в-третьих, стала более до-
ступной ретроспективная европейс-
кая и в целом мировая педагогичес-
кая мысль и образовательный опыт. 
Пожалуй, число читателей журнала 
значительно возрастет, если одна 
из его рубрик будет посвящена пер-
соналиям науки – создателям ис-
торико-педагогических концепций, 
поскольку источником творческой 
деятельности ученого является «дух, 
выражающийся в его личности»,  
т. е. его личностные и биографичес-
кие факторы. Возможно, сотрудни-
кам журнала удастся привлечь за-
рубежных авторов, занимающихся 
историей российской педагогики. 

Желаем «Историко-педагогичес-
кому журналу» стать всероссийской 
кафедрой, стоя за которой любой 
автор может высказывать собствен-
ную точку зрения на важные вехи 
многотрудного исторического пути 
отечественного образования и поис-
тине неисчерпаемое педагогическое 
наследие.
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уважаемый анатолий валерьевич!
От всей души поздравляем Вас и 

весь коллектив редакции «Историко-
педагогического журнала» с выходом 
юбилейного 20-го номера журнала!

Вы заняты серьезным и нужным 
делом: ваше издание является единс-
твенным отечественным специализи-
рованным журналом по истории об-
разования и развития педагогической 
мысли. За прошедшие годы немало 
известных ученых и начинающих 
исследователей имели возможность 
представить на страницах «Историко-
педагогического журнала» результаты 

н�д�жд� В�л�нтин�вн� К���н��х, 
к�ндид�т ��д�г�гич�ских н��к, ����ф�сс���,

 з�в�д�ющ�я к�ф�д���й ��д�г�гики ФГБоУ Во
«Бл�г�в�щ�нский г�с�д���ств�нный ��д�г�гич�ский 

�нив���сит�т»
исследований, определяющих важней-
шие направления в развитии данной 
области знания.

Читателями вашего журнала яв-
ляются студенты, аспиранты и пре-
подаватели нашего университета, 
интересующиеся вопросами истории 
педагогики.

Желаем вам творческого горения, 
профессиональных успехов, открытия 
новых фактов и имен в истории пе-
дагогики, удачи во всех ваших начи-
наниях, стабильности и дальнейшего 
повышения международного рейтинга 
журнала!

Четверть века нам твердили, что мы 
становимся частью Европы, нас убеж-
дали, что очень скоро от Лиссабона 
до Владивостока мы будем жить по 
единым социальным и образователь-
ным стандартам. Слова «инновации», 
«модернизация», «реформы» стали 
ежедневной нормой. Тьюторов, анима-

В���� П�т���вн� Б�д���х�н�в�, 
д�кт��� ��д�г�гич�ских н��к, 

����ф�сс��� К�б�нск�г� г�с�д���ств�нн�г�
 �нив���сит�т�

анд���й ал�кс�нд���вич ост���нк�, 
д�кт��� ��д�г�гич�ских н��к, 

����ф�сс��� К�б�нск�г� г�с�д���ств�нн�г� 
�нив���сит�т�, 

ек�т���ин�д���ск�й д�х�вн�й с�мин���ии и Высших 
б�г�сл�вских к���с�в М�ск�вск�й д�х�вн�й �к�д�мии

торов, фасилитаторов, омбундсменов 
стало чуть ли не больше, чем учите-
лей, преподавателей и воспитателей. 
Компетентизация, бакалавризация, 
магистрантизация и болонизация запо-
лонили и вузы, и школы. Бесконечно 
меняющиеся образовательные стандар-
ты дошли уже до номера 3+ («троечка 



с плюсом»). Педагогическое образо-
вание почти исчезло из университетов, 
а история педагогики и образования и 
вовсе стала экзотическим курсом по 
выбору. Но… 

…украинский майдан, возвраще-
ние Крыма, санкции, война в Сирии, 
слава Богу, вернули нас на грешную, 
но родную землю. И стало ясно, что 
лучше родного отечественного об-
разования ничего нет, что традици-
онные ценности самые подлинные, 
что Европа с бородатыми девками и 
однополыми браками вовсе не тради-
ционная и не христианская, а конку-
ренция вовсе не двигатель прогресса, а 
изысканная форма взаимопожирания. 
Стало ясно, что родная, веками выпес-
тованная педагогика соборности, жер-
твенности, взаимовыручки, уважения 
к старшим и любви к Отечеству – са-
мая настоящая и подлинная, а энцик-
лопедизм и фундаментальность важнее 
компетентности и адаптированности. 
Стало очевидным, что Сухомлинский 
и Макаренко не устарели, а Ушинский 
и Рачинский вовсе не архаика. В 
Интернете появились предпринимате-
ли, печатающие на заказ советские и 
дореволюционные школьные учебни-
ки: геометрию Киселева и астрономию 
Воронцова-Вельяминова. И спрос на 
эти книги растет.

Появление в далеком Нижнем 
Тагиле пять лет назад, когда многие ещё 
верили в призрачное европейское буду-
щее, экзотического «Историко-педаго-
гического журнала», который коллеги 
бесплатно рассылали по кафедрам уни-
верситетов, было событием, по меньшей 
мере, странным. Копаться в прошлом, 
когда маячит такое светлое будущее, 
нелепо. Но коллеги из Нижнего Тагила 

и их многочисленные авторы со всех 
концов России упрямо напоминали нам 
об Ушинском, Каптереве, Вахтерове, 
Сороке-Россинском, Острогорском, 
Демкове и других великих педагогах 
прошлого.

Сегодня, когда, наконец-то, лиде-
ры нашего государства вспомнили о 
традиционных ценностях и достиже-
ниях отечественной педагогики про-
шлого и призвали нас вернуться к ним, 
несмотря на то что чиновники от обра-
зования их еще не услышали (они все 
еще долдонят, что «университеты – 
это драйверы рынка»), актуальность 
издания «Историко-педагогического 
журнала» многократно увеличивает-
ся. Именно такой журнал становит-
ся локомотивом импортозамещения, 
которое в образовании никак по-на-
стоящему не начнется. Именно такой 
журнал может стать интеллектуальной 
основой возрождения отечественного 
педагогического образования.

И хоть пять лет – это еще не 
срок, а 20 номеров – это только нача-
ло, «Историко-педагогический жур-
нал» – это уже имя. И ничего, что 
он возник не в столице и не в РАО, 
и ничего, что тираж пока не шести-
значный. Этот журнал – подлинное 
событие научной жизни России. В 
нем престижно публиковаться самым 
именитым ученым.

В этот первый юбилей желаем 
всей команде «Историко-педагоги-
ческого журнала» продолжать жить 
подлинной научной жизнью, продол-
жать кропотливый архивно-истори-
ческий поиск и ни в коем случае не 
поддаваться коммерциализации.

Ваши постоянные читатели и от-
части авторы.

38......................историко-педагогический журнал, № 2, 2016



наших авторов и читателей .................................................................�9
Приветственные письма

Научные журналы занимают-
ся очень важным делом – они мо-
делируют пространство и время. 
Пространство  творчества и поиска 
истины, честности и открытости, 
академической свободы и ответствен-
ности, требовательности и заинте-
ресованности друг в друге. И время 

ек�т���ин� Ю��ь�вн� р�м�шин�, 
д�кт��� ��д�г�гич�ских н��к, ����ф�сс���

Т�льский г�с�д���ств�нный ��д�г�гич�ский 
�нив���сит�т им. Л. н.Т�лст�г�,

гл�вный ���д�кт��� ст�д�нч�ск�г� н��чн�г� ж���н�л�
«T�e T�me� of Sс�en�e –с�en�e –�en�e – 

В���мя н��ки» н��ки»н��ки»»

– научного познания, профессиона-
лизма и сотрудничества. Важнее всего 
это для тех, кто только вступает на 
путь исследования Мира и Человека. 
Коллеги, поздравляем с юбилеем  вас 
– создателей особого историко-педа-
гогического времени и пространства 
– такого нет больше ни у кого. 

уважаемый редакционный совет 
«историко-педагогического 

журнала»!
Примите наши поздравления из 

Италии с пятилетием со дня выпуска 
первого номера «Историко-педагоги-
ческого журнала»! Для России такой 
журнал является редкостью в области 
исследований истории образования; 
высокое качество Ваших научных 
публикаций позволяет читателям зна-

р�б���т� С�ни, 
ди���кт��� м�жд�н����дн�г� ж���н�л� м�жд�н����дн�г� ж���н�л�м�жд�н����дн�г� ж���н�л� ж���н�л�ж���н�л� 

H��tory of E��u��t�on �n�� С������ren’� L�ter�ture  
����ф�сс��� ист���ии �б���з�в�ния 

Унив���сит�т� М�ч����т�,
д����н� К����ли, 

д�кт��� ист���ич�ских н��к, 
����ф�сс��� ист���ии �б���з�в�ния 

Унив���сит�т� М�ч����т�,
ит�лия

комиться с самыми актуальными ре-
зультатами в области истории педаго-
гики и истории образования. 

Читатели, благодаря Вашему 
журналу, могут представить огром-
ное богатство русской педагогики и 
педагогических практик прошлого, 
которые необходимо сохранить для 
образования учителей и всех специ-
алистов образования. Ваш журнал 
позволяет раскрыть эпистемологи-



ческую базу области истории образо-
вания как самостоятельной научной 
дисциплины, представить на страни-
цах издания результаты исследований 
творческого наследия великих русских 
педагогов, таких как К. Д. Ушинский,  
Л. Н. Толстой, В. А. Сухомлинский. 
История русской педагогики богата 
традициями, идеями, оригинальными 
подходами в деле воспитания новых 
поколений. Советский Союз уже с 
ранних лет создал единую трудовую 
школу и боролся против неграмот-
ности масс с помощью букварей, ос-
нованных на современной фонетике. 
Государство с заботой подходило к 
огромной массе беспризорных детей в 
20-е – 30-е годы, что выразилось в 
создании экспериментальных психоло-
го-педагогических методов воспитания 
и перевоспитания. Крупные теоретики  
сопровождают российские реформы 
образования до сих пор, и Ваш жур-
нал является значительным фактором 
роста культурного уровня учителей, 
предоставляя возможность познако-
миться с текстами первоисточников, 
работами ведущих исследователей ис-
тории педагогики и образования.

Мы знаем, сколько труда требует 
редакционная работа коллектива жур-
нала, специализирующегося в области 
истории образования и после пяти лет 
со дня первого выпуска поздравляем 
Вас с высокими качественными ре-
зультатами!

 Журнал пока не индексирован в 
Web of Science/Scopus, но первый of Science/Scopus, но первыйof Science/Scopus, но первый Science/Scopus, но первыйScience/Scopus, но первый/Scopus, но первыйScopus, но первый, но первый 
шаг сделан: его статьи представле-
ны в международной библиографии 
International Bibliography of History 
of Education and Children’s Literature, Literature,Literature,, 
которая публикуется в Университете публикуется в Университетепубликуется в Университете 
Мачетара с 2013 года, в редакциис 2013 года, в редакции 2013 года, в редакции года, в редакции 
Дорены Кароли и Луиджиаурелио 
Поманте. 

Качество, точность и отличная ор-
ганизация ho�еpage вашего журналаho�еpage вашего журналаеpage вашего журналаpage вашего журнала вашего журнала 
и open access, обеспечивают возмож-open access, обеспечивают возмож-, обеспечивают возмож-
ность публикации материалов в меж-
дународных базах данных. Желаем 
наилучших успехов в публикации но-
вых инновационных статей, надеемся 
на создание рубрики, позволяющей 
публиковать статьи иностранных ис-
следователей, издаваться на русском и 
английском языках, а также публико-
вать рецензии на  русские и иностран-
ные статьи об истории образования. 
Было бы интересно, если на website 
или в конце каждого номера, читатели 
смогли бы найти списки новых изда-
ний по истории образования.

Путь сотрудничества открыт пе-
ред нами… Все впереди, мы готовы 
на взаимодействие и обмен редакци-
онным опытом!

С уважением, желаем долголет-
него и высококачественного издания 
Вашего журнала!
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российских историков педагогики  ............................................��1стенограмма IV национального форума

в статье представлена стенограмма выступлений участников четвертого 
национального форума российских историков педагогики, проходившего в 
гБоу во Мо «академия социального управления», г. Москва.

ключевые слова: развитие образования и педагогической мысли; исто-
рия педагогики; историко-педагогическое знание; историко-педагогическое 
исследование; методика преподавания истории педагогики.

а. V. Ut��n. V. Ut��n

HE TRANSCRIPT OF THE 
FOURTH NATIONAL FORUM

OF RUSSIAN HISTORIANS OF PEDAGOGY
(Mo��ow, A����emy of So����� M�n�gement, 

21�t Apr���, 2016)

The article represents the reports of the participants of the Forth National 
Forum of Russian historians of pedagogy, which took place at the Academy of 
Social Management, in Moscow.

Key words: development of education and pedagogical thought; history of 
pedagogy; historical and pedagogical knowledge; historical and pedagogical 
research; teaching methodologyof the history of pedagogy.

1 П�ч�����ся � с�������нн��м ���и�н�� ���им� �����П�ч�����ся � с�������нн��м ���и�н�� ���им� �����

ТеноГраММа 
ЧеТВерТоГо наЦионаЛЬноГо ФорУМа 
роССиЙСКиХ иСТориКоВ ПедаГоГиКи

(М�скв�, аСоУ, 21 �����ля 2016 г.)1

а. В. Уткин
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корнетов г. Б., профессор, 
доктор педагогических наук, пред-
седатель оргкомитета четвертого 
национального форума российских 
историков педагогики. 

Сегодня мы собрались на наше 
пятнадцатое мероприятие, – если счи-
тать ежегодные международные кон-
ференции «Историко-педагогическое 
знание в начале III тысячелетия», про-III тысячелетия», про-тысячелетия», про-
водимые с 2005 года – и теперь уже 
ставший традиционным местом встреч 
Форум российских историков педаго-
гики. География Форума представлена 
ведущими исследователями России, в 
том числе и прежде всего Москвы, 
Санкт-Петербурга, Владимира, 
Рязани, Пскова, Екатеринбурга, 
Оренбурга. 

Осенью мы обсуждали возмож-
ность создания на сайте нашей ака-
демии (АСОУ) раздела, включаю-
щего информацию о конференции, а 
по существу – группирующего некое 
пространство для общения историков 
педагогики. Весной этого года зарабо-
тал новый сайт Академии, сейчас он 
находится в режиме тестирования и 
настройки, активно используется для 
дистанционного обучения учителей 
Московской области. Есть надежда, 
что к началу нового учебного года раз-
дел сайта с контентом историко-педа-
гогического сообщества заработает.

Кроме того, активно модифици-
руются с учетом профессиональных 
стандартов новые стандарты высшего 
образования, так называемые ФГОС 
3+ и ФГОС 3++, и этот контент 
приобретает особую актуальность для 
преподавателей истории педагогики и 
образования, так как в этих стандар-

тах места для истории педагогики по 
понятным причинам нет. Работать в 
такой ситуации крайне сложно, по-
этому мы неоднократно поднимали 
вопрос о возможности использования 
историко-педагогического материала 
в содержании педагогического обра-
зования. Предлагаю обменяться опы-
том, обсудить особенности подготовки 
бакалавров, магистров и аспирантов в 
различных вузах страны. Для студен-
тов сохраняет актуальность проблема 
использования историко-педагогичес-
кого материала в ВКР и диссертаци-
онных исследованиях. Речь не идет о 
том, что историко-педагогические дис-
циплины ушли из учебных планов, как 
правило, теория и история педагогики 
как единая дисциплина продолжает 
существовать. У аспирантов в рамках 
подготовки по истории философии 
науки должен быть обязательный 
компонент по истории педагогических 
учений. Он по-разному преподается в 
высших учебных заведениях, но в лю-
бом случае это историческая дисцип-
лина. Например, у нас в Академии 
мы не рассказываем аспирантам о 
Коменском, Песталоцци, Макаренко 
– курс истории педагогических уче-
ний построен, как отражение вза-
имосвязи педагогической мысли с 
различными сферами общественного 
сознания, философией, религией, дру-
гими науками, с педагогической прак-
тикой. Аспиранты пишут рецензии на 
учебники по истории педагогики, ана-
лизируют концептуальные подходы, 
выполняют проектные работы и т. д. 

С точки зрения Б. М. Бим-Бада, 
история педагогики помогает понять, 
во-первых, что в педагогике досто-



верно известно, а что нет; во-вторых, 
формирует понимание того, что пе-
дагогика не сводится к одной идее, 
к одной теории, одной технологии. 
Именно история педагогики создает 
пространство рефлексии при оценке 
разнообразных подходов к организа-
ции образовательного процесса (мон-
тессори-педагогика, вальдорфская 
педагогика, теории развивающего 
обучения и т. д.), которые не исклю-
чают, не подменяют друг друга. Они 
альтернативны и акцентируют внима-
ние на совершенно разных проблемах, 
связанных с воспитанием и обучением 
подрастающих поколений. Более того, 
история педагогики позволяет понять, 
в каких условиях работает та или иная 
педагогическая система, является ли 
она универсальной. Например, та мо-
дель проблемного обучения, которую 
Сократ предложил 25 веков назад и 
которую Платон отразил в своих тек-
стах, на сегодняшний день остается 
непревзойденной.

Рогачева е. Ю., профессор, 
доктор педагогических наук (г. вла- 
димир). 

Мы приближаемся к западной мо-
дели университетского образования, 
которая стала очевидной для евро-
пейских стран и Америки уже в 90-е 
годы. Еще в 1991 году на стажировке 
в Ливерпульском университете я об-
ратила внимание на то, что отдельных 
курсов по истории педагогики в вузах 
Великобритании нет, но историко-пе-
дагогический контекст входит в со-
держание многих учебных дисциплин. 
В отличие от нас, «преподавателей-
многостаночников», читающих по 8–
10дисциплин, западные коллеги в пре-

подавании ориентированы на узкую 
специализацию и углубленное знание 
1–2 курсов. У нас же сегодня ситуа-
ция с историко-педагогических знани-
ем во многом зависит от существова-
ния историко-педагогических школ на 
базе университетов. Поэтому в нашем 
вузе существует курс «История педа-
гогики и образования», он стал зна-
чительно меньше по объему – 9 лек-
ций и 9 семинаров (для сравнения 2 
года назад было 15 лекций). Поэтому 
руководство вуза старается активи-
зировать разностороннюю деятель-
ность научных школ. Проводятся 
ежегодные мероприятия (по М. В. 
Ломоносову, А. С. Макаренко и др.), 
организована работа научных семи-
наров, которые посещают студенты 
магистратуры, бакалавриата, большое 
внимание уделяется исследователь-
ской работе, выпускается сборник 
кафедры. Необходимо заметить, что 
студенты охотно откликаются на учас-
тие в историко-педагогических курсах 
и с интересом выполняют коллектив-
ные проекты по данной проблема-
тике. Многие продолжают тематику 
исследований на старших курсах, вы-
полняя магистерские и аспирантские 
диссертации по истории педагогики 
и образования. Мы имеем возмож-
ность сформировать представление 
об эволюции ценностей образования, 
образовательных систем, целей, моде-
лей обучения и воспитания, применяя 
технологию коллективного творческо-
го проектирования. Например, были 
представлены к защите очень инте-
ресные проекты «Женщины в педа-
гогике», «Имидж учителя в зеркале 
истории» и др. 
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Учитывая опыт наших зарубежных 
коллег и современные требования к со-
держанию научно-исследовательской 
деятельности студентов, считаю, что 
необходимо всячески укреплять наше 
историко-педагогическое сообщество, 
активно представляя результаты его 
деятельности в сетевом пространстве 
для максимально широкой аудитории. 
Думаю, нам нужно гордиться тем, что 
мы служим этому Делу и достойно не-
сем Знание. Особая признательность 
и благодарность Григорию Борисовичу 
за бесценные усилия в объединении 
нашего профессионального коллек-
тива ученых-исследователей истории 
педагогики.

Шевелев а. н., профессор, 
доктор педагогических наук (г. 
санкт-петербург). 

Аспирантура – ступень высшего 
образования, предполагающая доста-
точно высокий уровень теоретической 
подготовки в магистратуре, однако, к 
сожалению, все чаще магистры имеют 
самое общее представление о том, что 
такое история образования, поэтому 
приходится начинать курс с входной 
диагностики слушателей. Специфика 
нашей программы в Санкт-петербург-
ской академии постдипломного педа-
гогического образования такова, что 
на этот курс отводится 20 лекций и 14 
семинаров, которые дополнены часа-
ми самостоятельной работы. Вместе с 
тем, отсутствуют точные расчеты тру-
доемкости выполнения заданий, часто 
приходится сталкиваться с необосно-
ванной перегруженностью содержа-
ния нашей дисциплины. На лекциях 
аспирантам предлагается обширный 
материал в широком социально-ис-

торическом, историко-культурном, 
педагогическом контексте. Опыт 
показывает, что чрезмерная перегру-
женность именами, датами, фактоло-
гией снижает интерес к историко-пе-
дагогическому знанию. Во-вторых, 
хотелось бы обратить внимание на то, 
что от истории педагогики аспирант 
должен получить не только сумму 
знаний и компетенций, зафиксирован-
ных в Стандарте, но некий эмоцио-
нальный заряд, эмоциональный опыт 
от встречи с богатейшим наследием 
педагогического прошлого. Поэтому 
изучение историко-педагогического 
материала мы выстраиваем на основе 
изучения персоналий. В результате 
программа включает 4 модуля: мето-
дологический, история отечественного 
образования, история зарубежного 
образования и современное образо-
вание. Персоналии определяются 
руководителем исследовательского 
проекта, смысл которого – выйти на 
составление алгоритма анализа пер-
соналии, подобрать иллюстративный 
ряд, составить хронологическую кар-
ту, карту педагогических взглядов. 
Выполняются сначала индивидуаль-
ные задания, вторая (зачетная) часть 
предполагает групповую работу. На 
коллективном обсуждении персона-
лии складываются, как мозаика, та-
ким стал, например, групповой проект 
«Три века российской педагогики» 
(X�III–XIX–XX вв.), в которомX�III–XIX–XX вв.), в котором–XIX–XX вв.), в которомXIX–XX вв.), в котором–XX вв.), в которомXX вв.), в котором вв.), в котором 
был воссоздан хронотоп основных 
событий истории российского образо-
вания, совмещены различные взгляды 
классиков отечественной педагогики. 
В наших замыслах создание подоб-
ного проекта по зарубежному обра-



зованию нового времени. Модуль 
«Современное образование», которым 
завершается программа, построен по 
принципу сквозных линий: обсужда-
ются концепции и практическая реа-
лизация идей свободного воспитания; 
демократической педагогики; пробле-
мы дисциплины и авторитаризм в шко-
ле; педагогические парадигмы. Наши 
аспиранты, как правило, работающие 
питерские учителя, поэтому обяза-
тельна актуализация индивидуального 
педагогического опыта. Завершается 
программа традиционным экзаменом 
по 30 вопросам, он рассматривается 
как допуск к кандидатскому миниму-
му.

днепрова т. п., профессор, 
доктор педагогических наук (г. 
екатеринбург). 

В Уральском государственном пе-
дагогическом университете реализо-
ван похожий подход: курс педагогики 
включает четыре модуля, один из них 
история образования и педагогической 
мысли. Чтобы сохранить интерес к 
нашему курсу, мы используем различ-
ные формы организации деятельности, 
в частности, традиционные для вуза 
конкурсы педагогического мастерс-
тва, конкурс «педагогический дебют». 
В рамках этих конкурсов проводится 
олимпиада по историко-педагогичес-
кому компоненту. В самом содержании 
преподавания дисциплины, как пока-
зывает опыт, целесообразно выделять 
ключевые события в российском и за-
рубежном образовании X�III, XIX 
и XX веков и на этой основе строить 
самостоятельную творческую работу 
студентов. Примерно 25 персоналий 
(в отечественной и зарубежной педа-

гогике) выбираются в качестве базо-
вых, студенты работают над таблицей 
персоналий, которая заполняется по 
10–12 параметрам. Для магистров и 
аспирантов предусмотрена система 
тестирования, в которой есть вопросы 
по истории образования и педагоги-
ческой мысли. 

Хотелось бы обратить внимание 
на особую мировоззренческую фун-
кцию нашего курса. Историко-педа-
гогическое знание является методо-
логической основой педагогического 
сознания, поэтому проблема, которая 
может стать основой нашего обсужде-
ния, мною была сформулирована при-
мерно так: «Значимость интеллекту-
альной честности для преподавателей 
истории педагогики и образования». 
Педагоги как субъекты профессио-
нальной педагогической деятельнос-
ти обладают способностью влиять 
на сознание и поведение студентов в 
том случае, если являются значимыми 
для них людьми, рождающими новые 
смыслы, в том числе профессиональ-
ные. Педагог, ученый С. Кортунов за-
метил: «…каждый народ должен рано 
или поздно разобраться со своей наци-
ональной историей, которая не может 
быть сплошной чередой побед и три-
умфов и, взвесив ее на весах совести 
и морали, решительно отделить добро 
от зла». Этот моральный принцип 
налагает на педагога определенные 
нравственные обязательства, поэтому 
с нашей точки зрения основным качес-
твом педагогической интеллигенции 
является интеллектуальная честность. 
Это понятие не ново – оно было вве-
дено Б. Расселом, в педагогической 
интерпретации под интеллектуальной 
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честностью мы понимаем способность 
педагога мыслить по своей совести и 
долгу, сознательно избегая обмана 
и самообмана. Содержательная сто-
рона может включать: постоянное 
самообразование, проявляющееся в 
познавательной активности; развитое 
чувство собственного достоинства; 
соблюдение принципа научного ис-
торизма; способность к рефлексии; 
развитие такого экзистенциального 
свойства, как «свободоспособность» 
(это понятие было введено О. С. 
Газманом); смелость в словах и пос-
тупках; преодоление эгоцентризма. С 
этих позиций каждый из нас должен 
задать вопрос, прежде всего, самому 
себе: как сохранить интеллектуальную 
честность, преподавая такую дисцип-
лину, как история педагогики.

аллагулов а. М., доцент, 
доктор педагогических наук (г. 
оренбург). 

К сожалению, многие процессы, 
происходящие в нашем образовании, 
определяются субъективными фак-
торами, в частности, позицией руко-
водства вуза, его компетентностью, 
деликатностью и мудростью в прово-
димых реорганизационных мероприя-
тиях. Оренбургский государственный 
педагогический университет в этом 
отношении сохранил многие образо-
вательные традиции, обеспечивающие 
качество образования на всех ступенях 
подготовки педагогических кадров. 
Разработаны модульные программы 
для педагогических специальностей, 
включающие обязательный блок по 
истории образования и педагогики, 
активно работает магистратура и ас-
пирантура, диссертационный совет. 

Вопросы по истории образования и 
педагогической мысли входят в пере-
чень экзаменационных в обязатель-
ном порядке.

Быкасова л. в., доцент, доктор 
педагогических наук (г. таганрог). 
Высокая профессиональная мобиль-
ность, связанная с изменением граж-
данства, местожительства, создает 
новый круг проблем, которые должны 
стать предметом анализа научного 
сообщества. Устраиваясь на работу в 
вуз другого государства, преподава-
тель сталкивается с новыми для него 
рисками – используется другая мето-
дологическая решетка, не совпадает 
научный тезаурус, иначе описывает-
ся образовательный процесс. Каким 
образом обеспечить преемствен-
ность в обучении, следуя принципам 
Болонских соглашений? Как выстро-
ить учебные программы так, чтобы 
они были сопряжены, соответствова-
ли учебным планам наших европейс-
ких коллег.

Рогачева е. Ю. 
Источниковые базы, в рамках 

которых формировались научные 
школы, абсолютно разные, слож-
но преодолеть барьер менталитета 
и ценностей (в обычаях, традициях, 
особенностях научного познания). 
На Западе нет единой методологии 
исследований, прежде всего, в гума-
нитарной сфере, большой приоритет 
уделяется социологическим и психо-
логическим аспектам исследования, а 
сама защита диссертации как проце-
дура кардинально отличается от той, к 
которой мы привыкли в России.

корнетов г. Б. 
Мощнейшей научной традицией 



Запада являются идеи социофрейдиз-
ма, объединяющие социологический и 
психоаналитический подходы – в их 
контексте рассматриваются все ин-
дивидуальные феномены. На Западе 
каждый уважающий себя университет 
имеет уникальные, особенные, часто 
– единичные научные школы. Вопрос 
в том, если ли необходимость перехо-
дить к одному знаменателю, нивели-
ровать многообразие подходов, уни-
фицировать программы и содержание 
подготовки. Образование должно 
учить думать, помогать овладевать 
методологией познания, в том числе 
методологией решения научных про-
блем. Как и у нас, так и на Западе та-
ких методологий много, главное, что-
бы не было бездумного отторжения 
иных, отличных от твоих убеждений, 
идей, теорий, полярных концепций.

В системе Монтессори, напри-
мер, обучение письму построено на 
особенностях изучения детского орга-
низма. У Р. Штайнера иной подход, а 
Селестен Френе считает, что почерку 
учить не надо – главная задача обу-
чения письму – научить письменно 
выражать свои мысли. Именно в этом 
смысл истории педагогики – показать, 
насколько многообразен, огромен пе-
дагогический опыт решения проблем 
во времени и пространстве развития 
педагогической культуры и в образо-
вательных системах, в частности.

Кроме того, вопрос о терминологии 
до сих пор открыт. В российской науке 
устоявшейся терминологии нет, и ког-
да мы употребляем понятия «воспита-
ние», «обучение», «формирование», 
каждый из нас вкладывает в них свой 
смысл и свое понимание процесса, ко-

торый ими описывается (несмотря на 
то что они сформулированы в Законе 
об образовании РФ). Обращаясь к 
трудам К. Д. Ушинского, мы можем 
заметить, что в работах 50–60-х го-
дов XIX века он постоянно для чи-
тателя уточняет содержание термина 
«воспитание». Кстати, подзаголовок 
в работе Дж. Дьюи «Демократия и 
образование» звучит как «Новая фи-
лософия образования». Эта работа 
была у нас переведена в сокращенном 
виде с предисловием С. Т. Щацкого, 
и называлась она «Новая философия 
воспитания». Если перечитать рабо-
ты Дж. Дьюи тех лет (они активно 
издавались в России с 1911 по 1924 
гг.), в них везде употребляется термин 
«воспитание». Сложность не в содер-
жательном определении понятия как 
такового, сложность во введении его в 
систему имеющихся научных понятий, 
определении его соотношения с други-
ми научными категориями. 

В начале 90-х годов мне довелось 
быть в составе делегации преподава-
телей и учителей в одном из педаго-
гических институтов Дании (уровень 
бакалавриата), где на вопрос наших 
педагогов о том, как организуется 
воспитательная работа со студентами, 
как они готовятся к этому виду де-
ятельности, нам был задан встречный 
вопрос: а что такое «воспитательная 
работа»? Нашим зарубежным колле-
гам нужно было объяснить, что мы 
вкладываем в понятие «воспитание», 
потому что в западной традиции опе-
рируют понятием «обучение навыкам 
социального поведения». Это еще раз 
показывает – изучение теории и ис-
тории педагогики должно строиться 
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вокруг понятийного аппарата, и, если 
мы рассматриваем педагогические 
учения, работы конкретного педагога, 
мы обязаны проанализировать его ра-
бочий инструментарий – понятийно-
терминологический аппарат; если мы 
изучаем развитие образовательных 
институций, мы должны понимать, 
как осмысливались процессы образо-
вания, воспитания, обучения в конк-
ретных образовательных системах.

полякова М. а., доцент, кан-
дидат педагогических наук (г. 
калуга). 

Вопрос о соотношении тезаурусов 
– один из сложнейших в методологии 
и лингвистике, предполагает, прежде 
всего, хорошее знание языковой базы. 
Григорий Борисович затронул про-
блему содержательного наполнения 
понятия «образование», но в языко-
вых системах, например, английско-
го «education»и немецкого «bildung»bildung»ildung» 
языков, мы имеем совершенно разные 
толкования. Сложно говорить об об-
щем тезаурусе даже в русле западной 
традиции; итальянцы, сохраняя тер-
мин «образование», включают кон-
текст формирования – «for�azione». 
Мы не раз вспоминали учебник 
Франко Камби – в нем представле-
на одна из методологических систем, 
построенная на таком понимании.

Макаров М. и., доцент, доктор 
педагогических наук (г. Москва). 

Наша дискуссия имеет выра-
женный дискурсивный характер. 
Обращаю внимание на то, что еще 
в первом тысячелетии нашей эры 
образовательный и педагогический 
дискурс западной и отечественной 
педагогики стал существенно разли-

чаться, что проявилось не только в 
методологии и теории, но и практи-
ческом воплощении педагогических 
идей. Дискурс – это определенные 
речевые послания, зафиксированные 
в текстах, устных преданиях, тради-
циях научных школ, и необходимо по-
нимать, что любое понятие ангажиро-
вано той культурой, которая создала 
это понятие. Например, есть издание 
А. М. Новикова «Основания педа-
гогики. Пособие для авторов учеб-
ников и преподавателей педагогики», 
в котором представлена грамотная, 
доступная и понятная интерпретация 
ключевых педагогических категорий. 
Вместе с тем, появилось много разных 
учебников с «крикливыми» названия-
ми: педагогика любви, редукционная 
педагогика и т. д. В данном контексте 
история образования и педагогичес-
кой мысли – это своеобразная школа 
педагогического мышления.  

С аспирантами на дисциплине 
«Общая педагогика. История педа-
гогики и образования» в сравнитель-
но-сопоставительном плане мы рас-
сматриваем ключевые педагогические 
понятия, их появление, эволюцию, 
генезис в истории человеческого обще-
ства. Например, понятие «воспитание» 
рассматривается с античности: как 
были сформулированы цели и задачи 
воспитания; какие типы школ могли 
реализовать эти задачи (например, в 
Спарте и Афинах); какие содержа-
тельные аспекты образования можно 
выделить в качестве базовых и т. д. 

Недавно наш вуз (Российский 
новый университет) провел конферен-
цию «Образование и педагогические 
науки в XXIвеке», доклады которойXXIвеке», доклады которойвеке», доклады которой 
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наглядно показали, что невозможно 
грамотно и объективно описать тен-
денции в развитии современного педа-
гогического образования вне учета бо-
гатейшего педагогического прошлого, 
историко-педагогических традиций, 
сложившихся в зарубежной и отечес-
твенной системах образования.

косинова о. а., профессор, 
доктор педагогических наук (г. 
Москва). 

Следует отметить, что идеи унифи-
кации содержания учебных программ 
нет в Болонской декларации, она под-
держивает сохранение традиций на-
циональных систем образования, на-
учных школ и институтов как основу 
национальных систем безопасности. 
Во-вторых, занимаясь исследованием 
русского зарубежья, приходится стал-
киваться с разными мировоззренчес-
кими позициями, в частности, потом-
ков русских эмигрантов, живущих на 
Западе. Они говорят на хорошем рус-
ском, хорошо знают русскую класси-
ку, но они иначе строят фразы, иначе 
ведут себя, иначе мыслят. Это «другие 
русские» с иной системой ценностей и 
иным отношением к миру, в том числе 
к миру знаний.

Кафедра педагогики и психологии 
высшей школы Московского гума-
нитарного университета, которую я 
представляю, включила курс источ-
никоведения теории и истории педа-
гогики в учебные программы магис-
тратуры и аспирантуры в объеме 36 
аудиторных часов. Рассматриваются 
такие темы, как исторический источ-
ник; типы, виды источников; само по-
нятие «классификация источников»; 
анализируются оригинальные тексты. 

Источниковедение и историография 
– фундамент каждого исторического 
исследования, этот фундамент должен 
быть заложен и в историко-педагоги-
ческие исследования.

корнетов г. Б. 
В широком смысле историография 

есть в каждом исследовании, вопрос 
в том, как избежать эклектики при 
анализе точек зрения, идей, теорий и 
т. д.

Романов а. а., профессор, 
доктор педагогических наук (г. 
Рязань). 

Уважаемые коллеги! 
Знаменательные даты в истории пе-
дагогики и образования дают воз-
можность иначе взглянуть на извес-
тные факты, позволяя восстановить 
взаимоотношения людей, научных 
школ, исследовательских коллекти-
вов в исторической ретроспективе. 
В 2016 году исполняется 80 лет пе-
чально известному постановлению 
ЦК ВКП (б) от 4 июля 1936 года 
«О педологических извращениях в 
системе Наркомпросов». Статей, 
посвященных педологии не так много, 
есть хронология событий, известны 
основные деятели, однако остается 
малоизученными еще много вопро-
сов, среди них: как оценить педологи-
ческое прошлое нашей страны? Моя 
статья «Революционный прорыв или 
эволюционный тупик в педагогике» 
посвящена изучению данного феноме-
на, в котором прочно связаны револю-
ционные идеи и глубокое невежество 
российского населения 20–30-х го-
дов прошлого столетия. 

Почувствовать дух эпохи 30-
х годов позволяет короткий текст 
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этого постановления: «…ЦК ВКП 
(б) устанавливает, что Наркомпрос 
РСФСР и Наркомпросы других со-
юзных республик допустили извраще-
ния в руководстве школой, выразив-
шиеся в массовом насаждении в шко-
лах так называемых «педологов» и 
передоверии им важнейших функций 
по руководству школой и воспитанию 
учащихся. Создание в школе, наряду 
с педагогическим составом, органи-
зации педологов, независимой от пе-
дагогов, имеющей свои руководящие 
центры в виде различных педологи-
ческих кабинетов, областных лабо-
раторий и научно-исследовательских 
институтов, раздробление учебной и 
воспитательной работы между педа-
гогами и педологами при условии, что 
над педагогами был учинен контроль 
со стороны звена педологов, – все это 
не могло не снижать на деле роль и от-
ветственность педагога за постановку 
учебной и воспитательной работы, не 
могло не создавать фактическую бес-
контрольность в руководстве школой, 
не могло не нанести вреда всему делу 
советской школы.

Этот вред был усугублен характе-
ром и методологией педологической 
работы в школе. Практика педологов, 
протекавшая в полном отрыве от пе-
дагога и школьных занятий, свелась 
в основном к ложно-научным экспе-
риментам и проведению среди школь-
ников и их родителей бесчисленного 
количества обследований в виде бес-
смысленных и вредных анкет, тестов и 
т. п., давно осужденных партией…

В этих же целях действовала об-
ширная система обследований умс-
твенного развития и одаренности 
школьников, некритически перенесен-
ная на советскую почву из буржуазной 
классовой педологии и представляю-
щая из себя форменное издевательс-
тво над учащимися, противоречащая 
задачам советской школы и здравому 
смыслу. Ребенку 6–7 лет задавались 
стандартные казуистические вопросы, 
после чего определялся его так назы-
ваемый «педологический» возраст и 
степень его умственной одареннос-
ти»…1

 Страшно представить себе, как 
отразилось это постановление на судь-
бах отдельных педагогов-педологов.

В начале XX века термины «пе-XX века термины «пе- века термины «пе-
дология», «экспериментальная педа-
гогика», «экспериментальная педаго-
гическая психология», «психологичес-
кая педология», «новая педагогика» 
используются в основном как синони-
мы. Инициативное сообщество разных 
стран пыталось выстроить концепцию 
новой педагогики на основе синте-
за всех знаний о ребенке. В России 
начала XX века экспериментальное 
направление в педагогике стреми-
тельно развивалось преимущественно 
в русле педагогической психологии 
и экспериментальной педагогики: В. 
М. Бехтерев, В. П. Вахтеров, П. Ф. 
Каптерев, А. Ф.Лазурский, А. П. 
Нечаев, А. Н. Острогорский, И. А. 
Сикорский и др. В 1901 году А. П. 
Нечаев основал первую в России и 
вторую в Европе лабораторию по эк-
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спериментальной педагогической пси-
хологии, а в 1904 году в Петербурге 
открыли педологические курсы, о 
которых Великий князь Константин 
Константинович докладывал импера-
тору Николаю II. Сам А. П. НечаевII. Сам А. П. Нечаев. Сам А. П. Нечаев 
надеялся, что с развитием педологии 
должна в корне измениться отечес-
твенная школа. После революции в 
20-е годы новый импульс развития 
педологии, известнейшими деятелями 
этого периода стали П. П. Блонский, 
Л. С. Выготский, С. Л. Рубинштейн, 
М. Я. Басов, А. Б. Залкинд, А. С. 
Залужный. В психологии активно раз-
вивается рефлексологическое направ-
ление, обосновывается биосоциаль-
ный подход к воспитанию, в котором 
наряду с признанием значения роли 
активности личности подчеркивается 
единство биологической и социальной 
составляющей и значимость их психо-
логического изучения. Таким образом, 
признается необходимость педологи-
ческих исследований личности, пони-
мание того, что суммирование частей 
не дает свойств целого, выдвигается 
тезис о роли среды и активности лич-
ности как факторов ее развития.

Одновременно с разработкой но-
вых концептуальных идей разрабаты-
валась и методика психологических 
исследований ребенка. К концу 20-х 
годов стали заметны достижения пе-
дологии – были сформулированы ос-
новные педологические идеи о разви-
тии личности, о среде, о воспитании, 
разработан категориальный аппарат, 
описаны принципы научного иссле-
дования. Однако ряд кардинальных 
проблем решить не удалось, среди 
них: взаимоотношение личности со 

средой; соотношение биосоциальных 
компонентов развития человека; прак-
тическая направленность педологии 
на решение педагогических проблем. 
Исследователи связывают кризис пе-
дологии с неправильной трактовкой 
базовых методологических установок 
(по Л. С. Выготскому) – «в поиске 
ключа к пониманию целого исследо-
ватели шли не от целого к пониманию 
отдельных частей, но от отдельных 
частей анатомистически мыслимых к 
выискиванию математических корре-
ляций между ними». Эта бессмыслен-
ность, непонятность связей, которые 
пытались установить в педологичес-
ких исследованиях и фактическое от-
сутствие идеи развития определили 
закат педологии.

поляков и. и., аспирант 
Российского нового университета 
(ано во «Росноу» г. Москва). 

Важность курса «История педа-
гогики и образования» для молодых 
ученых чрезвычайно высока, так как 
его содержание позволяет целостно 
освятить историю человечества от 
первобытных племен и родоплемен-
ных общин по настоящее время, рас-
крыть истоки не только образования 
и педагогики, но и философии, эко-
номики, культуры. Первые школы, 
такие как «Дома табличек» в древней 
Месопотамии, школы писарей в древ-
нем Египте, гимназии античных Афин 
отражают не только различные под-
ходы к обучению, но и культурные, 
и экономические особенности стран 
и народов. Завоевания Александра 
Македонского, Римская империя и 
Византия, возникновение современ-
ной Европы отражено в истории пе-
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дагогики как эволюция идей, теорий, 
моделей организации образовательно-
го процесса. Развитие средневековой 
Европы, становление университетов, 
развитие медицины и астрономии, фи-
зики и химии, биологии осуществля-
лось в общем историко-генетическом 
контексте развития образовательных 
систем. Обращаясь к истории педа-
гогики, можно отследить появление 
научных школ в социологии, психо-
логии, культурологии, филологии и 
обществознании. В связи с этим важ-
нейшим инструментом исследования 
в любой предметной области должен 
стать историко-педагогический ана-
лиз проблемы. 

корнетов г. Б. 
Каким должен быть курс истории 

педагогики – ответ на этот вопрос 
важен и для теории, и для практики 
образования. Мы привыкли к тому, 
что должны системно, грамотно, объ-
емно, на высоком уровне сложности 
изложить содержание дисциплины, 
но очень хорошее описание все же 
мало соответствует компетентностно-
му подходу. Как формировать компе-
тенции, которые должны стать осно-
вой профессиональной деятельности 
педагога в курсе «История педагогики 
и образования» – это проблема, тре-
бующая дальнейшего широкого, конс-
труктивного обсуждения.

Заварзина л. Э., доцент, 
кандидат педагогических наук  
(г. воронеж). 

Один из учредителей 
Петербургского философского обще-
ства, замечательный российский фи-
лософ, педагог, математик, перевод-

чик Гегеля, создатель концепции «фе-
номенального формализма» Николай 
Григорьевич Дебольский (1842–
1918) был категорически против вве-
дения курса «История педагогики», 
когда тот появился в учебных планах 
женских гимназий. Н. Г. Дебольский 
считал его чрезвычайно трудным 
предметом для усвоения в возрасте 
15–17 лет. Собственный опыт пока-
зывает, насколько был прав великий 
деятель российского образования, 
настолько сложно проходят зачетные 
мероприятия и экзамены по нашей 
дисциплине, которая в большинстве 
случаев входит в учебные планы I–III–II–IIII 
курсов. Сложно отчасти от того, что 
у студентов нет системных знаний по 
истории Отечества в целом, во-вто-
рых, эффективному освоению курса 
мешает их слабое представление об 
историческом прошлом зарубежных 
стран, а также отсутствие элементар-
ной философской базы. 

Мануйлова е. а., старший 
преподаватель (г. псков). 

Первое занятие со студентами в 
курсе «История педагогики и обра-
зования» мы проводим в библиотеке. 
Для многих из них встреча с огромны-
ми фондами читальных залов – куль-
турный шок. Работниками читального 
зала готовится выставка, включающая 
книги из редкого фонда, монографии, 
словари, учебно-методическую лите-
ратуру и т. д. В течение года мы ис-
пользуем такие активные формы, как 
фотокросс, диалог с мэтрами, состав-
ление альманахов и арт-буков на пе-
дагогическом материале по сквозным 
изучаемым темам.
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Шевелев а. н. 
Уважаемые коллеги, обратите вни-

мание на то, насколько широко и раз-
нообразно может быть представлен 
опыт реализации курса «История пе-
дагогики и образования». Нашему ис-
торико-педагогическому сообществу 
необходимо вернуться к идее коллек-
тивного научного труда, тем более, что 
в серии «Историко-педагогическое 
знание» уже определились несколь-
ко подходов к изучению курса – от 
персоналии, от текста хрестоматии, от 
современных проблем. Эту тему необ-
ходимо сделать фокусом совместного 
исследовательского проекта, а его ре-
зультаты сделать рабочим материалом 
каждого преподавателя этой дисцип-
лины.

корнетов г. Б. 
Действительно, первым шагом 

может стать аккумуляция текстов, в 
которых каждый исследователь пред-
ложил бы свой подход к построению 
учебного курса, либо проанализировал 
потенциал тех подходов, которые он 
использует в качестве рабочих в ис-
следовании историко-педагогической 
проблематики и практической педаго-

гической, преподавательской деятель-
ности. К сожалению, нет изданий, 
в которых описывались бы модели 
преподавания истории педагогики, 
а таких моделей может быть много: 
история педагогики и современность, 
история педагогики как способ поста-
новки проблемы и т. д. Нужно опре-
делить общую позицию, платформу, 
определив целевое назначение такого 
коллективного труда: пособие для 
студентов и аспирантов, пособие для 
преподавателя с методическими ука-
заниями, программы спецкурсов и 
факультативов. 

Дорогие друзья, выражаю искрен-
нюю благодарность за активную ра-
боту! 17 ноября 2016 г. состоится XIIII 
международная научная конференция 
«Историко-педагогическое знание в 
начале III тысячелетия». Тема заяв-
лена достаточно широко: «Историко-
педагогический контекст теории и 
практики современного образования», 
поэтому до 20 июля ждем ваши пред-
ложения, пожелания, тезисы и докла-
ды выступлений. Спасибо за работу и 
всего Вам доброго!

российских историков педагогики  ............................................��стенограмма IV национального форума
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УДК 37:929Татищев В.Н.
ББК 74.03

Василий Никитич Татищев ро-
дился 19 (29) апреля 1686 г. в 
селе Болдино Дмитровского уезда 
Московской губернии в небогатой, 

но родовитой дворянской семье – да-
лекие предки Татищева происходили 
от Рюриковичей. В возрасте семи 
лет вместе со своим старшим бра-

Л. В. Сми��н�в�

 330�л�тию 
Со дня рождения 
ВаСиЛия ТаТиЩеВа

вклад государственного деятеля, начальника уральских казенных заво-
дов, историка и организатора горнозаводских школ на урале василия ни-
китича татищева (1686–1750) до сих пор сохраняет высокую значимость 
и актуальность для исследователей теории и методики профессионального 
образования, а философско-педагогические воззрения в. татищева отра-
жают его представления о созидательной роли просвещения и науки.

ключевые слова: в. н. татищев, философско-педагогические воззре-
ния, горнозаводские школы, профессионально-техническое образование, 
требования к учителю.

L.V. Sm�rnov�

Y THE 330t� BIRTHDAY ANNIVERSARY OF 
BASIL TATISHCHEV

Contribution of Basil Nikitich Tatishchev (1686-1750), the great statesman, 
the chief of the Ural state factories, historian and organizer of mining and 
metallurgical schools in the Urals, still retains high importance and relevance 
to the theory and methodology of professional education. And Tatishchev’s 
philosophical and pedagogical views reflect his creative ideas about the role of 
education and science.

Key words: V.N. Tatishchev, philosophical and pedagogical views, mining 
and metallurgical schools, vocational education, requirements to the teacher.
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том Иваном он был взят на службу 
стольником при дворе царя Ивана 
Алексеевича (до смерти царя в 1696 
г.). Затем учился в Московской ар-
тиллерийской и инженерной школе 
под руководством Якова Брюса. В 
ходе Северной войны (1700–1721)(1700–1721) 
В. Н. Татищев участвовал во взятии 
Нарвы в 1704 г., Полтавской баталии 
1709 г., был ранен. В 1712–1716 гг. 
Василий Никитич совершенствовал 
свое образование за границей: обу-
чался математике, инженерному и 
артиллерийскому делу, а также изу-
чал языки (блестяще владел десятью 
языками: свободно читал и разгова-
ривал на французском, немецком, 
английском, шведском и польском, 
знал несколько тюркских языков, 
церковнославянский и греческий), со-
бирал библиотеку, ставшую одной из 
лучших частных библиотек в России 
в то время, осваивал новейшие фило-
софские труды, которые сформирова-
ли у него стремление к критическо-
му осмыслению событий прошлого. 
Вернувшись в Россию, Татищев был 
определен Петром Великим «к земле-
мерию всего государства и сочинению 
обстоятельной российской географии 
с ландкартами»1.

В 1720–1723 гг. В. Н. Татищев 
управлял горными заводами на Урале. 
По его инициативе был построен 
Екатеринбургский завод, давший на-
чало городу. Организацию горного 
дела, управление заводами он сочетал 
с изучением истории края, населяв-
ших его народов, их быта, нравов и 

обычаев. Татищев собирал историчес-
кие документы, закладывая основы 
методики исторических исследований, 
источниковедения и археографии.

В 1724–1726 гг. Татищев направ-
лен в командировку в Швецию для 
изучения финансов и экономики. За 
границей он общается с лучшими ев-
ропейскими учеными, покупает книги, 
работает в шведских архивах, собирая 
материалы по русской истории. В эти 
годы был опубликован его первый 
научный труд с описанием костяка 
мамонта, найденного в Сибири. В 
последующие годы Татищев руково-
дил Монетной конторой, разработав 
рекомендации для правительства по 
стабилизации денежного обращения 
в стране.

Государственный деятель, началь-
ник уральских казенных заводов и 
организатор горнозаводских школ, 
философ, историк (создатель первой 
«Истории Российской»), составитель 
первого русского энциклопедического 
словаря В. Н. Татищев внес большой 
вклад и в развитие отечественного об-
разования и педагогической мысли.

Система философско-педагогичес-
ких воззрений В. Н. Татищева пред-
ставлена в трактате «Разговор двух 
приятелей о пользе наук и училищ», 
созданном в 1733 г. и опубликован-
ном уже после смерти автора в 1787 
г. Трактат написан в форме 119 вопро-
сов и ответов. Под номером 120 В. Н. 
Татищев поместил призыв к читателю 
внимательно «выслушать разговор» и 
извлечь из него пользу.

1 П���и��н�с��я биб�и������ им �� Н� ��ьцин� h�����//www������b���/H�s���y/P�g�s/I����П���и��н�с��я биб�и������ им �� Н� ��ьцин� h�����//www������b���/H�s���y/P�g�s/I����
�s�x�?������=515
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Основное содержание трактата 

составляет обоснование и утверждение 
постулата о созидательной роли про-
свещения и науки. Высшей и истинной 
ценностью («увеселением») для каж-
дого гражданина и для общества В. Н. 
Татищев считал «разум и способность 
к приобретению добра», которые, по 
его мнению, без научения, без привыч-
ки или искусства приобретены быть не 
могут: чтобы человек «разумен был, 
надобно ему прежде учиться».1

Главное назначение наук и обра-
зования В. Н. Татищев видел в том, 
«чтоб человек мог себя познать».2 С 
помощью науки и искусства разумный 
человек, по В. Н. Татищеву, «удоб-
нейшую понятность, твердейшую па-
мять, острый смысл и беспогрешное 
суждение приобретает»3. 

Разделяя все науки на: «1) нуж-
ные, 2) полезные, 3) щегольские или 
увеселяющие, 4) любопытные или 
тщетные, 5) вредительные» – В. Н. 
Татищев к первым (нужным) относил 
знание языка, домостроение, вра-
чевство или медицину, нравоучение, 
законоучение, «обучаться оружием 
себя оборонять», логику; ко вторым 
(полезным) – письмо, грамматику, 
«инородные» языки, арифметику, гео-
метрию, механику, архитектуру, физи-
ку, астрономию, историю, географию. 
Подобным же образом В. Н. Татищев 
описывает перечень наук, отнесенных 
им к числу щегольских, любопытных 
и вредительных.

В. Н. Татищев не предлагает уста-
новления единого для всех содержания 
образования: по его мнению, нужные 
науки в том или ином объеме должен 
освоить каждый грамотный человек, 
тогда как полезные, щегольские и лю-
бопытные должны изучать те, кому 
они пригодятся в профессиональной 
деятельности. Так, «историкам и по-
литикам география, философам мате-
матика нужны, но духовным до оных 
дела нет. И паки врачам анатомия, 
химия и ботаника суть нужные; но бо-
гословам, политикам и историкам ни 
мало не нужно». 

Для распространения грамотности 
В. Н. Татищев предлагает «по всем 
губерниям, провинциям и городам 
учредить» училища, при этом он счи-
тает необходимым ввести следующие 
правила: 

– шляхетство необходимо обучатьшляхетство необходимо обучать 
отдельно от простонародья; 

– учителя к обучению и воспита-учителя к обучению и воспита-
нию должны быть способны, причем 
всячески должны учителя «от подая-
ния соблазна безопасны» быть;

– училище надлежит в полнойучилище надлежит в полной 
мере обеспечить всеми необходимыми 
для обучения инструментами и книга-
ми (заслуживает внимания тот факт, 
что библиоман В. Н. Татищев, уезжая 
из Екатеринбурга, подарил ураль-
ским горнозаводским школам все 
свое книжное собрание (более 1000 
томов), а вскоре отправил из Самары 
еще 170 книг4);

1 См���См��� Татищев В. Н.  Р��г������ �� ����ь�� н���� и ��чи�и� // �н������гия ����г��гич�с���й мыс�и 
Р��ссии XYIII ����� ��, 1985� С� 69��70�
2 См��� ��м ж�� С�70�См��� ��м ж�� С�70�
� См��� ��м ж�� С�7���См��� ��м ж�� С�7���
�� См��� Глухов А. В�� г���� ����� ����с���и����й // �ни���си���с��я �ниг�� 2000� №2�  
С� 35��� Шапошников А. Е. Ис����ия ч��ния и чи�����я � Р��ссии �IX ��XX ����� ��, 2001� 
С� 33
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В. Н. Татищев был одним из 

первых организаторов горнозавод-
ских школ и теоретиков професси-
онально-технического образования. 
Разработанные им дидактические 
указания о работе школ, сочетающих 
общеобразовательную и профессио-
нальную подготовку управленческого 
и технического персонала для разви-
вающейся отечественной промыш-
ленности, представлены в «Наказе 
уктусскому комиссару Бурцову», 
«Заводском уставе» и особенно в 
одном из самых значительных и ори-
гинальных педагогических произве-
дений первой половины X�III века 
– инструкции о порядке препода-
вания в школах при казенных заво-
дах Урала, известной под названием 
«Учреждение, коим порядком учите-
ля русских школ имеют поступать». 
Эти документы дают возможность 
с полным основанием назвать В. Н. 
Татищева одним из первых дидактов 
и методистов первоначального общего 
и профессионального обучения.

В период первого пребывания в 
должности начальника уральских ка-
зенных заводов (1720–1723) В. Н. 
Татищев издает ряд нормативных ак-
тов, регламентирующих работу горно-
заводских школ.

Так, в феврале 1721 г. в седьмой 
главе наказа комиссару Уктусского и 
Алапаевского заводов Т. М. Бурцеву 

– руководство работой училищруководство работой училищ 
поручить тем, кто проявляет «доволь-
ное искусство в науках, а наипаче рев-
ностное радение»1.

Система образовательных учреж-
дений для дворянских детей, по В. Н. 
Татищеву, должна складываться из 
начальных школ («малых училищ»), 
а также учебных заведений, дающих 
среднее и высшее образование. 

Во всех губерниях и городах 
России он предлагал учредить от 120 
до 200 мужских и женских началь-
ных учебных заведений, в которых 
должны были обучаться 12 000 де-
тей2. Среднее и высшее образование 
дворянские дети, по замыслу В.Н. 
Татищева, могли бы получать в шля-
хетских корпусах, которые следовало 
открыть во всех губернских центрах. 
Следует отметить, что, с точки зрения 
Татищева, надо учить детей крестьян 
как мальчиков, так и девочек: до 10 
лет – чтению и письму, а от 10 до 15 
лет – различным ремеслам.

Важное значение В. Н. Татищев 
придавал религиозно-нравственному 
воспитанию детей. В «Духовной мо-
ему сыну» он рекомендует ему, поми-
мо освоения совокупности светских 
знаний, читать православные рели-
гиозные и нравоучительные книги, а 
также знакомиться с другими рели-
гиозными учениями, чтобы уметь им 
противостоять.

1  См��� Татищев В. Н. Р��г������ �� ����ь�� н���� и ��чи�и� // �н������гия ����г��гич�с���й мыс�и 
Р��ссии XYIII ����� ��, 1985� С� 79��80�
2 См���См��� Смирнов А. В. Р��сс��я ш����� и ����г��гич�с��я мыс�ь ��� �������й ч������и 
XYIII �� // ��ч���и ис����ии ш����ы и ����г��гич�с���й мыс�и н�������� СССР� XVIII �� �� �����я 
�������ин� XIX ��  ��, 1973� С� 53�



58......................историко-педагогический журнал, № 2, 2016

он указывает на необходимость орга-
низации обучения в школах при гор-
ных заводах, «дабы здешние простой 
и упрямый народ хотя мало во обы-
чиях читанием книг переменить и во 
услуги его величества способнейших 
учинить, заводы же довольством 
письмоумеющих в лутшее состояние и 
размножение произвести».

Предполагаемая В. Н. Татищевым 
система заводских школ включала 4 
основных типа:

– начальную (словесную) школу, 
которая имела целью научить учени-
ков первоначальной грамоте, т. е. чте-
нию, письму, пению;

– арифметическую школу, где пре-
подавались арифметика, геометрия, 
тригонометрия, черчение, теоретичес-
кие начала горнозаводского дела;

– немецкую школу, где изучение 
немецкого языка использовалось для 
выполнения учащимися переводов, изу-
чения учебных предметов, близких к 
технике, таких, как физика и механика;

– латинскую школу для детей 
высшего технического персонала 
(преимущественно иностранцев), а 
также детей высшего духовенства в 
Екатеринбурге; здесь изучали латинс-
кий язык, учились делать переводы.

В сентябре 1721 года в направлен-
ной В. Н. Татищевым Инструкции 
учителю Кунгурской школы Д. 
Одинцову сформулирована програм-
ма организации школы и воспитания 
школьников, а в октябре 1723 г. в 
наказе комиссару Екатеринбургского 
завода Ф. Неклюдову излагается инс-
трукция о содержании школ и учении 
детей. Ряд глав, устанавливающих 
порядок управления школами и орга-

низации учебного процесса, меры по-
ощрения и наказания учеников, содер-
жатся в заводском и горном уставах.

В 1736 г. В. Н. Татищев раз-
работал подробную инструкцию 
«Учреждение, коим порядком учителя 
русских школ имеют поступать», в ко-
торой были сформулированы основные 
требования к содержанию и организа-
ции обучения, определены механизмы 
обеспечения связи общеобразователь-
ной подготовки с профессиональной, 
обоснована необходимость объедине-
ния теоретического обучения с прак-
тической деятельностью в сфере мате-
риального производства, установлен 
режим учебных занятий, выработаны 
требования к поведению учащихся в 
организации воспитательных работ.

Успех в реализации образова-
тельной политики, по мнению В. Н. 
Татищева, во многом обусловлен лич-
ностью учителя и его способностью 
учить и воспитывать детей:

1. Принадлежность к истинной 
вере, чтобы были «благонравия правил 
научены, не ханжи, лицемеры и суевер-
цы, но добраго рассуждения»; возраст 
не менее 50 лет; если монахов в этом 
возрасте не найдется, то можно брать в 
учителя и «мирских, имущих жен».

2. «Офицеры суть главные учите-
ли», но поскольку русских офицеров 
мало, можно привлекать женатых и 
немолодых иностранцев; при этом 
должно быть в составе учителей не ме-
нее половины русских, таких, которые 
хотя склонность к наукам имеют».

3. Необходимо, чтобы каждый 
учитель «в своей науке не токмо до-
вольно сам учен, но и к показанию 
достаточные способности имел; ибо 
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не всякой ученый к научению других 
способен, особливо люди свирепого 
и предерзкого нрава к научению мла-
денцев не способны».

4. «Нужно таких учителей из 
русских приуготовлять, чтоб не всег-
да иностранных с великим убытком 
выписывать, то можно из гимназий 
подлых, взяв в каждую науку чело-
века по два, в помочь иностранцам 
определить».

Также о личностных и профес-
сиональных качествах учителя В. Н. 
Татищев писал и в инструкции «О 
порядке преподавания в школах при 
уральских казенных заводах»:

– качества духовно-нравственные:качества духовно-нравственные: 
кротость, добродетель, трудолюбие, 
прилежание к труду, благоразумие, 
трезвость, честность как правдивость 
и «некрадливость»;

– знания, умения, качества про-знания, умения, качества про-
фессионального характера: способ-
ность учить читать, писать и т. д.; уме-
ние наставлять, показывать пример, 
надзирать, проявляя твердость…1

Историко-педагогическое значе-
ние трудов В. Н. Татищева трудно 
переоценить: с учетом его идей и пе-
дагогических рекомендаций строилась 
в XIX веке отечественная история иXIX веке отечественная история и веке отечественная история и 
практика общего и профессионально-
го образования.

1 См��� См��� Татищев В. Н. �ч��ж��ни�, ���им ����я����м ��чи���я ���сс�их ш���� им�ю� ���с������ь 
// �н������гия ����г��гич�с���й мыс�и Р��ссии XVIII �� ��, 1985�  С� 8���
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1 П�ч�����ся ��� и���нию�� Ис����ич�с�ий ��хи� / П��� ���� �� �� ��������, �� 5� ����� Л�, 1950� 
С� 167��178�

инструкция «о порядке пре-
подавания в школах при уральских 
казенных заводах» была состав-
лена в. н. татищевым в 1736 г. 
как методическое руководство для 
учителей заводских школ и охва-
тывала все стороны образования, 
отражая педагогические воззре-
ния в. н. татищева. документ 
дошел до нас в виде черновика с 
собственноручными поправками, 
дополнениями автора. в 1720 г. в. 
н. татищев был назначен управ-
ляющим казенными заводами на 
урале, в 1721 г. по его инициативе 
были открыты казенные школы 
при кунгурском и уктусском заво-
дах, а позднее и при ряде других 
заводов. первоначально, очевид-
но, их целью было подготовить 
русских специалистов для горного 
дела, геологических изысканий. 
но вскоре школы получили более 
общий характер. Малое число гра-
мотной молодежи заставило завод-
ское управление преподавание в 
школе построить так, чтобы пер-

воначально обучать грамоте, русс-
кому языку, математике и на этой 
базе осуществлять профессиональ-
ную подготовку. Это вызвало рост 
количества учащихся в школах и 
потребовало создания специальных 
правил постановки преподавания 
в них. инструкция обнаружена в 
одной из книг главного правления 
сибирскими и казенными заводами 
за 1736 г.

1. Учитель есть человек, кото-
рый детей читать и писать или иным 
каким наукам и познанию полезных 
правил и жизни человеческой обуча-
ет. И для того он, яко един отец им 
общий вместо многих родителей. Он 
должен по совести не токмо в их пред-
принятом учении, но во всех делах, 
обхождениях, и поступках твердое и 
прилежное надзирание и попечение 
иметь, как отец о сущих детях. И им 
без лености и продолжения все ясно 
и внятно добрым порядком и настав-
лением показывать. Но как известно, 
что младенцы образы жития старших 
над собою от видения приемлют и по 

В. н. Т�тищ�в 

Чреждение, КоиМ 
ПорядКоМ УЧиТеЛя рУССКиХ 
ШКоЛ иМеЮТ ПоСТУПаТЬ
(инст���к�ия «о ����ядк� 
������д�в�ния в шк�л�х ���и 
����льских к�з�нных з�в�д�х»)1
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тому прилежно следуют, того ради 
должен учитель быть благоразумен, 
кроток, трезв, не пианица, не зершик, 
не блудник, не крадлив, не лжив, от 
всякого зла и неприличных, паче же 
младенцем соблазненных поступков 
отдален, чтоб своим добрым и чес-
тным житием был им образец, ибо в 
противном случае как пред божиим, 
так... судом ответствовать за всякое 
преступление и соблазн должен.

2. Учителя должны каждодневно 
в школу приходить прежде прихода 
учеников; и если где учитель не один, 
то наипаче молочшей повинен то чи-
нить, дабы столы и скамьи, осмотря, 
в порядок поставить, школа чтоб чис-
та, а зимою тепла, чада и смрада чтоб 
никакого не было, и ежели что не ис-
правно, то исправить, книги учебные, 
которые в шкапах хранятся, по местам 
разложить и все к приходу их изго-
товить. Если же который учитель то 
презрит, то за едино умедление жало-
ванья за неделю лишен будет.

3. Ученикам собираться в школы 
летом, апреля с 1-го, сентября по 1-му, 
поутру точно 6, после обеда 2, выхо-
дить до полудни 10, в вечеру 6 часов; 
зимою, т. е. октября с 1-го, марта по 
1-е число, приходить по утру 8, после 
обеда 12, выходить по утру 11, в вече-
ру 3; весною и в осень, т. е. в сентяб-
ре и марте, до обеда 4, после обеда 3 
часа учиться.

Но сие разумеется о младенцах не 
меньше семи лет, которые же меньше 
семи лет, тем убавить как пред полу-
днем, так и по полудни полчаса и бо-
лее, смотря по состоянию каждого.

Самые же малые, лет пяти и до 
шести, не имеют долее сидеть, как 2 

часа сподряд, дабы вдруг сидением не 
отяготить и науки им не омерзить, не-
когда же и междо учением может учи-
тель на полчаса младенцем допустить 
погулять...

5. В учении младенцем должен 
учитель начинающим азбуку каждому 
сам начинать, и когда ему несколько 
раз буквы покажет, тогда посадить 
его подле такого, который уже ос-
новательно знает, и приказать, чтоб 
оной за ним надсматривал и как к по-
казанию, так изречению букв поправ-
лял, а за тем учителю почасту самому 
надзирать и поправлять, однако ж без 
всякой злобы и свирепости, но ласкою 
и с любовию показуя себя как слова-
ми, так и поступками любительно и 
весело. И когда будет чисто слова вы-
говаривать и их познавать, тогда его 
похвалят и скорым науки окончанием 
обнадежат. И потом же, как многие 
буквы познает и складывать начнет, 
тогда учитель может одному из уче-
ников приказать, чтоб начинал, дабы 
ему к надзиранию других и прослуши-
ванию уроков времени не оскудевало.

6. Чтоб ученики охотнее и скорее 
обучались и меньше принуждения и 
надзирания требовали, давать им мер-
ные уроки, и как скоро который урок 
свой выучит, так скоро его с похвалою 
из школы выпустить, чрез что и ле-
нивым подается лучшая охота. Для 
которого сперва давать уроки малые, 
и когда способность в котором усмот-
рит, то помалу может учитель прибав-
ливать, а ленивых наказывать, однако 
ж не столько битьем, как другими об-
стоятельствами, а наипаче чтоб более 
стыдом, нежели скорбию, яко стоя у 
дверей, привязану к скамье, и на зем-
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ле сидя кому учиться, или несколько 
часов излишнее пред другими в шко-
ле удержать. И если такие наказания 
жестокосердому недостаточны, тогда 
биением по рукам или легкою плетью 
по спине, токмо того весьма хранить-
ся, чтоб часто не бить, ибо тем более 
побои в уничтожение и ученики в бес-
страшие приводятся. В голову же и по 
щеке учеников отнюдь не бить.

7. Хотя до сего времени неис-
кусством учителей в обычай введе-
но младенцев обучать азбуке, потом 
Часовник, Псалтырь, некоторые же 
Апостол и все оное наизусть, а потом 
писать, которым многих лет до пяти 
удерживали. И хотя оные книги на-
изусть читать могли, но силы слов не 
разумели, писать правильно и поря-
дочно ничего не умели.

И для того ныне оной порядок 
оставить, а учинить такс: Как скоро 
младенец азбуку выучит, то учени-
ку начать для читания и показания 
склада учить книжицу, сочиненную 
преосвященным архиереем нового-
родским Феофаном Прокоповичем, 
именуемую «Первое учение отро-
ком», и «Зерцало человеческого жи-
тия», сочиненную его превосходи-
тельством графом Бросом; которыми 
при читании купно знанию закона 
божия и честного жития обучаться 
будет. Но и притом, когда младенец 
какое-либо стих выучит, должен его 
учитель спрашивать, преж читая ему, 
знает ли он силу того, что учил, чтоб 
простым наречием и хотя непредпи-
санным порядком пересказал. Но 
притом учителям смотреть, чтобы 
ученики читая не кричали, но каж-
дый тихо про себя, чтоб другому в 

разумении, а учителю в прослушива-
нии не мешали.

8. Как скоро объявленные кни-
жицы ученик складывать станет, тог-
да немедленно начать ему и писать 
буквы по черной деревянной доске... 
мелом, который во всех школах иметь 
казенный. Оные буквы писать круп-
но, чисто и хотя разными, но употреб-
ляемыми почерки. И для того письма 
уделять им после обеда час из выше-
объявленного времени.

А когда внятно читать и все буквы 
хорошо писать будет, тогда начать ему 
склады писать и суще из тех же, или 
для того нарочно сочиненных, книжек, 
тогда все время после обеда оставить к 
писанию, токмо следующее накрепко 
хранить: 1) чтоб в письме странных 
букв и много наверху строки, а особ-
ливо целого слогу не писали; 2) чтоб 
одну букву с другою не мешали. И 
для того учителем грамматику и при 
сем приобщенные правила прилежно 
читать, разуметь и хранить; 3) в на-
чале всякого писания класть большую 
букву, потом також во всяком стихе 
начальную нечто побольше рядовых, 
а прочие все равны; 4) привыкать 
речь разделять точками, где дух пе-
реводить, запятыми, чтоб читающему 
вразумительно было; 5) строки вести 
прямо и между строк оставливать рав-
но, в котором не малая письму краса 
есть, паки от младенчества правильно 
и порядочно писать и писанное читать 
привыкнуть. И для оных же слогов 
давать каждому ученику бумаги ка-
зенной по 6 листов и смотреть, чтоб 
оное как для себя, так для других 
впредь хранили, а сверх того могут, от 
Канцелярии черные бумаги брав, обу-
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чаться, токмо им бездельных сказок 
и врак писать отнюдь не допускать. 
Сверх же того, могут от Канцелярии 
данные указы или дела набело пере-
писывать.

9. Когда ученик довольно в писании 
основание положит, тогда начать ему 
писать и цифирь, а по выписании oной 
час пред полуднем и час по полудни хо-
дить в арифметическую школу, токмо 
чтоб не много вдруг во оную входило, 
разделить их по часам, дабы одни дру-
гих переменяли. По научении же трой-
ных правил начинать геометрии.

Для которого каждому ученику в 
школе давать инструменты казенные и 
бумаги 12 листов, на которой должен 
все ученое в арифметике и геометрии 
записывать и хранить, чоб при свиде-
тельстве управителю мог оную бумагу 
не изодрану и не марану показать, в 
чем мастера тех наук должны ответс-
твовать, и те тетради по окончании 
года управителем, подписав, отдавать 
ученикам, чтоб другой раз объявлять 
не могли.

А понеже арифметики и геомет-
рии учителя за недостатком еще не 
на все заводы определены, того ради 
оное положить на надзирателей работ 
тех заводов.

10. Понеже при заводах обучаю-
щимся для собственной своей пользы, 
чтоб в чины правления происходить 
и для пользы заводов, чтоб искусст-
вом надлежащую услугу показывать 
и вновь пользы изобретая приносить 
могли, нужно разным необходимым к 
тому искусствам и ремеслам обучаться 
яко: 1) и главнейшее есть, руды по их 
внешнему виду познавать и внутрен-
нее содержание испытывать или про-

бовать и уведывать; 2) подобное сему 
механика, то есть хитродвижность, 
чрез которую научиться силу машин 
вычитать, оные вновь сочинять и с 
пользою в действо приводить; 3) ар-
хитектура или учение строений, чрез 
что искусство приобретет, как всякое 
строение покойно и способно к на-
меренному употреблению заложить, 
крепко строить и с пристойною вида 
красотою отделать; 4) наука знаме-
нования и живописи, к той же архи-
тектуре и прочим наукам и ремеслам в 
помощь весьма полезна, понеже оная 
всех природных вещей сущую подоб-
номерность в членах разуметь и паче 
свет и тень различать поучает.

И сии все от нижнего ремесленни-
ка и до высшего начальника каждому 
полезны и нужны.

Прочие же особливо ремесленни-
кам нужны, яко: 5) каменья резать 
и грани, ибо, добывая руды, достают 
различные каменья, которые иногда 
многократно дороже стоят, неже-
ли руды 1000 пуд, но за незнанием 
бросают; 6) токарное ремесло, как 
собственно каждому, так наипаче при 
заводах нужно и полезно; 7) столяр-
ное, 8) паяльное; механикам и другим 
многим мастерам нужны, и если бы 
кто сам работать не хотел, чрез оное 
удобнее о деле или сочинении расска-
зать и ремесленника научить может.

И для того при всех заводах, где 
искусные учителя или такие ремес-
ленники есть, всем, разделя время, 
по одному часу хотя и всякий день с 
переменами обучать, так, чтоб некото-
рые приходили в ту или другую науку 
до полудни, а другие после полудни, 
дабы учителя в наставлении могли ис-



64......................историко-педагогический журнал, № 2, 2016

правляться и ученики за множеством 
напрасно не гуляли; да чтоб всякий 
учитель знал, в который день и час 
кто у него обучаться имеет, должен 
главной той школы начальник раздать 
всем оным росписи...

И тако ученики всех оных помалу 
обучиться могут. А когда кто к чему 
большую охоту и способность явит, 
тогда ему к той науке более времени 
допустить, а в другом убавить или 
весьма отставить. И для того инс-
трументы и потребные материалы 
неоскудно заготовлять и в готовности 
иметь казенное. Однако ж того смот-
реть, чтобы оные что-нибудь к заво-
дам или на продажу годное делали, 
чтоб употребленные припасы напрас-
но не пропали.

12. Управительские, подьяческие и 
церковничьи дети, как скоро по-рус-
ски научатся чисто писать и читать, 
тогда об них присылать ведомости и 
их самих к главному межевщику для 
определения в немецкую, а церков-
ничьих в латинскую школы. И оных 
более восьми лет возраста их нигде 
не держать, но понеже церковничьим 
детям не столько нужно вышеобъяв-
ленные ремесла, того ради их некото-
рым, яко столярному, токарному, про-
бирному, паяльному, весьма не учить, 
разве сам кто к чему охоту возымеет, 
но вместо того учить пению по нотам, 
дабы в церкви искусными певцы быть 
могли.

13. Хотя выше сего о приходе и 
выходе учеником часы каждодневные 
показаны, но из оного выключаются 
все праздники и торжества... Сверх 
же того, всякую субботу и среду, ког-
да в седьмице в учебные дни празд-

ника не прилучится, после обеда не 
учить; ежели же в понедельник или 
другой учебный день праздник слу-
чится, то в среду и субботу по полудни 
учить, однако ж в субботу по полуд-
ни час прежде обыкновенного отпус-
кать. На дом ни для каких домовых 
праздников, яко именин и прочее не 
увольнять, но отправлять им во дни 
недельные. И ежели который ученик 
в урочное время не придет и прогуля-
ет час или более, такого наказывать, 
кроме битья, по вышепоказанному в 
6-м пункте; если же который прогу-
ляет без надлежащей причины целый 
день, то оного наказать на теле; а буде 
который более одного дня прогуляет, 
то у получающих жалованье вычесть 
втрое, почему на учебный день прихо-
дит, и сверх того, донести управителю, 
который помогающего родителя или 
содержателя равномерно накажет; а 
которые школьники не получают, то с 
тех родителей доправить против рав-
ных ему получающих учеников, и сии 
деньги, записывая особо, употреблять 
на школьный расход с определенными 
на оную, и для того о всех прогулах в 
месячных ведомостях учителем писать 
имянно.

14. К научению грамоты и ко бла-
гонравию предпочтение подает нема-
лую пользу. Того ради весьма нужно 
различать, чтоб высший в науке вы-
сшее и место имел и всегда у нижай-
шего правую руку брал, несмотря его 
рода, ни возраста. Еще преимущест-
во: каждый в своей школе, в которой 
он другого превосходить имеет, яко 
ежели Симен пред Маркою в русской 
школе – он и первенствует, а когда 
Марко в другой науке, яко геометрии 
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или знаменовании и пр., превосходит, 
то в оной школе паки Марко преиму-
щество имеет...

16. Принуждать учителям уче-
ников своих к чистоте, дабы никто 
не умывшися и не чесавшися или с 
необрезанными ногтями в школу не 
явился.

18. Учителям смотреть, чтоб ро-
дители, сродники и те, у которых они 
стоят, их домашних работ работать не 
заставляли, например, дрова рубить и 
пр. тому подобное, понеже тем не ток-
мо они в науке напрасно время поте-
ряют, но от оной тяжелой работы руки 
портят и чисто писать делаются не 
способны, паче же от того в науке не-
малое продолжение чинится, что сии 
данные им уроки от сего помешатель-
ства не могут вытвердить, а учитель 
должен будет отвечать, что они долго 
в школе учатся.

19. Должен он все непристойные 
игры ученические пресечь и отрешить, 
наипаче же которые и не вредны, яко 
играть сукою, городки, мясом, бабки 
– от того будет рука трястися, а особ-
ливо в кулачки, от того может поте-
рять глаз, яко карты и прочие игры, 
но чрез частое увещание свое во учти-
вость их приводить.

20. Учеников надлежит обучать 
честно говорить, кланяться, старей-
ших почитать словом и местом не 
токмо в училище, но и в домах. Також 
ученикам перед прочими детьми, ко-
торые не учатся, почтение должно 
отдано быть, не взирая на чин отца 
его и лета. Но когда кто во училища 
придет человек знатный для дела или 
присмотру их науки, тогда ученикам 
надлежит встать от своих мест, обра-

тя лицо на приходящую персону, и по 
достоинству человека отдать поклон; 
ежели же он о чем спросит, дать отпо-
ведь кратко с почтением, а в лишний 
разговор и спор не вступать.

21. В содержании учеников учи-
теля должны со младенцами не слабо 
и не жестоко поступать, прилежно и 
внятно не токмо наукам, ремеслам 
принадлежащим, но и страху божию и 
благочестному житию поучать, с ними 
ласково поступать и более любовию, 
нежели страхом, обходиться, и для 
того не токмо в школах, но и в гулянии 
за ними надзирали.

А понеже ложь во младенцах и 
кража суть такие злодеяния, чрез ко-
торые, ежели во младости воздержа-
ны не будут, то в возрасте от обычая 
вкоренившияся всякое благонравное 
наставление изгоняют и благополучия 
лишают, того ради, оного накрепко 
за учениками смотреть и по обличе-
нии, не упуская ни малейшего, нака-
зывать; если же к тому злодеянию от 
родителей повод или причина дастся, 
то немедленно доносить командиру, 
который родителей и содержателей 
накажет; если же учитель презрит, то 
сам, яко потакающий, постраждет.

22. Сквернословие и всякие не-
пристойные слова не токмо в училище, 
но и вне весьма накрепко запрещают-
ся, и дабы во училище, кроме учения, 
лишних посторонних разговоров, а 
наипаче брани не допускать, за кото-
рое по пристойности вины и возраста 
наказывать.

23. Иметь ему об оных учениках, 
которые получают... жалованье, каж-
дого месяца именной реестр и против 
каждого имени в линейках отмечать 
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– (не) явятся зачем, болен или за от-
лучением куда. И при подании спис-
ков к даче жалованья писать именно 
о том, у кого сколько в учении дней 
прогульных и больных, и уволенных.

А ежели кто из учеников разнемо-
жется, то немедленно при письмах от-
сылать к лекарю и записывать имян-
но, с которого и по которое число был 
в лечении у лекаря, також и от него 
принимать при письмах же.

24. Иметь ему каждодневаль-
ную записку всем о наличии, також 
о отлучающихся и больных. И оную 
подавать по третям года, а к даче 
жалованья помесячно командующим, 
однакож, чтоб от лености болезней не 
притворяли или напрасно без надле-
жащего надзирания и лечения скорби 
не умножали, должен учитель немед-
ленно о заболевшем доктору или лека-
рю объявить и требовать, чтоб осмот-
рел и о содержании определил.

25. ...указы и прочие письменные 
дела, которые они получали и впредь 
получать будут от начальств, оным со-
чинить числемой журнал с номерами и 

внесть с такою подпискою – которого 
числа получены и под которым №. И 
содержать оные всегда в чистоте под 
добрым охранением в удобном месте.

26. Иметь особливую книгу, в ко-
торую вносить отходящее доношение 
и прочие письма с номерами, каковы 
и с кем будут посланы подписывать, 
под которою подпискою должен он, с 
кем пошлется, в приеме того ко отда-
нию расписаться.

27. Всем полученным казенным в 
школы книгам и инструментам иметь 
приходную книгу и всегда порядочно 
записывать. А которые отдаются уче-
никам для обучения, те записывать в 
расходную книгу имянно – кому ка-
кая отдана будет, – на его имя с рас-
пискою, а которые писать еще сами не 
умеют, вместо себя кому они верят, и 
без записки в расход и без расписки 
приемщиков отнюдь никому не отда-
вать; и сказывать им, чтоб они при-
ятые книги и инструменты всяк свое в 
чистоте и целости хранили и держали 
под страхом наказания и денежного 
платежа.
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80 ЛеТ Со дня рождения 
оЛеГа СеМеноВиЧа ГазМана

аннотация: о. с. газман (1936–1996) внес выдающейся вклад в 
развитие гуманистической педагогики, человекоцентрированного подхода 
к воспитанию детей и подростков. он автор концепции педагогической 
поддержки ребенка в образовании, получившей широкое признание и 
успешно реализуемой в нашей стране.

ключевые слова: о. с. газман; гуманизм; педагогическая поддержка 
ребенка в образовании; парадигма педагогики поддержки.

G. B. Kornetov

Y THE 80t� BIRTHDAY ANNIVERSARY 
OF O. S. GAzMAN

Oleg Semenovich Gazman (1936-1996) made an outstanding contribution 
to the development of the humanist pedagogy and human-oriented approach to 
education of children and adolescents. He is the author of the concept of child 
support in education, which was widely and successfully implemented in our 
country.

Key words: O. S. Gazman; humanism; pedagogical support of the child in 
education; paradigm of pedagogical support.

21 января 1936 г. родился  
О. С. Газман… В этом году ему ис-
полнилось бы 80 лет… Хотя Олега 
Семеновича нет с нами вот уже два 
десятилетия, его творческое наследие, 
его педагогические идеи по-прежнему 
будоражат умы, заставляют быстрее 
стучать сердца, призывают всех тех, 

кому небезразлично будущее детей, 
заботиться о развитии их «самости», 
помогать им реализовывать свой по-
тенциал. 

Первый президент Российской 
Академии образования А. В. Пет-
ровский, высоко ценивший и искренне 
уважавший О. С. Газмана, писал в на-

УДК 37:929Газман О.С.
ББК 74.03(2)6-8Газман О.С.
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чале XXI века, что «Олег СеменовичXXI века, что «Олег Семенович века, что «Олег Семенович 
Газман оставил после себя научные 
труды, к сожалению, прерванные его 
безвременной кончиной; учеников, 
которые готовы идти его дорогой 
воспитания детей и подростков; вос-
питанников, тысячи которых прошли 
через лесистые дали лагеря “Маяк”, 
буквально благотворившие начальни-
ка Олега Газмана. Сколько хороше-
го сделано. Сколько могло быть еще 
сделано… Вот почему каждая мысль, 
каждое слово, которые оставил нам 
в наследство замечательный педагог, 
не должны быть забыты, не должны 
потонуть в разливе популистских вос-
клицаний, за которыми не чувствует-
ся тепла сердца и холодных поисков 
ума»1. 

Будучи по своим профессио-
нальным интересам человеком весь-
ма далеким от проблем воспитания, 
которыми О. С. Газман занимался 
и как педагог-исследователь, и как 
педагог-практик, я познакомился с 
его идеями лишь в конце 1980-х гг., 
когда на волне перестройки поднялось 
и набрало силы общественно-педа-
гогическое движение и в 1988 г. был 
создан ВНИК «Базовая школа». 
Наряду с Э. Д. Днепровым, Б. М. 
Бим-Бадом, В. А. Петровским, В. И. 
Слободчиковым О. Г. Газман являл-

ся одним из его главных идеологов. 
Он активно участвовал в подготовке 
многих документов, включая проект 
революционного по своей демокра-
тической направленности «Закона об 
образовании».  

Значительно больше я узнал 
о педагогических новациях Олега 
Семеновича и его единомышленни-
ков от тесно сотрудничавшего с ним  
М. А. Гусаковского, совместно с ко-
торым весной 1991 г. работал над 
статьей, посвященной поиску новых 
идеалов и путей развития российского 
образования. Идеи О. С. Газмана с 
подачи М. А. Гусаковского повлияли 
на многие положения, высказанные и 
развитые в этом тексте2. 

В 1995 г. во 2-м и 3-м выпусках 
сборников серии «Новые ценности 
образования» были опубликованы две 
революционные статьи О. С. Газмана 
«От авторитарного образования к пе-
дагогике свободы» и «Педагогическая 
поддержка детей в образовании как 
инновационная проблема».3 В них, 
как будто предчувствуя свою скорую 
кончину, он системно и аргументи-
ровано изложил понимание того, 
что происходит в российском обра-
зовании, и в каком направлении оно 
должно развиваться. Эти статьи, вы-
звавшие живейший отклик у педаго-

1 Петровский А. В� Вс� ��с����ся �ю�ям // Газман О. С. Н����ссич�с���� ���с�и��ни��� ��� 
������и���н��й ����г��ги�и � ����г��ги�� с���б���ы� ��, 2002� С� 257� 
2 См���См��� Гусаковский М. А., Богуславский М. В., Корнетов Г. Б� П���б��м� м�����и�����ния � ис-
����и���-����г��гич�с�их исс�������ниях // Н���чны� ���с�иж�ния и ����������й ���ы� � ��б��с�и 
����г��ги�и и н�����н��г�� ��б�������ния� Вы�� 7 �19�  ���� �ПН СССР, 1991� 
� См��� Газман О. С. ��� ������и���н��й ����г��ги�и � ����г��ги�� с���б���ы // Н���ы� ц�нн��с�и 
��б�������ния�� с�����ж�ни� г��м�нис�ич�с���г�� ��б�������ния� ��� 1995� Вы�� 2� С� 6����5��� Газман 
О. С� П���г��гич�с��я �������ж�� ����й � ��б�������нии ��� инн����ци��нн�я ����б��м� // Н���ы� 
ц�нн��с�и � ��б�������нии�� ��ся�ь ���нц��ций и эсс�� ��, 1995� Вы�� 3� С� 58��63�
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гической общественности, и сегодня 
читаются с неподдельным интересом. 
Спустя некоторое время, в 1996 г. 
увидела свет еще одна концептуаль-
ная статья О. С. Газмана «Потери и 
обретения в воспитании после 10 лет 
перестройки», в которой он писал: «В 
борьбе с окружающей жизнью, даже 
плохой, школа всегда проигрывает. 
Но встраиваться в плохую жизнь она 
не может. Однако может построить 
собственную, автономную от плохого 
общества, духовную жизнь. Не для 
борьбы со злом, а для того, чтобы у 
ее учеников всегда был образец для 
сравнения, для выбора, для отличения 
добра и зла».1

Мое личное знакомство с Олегом 
Семеновичем состоялось в феврале 
1996 г. за полгода до его смерти. По 
просьбе Л. И. Новиковой мы вы-
ступали официальными оппонентами 
на защите диссертации на соискание 
ученой степени кандидата педагоги-
ческих наук Ирины Кулешовой (ныне 
Степановой)2. Диссертация была пос-
вящена анализу традиций отечествен-
ного свободного воспитания, и я впол-
не логично в своем выступлении кос-
нулся проблемы его гуманистического 
содержания. К моему удивлению, вы-
ступивший после меня О. С. Газман, 
мягко покритиковал мое понимание 
гуманизма. Дело в том, что я хорошо 
знал точку зрения Олега Семеновича 
на гуманизм в педагогике и вполне 

разделял ее. Он основывал свою по-
зицию на категорическом императиве 
И. Канта и считал, что в образовании 
человек всегда должен быть целью и 
не может быть средством достижения 
каких-либо иных целей, например, ос-
воения учебных программ. 

После успешной защиты мы раз-
говорились, и я понял, что мы рас-
сматриваем педагогический гуманизм 
в совершенно разных измерениях.  
О. С. Газман, всегда оставаясь вос-
питателем-практиком, как ученый 
рассматривал его «здесь и сейчас», 
примерял к решению тех острейших 
проблем, которые необходимо было 
решать для гуманизации российской 
школы середины 1990-х гг. Я же, бу-
дучи историком, рассматривал педаго-
гический гуманизм в самой широкой, 
точнее глубокой, ретроспективе, в 
хронологической и пространственной 
протяженности, в бесконечном куль-
турном многообразии человеческой 
истории. В 1993 г. я издал моногра-
фию «Гуманистическое образование: 
традиции и перспективы»3. В ней, раз-
рабатывая цивилизационный подход к 
изучению всемирного историко-пе-
дагогического процесса4, я проследил 
становление педагогического гуманиз-
ма в истории великих цивилизаций и в 
России, пытаясь сквозь призму неко-
торого общего понимания осмыслить 
его конкретно-историческое многооб-
разие проявлений. Естественно, что 

1 ���м�н ��� С� П�����и и ��б����ния � ���с�и��нии ���с�� 10 ��� ����с����й�и // В��с�и��ни� и���м�н ��� С� П�����и и ��б����ния � ���с�и��нии ���с�� 10 ��� ����с����й�и // В��с�и��ни� и 
����г��гич�с��я �������ж�� ����й � ��б�������нии� ��, 1996� С� 2��� 
2 См��� Кулешова И. В. И��и с���б���н��г�� ���с�и��ния � Р��ссии н�ч��� XX ���� и их ис����ь���-
��ни� � с�����м�нн��й ш����� �� �������ф� �ис� ��� ��н�� ���� н����� ��, 1995� 
� См��� Корнетов Г. Б� ���м�нис�ич�с���� ��б�������ни��� ����иции и ���с����и�ы� ��, 1993� 
�� См���См��� Корнетов Г. Б� Ци�и�и��ци��нный ����х��� � и���ч�нию �с�ми�н��г�� ис����и���-����г��ги-
ч�с���г�� ����ц�сс�� ��, 199��� 



разные аспекты рассмотрения педа-
гогического гуманизма обусловили и 
разные акценты в его интерпретации. 

Этот урок общения с Олегом 
Семеновичем способствовал тому, что 
я стал уделять значительно больше 
внимания рассмотрению различных 
проблем теории и практики современ-
ного образования в широком истори-
ко-педагогическом контексте, так как 
еще раз убедился, что этот контекст 
позволяет осознать современные пе-
дагогические проблемы в совершенно 
новых, часто неожиданных ракурсах, 
обладающих значительным эвристи-
ческим потенциалом.  

Самым значительным вкладом 
О. С. Газмана в теорию и практику 
образования, несомненно, является 
разработанная им концепция педаго-
гической поддержки, которая сегодня 
обрела статус полноценной научно-
педагогической теории. 

Квинтэссенцию своего понима-
ния педагогической поддержки О. С. 
Газман изложил в уже упоминавшийся 
выше статье «Педагогическая подде-
ржка детей в образовании как инно-
вационная проблема», опубликован-
ной им в 1995 г. К этой концепции, 
ставшей воплощением педагогической 
мудрости и гуманистической убежден-
ности О. С. Газмана, он шел долгие 
годы, о чем, в частности, свидетельс-
твуют его статьи, собранные в посмер-
тно изданной книге «Неклассическое 
воспитание» (2002)1. 

Предложенная О. С. Газманом 
концепция педагогической поддержки 
основана на резком, можно даже 
сказать, абсолютном, противопос-
тавлении процессов социализации и 
индивидуализации личности, по его 
мнению, «отражающих диалектичес-
кое противоречие интересов общества 
и человека»2. И если «образование 
как часть социализации, – утверж-
дает он, – есть средство встраивания 
человека в общее для всех жизненное 
пространство, пространство освоения 
детьми знаний об окружающем мире 
и способов его познания», то «инди-
видуализация в образовании есть сис-
тема средств, способствующая осоз-
нанию растущим человеком своего 
отличия от других: своей слабости и 
своей силы – физической, интеллек-
туальной, нравственной, рукотворной, 
творческой. <…> Проблема соот-
ношения социализации и индивиду-
ализации в предельной форме выра-
жается в знакомой всем оппозиции: 
коллектив и личность»3.

По мнению О. С. Газмана, педа-
гогическими процессами обеспечива-
ющими социализацию в образовании 
являются воспитание и обучение, 
которые направлены на приобщение 
человека к общему и должному. В 
качестве педагогического процесса, 
обеспечивающего индивидуализацию 
в образовании, он называет «педаго-
гическую помощь и поддержку ребен-
ка в индивидуальном развитии, то есть 
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в саморазвитии» (С. 178). Раскрывая 
педагогический смысл понятия «под-
держка», О. С. Газман обращает вни-
мание на то, что «поддерживать мож-
но лишь то, помогать тому, что уже 
имеется в наличие (но на недостаточ-
ном уровне), то есть поддерживается 
развитие “самости”, самостоятельнос-
ти человека. Предметом педагогичес-
кой поддержки таким образом стано-
вится процесс совместного с ребенком 
определения его собственных инте-
ресов, целей, возможностей и путей 
преодоления препятствий (проблем), 
мешающих ему сохранить свое чело-
веческое достоинство и самостоятель-
но достигать желаемых результатов в 
обучении, самовоспитании, общении, 
здоровом образе жизни… Как только 
у ребенка возникает желание приоб-
щиться к чему-то – у него появляют-
ся трудности, тогда вступает в силу 
педагогическая поддержка» (С. 179). 

О. С. Газман рассматривает пе-
дагогическую поддержку «как часть 
образования, как часть целого на-
ряду с другими его составляющи-
ми: обучением и воспитанием» (С. 
181). Поясняя свою мысль, он писал: 
«Если полагать, что целью образова-
ния… является создание условий для 
самоопределения и самореализации 
личности, то эта задача на сегодняш-
ний день не может быть решена толь-
ко в рамках обучения и воспитания. 
Специфическим предметом обучения 
выступают знания о мире и способы 
умственной деятельности. Предмет 
воспитания – социальные ценнос-
ти, нравственные нормы поведения и 
отношения. <…> Определение и са-
моопределение – процессы принци-

пиально разные. Самоопределение – 
это, прежде всего, личностный выбор, 
а он предполагает соотнесение требо-
ваний внешнего мира с самим собой, 
объективной реальности с реальнос-
тью субъективной – своими индиви-
дуальными возможностями, способ-
ностями, трудностями, установками, 
с достигнутыми и желаемым в себе. 
помощь растущему человеку в об-
разовании себя, в работе с самим 
собой, то есть в самоопределении и 
самореализации, составляет специ-
фическую задачу именно педагоги-
ческой поддержки» (С. 180). 

Согласно О. С. Газману, в образо-
вательных учреждениях должна быть 
организована целенаправленная сис-
тема педагогической поддержки, со-
здано ее управленческое обеспечение. 
Для этого необходимо планировать 
их работу не только идя от общества 
и культуры, но также «планировать 
от ребенка», от его интересов, интел-
лектуально-познавательных, социаль-
ных, психологических, физических 
проблем. Функционал работников 
образовательных учреждений должен 
строиться с учетом трех присущих им 
функций – обучения, воспитания и 
педагогической поддержки. 

Идеи педагогической поддержки 
прошли практическую апробацию еще 
при жизни О. С. Газмана. После его 
смерти они активно развиваются его 
учениками и последователями, находят 
применение в дошкольных и внешколь-
ных учреждениях образования, в шко-
лах, колледжах, вузах, системе ДПО. 
Педагогической поддержке посвящены 
многочисленные монографии, статьи, 
учебные пособия, диссертационные 
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исследования, число которых возрас-
тает с каждым годом. Среди них осо-
бо следует выделить работы Н. Н. 
Михайловой и С. М. Юсфина, в ко-
торых идеи педагогической поддержки 
изложены наиболее обстоятельно и 
систематически1. 

Следует сразу отметить, что идея 
О. С. Газмана о необходимости раз-
работки и внедрения педагогических 
практик, основанных на поддержке 
ребенка, была встречена весьма неод-
нозначно. Далеко не у всех она вызвала 
понимание. Так, М. В. Богуславский, 
который в 1990-х гг. активно популя-
ризировал идеи свободного воспита-
ния, писал интересные статьи о педа-
гогическом наследии К. Н. Вентцеля, 
С. Н. Дурылина, М. Монтессори, в 
2002 г. опубликовал текст с много-
значительным названием «Миражи 
педагогики поддержки». В этой ста-
тье он писал о том, что сторонники 
идеи педагогической поддержки, по 
сути, повторяют традиционный педа-
гогический процесс, «но специфично, 
акцентируя внимание на второсте-
пенных для традиционной педагогики 
вопросах, возвышая и даже экзальти-
руя их». Что, по их мнению, «задача 
педагога сводится к поддержке лю-
бого выбора, сделанного ребенком». 
Что они «часто переходят тонкую 
грань между идеалом и реальностью, 

благостными устремлениями и здра-
вым смыслом». Что «питомец, как 
правило, не может осознать подлин-
ные причины его проблем». Что «в 
повседневной воспитательной практи-
ке сторонники педагогики поддержки 
очень часто “заигрываются”, игнори-
руя общие педагогические цели, они 
сами превращаются, будучи вполне 
взрослыми людьми, в своеобразных 
детей, причем трудных». Что, «хотя 
выразители педагогики поддержки 
всегда действуют исходя из интере-
сов ребенка, подчеркивают, что ни 
в коей мере не стремятся управлять 
его развитием, однако зачастую пе-
дагогические реалии приводят к про-
тивоположным результатам. И тогда 
педагогика поддержки представляет 
собой по сути ту же манипулятивную 
педагогику, только более тонкую и 
изощренную»2.

Концепция педагогической под-
держки О. С. Газмана прямо и не-
посредственно повлияла на разрабо-
танную мной на рубеже ХХ–XXIXXI 
вв. систему педагогических парадигм 
базовых моделей образования и пос-
троенному на ее основе парадигмаль-
но-педагогическому подходу к ос-
мыслению историко-педагогического 
процесса3. 

В 1990-х гг. я много выступал пе-
ред работниками сферы образования, 
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рассказывая о различных педагоги-
ческих системах и теориях, образо-
вательных технологиях, методиках 
воспитания и обучения. В условиях 
реализации вариативного подхода к 
организации российского образования 
сообщаемая мной информация была 
востребована педагогической ауди-
торией. Однако при этом у слушате-
лей возникала потребность в системе 
координат, которая могла бы помочь 
им ориентироваться в бесконечном 
многообразии педагогических систем 
и технологий, идентифицировать их с 
традициями образования, уходящими 
в глубь столетий, анализировать педа-
гогическую реальность с точки зрения 
вычленения в ней однотипных спосо-
бов постановки и решения проблем 
воспитания и обучения. Подобная 
потребность возникала и в моей иссле-
довательской практике, направленной 
на изучение бесконечного множества 
педагогических идей, концепций, тео-
рий, систем, практик в истории обра-
зования. 

Я попытался решить указанную 
проблему, используя понятие «пара-
дигма». Задача парадигмального ос-
мысления педагогического процесса 
– сконструировать обобщающие мо-
дели теории и практики образования, 
позволяющие типологизировать пе-
дагогические феномены и в форме их 

единичных проявлений, и в обобщен-
ных формах – методиках, технологи-
ях, концепциях, системах. Парадигмы 
могут строиться по разным основани-
ям, что определяет возможность вы-
деления различных парадигмальных 
систем. Представляется целесообраз-
ным конструировать не научно-педа-
гогические парадигмы, относящиеся, 
согласно традиции классического нау-
коведения только и исключительно к 
сфере педагогической науки, а педаго-
гические парадигмы, которые позво-
ляют рассматривать педагогическую 
мысль и практику образования в их 
единстве. Это обусловливается самой 
природой педагогического знания, 
которое направлено на постижение 
закономерностей педагогической де-
ятельности и на проектирование ее 
новых эффективных форм, и тем, что 
педагогическая проблематика интен-
сивно осмысливается как на уров-
не теоретического, так и на уровне 
обыденного сознания как в рамках 
педагогической науки, так и в рам-
ках других отраслей научного знания, 
а также философии, религиозных и 
политических учений. При этом осо-
бое значение приобретают парадиг-
мальные системы, ориентированные 
на фундаментальные характеристики 
процесса образования, которые носят 
универсальный характер и позволяют 
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рассматривать и типологизировать 
педагогические феномены разных 
эпох и культур. Признавая возмож-
ность сосуществования множества 
парадигмальных подходов к интер-
претации педагогических феноменов, 
следует четко определить, на каких 
основаниях строится та или иная па-
радигмальная систематика и каковы 
возможности и границы осмысления 
историко-педагогического процесса в 
рамках выделенных парадигм.

Я исходил из того, что целенап-
равленно организованный процесс об-
разования человека строится на раз-
личных основаниях, имеет различные 
цели и способы их осуществления. Это 
находит выражение как в многообра-
зии форм конкретных педагогических 
действий и отношений, так и в необоз-
римом множестве педагогических сис-
тем, концепций, теорий, технологий и 
методик. Попытки их систематическо-
го осмысления неразрывно связаны с 
разработкой концептуальных моделей 
образования различной степени об-
щности, выступающих в виде особых 
идеальных объектов. В рассматривае-
мом контексте модель – это обобщен-
ный мысленный образ, заменяющий и 
отображающий структуру и функции 
(взятые в динамичном единстве, в 
широком социокультурном контексте) 
конкретного типологически воспро-
изводимого способа осуществления 
образовательного процесса. Модель 
выступает в виде совокупности поня-
тий и схем. Она выражает образова-
тельный процесс не непосредственно 
в сложном, необозримом единстве 
всех его многообразных проявлений 
и свойств, а обобщенно, акцентируя 

внимание на мысленно выделяемых 
(и являющихся в рамках использован-
ной схемы сущностными) свойствах. 
Целостная модель образовательного 
процесса, построенная на строго оп-
ределенных основаниях, представляет 
его в «чистом» виде как теоретичес-
ки, логически «выправленную» схему, 
освобожденную от несущественного и 
случайного.

Поскольку моделей реально су-
ществующих способов образователь-
ной деятельности может быть выде-
лено огромное множество, возникает 
задача их упорядочивания и система-
тизации, что ставит на повестку дня 
вопрос о необходимости вычленения 
своеобразных обобщенных метамоде-
лей, которые следует рассматривать 
в качестве базовых моделей обра-
зования. Базовые модели образова-
тельного процесса абстрагированно 
выражают глубинные, родовые, сущ-
ностные особенности основных типов 
педагогически организованного взаи-
модействия между образовывающим 
(учителем, воспитателем, наставни-
ком) и образовывающимся (учени-
ком, воспитанником, питомцем) в 
ходе достижения целей образования. 
Совокупности построенных по раз-
личным основаниям групп базовых 
моделей образования позволяют ти-
пологизировать педагогические сис-
темы, концепции, теории, технологии, 
методики прошлого и настоящего, вы-
являть их фундаментальные сходства 
и различия, которые «затемняются» 
многообразием внешних индивидуаль-
ных признаков. Смысл типологизации 
как познавательной процедуры не в 
установлении соотношения внешних 
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видимых черт между сравниваемыми 
объектами, а в выявлении их общих 
глубинных родовых признаков, в рас-
крытии внутренней связи между ними, 
указывающей на их действительное 
сущностное соотношение. Каждой 
базовой модели образовательного 
процесса соответствует определенная 
педагогическая парадигма.

Я пришел к выводу, что педагоги-
чески интерпретированное образова-
ние, понимаемое как целенаправленно 
организованный процесс развития 
человека, начинается с определения 
целей воспитания и обучения. Этот 
процесс результативен только тогда, 
когда взаимодействие его участников 
ведет к достижению поставленных 
целей с помощью специально отоб-
ранных средств. Поэтому педагоги-
ческая типология базовых моделей 
образовательного процесса, учиты-
вающая источники и способы поста-
новки целей воспитания и обучения, а 
также характер взаимодействия обра-
зовывающего и образовывающегося, 
позволяет охватить практически все 
реальное историческое многообразие 
способов организации воспитания и 
обучения. В рамках этой типологии 
могут быть выделены три базовые 
модели образовательного процесса, 
которые представлены парадигмами 
педагогики авторитета, манипуляции 
и поддержки. 

Педагогика авторитета – это та 
традиционная педагогика, которая 
основывается на признании автори-
тета учителя, воспитателя, наставни-

ка как главного рычага организации 
образовательного процесса. Ученик, 
воспитанник, питомец должен при-
нять и признать авторитет педагога, 
неукоснительно выполнять все его 
требования, в которых, во-первых, 
воплощено истинное знание о том, 
каким должен стать растущий чело-
век. И, во-вторых, каким образом 
этот желаемый результат может быть 
получен. Педагогика манипуляции, 
пытаясь преодолеть сопротивление 
учеников и воспитанников педагоги-
ческим усилиям их наставников, ак-
центирует внимание на поиске путей, 
способов и средств, которые позволя-
ют учителям и воспитателям незамет-
но, неявно навязать своим питомцем 
запланированные ими педагогические 
цели (отчасти Сократ, Ж.-Ж. Руссо, 
Г. Спенсер, М. Монтессори,  
А. С. Макаренко, В. В. Давыдов). 

Идея педагогики поддержки была 
подсказана мне О. С. Газманом. 
Опираясь на его идеи, я пришел к 
выводу, что модель образования, со-
ответствующая парадигме педагогики 
поддержки, принципиально отличает-
ся от привычных подходов к органи-
зации воспитания и обучения детей1. 
Реализующий ее педагог изначально 
стремится не вести ребенка за со-
бой, не управлять им, не управлять 
его развитием, а как бы следовать за 
воспитанником, создавать условия для 
самоопределения, самоидентификации 
и самореализации, поддерживать его в 
осуществлении своей самости, помогать 
ему в решении собственных проблем. 
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Именно такой взгляд на образование 
ребенка и на роль учителя в нем опре-
деляет общую логику конструирова-
ния учебно-воспитательного процесса 
в рамках парадигмы педагогики под-
держки. 

Указанная логика предполагает, 
что наставник, начиная педагогичес-
кую работу с ребенком, не должен 
стремиться к тому, чтобы изначально 
определить цели, способы и средства 
его образования. Первая задача, кото-
рую решает воспитатель, – знакомс-
тво с ребенком, установление с ним 
продуктивной коммуникации, базиру-
ющейся на принятии друг друга, вза-
имном уважении, доверии и интересе, 
а в идеале – и на взаимной любви.

Установив с питомцем контакт, 
общаясь с ним, наставник решает 
вторую задачу– пытается познать ре-
бенка. Он стремится понять, какими 
потребностями и способностями ребе-
нок уже обладает, каковы мотивы его 
поведения, чем воспитанник интере-
суется. Воспитатель пытается также 
понять, в чем заключается глубинный 
личностный потенциал каждого кон-
кретного ребенка, научиться улавли-
вать возникающие у него ситуативные 
актуальные интересы, определить, 
какие проблемы и почему мучают вос-
питанника, выявить их причины.

Только решив две указанные зада-
чи, наставник, действующий в рамках 
модели поддерживающего образова-
ния, может делать следующие шаги в 
педагогической работе с детьми. Эти 
шаги следует осуществлять в трех ос-
новных направлениях.

Во-первых, они могут быть свя-
заны с поддержкой ребенка в позна-

нии самого себя, в осознании им на-
копленного опыта, в осмыслении им 
своих интересов и возможностей. На 
этой основе учитель помогает ребенку 
определить и вербализировать цели 
собственного развития, собственно-
го продвижения в жизни, исходя не 
из своих представлений о том, каким 
должен стать воспитанник, а из уже 
имеющегося у ребенка внутреннего 
потенциала, опыта жизнедеятель-
ности. Сформулировав совместно с 
ребенком цели его образования, а точ-
нее, предоставив питомцу возможнос-
ти, позволяющие ему самостоятельно 
определить эти цели и посодействовав 
ему в этом, воспитатель оказывает 
ему помощь в их достижении, созда-
вая для этого необходимые условия.

Во-вторых, действуя в рамках 
парадигмы педагогики поддержки, 
воспитатель может помогать ребенку 
в реализации им своего актуального 
интереса, который возникает «здесь и 
теперь», является ситуативным и мо-
жет не иметь сколько-нибудь глубин-
ного характера и лишь потенциально 
обладает возможностью стать более 
или менее устойчивым и, следователь-
но, более или менее значимым для 
дальнейшей жизни воспитанника, для 
его дальнейшего образования.

И, наконец, в-третьих, педагогика 
поддержки ориентирует наставника на 
содействие ребенку в осознании своих 
собственных проблем, в понимании 
их истинных причин, в формировании 
целей, связанных с необходимостью 
решения этих проблем и создания ус-
ловий для их достижения.

Таким образом, в рамках педа-
гогики поддержки цель образования 
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ребенка оказывается продуктом сов-
местных усилий воспитателя и вос-
питанника. Содержание этой цели не 
определяется лежащими вне ребенка 
императивами, представлениями о 
том, каким он должен быть, а как бы 
«выводится» из него самого при его 
самом непосредственном, активном и 
все более возрастающем участии.

Педагогика поддержки ставит пе-
ред наставником две проблемы. Во-
первых, необходимость создания ус-
ловий, стимулирующих участие воспи-
танника в качестве сотворца процесса 
собственного образования с опорой на 
имеющиеся у него потребности и спо-
собности, мотивы и интересы. И, во-
вторых, нейтрализацию (недопущение) 
возможных антисоциальных и личнос-
тно-деструктивных целей, которые 
могут, например, отражать имеющую-
ся у ребенка склонность к воровству, 
наркотикам, алкоголю и т.п. Причем в 
рассматриваемом контексте речь идет 
не о том, что воспитатель предписы-
вает воспитаннику конкретную линию 
поведения, а о том, что он вводит неко-
торые социально и личностно значимые 
ограничения, предоставляя ему возмож-
ность для свободного выбора, ориенти-
рованного на его собственный внутрен-
ний мир, создавая необходимые условия 
для самоопределения и самореализации 
ребенка в окружающем его мире.

Определив совместно с ребенком 
цели его образования, а в идеале, 
создав условия для определения ре-
бенком целей собственного развития, 
педагог поддерживает его в их до-
стижении, оказывает содействие ему 
в движении по направлению к ним. 
Модель поддерживающего образова-

ния практически исключает неприятие 
педагогических целей учителя учени-
ком, так как воспитатель не стремится 
навязать ребенку свои цели, а должен 
сделать цели ребенка своими. При 
этом во многих случаях он вынуж-
ден «наступать на горло собственной 
песне», не стремиться навязать ре-
бенку свое представление о его благе 
и в соответствии с ним воспитывать 
и обучать питомца, а исходить из его 
собственных жизненных целей и на 
их основе организовывать образова-
ние. Это предотвращает столкновение 
воль участников учебно-воспитатель-
ного процесса и резко повышает его 
эффективность.

Педагогика поддержки направле-
на на то, чтобы помочь ребенку поз-
нать самого себя, уловить свою уни-
кальность и неповторимость, реализо-
вать собственную индивидуальность, 
построить присущую только и ис-
ключительно ему одному траекторию 
жизненного пути и в соответствии с 
этим неповторимую траекторию обра-
зования. Сами цели воспитания и обу-
чения ребенка в контексте педагогики 
поддержки корректируются по мере 
его развития и взросления, возникно-
вения у него новых интересов и про-
блем, потребностей и способностей, 
изменения мотивов его поведения, 
при все нарастающем участии ребенка 
в организации собственного образова-
ния, участии, которое становится все 
более осознанным, активным и само-
стоятельным.

В процессе поддерживающего об-
разования воспитатель и воспитуемый 
оказываются равноправными субъ-
ектами, сотворцами педагогического 
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процесса, отношения между ними 
приобретают подлинно субъектно-
субъектный характер.

Учитель выступает как субъект, 
потому что именно от него зависит, 
будет ли избрана рассматриваемая мо-
дель педагогического взаимодействия. 
При этом он должен быть изначально 
настроен на то, чтобы не стремить-
ся подогнать ребенка под государс-
твенные стандарты, общественные 
или свои собственные представления 
о том, каким он должен стать, для 
чего и как его воспитывать и обучать. 
Педагогу необходимо вполне осознан-
но стремиться к тому, чтобы формиро-
вать представления о будущем образе 
ребенка, исходя из него самого, при 
его непременном активном, самосто-
ятельном и все более возрастающем 
участии. То есть воспитатель должен 
не только способствовать развитию 
воспитанника, но и вполне осознан-
но и целенаправленно развиваться и 
изменяться вместе с ним, формируя в 
ходе общения совместную траекторию 
движения по жизни в рамках образо-
вательного процесса.

Исторически возникновение и раз-
витие идей педагогики поддержки и их 
парадигмальное оформление отража-
ло объективную потребность в поиске 
механизмов, обеспечивающих индиви-
дуализацию человека, формирование у 
него способности к самоопределению 
и самореализации. В истории педаго-
гики модели поддерживающего об-
разования были неразрывно связаны 
со становлением либерально-демок-
ратических традиций общественной 
жизни, с возрастанием внимания к 
человеческой индивидуальности.

Позиции педагогики поддержки 
заметно усиливаются по мере утверж-
дения такой социальной ситуации, 
которая акцентирует внимание на 
ценности человека не как дисципли-
нированного и прилежного исполни-
теля, а как уникального творческого 
существа, подлинного субъекта собс-
твенной жизни.

Одна из особенностей педагогики 
поддержки заключается в том, что 
она не поддается алгоритмизации и 
технологическим описаниям. Это объ-
ясняется предельной индивидуализа-
цией образовательной деятельности, 
ориентированной на ситуацию «здесь 
и теперь», на неповторимость чело-
веческой экзистенции. Для распро-
странения рассматриваемой модели 
образования основным является, кро-
ме необходимых общественных усло-
вий, формирование соответствующей 
позиции педагога, его способности и 
желания познать каждого конкрет-
ного ребенка и поддержать питомца в 
самоопределении и самореализации.

Концепцию педагогической под-
держки, разработанную О. С. Газ-
маном и его единомышленниками, я 
рассматривал как конкретно-исто-
рический вариант педагогики подде-
ржки, порожденный потребностями 
и условиями российского образования 
конца ХХ – начала XXI вв. ПричемXXI вв. Причем вв. Причем 
вариант с развитым методическим 
обеспечением, пригодный для широ-
кого практического использования. 

Будучи историком педагогики, 
я «вписал» педагогику поддержки 
в широкий исторический контекст, 
связав ее с наследием Сократа,  
Л. Н. Толстого, Э. Кей, Л. Гурлитта, 
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К. Н. Вентцеля, С. Н. Дурылина,  
А. Нилла, А. Маслоу, К. Роджерса, 
Р. Бернса, А. Миллер, с такими пе-
дагогическими течениями, как свобод-
ное воспитание, феноменологическая 
(гуманистическая) педагогика, анти-
педагогика. 

Несомненно, что модели педагоги-
ческой поддержки О. С. Газмана про-
тивостоят идеи той модели жесткой 
стандартизации образования, которая 
сегодня реализуется в российской 
школе. Однако Олег Семенович, как 
бы предвидя это обстоятельство, чет-
ко отделяет механизм педагогической 
поддержки, ориентированный в каж-
дом конкретном случае на каждого 

конкретного ребенка, от воспитания 
и обучения, которые в традиционном 
понимании должны приводить рас-
тущего человека к социальной норме. 
Он четко указывал на то, что педа-
гогическая поддержка с необходи-
мостью должна дополнять обучение 
и воспитание, реализовываться так 
и тогда, где и когда это возможно и 
необходимо для ребенка, где это поз-
воляют условия его жизни и образова-
ния. Этот подход уже нашел широкое 
практическое применение, он прошел 
проверку временем и подтвердил свою 
педагогическую эффективность, свое 
право на существование. 
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В результате многолетней опытной 
работы нами был вычленен особый 
тип игр, который мы назвали «поз-
навательно-ролевыми». Смешанный 
тип игр наиболее характерен для детей 
школьного, особенно подросткового 
возраста. Двусоставным определением 
типа игры мы подчеркиваем, с одной 
стороны, доминирующую функцию 
развития, которую они выполняют 
(развитие познавательной сферы), с 
другой стороны, основной способ де-
ятельности и взаимодействия в игре –  
«ролевая». 

Остановимся в этой связи 
на материалах опытной работы. 
Основываясь на опыте эксперимен-
тального внешкольного учреждения 
АПН СССР – пионерского лагеря 
«Маяк» (1980–1985 гг.), считаем 
целесообразным предложить подход 
к игре как к коллективной творческой 
деятельности. Речь пойдет о совмест-
ной разработке и реализации детьми 
и взрослыми комплексных образова-
тельных ролевых игр на исторические, 
географические, биологические, лите-
ратурные сюжеты. 

...Первая серия таких игр со-
здавалась по мотивам всеобщей 
истории («Охота на мамонта», 
«Древнегреческие олимпийские 
игры», «Поиски индульгенции»). 
Вторая – по мотивам отечествен-
ной истории («Новгород Великий», 
«Куликовская битва», «Окно в 
Европу», «Наука побеждать», 
«Отчизны верные сыны. 1812 г.»). 
Каждая игра предоставляла подрост-
кам специфическую атмосферу и пло-
щадку реализации роли и себя в ней. 
Одна эпоха развертывалась перед 
играющими то в виде ярмарки, вече, 
народных игрищ, то в виде оживших 
былин и сказаний, другая – в инс-
ценированной ссоре князей, военных 
баталиях; третья – в смотре потеш-
ных войск, во взятии крепости или в 
церемонии ассамблеи екатерининских 
времен. 

Игровая форма помогала перево-
дить воображаемые действия в ре-
альное поведение, тем самым чисто 
интеллектуальное знание становилось 
знанием осознанным и эмоционально 
пережитым. 

о. с. газман 

Гра КаК СредСТВо 
доПоЛниТеЛЬноГо 
оБразоВания
ПодроСТКоВ1
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...Начало историческим играм в 

«Маяке» положила игра «Охота на 
мамонта», перемещавшая ребят в эпо-
ху первобытного человека. На этапе 
разработки игры из бесед с ребята-
ми выяснилось, что у подавляющего 
большинства детей существует над-
менно-ироничное отношение к своим 
человеческим прародичам: с точки 
зрения современного подростка это 
этакие «недоумки», только что спус-
тившиеся с веток, ничего не знающие 
и не умеющие. ...Поэтому ключевой 
проблемой игры «Охота на мамонта» 
становится моделирование ситуации 
неопределенности, имитирующей пол-
ную страха, неизвестности и борьбы 
за существование жизнь первобытно-
го человека. Для решения этой задачи 
меняется весь подход, который был 
традиционен для разработки подоб-
ных коллективных творческих игр в 
«Маяке». Разрабатывает игру не со-
вет дела, а творческая группа из стар-
ших воспитанников и педагогов. Цель 
и содержание игры для всего лагеря 
остаются в тайне, их знают только 
разработчики, а для всех выдвинута 
маскировочная цель: готовимся к кон-
курсу первобытных одежд и ритуаль-
ных танцев. 

Когда же «карты» были раскры-
ты, игровые коллективы получили за-
дания: каждый отряд должен превра-
титься в племя первобытных охотни-
ков, построить себе жилище, сделать 
костюмы, орудия труда, избрать вож-
дя и старейшин. Игра была построена 
так, чтобы дети неожиданно включа-
лись в выполнение различных игро-
вых задач: преодоление страха перед 
«духами», неизвестным пространс-

твом, неожиданными зрительными, 
слуховыми ощущениями, в борьбу за 
сохранение огня. 

...Ритуальные сцены сменила сама 
«охота». На поле стадиона была ус-
ловно выгорожена территория оби-
тания мамонтов. В трех местах этой 
площадки были устроены «ямы» для 
загона (их обозначали днищами от 
туристических палаток, чтобы избе-
жать возможных в игре травм). Роли 
мамонтов исполняли двое самых вы-
носливых и физически сильных муж-
чин из числа руководителей кружков 
и физруков. Группы охотников также 
состояли из физически сильных ребят 
(6 групп по 12 охотников в каждой). 
В руки «охотникам» давалась сетка 
для футбольных ворот. Это и было их 
«орудие охоты». По условиям игры-
охоты необходимо было при помощи 
сети загнать мамонта в яму. На это 
давалось каждой группе охотников по 
3–5 минут. 

По истечении времени играющих 
сменяла другая группа охотников. За 
это короткое время ребята должны 
были выработать тактику охоты: до-
гадаться собрать сеть в руках, чтобы 
она не путалась под ногами; сомкнуть 
ряды к центру, чтобы группа была мо-
бильнее; и, наконец, в группе должен 
был выделиться стихийный лидер, 
который возьмет на себя руководство 
действиями играющих и ответствен-
ность за его результаты. 

Последующий разбор и анализ 
игры в отрядах показал, что именно 
неожиданность появления игровых 
задач, эмоциональное напряжение, 
связанное с их решением, совместные 
переживания ребят сместили их взгляд 
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на первобытного человека: многие 
засомневались в себе – а смог бы я 
вынести такие испытания, окажись и 
вправду жителем того времени? А от-
сюда появился и более дружелюбный 
и понимающий взгляд на своих дале-
ких предков. Одновременно познава-
лась необходимость взаимодействия 
людей в процессе совместной охоты, 
других видов труда, благодаря чему и 
развивалась социальность первобыт-
ного человека – его мышление, речь, 
трудовые навыки. 

Другая историческая игра каса-
лась событий русской истории второй 
половины X�III в. Одна ее часть 
была посвящена страницам русско-
го военного искусства, связанным с 
именем великого полководца А. В. 
Суворова. «Наука побеждать» – так 
и называлась эта игра. Игра строи-
лась как отражение двух важнейших 
маневров: штурма Измаила и перехо-
да Суворова через Альпы. 

Для игры четыре младших отряда 
поделили на две армии: русскую и ту-
рецкую. Воины в экстренном порядке 
начали изучать планы и ход истори-
ческого сражения по книжкам изда-
тельства «Малыш», клеить из картона 
и бумаги элементы головных уборов и 
мундиров, делать деревянные сабли 
и ружья. Вечером на разных концах 
стадиона выросли два палаточных ла-
геря: русский и турецкий. 

Тревожную ночь малыши во 
главе со своими военачальниками 
Суворовым и Юсуфпашой провели «в 
походе». Радостному возбуждению не 
было конца, ведь большинство ребят 
впервые спали в палатках под откры-
тым небом, да к тому же, несмотря 

на пароли и ночные дозоры, нет-нет, 
а мелькали в кустах «вражеские ла-
зутчики». Утро началось с боевого 
смотра войск и оружия. Завтракали 
дымящейся кашей прямо на походном 
биваке. 

Суворов двинул свои войска к 
Измаилу обходным маневром через 
лес, а турки, завидев это, бросились 
задраивать последние щели в своей 
неприступной цитадели. Крепость 
выглядела внушительно: деревянные 
постройки игрового городка октябрят 
были превращены в крепостные ук-
репления, их стены соорудили из тол-
стых бревен, между которыми живо-
писно раскинулись звенья изгородей, 
мостков, жерла пушек из асбестовых 
труб. А для пущего устрашения про-
тивника на колу торчала матерчатая 
голова «врага». Когда приготовления 
к штурму были закончены, Суворов 
послал в крепость ультиматум. Голос 
диктора, усиленный микрофоном, по-
ведал участникам сражения и зрите-
лям о намерениях сторон, диспозиции 
сил и дерзком ответе паши на полу-
ченный ультиматум. Действие игры 
разворачивалось своим историческим 
чередом, а диктор продолжал коммен-
тировать события текстом дошедших 
до нас документов. 

...Следующий этап игры – «Взя-
тие Альп». Горный хребет Альп –  
это крыша одноэтажного дома. 
Держась за веревочные поручни и ка-
рабкаясь по специально проложенным 
трапам и лестницам, храбрые воины 
«перешагивали» через «Альпы» и та-
ким же способом спускались с проти-
воположной стороны крыши. Прошло 
почти полчаса, пока последний солдат 
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не оказался по ту сторону горного 
хребта. И хотя было видно, как у мно-
гих дрожат колени, но глаза у всех без 
исключения светятся ужасом, востор-
гом и отвагой одновременно. 

Эта игра поставила ребят перед 
серьезным испытанием: не раз надо 
было преодолевать страх. Но пред-
лагаемые игровые ситуации давали 
возможность одновременно проявить 
отвагу, мужество, ловкость и высокую 
дисциплину коллективного взаимо-
действия. 

...В игре были затронуты разные 
пласты истории. Если малыши проиг-
рывали батальные сцены конца X�III 
в., то старшие ребята прикоснулись к 
быту простолюдинов, нравам, культу-
ре, дворцовой жизни. Раскрывалась 
эта тема в драматизациях через живые 
картины, жанровые оценки, инсцени-
ровку придворного бала. У каждого 
отряда свое задание: один изображает 
жизнь крепостных крестьян, другой 
– восстание Пугачева, третий – за-
мечательные изобретения Кулибина и 
Ползунова, четвертый – дворянское 
«вольнодумство» и тайное общество, 
а отряд вожатых готовил бал. В раз-
ных уголках лагеря – на специальных 
подмостках и крылечках, в клубе, на 
лагерном стадионе и просто на жи-
вописных лужайках – разместились 
живые картины истории. Те ребята, 
которые заняты в «драматизациях», 
все из X�III в., остальные – гости из 
будущего XX в. 

...А вечером был бал. Царица си-
дела на троне и отвечала на вопросы 
обо всем периоде своего царствования. 
Здесь собрались все замечательные 
люди эпохи. Диалоги прерывались то 

выступлениями артистов крепостного 
театра графа Шереметьева, то танца-
ми в стиле тех времен. 

Специальные беседы с подрос-
тками после ряда исторических игр 
показали, что у большой группы детей 
значительно обогатились понятийно-
предметные представления, например, 
о таких реалиях Древней Греции, как 
Акрополь, туника, амфора, стадия, 
марафон, или средневековья – ин-
дульгенция, рыцарь, орден, герб, тур-
нир, пошлина, еретик, покаяние, гезы. 
Широкое знакомство с мифами (с 
акцентом на образность мышления и 
мироощущения древних греков) сде-
лало надолго в обиходном языке ла-
геря нарицательными выражения «ав-
гиевы конюшни», «ахиллесова пята», 
«самовлюбленный Нарцисс» и т. п. 

Развитие творчества подростков в 
игровой деятельности, сопряженной с 
познанием, – это еще одна проблема, 
которой были постоянно озабочены пе-
дагоги «Маяка». Педагоги рассужда-
ли следующим образом: «Творчество 
невозможно без смещения стерео-
типов. Значит, наши игры должны 
моделировать ситуации раскачивания 
и смещения привычных убеждений. 
Часто источником открытия стано-
вится умение переносить знания из 
одной области в другую – значит, в 
игре мы будем создавать ситуацию 
недостатка информации, вариативнос-
ти выбора решений. Психологическая 
база творчества – развитое образное 
мышление. Значит, игра должна быть 
сопряжена с разными видами искус-
ства и вопросы: «Что из чего сделано? 
Как это изображено? Как до этого 
додуматься?» – постоянно нахо-
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диться в поле коллективного поиска и 
анализа уже сделанного. И, наконец, 
творчество невозможно без откры-
тости и свободы, а потому в игру мы 
будем вносить смеховое начало, метод 
«карнавализации сознания», которые 
закладывают основы нового свобод-
ного мировоззрения подростков. 

...Серию комплексных игр, раз-
рабатываемых в пионерском лагере 
«Маяк», можно дополнить географи-
ческой игрой «Наши географические 
открытия» (по курсу учебников гео-
графии, истории 6-го класса общеоб-
разовательной средней школы). Игра 
состояла из трех частей: игры-поиска 
на местности «Шифрованный па-
кет», комплексной игры на местности 
«Трудными дорогами открытий» и 
театрализованной сценической части 
«Всемирная географическая ассамб-
лея». В наибольшей степени эта игра 
была рассчитана на отряды среднего и 
старшего возраста. Младшие отряды 
были участниками локальных частей 
игры (создавали игровые препятс-
твия на пути «открывателей новых 
земель»). 

Накануне игры отряды получали 
записки с ориентирами поиска писем, 
которые содержали задания по игре. 
Пять отрядов отправлялись по пяти 
маршрутам. Их путь был размечен 
специальными знаками. В поиске 
нужно было применить знание спо-
собов ориентирования на местности 
по разным признакам (муравейникам, 
мхам, солнцу, компасу). Пройдя за-
данный маршрут, ребята находили за-
шифрованные письма с приглашением 
на Всемирную географическую ассам-
блею и указанием стран, которые они 

должны «открыть» и о которых рас-
сказать членам ассамблеи. 

Шифровальщики приступили к 
работе, и примерно через час стано-
вились ясны задания: одни отправ-
лялись в северные земли, другие 
– в Австралию, третьи – в Америку, 
четвертые – в Индию, пятые – в 
Африку. Библиотека тотчас наполни-
лась «первооткрывателями». Книжки 
лагерной библиотеки и специально 
привезенные из Москвы по истории 
Великих географических открытий 
исчезли с полок и поселились в от-
рядах. Читали, составляли сценарии 
своих выступлений на ассамблее, го-
товили доказательства своих откры-
тий: выдающиеся экземпляры флоры 
и фауны, полезные ископаемые, блю-
да национальной кухни, документы 
с описанием и изображением празд-
неств аборигенов. 

А на другой день после полдника 
«путешественники» и «первооткрыва-
тели» пустились в путь по «трудным 
дорогам открытий». Все трудности, 
с которыми обычно приходится стал-
киваться в таких рискованных пред-
приятиях, были приготовлены зара-
нее взрослыми и ребятами младших 
отрядов. Передвигаясь по маршруту, 
отряды попадали в несколько про-
пастей: Пропасть стихий и чудовищ, 
Пропасть морских и горных преград, 
Пропасть аборигенов, Пропасть 
разбойников и амазонок, Пропасть 
Знаний. 

...Всемирную географическую ас-
самблею вели всем известные герои: 
барон Мюнхгаузен, Паганель, Саня 
Григорьев, капитан Флинт. Огромный 
символический парус – спутник всех 
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путешественников – украшал сцену. 
Все великие путешественники и учас-
тники их экспедиций предстали пе-
ред судом ассамблеи, отстаивая свое 
первенство на новые географические 
открытия и представляя веские дока-
зательства. 

...Разработка игр осуществляется 
в процессе совместного коллективно-
го творчества воспитателей и детей 
в выборе сюжетов, ролей, игровых 
задач. Это не только создает у де-
тей интерес и ожидание предстоящей 
игры, но и предотвращает многие пе-
дагогические просчеты. Ведь уже на 
этапе обсуждения планов игры выяс-
няется уровень знаний и представле-
ний ребят о той или иной историчес-
кой эпохе, их отношение к наиболее 
ярким событиям и героям, актуаль-
ные потребности в жизни первичных 
коллективов и отдельных групп, под-
ростков, которые должна удовлетво-
рить предстоящая игра. Включение 
детей в разработку игры – залог их 
активного участия и в ее проведении, 
а также своевременности и актуаль-
ности для коллектива идей игровой 
композиции. Но ведущая, направля-
ющая роль в этом деле принадлежит 
коллективу педагогов. 

Конкретная разработка, подго-
товка и проведение отдельных частей 
игры поручаются нескольким твор-
ческим группам. Так, например, для 
подготовки игры «Охота на мамон-
та» было создано четыре творческих 
группы: одна разрабатывала, готовила 
и проводила игру в «пещере ужасов», 
другая – на «тропе смелости», третья 
занималась ритуальными действиями 
на поляне Большого огня, четвертая 

– «охотой на мамонтов». В каждую 
творческую группу входит от трех 
до семи человек из числа педагогов, 
руководителей кружков, техническо-
го персонала, а также подростков и 
старшеклассников. Работа творческих 
групп координируется старшим вожа-
тым и начальником лагеря. Один-два 
раза в день члены творческих групп 
собираются для оперативных сове-
щаний с администрацией лагеря и 
коллективной «планерки». Создается 
группа технического обеспечения 
игры, которая получает задания от 
творческих групп, а также оказывает 
непосредственную помощь и консуль-
тации в отрядах. 

Особое внимание в исторических 
играх уделяется распределению зада-
ний и ролей по отрядам. В игре всегда 
участвуют дети разных возрастов, по-
этому необходимо учитывать их пси-
хологические особенности, потребнос-
ти и возможности участия в каждой 
части игры. 

В одной части младшие выступа-
ют в роли зрителей (как в игре-теат-
рализации «Бородинское сражение»), 
в другой, наоборот, они становятся 
главными действующими лицами, а 
старшие – зрителями. Так, напри-
мер, было в игре «Наука побеждать», 
когда младшие «брали Измаил», «пе-
реходили через Альпы», а старшие 
были зрителями и помогали в обес-
печении игры: изготавливали оружие 
и головные уборы, ставили палатки 
для «ночных учений», утепляли в них 
пол матрасами, оборудовали бивак и 
кострища, доставляли в стан русских 
и турок пищу, принимали участие в 
сооружении турецкой крепости. 



...Отдельные части игры требуют 
особой педагогической организации. 
Например, игры, связанные с преодо-
лением естественных или специально 
созданных препятствий на местности 
– переправа через «пропасть», «пере-
ход через Альпы», плавание на плоту 
в игре в «географические открытия», 
обеспечение пиротехнических эффек-
тов в батальных исторических играх 
(штурм Измаила, Бородинское сра-
жение), требуют обязательного и ква-
лифицированного участия взрослых 
специалистов. Мало придумать эф-
фектный ход или трюк, надо обеспе-
чить необходимую страховку и безо-
пасность играющих. 

Сопровождение игр-театрализа-
ций музыкой, радиосигналами, ис-
пользование кинопроекционной аппа-
ратуры, сложного крепежа больших 
декораций, транспортных средств (ав-
тобуса, мотороллера, машины) также 
невозможно без активного участия и 
взаимодействия взрослых в игре. При 
этом каждый, кто ведет машину или 
стоит на страховке, сидит за фортепь-
яно или организует световые эффек-
ты, должен находиться в состоянии 

игры, чтобы помочь ей состояться, а 
не испортить ее. 

Проводя игру-поиск в лесу с боль-
шой массой играющих, командную 
роль надо поручить взрослому чело-
веку, хорошо знающему местность и 
способному обеспечить дисциплину 
беспрекословного подчинения игро-
вому приказу. Ибо выход ребенка из 
игры в этот момент может угрожать 
его жизни и здоровью. 

Вообще, успех массовой баталь-
ной игры во многом зависит от педа-
гогического обеспечения дисциплины 
играющих. Так, в игре-театрализации 
«Бородинское сражение» для управ-
ления большой массой «вооруженных 
противников» целесообразно разде-
лить каждый отряд на более мелкие 
группы по 7–10 человек и во главе 
каждой поставить командира, подчи-
нение которому во время игры долж-
но быть безоговорочным. Заранее с 
командирами была точно отработана 
вся схема игры как на условном плане, 
так и на местности, многократно про-
верено знание условных команд и со-
ответствующих им действий. Только 
такой подход дает возможность осу-
ществить игру слаженно и красиво. 
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Эффективность деятельности сис-
темы образования напрямую зависит 
от успехов педагогической науки. 
Мало найдется людей, сомневающих-
ся в правильности этого утверждения. 
Общее согласие, конечно же, свиде-
тельствует о доверии широкой обще-
ственности к науке, именуемой педа-
гогикой. Это доверие сложилось не 
сразу. Миновал долгий исторический 
период, прежде чем развеялись сомне-
ния в силах педагогики, подсказываю-
щей образованию, каким образом надо 
обучать и воспитывать каждое после-
дующее поколение. Отнюдь не сразу 
педагогика смогла заявить о себе как о 
сложившейся науке. Долгий путь об-
ретения педагогикой статуса научно-
сти – это поиск выверенных теорети-
ческих оснований, многократная про-
верка и перепроверка тех положений, 
которые принимались как истинные, 
способные преобразить бытие соци-
ального института, ответственного за 
сохранение и умножение культурных и 
цивилизационных достижений челове-
чества. 

Педагогика всегда развивалась в 
содружестве с другими науками. Она 
всегда имела возможность сравнивать 
отработанность своего научного инс-
трументария с научным инструмента-
рием других наук. Педагогика не мог-
ла не ориентироваться на то, как наука 
в лице разных дисциплин (как естес-
твенно-научных, так и гуманитарных) 
понимала себя. Она пристрастно от-
носилась к себе, сверяя свой научный 
аппарат с научным аппаратом тех 
наук, которые признавались в то или 
иное историческое время ведущими 
научными дисциплинами. Педагогика 

тщательно отшлифовывала те обще-
научные основания, которые служили 
фундаментом для ее конкретных тео-
ретических и прикладных разработок. 

Общенаучные основания педаго-
гики за ее многовековое бытие пре-
терпели существенные изменения. 
Современная педагогика очень не по-
хожа по своим общенаучным основа-
ниям на ту педагогику, которая быто-
вала в периоды Античности, Средних 
веков, эпохи Возрождения, Нового 
и Новейшего времени. Без взгляда 
на самою себя, без осмысления того, 
каковы ее общенаучные основания, 
педагогика обойтись не может. Взгляд 
на самою себя нужен ей для того, что-
бы динамично развиваться. Без са-
мопонимания педагогика обречена на 
стагнацию, на деградацию как наука. 
Это становится особенно понятным в 
условиях, когда все, даже весьма да-
лекие от науки люди, знают, что на-
учные достижения стали устаревать в 
течение пяти-семи лет. Вглядываясь 
в себя, всматриваясь в свои основы, 
педагогика становится дисциплиной, 
опережающей настоящее. И потому 
вполне своевременным для педагоги-
ки является вопрос: какова сегодня ее 
общенаучная база? 

Процесс становления науки с осо-
бой силой привлек к себе внимание 
ученых в ХХ столетии, когда при-
ращение научного знания приобрело 
стремительный характер, а его влия-
ние на жизнь людей стало тотальным. 
Наука стала для себя исследователь-
ской проблемой. Что такое наука, в 
чем состоит специфика научного поз-
нания, каковы ее структура и функции, 
что влияет на характер ее развития, 
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– вот далеко не полный перечень воп-
росов, которые перед собой поставили 
представители так называемой фило-
софии науки, мыслители, сделавшие 
проблему становления науки главной 
в своих исследованиях (Р. Карнап, 
К. Поппер, Т. Кун, М. Полани, С. 
Тулмин, И. Локатош, П. Фейерабенд 
и др.). Имеет смысл кратко восстано-
вить ход их рассуждений о науке, так 
как это непосредственно относится к 
становлению современной педагоги-
ки.

Для того чтобы разобраться в сути 
рассуждений представителей фило-
софии науки, приходящихся на ХХ 
столетие, целесообразно вспомнить, 
что к началу ХХ в. подразумевалось 
под понятием «научный закон». В тот 
исторический период мир восприни-
мался большинством ученых как со-
вершенно независимый от наблюдаю-
щих за ним исследователей. К такому 
пониманию мира подталкивала нью-
тоновская трактовка миропорядка, 
зиждившаяся на утверждении, что все 
в универсуме управляется законами. 
Именно они определяют функциони-
рование и взаимодействие частей, из 
которых состоит мир. Наука, считали 
ученые, руководствовавшиеся нью-
тоновской трактовкой мира, вполне 
может, отрешившись от метафизичес-
ких спекуляций, узнать, как устроен 
космос, какие законы управляют им. 
Науке под силу, не сомневались они, 
раскрыть тайны мира, объяснить его, 
распознать силы, действующие в нем. 

Конечно же, не все ученые думали 
именно так. Не все придерживались 
такого оптимистического сценария 
познания. Были и такие, которые вы-

сказывали гораздо более сдержанные 
позиции. Они вслед за И. Кантом 
утверждали, что не стоит полагаться 
на иллюзии, что между вещами, су-
ществующими «сами по себе» («ве-
щами-в-себе»), и вещами, которые 
даны исследователю в ощущениях, 
т. е. чувственно, лежит непреодоли-
мая граница. Человек имеет только 
чувственные свидетельства о мире, 
полученные в ходе контактов с окру-
жающим. И потому не надо заблуж-
даться: постичь можно только то, что 
нам дано, т. е. всерьез можно говорить 
только о своих чувственных воспри-
ятиях. Продолжатели линии И. Канта 
(к примеру, Э. Кассирер), анализируя 
феномен науки, пришли к выводу, 
что наука рассматривает не вещи-в-
себе, а то, как мы воспринимаем мир. 
Э. Мах, также не приветствовавший 
гносеологический научный оптимизм, 
писал о том, что наука может лишь 
анализировать содержание сознания, 
воспроизводящего мир в ощущениях. 

Аналогичной позиции придержи-
вались и представители логического 
эмпиризма (М. Шлик, Р. Карнап и 
др.), которые исходили из того, что 
следует «изгнать» из науки домыс-
лы, выдумки, заблуждения, сводящие 
настоящую науку на нет. Для этого, 
утверждали они, нужно определиться, 
что именно доказывает достоверность 
научных высказываний, старались ус-
тановить то, как следует выстраивать 
утверждения о реальности на основе 
данных наблюдения. 

В целом, позицию логического эм-
пиризма можно изложить в виде не-
скольких программных тезисов: вся-
кое научное знание есть знание о том, 



в качестве основного критерия отде-
ления научных положений от ненауч-
ных объявили критерий верификации. 
Научным объявлялось только то поло-
жение, которое может быть сведено к 
«протокольному предложению». Если 
же нет, то надо объявить это положе-
ние неверифицируемым, т. е. лежащим 
за пределами науки. 

Программа обоснования науки 
представителями логического эмпи-
ризма оказалась невыполнимой. Им 
не удалось свести все богатство эм-
пирического знания к «протокольным 
предложениям». Программа оказалась 
прокрустовым ложем, в котором наука 
не смогла разместиться. То, что было 
в науке признано представителями 
логического эмпиризма как действи-
тельно научное, составляло крохотную 
часть научного знания как такового. 
Вместе с тем логический эмпиризм 
заставил науку всерьез задуматься о 
достоверности своего эмпирического 
базиса, о языке, с помощью которого 
этот эмпирический базис приобретал 
формат научных высказываний и ут-
верждений. 

Проблема логического «испыта-
ния» языка науки, вопросы взаимо-
связи языка науки с эмпирией, пос-
тавленные логическим эмпиризмом, 
оказали существенное влияние на по-
нимание наукой ХХ столетия самой 
себя. Коснулась эта проблематика и 
педагогики. Ассимиляция идей, вы-
сказанных логическим эмпиризмом, 
подтолкнула педагогику к чистке свое-
го понятийного языка, к перепроверке 
и переосмыслению своего эмпиричес-
кого базиса, заставила в очередной раз 
задуматься о структуре педагогической 

90......................историко-педагогический журнал, № 2, 2016

что дано исследователю в чувствен-
ном восприятии; то, что исследовате-
лю дано в чувственном восприятии, он 
может познать с абсолютной досто-
верностью; основная функция знания 
– это описание чувственных реалий. 
Отталкиваясь от этих программных 
тезисов, представители логическо-
го эмпиризма пытались разработать 
модель истинной науки. Согласно 
разрабатываемой ими модели, уче-
ный должен в совершенстве владеть 
двумя операциями. Раз ученый имеет 
дело только с чувственными воспри-
ятиями, и раз главная функция знания 
– это описание, то он должен уметь 
составлять обоснованные «прото-
кольные предложения», описываю-
щие полученные в ходе исследования 
чувственные данные, а также уметь 
объединять и обобщать эти «прото-
кольные предложения». По мнению 
представителей логического эмпириз-
ма, о «протокольных предложениях», 
отражающих чувственные пережива-
ния исследователя, можно говорить 
как об истинных. Чувственные пере-
живания напрямую открыты субъек-
ту познания, они не содержат в себе 
никаких искажающих привнесений. 
Совокупность таких истинных «про-
токольных предложений» и должна 
составлять выверенный эмпирический 
базис любой науки. Если утвержде-
ние нельзя свести к «протокольному 
предложению», то оно не может на-
зываться научным, оно должно быть 
исключено из оборота. 

Представители логического эм-
пиризма, опираясь на разработанное 
ими понимание научного знания как 
описания чувственных переживаний, 



науки, о составе ее теорий. В общем, 
это благотворно сказалось на процессе 
движения педагогики к достижению 
новых горизонтов научности. 

Как уже было сказано выше, 
стратегия выработки новых, жест-
ких ориентиров науки, предложенная 
логическим эмпиризмом, оказалась 
сомнительной. Опора на нее приво-
дила к тому, что колоссальный кор-
пус знаний, считавшихся научными, 
объявлялся лежащими за пределами 
истинной науки. Ставя перед собой 
задачу «отсечения» наносного знания, 
наука, вглядываясь в себя, вынужде-
на была признать, что от нее мало что 
останется, если она попытается все 
свои данные свести к «протокольным 
предложениям». Постепенно выкрис-
тализовывалось понимание того, что 
феномен развития науки нужно по-
пытаться описать и объяснить с помо-
щью других средств. На науку попы-
тались взглянуть сквозь призму исто-
рии этого института. В истории науки 
увидели ключ к изучению специфики 
научной деятельности. Большую роль 
в такой переориентации фокуса иссле-
довательского внимания суждено было 
сыграть Карлу Раймонду Попперу. В 
начале своего творческого пути он был 
близок к логическому эмпиризму, но 
впоследствии отошел от него, создав 
свою концепцию трактовки научно-
сти. 

К. Поппер обратил внимание на 
одно из кардинальных затруднений, 
возникающих в ходе обоснования на-
учности того или иного положения 
логическим эмпиризмом. Ни одно 
научное положение, пришел к выводу 
К. Поппер, нельзя полностью обос-
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новать с помощью единичных «про-
токольных предложений». Скорее, 
можно с помощью «протокольных 
предложений» опровергнуть то или 
иное научное положение. Например, 
для верификации общего положения 
«все реки впадают в моря» необходи-
мо побывать на всех реках и убедить-
ся в том, что дела обстоят именно так. 
Для опровержения же этого положе-
ния требуется всего лишь один при-
мер реки, которая не впадает в море. 
К. Поппер, увидев эту асимметрию 
в процедурах подтверждения и опро-
вержения положений, заключил, что 
метод индукции  как метод обоснова-
ния знания пригоден лишь частично. 
Рассуждения привели К. Поппера к 
формулированию оригинальной мето-
дологии определения научности того 
или иного положения, методологии, 
названной им фальсификационизмом. 

К. Поппер верил в то, что мир об-
ладает объективным существованием. 
Он не отрицал того, что ученый пред-
принимает попытки получить истинное 
знание об этом мире. Но он не верил в 
то, что может быть найден обоснован-
ный способ вычленения из огромной 
совокупности представлений о мире, 
складывающейся у ученых, одного 
истинного утверждения. Даже если 
предположить, что некий ученый пу-
тем кропотливого исследования того 
или иного феномена получил истин-
ное знание о нем, то как достоверно 
установить, что это – истина? Ведь 
с ней соседствует множество других 
пониманий этого феномена, которые 
также несут в себе большой заряд до-
казательности. Вымысел, и тот мож-
но представить в непротиворечивом 



виде, что, к сожалению, весьма часто 
присутствует в жизни. Из такой кон-
статации непреложно следует то, что 
нужны в первую очередь инструмен-
ты, позволяющие отбросить ложные 
убеждения, а не инструменты, служа-
щие выявлению истинных суждений. 

Ученые в целях познания мира 
формулируют гипотезы, создают тео-
рии, даже открывают законы. Но кто 
из них, задается вопросом К. Поппер, 
может с уверенностью говорить о том, 
что все, открытое ими, – истинно. 
Скорее, можно говорить о том, что 
ложно, и тем самым освобождаться от 
него. Из двух позиций, касающихся 
науки: «наука открывает и представ-
ляет истину» и «наука освобождает 
нас от иллюзий и заблуждений», – К. 
Поппер без колебаний выбирает вто-
рую. 

Всякая наука использует утверж-
дения общего типа: «все кошки мяука-
ют», «все деревья имеют корни» и т. 
д. Эти утверждения можно выразить 
без потери смысла в другой эквива-
лентной форме: «неверно, что сущес-
твуют немяукающие кошки», «не-
верно, что есть деревья без корней». 
То есть всякое утверждение можно 
представить как утверждение, запре-
щающее что-либо. Если опереться на 
наши примеры, то существует запрет 
на «немяукающих кошек», запрет на 
«деревья без корней». 

Но, например, появился зоолог, 
который настаивает на том, что где-
то существуют немяукающие кошки, 
или ботаник, который утверждает, что 
там-то и там-то он обнаружил дерево 
без корня. То есть появились поло-
жения, вступающие в противоречие 

с базовыми запрещающими утверж-
дениями. К. Поппер назвал их «по-
тенциальными фальсификаторами». 
«Фальсификаторами» он назвал их 
потому, что если есть факт, противоре-
чащий запрещающему утверждению, 
то само это запрещающее утверж-
дение неверно. «Потенциальными» 
Поппер назвал их потому, что эти 
положения должны быть еще установ-
лены. По его мнению, потенциальная 
фальсифицируемость знаний является 
необходимым признаком его науч-
ности. Фальсифицированное знание 
должно без оглядки отбрасываться и 
уступать место тому знанию, которое 
на данный момент еще не оказалось 
фальсифицированным. Процесс фаль-
сификации одного знания другим зна-
нием, которое еще не фальсифициро-
вано, но которое «потенциально фаль-
сифицируемо», и есть, по К. Попперу, 
процесс развития науки. 

Выдвинув принцип фальсифици-
руемости, К. Поппер изменил быто-
вавшее представление о науке. Он ос-
новной задачей науки назвал не дости-
жение истинного знания о предмете, а 
задачу выдвижения, формирования, 
проверки и последующей фальсифи-
кации научных теорий. К. Поппер 
сделал предметом своих размышлений 
не то, какой в структурном отношении 
является наука, а то, как развивается, 
содержательно видоизменяется науч-
ное знание. Поппер перенес акцент 
с изучения логики науки на изучение 
истории науки. Обращение науки к 
своей истории принесло свои плоды. 
Наука стала понимать себя как инсти-
тут, укорененный в истории, как инс-
титут, наследующий те позитивные и 
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яснении процесса роста научного зна-
ния. Под понятием «парадигма» он 
подразумевал совокупность научных 
достижений, принимаемых большинс-
твом научного сообщества в конкрет-
ный период истории. Примером па-
радигмальных знаний могут служить 
теории Ньютона, Максвелла, Бора, 
Эйнштейна, признаваемые значитель-
ным корпусом ученых, использующих 
их в процессе получения нового зна-
ния о мире. 

Для Куна парадигма – это не 
только теория, это еще и образец ис-
следовательской деятельности. Этот 
образец многократно отшлифовывает-
ся в контексте его научного использо-
вания. Постепенно он приобретает все 
более четкие очертания, становится 
востребованным орудием для прове-
дения исследования. Но это далеко не 
все, что дает парадигма. Она задает 
определенное видение исследователь-
ского поля, она очерчивает круг тех 
вопросов, которые могут подниматься 
и решаться в рамках научного изу-
чения реальности. Тем самым пара-
дигма, по существу, определяет и то, 
какие факты могут быть получены в 
рамках исследовательской деятель-
ности. Парадигма овладевает созна-
нием научного сообщества, скрепляя, 
интегрируя его. Научное сообщество, 
воспринявшее парадигму, приобретает 
большую исследовательскую мощь, 
так как каждый его член действует, 
благодаря усвоенной парадигме, в том 
же направлении, что и другие. 

Т. Кун назвал науку, сделавшую 
ту или иную парадигму стержнем сво-
ей деятельности, «нормальной». Он 
не был согласен с К. Поппером, счи-
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негативные характеристики, которые 
были присущи ему в прошлом. 

Воззрения К. Поппера на ста-
новление института наук, на дина-
мику научного познания не прошли 
не замеченными для педагогики. 
Педагогика чутко отреагировала на 
тезис о неустранимой историчности 
института науки, о подверженности 
его заблуждениям и ошибкам, о не-
возможности в условиях плюрализма 
представлений обоснованно выявлять 
отвечающие духу истинности теории 
утверждения. Для тех ученых-педаго-
гов, кто близко воспринял концепцию 
науки, предложенную К. Поппером, 
борьба с педагогическими вымыс-
лами, «корежащими» образование, 
стала главным научным занятием. 
Фальсифицируемость как понятие 
вошла в категориальный обиход пе-
дагогики. Наряду с понятием «вери-
фикация», понятие «фальсификация» 
заняло свое место в системе эмпири-
ческой проверки тех или иных педа-
гогических положений или утвержде-
ний. С легкой руки К. Поппера, педа-
гогика перестала думать о себе как о 
непогрешимой дисциплине. Она стала 
внимательнее относиться к своим вы-
водам, теоретическим построениям, 
прикладным разработкам. 

К. Поппер проторил дорогу обра-
щения науки к своей истории. После 
него на этот путь суждено было 
встать Томасу Куну, разработавшему 
на базе исторического видения разви-
тия науки оригинальную концепцию, 
привлекшую к себе внимание многих 
исследователей. Т. Кун ввел в фило-
софию науки понятие «парадигма», 
ставшее ключевым в описании и объ-



тавшим, что ученые только и долж-
ны думать о том, как опровергнуть 
существующие, признанные научным 
сообществом теории. Он не считал, 
что ученые для этой цели должны раз-
рабатывать и ставить опровергающие 
устоявшиеся теории эксперименты. 
Скорее, наоборот, полагал он, ученые 
редко сомневаются в истинности сво-
их теорий и почти никогда не ставят 
перед собой цель эти теории опровер-
гнуть. Ученые заняты, как говорил  
Т. Кун, разгадыванием и решением 
«головоломок», а отнюдь не фаль-
сифицированием прижившихся и 
хорошо себя оправдавших теорий. 
«Головоломки», о которых писал Т. 
Кун, – это реальные научные зада-
чи, это задачи, имеющие такое же 
гарантированное решение, как и лю-
бая головоломка. Как в головоломке 
есть предписанный путь ее решения, 
так и в «нормальной» науке сущест-
вует путь решения конкретных задач, 
путь, который задается парадигмой. 
«Нормальная» наука предполагает 
то, что исследовательская деятель-
ность не может выстраиваться так, 
как заблагорассудится тому или ино-
му ученому. Исследовательская де-
ятельность определяется парадигмой. 
Именно она сообщает ученому, какие 
методы и средства допустимы, а какие 
нет в контексте решения конкретной 
научной задачи.

Т. Кун подчеркивает, что до поры 
до времени разгадывание «голово-
ломок» в науке протекает успешно. 
Парадигма срабатывает, не дает сбоя. 
При опоре на нее открываются новое 
знание, новые законы, закономернос-
ти, устанавливаются факты. Но, как 

показывает история, приходит время, 
и парадигма не позволяет решить не-
которые «головоломки». Все усилия 
ученых – сторонников парадигмы 
– оказываются тщетными. Приходит 
пора, и становится понятным, что дело 
не в ученых, неспособных справить-
ся с «головоломкой», а в парадигме. 
Возникает, по Куну, аномальная ситу-
ация в науке. 

Когда аномалий немного, ученые 
не задумываются всерьез, хорош или 
плох их инструмент познания – па-
радигма. Однако рост аномалий не-
минуемо приводит к осознанию про-
блемы недостаточности парадигмы. 
Наступает время кризиса. Сходит на 
нет то, что раньше было характерным 
для научного сообщества – его единс-
тво. Парадигма перестает объединять 
ученых, к ней не испытывают былого 
пиетета. Нормальная стадия развития 
науки завершается. 

На смену нормальной стадии при-
ходит период научной революции. 
Только в этот период происходит то, 
считает Т. Кун, что хорошо описал 
К. Поппер. Ученые проверяют и пере-
проверяют конкурирующие гипотезы, 
теории. В конечном итоге, появляет-
ся новая парадигма. Исследователи, 
принявшие ее, видят предметное поле 
своей науки по-новому. Начинает рас-
ти массив исследований, базирующих-
ся на новой парадигме. Она укрепляет 
свои позиции, она опять объединя-
ет ученых, она опять направляет их 
исследовательские деяния. В науку 
возвращается нормальный период ее 
развития. Таков, по мнению Т. Куна, 
цикличный ход науки. 

Т. Кун весьма своеобразно решает 
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проблему прогресса научного знания. 
Для него наука – это цикличный про-
цесс, в ходе которого одни парадигмы 
уходят в небытие, другие приходят им 
на смену. Приходящие лучше и глуб-
же объясняют явления, привлекшие 
внимания ученых. Т. Кун, так же, как 
и К. Поппер, показал, что обращение 
к истории научных идей – дело совсем 
не бесполезное. История, по его мне-
нию, может служить кладезем ответов 
на вопросы, связанные с тем, почему 
в ходе познавательной деятельности 
использовались одни средства и не ис-
пользовались другие. Помимо этого, 
история лучше, чем логика и гносео-
логия, подсказывает ученым, каким 
инструментарием им надо пользовать-
ся при решении тех или иных «голово-
ломных» ситуаций. 

Т. Кун, говоря о парадигмальных 
знаниях, опирался преимущественно 
на достижения естественных наук. Он 
видел в них состоявшиеся науки, в от-
личие от гуманитарных, которые тако-
го уровня пока не достигли. Однако те, 
кому предложенная Куном концепция 
понимания развития науки пришлась 
по душе, сочли возможным распро-
странить ее и на гуманитарные науки. 
Эти ученые заключили, что к парадиг-
мальному знанию имеют отношение не 
только естественно-научные теории, но 
и гуманитарные. Воззрения Платона и 
Аристотеля, Августина Блаженного и 
Фомы Аквинского, Канта и Гегеля и 
т. п. могут быть отнесены к образцам 
парадигмального знания. Такой взгляд 
прижился и в педагогике, посчитав-
шей в лице ряда своих представителей, 
что процесс педагогического познания 
вполне можно трактовать, используя 
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методологическую схему Т. Куна. В 
педагогике стали говорить о парадиг-
мах, о научных революциях, научных 
кризисах. Модель объяснения науки, 
предложенная Т. Куном, была рас-
пространена на педагогику, после чего 
последняя стала выглядеть, как исто-
рия циклов «нормального» развития, 
их смены аномальными периодами и 
возвращения к «нормальной» линии 
становления. Разговоры в педагоги-
ке о парадигме заставили, подчас и 
не совсем оправданно, приписывать 
статус парадигмы конкретным тех-
нологиям и методикам. Увлеченность 
педагогики куновским пониманием 
науки во многом продолжается и се-
годня. 

Концептуальные схемы анализа 
науки К. Поппера и Т. Куна, накла-
дываемые на исторический материал с 
целью выявления сущности и специ-
фики деятельности науки, вне всякого 
сомнения, оригинальны и любопыт-
ны. Их использование действитель-
но позволяет увидеть в науке то, что 
обусловлено в ней историей. Многое 
в науке эти концептуальные схемы 
реалистично объясняют. Вместе с тем 
апелляция к истории приводит к тому, 
что многое в науке начинает рассмат-
риваться в релятивистской плоскости. 
Теории, законы, другие научные про-
дукты невольно получают трактовку 
относительных, обусловленных исто-
рически, зависящих от социокультур-
ных условий. Точку зрения относи-
тельности научного знания в полной 
мере выразил во второй половине ХХ 
в. Пол Фейерабенд, назвавший свою 
концепцию «эпистемологический 
анархизм». 



Согласно его пониманию, анар-
хизм выступает законным следстви-
ем реализации наукой двух базовых 
принципов: принципа пролиферации 
и принципа несоизмеримости. Первый 
принцип – пролиферации – подтал-
кивает ученых к разработке (раз-
множению) тех теорий и концепций, 
которые несовместимы с уже сущес-
твующими и признанными научным 
сообществом. В идеале это означает, 
что каждый ученый должен разраба-
тывать свои концепты, невзирая на то 
что они могут восприниматься другими 
учеными как несуразные и абсурдные. 
Другой принцип – несоизмеримости 
– означает, что теории невозможно 
сравнивать друг с другом, поэтому 
любая научная концепция недоступна 
критике со стороны ученых, придер-
живающихся иных взглядов. То есть 
даже если ученый разработал, по су-
ществу, фантастическую концепцию, 
но не желает с ней порывать, то ничего 
в этом случае с этой концепцией по-
делать нельзя, ведь нет таких фактов, 
таких доводов, которые можно про-
тивопоставить этой концепции. Она 
несоизмерима с другими, и потому нет 
возможности провести обоснованную 
атаку на нее. Конечно же, в этом слу-
чае автору концепции следует указать 
на то, что он игнорирует фундамен-
тальные законы естествознания или 
какие-то иные современные научные 
теории; конечно же, можно указать 
ему на несоблюдение элементарной 
логики и т. д., но надо понимать, что 
его конструкция – это замкнутый на 
себя мир. Это означает, что все, не 
входящее в этот мир, абсолютно не 
имеет для него никакого значения. 

П. Фейерабенд полагает, что объ-
единение этих двух принципов являет 
собой основу методологического анар-
хизма. Если каждый ученый волен 
изобретать свои концепции, а эти кон-
цепции принципиально нельзя сравни-
вать с другими, так как нет и не может 
быть объективной основы для такого 
сравнения, то анархизм – «нормаль-
ное» следствие для науки, исповедую-
щей эти принципы. В такой науке все 
допустимо и оправдано. Такая наука 
живет по правилу «все дозволено». 
Нынешнее состояние науки, по мне-
нию Фейерабенда, полностью под-
тверждает такую постановку вопроса. 

Помимо этого, П. Фейерабенд от-
мечает то, что нет ни одного методо-
логического правила, принципа, регла-
ментной нормы, которые бы нет-нет да 
и не нарушались тем или иным ученым. 
И это еще один весомый аргумент в 
пользу анархизма. Если покопаться в 
истории, говорит П. Фейерабенд, то 
можно найти немало примеров, под-
тверждающих то, что многие ученые 
действовали прямо противоположно 
тому, что подсказывалось методологи-
ческими установками. То есть история 
красноречиво свидетельствует о том, 
что никаких единых методологических 
правил ученые никогда и не придер-
живались. Так что попытка возвести 
в науке незыблемые методологические 
основы вредна для самой науки. 

П. Фейерабенд был совсем не 
склонен как-то связывать эпистемоло-
гический анархизм с другими видами 
анархизма, например, с политическим. 
Если политический анархизм стремит-
ся разрушить существующие формы 
общежития и установить другие, то 

96......................историко-педагогический журнал, № 2, 2016



эпистемологический анархизм никог-
да не преследует цель смести сущес-
твующие методологические позиции и 
заменить их другими. Единственный 
пункт, против которого всерьез вос-
стает эпистемологических анархизм, 
– это универсальные нормы науки, 
универсальные научные законы, уни-
версальные понятия, такие, как «ра-
зум», «истина» и т. д. 

Осмысливая творчество предста-
вителей науки, Фейераберд приходит 
к выводу, что оно отнюдь не раци-
онально, хотя многие и считают его 
таковым. В этом смысле наука ничем 
не отличается от религии, мифоло-
гии. Научная деятельность так же 
иррациональна, как миф и религия. 
Фейерабенд пытается не рассматри-
вать науку сквозь розовые очки. Он 
видит в ней множество проявлений 
догматизма и нетерпимости. Научные 
открытия, идеи ревностно охраняются, 
авторитет господствует и подавляет 
тех, кто им не обладает. Великие уче-
ные оказываются на положении «жре-
цов», «оракулов». Их слово становит-
ся вседовлеющим. Религию, конста-
тирует Фейерабенд, уже отделили от 
государства, то же самое уже давно 
пора проделать и с наукой. Только 
тогда научные истины, теории и кон-
цепции перестанут навязываться всем 
членам общества, власть и господство 
науки в обществе будут похоронены. 
Наука потеснится из системы образо-
вания, она уступит часть своего мес-
та мифологии, религии. Образование 
сможет реализовывать главную свою 
цель: оно сможет воспитывать и обу-
чать учащегося таким образом, чтобы 
после достижения зрелости он оказал-

ся в состоянии сознательно и свободно 
осуществлять выбор между различ-
ными формами идеологии и деятель-
ности. Одни люди, получившие такое 
образование, выберут науку, другие 
– религию, третьи предпочтут миф. 
Свобода, предоставленная им обра-
зованием, будет свидетельствовать о 
том, что само образование носит гума-
нистический характер. 

Рассуждения Фейерабенда 
пришлись по вкусу немалому чис-
лу теоретиков педагогики. Мысли 
Фейерабенда о равенстве разных ви-
дов знания – науки, религии и мифа – 
направили педагогов, в частности, по 
пути пересмотра содержания школь-
ного образования. Миф и религия в 
разработках этих педагогов заняли 
прочное место в учебных программах. 
В условиях тотального наступления 
постмодернистских воззрений, при-
шедшегося на последнюю треть ХХ 
– начало ХХI в., идеи Фейерабенда о 
науке как своеобразной анархической 
деятельности ученых, как о свободной 
игре получили в педагогике выражен-
ное хождение. 

В начале 1960-х гг. Стивен Тулмин 
разработал интересную программу 
исследования науки на основе идеи 
развития «стандартов рациональности 
и понимания». Этот мыслитель был 
убежден, что научное знание прогрес-
сирует, что оно все адекватнее объяс-
няет происходящие в мире явления. Он 
не был согласен с К. Поппером в том, 
что путь научного познания, в первую 
очередь, лежит в плоскости изъятия 
заблуждений и вымыслов из древа на-
уки. Ст. Тулмин же был убежден, что 
дорога научного познания ведет ко все 
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более глубокому пониманию посредс-
твом уточнения понятий, постепенно 
приобретающих все более адекватный 
познаваемому явлению характер. 

В рассуждениях Ст. Тулмин от-
талкивается от своих представлений 
о двойственности человеческого по-
нимания. «Человек познает, – пишет 
он, – но он также и осознает то, что 
он познает». Человеческое понимание 
движется в двух взаимодополняющих 
друг друга направлениях. Человек 
познает окружающий его мир, попол-
няя тем самым копилку своего знания. 
Он вглядывается в себя, рефлексирует 
по поводу своей познавательной де-
ятельности и также расширяет сферу 
своего знания. И познание внешнего, 
и познание внутреннего осуществляет-
ся с помощью понятий. Понятия для 
Тулмина – это сердцевина процесса 
познания. Такое отношение Тулмина к 
понятиям обусловило его преимущест-
венное внимание к тому, как понятия 
появляются, наполняются содержани-
ем, как они «работают» в ходе иссле-
довательской деятельности. 

Тулмин говорит о том, что введе-
ние в научный оборот понятий – дело 
не случайное. Исследователь, стал-
кивающийся с новой проблемой, вы-
нужден рассуждать о том, с помощью 
каких научных процедур эту проблему 
можно преодолеть. Понятия служат, 
подчеркивает Ст. Тулмин, выходу 
из проблемной ситуации, без их ис-
пользования проблема как таковая не 
может быть решена. Мыслитель фо-
кусирует свое внимание на изучении 
того, как изменяются и развиваются 
«популяции понятий» в тех или иных 
социально-культурных условиях, как 
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они передаются от одного поколения 
ученых к другому. Тема изучения из-
менчивости понятий в зависимости 
от социокультурных реалий явилась 
стержневой для Тулмина как предста-
вителя философии науки. 

Исследуя эту тему, Тулмин при-
шел к нетривиальному заключению: 
то, какими понятиями пользуется уче-
ный, то, на какие стандарты рацио-
нального мышления он опирается, то, 
как он организует исследовательскую 
деятельность, зависит от историчес-
кого времени. Иными словами, это 
означает, что понятия, рациональные 
стандарты, способы организации ис-
следовательской деятельности измен-
чивы. Многое в научной работе зави-
сит от того, какие понятия в данное 
время считаются модными и автори-
тетными. 

Тулмин констатирует, что пробле-
ма понимания в ХХ столетии – это 
уже совсем другая проблема, неже-
ли она была, к примеру, во време-
на Аристотеля или Гегеля. Для того 
чтобы понять истинное звучание этой 
проблемы, т. е. то звучание, которое 
ей присуще «здесь и сейчас», необхо-
димо разобраться в том, какие сегодня 
понятия для нас обладают авторите-
том, а какие нет. 

Понимание Тулмином науки носит 
эволюционный характер. Наука – это 
непрерывный отбор интеллектуаль-
ных новшеств, концептов, теорий. 
Сами же интеллектуальные новшест-
ва, концепты, теории в рассуждениях 
Тулмина предстают как «популяции 
понятий», которые подвержены про-
цессам сохранения, выживаемости, 
«мутаций» (инноваций). Таким об-
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разом, эволюционная модель разви-
тия науки, по Тулмину, являет собой 
взаимодополнение двух процессов 
– «инноваций и отбора» «популяций 
понятий», осуществляемых учеными 
– детьми своего исторического време-
ни, своей культуры. Вместе с тем уче-
ные, по мнению Тулмина, хотя и за-
висят от хода исторического процесса, 
все же несут в себе ту рациональную 
инициативу, которая влияет на тече-
ние событий, превращает историю из 
непреодолимого фатума в историю с 
человеческим лицом. Ст. Тулмин ви-
дит в науке преимущественно раци-
ональное начало. Для него динамика 
научного познания, прогресс научного 
постижения мира – процесс «оттачи-
вания» рациональности, свойствен-
ный человеку. Наука для Тулмина 
– институт эволюционирующий, его 
развитие происходит благодаря углуб-
лению понятий, составляющих ядро 
рационального мышления человека. 

Оригинальная концепция науки, 
предложенная Ст. Тулмином, обрати-
ла на себя взоры многих ученых. Им 
импонировало то, что в этой концеп-
ции иррациональности отводилось 
весьма скромное место в науке. Этих 
ученых в концепции Ст. Тулмина при-
влекало и то, что институт науки трак-
товался им как обусловленный куль-
турно-историческими обстоятельства-
ми, теми специфическими для каждой 
эпохи интеллектуальными веяниями, 
которые и определяли рациональный 
климат времени. 

Концепция Ст. Тулмина не оказа-
ла такого мобильного влияния на те-
оретическую педагогику, как постро-
ения логического эмпиризма, как воз-

зрения К. Поппера, взгляды Т. Куна, 
рассуждения П. Фейерабенда. Вместе 
с тем попытки рассмотреть педагогику 
через очки исторического изменения 
понятийного аппарата дисциплины 
все же предпринимались. В этих ис-
следованиях педагогика представала 
в качестве меняющегося понятийного 
поля, на котором культурно-исто-
рическая ситуация расставляет свои 
акценты, делает авторитетными одни 
интеллектуальные движения и непри-
влекательными другие. Педагогика, 
рассматривающая себя сквозь призму 
истории своих рациональных средств, 
с постоянством приходила к выводу 
о том, что понятия и их использова-
ние движут не только педагогической 
мыслью, но и бытием образования. 

Философия науки ХХ столе-
тия, предложившая много различ-
ных ракурсов понимания феномена 
науки, подтолкнула и педагогику к 
рефлексивному осмыслению самой 
себя. Наблюдая за собой изнутри, 
педагогика обнаружила много необъ-
яснимого с точки зрения здравого и 
обыденного смысла. Интуиция, ирра-
циональность, жизненный порыв, же-
лания, стремления и т. д. заняли свое 
место в педагогическом знании, ста-
ли предметом пристального анализа. 
Расширение поля внимания педагоги-
ки к себе привело к тому, что мировоз-
зренческие и социальные проблемы 
стали анализироваться наряду с су-
губо педагогическими. Появились ут-
верждения о чрезвычайной сложности 
отделения педагогики от других гума-
нитарных наук, так как они имплицит-
но содержат в себе просветительский 
компонент. Экономические, социоло-
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гические, культурологические, линг-
вистические и другие знания широким 
потоком хлынули в педагогику. Она 
стала все больше приобретать черты 
комплексной и междисциплинарной 
науки. Это насторожило многих уче-
ных-педагогов. Они стали говорить о 
необходимости более внимательного 
отношения к гносеологическим осно-
ваниям педагогических разработок, 
что, в свою очередь, привело к более 
детальному обсуждению проблемы 
структуры и содержания научно-пе-
дагогического знания, научно-педа-
гогической рациональности, собствен-
ных научно-педагогических методов 
исследования. Ситуация в педагогике 
предельно усложнилась. Вопросы 

самоидентификации педагогической 
науки, обретения аутентичности с не-
бывалой до этого остротой встали пе-
ред этой дисциплиной. Науковедение, 
по мысли многих представителей пе-
дагогики, в такой ситуации начинало 
выступать спасительным средством, 
позволяющим педагогике ответить на 
краеугольные для нее вопросы: каков 
предмет педагогической науки; что 
собой представляет предметное поле 
педагогики; каков ее методологичес-
кий и теоретический инструментарий; 
насколько можно доверять результа-
там педагогических исследований и, 
наконец, какова цель педагогической 
науки и что стоит за словами «педаго-
гическое знание».
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Конфликт издавна привлекал вни-
мание мыслителей, они пытались по-
нять и объяснить его. Во многих случа-
ях конфликт рассматривали не просто 
как факт бытия человека и общества, 
а механизм, во многом определяющий 
особенности человеческого и социаль-
ного существования и развития. 

Х р и с т и а н с т в о  традицион-
но рассматривало человека с точки 
зрения борьбы изначально присущего 
людям духовного и телесного начала, 
а мироздание – с точки зрения борь-
бы божественного светлого начала и 
темного начала, исходящего от дьяво-
ла. Г .  Ге г е л ь,  разрабатывая свою 
диалектическую философию, положил 
идею конфликта в основание всеоб-
щей теории развития, базирующегося, 
по его мнению, на единстве и борьбе 
противоположностей. Ч. Д а р в и н 
увидел в конфликте источник биоло-
гической эволюции, проинтерпрети-
рованной им с точки зрения теории 
естественного отбора в борьбе за 
существование и в животном мире, 
и в мире людей. К. М а р к с  исполь-
зовал идею конфликта для объяснения 
истории человеческого общества, дви-
жущей силой развития которого, по 
его убеждению, была борьба классов 
и социальных групп – «история есть 
борьба классов», а революция являлась 
«локомотивом истории».  Ф. Н и ц ш е 
видел важнейший источник движения 
общественной жизни в стремлении 
человека к власти, что неизбежно про-

является в его столкновениях с другими 
людьми, а следовательно, и в бесконеч-
ных конфликтах с ними и с обществом. 
З. Ф р е й д  рассматривал человека с 
точки зрения конфликта присущего ему 
врожденного, биологического начала и 
накладываемых на него культурных ог-
раничений (моделей поведения, правил, 
норм, схем деятельности и общения), а 
также с точки зрения конфликта бессо-
знательного и сознательного начала в 
человеческой психике.

Вполне закономерно, что конфлик-
ты, играющие огромную роль в жизни 
как общества в целом, так и каждого 
отдельного человека, стали предметом 
пристального изучения самых различ-
ных отраслей знания. Так, например, 
психология конфликта сосредото-
чилась на исследовании конфликтов, 
интерпретируемых в контексте станов-
ления и развития психических функций 
и процессов человека. Социология 
конфликта – на исследовании конф-
ликтов, интерпретируемых в контексте 
взаимодействия социальных институ-
тов и групп, существующих и развива-
ющихся в пространстве общественной 
жизни. Политическая конфликто-
логия – на исследовании конфликтов,  
интерпретируемых в контексте полити-
ческой жизни общества. Этническая 
конфликтология – на исследовании 
межэтнических конфликтов и т. д. 
Каждая из указанных отраслей знания 
выделяет определенный тип или аспект 
конфликта, являющегося исключитель-
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но сложным, многогранным явлением, 
и делает его предметом своего изуче-
ния. 

Постепенно сформировалась интег-
ративная отрасль научного знания, по-
лучившая название «Конфликтология». 
Конфлитология сделала предметом 
своего исследования конфликт как 
таковой. Важнейшим достижением 
современной конфликтологии являет-
ся понимание необходимости рассмот-
рения конфликта как с точки зрения 
его деструктивного (негативного) 
начала, так и с точки зрения его конс-
труктивного (позитивного) начала. 
Это, во-первых, предполагает разра-
ботку способов и процедур анализа, 
интерпретации, оценки конфликтов с 
точки зрения выявления их возможных 
негативных и позитивных аспектов и 
последствий. И, во-вторых, требует 
не только поиска практических путей 
и средств предотвращения и успешного 
разрешения конфликтов, но также по-
иска путей и средств их целенаправлен-
ного использования для решения самых 
различных проблем развития человека 
и общества.

Вполне закономерно, что внимание 
исследователей и практиков издавна 
привлекали к себе конфликты в педа-
гогической сфере, в сфере образования. 
Ведь те, кто воспитывал и обучал лю-
дей, с момента зарождения педагоги-
ческой практики на самых ранних эта-
пах человеческой истории неизменно 
сталкивались с сопротивлением воспи-
тываемых и обучаемых образователь-

ным усилиям наставников. А это неиз-
бежно порождало острые противоречия 
и конфликты между ними, требующие 
осмысления и разрешения. 

Сегодня признано, что сфера обра-
зования является одной из самых кон-
фликтогенных областей человеческой 
жизнедеятельности. При этом спра-
ведливо указывается, что ей присущи 
все виды конфликтов: и глубокие внут-
риличностные конфликты, и острые 
межличностные конфликты, и конф-
ликты между личностью и группой, и 
межгрупповые конфликты. 

Стремление системно исследовать 
и понять педагогические конфликты, 
разработать эффективную систему уп-
равления ими привело к формированию 
такой научной дисциплины, как педа-
гогическая конфликтология. Ее пред-
метом стали конфликты, происходящие 
в сфере педагогической деятельности, 
в педагогическом процессе, в педаго-
гическом общении. Естественно, что 
педагогическая конфликтология самым 
тесным образом связана:

–  с другими конфликтологически-с другими конфликтологически-
ми дисциплинами (конфликтологией, 
психологией конфликта, социологией 
конфликта, политической конфлито-
логией, этнической конфликтологией  
и т. д.);

– с другими педагогически наука-с другими педагогически наука-
ми (общей педагогикой, историей педа-
гогики, педагогической антропологией, 
сравнительной педагогикой, этнопе-
дагогикой, теорией обучения, теорией 
воспитания, методикой обучения, мето-
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дикой воспитания, возрастной педаго-
гикой, профессиональной педагогикой, 
коррекционной педагогикой и т. д.);

– со многими другими отраслямисо многими другими отраслями 
научного знания, без использования 
достижений которых невозможны 
адекватное понимание и продуктивная 
разработка проблем педагогических 
конфликтов. 

Одно из перспективных направ-
лений развития современной педаго-
гической конфликтологии связано с 
обращением при постановке и решении 
ее проблем к достижениям истории пе-
дагогики, позволяющей включить ис-
следования педагогических конфликтов 
в широкий историко-педагогический 
контекст1. История педагогики пока-
зывает: 

–  каким образом педагогическиекаким образом педагогические 
конфликты в разные исторические эпо-
хи, у разных народов, в разных соци-
окультурных ситуациях проявлялись и 
воспринимались современниками; 

– каким образом педагогическиекаким образом педагогические 
конфликты идентифицировались, вы-
являлись, анализировались, интерпре-
тировались, объяснялись, оценивались 
и концептуализировались деятелями 
образования прошлого;

– какие методы и приемы управ-какие методы и приемы управ-
ления педагогическими конфликта-

ми предлагались в истории, как они 
обосновывались и реализовывались на 
практике, к каким последствиям при-
водили;

– каким образом в прошлом пыта-каким образом в прошлом пыта-
лись предотвращать негативные пос-
ледствия педагогических конфликтов, 
как эти негативные последствия по-
нимались и насколько успешными (не 
неудачными) были эти попытки; 

– каким образом пытались реали-каким образом пытались реали-
зовывать конструктивную функцию 
педагогических конфликтов, как ее 
трактовали и насколько успешными (не 
неудачными) были эти попытки; 

– в чем состояли причины успехов ив чем состояли причины успехов и 
неудач в деле управления педагогичес-
кими конфликтами, их предотвращения 
и разрешения, использования для до-
стижения тех или иных педагогических 
целей, насколько накапливаемый опыт 
осмысливался, учитывался и использо-
вался в последующем;

– как различные педагогическиекак различные педагогические 
традиции, подходы, течения, направ-
ления, учения, концепции, теории, сис-
темы, технологии, методики, имевшие 
место в истории педагогики, интерпре-
тировали педагогические конфликты, 
как к ним относились, какие последс-
твия для теории и практики образова-
ния это имело. 
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Поиск ответов на обозначенные 
выше вопросы позволяет современно-
му педагогическому конфликтологу как 
минимум: 

– выявить исторические корнивыявить исторические корни 
современных педагогических конфлик-
тов, особенностей их восприятия и ин-
терпретаций; 

– выяснить, что же мы действи-выяснить, что же мы действи-
тельно знаем о педагогических конф-
ликтах, насколько это знание провере-
но историей, имеет ли оно убедительное 
теоретическое обоснование и практи-
ческую ценность;

– вступить в своеобразный диалогвступить в своеобразный диалог 
с выдающимися мыслителями прошло-
го, обращавшимися к проблемам пе-
дагогической конфликтологии и пред-
лагавшими свои варианты ответов на 
возникающие при этом вопросы (это 
будет способствовать нашему самооп-
ределению в указанной проблематике, 
ее более глубокому и всестороннему 
уяснению);

– взять на вооружение позитивныйвзять на вооружение позитивный 
опыт прошлого, дающий инструмент 
для постановки, интерпретации и реше-
ния проблем современной педагогичес-
кой конфликтологии; 

– попытаться избежать возможныхпопытаться избежать возможных 
ошибок и неудач, учитывая имеющийся 
негативный исторический опыт в деле 
постановки и решения проблем педаго-
гической конфликтологии;

– идентифицировать себя, своюидентифицировать себя, свою 
точку зрения, позицию в постановке и 
решении проблем педагогической кон-
фликтологии с определенной традици-
ей, течением, направлением, учением, 
предлагавшим в прошлом оригиналь-
ные варианты решения аналогичных 
проблем, обосновывавшим эти реше-

ния, проводившим их практическую 
апробацию и делавшим на ее основе 
практические выводы;

– легитимизировать собственнуюлегитимизировать собственную 
позицию, апеллируя к прошлому, ссы-
лаясь на признанные авторитеты в об-
ласти педагогической конфликтологии, 
опираясь на имеющийся значимый по-
зитивный исторический опыт и учиты-
вая опыт негативный. 

Педагогическая конфликтология 
является одновременно отраслью зна-
ния и конфликтологической, и педаго-
гической. При включении ее в истори-
ко-педагогический контекст она при-
обретает еще и качества исторической 
науки.  

Для включения современной педа-
гогической конфликтологии в истори-
ко-педагогический контекст, прежде 
всего, необходимо определить мето-
дологические основы историко-педа-
гогического исследования педагоги-
ческих конфликтов прошедших эпох. 
Интересное решение этой задачи 
предложила  Т. В. В р а ч и н с к а я. 
При этом она обратила внимание 
на то, что «границы методологии 
отечественной педагогической кон-
фликтологии не обозначены, систе-
ма методологических принципов не 
структурирована. Между тем методо-
логические основания, раскрывающие 
направление историко-педагогическо-
го исследования проблемы конфликта 
в педагогическом процессе, выступа-
ют одной из наиболее существенных 
характеристик исследования. В них 
виден тот теоретический каркас, “угол 
зрения”, “призма”, сквозь которую и 
с позиций которой понимается сущ-
ность изучаемого явления, моделиру-
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ются представления о нем»1. В своем 
диссертационном исследовании, ус-
пешно защищенном в 2011 г., Т. В. 
Врачинская2, опираясь на цивилиза-
ционный, антропологический, аксио-
логический и культурологический под-
ходы к изучению всемирного истори-
ко-педагогического процесса, а также 
на предложенную Г. Б. Корнетовым 
универсальную матрицу анализа ис-
торико-педагогического процесса3, 
предлагает универсальную матрицу, 
которая применима к исследованию 
конфликтов, возникающих в процес-
се педагогического взаимодействия, в 
историческом аспекте. 

Предлагая свою методологическую 
схему, Т. В. Врачинская подчеркива-
ет, что при историко-педагогическом 
исследовании конфликтов необходимо 
учитывать внутреннее состояние об-
разовывающегося, внешние педаго-
гические влияния и организацию пе-
дагогического процесса с учетом осо-
бенностей цивилизаций, ценностей, 
интерпретаций человека и культурных 
механизмов. Исследовательская ме-
тодология Т. В. Врачинской сводится 
к следующим основным положениям: 

1. Необходимо понимание роли и 
места внутренней активности человека 
в процессе его становления. Эволюция 
взглядов на конфликт в педагогичес-

ком взаимодействии показывает, что 
возможно выделение двух вариан-
тов решения этой проблемы. Первый 
– это выделение в качестве основного 
источника, определяющего внутреннее 
состояние (желание, активность) ре-
бенка, «внешних обстоятельств». То 
есть внутренняя потребность ребенка к 
гармоничным взаимоотношениям сти-
мулируется, направляется извне и ис-
пользуется для достижения «внешних» 
педагогических целей. Второй вариант 
заключается в том, что ребенку изна-
чально присуще стремление разрешать 
конфликтные ситуации. Задача педа-
гога в этом случае сводится к созда-
нию условий для развития этих спо-
собностей, стимулирования и, в случае 
необходимости, их коррекции.

2. Необходимо рассмотрение воз-
можности понимания и границ «фор-
мируемости» человека как субъекта 
взаимодействия. Это предполагает, 
что ребенок с рождения обладает ря-
дом качеств, которые существенны 
для его становления и социализации. 
Однако, несмотря на то что резуль-
таты педагогических воздействий во 
многом будут зависеть от их учета, 
тем не менее, они не предполагают 
безусловного «подстраивания» педа-
гога «под ребенка» и следования лишь 
за тем, что дано ему от рождения, и 
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не рассматриваются как системооб-
разующие факторы его становления. 
Таким образом, ребенка можно обу-
чить конструктивному поведению в 
конфликте, воспитать, сформировать 
у него конфликтологическую культу-
ру.

3. Необходимо определить конк-
ретно-историческое понимание места 
и роли педагогических, целенаправ-
ленных влияний в развитии (форми-
ровании) человека. Существует два 
варианта подобных влияний. Первый 
предполагает, что педагогические влия-
ния являются ведущим фактором, обес-
печиваются специально создаваемыми 
условиями. Второй состоит в том, что 
необходимо определить допустимые 
границы педагогического влияния, в 
каждом конкретном случае определять 
его возможности.

4. Необходимо рассмотрение ин-
терпретаций норм поведения с точки 
зрения педагогики. Существуют три 
предельные ориентации педагогичес-
ких взглядов, все они предполагают 
приведение становящегося человека 
посредством образования (воспитания 
и обучения) к определенной норме: а) 
норма соотносится с общественными 
функциями и социальными ролями 
человека (стремление подготовить 
человека к выполнению определенных 
функций, связанных с его половозрас-
тной, этнической, социально-классо-
вой, профессиональной, гражданской, 
религиозной и др. общественной при-
надлежностью); б) норма, к которой 
стремится привести педагог своего уче-
ника (ориентация на норму, в котором 
представлено воплощение некого идеа-
ла человека); в) норма по отношению к 

самому себе (обеспечение максималь-
но возможной реализации потенциала 
каждого конкретного человека).

5. Необходимо учитывать ха-
рактер педагогических воздействий, 
которые могут пониматься как а) 
взаимодействия, «выковывающие» 
из растущего ребенка человека, соот-
ветствующего целям наставника, тому 
образу, который он рисует в своем 
сознании и к которому ведет питомца, 
педагогически организуя его жизнь; 
б) взаимодействия, в ходе которых в 
результате совместных усилий про-
исходит образование человека, и этот 
момент взаимности, «совместности» 
выдвигается на первый план при орга-
низации педагогического взаимодейс-
твия; в) поддержка развития ребенка, 
способствующая реализации его по-
тенциала и, по существу, сводящая 
к минимуму момент воздействия пе-
дагога на ребенка и выдвигающая на 
первый план активную роль ребенка, 
за которым в процессе педагогическо-
го взаимодействия должен следовать 
наставник. 

6. Необходимо учитывать педаго-
гические способы организации процес-
са образования, который представлен 
тремя базовыми моделями: а) органи-
зация на основе принципа авторитета 
педагога (педагог открыто признает-
ся ведущим организатором процесса 
образования ребенка, определяющим 
цели его воспитания и обучения и 
отбирающим способы и средства ор-
ганизации развития ребенка в соот-
ветствии с поставленными целями; 
воспитанник же сознательно должен 
признать себя ведомым и следовать 
за наставником); б) организация на 
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основе принципа педагогической ма-
нипуляции (педагог определяет цели, 
пути, способы и средства развития ре-
бенка, создавая у него иллюзию само-
стоятельной и независимой жизнеде-
ятельности в процессе образования); 
в) организация на основе принципа 
педагогической поддержки (педагог в 
определении целей, путей, способов и 
средств образования ребенка следует 
за ним, за его потенциалом, интереса-
ми, потребностями и способностями, 
помогая в их актуализации и реализа-
ции, а также содействуя решению его 
личностных проблем). 

7. Необходимо историческое 
рассмотрение эволюции понимания 
конфликта в педагогике как способа 
воспроизводства или как способа из-
менения существующей культуры с 
точки зрения подготовки учащегося к 
определенному типу взаимодействий. 
С этой точки зрения возможны три 
варианта: а) переосмысление и раз-
витие существующих взглядов на кон-
фликт в педагогике; б) преодоление 
имеющихся взглядов на педагогичес-
кий конфликт, присущих им стерео-
типов, создание новых способов пре-
дупреждения и разрешения конфлик-
та в педагогическом взаимодействии; 
в) воспроизводство существующих 
взглядов на конфликт в педагогичес-
ком взаимодействии.

Т. В. Врачинская обращает вни-
мание на то, что предложенная ею 
универсальная матрица анализа исто-
рико-педагогического процесса эво-
люции взглядов на проблему конфлик-

та в педагогическом взаимодействии 
«может способствовать их система-
тизации, классификации, выделению 
сущностных характеристик, а также 
выявлению динамики педагогических 
традиций»1. 

Изучение педагогических конф-
ликтов в широком историко-педагоги-
ческом контексте существенно 
обогащает педагогическую конф-
ликтологию. Так, например, Г. Б. 
К о р н е т о в,  обращаясь к истории 
первобытного воспитания, показыва-
ет, что его высокая эффективность во 
многом обусловливалась отсутствием 
сопротивления воспитуемых педаго-
гическим усилиям воспитателей, что 
порождалось особенностями перво-
бытной жизни и сводило до мини-
мума конфликты в педагогическом 
общении той эпохи. В частности, он 
пишет: «Важнейшей чертой перво-
бытного воспитания была его высокая 
эффективность, характеризующаяся 
значительным соответствием целей и 
средств результату специальной фор-
мирующей деятельности. Феномен 
большой степени массового совпаде-
ния желаемых изменений индивида 
с действительными его изменениями 
под воздействием воспитания при 
условии отсутствия наказаний детей 
уникален. История человечества ни-
когда впоследствии не знала такого 
успеха воспитательной деятельности, 
если рассматривать эту успешность с 
точки зрения глобальности, глубины 
и силы воспитательных воздействий 
и отвлечься от конкретного характера 
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формируемого типа личности с ее исто-
рической, психологической и познава-
тельной ограниченностью. Причины и 
факторы феномена первобытного вос-
питания можно понять, лишь исходя 
из особенностей первобытного обще-
ства, носящего традиционный харак-
тер и ориентирующего детей на репро-
дуктивное воспроизводство деятель-
ности, опыт которой сравнительно 
невелик, и учитывая специфику всего 
процесса социального формирования 
индивида, составной частью которо-
го является воспитание. В условиях 
раннепервобытной общины воспита-
тельное вмешательство (руководство, 
направленное изменение личности) и 
стихийный процесс включения новых 
поколений в жизнедеятельность сов-
падали. Отсутствовало рассогласо-
вание между целями воспитателей и 
воспитуемых, между непосредствен-
ными и отдаленными целями изме-
нений, между подготовкой к будущей 
жизни и способами участия в жизни 
сегодняшней… Активность, самосто-
ятельное приобретение опыта мето-
дом проб и ошибок не противоречили, 
а дополнялись воспитанием как поощ-
рением и стимуляцией этой активнос-
ти и как информацией о ее ходе и ре-
зультатах (с помощью одобрения или 
неодобрения тех или иных действий). 
Единственные границы усвоению все-
общей культуры при этом ставились 
только половозрастными различиями, 
естественность и всеобщность кото-
рых не включала их в насильствен-
ные воспитательные рамки. Отсюда 
– практически абсолютная ненасиль-

ственность воспитательного процесса 
как главный непосредственный фак-
тор его эффективности. Включенность 
в трудовую жизнь общины давала 
необходимый простор для практики, 
упражнения и совершенствования 
распредмечиваемых сущностных сил 
человека (опредмеченных в орудиях 
труда, языке, нравах, обычаях, миро-
ощущении). Свободное исследование 
ребенком мира органично достраива-
лось неавторитарным подчинением и 
ограничением этой свободы объек-
тивной волей коллектива, субъектив-
но воспринимаемой как воля “естест-
венного” порядка вещей, т. е. как воля 
всемогущих и неумолимых сил “вы-
сшего порядка”. Требования взрослых 
не выступали поэтому для ребенка как 
их произвол, тем более что воспита-
тельное вмешательство в процессе 
роста и созревания было минималь-
ным, ограниченным самым важным 
и необходимым для воспроизводства 
жизни. Это вмешательство было ин-
тенсивным по качеству, а не по коли-
честву. Наконец, полное совпадение 
“теории” с практикой, декларируемых 
и практикуемых норм, требований и 
объективной действительности делали 
воспитание безотказно и неизменно 
эффективным»1.

Естественно, социокультурная 
ситуация первобытного общества 
сегодня не воспроизводима, но она 
дает возможность педагогическому 
конфликтологу осмыслить те условия, 
которые могут обеспечить высокую 
эффективность образования посредс-
твом преодоления сопротивления вос-
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питанника педагогическим усилиям 
воспитателя. 

Высочайшее искусство использо-
вания внутриличностного конфликта в 
образовании и предотвращения меж-
личностного конфликта в педагоги-
ческом общении продемонстрировал 
«мудрейший из греков» С о к р а т . 
И сегодня для понимания возможнос-
тей использования внутриличностного 
конфликта в образовании огромное 
значение имеет его педагогический 
опыт, оказывающий огромное влияние 
на развитие теории и практики обуче-
ния вот уже почти два с половиной 
тысячелетия.

Сократ положил внутрилич-
ностный конфликт в основу своего 
знаменитого майевтического метода 
обучения. Он ставил своих учеников 
в положение людей, которые пере-
живают конфликт между убежден-
ностью в правильности и полноте 
своих познаний и невозможностью 
с их помощью ответить на, казалось 
бы, простые вопросы учителя, требу-
ющие на самом деле кардинального 
переосмысления привычных мнений, 
подходов и оценок. Этот внутренний 
конфликт, по мнению Сократа, и яв-
ляется главной движущей силой дви-
жения человека к истине, которая не 
может быть дана ему извне, а являет-
ся результатом внутреннего духовного 
усилия, преодоления себя в процессе 
духовного развития. Пайдейя Сократа 
– это руководство движением чело-
века к истинному нравственному зна-
нию, порождаемому им самим в про-
цессе преодоления конфликта с самим 
собой. При этом Сократ стремился не 
допустить конфликта между учителем 

и учеником, прекрасно понимая, что 
такой конфликт тормозит проявление 
познавательной активности последне-
го, препятствует его позитивному лич-
ностному отношению к поиску истины 
и ее принятию как личностно-окра-
шенного знания, а также восприятию 
того, что говорит ему учитель. 

В своем педагогическом методе 
Сократ уходит от межличностного 
конфликта с учеником, избегает кон-
фликта с собеседником, которому 
исподволь пытается помочь прийти 
к истинному знанию, преодолеть ог-
раниченность, ошибочность своего 
мнения. Он сознательно провоцирует 
у собеседника внутренний конфликт, 
который становится важнейшим ис-
точником его духовного роста и со-
вершенствования, движущей силой 
познавательной активности ученика, 
позволяющей естественно и органич-
но осуществлять поиск истины при 
содействии учителя. Сократ-учитель 
предстает не руководителем, указы-
вающим ученику, как и что тот дол-
жен делать, и являющимся носителем 
истины. Сократ-учитель провоцирует 
ученика на самостоятельный мысли-
тельный поиск, поддерживает его поз-
навательную активность, ненавязчиво 
оказывает необходимую и очень дейс-
твенную помощь. При этом Сократ, как 
уже отмечалось, с одной стороны, ис-
пользует внутриличностный конфликт 
в качестве эффективнейшего средства 
образования, а с другой – стремится 
избежать межличностного конфликта 
субъектов педагогического процесса, 
видя в нем препятствие к успешному 
взаимодействию с собеседником, ме-
шающее его развитию.
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Майевтика Сократа преодолева-

ет парадигму педагогики авторитета 
и совмещает парадигмы педагогики 
манипуляции и педагогики подде-
ржки1. Он стремится не предъявлять 
ученику свою роль учителя, ведущего 
собеседника за собой и определяю-
щего цели и способы педагогического 
общения. Тем самым он манипулирует 
учеником, создавая некое вербальное 
пространство для его образования. 
Одновременно он содействует реали-
зации того интереса, который у учени-
ка уже существует, поддерживает уже 
имеющуюся у него направленность 
познавательной активности, помогает 
ей реализовываться и развиваться. В 
диалоге «Теэтет» Платон пишет о том, 
что Сократ «работал» лишь с теми 
слушателями, которые были к этому 
внутренне готовы, «беременны зна-
нием». Сократ утверждал: «От меня 
они ничему не могут научиться, прос-
то сами в себе они открывают много 
прекрасного, если, конечно, имели, и 
производят его на свет»2.

Таким образом, Сократ в своем 
методе обучения использовал внут-
риличностные конфликты как конс-
труктивные средства образования со-
беседника. Он стремился преодолеть 
деструктивные, по его мнению, меж-
личностные конфликты, порождае-
мые традиционным педагогическим 
общением, причины которых во мно-
гом определяются рассогласованием 
педагогических целей учителя и жиз-

ненных целей ученика, а также необ-
ходимостью для ученика принимать 
требования наставника и следовать 
его указаниям. 

Для самоопределения педагога в 
конфликтологических проблемах тео-
рии и практики современного образо-
вания огромное значение имеет педа-
гогическое наследие Ж.-Ж. Р у с с о. 
Одна из основополагающих идей его 
педагогической концепции, изложен-
ная в романе-трактате «Эмиль, или 
О воспитании» (1762), состояла в 
необходимости организации тако-
го педагогического взаимодействия, 
при котором по возможности исклю-
чались межличностные конфликты 
между наставником и его питомцем 
в ходе воспитательной деятельности. 
Воспитание, писал Ж.-Ж. Руссо, 
«дается нам или природою, или людь-
ми, или вещами. Внутреннее развитие 
наших способностей и наших органов 
есть воспитание, получаемое от при-
роды; обучение тому, как пользовать-
ся этим развитием, есть воспитание со 
стороны людей; а приобретение нами 
собственного опыта относительно 
предметов, дающих нам воспитание, 
есть воспитание со стороны вещей»3.  
Он обратил внимание на то обстоя-
тельство, что воздействие со стороны 
людей часто воспринимается ребен-
ком в штыки и неизбежно порождает 
конфликты между взрослым и ребен-
ком. Воздействие же «неодушевлен-
ных» вещей воспринимается ребенком 

1 См��� См���  Корнетов Г. Б. П���г��гич�с�и� �����игмы б�����ых м������й ��б�������ния� ��, 2001��� 
Корнетов Г. Б. П���г��ги�� ������и����, м�ни����яции и �������ж�и // Ac������� П���г��гич�с-Ac������� П���г��гич�с-� П���г��гич�с-
�ий ж���н��  П���м��с����ья� 2015� № 3�
2 Платон. Т�э��� // С��б�� с��ч��� � �� �� ��, 1993� Т� 2� С� 202� 
� Руссо Ж.-Ж. Эми�ь, и�и �� ���с�и��нии // П��� с��ч��� � 2 �� ��, 1981� Т� 1� С� 26�
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достаточно спокойно, не приводит к 
внутренним конфликтам, помогает 
накапливать опыт взаимодействия с 
миром и строить свое поведение в со-
ответствии с этим опытом.

Ж.-Ж. Руссо рекомендовал вос-
питателям: «Держите ребенка в од-
ной только зависимости от вещей, и 
вы будете следовать порядку при-
роды в постепенном его воспитании. 
Противопоставляйте его неразумной 
воле одни только физические пре-
пятствия или такие наказания, кото-
рые вытекают из самих действий и 
которые он при случае припоминает… 
Опыт или бессилие должны одни за-
менять для него закон. Соглашайтесь 
исполнять его желания не потому, что 
он этого требует, а потому, что это 
ему нужно»1. Ж.-Ж. Руссо отнюдь не 
был сторонником стратегии избегания 
конфликта посредством бесконечных 
уступок ребенку. «Знаете ли, какой 
самый верный способ сделать вашего 
ребенка несчастным?», – вопрошал 
он. И отвечал: «Это – приучить его 
не встречать ни в чем отказа; так как 
желания его постоянно будут возрас-
тать вследствие легкости удовлетво-
рения их, то рано или поздно невоз-
можность вынудит вас, помимо ва-
шей воли, прибегнуть к отказу, и эти 
непривычные отказы принесут ему 
больше мучений, чем самое лишение 
того, чего он желает»2. Женевский 
мудрец требовал никогда ничего не 
приказывать детям, не допускать у 
них ни малейших подозрений, что 

взрослые претендуют на власть над 
ними. Ребенок должен видеть необ-
ходимость в вещах, а не в капризах и 
желаниях людей. Воспитанника мож-
но связывать, двигать вперед, задер-
живать, не возбуждая в нем ропота и 
не порождая конфликтов, с помощью 
только одной узды – необходимости. 
«Молодые наставники!, – писал Ж.-
Ж. Руссо, – я проповедую трудное 
искусство – управлять без предпи-
саний, делать все, ничего не делая»3. 
В качестве главного средства такого 
воспитания он предлагал использовать 
«хорошо направленную свободу», что 
делало его идеологом педагогики ма-
нипуляции, для которого было важно 
организовать педагогический процесс 
таким образом, чтобы воспитанник 
«никогда не догадывался, что получа-
ет уроки»4.

Таким образом, конфликт между 
растущим ребенком и окружающим 
миром должен, с точки зрения Ж.-Ж. 
Руссо, стать важнейшим средством 
развития личности, требующим специ-
альной педагогической организации. 
При этом он требовал не допускать 
конфликтов между ребенком и взрос-
лым, полагая их деструктивными.

М. М о н т е с с о р и  внутрилич-
ностный конфликт, возникающий у 
ребенка в ходе работы со специально 
разработанными учебными матери-
алами, его последующее самостоя-
тельное разрешение рассматривала 
в качестве эффективного механизма, 
который обеспечивает разностороннее 

1  Там же� С� 85� 
2 Там же. С� 88��89�
� Там же. С� 129�
�� Там же. С� 130�
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развитие детей. Ребенок, действуя 
на пределе допустимой сложности, 
учится преодолевать «сопротивление 
материала», развивает в себе способ-
ность к саморегуляции и внутреннюю 
дисциплину. При этом идет развитие 
его интеллекта, сенсорики, вырабаты-
ваются навыки различных предмет-
ных действий. Важнейший принцип, 
сформулированный итальянским пе-
дагогом, гласил: «Помоги мне это 
сделать самому»1.

Важным источником развития 
современной педагогической конф-
ликтологии является наследие А. С. 
М а к а р е н к о. Он видел в межгруп-
повом конфликте важнейшее средство 
развития коллектива и воспитания его 
членов. Именно это средство классик 
советской педагогики использовал при 
переводе своей колонии в Куряж, пос-
тавив колонистов в ситуацию, когда 

от размеренной и устоявшейся жизни 
необходимо было перейти к активной 
деятельности по переустройству жиз-
ни ребят, влившихся в их коллектив. 
В то же время он рассматривал кон-
фликт между наставником и ребенком 
как явление деструктивное, педагоги-
чески неэффективное. 

Приведенные примеры наглядно 
свидетельствуют о значении рассмот-
рения теории и практики современно-
го образования в историко-педагоги-
ческом контексте, о необходимости 
опираться на этот контекст при раз-
работке проблем современной педа-
гогической конфликтологии, способс-
твующей преодолению конфликтоген-
ности воспитания и обучения, поиску 
путей конструктивного использования 
конфликтов в деле организации обра-
зования человека на всех этапах его 
возрастного развития. 

1 Монтессори М. П��м��ги мн� с�����ь э��� с�м��м�� / с��с��, �с����� с���ья �� В� ���г��с���с���г��, 
�� �� К���н������� ��, 2011� 
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потенциал для его интеллектуального развития.

ключевые слова: педагогический процесс; учитель; ученик; сотрудни-
чество; развитие; личность; самостоятельность; активность. 

I. V. O��pen�ov� 

OOPERATION OF TEACHERS AND STUDENTS 
IN EDUCATIONAL PROCESS ON THE BORDER 

OF XIX�XX CENTURIES 
AS A PERSONALITY DEVELOPMENT FACTOR

The article is devoted to the analyses of purposeful and organized interaction 
between teachers and students, based on their cooperation. This co-operation 
gives an opportunity for development of students’ activity, self-sufficiency and 
intelligence.

Key words: pedagogical process; teacher; student; cooperation; develop-
ment; personality; self-sufficiency; activity.

УДК 37.02
ББК 74.03 (2)

114......................историко-педагогический журнал, № 2, 2016

и. В. оси��нк�в� 

оТрУдниЧеСТВо УЧиТеЛя и 
УЧениКа В УЧеБноМ
ПроЦеССе на рУБеже XIX–XXXIX–XX–XXXX 
ВеКоВ КаК ФаКТор 
разВиТия ЛиЧноСТи

В современных условиях, харак-
теризующихся быстрыми темпами 
вхождения страны в мировое обра-
зовательное пространство и одновре-
менно – поиском собственного пути 
развития, отечественная педагогика 
пытается осмыслить проблемы обра-

зования, оценить то, что из нацио-
нального наследия может быть пере-
несено в новые исторические условия.

Для осмысления задач, стоя-
щих перед российским образовани-
ем в контексте внедрения в прак-
тику отечественного образования 
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тики как теории образования и вне-
сли наибольший вклад в ее развитие. 
Особенностью трудов выдающихся 
педагогов было то, что они обраща-
лись в сопредельные области научного 
знания и исследовали дидактические 
проблемы методами, удовлетворя-
ющими общенаучным требованиям 
своего времени (С. Ф. Егоров). 

В аспекте рассматриваемой про-
блемы интерес представляет исполь-
зуемое П. Ф. Каптеревым понятие 
«усовершенствование», которое он 
поместил в центр педагогического 
процесса и переместил таким обра-
зом центр педагогической теории с 
деятельности учителя на процессы, 
протекающие в сознании ребенка под 
влиянием учителя. Эти качественные 
изменения П. Ф. Каптерев назвал 
образованием и исследовал в работе 
«Дидактические очерки». 

В «Дидактических очерках» уче-
ный связал успех профессиональной 
деятельности учителя с его личност-
но-профессиональными свойствами. 
Все личностные свойства ученый раз-
делил на две группы: интеллектуаль-
ные («умственные») и нравственно-
волевые. 

К первой группе (интеллектуаль-
ные свойства) он отнес профессио-
нальную подготовку учителя (знание 
преподаваемого предмета, широкий 
научный кругозор, «знание свойств 
детской натуры», владение педаго-
гическим искусством). Учителю не-
обходимо не просто хорошо знать 
методы преподавания, но и уметь пе-
реработать их по-своему, применяя к 
возможностям собственной личности. 
«Чтобы преподавание было вполне 

Федеральных государственных об-
разовательных стандартов нового 
поколения, необходимо выявить те 
традиции, которые формировались на 
протяжении столетий в пространстве 
отечественной социокультурной ре-
альности. Отечественному научно-пе-
дагогическому сознанию всегда было 
свойственно отношение к историко-
педагогическому опыту как источнику 
идей для современных исследований и 
образовательной практики. 

Педагогический процесс в шко-
ле, каким его рассматривали педагоги 
рубежа XIX–XX веков, являетсяXIX–XX веков, является–XX веков, являетсяXX веков, является веков, является 
двусторонним, и его успех во многом 
зависит от характера взаимодействия 
учителя и ученика. В процессе их 
взаимодействия открывается возмож-
ность для интеллектуального развития 
школьников и формирования у них 
опыта познавательной деятельности. 

Мы исходим из положения о том, 
что образовательный процесс пред-
ставляет единство преподавания и 
учения, а успех организованного вза-
имодействия во многом зависит от 
профессиональных и личных качеств 
педагога. 

Педагогике рубежа XIX–XXXIX–XX–XXXX 
веков присущ гуманитарный характер 
– комплекс собственных вопросов она 
решала, обратившись, прежде всего, к 
личности педагога и учащихся. 

Для анализа дидактических воп-
росов сотрудничества педагога и 
учащихся мы обратились к трудам 
отечественных педагогов конца XIXXIX 
– начала XX века П. Ф. Каптерева,XX века П. Ф. Каптерева, века П. Ф. Каптерева, 
П. Ф. Лесгафта, В. П. Вахтерова, М. 
И. Демкова, так как именно они раз-
рабатывали научные основы дидак-



П. Ф. Каптерев видел важнейшее 
условие осуществления воспитываю-
щего и развивающего характера пре-
подавания.

В группу нравственно-волевых 
качеств учителя П. Ф. Каптерев ввел 
силу воли, настойчивость, активность, 
способность формировать личность, 
готовую в будущем преодолевать 
возможные трудности и препятствия. 
Личность учителя выступает главным 
педагогическим условием достижения 
поставленных целей: «…серьезное, 
добросовестное отношение его к сво-
им обязанностям или небрежное, ха-
латное»3. 

П. Ф. Каптерев показал, что ус-
пех педагогического процесса зависит 
от взаимодействия педагога и учени-
ка, показав, что от педагогической де-
ятельности зависит развитие ребенка.  

Позицию П. Ф. Каптерева разде-
лял и П. Ф. Лесгафт, который подчер-
кивал, что «самое существенное тре-
бование, какое мы вправе предъявить 
воспитателю и учителю», заключено в 
знании педагогом законов психичес-
кого развития личности, а также вла-
дении им «картиной индивидуальных 
свойств конкретного ребенка»4.  

От учителя требуется, чтобы он 
организовал работу ребенка так, что-
бы «не утомлять» его «непосильным 
умственным трудом». Труд, который 
ограничен педагогом, становится уни-
кальным педагогическим средством.

В. П. Вахтеров считал, что авто-
ритет учителя должен держаться на 

хорошо, нужно вполне владеть ме-
тодом, лично переработать его, сде-
лать своим умственным достоянием. 
Главное и второстепенное, самый ме-
тод и методический прием должны 
отчетливо различаться учителем, а все 
это предполагает самостоятельную 
личную работу учителя над методом, в 
которой скажется его педагогический 
талант, его педагогические творчество 
и искусство»1. 

Учитель как цельная личность 
влияет на учащихся не только своими 
умственными свойствами, а личными 
качествами, тесно связанными с осо-
бенностями его профессии. К таким 
качествам, которые можно обозна-
чить понятием «педагогическое мас-
терство», П. Ф. Каптерев относил 
манеру учителя держать себя, отчет-
ливость и ясность речи, аккуратность 
и опрятность. 

В другую группу (нравственно-
волевые свойства) вошли добросовес-
тное выполнение своих обязанностей, 
личный педагогический такт, любовь к 
детям, творчество и т. д.

П. Ф. Каптерев был убежден, что 
учителю необходимы нравственные 
свойства, справедливость, добросовес-
тное отношение к своим обязанностям, 
владение выдержкой, любовь к детям. 
«Учитель есть лицо, имеющее, кроме 
специальных учительских свойств, еще 
общечеловеческие качества, которыми 
оно также неизбежно будет влиять на 
учащихся, как своим учительским ис-
кусством»2. В нравственности учителя 
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уважении со стороны учеников: ис-
пытывая уважение, ребенок слуша-
ется учителя, а потом и доверяет ему. 
Поэтому обучение должно возбуж-
дать любознательность, чтобы ученик 
не просто получал знания, но, прежде 
всего, «научался» их приобретать. 

По мнению В. П. Вахтерова, су-
ществует только одно средство до-
биться любви детей – это «самому 
любить их деятельной любовью». Чем 
большим уважением и доверием поль-
зуется учитель, тем сильнее действу-
ют на учеников его примеры. 

В. П. Вахтеров подчеркивал роль 
нравственного влияния учителя на 
учеников: «Надо, чтобы ум ученика 
воспринял наше требование как ло-
гически и незыблемо обоснованные, 
чтоб он не только поверил в его спра-
ведливость, но и понял его. Если в его 
уме будут мнения, противоречащие 
тому, на чем вы настаиваете, то ваше 
дело проиграно»1 .  

В. П. Вахтеров призывал раз-
вивать у детей при обучении позна-
вательные интересы и способности в 
соответствии с потребностями совре-
менного общества и реальными воз-
можностями ученика. 

Центральной идеей в трудах В. 
П. Вахтерова была идея подчинения 
школы «принципу развития сил ре-
бенка»2, и именно в этом он усмат-
ривал ее назначение: школа должна 

поддерживать в них (детях) внут-
ренне присущего им «стремления… к 
развитию»3.  

Педагог пропагандировал такой 
способ организации учебного про-
цесса, который удовлетворял естес-
твенную любознательность ребенка, 
стимулировал его познавательную 
активность, формировал образова-
тельные потребности. Таким образом, 
приведенные умения ученика счита-
лись признаком педагогической со-
стоятельности учителя. 

Педагог считал, что учитель при-
зван быть в школе не ремесленником, 
а художником»4. По его мнению, пе-
дагогический талант учителя выраба-
тывается на основе его нравственного 
и умственного развития, тонкой ду-
шевной организации и наблюдатель-
ности. В основе педагогического про-
фессионализма, как считал ученый, 
лежит общая культура педагога, зна-
ние философии, психологии и педаго-
гики, нравственное развитие. 

Учитель как ведущий субъект 
образовательного процесса должен 
создать учащемуся благоприятные ус-
ловия, которые обеспечивают его раз-
витие. «Педагогика не есть ремесло. 
Это – искусство. Подобно тому, как 
художник берет сырой материал с при-
сущими ему природными качествами и 
при помощи резца или кисти создает 
чудный образ, воплощающий в себе 

1 Вахтеров В. П. И�б��нны� ����г��гич�с�и� с��чин�ния / с��с�� Л� Н� Ли��ин, Н� Т� ��и����� 
���� П���г��ги��, 1987� С� 65�
2  Вахтеров В. П� И����ы ���с�и��ния� ��, 1916� С� 130� � 
� Вахтеров В. П� ��сн���ы н�����й ����г��ги�и�  ���� И��-��� �-�� Сы�ин�, 1916� С� 522� 
�� Демков М. И. Н�ч��ьн�я н�����н�я ш�����, �� ис����ия, �и����и�� и м�����и��� ��я н�����-
ных ��чи����й ��чи���ьс�их с�мин��ий ����г��гич�с�их ���сс��� ж�нс�их гимн��ий, ����хи-
��ьных ��чи�и�  и ��я ����г��гич�с�их ����с��� ��и г������с�их ��чи�и��х� �� ���� Сы�ин, 1916� 
С� 159� 



идею творца…так и педагог, имея в 
своем распоряжении ум и чувства де-
тей, должен посредством резца своих 
знаний и красок своих способностей 
создавать чудные формы Человека»1. 

Особого внимания заслуживают 
взгляды на проблему учительства в 
педагогической системе Н. Ф. Бу-
накова. Он писал, что основным на-
чалом разумной жизни для человека 
есть труд. Учитель должен развивать 
в детях любовь и уважение к труду. 
Ученик, с уважением исполняющий 
свой школьный труд, в значительной 
степени расположен к труду вообще, 
поэтому дети должны почувствовать 
и сознавать, что они пришли в шко-
лу трудиться, заниматься серьезным 
и важным делом. Он полагал, что 
школа должна готовить ребенка для 
самостоятельного труда, применения 
полученных знаний на практике на 
пользу своему Отечеству. 

Личность воспитывается личнос-
тью, а в преподавании личностная 
взаимосвязь учителя и ученика осу-
ществляется постоянно. Н. Ф. Буна-
ков писал: «Личность учителя… 
имеет огромное влияние на детей: это 
испытал на себе, конечно, всякий, кто 
был учителем хотя недолгое время»2.    

Наличие хорошего учителя, по 
мнению Н. Ф. Бунакова, имеет глу-
бокое психологическое обоснование, 
связанное с естественной склонностью 
детей к подражанию. «Известно, что 

любовь к учителю побуждает к уче-
нию, к труду иногда весьма ленивых 
и рассеянных детей, – ради любимого 
учителя они делают серьезные усилия 
над собой и нередко обнаруживают 
неожиданные успехи»3.    

Учитель – тот человек, в котором 
естественным образом происходит 
слияние двух функций – обучения и 
воспитания. Реализацию воспитатель-
ных возможностей процесса обучения  
Н. Ф. Бунаков связывал с личным 
примером учителя. «Живое отношение 
учителя к делу переходит к детям, воз-
буждая в них восприимчивость и стрем-
ление к деятельности; его гуманность 
сообщается детям; его справедливость 
направляет их к справедливости; его 
уважение к работе и энергия в труде 
находят отзыв в душе учеников»4.    

Проанализировав взгляды педа-
гогов на личность учителя, мы можем 
дополнить ряд характеристик, пред-
ложенных П. Ф. Каптеревым. Ряд 
интеллектуальных и профессиональ-
ных качеств дополняют знание, пони-
мание «всех педагогических законов»  
(М. И. Демков), широкое общее обра-
зование и культура (В. П. Вахтеров), 
умение учителя «будить мысль» 
(П. Ф. Лесгафт). 

Ряд нравственно-волевых ка-
честв дополняют такие качества, как 
любить детей «деятельной любовью»  
(В. П. Вахтеров), быть открытым, 
честным, серьезным и последователь-
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ным (М. И. Демков), «возбуждать 
восприимчивость и стремление к де-
ятельности» (Н. Ф. Бунаков). 

Таким образом, формирование у 
школьников познавательной актив-
ности, самостоятельности, создания 
условий для саморазвития личности 
рассматривались как одно из важных 
направлений в деятельности учителя. 

Становление ученика как субъекта 
познания предполагает умение само-
стоятельно и осознанно ставить цели, 
выбирать средства для их достижения 
и оценивать результат с точки зрения 
его соответствия поставленной цели 
(Е. Н. Селиверстова). Деятельность 
ученика трактуется как нацеленность 
на развитие познавательной актив-
ности школьников через содержание 
структурированных учителем пред-
метных знаний, требующих от учени-
ка активной умственной деятельности. 
Сформированность познавательных 
структур характеризует готовность 
школьников к самостоятельной поста-
новке познавательных целей, к выбору 
способов познавательной деятельности 
и самооценки полученных результатов. 

В условиях школьного образо-
вания необходимо специальное фор-
мирование способности школьника 
ставить и реализовывать цели в поз-
нании. Образовательный процесс П. 
Ф. Каптерев рассматривал как раз-
витие способностей ученика и ставил 
в центр педагогического процесса не 
метод, не учителя, а ученика. 

Важнейшими чертами личностного 
развития и саморазвития школьников 
П. Ф. Каптерев считал обращение 
к внутренним побудительным силам 
школьника, предоставление простора 
для его собственных наблюдений за 
жизнью, многогранность воздействия 
на все стороны психики ребенка, на 
его индивидуальность1.

Самостоятельность ребенка в обу-
чении, по мнению педагога, способс-
твует развитию творческой актив-
ности учащихся. Педагог утверждал: 
«Усвоение одних лишь готовых зна-
ний допускает только повторение вы-
ученного так, как оно было восприня-
то. Такое непосредственное усвоение 
развивает только стадность и не дает 
еще возможности развернуть личную 
энергию, не допускает никаких твор-
ческих проявлений лица»2.

Главное в том, отмечал педагог, 
что самостоятельные рассуждения 
учат управлять «своим телом и своими 
поступками» и таким образом обеспе-
чивают интеллектуальное, нравствен-
ное и волевое развитие.     

Представления П. Ф. Лесгафта о 
педагогическом успехе определяются 
пониманием ограниченных возмож-
ностей педагога: «Школа не дает го-
тового врача, юриста, педагога; таким 
питомец школы становится в жизни, 
развертываясь постепенно, но насто-
ящая школа должна дать молодому 
человеку возможность приучиться к 
самостоятельной деятельности»3.   
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П. Ф. Лесгафт отмечал, что для 
процесса развития ребенка ему долж-
ны быть созданы условия, позволяю-
щие ему «проявляться и справляться 
со своими чувствованиями»1.  

В центре внимания школы буду-
щего, полагал В. П. Вахтеров, должен 
находиться ученик, а не программа, не 
методы и другие элементы обучения. 
Он утверждал: «Итак, в общеоб-
разовательной школе и расположе-
ние учебного материала, и выбор его 
должны быть подчинены принципу 
развития сил ребенка. Из программ 
должно быть беспощадно изгнано 
все, что не соответствует силам детей 
и принципу развития»2.  

Основным принципом в деле пре-
подавания он ставил самодеятель-
ность ученика. «Дело учителя – по-
мочь ученику поставить интересную 
для него задачу и найти необходимые 
материалы для ее решения, а сам про-
цесс решения учитель должен предо-
ставить ему самому»3.   

М. И. Демков в своих работах 
уделял большое внимание личности 
обучаемого. Человек, утверждал уче-
ный, развивается «сообразно индиви-
дуальным его особенностям» и потому, 
если школа заботится об ученике, она 
должна обеспечить «полноту развития 
сил и нравственного совершенствова-
ния его». В рассуждениях ученого 
заметно стремление к гармоничному 
всестороннему развитию личности.

Процесс обучения М. И. Демков 
представлял как последовательное 

продвижение ученика от незнания к 
знанию и соответствующим умениям 
и навыкам. В этот процесс он включал 
непосредственное восприятие учащи-
мися изучаемого материала, закреп-
ление знаний, выработку умений и 
навыков, применение знаний, умений 
и навыков на практике. 

В целом, по М. И. Демкову, обу-
чение призвано осуществлять свобод-
ное развитие личности с учетом ее ин-
тересов, склонностей, способностей. 
Вкладом М. И. Демкова в дидакти-
ку является обоснование требования 
уважения к личности ученика – идее 
«целостно-смыслового равенства» 
участия в общении учителя и ученика. 

Направление мыслей М. И. 
Демкова о необходимости учитывать 
способности и потребности личности 
соотносится с воззрениями педаго-
гов рубежа веков, которые ставили 
личность ученика в учебном процессе 
превыше всего (Н. Ф. Бунаков, П. 
Ф. Каптерев, П. Ф. Лесгафт и др.). 

Итак, от деятельности учителя и 
его профессионализма зависит  поз-
навательная деятельность ученика, 
следовательно, в результате взаимо-
действия учителя и ученика открыва-
ется потенциал для интеллектуального 
развития школьника. 

Все отечественные ученые рубежа 
ХIХ–ХХ веков отмечают, что уче-IХ–ХХ веков отмечают, что уче-Х–ХХ веков отмечают, что уче-
ник перестал быть активным воспри-
емником учебного материала и стал 
субъектом, активно творящим свою 
индивидуальность в процессе учебной 
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деятельности. Опыт выступать субъ-
ектами познавательной деятельности 
формируется у школьников учителем.  

Общим положением в трудах оте-
чественных педагогов являлось то, 
что в основе обучения должно быть 
умственное и нравственное разви-
тие ученика, усовершенствование его 
способностей; в учении необходимо 
предоставлять ученику как можно 
больше самостоятельности, чтобы он 
учился мыслить.

Отечественные педагоги пропа-
гандировали такой способ органи-
зации учебного процесса, который 
удовлетворял бы естественную лю-
бознательность ребенка, стимулиро-
вал его познавательную активность, 
формировал образовательные потреб-

ности. Формирование у школьников 
познавательной активности, само-
стоятельности, создания условий для 
саморазвития личности рассматрива-
лись как одно из важных направлений 
в деятельности учителя.

Таким образом, педагогами ру-
бежа XIX–XX веков были обос-XIX–XX веков были обос-–XX веков были обос-XX веков были обос- веков были обос-
нованы подходы к решению проблем 
взаимодействия педагога и учащихся, 
в процессе усвоения содержания об-
разования для достижения поставлен-
ных целей обучения. Дидактические 
вопросы взаимодействия учителя и 
ученика были направлены на вовлече-
ние ученика в целостную познаватель-
ную деятельность, которая мыслилась 
как активная творческая деятельность 
учащихся.
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в статье рассматривается опыт проведения заочного конкурса 
занимательных задач и головоломок на традиционном игровом празднике 
«неделя игры и игрушки» в Московском городском дворце пионеров 
– государственном бюджетном профессиональном образовательном 
учреждении «воробьевы горы». освещены также педагогические истоки 
этой работы.

ключевые слова: история педагогики; игры; умственные игры; 
занимательные задания; игротека; очно-заочная работа с детьми; Московский 
городской дом пионеров; Московский городской дворец пионеров и 
школьников; «неделя игры и игрушки»; «конкурс смекалки».

E. A. Efimov� 

ROM THE HISTORY OF USE OF MENTAL GAMES 
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The article discusses the experience of organization correspondence 
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traditional game holiday «Week of games and toys» in The Moscow city Palace 
of pioneers - State budgetary educational institution «Vorobyovy Gory».
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children; Moscow city House of pioneers; Moscow city Palace of pioneers; 
«Week of games and toys»; «ссontest of savvy»).

В Московском городском Дворце 
пионеров (с 2014 г. – ГПБОУ 
«Воробьевы горы») ежегодно в тече-

ние 60 лет проводится игровой праз-
дник «Неделя игры и игрушки». В 
дни осенних школьных каникул сотни 
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детей в течение нескольких часов мо-
гут поиграть в различные подвижные 
и умственные игры, поучаствовать в 
конкурсах и мастер-классах. После 
игровой программы проходит игровое 
представление или концерт в кон-
цертном зале Дворца. Но праздник 
«Неделя игры и игрушки» начинается 
задолго до того, как его юный участ-
ник придет во Дворец на Воробьевы 
горы. Получая пригласительный билет 
на праздник, он получает и игровое до-
машнее задание «Конкурс смекалки». 
Обычно в нем 15–20 игровых задач 
и заданий; многие из них связаны с 
различными науками и школьными 
предметами (астрономия, биология, 
география, история, лингвистика, ли-
тературоведение, математика, физи-
ка, химия и др.). По форме задания 
«Конкурса смекалки» являются ребу-
сами, анаграммами, криптограммами, 
буквенными и цифровыми задачами, 
головоломками и т. д.

Корни, истоки праздника «Неделя 
игры и игрушки» находятся в истории 
работы игротеки Московского город-
ского Дома пионеров. «Неделя игры 
и игрушки», как и игротека, является 
детищем крупного специалиста в об-
ласти детской игры, создателя игротек 
в Одессе (1935 г.) и в Московском 
городском Доме пионеров (1947 
г.) Ефима Марковича Минскина 
(1906–1987). 

Его стремление донести игры до 
каждого ребенка, принесенное им из 

одесской игротеки 1935–1941 гг., 
совпало с парадигмой массовой рабо-
ты Московского городского Дома пи-
онеров, выражающейся в стремлении 
к наиболее широкому охвату московс-
ких школьников мероприятиями Дома 
пионеров. В этих целях игротекой 
МГДП в конце 1940-х–1950-х гг. 
практиковались выездные, заочные, 
очно-заочные формы работы, а также 
массовые праздники. Среди послед-
них самым ярким был праздник ново-
годней елки, организуемый в МГДП 
тех лет почти исключительно силами 
игротеки и по схеме, близкой к схеме 
будущей «Недели игры и игрушки».

Практика предварительного, 
предпраздничного вручения детям 
игровых домашних заданий была вы-
работана Е. М. Минскиным именно 
в годы работы в Московском город-
ском Доме пионеров. В преддверии 
праздников новогодней елки, начи-
ная с нового 1949 года, игротекой 
Московского Дома пионеров по мос-
ковским и подмосковным школам рас-
сылались сборники конкурсных задач, 
занимательных вопросов и головоло-
мок на зимнюю и новогоднюю тема-
тику (тиражами 10–13 тыс. экз.). 
Нами выявлено 14 модификаций 
таких сборников, изданных в 1948–
1957 гг. Примеры названий: «Мой 
новогодний подарок» (1951), «Затеи 
Деда Мороза» (1952), «В зимний 
вечер» (1954), «Новогодний подарок 
Деда Мороза» (1956)1. Школьники, 

1 �фим���� �� �� П��б�и��ции �� �� �инс�ин�� // П����ничн��-иг�����я ����ь����� и �фим���� �� �� П��б�и��ции �� �� �инс�ин�� // П����ничн��-иг�����я ����ь����� и�фим���� �� �� П��б�и��ции �� �� �инс�ин�� // П����ничн��-иг�����я ����ь����� и 
с�����м�нн��� ��б�������ни� �� м����и��ы н���чн��-�����ич�с���й ���нф���нции ��� �����ничн��-
иг������й ����ь����� / С��с���� В� Ю� К���ч��, Л� �� Нис����с��я� ���� �����Ю�Т, 2013� С�11����
1�1.
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выполнившие эти задания, сдавали 
ответы лично во время праздников 
в Доме пионеров или присылали по 
почте. Подведение итогов обычно 
проходило в марте. Победителей для 
этого мероприятия собирали в МГДП 
также путем рассылки приглашений 
по почте; они получали в подарок на-
стольные игры, изготовленные в мас-
терской Дома пионеров. 

Е. М. Минскин не сочинял игро-
вые задания, он располагал огромной 
информационной базой в виде книг, 
журналов, газет, других изданий, а 
также вырезок, выписок, рисунков 
из литературы, которую собирал де-
сятилетиями. До сих пор многие его 
издания из числа указанных выше ус-
пешно используются в практической 
работе.

Используя удачный опыт про-
ведения новогодних праздников, 
Е. М. Минскин и руководимая им 
игротека МГДП, не отказываясь от 
проведения новогоднего праздника, в 
короткие сроки смогли организовать 
еще один увлекательный длительный 
праздник для московских школьни-
ков – «Неделю игры и игрушки». 
«Неделя игры», ставшая одной из луч-
ших традиций нашего Дома-Дворца, 
проходит с 1950 года1. 

Домашние игровые задания 
«Недели игры», получившие впос-
ледствии название «Конкурс сме-
калки», были введены с 1965 г. Они 
давались сначала под традиционным 
для игротеки Е. М. Минскина за-
главием «Над этим стоит подумать», 
затем (с 1971 г.) появилось словосо-
четание «Ума палата» и параллельно 
– «Конкурс смекалки». Задания были 
оформлены как черно-белый вкладыш 
в цветной билет-приглашение на праз-
дник2.

Организационно процесс получе-
ния ответов на задания и их оценки 
был четко структурирован; в этом 
алгоритме он проходит и по сей день. 
Задания предваряются обращением 
к юному участнику «Недели игры и 
игрушки»: «Попытайся дома решить 
помещенные на этих страницах зада-
чи и головоломки. Ответы в письмен-
ном виде сдай при входе во Дворец 
пионеров. За лучшие ответы будут 
вручаться призы. Не забудь указать 
фамилию, имя, школу, класс и домаш-
ний адрес». В настоящее время оно 
несколько длиннее: «Дорогой друг! 
Реши дома эти задания. Аккуратно 
оформив ответы на отдельных листах 
или в тетради (можно напечатать), 
сдай их при входе во Дворец творчест-

1 �фим���� �� �� Н����я иг�ы и иг���ш�и�� ис����и���-����г��гич�с�ий э�с����с // �и� иг�ы�фим���� �� �� Н����я иг�ы и иг���ш�и�� ис����и���-����г��гич�с�ий э�с����с // �и� иг�ы 
и �����ничн��-иг�����я ����ь����� ���с���� Ч� 1� / ����� ���� С� В� ��иг���ь��� П��� ��б�� ���� 
�� Л� ���н�х����, С� В� ��иг���ь���, �� С� Ф��������� ���� ���И-I�������������, �����Ю�Т, 2010��� 
Н����я иг�ы и иг���ш�и�� Ис����ия и ����г��гич�с���� �н�ч�ни� // ���с����с��я иг�������� 
Вы���с� 2� ���� ���Т�иЮ, 1999��2000, С� 1��16�
2  �фим���� �� �� П�иг��ш�ния � иг����� би���ы н� �����ни� �Н����я иг�ы и иг���ш�и� �фим���� �� �� П�иг��ш�ния � иг����� би���ы н� �����ни� �Н����я иг�ы и иг���ш�и��фим���� �� �� П�иг��ш�ния � иг����� би���ы н� �����ни� �Н����я иг�ы и иг���ш�и� 
� ф��н��х �����я ис����ии ���с���г�� ��иж�ния ���с����с���г�� г������с���г�� �����ц� ���с���г�� 
�юн��ш�с���г��� �����ч�с��� // �����яй ��м, г�� �с�� �� ис����ия с�����с���г�� ���с����� ���ы� 
и ���с����и�ы исс�������ния / С��с���� В� �� ������г���, �� В Т�н��я�������� ����������  
�� Р� ���ин�, В� �� ������г���, К� К���и, �� �� К�����мин�, ��� �� Р����нб�юм, �� В� Т�н��я�����,  
Ю� В� Фи�и������ ���� Р���, 2013, С� 307��316�
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ва. Обязательно укажи фамилию, имя, 
номер школы и класс (также элект-
ронный адрес и контактный телефон), 
административный округ. Выполнять 
задания можно самостоятельно или с 
друзьями; можно пользоваться помо-
щью старших и дополнительной лите-
ратурой. Желаем успеха!» 

Пришедшие на праздник дети 
сдавали домашнее задание при вхо-
де во Дворец в киоск с яркой над-
писью «Конкурс смекалки». Пока 
дети осваивали игровое пространс-
тво Дворца, участвуя в играх и со-
ревнованиях, специальное жюри 
«Конкурса смекалки» из сотрудников 
отдела игры проверяло их работы. 
При оценке работ учитывались: пра-
вильность решения, полнота ответов, 
самостоятельность выполнения твор-
ческих заданий, качество и глубина 
выполнения творческих заданий, кра-
сочное оформление работы. Жюри 
могло выделить в некоторых случаях 
выполнение и отдельного задания. 
Объявление фамилий победителей 
и вручение призов происходило по 
окончании игрового представления на 
сцене Концертного зала Дворца1.

Обратимся теперь к давним пе-
дагогическим истокам «Конкурса 
смекалки»: под этим названием 

проходил конкурс, включающий 
в себя решение авторских голо-
воломок, занимательных задач и 
трудовых заданий, составленных 
учащимися (и педагогами) под 
руководством замечательного пе-
дагога-игровика, энциклопедиста 
Виктора Николаевича Терского 
(1898–1965), в коммуне им. Ф. 
Э. Дзержинского, руководимой 
А. С. Макаренко (1888–1939)2. 

А. С. Макаренко высоко ценил В. 
Н. Терского и его деятельность в об-
ласти клубной работы, в области орга-
низации досуга коммунаров. «Конкурс 
смекалки» (он же «Ребусник») являл-
ся одной из крупнейших инноваций В. 
Н. Терского, содержавшей огромный 
социально-педагогический потенциал. 
«Что такое ребусник – трудно даже 
определить. Во всяком случае – это 
организация, насчитывающая в неко-
торые периоды до ста коммунаров. 
Когда начинается ребусник, каждый 
коммунар имеет право предложить 
для него любую задачу, но непремен-
но оригинальную. Художественно 
оформленный ребусник вывешивается 
на общем листе <...> Задачи можно 
давать самые разнообразные – от 
простой арифметической до сложной 
производственной. Даются и шуточ-

1 �фим���� �� �� К��н����с см�����и н� �Н����� иг�ы и иг���ш�и� // �ю�����нь ����г��ммн��-�фим���� �� �� К��н����с см�����и н� �Н����� иг�ы и иг���ш�и� // �ю�����нь ����г��ммн��-
м�����ич�с�их м����и����� ��я ��ч��ж��ний �������ни���ьн��г�� ��б�������ния ����й 
���ги��н��ьный ���ы��� 2008, № 1���8�, С� 31��32�
2 Т��с�ий В� Н� К���бны� ��ня�ия и иг�ы � �����и�� �� С� ������н���� ���� И��-���Т��с�ий В� Н� К���бны� ��ня�ия и иг�ы � �����и�� �� С� ������н���� ���� И��-��� 
����� ���� н���� РСФСР, 1959� �Пи��н��с��я и ���мс��м���ьс��я ��б���� � ш����� / ����� 
���� н���� РСФСР� Ин-� �����ии и ис����ии ����г��ги�и���� Т��с�ий В� Н�, К��ь ��� С� Иг�� 
�К��н����с см�����и� � ш������� ����ы� ш����ы-ин���н���� / ����� ���� н���� РСФСР� Ин-
� �����ии и ис����ии ����г��ги�и� ���� И��-��� ����� ���� н���� РСФСР, 1960���� Т��с�ий, 
В� Н�, К��ь ��� С� Иг��� Т����ч�с����� Жи�нь� ���� П���с����ни�, 1966�  
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ные задачи. Таких задач на ребусном 
листе появляется больше двухсот»1.

Сам В. Н. Терский впоследствии 
не раз давал определения придуман-
ному им конкурсу как особой формы 
внешкольной работы, основанной 
на организации многоаспектной со-
ревновательной деятельности детей. 
Задания, предлагаемые участникам, 
были настолько многообразны, на-
сколько была в этом необходимость, 
и непременно были связаны с повсед-
невной жизнью коммуны им. Ф. Э. 
Дзержинского. Конкурсная форма 
наполнялась актуальным, жизненным 
содержанием; сложность заданий и 
вопросов варьировалась. «Конкурс 
смекалки является формой влияния, 
обеспечивающей наиболее объемную 
сферу действия, несравнимо боль-
шую, чем любая другая игра или даже 
комплекс игр»2. «Эта массовая игра 
исключительно точной педагогической 
направленности, как и все игры систе-
мы А. С. Макаренко. Особенность ее 
и в том, что это не только игра. Это 
и особая, специально для детей инс-
трументованная форма соревнования. 

Впрочем, не только для детей. Многие 
студенты и научные работники счита-
ют, что подобные игры очень нужно 
проводить и в вузах. <...>В 1919–
1924 годах я проводил подобные кон-
курсы в клубах Красной Армии, и они 
себя вполне оправдывали»3.

Позже, в 1950-е – 1960-е гг., В. 
Н. Терский совместно со своей после-
довательницей, кандидатом педагоги-
ческих наук Ольгой Сергеевной Кель 
успешно практиковал игру «Конкурс 
смекалки» в ряде школ-интернатов; 
с их легкой руки эта форма работы 
приобрела известность в педагогичес-
ких кругах и успешно применялась на 
практике4. «Суть ее состоит в том, что 
перед детским коллективом системати-
чески ставятся различные интересные 
задачи и трудовые задания, выполне-
ние которых развивает у детей сме-
калку, сообразительность, трудолю-
бие. Задачи размещаются на особых 
плакатах целыми сериями, иллюстри-
руются рисунками, чертежами, стиха-
ми, вообще чем-либо интересным. На 
лучшее их решение и объявляется кон-
курс <...>. Игра «Конкурс смекалки» 

1 ������н���, �� С� С��чин�ния �� В 7 �� / Р��� ������гия�� И��� К�и���� �г��������� �и ����� ��� �����������н���, �� С� С��чин�ния �� В 7 �� / Р��� ������гия�� И��� К�и���� �г��������� �и ����� ��� ����� 
���� н���� РСФСР� Ин-� �����ии и ис����ии ����г��ги�и� �� �� И��-��� ����� ���� н���� РСФСР, 
1957��1958� Т� 2� С� 108��109, Т� 5� С� 183��18���
2 Т��с�ий В� Н� К���бны� ��ня�ия и иг�ы � �����и�� �� С� ������н���� ���� И��-��� 
����� ���� н���� РСФСР, 1959� �Пи��н��с��я и ���мс��м���ьс��я ��б���� � ш����� / ����� ���� 
н���� РСФСР� Ин-� �����ии и ис����ии ����г��ги�и��
� Т��с�ий В� Н�, К��ь ��� С� Иг�� �К��н����с см�����и� � ш������� ����ы� ш����ы-ин���н����Т��с�ий В� Н�, К��ь ��� С� Иг�� �К��н����с см�����и� � ш������� ����ы� ш����ы-ин���н���� 
/ ����� ���� н���� РСФСР� Ин-� �����ии и ис����ии ����г��ги�и� ���� И��-��� ����� ���� н���� 
РСФСР, 1960� С� 100, 102�
�� К��ь ��� С�, Л��ин� �� ��, Т�мб����ин� Т� И� Иг�� � ш�����-ин���н��� // В��с�и�����ьн�яК��ь ��� С�, Л��ин� �� ��, Т�мб����ин� Т� И� Иг�� � ш�����-ин���н��� // В��с�и�����ьн�я 
��б���� � ш�����х-ин���н���х / П��� ���� �� Н� К���м�������й� ���� И��-��� �ПН РСФСР, 1959, 
С� 173��195��� К�����ь, �� ��, �и���шнич�н��� С� Н� К��н����с см�����и / ��г�с�� ����� ���� ��б-
�� РСФСР� С��ция н�ч��ьн��г�� ��б��ч�ния� ��х�ч������� ��г��ч���ги�, 1970���  К�и�ц���, С� И� 
�К��н����с см�����и� �� ф���м� �н����ссн��й и �н�ш����ьн��й ��б���ы // �чи�ься н� ���ы�� 
���чших� Н�����сиби�с���� Н�����сиби�с�ий ��б�� инс�и���� ��с�����ш� ��чи����й, 1959� С� 61��7����� 
Л��ин�, ��, Т�мб����ин� Т� К��н����с см�����и� / К��ининг���с�ий ��б�� инс�и���� ��с�����ш� 
��чи����й� К��ининг��� �� Кн� и��-���, 1958� 
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способствует практическому осущест-
влению индивидуального изучения 
детей по решениям задач конкурса, 
по выполнению детьми трудовых за-
даний, по их письменным ответам на 
задачи – документам, более ценным 
и показательным в педагогическом 
отношении, чем анкеты и даже иные 
задушевные разговоры с детьми»1.

Более подробная подборка ма-
териалов по «Конкурсу смекалки» 
В. Н. Терского помещена в вышедшем 
несколько лет назад в МГД(Ю)Т 
сборнике «Празднично-игровой мир 
детства: проблемы и технологии раз-
вития»2.

Е. М. Минскин, в отличие от прак-
тикующих педагогов В. Н. Терского и 
О. С. Кель, работавших в замкнутых 
детских коллективах – в коммуне 
им. Ф. Э. Дзержинского, в школах-
интернатах – был организатором де-
тской игровой деятельности в рамках 
крупнейшего в столице внешкольно-
го учреждения. Он работал с весьма 
значительными массами детей, в том 
числе и дистанционно. Взяв название 
конкурса и его общее содержание, он 
соединил с ними выработанную еще в 
Доме пионеров форму «Задач Деда 
Мороза» (предпраздничное домаш-
нее задание). Этот синтез оказался 
педагогически оправданным и плодо-
творным.

В течение многих десятилетий 
«Конкурс смекалки» является тради-
ционной заочной формой работы с де-
тьми в контексте «Недели игры и иг-
рушки», бережно хранимой педагога-
ми отдела игры Дворца. Оказывается, 
что и в наше щедрое на развлечения 
время семьи с удовольствием прово-
дят не один вечер, решая задания и 
головоломки «Конкурса смекалки», 
мастеря самоделки.

В последние годы, уже в XXI 
веке, в отделе игры были разработаны 
«Положения о конкурсе смекалки», 
где четко обозначались его структура, 
цели и задачи. Обратим внимание на 
формулировку педагогических задач 
конкурса смекалки: привлечение де-
тей школьного возраста к выполне-
нию занимательных задач и заданий, 
развитие познавательных интересов 
детей через игру; совершенствование 
форм рациональной организации до-
суга детей и подростков; накопление 
опыта в области организации очно-
заочных конкурсов. Эта форма очно-
заочной игровой работы с детьми была 
признана столь удачной, что была за-
имствована уже в начале 2000-х гг. и 
устроителями новогодних праздников 
в нашем Дворце (отдел культурно-до-
суговой работы). В течение несколь-
ких лет на праздниках новогодней елки 
действовала «Почта Деда Мороза», 

1 Т��с�ий, В� Н�, К��ь ��� С� Иг��� Т����ч�с����� Жи�нь� ���� П���с����ни�, 1966� 
С� 13, 81��83��� см ���ж��� Т��с�ий, В� Н�, К��ь ��� С� Иг�� �К��н����с см�����и� � ш������� ����ы� 
ш����ы-ин���н���� / ����� ���� н���� РСФСР� Ин-� �����ии и ис����ии ����г��ги�и� ���� И��-��� 
����� ���� н���� РСФСР, 1960� 
2 �фим���������������и��цияис����ии�сих�����г��-����г��гич�с�ихисс�������ний�����ничн��-�фим���� �� �� �������и��ция ис����ии �сих�����г��-����г��гич�с�их исс�������ний �����ничн��-
иг������й ����ь����ы� П���г��ги�� иг�ы �� С� ������н��� и В� Н� Т��с���г��� // П����ничн��-
иг������й ми� ���с����� ����б��мы и ��хн�����гии ����и�ия� �����и��ы м�ж��ги��н��ьн��й 
н���чн��-�����ич�с���й ���нф���нции� �� �� �����Ю�Т, 2005, С� 53��81� 
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организованная по тому же принципу.
Работа над заданиями «Конкурса 

смекалки» предваряет очное участие 
детей в игровом празднике. Они полу-
чают возможность проверить и допол-
нить свои знания по школьным пред-
метам, используя разные источники. 
В «Конкурс смекалки», кроме умс-
твенных, логических, занимательных 
заданий, входят одно или несколько 
творческих заданий, требующих не 
только эрудиции, но и работы с кни-
гой, наблюдательности, изобретатель-
ности, фантазии, литературных навы-
ков. С 1990-х гг. в «Конкурс смекал-
ки» включены задания, выделенные 
в отдельные конкурсы («Конкурс 
собирателей игр или Вопросы Деда-
игроведа», «Конкурс самодельных 
игр и головоломок», по которым так-
же были разработаны «Положения») 
– рассказать об интересном случае, 
связанном с игрой, назвать любимые 
игры, сделать игрушку и т. п. Таким 
образом, еще находясь дома, дети 
включаются в специально-организо-
ванную игровую деятельность. В кон-
курсе может принять участие любой 
школьник, группа школьников, класс, 
семья (последнее весьма важно для 
укрепления межпоколенных связей, 
неумолимо рушащихся в нашем ин-
формационном обществе).

Пожалуй, неплохо процитировать 
отзыв одного из родителей, напечатан-
ный в «Информационном бюллетене» 
Дворца: «Настольный футбол увлек 
нас настолько, что мы чуть не опоз-
дали на представление и подведение 
итогов конкурса. Вот тут-то нас ждал 

сюрприз. Среди победителей заочно-
го тура конкурса был и мой сын. Мы 
даже не сразу сообразили, что звучит 
имя сына, которого приглашали на 
сцену для вручения подарка – конеч-
но – игры. Сын был удивлен, что так 
бывает в реальной жизни. Он думал, 
что такое событие можно увидеть 
только по телевизору <...> Но глав-
ное, чем завершился праздник игры, 
– это то, что победителей заочного 
тура «Конкурса смекалки» пригласи-
ли на очное соревнование в игротеку. 
Здесь мы познакомились не только с 
победителями, но и с организаторами 
этого праздника. Удивляет, как психо-
логически точно и тонко сотрудники 
игротеки смогли провести очный тур. 
Предусмотрено было и то, что не каж-
дый участник сможет самостоятельно 
показать свои возможности, поэтому 
отдельно проходил конкурс в коман-
де старшеклассников (интересно, что 
их было немало) и команде младших 
школьников, а также была организо-
вана команда родителей с детьми.< 
…> В ходе решения задач я был при-
ятно удивлен тем, что сын выполнил 
некоторые задания быстрее меня и 
правильно, а с некоторыми нам при-
шлось «повозиться» вместе. <…> 
Теперь в игры, которые мы получили 
в качестве призов, играют все ученики 
нашего 4-б класса»1.

Попытка перевода «Конкурса 
смекалки» в круглогодичный элект-
ронный формат оказалась неудачной 
не только из-за отсутствия в структу-
ре отдела адекватного компьютерного 
оборудования и специального сотруд-

1 Л��ягин �� �� П����ни� иг�ы и иг���ш�и �����и���ьс�и� н�б�ю��ния с ���с���мин�ниями иЛ��ягин �� �� П����ни� иг�ы и иг���ш�и �����и���ьс�и� н�б�ю��ния с ���с���мин�ниями и 
���мыш��ниями� // Инф���м�ци��нный бю�����нь �����Ю�Т� 2007� № ����� С�6��8�
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ника для постоянной заочной работы с 
детьми, но и материала для такой ра-
боты1. Однако «просторы Интернета» 
все же оказались задействованы в этой 
работе. По многочисленным просьбам 
родителей о возможности получения 
заданий «Конкурса смекалки» по 
Интернету был создана электронная 
страница konkurs-s�ekalki@yande��.
ru, которая успешно используется для 
рассылки текстов заданий и для ответа 
на вопросы посетителей о «Конкурсе 
смекалки» и о Неделе игры. Общение 
на этой странице проходит в течение 
учебного года.

По результатам заочного кон-
курса проходит встреча победителей, 
куда включен, в частности, очный тур 
конкурса. В него включены неслож-
ные задания числом не более четырех, 
но на решение каждого задания отво-
дится 2–3 минуты. На очной встрече 
проходит также разбор ответов, обмен 
мнениями и впечатлениями от участия 
в конкурсе. Многолетний опыт по-
казывает, что на очную встречу при-
ходят 15-20 % всех приглашенных 
победителей «Конкурса смекалки» 
(приглашения они получают вместе с 
подарками при награждении на сце-
не).

Желающие дети вместе с роди-
телями могут впоследствии посе-
щать встречи Клуба смекалистых 
(4 раза в год). В течение 10 лет 
деятельности Клуба смекалистых 
его участники совершили выезды в 
Сергиев-Посад в Музей игрушки, 

в Театр Занимательной науки под 
руководством С. Н. Кириллова, в 
игротеку Политехнического музея. 
Прошли встречи со специалиста-
ми: головоломщиком Д. Л. Пев- 
ницким, палиндромистом А. В. Буб-
новым, с руководителями и участни-
ками клуба «Маленькие находчивые». 
На встречах Клуба смекалистых дети 
вместе с родителями разыгрывали и 
отгадывали шарады, знакомились с 
правилами решения и составления ре-
бусов, головоломок, решали цифровые 
задачки и шифровки.

За 10 лет руководства Клубом 
смекалистых нам не раз пришлось 
столкнуться с искренней конструктив-
ной любознательностью детей и роди-
телей. Так, для ответа на простой воп-
рос «Почему мы называемся клубом 
смекалистых?», мы совместно прове-
ли небольшое историко-лингвисти-
ческое исследование. Представители 
детей искали в Интернете (кто сейчас 
смотрит в словари!) значения слова 
«смекалка» и его однокоренных слов; 
представители родителей по каталогу 
РГБ выявили более сотни изданий, 
содержащих такие слова. На совмес-
тном обсуждении мы вместе пришли к 
выводу, что значение слова «смекалка» 
– «догадливость», «находчивость», 
«сообразительность», «способность 
к нестандартному мышлению»; про-
исходит это слово от диалектального 
слова «смекало» в значении «ум», 
«сметка». Но его употребление меня-
лось со временем. В конце XIX–на-

1 ����мш��м В� С�, ��иг���ь�� С� В�, �фим���� �� ��, С�мс��н���� �� В� ���ы� с�����ния 
ин���н��-���и�н�� �К���б� н� ���м���� // Иг�� и �����ни��� с�����м�нны� ����б��мы� �������ы, 
���исы, м����и��ы г������с���й н���чн��-�����ич�с���й ���нф���нции� ���� �����Ю�Т, 2003, 
С� 126��128�
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чале XX в. оно употреблялось как 
характеристика природной хитрости и 
находчивости человека необразован-
ного, но талантливого. В 1930-е гг., 
а затем в 1950-е –1960-е гг. актив-
но употреблялось в печатных работах 
по новаторству, по рационализации и 
изобретательству (рабочая смекалка, 
конструкторская смекалка). В воен-
ные 1940-е гг. и позже при описании 
деталей военных действий много пи-
сали о красноармейской смекалке, о 
военной смекалке. Отдельную ветвь 
словоупотребления составляют пуб-
ликации по занимательной матема-
тике. Сюда слово «смекалка» при-
шло с легкой руки Е. И. Игнатьева 
(«В царстве смекалки», 1911 г.) и Б. 
А. Кордемского («Математическая 
смекалка», 1955 г.). С 1990-х гг. эта 
ветвь стала основной; есть интернет-
сайты со словом «s�ekalka», содер-
жащие занимательные вопросы, логи-
ческие задачи, головоломки, с 2010 г. 
издается журнал «Смекалка». Теперь 
часто слово «смекалка» применяется 
вообще ко всем занимательным за-
даниям и задачам. Именно здесь наш 
«Клуб смекалистых» и находится. 

Уже впоследствии нами без учас-
тия членов клуба было сформулирова-
но предположение о происхождении 
словосочетания «Конкурс смекалки». 
Видимо, автор словосочетания – В. 
Н. Терский. В 1930-х гг. на волне 
новаторства и рационализаторства 
он помещал в свои «Ребусники» (или 
инициировал это со стороны учащих-

ся) задания на знание и практическое 
применение механики, электротех-
ники и пр. Результаты выполнения 
этих заданий были по сложности и 
по практико-ориентированности на 
одном уровне с рационализаторс-
кими предложениями рабочих про-
мышленных предприятий страны. 
Используя современную ему терми-
нологию прессы, В. Н. Терский тогда 
или позже переименовал «Ребусник» 
в «Конкурс смекалки». Продолжив 
работу в этом направлении в 1950-е 
– 1960-е гг., когда престиж науки и 
техники, рационализаторства и изоб-
ретательства был весьма высок, В. Н. 
Терский достаточно широко предста-
вил свои разработки педагогическому 
сообществу, в котором «Конкурсы 
смекалки» были приняты с интересом 
и воодушевлением1. Достаточно отме-
тить, что одним из разделов смотра 
пионерских дружин, проходившего 
в середине 1960-х гг., был «Турнир 
смекалистых». В эти годы журнал 
«Юный техник» в приложении «Для 
умелых рук» рекомендовал прово-
дить с учащимися конкурсы смекал-
ки (оформление – в виде стенгазет 
или стендов), прививающие пионе-
рам трудовые навыки и развивающие 
сообразительность и трудолюбие, а 
газета «Пионерская правда» вела на 
своих страницах рубрику «Турнир 
смекалистых», где юным читателям 
предлагались задания действительно 
из области изобретательства.

Опыт последних 5–10 лет про-

1Н� с����, см����ис�ы�! / ����-с��с�� Н� �� С�����ый� Л�нинг����� Л�нинг�� ������ц �и��н����� 
им� �� �� Ж��н����� ���������бин��� Л� �� �б� и���, 197����� Ш��б Ю� �� См����ис�ы�, н� с����! �� 
�Сб���ни� иг���� Т�ш��н� �� �чи���ь, 1966, 
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ведения «Конкурса смекалки» на 
«Неделе игры и игрушки» показал 
многочисленные изменения в контин-
генте участников «Конкурса смекал-
ки» и в масштабах той информаци-
онной базы, которой они располага-
ют. Параллельно общему снижению 
возраста кружковцев (обучающихся) 
Дворца серьезно снизился и воз-
раст участников «Конкурса смекал-
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участников и победителей «Конкурса 
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– шестиклассник, а самый старший 
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фиксировать раннее развитие ребен-
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детей дошкольного возраста; однако 

участие детей сводится к перерисо-
выванию печатными буквами текста 
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с необходимостью подбирать такие 
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в Интернете. Тем не менее, как нам 
не раз довелось убедиться, «Конкурс 
смекалки» собирает вокруг себя ум-
ных, любознательных детей и мотиви-
рованных на конструктивное общение 
с детьми родителей. 

Опыт очно-заочной работы с де-
тьми, выработанный при проведении 
«Конкурса смекалки», весьма интере-
сен и может быть широко распростра-
нен. Историко-педагогические корни 
этой работы могут стать предметом 
отдельного исследования.
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 в статье раскрывается содержание подвижнической деятельности пер-
вых просветителей вятско-камского региона – стефана пермского и три-
фона вятского. показан их вклад в  дело распространения письменности и 
книжной культуры среди местного населения, в строительство храмов.
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HE ENLIGHNMENT ACTIVITIES 
OF THE FIRST PRIESTS�DEVOTEES 

OF THE VYATKA�KAMA REGION
 STEPHAN PERMSKY AND TRIPHON VYATSKY

The article reveals the contests of the  enlightenment activities of the 
first priests-devotees of the Vyatka-Kama region Stephan Permsky and Tri-
phon Vyatsky. Their contribution into the spreading of literacy and book culture 
among the native population, into the church-building is shown. 

Key words: the Vyatka-Kama region; Stephan Permsky and Triphon 
Vyatsky; the ancient-Komi ABC; Epiphany the Wise; the Vyatka cloister.

Миссионерско-просветительская 
деятельность первых вятских про-
поведников-просветителей Стефана 
Пермского и Трифона Вятского осу-
ществлялась в период, когда Русь 
освобождалась от ига иноземных 
захватчиков и начинало складывать-

ся централизованное государство из 
княжеств, объединявшихся вокруг 
Москвы. 

В этот период Вятка и Пермь счи-
тались далекими окраинами русских 
земель. Просвещение здесь находи-
лось в совершенно зачаточном состо-
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янии. Оно получило толчок к своему 
развитию лишь благодаря усилиям   
просветителей-миссионеров, сочетав-
ших в своей деятельности христиани-
зацию местного населения и обучение 
его грамоте. Пермская земля с XII в. 
находилась в номинальной зависимос-
ти от Новгорода Великого, а с XI� 
в. населявшие ее коми-зыряне стали 
данниками великого князя московс-
кого. Позднее, в X�II в. Пермская 
земля стала территорией епископства 
Вятского и Великопермского (ныне 
– Вятское и Слободское). 

Первым по времени просветителем 
народов указанного региона  является 
Степан Храп (ок. 1345, г. Великий 
Устюг − 26.04.1396, г. Москва), бо-
лее известный под именем Стефана 
Пермского. Он вошел в историю рос-
сийского просвещения как создатель 
коми-зырянской азбуки, основопо-
ложник древнего коми литературного 
языка, писатель, переводчик, философ 
и художник, создатель первых коми 
школ, учитель и распространитель 
христианства в Перми Вычегодской и 
на территории епископства Вятского и 
Великопермского. 

Отец Стефана Симеон был рус-
ским священником, причетником (кли-
риком) соборной церкви Богородицы 
Великого Устюга Вологодского края, 
мать Мария – крестьянкой из коми-
зырян. 

Первоначальное образование 
Стефан получил в семье. В течение 
10–12 лет он прослужил дьяком в 
Устюжском соборе, где «научился 

грамматической хитрости и книжной 
силе». В годы учебы в Ростовской 
монастырской школе он принял мона-
шество в монастыре святого Григория 
Великого (Богослова), известном 
также под названием Затвор. Здесь 
он постигал книжную грамотность, 
переписывал книги, изучил греческий 
язык. Он учился вместе с будущим 
знаменитым православным писателем 
Епифанием Премудрым (? – меж-
ду 1418 и 1422), написавшим вскоре 
после смерти Стефана его биографию 
(«Житие»), а также биографию дру-
гого выдающегося миссионера-про-
светителя Сергия Радонежского.

Исследователи называют 
Епифания обладателем исключи-
тельного литературного таланта и 
человеком передовых взглядов. Он 
был одним из выдающихся деятелей 
той культуры, которая определяется 
как культура Предвозрождения на 
Руси, как «время Андрея Рублева и 
Епифания Премудрого»1.

Главная идея обоих произведений 
Епифания – создание образа совер-
шенного учителя. При этом сам тер-
мин «учитель» понимался им в высшем 
смысле этого слова – как наставник 
в жизни. В описании Епифания мы 
встречаем два различных типа учи-
теля: Сергий показан в большей мере 
как воспитатель, Стефан – как уче-
ный. Свою мудрость они постигают 
совершенно разными путями. Еще в 
детстве, как ни старался неспособный 
отрок Варфоломей (будущий Сергий) 
постигнуть «учение книжное», ничего 

1 Лих�ч�� �� С� К���ь����� Р��си ���м�ни �н���я Р��б���� и ��иф�ния П��м������г�� ����н�ц XIV 
и н�ч���� XV ���� ��-Л� �� И��-��� �Н СССР, 1962� 3��0 с�
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у него не выходило. «Учитель с боль-
шим старанием учил Варфоломея, 
но отрок не слушал его, и не мог на-
учиться, не похож он был на товари-
щей, учащихся с ним. За это его часто 
бранили его родители, учитель же еще 
строже наказывал, а товарищи укоря-
ли»1. Но благодаря «божественному 
откровению», отведав из рук святого 
старца кусок просфоры, вместе с ней 
отрок получил и знания: «После ухо-
да этого старца отрок внезапно всю 
грамоту постиг: изменился странным 
образом: какую книгу не раскроет, хо-
рошо ее читает и понимает ее»2. 

Путь труда в постижении муд-
рости, в отличие от пути Сергия, 
Епифаний изображает в «Житии 
Стефана Пермского». Стефан еще 
«детищем» был отдан учиться грамо-
те и через год знал ее настолько, что 
смог стать чтецом в соборной церкви. 
Мальчик постоянно упражнялся в 
славословии и грамматике, овладевая 
учением, как отмечает Епифаний, 
«естественною остротою ума своего». 
В далеком Устюге он смог научиться 
«всей грамотичной хитрости и книж-
ной силе». Для своего пострижения 
Стефан специально выбрал такой мо-
настырь, где можно было достать мно-
го книг. Книги он читал «прилежно… 
учения ради, умедливаа в учении, но 
до конца разумея, о чем говорит каж-
дое слово в стихе»3. 

Учился Стефан не только по кни-
гам, но и в беседах с умными людь-
ми, «… и если видит мужа мудрого и 
книжного и старца разумного и духов-
ного, то бывает ему совопросником и 
собеседником, и с ним соводворяется, 
и ночует, и проводит утро, расспра-
шивая его с любопытством»4. Много 
времени он уделял переписыванию 
книг. Но особенным достижением 
Стефана было то, что, выучив само-
стоятельно пермский язык, он «грамо-
ту нову пермьску сложил и азбуки». 
Кроме того, он «книги греческие изу-
чил, и добре почитал их и всегда имел 
их у себя…  При этом на греческом и 
пермском Стефан умел читать, писать 
и говорить5. 

В рассказе об обучении Стефана 
отсутствует упоминание о каких-либо 
чудесах: он добивался в жизни все-
го сам, – «естественною остротою 
ума своего». При этом Епифаний не 
противопоставлял двух просветителей 
друг другу. Это были два разных типа 
учителей: «искушенный во «внешних 
науках», и все той же остротой разума 
постигающий глубины «слова божь-
его», ученый и диспутант, рьяный 
миссионер, неутомимый просвети-
тель, боец с головы до ног, – Стефан 
Пермский, и озаренный откровенным 
знанием, тишайший «совопросник и 
собеседник» горнего мира, подвижник 
любви, поборник согласия, духовный 

1 Жи�и� С��гия Р����н�жс���г�� // П�мя�ни�и �и��������ы ����н�й Р��си� XIV �� с����ин� XVЖи�и� С��гия Р����н�жс���г�� // П�мя�ни�и �и��������ы ����н�й Р��си� XIV �� с����ин� XV 
��� / ���� ���� �� С� Лих�ч���� �� ��, 1981�С� 279�
2 Т�м ж�� С� 279�
� Жи�и� с�� С��ф�н�, ��ис����� ���мс���г��, н��ис�нн��� ��иф�ни�м П��м����ым // ����няя 
���сс��я �и��������� / с��с�� И� Н� П������фь��� �� ��, 1980� С� ���
�� Т�м ж�� С� ��� Т�м ж�� С� ���Т�м ж�� С� ���
5 Т�м ж�� С� 8��м ж�� С� 8�
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собиратель родной земли и ее заступ-
ник, – Сергий Радонежский»1. 

Житие Стефана, составленное 
Епифанием Премудрым, написано 
стилем «плетения словес», который 
предполагает, увы, мало конкретных  
фактов и избыток риторики. Помимо 
того, что в годы учебы Стефан, как 
уже отмечалось, усиленно занимался 
изучением славянского и греческо-
го языков, у местного населения он 
выучился разговорному пермскому 
языку и задумал составить пермскую 
азбуку. «Житие…» свидетельствует о 
том, что даже в отдаленном Великом 
Устюге Стефан имел возможность 
изучать грамматику, греческий язык 
и знакомиться со значительным коли-
чеством книг. 

Епифаний прославляет Стефана за 
то, что тот обращал зырян-пермяков в 
православие и перевел на зырянский 
язык книги «Священного писания». 
Для этой цели Стефан изобрел спе-
циальную азбуку, чем способствовал 
распространению просвещения сре-
ди этого народа. «Житие Стефана 
Пермского» впервые было издано 
Археографической комиссией под 
редакцией В. Г. Дружинина в Санкт-
Петербурге в 1897 г. 

В 25 лет Стефан был посвящен 
в иеродиаконы. В качестве служе-
ния он избрал путь миссионерской 
деятельности среди коми-зырян, по-
лучив на это благословение епископа 
Коломенского Герасима. В 1378 г. мос-
ковский митрополит Герасим направил 
его в Пермский край проповедником. 

С переведенными им церковными 
книгами Стефан начал миссионерскую 
деятельность в 1379 г. «на Пыросе и 
на Виледе»,  в зырянском селении 
Котлас, находящемся при впадении 
реки Вычегды в Северную Двину 
(ныне район г. Котласа Архангельской 
области). Местом своего постоянно-
го пребывания Стефан избрал устье 
реки Выми, где находилась главная 
кумирница коми-зырян, а возле нее 
священная береза, которой они пок-
лонялись. Стефан сжег кумирницу, 
срубил священную березу и в 1380 г. 
воздвиг на их месте, на насыпном хол-
ме православный храм, – деревянную 
церковь Благовещения Пресвятой 
Благородицы. Стефан уничтожал  ка-
пища и идолов пермских идолаторов, 
крестил местное население, диску-
тировал с шаманами-кудесниками, и 
при этом зыряне, глубоко его уважая, 
не мстили ему за попрание языческих 
святынь.

Согласно «Житию…», во время 
зырянского схода проповедь Стефана  
убедила всех местных жителей – 
коми-зырян. Позднее Стефан постро-
ил еще две церкви на месте кумирницы 
и на месте священного дерева зырян. 
Но против Стефана выступил волхв-
кудесник Пам, бывший в то время 
уже древним старцем. В «Житии…» 
приводятся слова волхвов, убеждав-
ших соплеменников не слушать мис-
сионера: «… От Москвы может ли 
что добро быть нам? Не оттуду ли 
нам тяжести быша и дани тяжкие и 
насильства и тивуни и доводщицы и 

1  К�иб�н��� �� И� К х�������ис�и�� ми����������ния �н���я Р��б���� // �н���й Р��б��� и �г�� 
э���х�� �� ��, 1971� С� 78�
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приставницы?». Однако Паму воз-
ражали: «… Этот Стефан уничтожил 
наших богов, и они не могли ему вре-
дить. Сняв пелены с главных кумиров 
он отдал их, для поругания идолов, 
своему слуге Матвейку. И этот сделал 
из них подштанники и онучи и ногави-
цы и износил без всякого вреда, а был 
нашего же рода – пермин»1. 

Так Стефан развенчивал язычес-
кую веру своих соплеменников и ут-
верждал христианскую веру, а вместе 
с ней и письменность, грамотность на 
пермской и вятской землях. Стефан 
Пермский крестил коми-зырян, вво-
дил богослужение на языке коми. Для 
этой цели в 1372 г. (по другим данным 
– около 1375 г.) Стефан на основе 
рунических знаков составил древне-
пермскую азбуку, назвав ее по первым 
буквам азбуки «анбур» (или «абур»), 
и перевел на пермский язык несколько 
богослужебных книг. 

В основу азбуки он положил гре-
ческий и славяно-русский алфавиты, 
используя, по мнению профессора В. 
И. Лыткина, «какие-то письмена, 
имевшие хождение между коми». 
Эти письмена (рунические знаки) 
применялись коми-зырянами при 
записи расчетов в меновой торговле 
с русскими. Азбука Стефана имела 
оригинальную графику: она не повто-
ряла имевшиеся алфавиты, а включа-
ла ранее не встречавшиеся начертания 
букв, некоторые из которых по напи-
санию напоминают скорее арабские и 
римские цифры. Азбука состояла из 
24 букв, «по числу букв греческой 
азбуки и по речи пермского языка», 

как отмечает Епифаний Премудрый. 
В дальнейшем получили распро-

странение другие «списки» древ-
непермской азбуки, включавшие 
различное количество букв: от 24 в 
миллеровско-карамзинском списке 
до 28 в синодальном, мотоховском и 
ундольском. Были также яренский, 
номоканонский, усть-сысольский, 
усть-сысольско-сводный, усть-сы-
сольско-карамзинский, синодальный 
и усть-сысольско-калайдовичский 
списки. Способ изобретения пермской 
азбуки был заимствован Стефаном у 
Кирилла и Мефодия: как в свое время 
основатели славянской письменности 
греческие монахи воспользовались 
готовыми болгарскими знаками, так 
и Стефан использовал для начерта-
ния некоторых элементов букв древ-
не-пермской письменности некогда 
распространенные среди коми, а в его 
время уже выходившие из употребле-
ния родовые знаки, употреблявшиеся 
пермяками, в частности, в деревянных 
календарях (пасах). Палатализация 
согласных в азбуке Стефана особой 
графемой не обозначалась, а исполь-
зовались надстрочные знаки, как это 
имеет место в некоторых современных 
языках (чешский, польский). 

Епифаний писал, что Стефан 
«изучися сам языку пермьскому, и 
грамоту новую пермьскую сложи и 
азбуки незнаемы счини, по пред-
ложению пермьского языка, якоже 
есть требе… Се имена словом азбуки 
пермьские: ан, бур, гай, дой, э, жой, 
джой, зата, дзита, и, кокэ, лэй, мэно, 
во, пэй, рей, сий, тай, у, цю, черы, 

1 Ис����ия ���игий�� ��ч�бни� ��я ��������� � 2 �� / ���� И� Н� Яб�������� ��, 2002� Т� 2� С� 190��
191. 



шой, ыры, вэр, о, я. Когда же се бысть 
или в кое время? И не давно, но яко 
мню о создания миру в лето 6883»1, 
то есть в 1375 г. по современному ле-
тоисчислению. 

Впервые древне-пермская аз-
бука была напечатана в 1817 г.  
Н. М. Карамзиным в «Истории го-
сударства Российского» (он взял 
ее из древней рукописи о жизни и 
делах Святого Стефана епископа 
Великопермского), а основные текс-
ты были опубликованы в ХIХ в. ис-
следователями П. Д. Шестаковым,  
П. И. Савваитовым. Окончательную 
расшифровку текстов и научное тол-
кование их произвели В. И. Лыткин 
и А. С. Сидоров в ХХ в. Стефан 
Пермский сделал переводы со ста-
рославянских церковных текстов на 
коми язык: части Библии, Часослов, 
Псалтирь, Осмогласник и др. Это 
был, пожалуй, первый случай, когда 
канонические книги были переведены 
с русского языка на язык одного из 
малых народов России. 

Создание во второй половине X� 
в. алфавита для языка малочисленно-
го, территориально окраинного народа 
представляет собой явление в истории 
редкое и, стало быть, особенно зна-
чимое. Однако еще большее значение 
для духовного развития народа коми 
имела просветительская деятельность 
Стефана, который с целью обращения 
местного населения в христианство 
перевел на древнекоми язык молитвы 
и песнопения, организовывал богослу-
жение на языке новокрещеных, учил 

их грамоте, готовил духовенство из 
представителей местного населения. 

Как создатель первой коми аз-
буки, первый переводчик церковной 
литературы на древнекоми язык и его 
нормализатор Стефан Пермский счи-
тается основоположником древнекоми 
литературного языка.

В ходе своей подвижнической 
миссионерской деятельности выдаю-
щийся просветитель и его преемники 
организовали церковное богослуже-
ние и обучение на коми языке. 

Как утверждается в «Житии…», 
«…И научил их Стефан грамоте 
пермской, кою он до того наново сло-
жил. И всем новокрещеным мужам, и 
юношам, и отрокам младым, и малым 
детям наказал учиться грамоте: чи-
тать часослов, осмигласник, псалмы 
Давидовы и все прочие книги. Из 
обучающихся грамоте из тех, кто на-
учился читать взятые книги, Стефан 
отбирал, одних поставляя в попы, 
других – в дьяконы, третьих – в па-
диаки (протодьяконы), чтецы, певцы, 
ноты перепевая, и переводя, и обучая 
их писать книги пермские. А те пос-
ле этого учили друг друга грамоте и, 
книгу с книги переписывая, размно-
жали их». 

Профессор В. И. Лыткин ут-
верждал, что «о создании большого 
количества книг на пермском языке, 
конечно, не приходится говорить: ве-
роятно, Стефаном переведены были 
главнейшие песнопения, молитвы и 
некоторые места из Ветхого и Нового 
Завета»2. В. И. Лыткиным было вы-

1  С����и���� П� И� �� �ы�янс�их �����янных ����н���ях и ���мс���й ��б����� ��, 1873� С� 9�
2 Лы��ин В� И� ����н����мс�ий я�ы�� ���� И��-��� �Н СССР, 1952� С� 50�Лы��ин В� И� ����н����мс�ий я�ы�� ���� И��-��� �Н СССР, 1952� С� 50�
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явлены 12 текстов, написанных стефа-
ницей, и все они религиозного содер-
жания. Ни одного текста, составлен-
ного самим Стефаном, к сожалению, 
не сохранилось. 

Тем не менее, С. Пермский пер-
вым из просветителей фактически вы-
полнил то, что спустя несколько сто-
летий, в период эпохи Просвещения, 
осуществили Мартин Лютер, Уильям 
Цвингли и Жан Кальвин, переведшие 
Библию на языки своих народов и, 
тем самым, давшие толчок к широко-
му развитию просвещения в Европе. 
Сам же Стефан положил начало фор-
мированию литературного языка коми 
народа.

Всех принявших крещение коми-
зырян Стефан учил изобретенной им 
грамоте и чтению переведенных им 
текстов Священного Писания. Вокруг 
построенных им христианских церквей 
появилось селение Усть-Вымь, насе-
ленное коми-зырянами, принявшими 
крещение. Из их числа он рукополо-
жил первых священников и диаконов. 

В 1383 г. Стефан совершил поез-
дку в Москву с целью просить о со-
здании епископии. Вскоре Усть-Вымь 
становится центром Пермской епар-
хии, а Стефан рукополагается первым 
пермским епископом. При его содейс-
твии здесь были построены несколь-
ко церквей (в поселках Усть-Выми и 
Вотче), в которых богослужение стало 
вестись на коми языке. При церквах 
открывались школы, где обучались 
древнепермской (древнекоми) грамо-
те дети и взрослые, «где сам Стефан 
учил взрослых и детей грамоте, цер-

ковному пению и богослужебному 
порядку, часослову, осьмигласнику, 
псалтыри»1 .

Миссионерская деятельность 
Стефана Пермского проходила в 
Коми-зырянском крае, но его азбука 
была известна и коми-пермякам. В 
1390 г. он основал монастырь (пус-
тынь) в селе Вотче по реке Сысоле, 
что в 60 километрах от современного 
города Сыктывкара (ранее поселок 
Усть-Сысолье). Монастырь предна-
значался для монахов-пермян, пропо-
ведовавших христианскую веру среди 
местного населения. В Стефановском 
монастыре молитвы распевались на 
древнепермском языке до середины 
X�III в. Все это происходило в непос-
редственной близости к прикамским 
удмуртам и вятчанам. Удмурты – бли-
жайшие родственники коми-пермяков 
по языку, и появление письменности 
у одного племени могло, как считают 
некоторые исследователи, возбудить 
своего рода некую зависть у другого и  
желание овладеть грамотой. 

Письменные источники конца  
XI� – начала X� вв. свидетельству-
ют о том, что для проповедей Стефан 
использовал любую возможность, в 
том числе поездки в Вятский край. 
Стефан осуществлял свою миссию, на-
пример, среди зюздинских «сырьян» 
(зырян) будущего Глазовского уезда 
(ныне территория Афанасьевского 
района Кировской области), а в по-
селении, предшествовавшем нынеш-
нему городу Слободскому Кировской 
области, заложил часовню. Во имя 
святителя Стефана вятчане позже 

1  П��мс�ий сб���ни�� Книж�� �����я� ��, 1869� С� 3��� 
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возводили храмы и часовни, а день его 
кончины 26 апреля с 1765 г. по 1920-е 
гг. отмечали особыми богослужениями 
и крестными ходами1. 

Стефан Пермский перевел бого-
служение в местных храмах на древ-
некоми язык, тем самым дав толчок к 
появлению целой группы священнос-
лужителей-просветителей, которые 
занимались переписыванием книг 
и распространением грамотности. 
Распространению пермской азбуки 
Стефана благоприятствовало появле-
ние в XI� в. нового материала для 
письма – бумаги; она стала значи-
тельно более доступной, нежели рань-
ше. 

Епифаний писал о повседневных 
занятиях просветителя: «Петие им 
уромски и перелагаа и писати научая 
их пермския книги; и сам спомогаа им, 
переводящие с русских книг на перм-
ские книги, и сиа предасть им. И так 
оттоле друг друга учаху грамоте, и от 
книг книгу переписующие, умножаху, 
исполъняющие… Всех же крещеные 
своих… грамоте Пермской учаше… 
И уромс его пермскым языком слу-
жаху обедню, заутреню же и вечерню, 
пермскою речию пояху… и чтецы чте-
ние чтяху пермскою беседою…»2. 

В проповедях Стефан высоко оце-
нивал значение образованности и гра-
мотности. Он учил, что «надо учить 
детей грамоте перметей… и млады 
дети загоде дя обучать грамоте»3. 
Тех, кто обучился грамоте, следует 

в «попы поставлять». Он наставлял 
учиться писать пермские книги, по-
могать друг другу. В своих молитвах 
он давал светские советы пермякам 
по ведению хозяйства, вплоть до того, 
как охотиться на белку и на медве-
дя, как рубить дрова; отмечал, что 
всему этому надо учиться с детства. 
Тем самым, можно считать его сове-
ты вполне педагогическими, а самого 
Стефана, – автором самых первых 
педагогических сочинений на Вятской 
и Пермской землях.

Стефан заложил принципы пра-
вославной миссионерской деятель-
ности. Его проповеди имели мирный 
характер. Он отказывался от помощи 
представителей великокняжеской ад-
министрации, чем вызывал доверие и 
уважение местного населения. Стефан 
не только утверждал в Пермской и 
Вятской землях православное хрис-
тианство, но и стремился улучшить 
жизнь народа коми: ходатайствовал 
перед великим князем об избавлении 
коми от насилия и от тиунских про-
даж, добивался снижения дани, а в го-
лодные годы организовывал закупку и 
раздачу хлеба нуждавшимся. 

Скончался Стефан в 1396 г. в г. 
Москве во время поездки в столицу 
по церковным делам. Похоронен в 
московском храме Спаса-на Бору, в 
Кремле. В «Житии…» приводится 
«Плач пермьскых людеи», сетующих 
о том, что Стефан «не на своем столе 
почил еси, добро же бы было нам, аще 

1 Ш��ми���� �� Ф� Х�ис�и�нс���� � ��м����ии� Ци�и�и��ци��нны� ����ц�ссы и х�ис�и�нс����Ш��ми���� �� Ф� Х�ис�и�нс���� � ��м����ии� Ци�и�и��ци��нны� ����ц�ссы и х�ис�и�нс���� 
ис���сс����� Иж��с�, 2001� С� ��3���
2  ��иф�ний� С������ �� жи�ии и ��ч�нии с�� С��ф�н�, бы�ш�г�� � П��ми ��ис������м // П�мя�ни-
�и с���инн��й ���сс���й �и��������ы� Вы���с� IV� Пб�, 1862� С� 135��136, 1��8��1��9�
� И� ис����ии н�����н��г�� ��б�������ния ����� / ���� В� В� П������ш��� П��мь, 1976� С� 7� И� ис����ии н�����н��г�� ��б�������ния ����� / ���� В� В� П������ш��� П��мь, 1976� С� 7�
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бы рака (гроб) уро твоих была у нас, 
в нашей стране, в твоеи епископьи, 
нежели в Москве не в своем преде-
ле…»1.

Распространение христианства в 
Пермской земле не всегда было мир-
ным. Вооруженное сопротивление 
этому процессу оказывали вогулы, 
предки народа манси. Они напада-
ли на крещеных коми-зырян и рус-
ских миссионеров, а в 1455 г. убили 
пермского епископа Питирима, не-
посредственного преемника Стефана. 
Сопротивление вогулов было сломле-
но лишь с помощью московского во-
енного отряда, прибывшего с новым 
епископом Ионой. В 1463 г. Иона 
крестил коми-пермяков, живших по 
рекам Каме, Вишере и Чусовой. Дело 
просвещения населения Пермской 
и Вятской земель продолжалось и 
при преемниках Стефана:  епископах 
Питириме, Ионе, Герасиме, Филофее. 
Однако позднее возникли трудности в 
связи с тем, что в 1503 г. центр епар-
хии был перемещен из Усть-Выми, 
где жили Стефан и его сторонники и 
ученики, в Вологду, а сама епархия 
получает название Вологодской и 
Великопермской. Затем она была пе-
ремещена в Хлынов (Вятку) и стала 
Вятской и Великопермской. В связи 
с этим церковное богослужение стало 
вестись на церковно-славянском язы-
ке, и древнекоми язык стал постепен-
но забываться.

Период распространения древ-
некоми литературы основополож-
ник новой коми литературы Иван 

Алексеевич Куратов назвал оази-
сом в пустыне зырянской  (коми) 
истории. Письменность, созданная 
Стефаном, получила распространение 
по всей территории Коми-зырянского 
и Коми-пермяцкого краев, а также на 
территории Вятской земли, в той ее 
части, которая была населена народом 
коми. До нашего времени памятники 
пермской письменности дошли в виде 
надписей на иконах и в виде отде-
льных, случайно сохранившихся запи-
сей на полях книг; в общей сложности 
236 слов связного текста. Хотя древ-
некоми книги утеряны, но сама азбука  
дошла до наших дней. Стефановской 
азбукой пользовались вплоть до ХIХ 
в. И. А. Куратов свои первые работы 
писал, используя древнекоми азбуку. 
Одним из значительных памятников 
русской и коми культуры является 
«Поучение епископа Стефана против 
стригольников», с которым епископ 
выступил в Новгороде против ерети-
ков (стригольников). В этой пропо-
веди он дал отповедь стригольникам, 
которые, по его словам, оклеветали 
«весь вселенский събор, патриархов, 
и митрополитов, и епископов, и игу-
менов, и попов, и весь чин священ-
ничьский, яко не по достоянию пос-
тавляеми». 

Стефановская азбука просущество-
вала в общей сложности три века и стала 
выдающимся явлением в истории куль-
туры народов Поволжья и Прикамья. 
Но азбука, к сожалению, не пустила 
глубоких корней в народе, не стала его 
письменностью. Древнеписьменный 

1 Жи�и� с�� С��ф�н�, ��ис����� ���мс���г��, н��ис�нн��� ��иф�ни�м П��м����ым // ����няяЖи�и� с�� С��ф�н�, ��ис����� ���мс���г��, н��ис�нн��� ��иф�ни�м П��м����ым // ����няя 
���сс��я �и��������� / с��с�� И� Н� П������фь��� ��, 1980� С� 157�
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пермский (коми) язык был только 
языком церкви, недоступным просто-
му народу. Письменность, которой 
не пользовался народ для выражения 
своих взглядов, чувств и убеждений с 
целью повседневного и всестороннего 
общения, обречена на вымирание, спра-
ведливо отмечает В. В. Прокошев1. Он 
выделяет несколько серьезных причин, 
побудивших коми-пермяков к непри-
нятию азбуки Стефана. Прежде все-
го, это колонизация и насильственная 
христианизация, которые насаждались 
в Пермском крае «огнем и мечом». 
После проповедей Стефана, угрожав-
шего божьей карой язычникам, «ку-
десник» Пам, уговорив часть пермяков 
не отказываться от языческих обычаев 
и не принимать христианской веры, 
увел их на Обь. Впоследствии другой 
массовый уход был при крещении мес-
тного населения епископом Ионой в 
конце Х� в., третий, – в результате 
проповеди Трифона Вятского, четвер-
тый, – как протест против крепостно-
го гнета Строгановых. Еще одной при-
чиной, воспрепятствовавшей принятию 
коми-пермяками азбуки Стефана, был 
низкий уровень их социально-эконо-
мического развития; им было просто не 
до грамоты. Как видим, все эти причи-
ны носили, скорее, социальный харак-
тер и не были связаны с достоинствами 
или недостатками самой азбуки. Кроме 
того, распространению грамотности на 
родном языке среди коми-пермяцкого 
населения фактически препятствовала 
русская православная церковь, рас-
пространявшая церковную литературу 
на церковно-славянском языке. После 

Стефана она не готовила лиц духовно-
го звания на коми языке. Все богослу-
жения разрешалось вести только по-
церковнославянски. Пермская азбука 
была фактически запрещена церковью. 
Опыт создания грамоты для малого 
народа был фактически обречен на 
неудачу, поскольку пермяки не были 
готовы воспринять письменность, да 
и сама по себе идея «инородческой» 
письменности еще и значительно поз-
же встречала неодобрение части, при-
чем именно влиятельной части россий-
ского общества. 

Стефан был первым и наиболее 
выдающимся пермским епископом. 
Он проявил себя и как политик. Он 
неизменно выступал на стороне своего 
друга, великого князя и государствен-
ного деятеля Дмитрия Донского, и 
проявил себя как сторонник укрепле-
ния централизованной государствен-
ной власти и авторитета православной 
церкви. Он указывал, что «не для 
того дела дал Христос Евангелие в 
мир, чтобы, почитая его, смотрели 
того слова, чем бы кого укорити». 
Благодаря своему таланту  оратора он 
убедил новгородское вече воздейство-
вать на великоустюгских ушкуйников, 
ранее нападавших на Коми край. В 
1387 г. он добился того, что «пермя-
не», постигнутые неурожаем, получи-
ли хлеб из Вологды и Устюга. В 1391 
г. он убедил вятчан прекратить свои 
набеги на Пермские земли. 

Исследователи истории отечес-
твенной культуры придают большое 
значение просветительской деятель-
ности Стефана Пермского и ставят его 

1 И� ис����ии н�����н��г�� ��б�������ния ����� / ���� В� В� П������ш��� П��мь, 1976� С� 8�И� ис����ии н�����н��г�� ��б�������ния ����� / ���� В� В� П������ш��� П��мь, 1976� С� 8�
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в один ряд с выдающимися деятелями 
России. Так, русский философ Г. П. 
Федотов, называя Стефана одним из 
образованнейших людей своего време-
ни, отмечал, что он «был одним из не-
многих людей Древней Руси, которые 
могли читать и говорить по-гречески. 
Вместе с пермским это давало ему зна-
ние трех зыков, – явление, может быть, 
не столь редкое в древнем Киеве, но 
уже совершенно исключительное явле-
ние на Московском Севере… Стефан-
эллинист был редким явлением на 
Руси. Стефан – создатель зырянской 
письменности – явление совершенно 
исключительное. Он не пожелал со-
единить дело крещения язычников с их 
обрусением. Не пожелал и идти к ним 
со славянской литургией, разъясняе-
мой проповедью на народном языке»1. 

Стефан Пермский был и худож-
ником-иконописцем. Одна из его из-
вестных икон – «Зырянская троица» 
(хранится в г. Вологде) – считается 
замечательным произведением иконо-
писи ХI� в., предваряющим рублевс-
кую «Троицу», благодаря своему глу-
бокому философско-патриотическому 
содержанию. По мнению исследова-
телей, художник выразил в иконе та-
кие общественно значимые идеи, как  
необходимость согласия и единства, 
готовность к самопожертвованию. 

Миссионерско-просветительская 
деятельность Стефана была в извес-
тной степени продолжена Трифоном 
Вятским, который выступил факти-
чески основателем православного про-
светительства «на Вятке».

Преподобный Трифон Вятский 
(в миру Трофим) родился около 
1546 г. в селе Малонемнюжском 
(Воскресенском) Пинежского уезда 
на реке Немнюге, ныне Архангельская 
область, в семье крестьян Дмитрия 
и Пелагеи Подвизаевых. Биограф 
Трифона – историк конца XIX в.  
И. М. Осокин – отмечает, что, достиг-
нув совершеннолетия, склонный к ино-
честву юноша оставил родительский 
дом. В 1568 г. он принял монашество 
под именем Трифона в Пыскорском 
Спасо-Преображенском монастыре 
на Каме. Через два года после приня-
тия иночества он оставил монастырь и 
удалился на реку Нижнюю Мулянку, 
а затем на реку Чусовую, откуда был 
вынужден уйти в 1580 г., поссорив-
шись с владельцами тамошних мест 
Строгановыми. 

До прибытия в г. Хлынов – глав-
ный город Вятской земли – он зани-
мался миссионерско-просветительской 
деятельностью среди остяков и вогулов. 
Однако сведения о непосредственной 
миссионерской деятельности свято-
го  Трифона среди «инородцев», как 
доказывал видный историк Вятского 
края Павел Николаевич Луппов, по-
видимому, сильно преувеличены. 

Большее значение для христиа-
низации и распространения просве-
щения имело косвенное воздействие, 
исходившее от монастырей в вятских 
городах Хлынове, Слободском и 
Елабуге, заложенных трудами препо-
добного Трифона. Согласно «Житию 
преподобного отца нашего Трифона, 

1 Федотов Г. П. С�я�и���ь С��ф�н П��мс�ий // С�я�ы� ����н�й Р��си // ���� ���� �� С� Лих�-
ч��� и �� В� ��ня� ��, 1990� Т� 2�� С� 288��289�
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Вятского чудотворца», удалившийся 
в муллинские леса пыскорский чернец 
Трифон был «грубъ и невежа». 

Обратившись со слезной молит-
вой к Богу, он попросил милости, 
«еже бы разумети еще книжнаго пи-
сания», и «отъ того часа блаженный 
почалъ книжный складъ разумевати и 
Божественное Писание почитати»1. 

В Хлынов Трифон пришел челове-
ком зрелым, убежденным монахом, с 
целью «восполнить у вятчан скудость 
к душевному спасению»2. 

Его деятельность на Вятской 
земле ведет отсчет с 1580 г. С име-
нем Трифона справедливо связывают 
постройку Хлыновского Успенского 
(Трифонова) монастыря, закладка ко-
торого состоялась в 1581 г. Разрешение 
на отвод земли под монастырь дал сам 
царь Иван I� в 1580 г. 

В 1588 г. во время пребывания 
преподобного Трифона в Москве царь 
Федор Иоаннович и Иов, патриарх 
Московский пожаловали ему «в домъ 
пресвятой Богородицы Божия мило-
сердия иконы и книги и ризы и прочия 
церковные потребы…..»3. Всего да-
ров набралось на 12 подвод. Наиболее 
ценным даром преподобный Трифон 
считал книги. Дары, или «вклады», 
в пользу церквей и монастырей всег-
да считались богоугодным делом и 
служили важнейшим источником 
формирования книжных собраний.

За первое столетие царствования 
Романовых ими было пожаловано на 
Вятку более 30 книг поступивших, 
прежде всего, в Успенский Трифонов 
монастырь. Большая же часть книг 
все-таки покупалась, главным образом 
в Москве, на Печатном дворе. Самым 
активным покупателем был Успенский 
Трифонов монастырь, приобретавший 
книги впрок, видимо, для продажи. 
Самыми распространенными были 
азбуки, стоившие 1 копейку. С име-
нем Трифона связывается начало рас-
пространения книжной грамотности в 
Хлынове. О письменности на Вятке до 
присоединения ее к Московскому госу-
дарству сведений не сохранилось. Но 
она, несомненно, существовала, считал 
А. В. Эммаусский4. И хотя до X�III 
в. в Вятском крае не было школ, гра-
мотность, тем не менее, существовала. 
Дети духовенства, купцов и приказных 
людей получали первоначальное обра-
зование у священников и у мастеров 
грамоты. В пользу данного утвержде-
ния говорит и то обстоятельство, что 
на раскопках Никулицкого городища, 
существовавшего задолго до рассмат-
риваемых нами событий и находивше-
гося в непосредственной близости от г. 
Хлынова (впоследствии г. Вятки, ныне 
г. Кирова) был обнаружен «стиль», 
или «писало», – заостренная костяная 
палочка, использовавшаяся для выца-
рапывания букв на бересте.

1 Жи�и� ���������бн��г�� ���ц� н�ш�г�� Т�иф��н�, Вя�с���г�� ч����������ц�� ��К���нь, 1868� С� 61�Жи�и� ���������бн��г�� ���ц� н�ш�г�� Т�иф��н�, Вя�с���г�� ч����������ц�� ��К���нь, 1868� С� 61�
2 Гайда В. В. Н�чин�я с Т�иф��н� Вя�с���г�� // Энци�������ия ��м�и Вя�с���й�� � XI �� / ���� ���� 
В� �� Си�ни������ Т� 9� Ки����, 1999� С� 553�
� Жи�и� ���������бн��г�� ���ц� н�ш�г�� Т�иф��н�, Вя�с���г�� ч����������ц�� К���нь, 1868� С� 81�Жи�и� ���������бн��г�� ���ц� н�ш�г�� Т�иф��н�, Вя�с���г�� ч����������ц�� К���нь, 1868� С� 81�
�� Эммаусский А. В. К���ь����� Вя�с���г�� ���я XVII ���� // Энци�������ия ��м�и Вя�с���й�� � XI 
�� / ���� ���� В� �� Си�ни������ Ки����, 1995� Т� ��� С� 67�
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Как показывают исследова-
ния  (Е. Д. Петряев, А. Г. Мосин,  
В. Г. Шумихин, Г. Ф. Чудова) 
Вятская земля издавна заслуженно 
слыла книжным краем. Книга и грамот-
ность стали проникать а Вятку вместе 
с освоением края русскими людьми и 
распространением православия. 

Церкви и монастыри становились 
центрами просвещения, имели не-
большие книжные собрания. Первые 
документальные данные о распро-
странении книг на Вятке относятся 
ко второй половине X�I в. и находят 
свое отражение в переписных, дозор-
ных и писцовых книгах. 

Особенно полные сведения 
имеются о библиотеке Успенского 
Трифонова монастыря, самой крупной 
в то время в Приуралье. В 1601 г., 
через 20 лет после  своего основания, 
согласно дозорной книге Хлыновского 
Успенского монастыря, в нем имелось 
144 книги, из которых 120 находи-
лись в монастырской библиотеке, 14 
в келье Трифона. Основную часть 
библиотеки составляла, разумеется, 
богослужебная литература. В то же 
время почти отсутствует богословская 
(то есть философско-каноническая) 
литература, за исключением трудов 
Василия Великого. Имелась литера-
тура духовно-нравственного содержа-
ния, прежде всего разные «Жития…» 
(почти 10 % от общего количества 
книг). Среди книг были две азбуки. 

Присутствуют «четьи книги»: 
житийные, церковно-назидательные, 
учебные и даже художественные: 
«Повесть о Варлааме и Иоасафе», два 
Пролога, Четьи-Минеи, Измарагд, 
творения Ефрема Сирина, Андрея 
Юродивого, Аввы, Дорофея, Иосафа 
Царевича, Лествичника, Книга 
Василия Великого, Жития Александра 
Свирского, сочинения уромских чу-
дотворцев и уромских чудотворцев, 
Кирилла Белозерского Прокопия 
Устюжского, Антония Римлянина, 
Стефана и Лазаря Сербских, Николая 
Чудотворца, десять Соборников, тет-
радь о Печерском монастыре и др.1.

В келье Трифона хранилось 14 
книг: четыре Псалтиря, молитвен-
ник, богослужебные книги (Часослов, 
Постригальник, Служебник, 
Эпитимийник), Послание в монас-
тырь, Азбучник (учебник, включав-
ший азбуку, грамматику, арифметику 
и ряд справочных сведений), сборник 
канонов и акафистов. Среди книг было 
и Житие самого Трифона, по-види-
мому, записанное с его слов и повес-
твующее о его жизни до прихода в 
г. Хлынов. («Житие преподобного 
Трифона Вятского» написано специ-
альным агиографом по заказу архи-
епископа Ионы; действительные фак-
ты из жизни Трифона переплетаются 
в нем с вымышленными). Основную 
часть книжного фонда составляли ру-
кописные книги (всего 91 книга)2. На 

1 Осокин И. М� �н�ч�ни� П��������бн��г�� Т�иф��н� � ис����ии Вя�с���г�� ���я // Энци�������ия 
��м�и Вя�с���й�� � XI �� / ���� ���� В� �� Си�ни������ Ки����, 1995� Т� ��� С� 95�
2 �������н�я �ниг� Х�ын���с���г�� �с��нс���г�� м��н�с�ы�я // П�мя�н�я �ниж�� Вя�с���й г��б��нии�������н�я �ниг� Х�ын���с���г�� �с��нс���г�� м��н�с�ы�я // П�мя�н�я �ниж�� Вя�с���й г��б��нии 
и ����н���ь н� 1902 г� Вя���, 1901� С� 10��11��� Ни���� В� В� Книги и чи�����и с���н���������й 
Вя��и // Энци�������ия ��м�и Вя�с���й�� � XI �� // ���� ���� В� �� Си�ни������ Т� 9� Ки����, 1999� 
С� 189��206 ��� ��с���ин И� �� �н�ч�ни� П��������бн��г�� Т�иф��н� � ис����ии Вя�с���г�� ���я // Эн-
ци�������ия ��м�и Вя�с���й�� � XI �� / ���� ���� В� �� Си�ни������ Ки����, 1995� Т� ��� С� 91��98��� 
С����и���� П� И� �� �ы�янс�их �����янных ����н���ях и ���мс���й ��б����� ��, 1873� 76 с�

.
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основании изучения рукописных источ-
ников исследователи пришли к выводу, 
что «перепиской книг занимался сам 
игумен Трифон, рукописи его письма 
были в числе его келейных книг»1. В то 
же время, по мнению вятского историка  
В. В. Низова,  почерк Трифона харак-
теризует его как человека, не имевшего 
большой практики в письме2.

Конечно, библиотеки более ста-
рых и крупных монастырей Русского 
Севера и Центра, такие как, 
Кирилло-Белозерский, Соловецкий, 
Троицко-Сергиев, превосходили 
книжными богатствами Успенский 
Трифонов монастырь в  Хлынове3. 
Но в сравнении со многими другими 
монастырями  библиотека Успенского 
монастыря по составу книг выгодно 
выделялась. «Из самого беглого срав-
нения Успенского монастыря… даже 
с Пыскорским богатейшим монасты-
рем… всякий вынесет убеждение, что 
Успенский монастырь 1601 года был 
далеко богаче Пыскорского 1624 года 
как иконами, так и книгами, несмотря 
на то что Пыскорский был основан за 
20 лет до Успенского»4. 

Такое ценное собрание книг, от-
мечал И. М. Осокин, лучше всего 
свидетельствует о выдающейся любви 
настоятеля к просвещению, о люб-
ви монастырской братии к чтению. 
Оно дает право думать, что здесь 
существовало обучение грамоте и что 

чтением поручительных книг поль-
зовались не одни только монахи, но 
и посторонние лица. Другие вятские 
монастыри были значительно беднее 
книжными собраниями. В Троицком 
монастыре Слободского уезда в 1629 
г. насчитывалось всего 32 книги, в 
Екатерининском – 255. 

Успенский монастырь при пре-
подобном Трифоне был, таким обра-
зом, весьма важным и, может быть, 
единственным на громадную террито-
рию   образовательным пунктом, где 
желающие могли удовлетворять свою 
потребность и в приобретении грамот-
ности, и в  дальнейшем просвещении. 

По предположению И. М. 
Осокина, здесь воспитывался остав-
шийся неизвестным для потомков 
составитель жития Преподобного 
Трифона, вдумчивый, усердный со-
биратель сведений о жизни настоя-
теля монастыря, знавший Священное 
Писание, святоотеческую литературу. 

Вятский подвижник просвещения 
не только не изолировал общину от 
мирской жизни, но, наоборот, поста-
вил монастырь в самую тесную связь 
с ней. В то же время, будучи сам при-
верженцем «строгой жизни» и «ис-
товым совершителем богослужения», 
преподобный Трифон требовал того 
же и от духовенства. 

Под влиянием примера его нравс-
твенного поведения постепенно начи-

1  Мосин А. Г� ��� Вя��и ��� Т��б���ьс���� ц������н��-м��н�с�ы�с�и� биб�и�����и ���ссийс���й ����-
�инции XVI-XVIII ��� ������инб���г, 199��� С� 15�
2 Низов В. В. Книги и чи�����и с���н���������й Вя��и // Энци�������ия ��м�и Вя�с���й�� � XI 
�� // ���� ���� В��� Си�ни����� / Т� 9� Ки����, 1999� С� 201��202�
� Колупаева В. Н., Сергеев В. Д. И� ис����ии �я�с�их биб�и����� // Энци�������ия ��м�и Вя�-
с���й�� � XI �� / ���� ���� В��� Си�ни������ Т� 9� Ки����� С� 225�
�� Вя�с�ий �с��нс�ий м��н�с�ы�ь ��и ���������бн��м Т�иф��н�� Вя���, 1906� С� 17��18�Вя�с�ий �с��нс�ий м��н�с�ы�ь ��и ���������бн��м Т�иф��н�� Вя���, 1906� С� 17��18�
� И� ис����ии н�����н��г�� ��б�������ния ����� / ���� В� В� П������ш��� П��мь, 1976� 10�� с�И� ис����ии н�����н��г�� ��б�������ния ����� / ���� В� В� П������ш��� П��мь, 1976� 10�� с�
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налось духовное совершенствование 
– сначала местных священников, а 
потом и мирян – в духе христианского 
смирения, материального самоогра-
ничения и стремления к постижению 
священнических истин. Тем самым, 
посредством распространения грамот-
ности осуществлялся процесс нравс-
твенного развития местного населения. 
Просветительская деятельность осу-
ществлялась Трифоном и через хра-
мы и часовни, возводившиеся в вот-
чинных землях, которые стали впос-
ледствии территорией Слободского, 
Нолинского, Вятского и Малмыжского 
уездов Вятской губернии1. 

Трифон был не только любителем 
книжного слова, но и сам обладал хо-
рошим литературным слогом, о чем 
свидетельствует дошедшая до наших 
дней его духовная грамота. Роль пре-
подобного Трифона в деле просвеще-
ния вятского народа далеко не огра-
ничивалась только распространением 
грамотности. Он проявлял себя и как 
строгий ревнитель нравственности, бо-
ровшийся с распространением дурных 
привычек. Так, в одной из его грамот, 
адресованной судейским целовальни-
кам Вобловицкой вотчины имеется, 
в частности, такой наказ: «Велели 
есми вам… беречи накрепко, чтоб в 
Вобловицкой волости вин не курили и 
пив не варили без явочно, и воровства 
бы никоторого у них татьбы и разбоя… 
и душегубства не было, и буде кому 
надобе которому празднику или по ро-

дителям или на свадьбу вина оукурити 
или пива или браги пьяные сварити, им 
велети к вам являтися, а имати явки с 
четверти по денге и держати в вашей 
казне за печатью, а писати в книги, а 
буде который крестьянин тутошний 
оучнет вина курити или пиво или брагу 
пьяную на продажу варити, у тех лю-
дей то питье и сосуды винные вам има-
ти, а их же пеню бити батогом»2. 

Около 20 лет преподобный Трифон 
возглавлял основанный им монас-
тырь. Здесь он и скончался 8 октября  
1612 г. В историю Вятского края 
Трифон вошел как устроитель первых 
монастырей – Вятского Успенского 
и Слободского Богоявленского. 
Устройство этих монастырей – тради-
ционного места устройства библиотек 
и переписи книг – послужило стиму-
лом к началу книжной грамотности. 

Именно со Стефана и Трифона на 
Вятке начинается первый этап распро-
странения просвещения. Деятельность 
этих крупнейших просветителей спо-
собствовала тому, что книга и грамот-
ность стали достаточно распростра-
ненным явлением не только в церквах 
и монастырях что вполне естественно, 
но также получили хождение среди 
мирского населения. 

Исследования позволяют ут-
верждать, что в X� – начале X�II 
вв. на Вятской земле книги обраща-
лись среди населения: их заказывали, 
продавали, покупали, обменивали и 
дарили3. Некоторые состоятельные 

1 Берова И. В. �нс�мб�ь �с��нс���г�� Т�иф��н���� м��н�с�ы�я� Ки����, 1989� С� 11�
2 Осокин И. М. �н�ч�ни� П��������бн��г�� Т�иф��н� � ис����ии Вя�с���г�� ���я // Энци�������ия 
��м�и Вя�с���й�� � XI �� / ���� ���� В� �� Си�ни������ Ки����, 1995� Т� ��� С� 97�
� Мосин А. Г. ��� Вя��и ��� Т��б���ьс���� ц������н��-м��н�с�ы�с�и� биб�и�����и ���ссийс���й ����-
�инции XVI��XVIII ��� ������инб���г, 199��� 152 с�
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хлыновцы даже имели небольшие до-
машние библиотеки, причем кое-кто 
из них «делал вклады»; например, 
Петр Толмачев подарил Успенскому 
монастырю 12 книг2. Книжная гра-
мота, просвещение выходили за стены 
монастырей, постепенно проникали в 

среду населения. Просветительская 
деятельность первых христианс-
ких проповедников Вятского края и 
Пермского края Стефана Пермского 
и Трифона Вятского имела важное 
значение для просвещения местных 
жителей. 

1 Низов В. В. Книги и чи�����и с���н���������й Вя��и // Энци�������ия ��м�и Вя�с���й�� � XI 
�� // ���� ���� В��� Си�ни������ Т� 9� Ки����, 1999� С� 206�
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в работе представлена роль сельской общины в преодолении детской 
беспризорности в истории России. анализируются формы благотворитель-
ной деятельности по отношению к детям-сиротам и детям, оставшимся без 
попечения родителей. 

ключевые слова: детская беспризорность; крестьянская община; крес-
тьянская семья; дети-сироты; внебрачные дети; усыновление; опека; бла-
готворительность.
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HARITY THE PEASANT COMMUNITY ON 
PREVENTION OF CHILD NEGLECT IN ANCIENT 

RUSSIA AND TSARIST RUSSIA

The paper presents the role of rural communities in overcoming of children’s 
homelessness in the history of Russia. Analyzes the forms of charitable activity 
in relation to children-orphans and children left without parental care.

Key words: child poverty; peasant community; peasant family; orphaned 
children;children born out of wedlock; adoption; custody; charity.
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До начала бурного в социальном 
отношении XX в. проблема сиротства 
в России не имела той остроты, кото-
рую она приобрела впоследствии. Это 
объясняется во многом особым укла-
дом жизни русских людей и структу-
рой крестьянской семьи. 

Русский крестьянин – единолич-
ник, обрабатывавший землю вместе с 
женой и малолетними детьми, с одной-
двумя лошадьми, не мог справиться с 
работой в климатических условиях 
лесной зоны, поэтому русские крес-
тьяне жили общинами, члены которых 
часто были cвязаны родством. Целые 
деревни состояли из представителей 
1–3 фамилий. 

Коллективный характер рус-
ского земледелия оказал влияние 
на структуру крестьянской семьи. 
Традиционным типом крестьянской 
семьи, преобладавшим еще сто пять-
десят назад, была так называемая 
большая семья, состоявшая из отца, 
матери, малолетних детей и жена-
тых сыновей с женами и потомством. 
Глава такой группы (обычно отец) 
звался «большаком», или хозяином. 
После его смерти семья обычно раз-
делялась на более мелкие семьи, хотя 
иногда случалось, что после выхода из 
строя отца сложная семья продолжала 
существовать в прежнем виде под на-
чалом одного из братьев, избранного 
на должность большака. За главой се-
мьи – большаком, оставалось послед-
нее слово во всех семейных делах; он 
также устанавливал порядок полевых 
работ и проводил сев1. Таким образом, 

крестьянская семья представляла со-
бой как бы общину в миниатюре.

Общинная модель организации 
большей части русского общества поз-
воляла осиротевшим детям без особо-
го труда найти приют у ближних или 
дальних родственников, поочередно 
кормиться у односельчан, получать 
милостыню и т. п. Отечественный пе-
дагог и психолог М. М. Рубинштейн 
(1878–1953) отмечал, что патриар-
хальная семья«... являлась довольно 
крупным сообществом, члены которо-
го были связаны друг с другом более 
или менее кровным родством. В таких 
семьях-обществах дети являлись, в 
сущности, общим достоянием, и по-
теря одного из родителей или обоих 
нисколько не меняла их положения»2.

Причинами, по которым крестья-
не брали в свою семью осиротевших 
детей, были не столько чадолюбие, 
сострадание и милосердие, сколько 
соображения прагматического поряд-
ка. Нередко рачительные и рацио-
нальные главы семейств становились 
опекунами из-за желания увеличить 
надел общинной земли, который по-
лагался только детям мужского пола, 
и приобрести в будущем дополни-
тельные рабочие руки, а в некоторых 
случаях – получить денежное пособие 
и т. п.

С глубоких времен известен также 
обычай «приймачества» (усыновле-
ния). «Приймали» в семью сироту, 
как правило, люди пожилые, если не 
имели наследников. Принятый в се-
мью должен был вести хозяйство, по-
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читать своих новых родителей, а так-
же обязан их похоронить. Известна 
грамота, данная вдове Феодосье 
митрополитом Киприаном (1404), 
на усыновление приемыша, согласно 
которой вдова завещала «свой статок 
весь своему дитяти Тимошке»1.

Другая форма гуманистической 
деятельности – общинная, «мирская» 
помощь. Она связана с укоренившей-
ся традицией благотворительности 
частных лиц, которую широко про-
пагандировала православная церковь 
с конца X в. В России эта традиция 
чаще всего принимала форму нище-
любия. В. О. Ключевский писал: 
«Благотворительность была не столь-
ко средством общественного благоус-
тройства, сколько условием личного 
крестьянского здоровья: она больше 
нужна была самому нищелюбцу, чем 
нищему… Как в клинике необходим 
больной, чтобы научиться лечить бо-
лезни, так в древнерусском обществе 
необходим был сирый и убогий, чтобы 
воспитать уменье и навык любить че-
ловека»2. Сущность упомянутой тра-
диции заключалась в поочередном кор-
млении ребенка семьями общинников. 
Сироте могли также назначить «об-
щих» родителей, которые брали его на 
«прокорм». До XIX в. существовали 
ритуальные народные трудовые праз-
дники – «помочи», первоначально 
связанные с языческим богом Ярилой, 
олицетворявшим плодородие, прибы-

ток, урожай. «Помочи» представляли 
собой сложный по структуре обычай, 
в центре которого лежал совместный 
добровольный и неоплачиваемый труд 
крестьян для аккордного завершения 
какой-либо работы у отдельного хо-
зяина или оказания помощи нужда-
ющимся. Произведенное и собранное 
в этот день отдавалось малоимущим, 
бедствующим членам общины – вдо-
вам, инвалидам, престарелым и т. п. 
Во время сиротских «помочей» ли-
шившиеся родителей дети снабжались 
хлебом, дровами, лучинами. Иногда 
общинники совместно обрабатывали 
сиротские наделы в течение ряда лет3. 
К этому следует добавить, что, повз-
рослев, сирота становился равноправ-
ным членом общины. Он, наряду со 
всеми, получал надел общинной зем-
ли, покос, мог завести свое хозяйство. 
Это означало, что благотворительная 
деятельность по адаптации к общине 
была весьма эффективна.

Существовавшая в России практи-
ка благотворительной деятельности в 
общине по профилактике и преодоле-
нию детской беспризорности удивила 
и восхитила прусского исследователя 
А. Гакстгаузена (1792–1866), совер-
шившего путешествие по централь-
ной России, Украине, Поволжью и 
Кавказу с целью изучения крестьян-
ской общины. В своей книге он писал: 
«Русское общинное устройство явля-
ется одним из самых замечательных и 
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интереснейших государственных уч-
реждений, какие только существуют в 
мире, человек может обеднеть – это 
не повредит его детям: они все-таки 
удерживают или вновь получают свой 
участок по общинному праву, не как 
наследники отца, а как члены общи-
ны; дети не наследуют в русской об-
щине нищеты отца»1.

В недрах сельской общины сущес-
твовал своего рода механизм благо-
творительной деятельности по приоб-
щению подрастающих сирот к жизни 
и труду. Дети, участвуя почти во всех 
сельских работах, быстро взрослели. 
В представлении крестьянина, сфор-
мировавшемся в постоянной борьбе за 
выживание, главной задачей было вы-
растить из ребенка работника. С 9–
10 лет дети получали навыки основ-
ных крестьянских занятий. Мальчики 
приобретали умение бороновать, ко-
сить, обихаживать лошадей, девочки 
ухаживали за младшими детьми, до-
или коров, сгребали сено на сенокосе, 
вязали в снопы рожь. Через 5–6 лет 
они становились «полными работни-
ками», то есть мальчики выполняли 
работу, требовавшую мужской силы, 
а девочки вели домашнее хозяйство2. 

Судя по многочисленным сви-
детельствам, община эффективно 
воспроизводила нужные ей социаль-
ные типы. Показательно суждение 

известного ученого и публициста  
А. Н. Энгельгарда (1832–1893), ко-
торый писал: «… крестьянские маль-
чики читают лучше, чем господские 
дети. Сообразительность, память, 
слух, обоняние развиты у них неиз-
меримо выше, чем у наших детей, так 
что, видя нашего ребенка особенно 
городского среди крестьянских детей, 
можно подумать, что у него нет ни 
ушей, ни глаз, ни ног, ни рук»3.

Таким образом, в Киевской Руси 
и Московском государстве, благодаря 
крестьянской общине, существовало 
достаточно много форм, препятство-
вавших усугублению асоциальности 
детей и превращению их в беспри-
зорников. Однако трудно предпо-
лагать, что детская беспризорность 
в те времена отсутствовала вообще. 
Антигуманность и асоциальность 
самой жизни общества была очень 
высока. Основными асоциальными 
факторами были эпидемии, войны, 
пожары, стихийные бедствия, слож-
ные природные условия и практичес-
ки постоянный спутник жизни людей 
– голод. Жизнь допетровской России 
историки сравнивают с жизнью воен-
ного укрепленного лагеря, где одни 
– служилые люди – постоянно гото-
вы к бою, а другие – крестьяне и го-
рожане – доставляют средства, нуж-
ные для войны и содержания войска4. 
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Следствием плохих почв, ненадежных 
осадков и короткого периода полевых 
работ являлась низкая урожайность1. 
Низкие урожаи приводили к постоян-
ному недоеданию. Вплоть до начала 
XX в. крестьянин потреблял около 
1500–2000 килокалорий в сутки при 
потребности в 30002. До X�II в. ле-
тописцы зафиксировали сорок три 
случая серьезного голода на Руси – в 
среднем 8 случаев на столетие. Вот 
картина, которую рисует летописец: в 
1128 г. совсем не стало хлеба в стра-
не. «Отцы и матери отдавали даром 
иноземным купцам своих детей». Тот 
же ужас повторился в Новгороде в 
1214–1215 гг. «О, горе тогда братья, 
бяше! Родители детей своих даром 
отдавали»3. Если к этому добавить 
стихийные бедствия, климатические 
катаклизмы, постоянные в «деревян-
ной» Руси пожары и др., то становит-
ся очевидным, что никто в те време-
на, а особенно ребенок, не мог быть 
застрахован от опасности «опуститься 
на дно».

Еще одним фактором детской асо-
циальности была христианская мораль 
Русской православной церкви. После 
крещения Руси в 988 г. и установле-
ния моногамного брака настоящими 
изгоями общества постепенно стано-
вятся «незаконнорожденные» дети. 
Уже в XI в. в киевских христианс-
ких кругах была крепка мысль, что 

«от греховного бо корени зол плод 
бывает»4. Таким образом, борясь за 
чистоту нравов, церковь вольно или 
невольно культивировала негативное 
отношение к детям, рожденным вне 
брака. Неизвестно, как обстояло дело 
с крещением таких детей, но нельзя 
исключать, что многие из них долгое 
время оставались некрещеными, а 
именно это и делало их изгоями с точ-
ки зрения церкви и общества.

В общественном сознании со 
временем сформировалось твердое 
убеждение, что из «незаконных» де-
тей могут вырасти только тати (воры, 
разбойники) и блуди (гулящие, про-
ститутки). Часто именно так и слу-
чалось, поскольку настороженное и 
презрительное отношение общества 
формировало и усиливало асоциаль-
ность «незаконнорожденных» детей, 
толкало их в среду антиобщественных 
элементов. Б. Н. Миронов небезосно-
вательно пишет, что русские крестьяне 
резко отрицательно относились к вне-
брачной рождаемости. Внебрачные 
дети, не узаконенные через последу-
ющий брак, считались «незаконно-
рожденными». Рождение вне брака 
сурово осуждалось. Женщине, в осо-
бенности девушке, родившей ребенка 
вне брака, и ее семье грозили позор, 
презрение односельчан, а без помощи 
родителей – и нищета. Нередко она 
была вынуждена покидать деревню, 
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переезжать в город, становиться про-
ституткой, подкидывать ребенка или в 
отчаянии убивать его. Незавидна была 
и судьба «незаконнорожденных» де-
тей, так как родители «согрешившей» 
матери часто отворачивались от нее и 
от ее ребенка. Ни отец, ни государс-
тво, ни община по закону не обязаны 
были содержать внебрачных детей1.

На увеличение внебрачной рож-
даемости влиял и пресловутый обы-
чай права «первой ночи». Феодал, 
бывший почти полным властелином 
в своем поместье, беспрепятственно 
развращал крестьянских жен и доче-
рей, делая их своими наложницами. 
Позже они зачастую попадали в ряды 
городских «прелестниц», чья жизнь 
была полна приключений.

Можно утверждать, что именно 
«незаконнорожденные» дети были 
главным источником пополнения ря-
дов беспризорных в допетровской 
России. Общество совершенно не за-
думывалось о том, что рождение ре-
бенка не может быть беззаконием, что 
новорожденный не может нести от-
ветственности за обстоятельства свое-
го зачатия. Многовековое бесправие 
внебрачных детей самым губитель-
ным образом сказывалось на их здо-
ровье и жизни. У них было слишком 
мало шансов выжить, но и выжив, они 
обычно пополняли ряды нищих, пре-
ступников, отбросов общества.

Таким образом, с достаточно боль-
шой долей вероятности можно пред-
полагать, что детская беспризорность 

в Киевской Руси и Московском госу-
дарстве существовала, хотя масштабы 
ее были относительно невелики.

Но, очевидно, не только сравни-
тельно небольшая численность беспри-
зорников связана с благотворительной 
деятельностью сельской общины. 
Упоминания о детях вообще крайне 
редки. Возникает целый ряд вопросов: 
почему? Каков был общественный ста-
тус детей в этот период отечественной 
педагогики? Каким было отношение 
взрослой части общества, в том числе 
и родителей, к ребенку?

В отличие от России, Западная 
Европа располагает большим коли-
чеством архивных и других материа-
лов по истории своих стран и народов. 
Важные выводы о благотворительной 
деятельности содержит книга вы-
дающегося французского историка, 
представителя школы «Анналов» 
Филиппа Арьеса (1914–1984) 
«Ребенок и семейная жизнь при 
Старом порядке»2. На основе ана-
лиза широкого круга источников ав-
тор пришел к выводу, что до X�I в. 
в обществе отсутствовало понятие о 
ценности жизни ребенка. В Средние 
века еще не была открыта категория 
детства как особого качественного 
состояния человека. Детство счита-
ли не более чем кратким переходным 
этапом. Детей не воспринимали как 
полноценные человеческие существа и 
не дорожили ими. Детская смертность 
была столь высока, что не вызывала 
не только больших переживаний, но 
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вообще эмоций. Медиевисты отме-
чают, что во всех мемуарах и письмах 
этой эпохи крайне редко встречаются 
упоминания о смерти детей. Высокая 
смертность покрывалась еще более 
высокой рождаемостью. Никто не 
думал, что ребенок уже являлся чело-
веческой личностью. В одном из сти-
хотворений XIII в. говорится:

… ребенок, не достигший шести-
летнего возраста,

Мало чего стоит, потому что мало 
что умеет и знает.

Еще одним, не красящим людей 
Средневековья явлением было тер-
пимое вплоть до конца X�II в. отно-
шение к детоубийству. Речь не идет о 
разрешенной практике, как в Древнем 
Риме; детоубийство было преступ-
лением, которое сурово каралось. 
Однако к нему прибегали тайно, до-
статочно повсеместно, маскируя под 
несчастный случай, – дети умирали от 
нечаянного удушения в постели роди-
телей, с которыми они спали. Ничего 
не делалось ни для того, чтобы убе-
речь их, ни для того, чтобы спасти. 
Сохранились документы, в которых 
епископы с наводящей на подозрения 
яростью запрещают укладывать детей 
на ночь в постели с родителями, где 
слишком часто случается, что ребенок 
гибнет, задохнувшись.

Трудно предполагать, что в 
Русском государстве и допетров-
ской России отношение к детству 
было иным, чем в Западной Европе. 

Никаких свидетельств обратного 
нет. В первую очередь, обращает на 
себя внимание очень высокая детская 
смертность. Причем если в передовых 
странах Западной Европы она с X�III 
в. стала заметно сокращаться, то 
Россия в начале XX в. стала европей-
ским лидером по детской смертности, 
о чем с огромной тревогой писали рус-
ские врачи. Так, в Германии, Австрии, 
Швеции, Франции в X�II–X�III 
вв. общий коэффициент смертности 
составлял 25–28 на тысячу человек 
населения, в то время как в России 
даже в 1913 г. – 31 на тысячу. Среди 
православного населения России, и в 
особенности среди русского населе-
ния, до 1860-х гг. господствовала са-
мая расточительная, неэффективная, 
можно сказать, экстенсивная модель 
воспроизводства населения. Причина 
этого состояла в том, что у право-
славных женщин до середины XIX 
в. существовала иная психологическая 
установка, другая парадигма в отно-
шении числа рождающихся и умираю-
щих детей: полагаться не на себя, а на 
Бога. Вся забота нашего крестьянина 
о детях в раннем возрасте яснее всего 
выражалась в пословицах: «Жив, так 
и не тронь, а умер, так Бог прибрал 
– святая душенька будет» или «Если 
ребенок родится на живое, то вы-
живет, если на мертвое, так умрет»1. 
Эта психологическая направленность 
проявлялась в скученности и отсутс-
твии гигиены в крестьянских семьях, 
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которые, в свою очередь, приводили к 
высокой детской смертности.

Уход за детьми, даже за первенцем, 
был минимальный. Из десяти родив-
шихся в страду детей в русской дерев-
не выживало двое, поскольку матери 
уже через несколько дней после родов 
уходили на полевые работы 1. 

Распространенным явлением было 
детоубийство. Известный юрист, 
профессор М. Н. Гернет (1874–
1953), в изданной в 1911 г. книге 
«Детоубийство» писал: «Наши пред-
ки не составляли исключения относи-
тельно обычая убивать детей: детоу-
бийство имело место и у них считалось 
дозволенным»2.

После образования государства и 
крещения Руси разбор дел об убийс-
твах детей долгое время входил в ком-
петенцию исключительно духовных 
судов. Стоглавый собор 1551 г. снова 
подтвердил изъятие из подсудности 
светских судов данных дел. Лишь 
Соборное уложение царя Алексея 
Михайловича (1629–1676) 1649 г. 
отчасти передало рассмотрение этих 
дел в руки светских властей. При 
этом светское правосудие, в отличие 
от церковного, рассматривало детоу-
бийство как привилегированный вид 
убийства, то есть не представлявший 
большой общественной опасности3.  

X�III в. был отмечен значитель-
ными социокультурными изменени-
ями в российском государстве. Так, 

реформы Петра I (1672–1725) имели 
негативные последствия для социаль-
ной сферы. Проблема детской бес-
призорности приняла значительные 
масштабы. Рост числа беспризорни-
ков стал следствием создания регу-
лярной армии и введения Петром I 
пожизненной рекрутчины. В 1705 г. 
он ввел регулярную рекрутскую кво-
ту, при которой от каждых двадцати 
сельских и городских дворов требова-
лось поставить одного солдата в год, 
– пропорция составляла примерно 
три рекрута на каждую тысячу жите-
лей4. Такая система комплектования 
армии резко увеличила число мужчин, 
не состоящих в браке. 

Следовательно, к уже существую-
щим добавился новый, очень сильный 
асоциальный фактор, активно прово-
цирующий детскую беспризорность. 
Его действие продолжалось до отме-
ны в 1874 г. рекрутской системы ком-
плектования армии. 

Самым пагубным образом на по-
ложении детей сказалось обнищание 
деревни, вызвавшее сокращение соци-
ально-педагогических функций сель-
ской общины. Увеличилась детская 
смертность как по причине голода, так 
и детоубийства. Не имея возможнос-
ти прокормить детей, а также из-за 
введения подушной подати крестья-
не нередко отдавали детей, особенно 
мальчиков, случайным людям или вы-
гоняли из дома.
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Ситуация с детским вопросом усу-
гублялась низким уровнем культуры 
крестьянского сословия. Кроме того, 
крестьяне не получали необходимого 
медицинского обслуживания, а также 
оставалось распространенным явление 
неграмотности у сельского населения. 
Итогом было усиление беспризорни-
чества и увеличение детской смерт-
ности.

На протяжении веков крестьянство 
оставалось количественно преоблада-
ющим сословием в царской России. 
Например, численность привилегиро-
ванного сословия (дворянства) к на-
чалу 1860-х гг. достигала 1,7 млн чел. 
(1,5 %), а самым многочисленным 
сословием было крестьянство, состав-
лявшее в то время около 100 млн (71 
%). Следовательно, среди беспризор-
ных детей было по-прежнему, с одной 
стороны, много выходцев из сельской 
местности, а с другой – она остава-
лась важной формой благотворитель-
ной деятельности, предотвращавшей 
сиротство. Возникает несколько 
вопросов: «Изменялась ли семейная 
модель организации большей части 
русского общества с течением исто-
рического времени? Сохранялись ли 
основные функции сельской общины 

на протяжении столетий?». Сельское 
население и в XIX в. продолжало 
жить дедовскими обычаями. Глава 
семейства полновластно решал дела 
детей – шла ли речь о женитьбе или 
замужестве, об отдаче в обучение или 
об уходе из дома. Деревенская об-
щина – «мир» делила землю и рас-
кладывала подати на крестьянские 
дворы, помогала неимущим, следила 
за благочестием и нравственностью 
односельчан1. Коллективная помощь 
распространялась, в том числе, и на 
осиротевших детей.

Итак, несмотря на равнодушие, 
грубость и жестокость тех времен, 
массовая детская беспризорность в 
Древней Руси и царской России от-
сутствовала. Связано это было в зна-
чительной степени с особой ролью 
сельской общины. На протяжении 
всего изучаемого исторического пери-
ода (X–XIX вв.) община была свое-
образной традиционной общественной 
организацией, которая весьма эффек-
тивно осуществляла вскармливание и 
взращивание детей-сирот и детей, ос-
тавшихся без попечения родителей, на 
бескорыстной или возмездной основе, 
т. е. реализовывала благотворитель-
ную деятельность в их отношении.
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БоСноВания 
аВТорСКоГо ВЫБора 
В ранниХ неМеЦКиХ ПоСоБияХ 
дЛя оБУЧения ЧТениЮ1 

1 Р�б���� �ы����н�н� ��и �������ж�� г��н�� Р�НФ 15-06-10121 �Ф���ми�����ни� ����иныР�б���� �ы����н�н� ��и �������ж�� г��н�� Р�НФ 15-06-10121 �Ф���ми�����ни� ����ины 
ми�� � ��ч�бни��х ��я н�ч��ьн��й ш����ы ���м�нии XVI��XVII �������� я�ы�, ����г��ги��, ����ь-
�������

в статье рассматриваются обоснования, использованные в немецких 
букварях и учебниках XVI–XVII вв. их авторы – в большинстве своем 
протестантские учителя – обосновывали свое решение издать учебник, свой 
выбор материала и его расположение, ссылаясь на удачный или неудачный 
опыт предшественников и на преимущества решения, предлагаемого ими 
самими.
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USTIFY THE AUTHOR’S CHOICE 
IN EARLY GERMAN TEXTBOOKS 

FOR LEARNING TO READ

The article examines patterns of legitimization used in early modern German 
primers and textbooks. The authors, mostly Protestant teachers, justified their 
respective decisions to publish a textbook, their choices of material and its 
arrangement within the book by referring to the good and bad precedents as well 
as to the advantages of the solution proposed by themselves.
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В данной статье нас будет инте-

ресовать, как авторы немецких бук-
варей и учебников в X�I–X�II вв. 
объясняли читателям свои решения, 
воплощенные к книге. Будут после-
довательно рассмотрены их выска-
зывания, касающиеся обоснования 
(легитимации) двух таких решений: 
1) почему и зачем автор вообще взял-
ся за составление своего пособия;  
2) почему и зачем именно так, а не ина-
че, подошел к делу обучения грамоте, 
включил в книгу те или иные тексты.

Источниками для исследования 
могут послужить не все ранние немец-
кие учебники в равной степени, потому 
что авторы не всегда прямо высказы-
вались на их страницах по интересую-
щей нас проблеме, и мы вынуждены 
ограничиться всего несколькими про-
изведениями, в которых содержатся 
более или менее внятные авторские 
легитимации.

В той мере, в какой удастся вы-
явить сходство в легитимациях, при-
во-димых разными авторами, мы смо-
жем говорить о «легитимационных 
паттернах», т. е. устойчивых схемах 
и приемах. Их происхождение вы-
яснить в рамках настоящей статьи 
не представляется возможным, это 
потребовало бы нескольких специа-
лизированных источниковедческих и 
историко-литературоведческих иссле-
дований1. Хотелось бы, однако, под-
черкнуть, что одним лишь указанием 
на «топосный» характер подобных 
встречающихся из книги в книгу пат-

тернов задача их анализа еще далеко 
не решается.

I.
Итак, в первую очередь мы обра-

тимся к вопросу о том, что побудило 
автора написать и выпустить в про-
дажу его учебное пособие. Для того, 
чтобы верно понять высказывания 
на этот счет, которые мы встречаем у 
германских грамматиков X�I–X�II 
столетий, необходимо отчетливо пред-
ставлять себе культурный контекст и 
фон этих высказываний.

Если не все, то подавляющее 
большинство книг для начального 
обучения чтению в немецких землях 
той эпохи написали авторы, в той или 
иной мере близкие к Реформации, 
преимущественно лютеранского тол-
ка. Независимо от их расхождений с 
Мартином Лютером по тем или иным 
конкретным богословским или поли-
тическим вопросам, все они совпадали 
с ним в том, что касалось отношения 
мирян к Священному Писанию и к 
роли чтения религиозных текстов для 
спасения души христианина. Лютер 
писал о необходимости «создавать 
хорошие библиотеки или книжные 
дома, особенно в крупных городах»2, 
одновременно призывая читать не 
все подряд, а только душеполезную 
литературу: «Прежде всего, в вы-
сших и низших школах самым глав-
ным и всеобщим уроком должно быть 
Священное Писание, а для юных отро-
ков Евангелие...» […] «ведь множес-

1 Н�с����ь��� мн� и���с�н��, ��� сих ���� ни���их с��ци��и�и�����нных ��б��� � э���м н�-Н�с����ь��� мн� и���с�н��, ��� сих ���� ни���их с��ци��и�и�����нных ��б��� � э���м н�-
������нии н� ���б�и��������сь�
2 Luther M. Pä��g�g�sch� Sch��f��� / Hg� ��� H� L����z��� P����b����� Schö���gh, 1957� S� 1��6�



тво книг не делают человека ученым, 
и многое чтение тоже: читать хорошие 
вещи и по многу раз, как бы мало их 
ни было, – вот что делает человека 
сведущим в Писании и к тому же бла-
гочестивым»1. В большой мере Лютер 
опирается здесь на Второе послание 
апостола Павла к Тимофею (2 Тим. 3, 
14–17). Приведем соответствующий 
пассаж из него в переводе, отклоня-
ющемся от Синодального перевода и 
максимально приближенном к люте-
ровскому, чтобы яснее была та мысль, 
которую имел в виду в своих произве-
дениях реформатор. «А ты пребывай в 
том, чему научен и в чем ты убедился, 
потому что знаешь, от кого ты этому 
научился, и потому, что ты с детства 
знаешь священные писания, которые 
могут умудрить тебя во спасение ве-
рою во Христа Иисуса. Всякое бого-
духновенное Писание также полезно 
для учения, для обличения (грешни-
ка), для исправления, для наставле-
ния в справедливости, чтобы Божий 
человек был совершенен и ко всякому 
доброму делу приготовлен»2.

В своих «Катехистических 
произведениях» отец германской 
Реформации писал о детях, которые 
учатся читать: «С ними вот какой по-
рядок следует соблюдать: они долж-
ны первым делом научиться читать 
детские книжки, в которых алфавит, 

“Отче наш”, “Верую” и другие мо-
литвы», «а наряду с этим надо учить 
их писать и заставлять их ежедневно 
показывать написанное учителю»3.

Таким образом, опираясь на ав-
торитет христианской традиции в 
реформационном ее истолковании, 
Лютер заложил функцию и структуру 
первых учебных пособий по обучению 
грамоте, которые, как можно конс-
татировать с позиций сегодняшнего 
дня, преобладали на протяжении как 
минимум 50 лет, да и в дальнейшем не 
исчезли вовсе, хотя и были потесне-
ны другими схемами: учеба и учебник 
должны были служить делу хрис-
тианского воспитания, важнейшим 
средством которого являлось интен-
сивное усвоение текстов религиозного 
содержания. Именно такое чтение в 
лютеранстве и других протестантских 
конфессиях считалось укрепляющим в 
вере и обеспечивающим христианину 
надежные ориентиры в мирской жиз-
ни. Мы имеем все основания пред-
полагать, что авторы исследованных 
здесь учебников были так или иначе 
знакомы с позицией Лютера, однако 
прямых ссылок на него в качестве ле-
гитимационного аргумента мы в них 
не обнаруживаем.

В X�II столетии наряду с 
Лютером важную роль играл авторитет 
видного педагога Вольфганга Ратке. 
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1 Luther M. A� ��� Ch��s����ch�� A���� ����sch�� N������� ��� ��s Ch��s����ch�� s�����s b�ss����g / 
H�sg� ��� A���� K�h����� S����g����� R�c����, 2015� S� 21�
2 �D� �b�� b����b� �� ���, w�s �� g������� h�s�, ��� ��ss�� �� g�w�ss g�w����� b�s�, �� �� w����,�D� �b�� b����b� �� ���, w�s �� g������� h�s�, ��� ��ss�� �� g�w�ss g�w����� b�s�, �� �� w����, 
��� w�� �� �s g������� h�s�, ��� w���� �� ��� K���h��� �� ��� h�����g�� Sch��f��� k���s�, ��� ��ch 
w��s� ��ch�� kö���� z�� S����gk��� ���ch ��� G����b�� �� Ch��s��s� J��� ��� G����s G��s� ���-
g�g�b��� Sch��f� �s� ��ch Nü�z� z�� L�h��, z�� Üb��füh���g ���s Sü����s�, z�� B�s-s����g, z�� 
E�z��h��g �� ��� G���ch��gk���, ����� ��� M��sch G����s ������k����� s��, z� ��-��� g���� W��k 
�ö�����g ��sg��üs�����.
� Luther M. Pä��g�g�sch� Sch��f��� / Hg� ��� H� L����z��� P����b����� Schö���gh, 1957� S� 271�



Широкую известность в германских 
землях снискал его «Франкфуртский 
мемориал» (т. е. меморандум) от 7 
мая 1612 г., где, помимо всего прочего, 
сказано: «По доброму обычаю и по 
природному ходу вещей дети сначала 
учатся правильно и споро читать, пи-
сать и говорить на своем родном язы-
ке, каковым у нас является немецкий, 
чтобы они могли в будущем тем лучше 
понимать своих учителей, [обучаю-
щих] их другим языкам; для этого с 
большой пользой может применяться 
немецкая Библия»1. Таким образом, 
обучение грамоте на родном языке 
Ратке рассматривал с сугубо прагма-
тической точки зрения – как первую 
ступень к изучению латыни и новых 
иностранных языков, а букварь, со-
ответственно, должен был служить 
именно подготовке ученика к этому. 

Чего мы не увидим в трудах 
Лютера, Ратке и других ведущих 
немецких теоретиков образования 
той эпохи, так это нашего нынешне-
го представления о том, что чтение и 
письмо являются навыками, необхо-
димыми в повседневной практической 
жизни и в видах будущей карьеры. 
Необходимо иметь в виду, что ренес-
сансная проза и поэзия, гуманисти-
ческая философская и историческая 
литература, университетская образо-

ванность, развитое административ-
ное и судебное делопроизводство и 
все то, что в расхожем представлении 
Новейшего времени составляет «эпо-
ху Ренессанса», на самом деле про-
дуцировалось и потреблялось в виде 
письменных текстов лишь очень не-
большой долей населения Священной 
Римской империи германской нации. 
Гораздо больше было тех, кто не читал 
и писал, а слушал и диктовал, а еще 
больше – тех, чей будничный жиз-
ненный мир в огромной мере был во-
обще бесписьменным. Производство, 
торговля, быт, праздники и развлече-
ния, религиозные практики, личные и 
деловые отношения между людьми –  
причем во всех слоях населения от 
крестьянина и служанки до монарха2 –  
все это в то время строилось для 
большинства участников на устной 
коммуникации, на хранении инфор-
мации в памяти, на ритуалах и сим-
волических актах, в которых исполь-
зовались не буквы, а другие символы. 
Если что-то требовалось записать или 
прочесть, то для этого существовали 
писари, учителя, клирики, нотариусы 
и прочие специалисты, которые дела-
ли это по должности, по знакомству 
или в качестве платной услуги. Стать 
одним из таких экспертов мог в при-
нципе каждый лично свободный и 

1 Ratke W. M�������� w���ch�s z� ����kf��� ��f ��� W�h����g A�� 1612 ��� 7� M�� ��� ����-sch�� 
R��ch üb��g�b��� N�ch���ck ���� D�� ���� L�h������ �ä��g�g�sch� Sch��f��� W���fg��g R��k�s� 
B�������� V���k ��� W�ss��, 1957� S� 50�
2 В беллетризованном жизнеописании императора Максимилиана I (1459–1519) «Белый 
король», принадлежащем перу его секретаря, об умении Максимилиана быстро и хоро-
шо писать рассказывается как о чем-то редком, нетипичном для коронованной особы. 
См:  Der Weiß-Kunig: eine Erzehlung von den Thaten Kaiser Maximilian des Ersten / von Marx 
Treitzsaurwein auf dessen Angeben zusammengetragen, nebst den von Hannsen Burgmair dazu 
verfertigten Holzschn. Hrsg. aus dem Ms. der Kaiserl.-Königl. Hofbibliothek. Wien: Kurzböck, 
1775. S. 62.
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полноправный человек, однако дан-
ная карьерная траектория отнюдь не 
была самой популярной в то время. 
Возможности восходящей социальной 
мобильности через образование, путь 
к которым открывается с освоением 
грамоты, существовали в X�I–X�II 
вв., но лишь столетия спустя ими ста-
ли активно пользоваться в массовом 
порядке.

Эпоха Реформации, крестьянских 
восстаний, религиозных войн и дру-
гих мировоззренческих и социальных 
потрясений, пришедшаяся на изуча-
емый период, породила также волну 
остроактуальных публичных текстов 
религиозного, политического, соци-
ально-критического содержания: ма-
нифестов («статейных писем»), воз-
званий, памфлетов, листовок, газет, 
сатирических стихов и т. д. В инфор-
мационной среде крестьян и горожан 
они занимали все более и более важ-
ное место. Конечно, в огромной мере 
они доходили до широкой публики 
путем чтения вслух, но и круг тех, кто 
их читал непосредственно для себя, 
постоянно расширялся благодаря рас-
пространению пассивной грамотнос-
ти, особенно в протестантских землях. 
Как мы увидим в дальнейшем, есть 
основания полагать, что появление 
этой новой сферы применения для 
навыков, усваиваемых посредством 
букваря, некоторыми авторами рас-
сматривалось как один из важных 
аргументов в пользу необходимости 
обучения грамоте.

И еще необходимо упомянуть о 
том, что система авторских гонораров 
и участия автора в доходах с продаж 
его книг в то время еще только зарож-

далась, так что, как правило, прибыли 
от публикации и дальнейшего сбыта 
своих произведений авторы не по-
лучали. Точных данных на сей счет 
по анализируемым здесь букварям и 
учебникам X�I–X�II вв. у нас нет, 
но нельзя априори предполагать, что 
авторы их руководствовались меркан-
тильным интересом. 

Наметив таким образом общий ис-
торический контекст и фон, перейдем 
к анализу источникового материала. 
Наиболее богаты интересующим нас 
материалом, естественно, те книги, в 
которых помимо собственно азбуки и 
текстов для чтения содержится авто-
рский текст, обращенный к читателю. 
Одним из примеров подобного изда-
ния является «Немецкая грамматика» 
Валентина Икельзамера. 

В предисловии Икельзамер пи-
шет: «Мною же в том, что касается 
краткости и тонкости обучения чте-
нию, руководили при этом [т. е. при 
решении взяться за составление учеб-
ника – К. Л.] не только соображения 
удовольствия и забавы, но и то, что 
это есть и Божий дар, который чело-
век может и должен к Его чести тем 
или другим способом использовать – 
читать, петь [т. е. молитвы и религи-
озные песнопения – К. Л.] и писать. 
И я не желал бы большей награды за 
этот мой труд, нежели чтобы повсю-
ду богобоязненные и благочестивые 
люди этому искусству обучались и по-
том к чести Божьей использовали его. 
Ведь, – хотя скверный мир его, как 
и остальные дары и творения Божьи, 
по большей части употребляет во зло 
и тем позорит Бога, так что было бы 
лучше, если бы они [т. е. люди –  
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К. Л.] им вовсе и не владели, – все 
же благочестивые христиане могут и 
умеют пользоваться им ради спасения 
души, ибо лишь тому, кто чист, все 
чисто, а любящему Бога все послу-
жит ко благу» 1 2]. Во втором издании 
«Верного способа в кратчайшее время 
научиться читать» (Марбург, 1534) 
текст похожий: «И побудило меня к 
тому [т. е. к написанию – К. Л.] нич-
то иное, как любовь и пристрастие к 
этому тонкому и изящному искусству, 
которое я каждому с удовольствием 
изложу».

В предисловии к «Верному спо-
собу…», кроме того, необходимость 
уметь читать обосновывается тем, что 
«не может в наше время в целом мире 
произойти ничего, достойного знания, 
о чем бы не было сообщено письмен-
но посредством печати, чтобы мож-
но было прочесть»3 [6.Bl.Aijr]. По 
мнению восточногерманской иссле-
довательницы 1960-х гг. Р. Шефер, 
под «достойными знания» события-
ми Икельзамер подразумевал, с од-
ной стороны, различные сообщения 
– прежде всего распространяемые 
с помощью листовок – о полити-
ческих событиях в Германии, напри-
мер, о готовящихся или уже идущих 
крестьянских восстаниях; во-вторых, 
«достойными знания» были споры по 

религиозным вопросам, ведшиеся за-
частую в заочной письменной форме 
и тоже имевшие, в конечном счете, 
вполне ощутимые политические пос-
ледствия для жителей тех регионов, 
властители которых переходили в 
иную конфессию или проигрывали 
в религиозно мотивированных вой-
нах. К третьей группе «достойных 
знания» предметов Шефер относила 
многочисленные душеспасительные 
тексты неполемического (насколько 
это было возможно в тогдашней си-
туации острого идейного и организа-
ционного противостояния) характера, 
которые во множестве публиковались 
в то время. В-четвертых, к «достой-
ному знания» Шефер причисляла и 
то, что нельзя назвать собственно 
«событиями», – произведения, кото-
рые мы сегодня назвали бы познава-
тельной литературой общеобразова-
тельного или специального характера: 
постоянно росло количество печатных 
изданий на немецком языке, посвя-
щенных естествознанию, педагогике, 
математике, языкознанию, а также 
ремесленным технологиям (например, 
«Новая книжка об искусстве изго-
товления всякой красивой посуды для 
питья, на пользу молодым златокуз-
нецам» или «Книжка для обучения 
молодых людей искусству рисования 

1 Ickelsamer �.Ickelsamer �. E�� T�ü�sch� G�������c�� 1� A�sg� Nü��b��g �?�, 1527 �?��
2 В э���м и���нии �м�с��� ��гин�ции ����н��м������ны �ис�ы, и ��� н� �с�г��� Н��м�� �ис�� 
с��с���и� и� ��г���н��й б����ы ���инс���г�� ��ф��и�� и �н� ��� �с�х с���ч�ях� �имс���й циф�ы, н�-
б��нн��й с����чными б�����ми, ��ич�м ���с���няя ��иниц� ч�с��� ��б���н�ч���ся н� i, � j� �с�и 
н��м�� ������н, ��н с���и� ����ь��� н� ���н��й с������н� �ис��, ���э���м�� ���сь и ����� ��и ссы���х 
� н��м���� �ис�� ч���� ����б�� ���б����ны ��б���н�ч�ния�� � = ��c��, �иц���я с������н� �ис��, � = 
���s�, ��б������н�я с������н� �ис���
� Ickelsamer �.Ickelsamer �. D�� ��ch�� w���, ��ffs kü��z�s� ���s�� z� �������� S����, �153�����
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и живописи»)1. И, наконец, в-пя-
тых, к «достойному знания» Шефер 
отнесла развлекательную литерату-
ру: произведения мейстерзингеров, 
переводы, исторические сочинения, 
легенды, сборники шванков и мн.др. 
Представляется небесспорным такое 
расширительное толкование фразы 
Икельзамера, которая, на мой взгляд, 
все же скорее подразумевает именно 
сообщения об актуальных событиях, 
однако в принципе можно согласить-
ся с тем, что она маркирует общий 
тренд: информация, которая была ин-
тересной множеству простых людей, 
распространялась ранее преимущес-
твенно устно, а теперь все больше и 
больше письменным, точнее – печат-
ным путем.

Этот тренд был теснейшим об-
разом связан с распространением 
письменности и печати на националь-
ных языках. Икельзамер видел свою 
задачу еще и в том, чтобы побудить 
людей обучаться грамоте на родном 
наречии, а не пренебрегать им, ог-
раничиваясь чтением и письмом на 
латыни: «Право слово, стыд и позор 
для всех немцев, что они хотят ов-
ладевать другими языками, а своего 
собственного родного языка еще не 
выучили или не понимают»2. Сам он, 
как свидетельствуют его публикации, 
в меру сил старался способствовать 
тому, чтобы простые люди, а не толь-

ко ученые, основательно обучилась 
грамматике немецкого языка и научи-
лись на нем хорошо читать и писать: 
«Моя забота и мое дело – чтобы 
люди быстро и легко научились чи-
тать. […] Я говорю и усердно при-
зываю каждого, чтобы он ради спасе-
ния нашего общего немецкого языка, 
который так запущен и испорчен, как 
следует учился»3.

Икельзамер был не одинок в сво-
ем стремлении пробудить в читателях 
гордость родным языком и желание 
овладеть немецкой грамотой. Фабиан 
Франк, автор «Орфографии» (1531), 
в начале предисловия к ней писал: 
«…чтобы нас, немцев, по сравнению 
с другими нациями не считали совсем 
уж плохо владеющими собственным 
языком, я решил написать для юно-
шей, не искусных в немецком языке, 
и для любителей правильного немец-
кого это краткое наставление […]»4. 
По словам Р. Шефер, в этом же 
духе высказывались и другие авторы 
учебников, однако примеры, приво-
димые ею, относятся не столько к 
букварям, сколько к письмовникам, 
т. е. учебникам более высокой ступе-
ни5.

Еще одна причина, по которой 
Икельзамер считал свой учебник 
полезным, заключалась в том, что 
«людям, которые порой могли бы чи-
тать лучше других или с наибольшей 
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пользой, – как раз им чтения недос- 
тает»1. Его усилия были направлены 
на то, чтобы с помощью «Немецкой 
грамматики» чтению – «этому дивно-
му Божьему дару» – могли научиться 
«и лесоруб, и пастух на лугу, и всякий 
на своей работе» [Ibid.], и чтобы отцы 
могли учить своих детей дома, а «под-
мастерья в мастерской могли быстро 
научить друг друга» – одним словом, 
чтобы грамотность стала достоянием 
именно простых людей, поскольку 
именно они, на его взгляд, могли вер-
нее понимать Священное Писание, 
тогда как более образованные люди 
зачастую толковали его «чем ученей, 
тем превратней». В «Верном спосо-
бе…» Икельзамер также проводит 
эту мысль: «Умение читать, пожалуй, 
за долгие времена никогда не находи-
ло себе такого хорошего применения, 
как теперь, потому что теперь всякий 
обучается ему для того, чтобы Божье 
слово и толкования различных ученых 
мужей-богословов на него читать са-
мому и тем лучше в нем разбирать-
ся»2.

В обоснование своего решения 
составить пособие, позволяющее на-
учиться читать «в кратчайшее время», 
Икельзамер называет следующую 
причину. Поскольку в период религи-
озных конфликтов протестанты часто 
подвергались гонениям, многим из них 
(включая самого автора) приходилось 
неоднократно переезжать с места на 
место. По словам Икельзамера, он 

хотел своим учебником поспособс-
твовать тому, чтобы, «скажем, бого-
боязненный человек, которому, может 
быть, лишь недолго удается пожить в 
одном месте (ибо истинные христиане 
в мире сейчас не могут быть уверены 
в том, что смогут [где-то] долго оста-
ваться), так быстро обучился бы чте-
нию и взял бы [это умение] с собой, 
и потом употреблял бы его к чести 
Господней»3 [Bl.Avjr].

Другой автор первой полови-
ны X�I столетия – Петер Йордан 
– начинает свою «Школу для ми-
рян» словами: «Хотя много различ-
ных способов и мнений, как быстро 
научиться писать и читать, вышли 
из печати в виде множества книжек, 
я все же не мог не присоединиться 
к тем, о ком говорится в известной 
пословице: “Каждому шуту своя пог-
ремушка больше всех нравится”. И 
сделать это мне особенно хотелось 
потому, что, как я заметил, подобных 
книжек появляется чем дальше, тем 
больше, а при этом все же польза и 
плоды, ими обещаемые, мало ощуща-
ются» [все цитаты в этом абзаце – 8. 
Bl. Aijr–v]. Далее идет пространный 
пассаж с обличением тех авторов, 
которые украшают титульные листы 
своих учебников обещаниями научить 
читать за невероятно короткое время, 
«сулят и обещают златые горы, дабы 
простодушного читателя обмануть и 
побудить их купить, ради одной толь-
ко отвратительной жадности». На са-

1 Müller J. Q��������sch��f��� ��� G�sch�ch�� ��s ����schs���ch���ch�� U������ch��s b�s z�� M���� 
��s 16� J�h�h������s� G��h��� Th��������, 1882� S� 123��125�
2 Ickelsamer �. D�� ��ch�� w���, ��ffs kü��z�s� ���s�� z� �������� S����, �153�����
� Ickelsamer �. E�� T�ü�sch� G�������c�� 1� A�sg� Nü��b��g �?�, 1527 �?��
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мом же деле они, разумеется, не спо-
собны творить такие чудеса, а просто 
«обманывают бедных простодушных 
людей своими обещаниями и только 
отнимают у них деньги». И вот, пи-
шет Йордан, «почитав множество та-
ких книжек, я не нашел среди них всех 
ни одной такой, которая была бы бо-
лее достойна похвалы, нежели та, что 
написал Валентин Икельзамер. Она и 
подала мне повод напечатать эту мою 
книжку, ибо я действительно последо-
вал его идее – насколько я ее понял, 
– и свое неразумие по его книге рас-
ширил до лучшего разумения». Далее 
Йордан пишет, что намеревался своей 
книжкой «услужить простодушным 
и благодарным» людям и по опыту 
знает, что предлагаемый им способ 
учиться писать и читать «для многих 
окажется плодотворным».

ортольф Фукспергер, конфес-
сиональная принадлежность которого 
неясна1, в стихотворном предисловии 
к своему «Искусству чтения» писал 
(от имени самой книги), что с ее по-
мощью дети «смогут научиться тому, 
что можно им по возрасту. Как ина-
че можно было бы так точно описать 

нужды людей, если бы Господь Бог 
не дал своего благословения детям на 
алфавит? Кто его не знает, тот боль-
ше ничему не научится»2. Далее, уже 
от собственного имени, он указывал, 
что «хотя Бог – подлинный учитель, 
из живой библиотеки которого, как 
из бьющего источника, всякое умение 
и разумение через Его дух вливают-
ся в нас, все же способы и средства, 
которыми это совершается, во многом 
различны»3. Бог послал «буквенное 
средство», чтобы люди «могли по-
мочь своей слабой памяти и могли 
вспомнить о Божьей воле с помощью 
библейских писаний, а также челове-
ческих историй и искусств» [Ibid.]. 
Таким образом, «Искусство чтения» 
задумано как одно из таких «буквен-
ных средств». Знание букв, пишет 
Фукспергер, чем раньше человек его 
обретет, тем сильнее и дольше помога-
ет ему при повседневном упражнении 
набираться опыта и знаний о том, как 
ему следует вести себя по отношению 
к Богу и к ближнему. Именно поэто-
му «будущих ученых людей в детстве 
следует приводить к алфавитному кра-
еугольному камню» [Ibid.], а прежде 
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1�с�ь ��с�и� ��сн����ния счи���ь Ф���с���г��� ������и���м�� и���с�н��, ч��� ��н �����нчи� ю�и�и-
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с������� � ������ич�с���м г������� П�сс���� Р� Ш�ф��, ���н����, ������ж����, ч��� ��н бы� ����с���и-
����м ���н��й и� ������с��н�с�их �с����, ��и���ж�нц�м с�и�и�����ис�� К�с���� Ш��н�ф��ь-
�� и с�����ся ��йс�������ь � ���х� �г�� и��й �� с�� �16� S�56��58����16� S�56��58���
2 Fuchßperger O. Leeßkonst. I�g���s������ W�yss��h���, 15��2� N�ch���ck �� Mü������ J� Q����-
����sch��f��� ��� G�sch�ch�� ��s ����schs���ch���ch�� U������ch��s b�s z�� M���� ��s 16� J�h�-
h������s� G��h��� Th��������, 1882� S� 166�
� Fuchßperger O. Leeßkonst. I�g���s������ W�yss��h���, 15��2� N�ch���ck �� Mü������ J� Q����-
����sch��f��� ��� G�sch�ch�� ��s ����schs���ch���ch�� U������ch��s b�s z�� M���� ��s 16� J�h�-
h������s� G��h��� Th��������, 1882� S� 168��� Martin Lutero� I�� P�cc���� C���ch�s��� Р� ����� I�� P�cc���� C���ch�s��� Р� ������ Р� �����Р� ������ �����



всего – к молитве, к знанию христи-
анского символа веры, к заповедям и 
к учению о таинствах. Таким образом, 
одна из важнейших легитимаций тру-
да Фукспергера – это забота о том, 
чтобы дети в будущем были способны 
учиться у «подлинного учителя». 

Вторая причина, побудившая его 
издать «Искусство чтения», явно 
близка к той, о которой уже писали 
его предшественники: это забота о 
распространении немецкого языка как 
языка божественного знания среди 
простых, неученых людей. Многие, 
писал он, не конкретизируя, впрочем, 
объект своей критики, слишком увле-
каются древнееврейским, древнегре-
ческим и латинским языком, а просто-
му человеку самостоятельное изучение 
и толкование Священного Писания на 
этих языках недоступно. Любители 
древних языков (под которыми надо 
понимать высокоученых теологов) 
«хотят, чтобы ни один мирянин за 
пределами этих трех языков ничему 
не мог быть научен и чтобы не мог 
толком понять Священное Писание 
на немецком языке […] Разве труд не 
будет тем благороднее, чем он проще 
и доступнее для всеобщего употребле-
ния?» [Ibid.].

тилеман олеарий в своем 
«Искусстве немецкого языка» (1630) 
пишет, что научиться говорить следует 
всякому, кто не хочет, чтобы его счи-
тали нелюдем, ибо люди отличаются 
от всех зверей разумом, благородней-

шим украшением которого является 
язык [13.Bl.iij]. Очевидно, что учеб-
ник не нужен младенцам, чтобы на-
учиться разговаривать, и автор не это 
имеет в виду: как становится понятно 
через несколько страниц, он имеет в 
виду именно обучение их правильной 
нормативной артикуляции: после объ-
яснения того, как произносятся звуки, 
Олеарий отмечает: «Многие сочтут 
это ненужным, но опыт свидетельс-
твует, что огромное множество людей 
нехорошо говорят – лепечут, шепеля-
вят, запинаются, бормочут невнятно, 
проглатывают слова, гундосят, карта-
вят. Эти недостатки – если не все, то 
большая часть – могут быть устране-
ны, если детей правильно научить, как 
им произносить как следует и полно-
стью ту или другую букву. Если этого 
в юности не сделать, то потом это пот-
ребует слишком долгого времени»1.

Элиас Хут (латинизированная 
форма Элиас Хутерус) – пример 
того, как букварь легитимируется в 
качестве предварительной ступени 
к изучению иностранных языков. В 
1593 г. Хут опубликовал «Искусную 
новую азбуку, по которой юный отрок 
легко и с большой выгодой может на-
учиться четырем самым нужным язы-
кам – древнееврейскому, древнегре-
ческому, латинскому и немецкому; на 
пользу всему христианскому юношес-
тву»2. Очевидно, что в такой форме 
введение в изучение древних языков 
и обучение немецкой грамоте едва ли 

1 Olearius T. D���sch� S���chk��s�� A�s ��� �������g�w�ss�s��� / ��� V�����f� ��� g������� 
b���ch D���sch z� ����� g��äss�� / g�ü���� g�������� S���� ��g�h��g��� ��w�� ���h���, 
��� L������sch� S���ch� g�schw���� ��� ��� L�s� z� �������� H�������� O���sch���g���, 1630� S� 17�
2 Fechner H. D�� M��h���� ��s ��s��� L�s��������ch�s �� ���� q���������ä��g� D��s��������g �h��� 
E��w�ck�����g� B�������� W��g���� ��� G���b��, 1882� S� 28�
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могли происходить параллельно, поэ-
тому напрашивается предположение, 
что этот учебник предназначался для 
учеников более старших ступеней.

Ян амос коменский в своей кни-
ге «Мир в картинках» обосновывает 
ту самую практику оформления ти-
тульных листов, которую в свое время 
критиковал Петер Йордан: «Книги 
нужно украшать такими заголовками, 
которые привлекают юношество сво-
им приятным видом и одновременно 
дают хорошее представление обо всем 
содержании. Такие названия можно, 
как я полагаю, брать из области са-
дов – этих наиболее приятных глазу 
из всех благ. Ведь если школу мож-
но сравнить с садом, то почему бы не 
назвать книгу для первоклассников 
«Грядка фиалок», для второго класса 
«Вазон с розами», для третьего – 
«Декоративный сад» и так далее?»1. 

иоганнес Буно в 1650 г. извещал 
читателя, что «устроил» свою «Новую 
азбуку» так, чтобы «посредством со-
держащегося в ней руководства не 
только юные, но и взрослые за шесть 
дней могли быть приведены к спорому 
чтению как немецких, так и латинских 
больших и малых шрифтов с помо-
щью забавных побасенок и игр, ради 
лучшего и своевременного укрепле-

ния духа»2. Таким образом, он сразу 
в заглавии обосновывал не только 
полезность самой книги (быстрое ос-
воение грамоты, позволяющее читать 
по-немецки и на других языках), но и 
целесообразность включения в нее не-
традиционных элементов, таких, как 
«побасенки и игры», вместо молитв и 
библейских текстов или в дополнение 
к ним.

В середине-второй половине 
X�II в. появляется такой новый пат-
терн легитимации издания букварей, 
как ссылка на инициативу со стороны 
монарха. Например, андреас Райер 
издал в 1641 (переиздания 1643, 1679 
и 1680) «Немецкую азбуку и книжку 
слогов – по милостивому княжеско-
му повелению для детей в княжестве 
Гота»3, сразу в заглавии давая понять, 
что выпуск книги инициировал прави-
тель страны Эрнст Благочестивый.

иоганн кольрос в предисловии 
к своему «Справочнику», выпущен-
ному в Базеле в 1530 г. (опублико-
ван в4), обосновывая необходимость 
этого пособия, ссылается на то, что 
Библия уже переведена на немец-
кий, а потому нет более нужды учить 
латынь, древнегреческий или древ-
нееврейский языки, чтобы прочесть 
главную для христианина книгу. Хотя 
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1 Comenius J. A. G���� D���k��k / Üb��s� ��� h�sg� ��� A�����s ��������� S����g����� K�����-C����, 
1993� S� 197�
2 Buno J. N���s ��� ���s� ���g���ch����s ABC-Büch����� / D�� V���������s ��� �������� b�g��f-f���� 
A��������g / ��ch� ��� J��g� / s������ ��ch ��w�chs��� �����h���b s�chs T�g�� / z� f����-g�� L�s�� 
s� w��� D���sch�� ���s L������sch�� / g���- ��� k������� Sch��f��� ���ch ���s��g� Mäh������ ��� S������ 
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� �Reyher A.�� T���sch�s ABC ��� Sy�����b��-Büch����� / A�ff G�� �ü�s����ch�� B�f�h�� �ü� ��� K����� 
�� �ü�s����h�� G��h�� G��h��� R�yh��, 1679� 8 S�
�� Müller J. Q��������sch��f��� ��� G�sch�ch�� ��s ����schs���ch���ch�� U������ch��s b�s z�� M���� ��s 
16� J�h�h������s� G��h��� Th��������, 1882� ��20 S�



«Справочник» задуман как учебник 
орфографии, он представляет собой 
одновременно и пособие для обуче-
ния чтению: «Вашим детям очень хо-
чется […] научиться писать и читать 
по-немецки. Но нет такого человека, 
который не хотел бы выучиться этому 
как можно быстрее. Затем и сделана 
эта книжка-справочник, чтобы те, кто 
уже в какой-то мере чтением и пись-
мом овладели, могли также за корот-
кий срок доучиться по ней тому, чего 
им еще не хватает»1.

II
Перейдем теперь к тому, как ав-

торы учебников обосновывали свои 
решения, касавшиеся отбора и подачи 
материала при обучении грамоте.

валентин икельзамер приводит 
в своей «Немецкой грамматике» метод 
обучения чтению, который на прак-
тике уже применялся до публикации 
его букваря, но, видимо, редко: «Как 
правильно называть буквы – многие 
не знают, и немногие [этими правиль-
ными названиями] пользуются, […] а 
я считаю это очень полезной вещью» и 
хотел бы, чтобы «это искусство снова 
вошло в подобающее ему употребление 
и стало всем знакомо»2. Речь идет о 
том, чтобы произносить звуки вместо 
названий букв (особенно согласных 
– «эль», «эм», «эн», «фау» и т. д.), 
которые уже представляют собой сло-
ги и потому затрудняют учащемуся со-
ставление из них искомых слогов, т. е. 
говорить не «эм, а, ипсилон», а «м, а, 

й», чтобы сразу слышать слово «май». 
Полезным считал Икельзамер и 

использование таблиц, на которых 
при каждом изображении написана 
буква, соответствующая ему. В обос-
нование он ссылается на опыт других 
преподавателей: «Наверное, многие 
немецкие писари и учителя вывеши-
вают такого рода нарисованные таб-
лицы […] и считают, что буква, ко-
торую [ученик] ищет и хочет узнать, 
всегда должна стоять в начале имени 
изображения» [7.Bl.Biir], т. е. слово, 
обозначающее изображенный пред-
мет, должно начинаться с этой буквы. 
Это важное уточнение, ведь бывало 
так, что подразумевалось не название 
предмета, а тот звук, который издает 
изображенное животное, – например, 
рев медведя. 

Интересен аргумент, который 
Икельзамер приводит, обосно-
вывая орфографические правила, 
включенные в «Верный способ…»: 
«Орфография – греческое слово, 
значит “правильно писать буквами”, 
потому что немцев трудно было бы 
реформировать, ведь неправильное 
написание слов и букв в этом языке 
настолько распространено, что общий 
обычай должен быть искусством, к 
тому же немцы не имеют возможнос-
ти правильно писать, поскольку они, 
как уже было сказано, ни в чем так 
мало не понимают, как в своем немец-
ком языке» [6.Bl.Cvj v]. Мы видим 
тут прямую связь между делом рели-
гиозной реформации и распростране-

1 Müller J. Q��������sch��f��� ��� G�sch�ch�� ��s ����schs���ch���ch�� U������ch��s b�s z�� M���� 
��s 16� J�h�h������s� G��h��� Th��������, 1882� S� 65�
2 Schmack E. D�� G�s�����w������ ��� ��b��� �� ���� J�h�h��������� R����g���� H���, 1960� 230 S�
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нием грамоты, хотя эта связь и выра-
жена несколько витиеватым образом. 
Вместе с тем, Икельзамер заботится 
и о судьбе родного языка вообще: 
«Надо, насколько возможно, радеть 
об орфографии, потому что немецкий 
язык стал так неузнаваем и на себя 
не похож ни по какой иной причине 
как из за неправильного написания» 
[Ibid.]. Предваряя раздел, посвя-
щенный этимологии, автор обосно-
вывает его включение в книгу тем, 
что «Этимология значит “истинное 
правильное понимание или толкова-
ние и указание происхождения слов”, 
и во всех языках, мне кажется, едва 
ли найдется более приятное занятие, 
нежели распознавать и понимать та-
кие этимологии и состав слов. Это 
такое искусное дело, что сразу не-
сколько глубоких тайн скрываются 
за каждой буквой, по каковой при-
чине и евреи со всеми буквами своего 
языка так шутят и философствуют»  
[6.Bl.Dij r].

петер йордан предлагает ориги-
нальный метод обучения, состоящий 
в том, чтобы учащимся показывать 
не сразу весь алфавит по порядку, а 
для начала только пять гласных букв, 
чтобы они сначала усвоили их и потом 
уже учили остальные. В обоснование 
этого метода он пишет: «Ведь если им 
все буквы по порядку, без различия, 
сначала показать, то они лишь выучат 
их наизусть, как привыкли учить [биб-
лейские] высказывания или песенки, 
но все же нескоро придут к познанию 
каждой отдельной буквы, ее особен-
ностей и свойств, научатся ее рас-
познавать, называть и произносить». 
Другой аргумент, приводимый им да-

лее, заключается в том, что именно за 
счет гласных различаются слоги и что 
в чтении, как в музыке, надо сначала 
выучить шесть «слогов или голосов» 
(т. е. нот), без знания которых невоз-
можно научиться «по искусству» петь 
[8.Bl.A iiij r]. Согласные же Йордан 
уподобляет линиям нотного стана, по-
тому что сами по себе, без «голоса» 
(т. е. без гласных) они не звучат, хотя 
и имеют каждая свое название.

После того, как ученики освоят 
первые пять букв, Йордан предлагает 
сразу давать им задания – писать и 
рисовать эти буквы, а потом добав-
лять остальные, «ибо это будет им по-
лезно для понятия и познания» [8.Bl.
Aiijv].

А для того, чтобы те, кто «не вос-
тры понятием», могли легче и быстрее 
заучить буквы и называть их «их пра-
вильными естественными именами» 
(т. е. произносить сразу звук, а не на-
звание буквы), Йордан поместил при 
каждой букве картинку, изображаю-
щую некий предмет, так или иначе ас-
социирующийся с этим звуком: либо 
его название начинается с этого звука, 
либо это животное издает такой звук 
и т. д. Из этих картинок можно со-
ставить азбуку для тех, у кого «совсем 
уж тупые и глупые мозги, так что он 
не способен запомнить, как выглядят 
и называются буквы» [8.Bl.Aiij r].

Потом Йордан приводит таблицы 
с огромным количеством слогов, ко-
торые могут быть составлены из со-
гласных и гласных, и завершает этот 
раздел такими словами: «Я приложил 
все возможное усердие, чтобы полно-
стью выписать все слоги, но беспоко-
ился, что – поскольку их так много 
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– книжка станет слишком длинной и 
может оказаться для покупателя до-
роговата. Поэтому я все представил 
в такой короткой форме, но, хотя она 
коротка, все же ни один слог не про-
пущен» [8.Bl.Bv r].

тилеман олеарий объясняет в 
посвящении к своему «Искусству», 
адресованном властям г. Гамбурга: 
всякому кажется, что он искусством 
немецкого языка давно овладел, в 
особенности алфавитом и навыками 
чтения и письма, и потому это искус-
ство невысоко ценят и не уважают, а 
кому-то может показаться смешным 
и способ их преподавания с помощью 
картинок. И поэтому автор счита-
ет необходимым изложить причины, 
стоящие за этим изобретением (кото-
рое он называет «своим») [13.Bl.Aiij 
r]. Первой такой причиной является 
специфика аудитории: Олеарий пи-
шет для детей, а у них «необходимо 
поддерживать желание учиться, поэ-
тому учить их надо со смехом и шут-
ками, не отягощая всякими усложнен-
ными, трудными, утомительными и 
длинными» упражнениями. Далее он 
обосновывает использование именно 
картинок и вообще зрительных спо-
собов объяснения материала тем, что, 
«как известно, дети скорее постига-
ют все глазами, нежели ушами» [13.
Bl.Aiiijr], у них «прекрасно развита 
фантазия и изображения живых пред-
метов часто быстрее схватывают, не-
жели мелкие буквы, которые не име-
ют основы в природе, а содержатся в 
сочинениях писателей»; память детей 
улучшается от того, что это «реаль-
ные образы, крупнее, чем буквы, и к 
тому же [изображения] знакомых ве-

щей, и выглядят ярко и отчетливо [13. 
Bl.Aiiijv]. Кроме того, картинки от-
ражают «важнейшие свойства» пред-
метов и тем самым указывают уже 
«почти все определение падежа или 
времени глагола»; другими способами 
такие определения «долго усваивают-
ся и редко понимаются» [13.Bl.Avr]. 
Но главное, на что направлен метод 
Олеария, – это на развитие в детях 
способности суждения, потому что 
«нет нужды рассказывать, как силь-
но детям ее недостает, и поэтому они 
много и с великим трудом и тяготами 
заучивают наизусть, и порой понима-
ют слова, но зачем это нужно и как 
это можно использовать – осознают 
лишь много лет спустя» [Ibid.].

Очень важным считает Олеарий 
игровой подход к обучению, при ко-
тором дети могут складывать из букв 
слоги, добавлять и убирать буквы, 
произносить то, что получилось, спо-
рить друг с другом, какие слоги риф-
муются, а какие нет, – при этом все 
это им не надоедает и не раздражает, 
потому что они соревнуются, могут 
одновременно смотреть на буквы, хло-
пать по ним руками, произносить зву-
ки и спорить. «Ибо нет ничего труд-
нее для детей, чем когда они, как это 
бывает при обычном способе обучения 
чтению, должны сидеть смирно, мол-
чать и постоянно смотреть в книгу». 
И это вызывает у них «нежелание и 
неохоту», а у многих «такой ужас пе-
ред учебой», что они «в скором време-
ни ее бросают» [13.Bl.Avir].

Дополнительные аргументы, ко-
торые Олеарий приводит в обосно-
вание использования картинок, тако-
вы: «А чтобы возразить и тем, кто 



отвергает метод обучения с помощью 
картин и считает его никудышным, 
напомню, что египтяне, от которых 
и Платон, и другие мудрецы-греки 
взяли свою философию, с помощью 
специальных изображений изложили 
величайшие этические, политические 
и экономические учения, и по сей 
день эти их иероглифы существуют 
и пользуются большим уважением» 
[эта и последующие цитаты до конца 
абзаца – 13. Ненумерованные листы 
«Предисловия»]. Далее: «Все, кто 
читает книги о зверях, птицах и расте-
ниях, знают, какую большую пользу и 
несказанную выгоду им приносит то, 
что зверей, птиц, рыб, деревья и травы 
они находят в них нарисованными», не 
говоря уже о том, что «в астрологии, 
географии, геометрии, архитектуре и 
почти во всех разделах математики 
построенные изображения устраняют 
самые большие трудности». И нако-
нец – решающий довод: «Достаточно 
вспомнить (да будет позволено со-
поставить с великим малое), как все-
мудрейший Бог свои тайны вложил 
во множество изображений, образов 
и притч. Истинный мастер понимает, 
что этот метод приходит от Бога, и не 
отринет его; это дух всякой мудрости, 
которым были движимы святые про-
роки и апостолы, в живых и известных 
образах и притчах излагавшие то, что 
иначе было бы совершенно духовно и 
непостижимо уму».

Отдельно необходимо рассмотреть 
обоснования, приводимые авторами 
букварей и учебников для включения 
в них тех или иных текстов, к кото-
рым ученики перейдут, когда освоят 
алфавит и правила чтения. Как мы 

помним, в большинстве случаев это 
были в X�I–X�II вв. тексты рели-
гиозного содержания. 

валентин икельзамер, помес-
тивший в «Верном способе…» диа-
лог двух девочек на благочестивые 
темы, объяснял это так: «Я привел 
в этой книге разговор детей о Слове 
Божьем (какие в моей школе при-
няты с детьми), чтобы они наряду с 
письмом и чтением получили настав-
ление в Слове Божьем. Я, по милости 
Божьей, понимаю, что это за долж-
ность – воспитывать детей и руково-
дить ими. Пусть лучше Господь обли-
чит меня в упущениях в каком-нибудь 
более крупном деле, нежели в этом. 
Он в своих заповедях достаточно ясно 
дал понять, как следует воспитывать 
детей так, чтобы это было Ему угод-
но» [6.Bl.Aiiijr].

У петера йордана никаких 
обоснований для включения в букварь 
молитв и библейских цитат не приво-
дится, и впечатление таково, что он не 
настаивает на приоритете этих текстов 
в качестве материала для первого чте-
ния. Предваряет он их такими слова-
ми: «Потом, когда они [т. е. ученики 
– К.Л.] хорошо усвоят и слоги, им 
следует предложить вот это или что-
нибудь другое» [8.Bl.Bvv].

В тексте анонимно изданного бук-
варя «Teutsche Kinder Tafel» автор го-
ворит: «Благочестивый отец семейс-
тва должен приучать своих детишек к 
тому, чтобы они весь катехизис (име-
ется в виду не «Катехизис» Мартина 
Лютера, а приведенная в букваре 
подборка религиозных текстов), де-
сять заповедей, символ веры, «Отче 
наш», слова о ключах [ап. Петра], о 
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крещении и о причастии произносили 
за столом ежедневно с большим бла-
гоговением, а перед этим и после этого 
мыли руки, ибо это – прекрасное вос-
питание, благодаря которому из них 
получатся дельные люди»1.

И, наконец, обратный пример: в 
последний год X�II столетия иоганн 
готфрид цейдлер выпустил новое, 
исправленное издание «Азбуки, или 
Ключа к искусству чтения» (1700), 
где, вопреки обычаю, катехистичес-
кой части не было вовсе, ибо автор 
считал школьную книжку неподобаю-
щим местом для религиозного текста: 
«Господа школьные учителя, я пре-
красно знаю, вы будете доказывать 
свое клерикальное рвение, обвиняя 
меня в том, что я забыл [поместить] 
здесь слово Божье. Но я сделал это 
нарочно, ибо слово Божье слишком 
свято для того, чтобы в него тыкали 
грифелями, раздирали его и разрисо-
вывали»2.

В качестве вывода можно кон-
статировать, что в X�I–X�II вв. 
обоснование выпуска букваря могло 
включать в себя широкий спектр ар-
гументов, почти не повторяющихся, 
и поэтому мы не имеем оснований 
говорить о легитимационных паттер-
нах как об общих местах, воспроиз-
водимых из книги в книгу, а скорее, 
можем говорить об индивидуальных 
легитимациях. То же относится и к 
включению в пособие религиозных 
текстов для чтения. Если же говорить 
о методиках обучения чтению, то при 
широком разнообразии конкретных 
вариантов можно свести большинство 
их к двум легитимационным паттер-
нам: во-первых, авторы указывают 
на то, что предлагаемый ими материал 
и/или способ его подачи будет спо-
собствовать более быстрому, легкому 
и надежному достижению цели, т. е. 
усвоения учениками грамоты; во-вто-
рых, они ссылаются на прецеденты.

1  Bü�g�� �� E��w�ck����gsg�sch�ch�� ��s V���kssch������s�b�ch�s / H�sg� ����� B����zg ������ 
Q�������� �� ������������ Bü�g��� M�� 39 T�x���bb� L���z�g�� Dü��’sch� B�chh�������g, 1898� S� 13���
2 ��ch��� H� D�� M��h���� ��s ��s��� L�s��������ch�s �� ���� q���������ä��g� D��s��������g �h��� 
E��w�ck�����g� B�������� W��g���� ��� G���b��, 1882� S� 5������
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иЗ ЭйнШаМа1

Рассмотрен образ учителя в структуре жанра средневекового учебного 
школьного диалога в X–XI веках на примере педагогических памятников 
англо-саксонской культуры. основное внимание уделено «Беседе для 
упражнения мальчиков в латинской речи» Эльфрика грамматика из 
Эйншама (ок. 955 – ок. 1010). показана эвристическая ценность анализа 
истории учебных пособий для истории педагогики как дисциплины.

ключевые слова: учитель; учебник; начальное обучение; раннее 
средневековье; Британские острова.

V. G. Bezrogov

AGISTER IN THE AELFRIC’S «COLLOQUY»

An early medieval school texbook was investigated as a source about figure 
of teacher in monastic school in the British Isles. The “Colloquy” written by 
Aelfric of Einsham and expanded by Aelfric Bata might be seen as a model of 
a Latin teacher status in the non-Latin region.

Key words: teacher; manual; elementary education; early Middle Ages; the 
British Isles.

1 Р�б���� �������ж�н� г��н���м Р�НФ 1��-06-00123��Р�б���� �������ж�н� г��н���м Р�НФ 1��-06-00123��

К рубежу первого и второго ты-
сячелетия н.э. история педагогичес-
кой практики поколений учителей 
и наставников накопила уже свыше 
сотни различных учебников (глосса-
риев и просто словарей, разговорных 
пособий и диалогов, грамматик, от-

дельных трактатов о глаголе, таблиц 
склонений, грамматических упражне-
ний, алфавитов, максим, отрывков из 
кодекса Юстиниана, индексов к нему 
и юридических определений с ком-
ментариями для введения в изучение 
римского права, параллельных худо-
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жественных и религиозных текстов 
на двух языках; а также различных 
вариантов комбинирования указанных 
в этом списке жанров учебных посо-
бий)1. Роль учителя особенно явно 
видна в диалогах.

«Школьные диалоги» как вид по-
собия возникли еще в древнем мире. 
Фразы и сценки, которые ученики 
могли запоминать, копировать, пере-
водить (с одного языка на другой), 
изучать, комментировать и даже 
разыгрывать как пьесы – служили 
развитию их словаря, навыка чтения, 
чувства стиля, способности хорошо го-
ворить, правильно и красиво излагать 
мысли. Эти же диалоги рассказывали 
о мире и о месте в нем разных людей. 
Они же и веселили, предоставляли 
ученикам отдых от напряженного за-
учивания слов, текстов, мелодий. 

Одним из первых средневековых 
учебных диалогов может считать-
ся сочинение De Raris Fabulis («О 
редких историях»), сохранившееся в 
рукописи второй четверти Х в. Речь 
в нем идет не только собственно о 
занятиях, но и о «домашней» жиз-
ни ученика («Вставай, вылезай из 
кровати, уже время, если ты только 
собираешься сегодня встать. Я дейс-
твительно поднимаюсь, дай мне мою 
одежду, и я встану. Покажи, где твоя 
одежда», далее обсуждаются разные 
части одежды и обуви, их месторас-
положение, и т. д.). Скорее всего, 

изображена монастырская школа, 
где ученики живут «по месту учебы» 
(«Доброе утро, бегите на речку, к 
источнику, к роднику»). В диалогах 
осваивающие латынь обращаются 
друг к другу как «брат» и «друг», 
например, прося о помощи и отка-
зывая в ней по причине занятости: 
«Ofrater, ueni�ecu�ad�ea�nйscessi
tate�. Non ibo, frater, quia non facile 
est �ihi, quia aliud opus ocupбuit �й. 
Audi, a�ice, nolistareinter�й etluce�». 
Предполагается, что сочинение было 
создано в Корнуолле, затем распро-
странилось по Британским островам 
и в Бретань2. Памятник содержит бо-
лее двух десятков отдельных диало-
гов, цель которых – обучить ученика 
разговорной латыни. Обсуждаются 
такие темы, как власть и фигура коро-
ля, епископа, аббата, паломничество 
в Рим, войны между бриттами и сак-
сами, но центр – жизнь в монасты-
ре, где-то в Уэльсе либо Корнуолле. 
Среди действующих лиц – епископ, 
священники (пресвитеры), клири-
ки, миряне (пастухи и масса разного 
иного люда), студенты, слуги и слу-
жанки. Монахи едят, молятся, обуча-
ются, отправляются в паломничество. 
Собеседникам приходится просить 
об еде, одежде и обуви, приходится 
торговаться, спрашивать дорогу, об-
мениваться новостями с дружески на-
строенными людьми, желая получить 
у них ночлег. 

1 Th� C������q��� �f �h� H����������� Ps������s��h�����V����1� E�� by E� D�ck�y� C��b���g��� 
C��b���g� U�����s��y P��ss, 2012� �� 7��10�
2 Falileev, Alexander� D� ����s f�b����s // C�����c C�������� A H�s����c��� E�cyc����������E�� by J�h�A H�s����c��� E�cyc����������E�� by J�h� 
K�ch� S���� B��b����� ABC-CLIO, 2006� V����1� P� 575��577��� Gw���, Sc���� D��g���s �h� Cy��c 
�� �h� Sch����s��c D�����g��s C������� Derarisfabulis // ANQ�� A Q��������y J������� �f Sh��� A���c���s, 
N���s ��� R����ws� 200��� V������ 17, Iss�� 1� �� 3��6�200��� V������ 17, Iss�� 1� �� 3��6�V������ 17, Iss�� 1� �� 3��6� 17, Iss�� 1� �� 3��6�Issue 1. p. �–6. 1. p. �–6.p. �–6.. �–6.



нескольких десятков, и вокруг них 
выстраивается собственное дидакти-
ческое обучающее и назидательное 
произведение.

Сочинение «О редких историях» и 
основанные на нем вариации открыва-
ют собой серию бесед, составленных, 
записанных и прокомментированных 
учителями, обеспокоенными незна-
нием своими учениками латинского 
языка. Десятое столетие оказывается 
богатым на такого рода дидактичес-
кие памятники. Рукопись Kk. 5. 34 
(Ca�bridge UL) на листах 71r-80r 
содержит три поэмы, записанные в 
Винчестере при Этельвольде (904/9-
984), две из которых представляют 
спор учеников с учителем: Altercatio 
�agistri et discipuli («Спор учителя 
и учеников») и Responsiodiscipuli. 
Они составлены, скорее всего, меж-
ду 975 и 994, поскольку третья 
(Car�endeliberoarbitrio) упоминает не-
давнюю смерть короля Эдгара в 975, 
а другая (Altercatio) была известна 
Вульфстану, упомянувшему ее в 994 
году. Altercatio и Responsiodiscipuli 
обращены к наставнику Йоруэрту и 
составляют две части одного диало-
га. В первой показан разговор между 
раздраженным учеником и надутым 
учителем. Вторая начинается с утвер-
дительной речи ученика и продолжа-
ется вновь разгоревшимся горячим 
спором с наставником. В Altercatio 
ученик упрекает магистра в плохом 
знании древней поэзии, сочинении 
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1  ��с���ийс�и� ��ч�ния� П��� �� �� Ш�б��ьни������ СПб��� �����йя, 2000� C� 59�C� 59�
2 Gwara S. L���� C������q���s f��� P��-C��q��s� B������� T�������� P����fic��� I�s�� �f M������ S���-
��s, 1996��� W�����b����� M� O� �h� H�s����c� ������ // C�����c�� 1968� 8� ��126��139��� ��с���ий-��с���ий-
с�и� ��ч�ния��� ��ч�ния�����ч�ния���...
� Stevenson W. H�, ��� E����y Sch����s��c C������q���s� Ox�f����� AMS P��ss, 1929�

Второй, родной язык присутству-
ет только в маргинальном варианте 
– в глоссах, но тематика уже прибли-
жена к реалиям Северной Европы. 
Текст содержит наряду с диалогами 
фрагменты словаря, применяет способ 
обучения через смену слов во фразе 
на синонимы. Такой прием обуче-
ния языку при ограниченности числа 
обсуждаемых тем и расширения ва-
риантов словарного запаса встреча-
ется нередко в раннесредневековых 
латинских пособиях, составленных и 
распространявшихся на территориях, 
где латынь не считалась родным наре-
чием, но освоить которое местное на-
селение активно стремилось, почитая 
за язык мудрости и веры.1

Творческим развити-
ем Derarisfabulis стали Deraris 
fabulisretractata и сочинение по-
вышенного типа сложности 
Colloquiu�hispericu�.2 «О редких 
историях пересмотренное» демонс-
трирует принципиальную вариатив-
ность данного дидактического жанра, 
когда вокруг одного набора тем мог-
ло выстраиваться разнообразное и 
далеко не всегда идентичное другим 
версиям таких пособий содержание.3 

Впоследствии на данное сочинение 
будет опираться Эльфрик Бата в XI 
в., сочиняя свои «школьные диалоги» 
с помощью метода «отталкивания от 
намека или строчки», когда выбира-
ются из диалога как части сочинения 
предшественника одна-две строки из 
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(ок. 955 – ок. 1010). Обученный 
бенедиктинцами Винчестера и, при-
обретя уже там репутацию ученого 
человека, Эльфрик был отправлен 
преемником Св. Этельвольда Св. 
Эльфегом (954–1012) в 987 году 
учительствовать в только что ос-
нованное Сернелское аббатство в 
Дорсете, а в 1105 году поставлен аб-
батом монастыря в Эйншаме пример-
но в 120 км от Сернела. Основными 
педагогическими работами Эльфрика 
стали «Грамматика», в которой ла-
тынь объясняется с помощью старо-
английского (в западносаксонском 
варианте), «Словарь» и «Беседа для 
упражнения мальчиков в латинской 
речи».2 Усилия наставника были на-
правлены на обучение христианской 
латыни, в том числе с помощью диа-
логов и драматизации преподавания. 
Перед собственно тривиумом и квад-
ривиумом требовалась начальная и 
довольно серьезная языковая (грам-
матика, синтаксис, лексика, морфоло-
гия, фонетика) подготовка в латыни 
как не родном языке для обучавших-
ся в монастырских школах Англии. 
Интересно, что построение латинских 
фраз в текстах Эльфрика во многом 
следует синтаксису древнеанглийс-
кой грамматики, а не латинской, хотя 
текст дан на латыни.3

посредственных стихов, постоян-
ном их декламировании ученикам и 
одержимости тщеславием.1 Учителя 
призывают прекратить уничижать 
древних поэтов, умерить язвительную 
и сварливую раздражительность, из-
ничтожить собственную лень, пере-
стать искажать истину ложными на-
ставлениями и научениями, правильно 
разделять и анализировать слова и 
композиции. Его стремятся пробудить 
целой серией отрицательных эпите-
тов, обращенных к нему ради его же 
спасения от вечного адского пламени 
и преисподни, если он будет продол-
жать вести себя таким же образом и 
так же плохо учить своих учеников. 
Не принимая ответа учителя, ученик 
разъясняет массу сложных вещей, 
связанных с поэтическими и музы-
кальными ритмами, к чему наставник 
прибавляет лишь знание числа дней в 
году. Поэмы составлены с большим 
знанием различных уровней значений 
слов, их корней, этимологии, аллите-
рирования и т. д. Вероятно, они пред-
ставляют собой своеобразный «пере-
вертыш», призывающий одновремен-
но и магистров, и их подопечных не 
ослаблять своих занятий. 

Одной из весьма значимых фигур 
Винчестерской школы Х столетия 
был Эльфрик Грамматик из Эйншама 
1 Howlett D., Harvey A. A� ����ck �� �h� W���sh ��s��� I������ // A�ch���� �����������s ����� ����� 
199��� B�� 52� �� 281��285�B�� 52� �� 281��285�� 52� �� 281��285��� 281��285�� 281��285�
2 Эльфрик Грамматик� ��с��� ��я �����жн�ния м��ьчи���� � ���инс���й ��чи, с��с�����н-
н�я �����ы� Э�ьф�и���м, � ����м ��с����с���н�нн�я �г�� ��ч�ни���м Э�ьф�и���м �����й� П��� 
И� И� В��ьяш // �н������гия ����г��гич�с���й мыс�и х�ис�и�нс���г�� С���н�������ья� Т�1� ���� 
�с����-П��сс, 199��� С�366��373��� G�����sw�y, G� N�, ��� Ж��f��c� C������q�y� Ex������� U�����s��y�366��373��� G�����sw�y, G� N�, ��� Ж��f��c� C������q�y� Ex������� U�����s��y 
�f Ex�����, 1999��� Th����, P��sc������, ����s� A���f��c’s G������ ��� G���ss��y� Ch��������, VT�� M���-
�����MS, 2008��� Z����z�, J�����s� Ж��f��cs G�������k ��� G���ss��� B�������� W�������sch� B�ch-
h�������g, 1880�
� Harris, Stephen J. A���f��c’s C������q�y // M�������� L��������� f�� Ch�������� E�� by D�T� K������ 
N�Y�-L��� R�������g�, 2003� �� 11���



«Беседа для упражнения маль-
чиков в латинской речи» по сюже-
ту происходит между наставником 
(�agister) и учениками (букв. «де-
тьми», pueri) монастырской школы в 
воскресенье, т. е. представляет собой 
как бы дополнительное занятие вне 
основного «учебного плана». В руко-
писи, взятой за основу критического 
издания памятника 1939 года (British 
Library, �S Cotton Tiberius A iii, fols 
60v-64v), она содержит 315 строк. 
Найдено 4 рукописи, с разными вер-
сиями и в разной степени сохранности. 
Манускрипт ATiberiusIII содержит 
наиболее полную версию. В ней ла-
тинский текст пособия снабжен мак-
симально возможным числом глосс на 
англо-саксонском языке, превраща-
ющих рукопись почти в билингваль-
ный учебник рукой преемника (сам 
Эльфрик не вносил англосаксонских 
глосс). Рукопись, скорее всего, была 
доступна преимущественно, по-ви-
димому, только учителю, который ее 
читал и комментировал, но мог давать 
списать отдельные строки ученикам 
для заучивания. Композиционно 315 
строк полного варианта делятся на 8 
неравных частей: строки 1–10: ввод-
ная часть, говорящая о том, что дети 
рады совершенствоваться в латыни, 
особенно если они за это еще и не по-
лучат розог; 11–21: учитель спраши-
вает одного из учеников, кто он; тот 
отвечает, что он уже принял обет, а 
вот все остальные – это пахари, пас-
тухи, овчары, охотники, рыбаки, пти-
целовы, купцы, сапожники, солевары, 
пекари; 22–202: учитель спрашивает 
поочередно каждого из названных, и 
тот кратко повествует о своем заня-

тии; 203–210: учитель хвалит мона-
ха за то, что у него такие хорошие и 
нужные товарищи, спрашивает о дру-
гой группе (ремесленники, кузнецы, 
золотых, серебряных и медных дел 
мастера, плотники и т. д.) и выясня-
ет, что никому из них не обойтись без 
мудрого советника; 211–243: учитель 
выясняет у мудреца, какой профессии 
отдать первенство, и советник, отби-
ваясь от претензий кузнеца и плотни-
ка, присуждает его пахарю, но мирит 
всех остальных тем, что все они нуж-
ны и важны, занимаясь «тем, что ты 
есть»; 244–265: учитель спрашивает 
у мальчиков, понравилась ли им бесе-
да, выясняет, что они учатся для того, 
чтобы быть мудрыми, причем истин-
но, а не лицемерно. 

266–307: часть, связанная с вы-
яснением распорядка дня учеников 
монастырской школы; 308–315: за-
ключительные увещевания учителя 
детям быть почтительными, смирен-
ными, молитвенными, благопристой-
ными, противиться заблуждениям и 
постигать божественные науки.

Долгое время в историографии 
полагали, что в диалоге изображены 
реальные лица – носители соответс-
твующих профессий. В таком случае 
школа, где проходило применение та-
кого пособия, оказывалась внемонас-
тырской, учитель – светским лицом, 
а учениками – его многочисленные 
соседи, приходившие на дневные уро-
ки. Собрать такую пеструю команду 
(перечислены представители 16 про-
фессий) под силу лишь большому го-
роду, причем прибрежному, поскольку 
среди участников диалога есть рыбак, 
ежедневно отправлявшийся в море. 
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Подобные условия явно противоречи-
ли той местности, в которой находи-
лись аббатства, где в те или иные годы 
пребывал Эльфрик. Однако описаны 
профессии настолько убедительно и 
реалистично, подчас с юмором над са-
мими собой, и при этом настолько хо-
рошо вписаны в картину социальной 
жизни и иерархии того времени, что 
даже корифеи в истории образования, 
как Артур Лич (1851–1915) писали о 
детях «всех занятий», о «явно светс-
ком учителе», о школе, не замкнутой 
монастырской жизнью, якобы видной 
в «Беседе» Эльфрика.1 Однако речь 
в тексте идет о внутренней монастыр-
ской школе, а представители разных 
профессий – выведенные наставни-
ком роли, которые, по-видимому, за-
учивали и исполняли ученики от 7 до 
11 лет.2

Диалог, содержавший элементы 
театрализации, когда дети отвечали 
за людей, занятых во взрослой жиз-
ни тем или иным делом, с которыми 
насельникам монастыря неизбеж-
но приходилось встречаться в миру, 
написан на латыни простыми, но 
стилистически правильными фра-
зами (без влияния народного либо 
профессионального жаргона). Часто 
встречаются повторения одного и того 
же слова в разных формах, со слегка 
увеличивающейся словарной и фра-
зеологической сложностью от начала 
к окончанию всего текста. Мальчики 
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это замечают и одергивают наставни-
ка, поэтому завершение текста идет на 
основе знакомого им словаря монас-
тырской жизни. Эффект одобрения 
через драматизацию в начале беседы 
меняется в ее конце на одобрение ус-
пешным проговариванием простого и 
посильного. Прорабатывавшие такое 
сочинение ученики получали и зна-
ния об окружавшем их мире, и зна-
ние форм неродного им языка, даже 
различных стилей – повествования, 
вопрошания, возражения, убеждения, 
согласования мнений. На основе пре-
имущественного внимания к устной, 
а не к письменной речи (отсюда сама 
значимость повторяемого, выучи-
ваемого и разыгрываемого диалога) 
они овладевали навыками латинского 
словоупотребления и произношения, 
необходимыми им для исполнения и 
понимания латинских богослужебных 
текстов. 

Эльфрик рисует образ учителя, 
уделяющего первое место на «сцене 
педагогического говорения» не себе, 
а своим ученикам. Учитель коротко 
спрашивает, дети подробно отвечают. 
Одно из мест диалога вообще содер-
жит завязавшуюся беседу учеников 
между собой, без участия дирижера-
наставника. И только дважды, снача-
ла после обсуждения профессий всех 
«собравшихся», а затем в эпилоге 
учитель позволяет себе многословные 
речи. Первая связана с тем, что он 

1 Leach A. F. E��c�������� Ch�����s ��� D�c�����s 598 �� 1909� L�, 1911� P� XVI��� Leach A. F. 
Sch����s �f M�������� E�g������ L�, 1915� P� 91��� ���ж� см������ж� см��� см���см������ Cunningham W� G��w�h �f E�g���sh 
I���s��y ��� C�����c� �����g �h� E����y ��� M������ Ag�s�  C��b���g�, 1910� P� 131��� Cruse A. 
Th� Sh����g �f E�g���sh L���������� N�w Y��k�� Th���s Y� C��w����� C�����y, 1927�  P�70��� Coulton 
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показывает наличие единой негатив-
ной основы у всех взрослых людей и 
одновременно предупреждает от ук-
лонения к ней: «Хотите ли вы быть 
фальшивыми и многоликими, ловкими 
во лжи, лукавыми в речах, изворотли-
выми, хитрыми, хорошо говорящими, 
но плохо думающими, покоряющими 
сладкими словесами, но ослабляющи-
ми внутренним обманом, подобными 
гробнице, украшенной снаружи, но 
изнутри полной зловонием?» Конечно, 
ученики не хотят такими быть, жела-
ют быть «простодушными без лице-
мерия и мудрыми, дабы избегать зла 
и творить добро».1 Дальнейшая часть 
диалога завершается выводом учителя 
о том, что обучение «божественным 
наукам» и воспитание в монастыре 
есть сбалансированный и верный путь 
к сформулированной детьми цели.

Вниманием к речи самих учени-
ков «Беседа» Эльфрика значительно 
отличается от многих ей предшест-
вовавших и последующих школьных 
диалогов, в которых форма диалога, 
по сути, не уходит далеко от учитель-
ского монологизма и впитывания его 
учениками. У Эльфрика англосаксон-
ский учитель обучает активному пос-
троению (пусть сначала заученному 
наизусть) латинской речи, подска-
зывает при необходимости нужные 
слова и их формы, сообщает эквива-
ленты на родном языке обучающихся. 
Учебный глоссарий и глоссы в тексте 
самой «Беседы», а также доминанта 

текста, говоримого учениками, сви-
детельствуют о таком педагогическом 
подходе. Самостоятельная активность 
говорящих на латыни учеников  до-
стигается угрозой физического нака-
зания за нерадивость, причем дети 
требуют (по тексту «Беседы») такого 
наказания, предпочитая быть битыми 
и обученными, нежели невежами.

Интересно, что преемники чувс-
твовали недостаточность учени-
ческой памяти на латинские слова. 
Относительно быстро после состав-
ления Эльфриком «Беседы» неизвес-
тное лицо добавило к ней подробные 
глоссы на англо-саксонском, создав, 
по сути, двуязычное пособие в виде 
диалога. Ученик же Эльфрика из 
Эйншама, тоже Эльфрик (Эльфрик 
Бата; по-видимому, часть его жизни 
прошла в Винчестере при учителе, а 
часть – в Кентербери, где Бата уже 
сам стал наставлять монастырских 
oblati) расширил основную часть бе-
седы, введя обсуждение других ла-
тинских слов из тематического сло-
варя, подготовленного еще его учите-
лем, меняя порядок слов, показывая 
возможности свободной расстановки 
слов в предложении, характерной для 
латыни и чуждой староанглийскому. 
Существуют три рукописные версии 
«Беседы» – краткая, средняя и про-
странная. Увеличение текста произво-
дилось Батой в средней и пространной 
версиях в основном за счет удлинения 
уже имевшихся фраз (вставлялись 
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детали, увеличивались перечисления, 
демонстрировались лексические аль-
тернативы, категории вспомогатель-
ных функциональных слов и т.п.). 
Краткое пособие-диалог стало таким 
образом более обширным, причем 
пространная версия объединила досто-
инства краткой и средней. Изучение 
латыни опиралось на знание староан-
глийского, но шло дальше. Задания 
давались сложнее, чем ученики могли 
выполнить их на своем родном языке. 
Детальное обучение преследовало це-
лью прежде всего беглость разговора, 
развитие коммуникативных навыков 
в монастырской среде, где, по всей 
видимости, многие сферы даже пов-
седневной жизни обсуждались на ла-
тыни. Грамматика, словарь, беседа на 
разные темы выступали тремя китами 
начального латинского образования 
на протяжении всего Средневековья и 
Возрождения. 

Главная цель диалогов – отнюдь 
не воспитание почтения к наставнику, 
рецептивного мышления и бессловес-
ной дисциплины, а введение в латин-
ский мир монастырской повседнев-
ности, обучение словарю, грамматике, 
лингвистическим коммуникативным 
навыкам. Конечно, без разрешения 
наставника ученик не может ни по-
играть, ни заняться никаким иным 
делом, ни даже помочь другому мо-
наху. Но широта целей сочинения не 
исчерпывалась приучением мальчиков 
такому порядку вещей. В их спектре 
присутствует, например, такая важ-
ная функция, как описание и введение 
(учеников, новичков, любой аудито-
рии) в монастырскую и околомонас-
тырскую жизнь. 

Эльфрик из Эйншама в своей 
«Беседе» обращал внимание уче-
ников на деятельность различных 
людей, живущих вокруг монастыря. 
Каждый из обрисованных в диалоге 
шестнадцати представителей разных 
профессий (озвучивавший/играв-
ший его роль ученик) стремится убе-
дить аудиторию в важности именно 
его занятия. Преемник наставника 
Эльфрик Бата концентрируется уже 
на изучении словаря, необходимого 
для общения внутри монастыря, для 
полноценного участия в его внутрен-
ней жизни. Последовательность бе-
сед строится у Баты в соответствии 
с расписанием дня в обители: ранний 
подъем и одевание к заутрене, ут-
реннее умывание рук и лиц (беседы 
1–2), школьные занятия (3–5), бе-
седа 6 – подведение итогов, короткое 
время игры с обручем перед вечерней 
службой (7), вечерняя трапеза (8–
9), подготовка ко сну (10), беседы 11 
и 12 демонстрируют переход к следу-
ющему дню, с отправкой аббатом де-
журного мальчика будить ризничего 
для приготовления всех к утренней 
службе. Следующие беседы посвя-
щены отдельным темам и проблемам: 
воспитанию брата, не встающего 
к заутрене (13), помощи в очинке 
пера/стиля (14), просьбе к наставни-
ку помочь понять трудный текст (17), 
названиям дней месяца (22), купа-
нию (23), копированию рукописей 
(24), названиям инвентаря, личных 
вещей, домов в монастыре (27) и др. 
Всего в первой группе бесед Баты 29 
диалогов, в повышенной по степени 
языковой сложности второй части –  
13 диалогов.
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Эльфрик Бата, как и Эльфрик 
из Эйншама, конструирует школу с 
одним учителем из монахов, постав-
ленным братией заниматься школой 
и обучающимися в ней. Магистр про-
водит с детьми не весь день. В его 
отсутствии они делают уроки, причем 
друг другу помогают и подгоняют, 
поскольку за нерадивость одного на-
казывают всех. Наставник выбирает 
помощника (-ов) среди наиболее под-
готовленных и подросших детей. На 
время своего отсутствия именно ему 
(им), а не другому монаху, поручает-
ся надзор за детьми (беседы 6 и 20). 
Трудно сказать, насколько ситуация с 
помощником действительно соответс-
твовала реальному положению дел, 
поскольку она взята из «Derarisfabul
isretractata»1. Наиболее частыми про-
ступками указаны у Баты воровство 
и самоволки. Ученики часто просят за 
провинившегося, чтобы ему смягчили 
наказание, но иногда объединяются 
с наставником в отношении, скажем, 
воровства и соучаствуют в наказании 
собрата (беседа 28). Между учени-
ками нет дружеских отношений. Они 
вынуждены помогать друг другу во 
избежание наказания, но отказывают 
в просьбе дать книгу, заявляя, что им 
безразлично, есть ли у собрата своя 
или нет (беседа 3). В основном, жи-
вущие и обучающиеся в монастыре 
должны были сами заботиться о своей 
одежде и других необходимых пов-
седневных вещах, комбинируя собс-
твенную предприимчивость с ресурса-
ми монастыря и семьи, с каковой они 
не порывали полностью, как обычно 

представляется (беседы 21, 23, 26). 
Бата не высказывается определенно, 
проходило ли обучение до принятия 
обета либо после, хотя вынесение про-
ступков школяров на рассмотрение 
капитула, отсутствие отличий в режи-
ме их жизни в сравнении с взрослыми 
насельниками монастыря косвенно 
свидетельствует о монашеском стату-
се учеников. Вполне вероятно, что со-
став учеников мог быть смешанным. 

Заучивание выступает доминиру-
ющей практикой научения в монас-
тырской школе. Обучение опирается 
на Библию (прежде всего, Книгу 
Притчей), Дистихи Катона и тексты 
св. Бенедикта. Трудности, возника-
ющие у школяров, уже не связаны с 
элементарным уровнем языка. Льстит 
ли своей аудитории Бата, мы затруд-
няемся сказать однозначно, но явно 
все же, что изображенные в его диа-
логах ученики уже освоили начальную 
стадию латыни и заняты, в частности, 
пополнением словаря и постижением 
усложненных фразеологических конс-
трукций. Письмо, которым также за-
нимаются обучаемые, есть письмо на 
латыни. Оно явно требует понимания 
прочитываемых элементарных латин-
ских предложений. Их усложнение в 
чтении идет параллельно с освоением 
письма. Для этого к услугам шко-
ляров весь арсенал монастырского 
скриптория, который Эльфрик Бата 
скрупулезно перечисляет – в том 
числе ради запоминания его подо-
печными соответствующих латинских 
слов. Обучение письму начиналось с 
помощью восковой дощечки (беседа 
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14). Ученик должен был делать на 
ней пометки в то самое время, когда 
он «поет, читает, повторяет выучен-
ное». Визуальные знаки получали та-
ким образом ментальную прописку в 
памяти, однако обучение шло трудно 
и медленно. Письменное искусство 
показано важным и вознаграждаемым 
– духовно и материально – делом 
(беседа 24). Для писца требуется зна-
ние грамматики – потребность в нем 
не объясняется (беседа 16). Вероятно, 
речь идет о контроле при копировании 
манускриптов: понимающий строй 
языка быстрее пишет и лучше избега-
ет ошибок, нежели не разбирающийся 
в грамматике и вынужденный каждое 
слово сверять с образцом. 

Бата обучал чтению, словарю и 
грамматике, письму. Он любил хоро-
шо выпить и закусить, часто шутил 
и старался соблюдать собственные 
интересы – насколько ему позволя-
ла жизнь в монастыре. Описанные в 
сочинениях его собственные дивиации 
от образа наставника как образца, ко-
торый складывался в монастырской 

культуре на основе бенедиктинского 
устава, позволяют предполагать, что 
Бату ценили и держали при мальчи-
ках в основном лишь за его позна-
ния в латыни. В условиях борьбы в 
Кентербери разных групп монахов 
за власть такой персонаж вполне мог 
найти себе нишу для небедного сущес-
твования в профессии учителя монас-
тырской школы. Не будь он учителем, 
Бата вполне сгодился бы на роль про-
тотипа монаха-отшельника из романа 
Вальтера Скотта «Айвенго»...

Итак, учебные пособия раннего 
Средневековья рисуют образ учи-
теля и наставника в монастырской 
школе, который во многом отлича-
ется от образа учителя в педагоги-
ческих трактатах этого же времени. 
Неотрефлексированный взгляд соста-
вителей таких пособий на самих себя, 
который так или иначе проявился в их 
дидактических произведениях и кото-
рый современный историк педагогики  
может увидеть, является важным до-
полнением общей картины всемирной 
истории образования.

186......................историко-педагогический журнал, № 2, 2016

список литературы

1. Гесперийские речения. Пер.  
Д. Б. Шабельникова. – СПб. : Алетейя, 
2000. – 384 с.

2. Эльфрик, Грамматик. Беседа 
для упражнения мальчиков в латинской 
речи, составленная впервые Эльфриком, 
а затем распространенная его учеником 
Эльфриком Батой. Пер. И. И. Варьяш /  
Граматик Эльфрик // Антология 
педагогической мысли христианского 
Средневековья. Т. 1. – М. : Аспект-
Пресс, 1994. – 352 с.

3. A Co�panion to Aelfric. Ed.by Hugh 
�agennis & �ary Swan. – Leiden: Brill, 
2009. – 480 р.

4. Coulton, G. G. Social Life in  
Britain. – Ca�bridge, University press, 
1918. – 540 р.

5. Cruse, A. The Shaping of English 
Literature. – New York: Tho�as Y. Crowell 
Co�pany, 1927. – 314 р.

6. Cunningha�, W. Growth of 
English Industry and Co��erce during the 
Early and �iddle Ages. – Ca�bridge,  
1910. – 716 р.



история зарубежного образования и педагогики.............187
7. Falileev, Ale��ander. De raris fabulis // 

Celtic Culture. A Historical Encyclopaedia.A Historical Encyclopaedia. 
Ed. by John Koch. – Santa Barbara: ABC-
CLIO, 2006. – �ol.1. – P. 575–577.

8. Gar�onsway, G. N., ed.  
Жlfric. Colloquy. – E��eter:
University of E��eter, 1999. – 
64 р.

9. Gwara, S. Latin Colloquies fro� Pre-
Conquest Britain. – Toronto: Pontifical Inst.
of �ediev.Studies, 1996. – 134 р.

10. Gwara, Scott. Diogenes the Cynic 
in the Scholastic Dialogues Called De raris 
fabulis // ANQ: A Quarterly Journal of 
Short Articles, Notes and Reviews.�olu�e 
17, Issue 1, 2004. P. 3–6.

11. Gwara, S. & D. W. Porter, eds. 
Anglo-Sa��on Conversations. The Colloquies 
of Aelfric Bata. – Woodbridge: Boydell, 
1997. – 208 р.

12. Harris, Stephen J. Aelfric’s  
Colloquy // �edieval Literature for 
Children. Ed.by D. T. Kline. – N.Y.-L. : 
Routledge, 2003. – Р. 112–130.

13. Howlett, D., Harvey A. An attack 
on the Welsh �aster Ioruert // Archivu� 
latinitatis �edii aevi, Bd. 52, 1994. –  
P. 281–285.

14. Lapidge, �. Anglo-Latin literature 
900-1066. – L. : Ha�bldon Pr, 1993. –  
506 р.р..

15. Leach, A. F. Educational Charters 
and Docu�ents 598 to 1909. – L. : The 
University Press, 1911. – 582 p.

16. Leach, A. F. Schools of 
�edieval England. – L. : �ethuen, 1915. –  
349 p.

17. �unro, H. A. J., ed. Aetna. – 
Ca�bridge: Bell, 1867. – 84 p.

18. Stevenson, W.H., ed. Early 
Scholastic Colloquies. – O��ford: A�S 
Press, 1929. – 115 p.

19. The Colloquia of the Her�eneu�ata 
Pseudodosipheana. �ol.1. Ed.by 
E. Dickey. – Ca�bridge: CUP, 2012. 
– 278 p.

20. Throop, Priscilla, trans. Aelfric’s 
Gra��ar and Glossary. Charlotte, �T: 
�edieval�S, 2008. – 412 p.

21. Winterbotto�, �. On the Hisperica 
Fa�ina // Celtica, 8, 1968. Р. 126–139.

22. Zupitza, Julius. Жlfrics Gra��atik 
und Glossar. – Berlin: Weid�annsche 
Buchhandlung, 1880. – 343 S.



188......................историко-педагогический журнал, № 2, 2016
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оСПиТание Гражданина 
и ПраВиТеЛя 
В УЧении 
КСеноФонТа аФинСКоГо

УДК 37.011
ББК 74.03(0)321-218

в статье охарактеризовано педагогическое учение ксенофонта 
афинского, которое центрировано на вопросах воспитания гражданина и 
политического лидера. его наследие рассмотрено через призму отноше-
ния человека к собственному воспитанию и самовоспитанию в конкретном 
историко-культурном контексте. в корпусе сочинений ксенофонта выде-
лены тексты, в которых наиболее ярко отражены его представления об 
идеальной системе воспитания и обозначены воспитательные идеалы и 
ориентиры. делается вывод о том, что одной из идей, взятой ксенофонтом 
у сократа, была идея о необходимости особого воспитания для прави-
теля, которому предстоит заботиться о воспитании своих подданных. 
Многочисленные источники, отражающие перипетии жизненного и твор-
ческого пути ксенофонта, позволяют говорить о том, что он видел свою 
миссию в формировании основ воспитания, которое объединило бы афин-
ские, спартанские и персидские представления о становлении гражданина 
и политического деятеля. предлагая своим читателям интегрированные 
в наставления простые и понятные воспитательные схемы и стратегии, 
ксенофонт не всегда последователен и хронологически точен, но всегда 
убедителен и оригинален, что делает его сочинения уникальными историко-
педагогическими источниками.

ключевые слова: древнегреческий воспитательный идеал; педагогичес-
кое учение ксенофонта афинского; воспитание гражданина; воспитание 
политика.

M. K. Veto����n�

RAINING OF A CITEzEN AND A RULER 
IN THE TEACHINGS OF XENOPHON

In the article the pedagogical doctrine of Xenophon of Athens which is 
centred on the questions of the education of the citizen and the political leader 
is characterized. His heritage is considered through a prism of the relationship 
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of the person to his own education and self-education in a certain historical and 
cultural context. In the corpus of Xenophon’s works the texts in which his ideas 
of an ideal educational system are most brightly reflected and his educational 
ideals and reference points are shaped are distinguished. The conclusion is made 
that one of the key ideas taken by Xenophon from Socrates was the idea about 
need of special education for the governor who should take care of the education 
of the citizens. The numerous sources reflecting peripetias of life and career 
of Xenophon, allow to say that he saw his mission in a formation of the bases 
of the education which would unite the Athenian, Spartan and Persian ideas 
about the  formation of the citizen and the politician. Offering his readers the 
integrated into precepts simple and clear educational schemes and strategies, 
Xenophon isn’t always consecutive and chronologically exact, but he is always 
convincing and original that does his compositions the unique historical and 
pedagogical sources.

Key words: ancient Greek educational ideal; pedagogical doctrine 
of Xenophon of Athens; the education of the citizen; the education of the 
politician.

Специфика педагогической де-
ятельности в любую эпоху обусловле-
на неповторимой новизной проявлений 
конкретного развивающегося челове-
ка, которые являются продуктом своей 
эпохи, отражением своей культурной 
и образовательной нормы. Наведение 
педагогических мостов между поко-
лениями, эпохами и культурами под-
разумевает глубокий анализ корпуса 
сочинений тех авторов, в которых 
наиболее ярко находят отражение эти 
проявления. Одним из таких авторов 
является Ксенофонт Афинский (ок. 
430 – после 355 до н.э.) – древнегре-
ческий политик, полководец, писатель 
и ученик Сократа, которому удалось 
оставить след на страницах истории 
античной педагогики. Его оригиналь-
ные педагогические взгляды разброса-
ны по трудам разной тематики, кото-
рые традиционно делятся на две груп-
пы: сократические («Воспоминания 
о Сократе», «Апология Сократа», 

«Пир», «Ойкономия»), истори-
ко-биографические («Анабазис», 
«Воспитание Кира», «Лакедемонская 
полития» и др.) и стоящие особняком 
сочинения, наставляющие всех же-
лающих на правильный стиль управ-
ления лошадью («О верховой езде», 
«Гиппарх»).

Ксенофонт родился в самом на-
чале длительной и кровопролитной 
Пелопоннесской войны в богатой 
аристократической семье и получил 
прекрасное образование, заслужив 
право быть учеником Сократа. На 
глазах Ксенофонта создавались и 
разрушались союзы между полиса-
ми, афиняне захватывали и теряли 
военную инициативу, одерживали 
громкие победы и терпели не менее 
громкие поражения. Политики перед 
лицом опасности не всегда демонс-
трировали здравость суждений, чего 
не могли не замечать обычные граж-
дане. Витавшие в воздухе в последнее 
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десятилетие войны волнения, настро-
ения и чаяния сограждан во многом 
сложили для Ксенофонта некоторую 
модель воспитания гражданина и по-
литика, которую он в дальнейшем 
являл на страницах своих сочинений. 
Ряд современных исследователей от-
мечает, что некоторые работы Ксено-
фонта являются педагогическими (D. 
L. Gera, S. B. Po�eroy, Ph. Stadter и 
др.), другие же, напротив, говорят о 
том, что таковых не существует, а есть 
лишь работы, преследующие педаго-
гические цели (B. Due, R. Nicolai, N. 
B. Sandridgeи др.). Одну из таких це-
лей Ксенофонт видел в выработке но-
вой стратегии воспитания гражданина 
и политического деятеля.

«Анабасис» и «Греческая ис-
тория» Ксенофонта являют собой 
не только сочинения «спартанской 
официозной версии греческой исто-
рии»1, но и сочинениями с аналогич-
ной версией греческой педагогики. В 
них излагается судьба Эллады с 411 
по 362 гг. до н. э., т. е. те события, 
участником которых был сам автор. 
Далеко не всегда справедливый в 
суждениях, Ксенофонт излагает свою 
историю как рассказ об увиденном, 
пережитом и имеющем значительную 
воспитательную силу. Значительную 
часть «Греческой Истории» занимают 
описания военных действий: много-
численные походы, маневры, сухопут-
ные и морские сражения. Вызвано это 
не только богатством истории Греции 
тех лет войны, но и тем, что большую 

часть жизни Ксенофонт отдал именно 
военному делу. Именно это он и под-
черкивал в «Анабазисе», где частично 
изложил свою автобиографию. Будучи 
мыслителем своей эпохи, Ксенофонт 
рассматривал воспитание в качестве 
силы, способной сплотить греческие 
полисы, балансирующие между вой-
ной и миром.

В «Анабазисе» Хирисоф ирони-
зирует над героем по имени Ксено-
фонт, которому предстоит военная 
операция по захвату территории, и об-
ращается к нему со словами: «Итак, и 
для тебя настала пора блеснуть своим 
воспитанием» (Xen.Anab.,I�.6.16)1. 
Спартанец Хирисоф здесь намекает 
на афинское воспитание аристокра-
та Ксенофонта, позволяющее ему 
осуществить «тайное хищение обще-
ственного состояния» подобно тому, 
как делают это многие афинские ма-
гистранты. Включение фрагмента 
такого содержания в «Анабазис» по-
казывает то влияние, которое оказало 
на Ксенофонта военная служба и не-
посредственная близость к правящим 
кругам спартанской аристократии3. 
Его привлекали спартанская дисцип-
лина, военное и гражданское воспи-
тание, умеренность, четкость, субор-
динация и уважительное отношение 
младших к старшим. 

Для Ксенофонта общественный 
строй, максимально соответствующий 
«пайдонической» (воспитательной) 
функции – это аристократическое 
правление. Положение человека с 
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такими взглядами в Афинах после 
свержения Тридцати тиранов было 
достаточно шатким, и Ксенофонт был 
вынужден выступить в качестве гре-
ческого наемника: «Прямой переход к 
спартанцам превратил бы Ксенофон-
та в государственного изменника», а 
поступление на службу к союзнику 
Спарты Киру открывало широкие 
перспективы для человека с арис-
тократическими манерами и хорошей 
физической подготовкой1. Именно в 
эпоху Пелопоннесской войны наем-
ничество приобрело массовый харак-
тер, и сложилась профессия наемника 
с соответствующей ей корпоративной 
культурой, частью которой и был 
Ксенофонт.

Говоря о наемниках, Ксенофонт в 
«Анабазисе» и «Греческой истории» 
излагал современный ему опыт ком-
плектовании армии, во главе которой 
стоит главнокомандующий-настав-
ник. Кир у Ксенофонта дает войску 
мудрые советы, заботится о союзни-
ках и единомышленниках, регулярно 
выступая перед войском наемников 
с нравоучительными речами: «Эл-
лины, я веду вас с собой в качестве 
союзников не по недостатку в людях 
(варварах). Я <…> считаю вас доб-
лестнее и сильнее большого количес-
тва варваров. Итак, будьте мужами, 
достойными той свободы, которой вы 
добились, свободы, которая, по мое-

му мнению, составляет ваше счастье» 
(Xen.Anab.,I. 7.3)2.

Институт наемников, несомнен-
но, разрушал полисное единство, но 
у Ксенофонта он представлен с дру-
гой стороны: его интересовали пути и 
способы воспитания военного лидера 
и простого гражданина, которые вы-
нуждены бороться за мир в таких не-
простых условиях. «Поразительна та 
точность и конкретность, с которой 
Ксенофонт прорисовывает деятель-
ность высшего лица в государстве. Он 
подробно говорит об отношениях Кира 
с подданными разных уровней и с по-
коренными народами, об организации 
войска и военных походов, о надлежа-
щей системе поощрений и наказаний и 
о многом другом»3.Такая подробность 
необходима Ксенофонту в том числе и 
для того, чтобы детализировать свои 
представления об идеальной системе 
воспитания.

Более позднее сочинение Ксено-
фонта «Воспитании Кира» представ-
ляет собой одновременно «биографию 
Кира Великого, историю начала Пер-
сидской империи, роман, военное ру-
ководство, политическое руководство 
управления империей, дидактическую 
работу поэтике, морали и образова-
нию»4. В этом сочинении Ксенофонт 
детально описывает, какое воспита-
ние получил стоящий во главе гречес-
ких наемников Кир, будучи эфебом:  
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«… отряды упражняются в том, чему 
они научились детьми, а также в 
стрельбе из лука и метании дротика; 
во всем этом они состязаются друг с 
другом... Если в каком-либо отряде 
большинство эфебов окажутся самы-
ми умелыми, мужественными и пос-
лушными, граждане чествуют и про-
славляют не только их предводителя, 
но и того, кто их воспитывал детьми» 
(Xen.Cyr.I.II.12)1. Эта система вос-
питания гражданина и воина казалась 
идеальной для Ксенофонта, отстаи-
вавшего идею Сократа о наставни-
ке, который в силу высокого уровня 
нравственности должен быть лиде-
ром. H. Lu подчеркивает, что почти 
во всех работах Ксенофонта можно 
увидеть акцент на этом: «Своим хоро-
шим поведением, мудрым правлением, 
компетентным персоналом, надлежа-
щими вознаграждениями и наказани-
ями, благочестием к богам, хороший 
лидер может улучшить мораль и дух 
всего общества в целом, и усилить 
свое позитивное влияние на все сферы 
жизни»2. Ксенофонт не всегда явно 
демонстрирует читателю политические 
уроки, которые он мог бы извлечь из 
жизнеописания Кира, что превращает 
«Воспитание Кира» в текст, автор ко-
торого ставит особые педагогические 

цели и стремится достичь их путем 
особого описания событий и героев. 

Как и для Платона, воспитание, 
по Ксенофонту, является одной из 
важнейших – если не главная – го-
сударственная забота. Свою позицию 
по этому вопросу Платон изложил во 
многих своих диалогах, но наиболее 
четко она сформулирована в «За-
конах», где он полемизирует на эту 
тему с Ксенофонтом и указывает на 
его сочинение «Воспитание Кира». 
В «Законах» один из героев Платона 
говорит такую фразу: «Я догадыва-
юсь относительно Кира, что в общем 
он был хорошим полководцем и лю-
бил свое государство, но совершенно 
не понимал правильного воспитания 
и не проявил разума как домохозя-
ин» (Plat. Leg. III.694 с). R. Nicolai, 
сделав подробный терминологический 
анализ этой полемики, подчеркива-
ет, что она иллюстрирует, насколько 
разными были два ученика Сократа: 
«Очевидно, что если и в самом деле 
есть намек на «Киропедию», то дис-
куссия между Платоном и Ксенофон-
том не столько по поводу образования 
детей, но, фактически, затрагивает 
гораздо более важную тему, а имен-
но основы власти и пайдейи, которая 
движет властью»3.
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Сущность пайдейи Ксенофонт 
раскрывает через тему «отцов и де-
тей»1, рассматривая особенности вос-
питания гражданина и правителя с 
опорой на фигуру Сократа. В отличие 
от Сократа «платоновского», Сократ 
у Ксенофонта имеет более уравнове-
шенный характер, и его рассуждения 
скорее назидательно-этичны, чем 
философичны. Это обусловлено тем, 
что для каждого из учеников Сократ 
был «своим» Сократом, который 
транслировал и их собственные педа-
гогические идеи2. Показательно, что 
Ксенофонт показывает нам Сократа-
отца, включая в «Воспоминания…» 
диалог Сократа с его старшим сы-
ном Лампроклом (Xen.�e�.II.2). 
Ключевой идеей этого диалога явля-
ется идея ответственности родителей 
за воспитание детей, а Сократ показан 
идеальным отцом, с которого следует 
брать пример всем, кто хочет воспи-
тать своих сыновей достойными граж-
данами. Ксенофонт здесь обозначил 
ключевые правила семейного воспита-
ния: родители должны заботиться не 
только о жизни и здоровье детей, но 
и о выборе наставника для них, а дети 
– быть благодарны (Xen.�e�.II. 
2.3). Ксенофонт стремится обобщить 
эти правила в некий всеобщий воспи-
тательный закон, действующий везде 

и всюду. Если ребенок неблагодарен 
родителям, то люди не будут делать 
ему добро, так как со стороны такого 
человека «Ведь если люди сочтут тебя 
неблагодарным к родителям, то никто 
не будет рассчитывать на благодар-
ность от тебя за свое добро» (�e�., 
II.2.3)3. В этом утверждении просту-
пает модель идеального государства, 
скрепленного воспитательными зако-
нами, которая существенно отличает-
ся от аналогичной модели Платона.

В «Пире» Ксенофонт ирони-
зирует над системой воспитания 
молодых афинских аристократов 
в лице Никерата – сына главы 
аристократической партии во вре-
мя Пелопоннесской войны Никия. 
Никерат считает полученное им 
классическое и основанное на знании 
Гомера образование самым лучшим: 
«…кто из вас хочет стать искусным 
домохозяином или народным витией, 
или военачальником, или подобным 
Ахиллу, Аяксу, Нестору, Одиссею, 
тот должен задобрить меня: я ведь 
все это знаю» (Xen.Sy�p.4.6)4. Но 
вопрос Анита об умении царствовать 
(т. е. властвовать, стоять во главе го-
сударства) ставит Никерата в тупик, 
что является наглядной демонстрацией 
неполноценности полученного им вос-
питания. Здесь Ксенофонт не говорит 
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напрямую, но подразумевает, что су-
ществуют иные воспитательные стра-
тегии, на которые грекам следовало 
бы обратить внимание. Показательно, 
что значительную часть «Воспитания 
Кира» занимают его диалоги с отцом, 
через которые Ксенофонт позволяет 
читателю сравнить воспитание детей 
у греков и у персов. С точки зрения 
Ксенофонта, воспитание в семье – не-
отъемлемая часть политики государс-
тва в формировании личности гражда-
нина и политического лидера. Видимо, 
Никий упускает этот момент и его сын 
Никерат представлен Ксенофонтом в 
«Пире» как «продукт» неудачной ро-
дительской стратегии в воспитании 
сына. H. Lu обращает внимание на то, 
что только Ксенофонт и Аристотель (в 
его «Политике») показали роль главы 
семьи в существенных деталях. И это 
было сделано не случайно, поскольку 
афиняне времен Ксенофонта «призна-
вали важность образования самого по 
себе, но им недоставало уважения к 
воспитателям»1, первыми из которых 
являлись отцы.

На первый взгляд, произведе-
ния Ксенофонта просты и не блещут 
изысканностью слога: он пишет о том, 
чему сам был свидетелем, о великих 

и известных людях своего времени, 
с кем был знаком лично, чья жизнь 
казалась ему примером для других. 
Неповторимый и самобытный, прос-
той и убедительный (хотя и не всегда 
последовательный и хронологичес-
ки точный), Ксенофонт предлагает 
простые и понятные воспитательные 
схемы и стратегии для правителей и 
простых граждан. Его наставления 
так органично вкраплены в истори-
ческую картину текста, что кажутся 
естественным продолжением описы-
ваемых событий. Он как будто берет 
читателя за руку и, как наставник, 
ведет по страницам своих произве-
дений, указывая на ключевые воспи-
тательные ориентиры. Политик, пол-
ководец, ученик Сократа Ксенофонт 
Афинский прожил долгую, полную 
невзгод и потрясений жизнь, но не 
изменил своим идеальным представ-
лениям о воспитании гражданина и 
политика. Его сочинения являются 
уникальным источником по истории 
античной педагогики классического 
периода, в рамках которой были вы-
работаны ключевые для последующих 
эпох образовательные идеалы и вос-
питательные ориентиры.
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Английская педагогическая мысль 
конца X�III – начала XIX века, при 
всей значительной множественности 
оценок, мнений и суждений, вопло-
щавшихся в развитии существенного 
числа различных теорий, концепций, 
школ, направлений и течений, являла 

собой, вместе с тем, с общенаучных 
принципов достаточно органическую 
целостность – множественность, 
лишенную архаики и контрадикций 
в своем эволюционном развитии. 
Подобная целостность, органичность, 
согласно нашим представлениям, со-
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ставляет особую историко-культур-
ную особенность и оригинальность 
английской педагогической мысли 
XIX столетия. 

Как известно, ученых, писателей, 
публицистов, политиков и педагогов 
тех лет в настоящее время принято 
именовать одним термином «виктори-
анцы» (�ictorians) от названия самой 
«викторианский эпохи». 

Рассматриваемый в данной статье 
период – XIX столетие – являлся 
чрезвычайно насыщенным в аспекте 
педагогического поиска: многими об-
щественными деятелями, политиками, 
меценатами, теоретиками и практика-
ми педагогики, равно как и педагоги-
ческими коллективами, политическими 
партиями и благотворительными орга-
низациями выдвигали множественные 
инициативы и проекты реформ всей 
системы образования1.

Как отмечает современный ан-
глийский историк педагогики Ф. 
Коннелла, сама фраза «национальное 
образование» стала одним из наиболее 
популярных фразеологизмов в викто-
рианскую эпоху в различных обще-
ственных кругах как в парламентских 
дискуссиях, так и «на первых листах 
многочисленных брошюр, проповедо-
валась множеством кафедр и никогда 
не отсутствовала в газетных колонках 
или на страницах всех периодических 
изданий»2.

Английская педагогика на протя-
жении значительного периода време-

ни (на протяжении многих столетий) 
формировалась в условиях специфи-
ческого британского традиционализ-
ма и изоляционизма, обусловленных, 
в свою очередь, особенной островной 
психологией британцев и независимым 
характером самой английской исто-
рии. На протяжении многих столетий 
интеллектуальная мысль английского 
общества развивалась преимущест-
венно под влиянием внутренних куль-
турно-исторических и социально-по-
литических детерминант. 

В данной связи представляет умес-
тным привести суждение видного анг-
лийского историка педагогики М. Дж. 
Уинера (Wiener, �. J.), указывавше-
го на тот факт, что этнокультурные 
особенности англичан продуцировали 
формирование некоторой степени оп-
позиционных умонастроений британ-
цев практически ко всем, даже самым 
прогрессивным веяниям со стороны 
континентальной Европы3.  

Наконец, следует отметить и иную 
особенность в развитии педагогичес-
кой науки Англии XIX века – бри-
танский национализм. Очевидные 
технические достижения и индустри-
альные успехи, в совокупности с гран-
диозной политической колониальной 
экспансией по всему миру, стимули-
ровали распространение среди раз-
личный слоев английского социума 
специфического англосаксонского 
национализма – веру в собственную 
исключительность, особую роль в 



мировой истории и цивилизационную 
отличность.

Не меньшее значение имела вы-
сокая степень политизированности 
английской педагогической науки в 
представленный период, что было 
обусловлено высокой политической 
активностью самого английского об-
щества в период широкомасштабных 
социально-экономических изменений. 
В условиях относительно свободного 
общества и парламентской демокра-
тии вопросы о перспективах развития 
системы образования в стране при-
обретали полемически заостренное 
звучание, становясь предпосылкой 
ко многим политическим дискуссиям. 
Соответственно, различные полити-
ческие силы, объединения, движения 
и партии выдвигали собственные про-
граммы развития образования, что, 
в свою очередь, побуждало педаго-
гическую общественность к обосно-
ванию новых педагогических идей, 
концепций и теорий. Поэтому многие 
течения педагогики Англии именова-
лись аналогично терминам, заимство-
ванным из политической действитель-
ности – «правые», «левые» и «цен-
тристы»1. 

В этой связи уместна цитата из-
вестного подвижника образования 
Томаса Виза (Tho�as Wyse, 1791–
1862) из его же работы «Реформа 
образования» (Education Refor�), из-
данной в 1837 г.: «Ни в какой стране 
мира борьба между новым и старым 
образованием не является более неис-

товым – образование, которое имеет 
дело как с разумом человека, так и с 
его духом – вот что выступает ныне 
главным вопросом. Ни в какой стра-
не нет больших разногласий и боль-
ших различий в понимании не просто 
средств, но и в самой сути образова-
ния... эти противоречия проходят че-
рез всю систему»2.

Действительно, беспрецедентный 
в европейской и в мировой истории 
период стабильности, пришедшийся 
на эпоху после «Славной революции» 
(1688–1689 гг.) и до начала ХХ 
столетия, при котором на протяжении 
двух с половиной столетий внутрипо-
литическая жизнь Британии не имела 
крупных политических потрясений, 
создал уникальный социокультурный 
климат, способствовавший интеллек-
туальному подъему в английском об-
ществе. 

В период глобальной стабильнос-
ти все социальные и политические 
институции Англии, включая и сис-
темы образования, несмотря на бур-
ные темпы развития, выражавшихся, 
главным образом, в количественных 
показателях, претерпевали довольно 
медленные, эволюционные качест-
венные трансформации. В этом свете 
заключается некоторая парадоксаль-
ность викторианской эпохи – при 
широкой масштабности социальных 
пертурбаций в английском обществе 
в период первой индустриальной ре-
волюции, все социальные структуры 
Британии на протяжении десятилетий 

1 Williams, R. /R� W��������s� Th� L��g R����������� L������� Ch���� ��� W����s� 1961� Р� 2������Р� 2������� 2������
2 Wiener, M.J./ M������ J� W������  E�g���sh C������� ��� �h� D�c����� �f �h� I���s������ S�����, 1850��
1980� N�w-Y��k�� C��b���g� U�����s��y P��ss� 1981� Р� 18��19���Р� 18��19���� 18��19���  
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обнаруживали интенцию сохранения 
традиционности и не испытывали зна-
чительных реформ и изменений. 

В отличие от многих других стран 
мира, в частности от Соединенных 
Штатов, которые к 1830-м гг. уста-
навливали единую систему государс-
твенных школ, основанную на общем 
образовании для всех его граждан, в 
Англии вся школьная система оста-
валась частной, и, будучи разделен-
ной по религиозному, гендерному и 
социальному признакам, развивалась 
в соответствии с образовательными 
потребностями каждого из социаль-
ного класса.   

Иной характерной особенностью 
эволюции британской педагогической 
мысли в викторианскую эпоху высту-
пал не менее специфический британ-
ский консерватизм. Действительно, 
консерватизм – это одна из наиболее 
характерных черт английской педа-
гогической мысли и, одновременно с 
этим, доминантная тенденция в раз-
витии всей системы английского обра-
зования на протяжении всего рассмат-
риваемого в данной работе периода. 

Одновременно с этим, английское 
общество в рассматриваемый виктори-
анский период отличала повышенная 
религиозность, что в значительной 
степени детерминировало специфику 
развития идейно-нравственных основ 
педагогических представлений этого 
времени.

В целом, весь викторианский пе-
риод был насыщен различного рода 
общественными дискуссиями относи-
тельно приемлемых векторов развития 
образовательной системы. По причи-
не социально-политических антаго-

низмов в условиях викторианского 
общества государственные институты 
были не способны стать единой коор-
динирующей силой развития системы 
образования в стране. Исходя из это-
го, государственное участие в школь-
ном вопросе расценивалась боль-
шинством политических сил в Англии 
как не поддающееся сомнениям, но, 
однако, недостаточным для решения 
всех проблем в системе национального 
образования. 

Соответственно, различные обще-
ственные силы и организации выдви-
гали собственные проекты развития 
учебных заведений, равно как и раз-
вивали собственные педагогические 
учения. Все это позволяет сделать 
вывод о глубоком общественном 
характере педагогического поиска в 
Британии XIX столетия.

В начале представленного периода 
представители всех педагогических те-
чений и подходов активизировали де-
ятельность по созданию собственных 
филантропических, просветительских, 
но, по своей сути, общественно-поли-
тических организаций, объединений и 
союзов.

Неоднозначная ситуация в сфере 
образования побуждала педагогичес-
кую общественность разрабатывать 
проекты и создавать в реальности но-
вые типы школ, с целью обеспечить 
некоторое базовое образование для 
широких слоев британского населения. 

Подобными  новыми, возникши-
ми в XIX веке учебными заведениями 
явились: воскресные, индустриаль-
ные, мониториальные (школы взаи-
мообучения) школы, детские сады и 
технические учебные заведения. 
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Отметим наиболее значительные 
общественные педагогические орга-
низации и учительские союзы Англии 
представленного в стать периода: 

Одной их первых организаций, 
объединяющих активистов просвеще-
ния в Англии, являлось «Общество 
по распространению христианско-
го знания» (Society for Pro�oting 
Christian Knowledge – SPCK). Эта 
старейшая англиканская благотвори-
тельная миссионерская организация 
была основана еще в 1698 г. англи-
канским священником Томасом Бреем 
(Tho�as Bray) и его единомыш-
ленниками Энтоном Вильгельмом 
Боемом (Anton Wilhel� Boeh�) и 
Фридрихом Михаэлем Цигенхагеном 
(Friedrich �ichael Ziegenhagen) для 
содействия распространению англи-
канского христианского образования 
в стране. К началу XIX столетия, 
за все двести лет своего существо-
вания, данное Общество основало 
множество благотворительных школ 
по всей Англии и Уэльсу, преимущес-
твенно для детей из малообеспечен-
ных семей в возрасте от 7 до 11 лет. 
Эта организация стала инициатором 
создания самых первых английских 
педагогических учебных заведений 
для подготовки учителей (Teacher 
training school)1. Примечательно, 
что «Общество по распространению 
христианского знания» продолжает 
свою активную деятельность в наше 
время по всему миру. С начала ХХ 
века и в современную эпоху SPCK, 

более известна широкой публикаци-
ей и распространением христианской  
литературы как в Великобритании, 
так и за границей. В настоящее время 
SPCK производит приблизительно 
80 названий печатной христианской 
продукции в год для широкой аудито-
рии. Организация владеет обширной 
сетью книжных магазинов во многих 
странах мира, создание которой нача-
лось в 1930-х гг. 

Возникшее на заре книгопечата-
ния «Общество» изначально кумули-
ровала усилия на развитие массовой 
христианской печати. Сам основатель 
Томас Брей верил в силу печатного 
слова. SPCK являлась третьим из-
дательством в английской истории 
(после издательств Оксфордского и 
Кембриджского университетов), к 
концу X�II столетия – вторым по 
объемам выпускаемой печатной про-
дукции издательством в Англии, а к 
началу X�III века – самым крупным 
производителем печатной продукции. 
Выпускаемая «Обществом» литерату-
ра была крайне многообразна – от не-
больших брошюр, предназначавшихся 
отдельным социальным группам, (на-
пример, крестьянам, заключенным, 
солдатам, морякам, лакеям и рабов-
ладельцам) до солидных научных 
трактатов и теологических трудов. 
Начиная с 1830-х гг., педагогическая 
литература, в первую очередь, школь-
ные учебники, стали преобладать в 
выпускаемой организацией литерату-
ре2 [Ibid, p. 94].
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В 1832 г. «Общество» основа-
ло еще одну организацию «Комитет 
общей литературы и образования» 
(Co��ittee of General Literature and 
Education) для производства и рас-
пространения школьных книг и учеб-
ников. «Комитет» также издавал 
собственный «Субботний журнал» 
(The Saturday �agazine)1 [Ibid].

Другой, не менее значимой кон-
сервативной организацией являлось 
«Лондонское общество учреждения 
воскресных школ» (London Society for 
the Establish�ent of Sunday Schools). 
Хотя первые воскресные школы 
(Sunday Schools) были открыты еще 
до начала X�I века, массовое откры-
тие подобных учебных заведений и 
создание вышеназванной организации 
связано с именем Роберта Рэйкеса 
(Robert Raikes), газетным издателем, 
популяризировавшим идею этих школ. 
В 1780 г. Р. Рэйкес открыл церков-
ную воскресную школу в Глостере. С 
поддержкой англиканских епископов 
Честера и Солсбери, в 1785 г. Рэйкес 
учредил «Лондонское общество уч-
реждения воскресных школ» с целью 
содействия развитию этих церковных 
учебных заведений2. 

В 1807 г. возник иной обще-
ственный союз (правильнее назвать 
традиционный английский клуб) 
«Справедливость мира» (Justice of the 
Peace). Примечательно, что в англий-
ской истории это была первая органи-
зация, объединяющая педагогическую 
общественность. Следует отметить, что 

указанный педагогический клуб сразу 
же после своего создания стал весьма 
авторитетной и даже элитарной орга-
низацией, членство в которой, само по 
себе, стало показателем успешности и 
престижа. Во многом это было связано 
с тем, что сами по себе консервативные 
идеи были чрезвычайно популярны в ан-
глийском обществе и, в особенной сте-
пени, в высших кругах. Приверженцы 
консервативных доктрин вели неприми-
римую борьбу с иными теоретическими 
подходами и прилагали все возможные 
усилия для того, чтобы утвердить свою 
идеологию в различных типах учебных 
заведений Британии.

Участниками педагогического 
клуба «Справедливость мира» явля-
лись многие известные политичес-
кие фигуры того времени (такие, как 
лорд Френсис Рибок и др.), а также 
представители финансовых кругов, 
крупной буржуазии и аристократии. 
Этот общественный союз имел в своих 
рядах и многих парламентариев, тем 
самым имея возможность лоббировать 
различные законодательные инициа-
тивы в свою пользу. В силу этого об-
стоятельства, сразу же после возник-
новения, организация консервативных 
педагогов стала носить атрибутику 
государственной структуры (отсюда и 
иное название консерваторов – офи-
циальная, или  государственная педа-
гогика). Действительно, обществен-
ный союз «Справедливость мира» стал 
выражать государственную идеологию 
и стал ареной популяризации государс-
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твенных инициатив в области образо-
вания викторианского правительства.

Четырьмя годами позднее, 16 
октября 1811 г. в тесном союзе с 
Англиканской церковью было об-
разовано «Национальное общество 
содействия образованию для бедных 
в принципах установленной церкви 
в Англии и Уэльсе» (The National 
Society for Pro�oting the Education 
of the Poorin thePrinciples of the 
Established Churchin England and 
Wales), или более упрощенное назва-
ние «Национальное общество» (The 
National Society) для пропаганды 
консерваторами собственных взглядов 
и содействия продвижению их собс-
твенных проектов реформ системы 
образования1. 

Считается, что основателем 
Общества являлся известный кон-
серватор  Джошуа Уотсон  (Joshua 
Watson). В своей инаугурационной 
речи Дж. Уотсон прямо заявил, что 
пять тысяч Англиканских церквей 
обучают почти миллион детей, и эти 
церковно-приходские школы являют-
ся достоянными наследниками нашей 
гордой традиции религиозного образо-
вания. Уотсон также указал, что новые 
школы, которые планирует создать 
Общество, будут использовать сис-
тему доктора Эндрю Белла (Andrew 
Bell), но только в принципах, допус-
каемых доктринами Англиканской 
церкви, в отличие от светских подхо-
дов в ланкастерских школах2. 

Данная организация по собствен-
ной инициативе организовала зна-
чительное число школ для малоиму-
щих граждан. К 1851 г. Общество 
открыло более 17 000 школ. Эти 
учебные заведения получили назва-
ние «Национальных школ» (National 
Schools) в противоположность 
«Британским школам», основанными 
«Британским и иностранным школь-
ным обществом» (British and Foreign 
School Society) и стали считаться од-
ним из типов государственных обра-
зовательных учреждений3 [Ibid]. 

Впоследствии в 1808 г. Дж. 
Ланкастером и его соратниками, та-
кими, как Джозеф Фокс (Joseph 
Fo��), Уильям Аллен (Willia� 
Allen), Сэмюэль Вайтбрид (Sa�uel 
Whitbread), Уильям Вилберфорс 
(Willia� Wilberforce) было образо-
вано «Общество развития ланкастер-
ской системы для образования бед-
ных» (The Society for Pro�oting the 
Lancasterian Syste� for the Education 
of the Poor)4.5

Изначально, данное объединение, 
носившее название «Британского и 
иностранного Общества», возникло 
по инициативе умеренных религиоз-
ных деятелей (англикан, протестантов 
и католиков), выражавших либераль-
ные настроения клерикальных кругов 
и выступавших как против сегрегации 
школы по религиозному принципу, 
так и против ортодоксальности в ре-
лигиозном обучении и воспитании. 
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Религиозные деятели Общества вы-
ражали более светский подход в воп-
росах образования. В последующем, 
ввиду того, что педагогическая те-
матика стала центральной в деятель-
ности  общества, к ней примкнуло 
большинство педагогов-центристов, и 
оформилось ее окончательное назва-
ние «Школьное Общество». 

К данной организации, уже ис-
ходя из самого названия, примы-
кал и квакер по вероисповеданию 
Джозеф Ланкастер. В открытых 
«Британским и иностранным школь-
ным Обществом» школах исполь-
зовалась «мониториальная система» 
Ланкасетера.

В 1814 г. эта организация была 
переименована  в «Британское и 
Иностранное школьное общество об-
разования трудящихся и производс-
твенных общественных классов всех 
религиозных убеждений» (British and 
Foreign School Society for the Education 
of the Laboring and �anufacturing 
Classes of Society of Every Religious 
Persuasion), сокращенное аббревиа-
турное название – BFSS «Британское 
и иностранное школьное Общество». 
В организацию входили многие рели-
гиозные деятели Англии того времени 
– либерально настроенные англикане, 
некоторая часть демократически ори-
ентированных католиков и иудеи, вы-
двигавших менее сектантские подходы 
в развитии национальной системы об-
разования, в частности, ланкастеровс-
кую модель школы.

В 1836 г. было основано 
«Центральное общество образова-
ния» (Central Society of Education). 

Однако следует признать, что, по 
мнению большинства современных 
британских историков-педагогики, 
данное общественное объединение  
являлось не только наименее малочис-
ленным, но и также маловлиятельным 
в государстве того времени. 

Другой, не менее значимой демок-
ратической организацией британских 
педагогов явилась «Национальная 
образовательная лига» (National 
Education League) – политическое 
движение педагогов Англии и Уэльса, 
выступавших за  более  светское  об-
разование. Лига была образована в 
1869 г. на основе «Бирмингемской Лиги 
образования» (Bir�ingha� Education 
League), учрежденной в 1867 г. чле-
ном парламента Джорджем Диксоном 
(George Di��on), мэром Бирмингема 
и членом парламента Джозефом 
Чемберленом (Joseph Cha�berlain), 
нонконформистом Джесси Коллингс 
(Jesse Collings). Дж. Диксон стал 
первым председателем Совета Лиги,  
Дж. Чемберлен стал председателем 
исполнительного комитета, Дж. Кол- 
лингс был почетным секретарем. 
Другими ведущими членами-учре-
дителями были известные демок-
ратические политики и обществен-
ные деятели Бирмингема Роберт 
Вильям Дэйл (Robert Willia� Dale),  
А. Фоллетт Ослер (A. Follett Osler), 
Дж. Х. Чемберлен (J. H. Cha�berlain), 
и Джордж Доусон (George Dawson)1.

Двадцать членов-учредителей 
Лиги собрали 14 000 фунтов стер-
лингов на развитие организации. 
Первое общее собрание состоялось 
в октябре 1869 г. под председатель-
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ством первого Секретаря Уильяма 
Дронфилда (Willia� Dronfield). На 
собрании был выработан устав Лиги. 
Предполагалось представить устав 
в Парламент к следующей сессии. 
Однако устав Лиги был сразу же от-
клонен «Национальным образователь-
ным союзом Манчестера» (National 
Educational Union of �anchester), 
состоящим исключительно из консер-
ваторов и англиканцев. Но, несмот-
ря на значительное противодействие 
консервативных сил, «Национальная 
образовательная лига» была зарегис-
трирована на Парламентском уровне 
в преддверии намечаемой образова-
тельной реформы 1870 г. [Ibid].  

Цель этой демократической орга-
низации, объединяющей в своих рядах 

либералов, нонконформистов и дисси-
дентов, заключалась в содействии не- 
религиозному светскому свободному 
образованию. Лидеры Лиги, в первую 
очередь, Диксон и Чемберлен высту-
пали за создание объединяющей все 
религии системы национального обра-
зования, свободной от влияния каких-
либо церквей.

Таким образом, такие культур-
но-исторические детерминанты, как 
традиционализм, изоляционизм, на-
ционализм, политизированность, кон-
серватизм и общественный характер 
определили идейно-теоретическое 
своеобразие английской педагогики, 
ставшей неотъемлемой частью гло-
бальной западноевропейской педаго-
гической традиции.
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В настоящее время в отечест-

венной науке оформилась позиция, 
согласно которой культурно-обра-
зовательный потенциал российского 
зарубежья рассматривается как часть 
отечественного педагогического на-
следия. В характеристике российс-
кого пореволюционного зарубежья в 
аспекте межнациональных контактов 
отмечается факт воссоздания образо-
вательных и педагогических традиций 
Российской империи, проявивший 
себя как различные способы заботы 
о подрастающих поколениях. В этой 
связи в условиях длительной эмиг-
рации российских беженцев вопрос 
о способности к целенаправленному 
и результативному межкультурному 
взаимодействию с населением страны 
проживания приобретал значение од-
ного из факторов жизненного самооп-
ределения, а в научно-педагогическом 
плане стал одной из профессиональ-
ных задач. В связи с культурно-об-
разовательным влиянием иностран-
ных государств возникла интенция 
к исследованию педагогической де-
ятельности не только в Китае, но и 
на территории Китая. Для сферы 
образования дальневосточной части 
российского зарубежья тема изучения 
языка и культуры Китая приобрела 
характер научного и научно-публи-
цистического дискурса, что способс-
твовало накоплению различных мате-
риалов, обусловленных разнообразием 
педагогических целей и задач. 

Педагогической деятельности 
российской эмиграции на территории 
Китая в 1920–1950-е годы пред-
шествовал период 1898–1919 го-
дов, связанный преимущественно с 

организацией образования по линии 
Китайской Восточной железной доро-
ги (далее – КВЖД). Изучение доку-
ментов первого периода показывает, 
что уже на рубеже XIX–ХХ веков 
был накоплен образовательный опыт 
российско-китайского взаимодейс-
твия в сфере образования обеих стран. 
Культурно-образовательная деятель-
ность на КВЖД, а также активное ос-
воение российского Дальнего Востока 
до эмиграции привели к возникнове-
нию двух крупных образовательных 
центров – Владивостока и Харбина, 
каждый из которых создал свою ори-
гинальную дидактико-педагогическую 
систему. Этот опыт, продолженный 
в российском педагогическом зару-
бежье на территории Китая, отвечал 
насущным задачам отечественного 
образования. 

Межкультурное взаимодействие 
в сфере образования рассматривает-
ся как определенная направленность 
профессиональной педагогической 
деятельности, при которой комму-
никация с представителями других 
этносов служит средством развития 
личности подрастающих поколений. 
Представляемое издание направлено 
на систематизацию документов для 
установления педагогических фактов 
целенаправленной межкультурной 
коммуникации российского и китай-
ского народов в названный период с 
целью формирования и развития лич-
ности в сфере образования российско-
го зарубежья на основе взаимного ин-
тереса к языку и культуре друг друга.

Многочисленные историко-пе-
дагогические документы свидетельс-
твуют, что процесс институциональ-



ного оформления сферы образования 
российского зарубежья на территории 
Китая и процесс взаимодействия с на-
селением этих стран были когерентны. 
Основное количество сохранившихся 
историко-педагогических источников 
относится к Харбину, подтверждая его 
роль крупнейшего дальневосточного 
образовательного центра Русского 
Рассеяния. Исследование других 
центров пребывания российских бе-
женцев в Китае (Пекин, Тяньцзинь, 
Шанхай) выявило единство их куль-
турной деятельности, стремление к 
сохранению и упрочению своих на-
циональных традиций во всех сферах 
общественной жизни. Особенностью 
Шанхая, с точки зрения фактора меж-
культурного взаимодействия, было 
культурно-образовательное влияние 
западных стран, особенно католичес-
ких учебных заведений Франции.

Образовательная деятельность 
педагогов высшей школы российского 
зарубежья способствовала появлению 
отдельного вида историко-педаго-
гических документов – периодичес-
ких изданий вузов. К ним относятся 
«Известия Юридического факуль-
тета» (1925–1938) и «Известия и 
труды Русско-китайского политех-
нического института» (1923–1934), 
содержащие сведения о количествен-
ном составе студентов, в том числе 
студентов китайской национальности, 
учебных планах, структурных подраз-
делениях и формах обучения в назван-
ных вузах российского зарубежья в 
Китае. 

Особую группу в педагогической 
среде представляли собой ориенталис-
ты-дальневосточники (И. Г. Баранов, 

Я. Я. Брандт, Г. В. Подставин, А. 
П. Хионин, П. В. Шкуркин и др.). 
Их отличала способность к участию в 
межкультурной коммуникации на ос-
нове приобщенности к концептуаль-
ной системе лингвосоциума китайско-
го и других дальневосточных народов. 
Преподавательская деятельность, со-
гласно источникам, охватывала круп-
ные образовательные центры Китая 
– Пекин, Шанхай, Харбин. Корпус 
историко-педагогических документов 
составляет учебно-методическая лите-
ратура, включающая в себя учебники, 
учебные пособия, учебные програм-
мы, справочно-библиографические 
издания, практические руководства 
для изучения китайского, японского, 
маньчжурского и других языков и 
культур. Совокупность документов, 
раскрывающих профессиональную 
трактовку взаимодействия с народами 
Дальнего Востока на основе изучения 
их культур, дополняют периодические 
издания и научные сборники ориен-
тальных объединений – «Вестник 
Азии» (издание Общества русских 
ориенталистов в Харбине, 1909–
1928), «Известия Общества изучения 
Маньчжурского края» (1922–1928), 
«Бюллетень Общества изучения 
Маньчжурского края и юбилейной 
выставки К.В.Ж.Д.» (1923) и др.

Наряду с научной деятельнос-
тью, ориенталисты-дальневосточники 
в силу профессионального интереса 
регулярно переводили сочинения ки-
тайских авторов, в том числе сказки и 
тексты поучительного нравственного 
содержания для детей и юношества. 
Эта литературная традиция возникла 
до эмиграции, о чем свидетельствуют 
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регулярные публикации в  журнале 
«Просветительное дело в Азиатской 
России» (1913–1917 гг.), и продол-
жилась в 1920–1930-е годы изда-
нием книг и журналов для детского 
чтения. Данный вид источников по-
казывает, что задача налаживания 
межкультурной коммуникации с даль-
невосточными народами имела также 
воспитательный характер, охватывала 
область семейного воспитания, была 
весьма популярна у родителей россий-
ского зарубежья.

Специфика корпуса документов 
определяется, в том числе, их видо-
вым разнообразием. В качестве одной 
из особенностей корпуса историко-пе-
дагогических источников по назван-
ной теме следует отметить учебно-ме-
тодическую литературу ориентальной 
тематики, авторы которой не являлись 
профессиональными востоковедами, 
однако их исследования носили на-
учный характер и были предназна-
чены к внедрению в практику про-
фессионального обучения. Тематика 
исследований была достаточно об-
ширна: системы народного образова-
ния Китая и Японии (М. Н. Ершов, 
В. В. Энгельфельд); экономическое 
и социально-политическое развитие 
современного Китая и стран АТР 
(М. В. Абросимов, Н. В. Устрялов, 
В. В. Энгельфельд); государствен-
ное управление и право (Г. К. Гинс, 
А. А. Камков, Н. И. Миролюбов, 
В. А. Рязановский); духовная куль-
тура Китая (И. И. Серебренников, 
Н. А. Сетницкий); краеведение 
Маньчжурии (В. В. Ламанский) и др. 
Работы данной группы авторов обес-
печивали востоковедческую специали-

зацию студентов юридического и эко-
номического факультетов харбинских 
вузов, а также учащихся коммерчес-
ких училищ. Для остальных читателей 
они представляли собой источник до-
ступной русскоязычной научной лите-
ратуры о стране пребывания. 

Логика поиска историко-педаго-
гических документов определялась 
ценностью содержащейся в них пе-
дагогически значимой информации. 
Этот подход позволил включить в 
корпус источников документы об ор-
ганизации образования: документы о 
материально-техническом обеспече-
нии образовательных учреждений, о 
деятельности учредителей и попечи-
телей учебных заведений, статистику. 
В заявленной теме к такой категории 
материалов, в частности, относятся 
документы администрации КВЖД. 
Не будучи профессиональными пе-
дагогами, члены Правления дороги в 
Харбине регулярно обсуждали воп-
росы образовательной политики и 
сношений с властями Китая, создания 
новых учебных заведений, их техни-
ко-материальной оснащенности, кад-
рового обеспечения и др. 

Многочисленные свидетельства 
детей российского зарубежья на тер-
ритории Китая, дошедшие до нас в 
форме дневниковых записей, мемуа-
ров, автобиографий, эссе, зафиксиро-
вали индивидуально-личностное вос-
приятие страны проживания. Особая 
содержательная ценность этих доку-
ментов состоит в том, что факт регу-
лярного взаимодействия с народами 
Китая, представленный в большей 
степени как фрагмент повседневнос-
ти, имеет широкий спектр оценок: 
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от влюбленности в китайский язык 
и культуру до подчеркнутого проти-
вопоставления русской и китайской 
культур. Эти документы объединяет 
присутствие «темы Китая» в детских 
воспоминаниях.

Сохранившиеся источники россий-
ского зарубежья на территории Китая 
названного периода имеют ряд осо-
бенностей, влияющих на их описание 
и анализ. Источники рассеяны по раз-
личным фондам (исключение состав-
ляет Русский заграничный историчес-
кий архив в фондах Государственного 
архива Российской Федерации). Не 
все материалы фондированы, часть 
их нуждается в тематической и иной 
каталогизации. 

Представляемое издание содер-
жит 240 документов. Они распре-
делены по двум центрам хранения 
– Москве и Санкт-Петербургу, далее 
– по видам исторических источников. 
В самом общем плане все документы, 
относящиеся к названной теме, мож-
но разделить по нескольким пара-
метрам: по источнику содержащейся 
в них педагогической информации 
– на теоретические и документы о 
практике образования; по характеру 
содержащейся в них педагогически 
значимой информации – на научные, 
научно-популярные, художественные, 
мемуарные источники; по субъектам 
деятельности – на документы органи-
заций и частных лиц; по доступности 
информации – на опубликованные и 
неопубликованные (архивные) доку-
менты; по форме письменной речи – 
на печатные и рукописные документы. 
С точки зрения жанровой характерис-
тики, совокупность историко-педа-

гогических документов составляют: 
нормативные акты, делопроизводс-
твенная документация, официальная 
переписка, учебно-методические ма-
териалы, педагогические сочинения, 
педагогическая периодика, статисти-
ка, воспоминания.

Хронологический порядок пред-
ставления документов детерминирует 
их ранжирование по двум периодам 
– на документы до начала эмигра-
ции на Дальнем Востоке в 1919/1920 
годах (условно говоря, «доэмигрант-
ского» периода) и документы периода 
эмиграции. Этот же принцип дает ис-
следователю первичную ориентацию 
в архивно-библиотечных фондах на-
званных городов. Учреждения Санкт-
Петербурга, столицы Российской 
империи, хранят преимущественно 
документы конца XIX – начала ХХ 
веков. Изучение документов первого 
периода показывает, что уже на ру-
беже XIX–ХХ веков был накоплен 
образовательный опыт российско-
китайского взаимодействия в сфере 
образования обеих стран. Он касал-
ся учреждений военного, духовного 
и гражданского образования. Эту 
деятельность стоит рассматривать в 
контексте образовательной полити-
ки России, прежде всего, по линии 
Министерства иностранных дел. В 
числе документов: нормативные доку-
менты органов власти и управления, 
делопроизводственная документация 
учебных отделов министерств (МИД, 
МНП, МФ, МТиП и др.); офици-
альная переписка должностных лиц; 
локальные нормативные документы 
образовательных учреждений, науч-
но-ориентальных и общественно-пе-
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дагогических объединений; аналити-
ческие записки; научные труды оте-
чественных педагогов, востоковедов; 
периодика, – отложившиеся, прежде 
всего, в фондах РГИА (как в самом 
архиве, так и в библиотеке РГИА), а 
также в библиотеке ИВР РАН, РГА 
ВМФ. 

Документы, раскрывающие меж-
культурные контакты в сфере обра-
зования российского зарубежья на 
территории Китая, представлены в 
фондах архивов и библиотек Москвы 
(ДРЗ, РГБ, ГА РФ, НБ ФА) и 
Санкт-Петербурга (БАН, РНБ). К 
ним относятся: нормативные доку-
менты образовательных учреждений, 
общественных организаций, включая 
общественно-педагогические объеди-
нения (протоколы, приказы, распо-
ряжения); учебная и учебно-методи-
ческая литература (учебники, хрес-
томатии, дидактико-методические 
материалы); справочно-библиографи-
ческая литература (указатели); педа-
гогические сочинения (монографии, 
эссе, записки); педагогические пери-
одические и сериальные издания; на-
учно-популярные работы по вопросам 
педагогики и образования; переводы 
художественных произведений китай-
ских авторов для детей с комментари-
ями востоковедов, воспоминания.

Названные виды документов 
позволяют констатировать истори-
ко-педагогический факт налажива-
ния межкультурной коммуникации 
с населением Китая и другими на-

родами Дальнего Востока в сфере 
образования российского зарубежья. 
Межкультурное взаимодействие в 
сфере образования может быть рас-
смотрено как определенная направлен-
ность профессиональной педагогичес-
кой деятельности, при которой ком-
муникация с представителями других 
этносов служит средством развития 
личности подрастающих поколений. 
Данная деятельность была обуслов-
лена постановкой образовательной 
задачи всестороннего обеспечения 
востоковедческой специализации как 
компонента профессионального обра-
зования, дидактико-педагогической 
задачи ознакомления с китайским 
языком и культурными традициями 
дальневосточных народов детей и 
подростков – в области общего об-
разования и дошкольного воспитания. 
Названная традиция существовала в 
качестве педагогически обоснованного 
образца, представленного как система 
дидактико-методической и организа-
ционно-управленческой деятельности 
по разработке и внедрению в практи-
ку образования учебного содержания 
ориентальной дальневосточной на-
правленности и соответствующих ему 
форм и методов обучения.

Архивные документы даны по 
порядку фондов, описей и дел, биб-
лиотечные документы – по алфавиту. 
Справочно-поисковый аппарат изда-
ния включает три вспомогательных 
указателя: аннотированный именной, 
географический и предметный.
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гБоу во Мо «академия социального управления» 

д в е н а д ц а т а я  м е ж д у н а р о д н а я  н а у ч н а я  к о н ф е р е н ц и я
истоРико-педагогическое Знание 

в начале III тысЯчелетиЯ:III тысЯчелетиЯ: тысЯчелетиЯ:
истоРико-педагогический контекст 

теоРии и пРактики
совРеМенного оБРаЗованиЯ

г. Москва, 17 ноября 2016 г.

И н ф о р м а ц и о н н о е  п и с ь м о

Уважаемые коллеги!
Кафедра педагогики Академии социального управления (АСОУ) проводит 17 

ноября 2016 г. Двенадцатую международную научную конференцию «Историко-
педагогическое знание в начале III тысячелетия: историко-педагогический кон-III тысячелетия: историко-педагогический кон- тысячелетия: историко-педагогический кон-
текст теории и практики современного образования». 

Работа конференции начнется в 11.00 часов 17 ноября 2016 г. по адре-
су: Москва, ул. енисейская, д. 3., к. 5, административный корпус асоу. 
начало регистрации участников с 10.00.

Заявки на участие в работе конференции по прилагаемой форме необходимо 
прислать по двум электронным адресам abc1089@yande��.ru  и histped2009@
ra�bler.ru до 20 июля 2016 г. 

Предполагается издать сборник материалов конференции. тексты объ-
емом до 10000 знаков (0,25 п.л.) должны быть представлены по двум указан-
ным электронным адресам вместе с заявкой с обязательным подтверждением их 
получения. Для публикации тезисов и получения сборника материалов конферен-
ции необходимо уплатить организационный сбор в размере 1000 рублей. 

Предполагается также издать монографию «теория и практика образо-
вания: история и современность» и учебное пособие «генезис педагогичес-
кой мысли и педагогической практики в истории человеческой культуры». 
Книги планируется издать к открытию конференции и выдать авторам, 
участвующим в работе конференции, при их регистрации.

Главы в монографию, в также материалы в учебное пособие объемом от 0,5 до 
2 п.л. (от 20000 до 80000 тысяч знаков) должны быть присланы вместе с заяв-
кой и оплатой за публикации по двум электронным адресам abc1089@yande��.ru 
и  histped2009@ra�bler.ru до 20 июля 2015 г. с обязательным подтверждением 
их получения.

Публикация глав в монографии и разделов в учебном пособии должна быть 
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оплачена почтовым или телеграфным переводом из расчета 10 копеек за один 
печатный знак, учитывая все пробелы, абзацы и сноски, то есть из расчета 2000 
руб. за 0,5 п.л. (20000 знаков) или 4000 руб. за 1 п.л. (40000 знаков) и т. д.

Тексты для публикации в каждом из трех планируемых изданий должны быть 
присланы вместе с заявкой в формате Word, набраны шрифтом 12,0 Ti�es NewWord, набраны шрифтом 12,0 Ti�es New, набраны шрифтом 12,0 Ti�es NewTi�es New NewNew 
Ro�an через один интервал, с полями: левое – 3 см, верхнее и нижнее по 2 см, через один интервал, с полями: левое – 3 см, верхнее и нижнее по 2 см, 
правое – 1,5 см, с указанием примечаний и цитируемой литературы в подстроч-
ных сносках, начинающихся с 1 на каждой новой странице.

организационный сбор и деньги за публикации следует оплатить не 
позднее 20 июля 2015 г. одновременно с отправкой заявки и материалов 
для публикации переводом по адресу: 111402, Москва, до востребования, 
корнетову григорию Борисовичу. О произведенной оплате необходимо уве-
домить по двум электронным адресам abc1089@yande��.ru и  histped2009@ra�-
bler.ru

Оргкомитет конференции оставляет за собой право редактировать прислан-
ные тексты и их названия, а также не публиковать тексты, в случае, если они не 
буду соответствовать заявленной тематике конференции и изданий.

Оргкомитет конференции находится по адресу: 129344, Москва, ул. 
Енисейская, д. 3, корп. 5, комната 110 (кафедра педагогики). Дополнительную 
информацию о конференции можно получить по электронным адресам abc1089@
yande��.ru и  histped2009@ra�bler.ru. 
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на участие в двенадцатой международной научной конференции
истоРико-педагогическое Знание 

в начале III тысЯчелетиЯIII тысЯчелетиЯ тысЯчелетиЯ: 
истоРико-педагогический контекст теоРии и 

пРактики совРеМенного оБРаЗованиЯ
г. Москва, 17 ноября 2016 г.

академия социального управления

Фамилия, имя, отчество _______________________________________
_________________________________________________________
Место работы_______________________________________________
_________________________________________________________
Должность ________________________________________________
_________________________________________________________
Ученая степень, звание ________________________________________
_________________________________________________________
Адрес для почтовой связи (с указанием почтового индекса) ___________ 
_________________________________________________________
_________________________________________________________
Телефоны (с указанием кода города):

служебный ______________________________________________
домашний _______________________________________________
мобильный ______________________________________________

Электронные адреса:
домашний _______________________________________________
служебный ______________________________________________

Вы планируете:
 опубликовать тезисы  (название) _________________________    
_________________________________________________________
_________________________________________________________
 опубликовать главу в монографии (название) __________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
опубликовать раздел в учебном пособии (название) ___________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________ 
_________________________________________________________

принять личное участие в работе конференции (да, нет) ______________
выступить на заседании с сообщением (название) __________________

_________________________________________________________ 
_________________________________________________________
Дополнительные пожелания ____________________________________
_________________________________________________________ 
Дата оправки заявки
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