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олонка редактора
А. В. Уткин

ТЕНОГРАММА 
VI� �������������� ������ НАЦИОНАЛЬНОГО ФОРУМА
РОССИЙСКИХ ИСТОРИКОВ 
ПЕДАГОГИКИ

УДК 016.3(470):37”2018”(470-25)
ББК 74.04л0(2 Рос)ю11

Корнетов Г. Б., д-р пед. наук, профессор, заведующий кафедрой 
педагогики АСОУ, председатель оргкомитета Национального форума 
российских историков педагогики: Уважаемые коллеги, добрый день! Мы 
собрались на традиционную встречу, предметом обсуждения которой станут 
актуальные проблемы методологии историко-педагогических исследований. 

В статье представлено краткое содержание дискуссии участни-
ков ��� �������������� ������������ ������ �������������� �������VI��� ������������ ������������ ������ �������������� ������� Национального форума российских историков педагогики  
(г. Москва, Академия социального управления, 19 апреля 2018 г.).

Ключевые слова: история педагогики; историко-педагогическое зна-
ние; методологический подход; методология историко-педагогического 
исследования; интерпретация историко-педагогического прошлого.

А�����  �����. V. Utkin

HE TRANSCRIPT 
OF THE SIXTH NATIONAL FORUM

OF RUSSIAN HISTORIANS OF PEDAGOGY
(Moscow, Academy of Social Management, 

19 April, 2018)

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

Key words: history of pedagogic; historical and pedagogical knowledge; 
methodological approach; methodology of historical and pedagogical re-
search; interpretation of historical and pedagogical past.
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В ходе дискуссии планируется обсудить такие важнейшие вопросы, как объ-
ект и предмет, цель, задачи и функции истории педагогики, ее связь с дру-
гими отраслями педагогического знания; методологию истории педагогики 
в контексте современных подходов к теории познания, новейших достиже-
ний исторической науки, социально-гуманитарных дисциплин; современные 
концептуальные подходы к реконструкции, объяснению и интерпретации 
историко-педагогического прошлого; значение историко-педагогического 
знания в системе современного педагогического образования. 

Методологическая тематика достаточно специфическая, тем более в ис-
тории педагогики – вот почему главный редактор журнала «Педагогика» 
профессор Р. С. Бозиев давно предлагал провести круглый стол, обсудить 
проблемы методологии истории педагогики. Рассматривая сегодняшнюю 
встречу как своего рода интродукцию, введение в проблему, надеюсь на то, 
что эту работу мы продолжим, тем более у А. Н. Шевелева уже есть опыт 
подготовки специального издания по методологии педагогики, ориентиро-
ванного на аспирантов.

С этой точки зрения хотелось бы придать нашей дискуссии не только 
теоретический, но и практико-ориентированный характер, так как многие из 
соискателей ученой степени, к сожалению, при слове «методология» не по-
нимают, о чем идет речь, а большинство научных руководителей не могут по-
мочь разрешить им эту проблему перед предстоящей защитой диссертации. 
Методологические основы исследования формально всегда присутствуют в 
тексте введения, но почему выбрана именно эта методология; как выбранная 
методология влияет на методы исследования; каким образом они реализова-
ны в исследовательской деятельности; какие проблемы они позволяют ре-
шить, – все эти вопросы начинают решаться, как правило, при завершении 
работы. Действительно, Экспертный совет ВАК часто делает замечания 
именно по методологии исследования, уточняя собственно методологичес-
кую позицию исследователя. Великолепный пример такой позиции, в част-
ности, демонстрирует историк политических учений В. С. Нерсесянц в своей 
книге «Сократ»1. Начинает Нерсисянц книгу с того, что пишет: Существует 
мнение, что Сократа не было, и это мнение аргументируется, но есть дру-
гое мнение, согласно которому Сократ – реальная историческая личность». 
Далее он пишет о том, что ряд исследователей считает Сократа софистом, но 
есть другая точка зрения, в соответствии с которой Сократ был их главным 
оппонентом. Как историк, он четко показывает, что есть разные мнения, 
однако решение этих вопросов не входит в круг задач, так как они не соот-
ветствуют предмету исследования. Отмечая то, что можно принять одну из 
существующих позиций, В. С. Нерсесянц указывает, какую позицию он, как 

1 Нерсесянц В. С. Сократ / В. С. Нерсесянц. – М. : Изд-во «Наука», сер. «Научные 
биографии», 1977. – 151 с.
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ученый, принимает, корректно ссылаясь на тех, кто эту позицию в научном 
мире отстаивает.

Аналогичным образом строится анализ первоисточников. У того же 
Платона, например, есть произведения, которые четко с ним идентифици-
руются, а есть те, которые не идентифицируются и приписаны Платону, и с 
этим согласен научный мир. Если исследователь использует в своей работе 
некий спорный источник, необходимо обосновать специфику его примене-
ния в предметной области исследования. Нельзя ссылаться только на то, что 
«нам понравилась данная точка зрения». Все эти проблемы включаются в 
широкий круг понимания того, что есть методология историко-педагогичес-
кого исследования.

В нашей научной традиции 70 лет господствовала как единственно пра-
вильная методология марксизма, которая трудами К. Маркса, Ф. Энгельса и  
В. И. Ленина объясняла все. Сложились соответствующие модели иссле-
дования, так, например, в 1988 г. при защите своей кандидатской диссер-
тации о воспитании в первобытном обществе, возмущение членов диссовета 
вызвало то обстоятельство, что в диссертации не было ссылки ни на один 
партийный документ.

Несмотря на то что есть ряд глубоких исследований по методологии пе-
дагогики, в методологии истории педагогики выделяется несколько аспектов 
– первый связан с самой педагогикой. Объект и предмет в методологии пе-
дагогики, как правило, всегда перевернут в методологии истории педагогики. 
То, чем занимается педагогика, мы рассматриваем в некоем историческом 
плане. Л. Н. Толстой, например, предельно широко рассматривал предмет 
педагогики, сводя его к тому, что мы называем целенаправленно организо-
ванным процессом. Он говорил, что надо учитывать процессы, влияющие на 
становление человека, так как в них заложены механизмы его развития, ко-
торые педагогика должны осознать, вычленить и использовать. Гармонично 
этому положению характеризуется понятие «образовательная среда» у Дж. 
Дьюи – это не процесс образования, это процесс развития человека на осно-
ве переосмысления и перестройки его опыта. По Дж. Дьюи, образовательная 
среда – все то, что обеспечивает перестройку опыта человека, вся совокуп-
ность воздействий окружающего мира, с которым человек взаимодействует. 
И в этом смысле взгляды Дж. Дьюи совпадают со взглядами Л. Н. Толстого, 
хотя, без сомнения, Дьюи был знаком с педагогическими произведениями 
Толстого. 

Если понять этот методологический (сугубо педагогический) аспект 
– что нам в прошлом искать, то необходимо обратить внимание на аспект 
исторический, так как история может пониматься совершенно по-разному. 
Почти 200 лет назад немецкий историк Леопольд фон Ранке отмечал, что 
задача историка – описать все так, «как оно было на самом деле», и до на-
чала XX в. большинство специалистов и дилетантов полагало, что летописец 
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– подобно пушкинскому Пимену – писал свой труд «добру и злу внимая 
равнодушно, не ведая ни жалости, ни гнева». Он «спокойно зрит на правых 
и виновных», руководствуясь простым правилом: «Описывай, не мудрствуя 
лукаво, все то, чему свидетель в жизни будешь…». Это подход, который 
использовал «отец истории» Геродот Галикарнасский: «Я хочу рассказать о 
том, что было». При этом возникает ряд вопросов: что было, почему было, 
какое значение имело – это одна концепция истории, понятная для нас. 
Но есть другой аспект – история – это то, что порождает сегодняшний и 
завтрашний день, история – источник настоящего и будущего. Когда мы 
обращаемся к истории, используя данный аспект, мы не ставим главной за-
дачей понять, что было, нам важнее понять, что сейчас происходит и почему, 
что будет дальше. Третья сюжетная линия рождена творческими поисками 
Люсьена Февра, в логике которого – установить факт – значит задать 
вопрос, получить ответ – значит создать факт, следовательно, мы каждый 
раз создаем свою историю. 

Логика на самом деле одна – история на стыке традиций и тенденций 
помогает понять, что происходит сегодня и предсказать, что будет завтра. 
Каждый человек в свою эпоху в конкретной социокультурной ситуации со-
здает свою историю, историю своей проблемы (часто приходилось слышать, 
что наша страна – это страна с непредсказуемым прошлым: меняется ситу-
ация в стране – меняется описание ее истории). 

К тому же разные философские направления задают разную логику 
восприятия и прочтения истории. В разных философских методологиях и 
эксперимент может быть организован по-разному. Для историко-педа-
гогических исследований присущи: реконструкции педагогической реаль-
ности; понимание связи этой реальности с сегодняшним днем; понимание 
роли позиции автора в реконструкции этой реальности; понимание приемов 
аргументации точки зрения; обоснование достоверности того, что сделано. 
Это крайне сложные процедуры. А если учесть, что, говоря об истории, мы 
говорим и об истории современности, следует вспомнить Робина Джорджа 
Коллингвуда, который назвал первой обязанностью историка «готовность 
любой ценой установить, что же произошло в действительности», сформу-
лировав основные подходы к изучению прошлого.

Вот то проблемное поле, в рамках которого возможно продолжение на-
шей дискуссии.

Бозиев Р. С., д-р пед. наук, профессор, главный редактор журнала 
«Педагогика»: Как-то мне довелось обсуждать проблемы методологии ис-
тории педагогики с С. Ф. Егоровым, в свое время заведующим лаборатори-
ей истории отечественного образования и педагогической науки Института 
теории и истории педагогики Российской академии образования, автором 
многих трудов по проблемам истории педагогики. Он ответил парадоксаль-
но: «Какой может быть методология, если история – это совокупность про-
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изошедших фактов и событий, их надо описать, определить свою позицию, 
точку зрения, отношение». Большинство авторов исследований по истории 
педагогики и образования практически не понимают, для чего нужна мето-
дология, для чего нужна философия при проведении любого теоретического 
исследования.

С моей точки зрения, давно не было хороших настоящих историко-пе-
дагогических исследований, как в целом и научно-педагогических исследо-
ваний, в которых осмысление материала представлено в логике развития на-
учного знания. Наиболее часто встречающаяся ошибка – методологический 
эклектизм, когда исследователь пытается объединить в «методологическую 
основу» авторов, имеющих разные философские позиции по тому или ино-
му вопросу. Круглый стол необходим, но его результатом должны стать оз-
вученные, обоснованные пути и способы решения проблемы, рекомендации 
исследователям, возможна публикация цикла материалов, для того чтобы ме-
тодология историко-педагогического исследования стала не частью, а основой 
любого исследования.

Корнетов Г. Б.: Когда в 1983 г. я начал работать в Институте общей 
педагогики АПН СССР, получилось так, что с подачи Э. Д. Днепрова 
мне пришлось заняться разделом о первобытном воспитании для очерков 
по истории школы и педагогики народов СССР. В 1984 г. в лаборатории  
К. И. Салимовой готовился плановый сборник «Теоретико-методологические 
проблемы истории педагогики», который был издан в 1986 г., в него вошла 
моя статья «Методологические и источниковедческие проблемы изучения ис-
тории первобытного воспитания». Естественно, она была написана на основе 
марксистских подходов, в рамках одной методологии. Вместе с тем, прежде 
чем начинать разрабатывать научную проблему и писать текст, нужно опре-
делиться с собственной познавательной позицией: либо отразить в тексте то, 
что максимально реально соответствовало действительности, либо реконстру-
ировать прошлое.

Помните идею Марка Блока (которую затем активно обсуждали 
Джованни Леви и Карло Гинзбург) о том, что есть источники, которые со-
здавались именно как источники, т. е. они писались для потомков, а следо-
вательно, заранее искажены. И есть источники, которые создавались непро-
извольно, это потом на их основе были созданы мифы и интерпретации. Вот 
эти – вторые – значительно более достоверны. Если мы читаем русскую 
летопись, то мы должны понимать, что это фиксация определенной точки 
зрения, определенной позиции.

К. Гинзбург на этом выстроил микроисторию – направление в историчес-
кой науке, занимающееся рассмотрением малых территорий и популяций про-
шлого (городок, деревня, отдельная семья) с целью изучения повседневной 
жизни и ментальности «маленького человека», традиционно теряющегося в 
истории. Микроисторический анализ, по К. Гинзбургу, предполагал изуче-
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ние частных явлений, происходивших в жизни отдельных людей прошлого, 
с целью выявления господствующих представлений и тенденций в обществе 
в целом.

Лукацкий М. А., д.п.н., проф., член-корр. РАО, заведующий лабо-
раторией теоретической педагогики Института стратегии развития 
образования РАО, член Экспертного совета по педагогике и психоло-
гии ВАК РФ: Если мы возьмем подшивку журнала «Известия РАО» за 
последние пять лет, то статей, посвященных методологии историко-педаго-
гического исследования, мы практически не обнаружим. Есть пара статей на 
эту тему, но и они написаны Г. Б. Корнетовым. Проблематика эта всерьез 
не обсуждается, нет широкой дискуссии, связанной с решением тех или иных 
проблем историко-педагогического познания. Когда мы говорим о методо-
логии историко-педагогического исследования, мы по существу говорим о 
том обоснованном и аргументированном пути, который позволит нам по-
нять, что собой представляла та или иная историческая реальность. Григорий 
Борисович говорит, что история занимается тем, чего уже нет, но изучать 
то, чего нет, невозможно по определению. Во временном аспекте события 
прошли, но это не значит, что нет той реальности, которую можно изучать. 
Например, есть реальность, находящаяся в индивидуальной и коллективной 
памяти, – это тот материал, та субстанция, которая может быть изучена в 
историческом контексте. Собственно говоря, все методологи истории спорят 
только об одном: что этой субстанцией по существу должно явиться, что надо 
охватить мысленным взором, как найти эмпирические материалы, подтверж-
дающие, что ход нашего изучения этой субстанции релевантен поставленной 
задаче. В более общем смысле, мы используем понятие «релевантность» как 
одно из наиболее близких понятию его качества – «адекватность», то есть не 
только оценка степени соответствия, но и степени практической применимос-
ти результата, а также степени социальной применимости варианта решения 
задачи. 

Историки педагогики этим не очень хотят заниматься, но ответить на 
вопрос, какую реальность мы с Вами изучаем в историко-педагогическом 
контексте, мы обязаны. Если я не имею ответа на этот вопрос, я не могу 
начинать исследование по определению. Большинство работ, с которы-
ми приходится сталкиваться, – это работы интерпретирующего характера, 
и интерпретация эта касается того, что было обнаружено в памяти тех или 
иных исследователей, занимающихся тем или иным аспектом исторического 
поиска. Например, интерпретируя рассуждения Ж.-Ж. Руссо, мы сталкива-
емся с индивидуальной памятью этого мыслителя. В основном, все работы 
выстроены на такой основе – достаточно трудно сказать хорошо это или 
плохо? Поэтому дискуссия о методологии должна быть предметной – на 
примере анализа какой-либо конкретной проблемы.



Очень модным сегодня (благодаря усилиям постмодернизма) стало сло-
восочетание «сдвиг памяти». Обычно мы пребываем в состоянии, когда ост-
ро ощущаем настоящий момент своего бытия, это и есть то, что происходит 
«здесь и сейчас» со мной и со многими. Когда я начинаю думать о том, что 
было, я отвлекаюсь от состояния понимания настоящего, начиная думать о 
том, что не является настоящим. Такого рода сдвиг нашего сознания – это и 
есть ничто иное, как осуществление исторического поиска. Действительно ли 
история становится просто сдвигом памяти или нет. Вопрос, который сейчас 
активно обсуждается, и, наверное, в этом обсуждении должны участвовать 
историки педагогики. Как к событийности вчерашнего отнестись как к некой 
достоверности? Следующий вопрос: что из того массива подтверждений слу-
чившегося мы будем считать главным? Свидетельства очевидцев? Однако 
нужны наиболее существенные аргументы – с точки зрения исторической 
науки – мемуары, источники (устные и письменные), продукты деятельнос-
ти. С этой точки зрения, методология есть пошаговое действие к выявлению 
того, что собой представляла реальность вчерашнего дня. В данном контексте 
возникает еще один важный вопрос: какую функцию несут в себе артефакты 
для воссоздания исторического нарратива.

Корнетов Г. Б.: Дискуссий теоретического уровня в истории педаго-
гики последнее время действительно нет. Когда-то на страницах журнала 
«Педагогика» активно обсуждались проблемы периодизации, шли научные 
дискуссии, выстраивающиеся вокруг позиции конкретного ученого, его сис-
темы аргументов. Ситуация усугубляется тем, что последнее время в ши-
роком пользовании появляется много искаженных источников, например, в 
интернете есть работы Дж. Дьюи, где в силу каких-либо причин пропущены 
целые фрагменты, а выдается это за целостный авторский текст.

Липская Л. А., д-р пед. наук, заведующая кафедрой социально-
гуманитарных наук Уральского государственного университета фи-
зической культуры (Челябинск): С нашей точки зрения, разработанный 
Э. Гуссерлем феноменологический подход может дать наиболее объективное, 
наиболее истинное описание исторических процессов. Немецкий философ 
предлагал исследователям вынести «за скобки» свои взгляды, убеждения, 
представления и существующие точки зрения, чтобы они не отражались на 
субъективной интерпретации событий. Наблюдатель, являющийся субъек-
том познания, имеет отношение к историческим фактам, характеризующим 
мир образования. Педагогика относится к наукам о духе, объект принимает 
позицию субъекта, поэтому историку педагогики при исследовании того или 
иного явления нужно учитывать убеждения, отношения, настроения, транс-
лируемые авторами источников.

Лукацкий М. А.: Этот подход в истории позволяет ответить на вопрос: 
почему те или иные смыслы мы приписываем тем или иным историческим 
событиям? Почему мы именно так осмысливаем историю. Процесс феноме-
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нологической редукции позволяет всматриваться в сознание, не замутненное 
внешним влиянием, только тогда мы можем понять, как рождаются в нем 
смыслы, соотносимые с тем или иным явлением, в частности, историческим. 
Педагогика сделала попытку этот подход адаптировать: в центр внимания 
исследователей-педагогов попал феномен самосознания человека. С этих по-
зиций учебный процесс должен быть построен так, чтобы он ни при каких 
обстоятельствах не игнорировал «видение самого себя» учеником. Как объ-
яснить человеку, что есть добро, что есть зло; что нравственно, что безнравс-
твенно; что такое старость, отчуждение, если он не будет сопоставлять эти 
категории со своим внутренним миром. В противном случае любая информа-
ция становится абстракцией.

Бозиев Р. С.: Необходимо обратить внимание на то, что зачастую со-
бытийный пласт вырывается из общего контекста развития конкретного фе-
номена.

Лукацкий М. А.: В историческом познании существует две позиции, 
которые называются фактуализм и теоретизм. Согласно фактуализму, факт 
существует сам по себе вне теоретического осмысления и совершенно не за-
висит от теории; согласно теоретизму, факта самого по себе нет – он сущест-
вует в контексте конкретной теории. И то, что для одной теории факт, – для 
другой – не факт. 

Бозиев Р. С.: Чтобы явление или событие стало научным фактом, оно 
должно быть зафиксировано и встроено в систему научного знания. В каком 
году родился К. Д. Ушинский в 1823 или в 1824? Что мы считаем фактом? 

Заварзина Л. Э. кандидат педагогических наук, доцент. Доцент 
кафедры общей и социальной педагогики ФГБОУ ВО «Воронежский 
государственный педагогический университет»: Хронологию вообще не-
льзя считать фактом, ученые договорились считать фактом 1824 год. 

Лукацкий М. А.: Большинство историков педагогики придерживают-
ся интуитивно позиции фактуализма. Фактам более убедительным научное 
сообщество отдает предпочтение. Что говорит Платон о знании: знание есть 
обоснованное истинное убеждение, без обоснования нет истинного знания. 

Корнетов Г. Б.: Любой исследователь должен понять границы познавае-
мости. Самая очевидная проблема – понимание того текста, который читаешь. 
Когда начинаешь читать статьи К. Д. Ушинского о воспитании, обучении, об-
разовании, необходимо представлять, что собственно он понимал, употребляя 
эти категории. А с переводными текстами еще сложнее. Вспомним, что «����edu-
cation�������������������������������������������������������������������           » Дж. Дьюи все время переводит как «воспитание», но когда мы пишем 
свой текст и используем понятие «воспитание», то наполняем этот термин 
своим содержанием.

Лукацкий М. А.: Любой текст определенным образом закодирован ав-
тором, поэтому возникает вопрос: каким герменевтическим инструментарием 



14......................Историко-педагогический журнал, № 2, 2018

мы пользуемся. А если появляется несколько интерпретаций – выверенных 
и обоснованных – какую из них мы выбираем в качестве рабочей. Кроме 
того, существует еще один фактор – психоаналитическое прочтение текста.

Шевелев А. Н., д-р пед. наук, профессор, заведующий кафедрой ан-
драгогики и педагогики Санкт-Петербургской академии постдиплом-
ного педагогического образования: Наше обсуждение показывает, что мы 
выходим на вопросы, которые в западной философской литературе послед-
них 50 лет можно охарактеризовать как направление, условно обозначаемое 
как кризис познания. Думаю, что это в полной мере применимо к истории 
педагогики. Считаю, что необходимо демаркировать глубину методологи-
ческой рефлексии: общеметодологической или парадигмальной, обеспечива-
ющей совершенствование теоретико-методологических подходов (многие из 
которых превратились в важнейшие самостоятельные методологические на-
правления) – на уровне зрелого исследователя. Прикладной методологией 
– на уровне аспиранта, его самоопределения в проблематике собственного 
исследования. Второй ракурс, на который следует обратить внимание, – не-
обходимость определения научной позиции исследователя вовсе не означает 
жесткой детерминации принадлежности к какому-либо подходу: он сторон-
ник такого-то подхода, а я такого-то. Выбор методологического подхода 
– это своеобразный компас, попытка определиться в научном сообществе. 
Историков педагогики сегодня в России в лучшем случае человек 200, а 
есть ли научные школы? Мы знаем индивидуальные темы НИР каждого 
историка педагогики, вместе с тем, не можем ответить на вопрос: есть что-то 
общее в нашей корпорации, или каждый занимается конкретной проблема-
тикой, подбирая аспирантов под конкретную тематику. 

Есть несколько вечных вопросов методологии: что необходимо иссле-
довать, зачем это исследовать, как (с помощью чего) я буду это изучать. 
Методология – это отражение кризиса истории педагогики как таковой, од-
нако это не означает кризис методологии истории педагогики в целом. Для 
меня нет прямой корреляции: если мы поправим ситуацию в методологии 
историко-педагогического исследования и разберемся с теми вопросами, ко-
торые сейчас обсуждались, то сразу наладится ситуация со значением исто-
рии педагогики. При этом важно понять, зачем изучать, знать, заниматься 
исследовательской деятельностью в сфере истории педагогики с точки зре-
ния адресата – наших коллег-историков, педагогов-теоретиков и педагогов-
практиков, возможно, родителей. На сегодняшний день допустима любая 
форма – не только узкопрофессиональная, корпоративная, но и обществен-
ная. Популяризовать историю педагогики необходимо, а для этого нужны 
другие механизмы.

В своей книге я рассматриваю максимально масштабно на конкретных 
примерах объект историко-педагогических исследований: это и социально-
политическая история образования (задел Э. Д. Днепрова), и образователь-
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ная политика; общественно-педагогическое движение и история детства; 
история социализации и др. С нашей точки зрения, сегодня нужно ставить 
вопрос об ограничении объекта и пытаться найти ту грань, за которой исто-
рия педагогики и образования заканчивается. Возможно, история педагоги-
ки должна выработать некие новые ракурсы, новые взгляды на историко-
педагогическое прошлое, которые будут выражены новыми предметными 
областями. Провести инвентаризацию того, что изучалось, а что в педагоги-
ческом прошлом даже не пытались изучать. К тому же часто популярными 
становятся те исследования, где задается неожиданный ракурс предметной 
области.

Проблема подходов презентуется чаще всего тогда, когда речь идет о 
принадлежности к определенной методологии историко-педагогического 
исследования, а каждый подход определяется совокупностью ключевых ка-
тегории, новый контекст которых часто изобретается авторами, еще больше 
запутывая ситуацию. Одними и теми же категориями мы часто обозначаем 
совершенно разные процессы, при этом суммарность методологических под-
ходов, которых становится все больше и больше, определяет необходимость 
выстраивания их иерархии в логике исследовательской цели.

Корнетов Г. Б.: Я бы выделил две проблемы методологии: 70 лет со-
ветской власти и марксистской идеологии не прошли бесследно. Требовалось 
достаточно формально ее соблюдать, но в конце 80-х гг. появилась воз-
можность изучения разных методологий, которых на самом деле много 
(прежде всего в сфере социально-гуманитарных наук). Многие осознавали 
ограниченность методологической ситуации в науке. Проблема ориентации 
в методологии важна для любого, кто приходит в научные исследования: 
как поставить проблему, как решить, какой будет результат. Разные мето-
дологии имеют совершенно разные инструменты, и если я действительно 
пытаюсь разобраться в педагогическом наследии конкретного мыслителя, 
то без герменевтики не обойтись, как бы лично я к герменевтике не отно-
сился. Проблема сознательного отношения к методологии – это проблема 
культуры исследователя. Раньше не решалась она потому, что изначаль-
но закладывалась одна универсальная для всех культура. Второй аспект 
– процесс нарастает, появляется все больше методологий, примеров того, 
как они используются, появляется огромное количество зарубежных пере-
водных текстов, исследователи читают оригиналы на иностранном языке и 
должны в этом ориентироваться и понимать, что вторично и является шу-
мовой информацией, а что имеет смысл взять на вооружение. И когда мы 
говорим про аспирантуру, эта проблема возникает очень остро, потому что 
мы не просто помогаем писать научный текст, а взращиваем исследователя. 
Проблема погружения в методологию может рассматриваться широко или 
узко, но, учитывая прикладной аспект, она может быть сформулирована до-
статочно просто: как получить те инструменты, с помощью которых ставят-
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ся и решаются проблемы. Кроме этой внутренней логики, есть еще внешняя 
логика, которая задается требованиями ВАКа, среди которых авторы долж-
ны понимать, применять и обосновывать избранную методологию. ВАК 
отмечает, что, с одной стороны, падает общий уровень образованности, с 
другой – возрастают формальные требования к уровню методологического 
обоснования проводимых исследований.

Сохраняет свою актуальность проблема соотношения объекта и предмета 
исследования. Еще в 1984 г. В. Е. Гмурман и В. В. Краевский на одной 
из конференций развернули дискуссию по этому вопросу. В. В. Краевский 
доказывал, что расширяется объект педагогики, а В. Е. Гмурман считал, что 
расширяется предмет педагогики. Вместе с тем, собственно педагогическая 
деятельность, как целенаправленно организованная, строится в логике того, 
что мы называем всей совокупностью социализации, и она (эта логика) не 
может ее не учитывать, особенно те успешные механизмы социализации, ко-
торые существуют в жизни. 

Лукацкий М. А.: А. Н. Шевелев, по сути, сделал вывод о том, что 
руководители, которые берутся за подготовку аспирантов, в полной мере не 
справляются с той задачей, которая перед ними поставлена. В частности, 
проведенное исследование, участниками которого стали 150 руководителей 
диссертационных исследований в области педагогики, показало, что внят-
ного алгоритма подготовки аспирантов нет. Необходимо повышение квали-
фикации научных руководителей диссертационными исследованиями, эту 
функцию могли бы взять на себя крупнейшие университеты. 

Корнетов Г. Б.: Обсуждение методологической проблематики необхо-
димо продолжить, но, как здесь было сказано, на примерах исследования 
конкретных историко-педагогических проблем. Сегодня мы обозначили не-
кое пространство, весьма широкое для конкретных выводов и рекоменда-
ций. В информационном письме об очередной XIV международной научной 
конференции «Историко-педагогическое знание в начале III тысячелетия: 
передающая, порождающая и преобразующая педагогика в истории обра-
зования», которая проводится АСОУ 15 ноября 2018 г., тема заявлена до-
статочно широко. Мы обсудим и то, как с точки зрения методологической 
рефлексии исследуются те или иные историко-педагогические процессы. До 
середины июля ждем Ваши тексты в сборник, монографию и учебное по-
собие – эти жанры традиционно сохраняются для публикаций в формате 
нашей конференции. 

Спасибо за работу и всего Вам доброго!
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А. В. Уткин

КОЛА 
ТВОРЧЕСКОГО ПОИСКА

Педагогические произведения Станислава Теофиловича Шацкого 
(1878–1934), талантливого педагога-новатора сложно назвать научно-
педагогическими трудами. Большинство его работ написаны как сочине-
ние-размышление о жизненном пути, о решении вопросов, касающихся 
педагогической работы, ее смысла, значения, особенностей организации, 
описания педагогических ситуаций и сформулированных из наблюдений 
выводов. Замечательный педагог и организатор был человеком широчай-
шей культуры – незаурядным певцом и артистом (занимавшимся в 1899–
1901 годах в Московской консерватории по классу вокала и впоследствии 
получившим приглашение в оперную группу Большого театра); глубоким 
знатоком живописи, архитектуры и скульптуры; человеком, хорошо знаю-
щим основы естественных и точных наук, агрономии, психологии и исто-
рии образования.

Ключевые слова: Шацкий С. Т.; «Сетлемент»; общество «Детский 
труд и отдых»; колония «Бодрая жизнь»; трудовая школа; Первая опыт-
ная станция.

А�����  �����. V. Utkin

CHOOL OF CREATIVE SEARCH

Pedagogical works by Stanislav Shatsky (1878–1934), a talented teacher-
innovator, are hardly considered to by scientific-pedagogical works. Most his 
works are written as essays about reflection on life way, solving questions, con-
cerning pedagogical work, its meaning, important, peculiarity of its organiza-
tion, description of pedagogical situations and conclusions made up of observa-
tions. The remarkable teacher and the organizer was a man of the broadest cul-
ture, outstanding singer and actor (who had a vocal class in the Conservatoire 
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Станислав Теофилович Шацкий 
родился 1 июня 1878 г. в Смоленске 
в семье мелкого военного чиновника-
делопроизводителя – отец служил 
в военной канцелярии. Семья была 
бедной, многолюдной, в меру религи-
озной, ревностно почитающей власть, 
служебную иерархию и дисциплину, 
к тому же жили Шацкие в казармах 
военного гарнизона, да и отноше-
ния родителей – с частыми ссорами 
и наказаниями детей – не способс-
твовали гармонии в семейном круге. 
«Единственное, что у меня осталось 
от раннего детства – это чувства не-
доумения и страха»1 – такое ощуще-
ние от восприятия детских лет сложи-
лось у С. Т. Шацкого.

В 1888 году Шацкий десятилет-
ним мальчиком был принят в Шестую 
московскую гимназию, учился хорошо, 
в первом классе был записан на «зо-
лотую доску» как отличный ученик. 
Как у многих творческих, одаренных, 
талантливых людей путь, по которому 
Станислав Шацкий пришел в педаго-
гику был определен тем критическим 
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and later was invited to the Opera group of the Bolshoi theatre in Moscow in 
1899–1901); he was a deep expert of painting, architecture and sculpture; he 
was a men who knows basics of natural and exact sciences, agronomy, psychol-
ogy and history of education quite well.

Key words: S. T. Shatsky; the “Settlement”; the “Children’s society work 
and leisure”; the colony of “Cheerful life”; the labor school; the First experii-
mental station.

отношением к системе обучения и вос-
питания в гимназии, которое он оха-
рактеризовал одной фразой – «когда 
я учился, то постоянно чувствовал, что 
так, как меня учили, не надо ни учить-
ся, ни учить»2. Упоминая «о тяжких 
психических ранах, нанесенных уму 
годами ученья в средней и высшей 
школе, С. Т. Шацкий прямо указыва-
ет – моя педагогическая вера выросла 
из отрицательной оценки педагогики, 
примененной к себе»3. 

Как отмечает Д. С. Бершадская, 
учитель московской школы на про-
тяжении многих лет изучавшая твор-
ческое наследие Станислава Теофило-
вича, – «с каждым годом для С. Шац- 
кого все большее значение приобрета-
ет «свое» – то, чему не учили в гим-
назии, – музыка, пение, произведе-
ния русских и иностранных писателей, 
не входившие в программу… Его лю-
бимыми авторами становятся великие 
гуманисты, тончайшие знатоки души 
ребенка: Л. Н. Толстой, В. Гюго,  
Ч. Диккенс»4. К тому же став учени-
ком 5 класса он начинает заниматься 

1 ������� ��� �������������  ��������������������������  ����������� �� �� ������� ���� ��������  ��Шацкий С. Т. Избранные педагогические сочинения. Годы исканий / Ред. кол.: А. Н. Вол-
ковский, Л. Н. Скаткин, М. Н. Скаткин, В. Н. Шацкая.– М. : Изд-во Министерства просве-
щения РСФСР, 1958. – 430 с. – С. 202.
2 ���� ���������� Там же. С.201.
3 ���� �����������  Там же. С. 201.
4 ����������� �������  ������������������ ������������  �����������  ��� ����������  ������  �������Бершадская Д. С.  Педагогические взгляды и деятельность С. Т. Шацкого / Д. С. Бершад-
ская. – М. : Изд-во АПН СССР, 1960. – 264 с.  – С. 20.
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образцом служения науке и делу про-
свещения оказала, по-видимому, ре-
шающее значение на С. Т. Шацкого, 
по свидетельству которого «в ранней 
молодости моей, когда приходилось 
определять, что мне делать в жизни, я 
никогда не останавливался на деятель-
ности педагогической. Я примерялся 
к работе врача, инженера, естество-
испытателя, музыканта, отбрасывая 
одну, переходил к другой, не чувствуя, 
в сущности говоря, ни к одной горя-
чего влечения. Сравнительно поздно 
меня стала увлекать педагогика и пос-
ле малых колебаний захватила прочно 
и надолго»2.

В 1902 г. С. Т. Шацкий закан-
чивает естественный факультет уни-
верситета, а в следующем году по 
совету К. А. Тимирязева поступает 
в Московский сельскохозяйственный 
институт, в котором учится 1903–
1905 гг. С 1905 года начинается ак-
тивная общественно-педагогическая 
работа С. Т. Шацкого, которую в од-
ной из своих статей он условно делит 
на три периода 1905–1908; 1908–
1914 и 1914–1917 гг.3

Первый период начался с не увен-
чавшейся успехом попытки создания 
частной школы, однако встреча с из-
вестным архитектором и  педагогом 
А. У. 3еленко, совершившим в 
1903 году кругосветное путешес-
твие и изучавшим в то время те-
орию и практику воспитания в 
странах Западной Европы, при-

репетиторством, помогая первоклас-
снику осваивать учебные предметы 
– так в 15 лет начинается его педа-
гогическая деятельность. Длительное 
время С. Т. Шацкий дает частные 
уроки, приобретая практический пе-
дагогический опыт и убеждаясь в том, 
что в обучении главное – побуждение 
в учениках потребности в саморазви-
тии, а это возможно только при хоро-
шем взаимодействии учителя и учени-
ка, воспитателя и воспитанника. 

В эти годы, признается С. Т. 
Шацкий, он «…не читал почти ни-
каких педагогических книг. А если и 
читал, то оставался к ним равнодуш-
ным. Мне казалось, что ярко живший 
в душе личный, испытанный на себе 
в школе опыт применения педагоги-
ческих приемов, довольно впрочем 
однообразных, дает мне право опре-
деленно судить о том, как не надо 
заниматься педагогикой (выделено 
С. Т. Шацким), и хотелось поэтому 
поскорее начать действовать само-
му»1. 

В 1893 году, С. Шацкий посту-
пает в Московский университет, где 
сначала учится на математическом 
и медицинском факультетах, затем 
переходит на естественный факуль-
тет, на котором в то время преподает  
К. А. Тимирязев. Деятельность  
К. А. Тимирязева, крупнейшего рус-
ского естествоиспытателя, одного 
из первых в России пропагандистов 
идей Дарвина об эволюции, ставшего 
1 ������� ��� �������������  ��������������������������  ����������� �� �� ������� ���� ��������  ��Шацкий С. Т. Избранные педагогические сочинения. Годы исканий / Ред. кол.: А. Н. Вол-
ковский, Л. Н. Скаткин, М. Н. Скаткин, В. Н. Шацкая.– М. : Изд-во Министерства просве-
щения РСФСР, 1958. – 430 с. – С. 201.
2 ���� �����������  Там же. С. 201.
3 ����������� �������  ������������������ ������������  �����������  ��� ����������  ������  ��������Бершадская Д. С.  Педагогические взгляды и деятельность С. Т. Шацкого / Д. С. Бершадс-
кая. – М. : Изд-во АПН СССР, 1960. – 264 с.  – С. 35.



вела к созданию первого в России 
детского клуба. Летом 1905 года 
С. Т. Шацкий и А. У Зеленко вы-
везли 14 воспитанников детского 
приюта на летнюю дачу в Щелково 
(Щелковская колония), реализуя 
проект создания детского сообщест-
ва на практике. Осенью 1905 г. был 
организован первый клуб для детей и 
подростков в Бутырско-Марьинском 
районе Москвы. В начале 1906 года 
при нем открывается детский сад 
(первоначально на 20 детей), за-
тем – медицинский пункт; начинает 
складываться коллектив педагогов-
энтузиастов. Занятия с детьми ста-
новятся все более разнообразными, 
ребята объединяются в клубы-кружки 
по интересам, проводится активная 
работа по изучению условий семей-
ного воспитания и просвещению ро-
дителей. Комплекс этих учреждений, 
обеспечивающих реализацию моде-
ли «народной системы воспитания»  
А. У. Зеленко предлагает назвать сет-
лементом, т. е. культурным поселком 
(�����������������������  settlement�������������   – поселение)1. Уже к весне 
1906 г. в деятельности «Сетлемента» 
участвуют около 120–150 детей, а в 
1907 г. при поддержке благотвори-
тельных организаций и пожертвова-
ний местного населения возводится 
новое здание для развития учрежде-
ния. Быстрый рост популярности но-
вого общества вызывает пристальное 
внимание властей и в мае 1908 года 
общество закрывается полицией под 
предлогом пропаганды идей социа-
лизма среди детей.

1 ���� ���������  Там же С. 43.
2 ������� ���������� ������������ ������ ���������� �����Шацкий Станислав Теофилович. Режим доступа:  �����URL��: https://ru.wikipedia.org/wiki/ 

Возобновить работу педагогов-
энтузиастов удалось в новом качест-
ве в феврале 1909 г. при организации 
общества «Детский труд и отдых». 
Возвращаясь к идее создания де-
тской сельскохозяйственной колонии, 
Шацкий в 1910 г. посещает детские 
дома Швеции, Финляндии, Норвегии 
и Дании, где анализирует педагоги-
ческий опыт зарубежных коллег, и в 
1911 году организует летнюю детскую 
колонию «Бодрая жизнь» основой 
деятельности которой становится 
сельскохозяйственный труд. В этой 
колонии каждое лето жили 60–80 
мальчиков и девочек, занимавшихся 
в клубах общества «Детский труд и 
отдых». Основой жизни в колонии 
был физический труд: приготовление 
пищи, самообслуживание, благоуст-
ройство, работа на огороде, в саду, в 
поле, на скотном дворе. Свободное 
время отводилось играм, чтению, бе-
седам, постановкам спектаклей-имп-
ровизаций, занятиям музыкой, пени-
ем2. 

Весьма плодотворной для разви-
тия идей трудового воспитания стано-
вится поездка С. Т. Шацкого в 1913 
г. в детские учреждения Швейцарии, 
Франции, Бельгии и Германии. В этих 
поездках Шацкий приходит к выводу 
о необходимости создания детского 
опытно-показательного учреждения, 
своего рода научно-методического цен-
тра, в котором можно было бы, решая 
практические проблемы, теоретически 
их оформлять, обеспечивая повыше-
ние квалификации и подготовку широ-
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ния РСФСР, которые составляют 
Первую опытную станцию по народ-
ному образованию. К осени 1919 г. 
Первая опытная станция состояла из 
10 школ ��������������������������   I�������������������������    ступени и школы-колонии 
«Бодрая жизнь».

1919–1921 гг. – период становле-
ния Первой опытной станции, созда-
ния ее организационной структуры, 
подготовки педагогических кадров, 
поиска новых форм и содержания 
учебно-воспитательной работы, оп-
ределения реальных связей школы с 
социальной средой3. К концу этого 
периода складывается организацион-
ная структура Первой опытной стан-
ции, которая состояла из Калужского 
и Московского отделений.

Сельское отделение станции в 
Калужской губернии включало 14 

школ первой ступени, школу вто-
рой ступени, пять детских садов,4 до-
школьные летние площадки, 3 район-
ные библиотеки, школьный музей, 
педагогическую выставку и фундамен-
тальную библиотеку4. Задачи методи-
ческого центра отделения выполняла 
колония «Бодрая жизнь». Городское 
отделение станции в Москве объ-
единяло детский сад и школы первой 
и второй ступени. В состав станции 
входили внешкольные учреждения 
для детей и взрослых, а также курсы 
по подготовке и повышению квали-
фикации учителей. Опытная станция 

кой аудитории слушателей. Позднее у 
С. Т. Шацкого возникает мысль на-
звать это учреждение опытной стан-
цией, по аналогии с опытными стан-
циями, изучающими природу и сель-
ское хозяйство1.

Таким образом, к 1917 г. идеи  
С. Т. Шацкого оформляются в ряд 
проектов опытных станций, деятель-
ность которых построена на при-
нципах трудовой школы: «трудовая 
школа есть по существу хорошо ор-
ганизованная детская жизнь…, если 
бы мы сумели это сделать, если бы 
мы сумели обслуживать детей всесто-
ронне – и со стороны общественной 
и трудовой, и со стороны умственной 
и эмоциональной, то мы имели бы на-
иболее совершенный образец органи-
зации трудовой школы»2.

Опубликованная осенью 1918 г.  
«Декларация о единой трудовой шко-
ле», а так же предложение П. Н. Ле- 
пешинского на съезде учителей-ин-
тернационалистов создать опытно-
показательные учреждения, которые 
воплотили бы в жизнь принципы 
Единой трудовой школы, формируя 
новые методы работы советской шко-
лы, дают возможность реализовать 
задуманное. В мае 1919 года на ос-
нове учреждений общества «Детский 
труд и отдых» С. Шацкий организует 
опытно-показательные учреждения 
Народного комиссариата просвеще-

1 ����������� �������  ������������������ ������������  �����������  ��� ����������  ������  ��������Бершадская Д. С.  Педагогические взгляды и деятельность С. Т. Шацкого / Д. С. Бершадс-
кая. – М. : Изд-во АПН СССР, 1960. – 264 с.  – С. 59.
2 �������������  ������  ��� ������� ������  ��������������� �������������� �����  ��� ������������  ����Черепанов С. А. С. Т. Шацкий в его педагогических высказываниях / С. А. Черепанов / под 
ред. М. Н. Скаткина и Л. Н. Скаткина.– М. : Учпедгиз, 1958. – 134 с. – С. 23.
3  �����������  ������ �����������������������   ��� ���������������������    ������ ������ ��� ���Фрадкин Ф. А. Воспитательная система С. Т. Шацкого / Фрадкин Ф. А., Малинин Г. А. 
– М. : Прометей, 1993. – 176 с. – С. 27. 
4 ���� ���������  Там же с. 35.



вела работу c детьми, устраивала сов-
местную работу школы и населения по 
воспитанию детей, занималась иссле-
довательской деятельностью.

По мнению многих исследовате-
лей, 20-е годы ХХ века, подъем и 
расцвет того исторического периода, 
можно условно назвать «золотым 
временем» советской педагогики.  
А. А. Романов считает, что «это был 
период самого яркого, яростного, ре-
шительного экспериментирования: 
комплексные программы ГУСа; ис-
пользование и попытки воплощения 
всех основных идей мировой педагоги-
ки; деятельность опытно-показатель-
ных школ (которые были визитными 
карточками педагогической России 
того времени), руководимыми насто-
ящими педагогическими подвижни-
ками, куда с удовольствием водили 
экскурсии, в том числе и иностранные 
делегации. Наиболее показательна в 
этом плане была 1-я опытная станция. 
Не просто по номеру первая, но по 
размеру территории, масштабу и раз-
маху деятельности, самое затратное 
учреждение, но и самое эффективное 
по достижениям»1.

В 1920 г. согласно постановле-
нию Наркомпроса, Первая опытная 
станция заносится в список ударных 
педагогических учреждений, де-
ятельность станции служит образцом 
учебно-воспитательной работы со-
ветской школы 20-х гг., ее коллектив 

включается в разработку программ 
Государственного ученого совета 
Наркомпроса РСФСР. Основой 
организации деятельности Первой 
опытной станции становятся материа-
лы исследований, предметом которых 
являются социально-экономические 
и культурно-бытовые факторы соци-
альной среды, особенности формиро-
вания отношений в детском коллекти-
ве, трудовое воспитание и физическое 
развитие детей, особенности создания 
культуроемкой среды, обоснование 
форм работы с сельским населением 
и др.

В 1928 г. по приглашению нарко-
ма просвещения А. В. Луначарского 
Советский Союз посещает представи-
тельная американская делегация, воз-
главляемая выдающимся педагогом 
Дж. Дьюи. Визит Дьюи в Россию в 
1920-е гг. – отмечает Е. Ю. Рогачева 
– симулировал диалог представителей 
разных культур по важнейшим педаго-
гическим проблемам, в числе которых 
была теория трудовой школы, пробле-
ма содержания образования, органи-
зационных форм и методов обучения2. 
В конце июля – начале августа 1928 
г. делегация посетила Первую опыт-
ную станцию Наркомпросса, нахо-
дившуюся в Москве, а также прове-
ла три дня в ее сельском отделении в 
Калужской области.

С. Т. Шацкий всегда относился 
к Дж. Дьюи с огромным почтени-

1  �������� ��� ��� ���������������������������������������������      �� �������� ���������� ���Романов А. А. Экспериментальная работа М. Н. Скаткина на 1-й Опытной станции  НКП 
РСФСР как основа его научных интересов в педагогике (к 115-летию со дня рождения М. Н. 
Скаткина) / А. А. Романов // Историко-педагогический журнал. – 2016. – № 1. –С. 42–51. 
2 ��������� ��� ������ ������������ �� ����� ��� ������ �������  ��� ��� ���������������������  �����Рогачева Е. Ю. Воспитание детей в семье Джона Дьюи / Е. Ю. Рогачева // Историко-педа-
гогический журнал.– 2013. – № 2. – С. 81–97. – С. 94.
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ем. Доказательство тому приводит  
Е. Н. Астафьева: «еще в 1921 г. в 
предисловии к изданию сокращенно-
го перевода главного педагогического 
труда Д. Дьюи – книге «Демократия 
и образование» – С. Т. Шацкий, на-
зывает американского ученого «влас-
тителем дум» советских педагогов 
той эпохи, а в статье, посвященной 
встрече с американскими педагогами,  
С. Т. Шацкий, подчеркивает, что 
профессор Дьюи «является в настоя-
щее время самым авторитетным идео-
логом новой школы не только у себя 
на родине, но и в Европе»1. 

Период конца 20-х – начала 30-х  
годов стал для станции довольно 
сложным: в попытках объять необъ-
ятное, охватить весь круг социальных 
и педагогических проблем, соединить 
учебную и воспитательную деятель-
ность, выполнить роль культуртреге-
ра в работе с населением и при этом 
активно участвовать во всех полити-
ческих кампаниях и руководить ог-
ромным количеством разнообразных 
учреждений – все это привело к сни-
жению качества учебно-воспитатель-
ной работы. Ф. А. Фрадкин отмечает 
еще один важный социально-поли-
тический аспект – проблема взаимо-
действия школы и социальной среды 
в 30-е гг. перестала интересовать 
власть, так же как и необходимость 
генерации новых педагогических идей 
на опытных станциях, идей, часто не-

созвучных политике партии в области 
образования2.

Постановлением коллегии 
Наркомпроса в мае 1932 г. Первая 
опытная станция была реорганизова-
на. С. Т. Шацкий стал директором 
Детской центральной эксперимен-
тальной педагогической лаборатории, 
созданной на базе Московского отде-
ления, а Калужское отделение станции 
получило название Первой опытной 
станции им. М. С. Эпштейна и про-
существовало до 1937 г., когда было 
закрыто одновременно со всеми опыт-
но-показательными учреждениями3.

Автор и теоретик идеи организа-
ции «открытой школы» как центра 
воспитания детей в социальной сре-
де; создатель и руководитель масш-
табного образовательного комплекса 
нового типа; организатор эффективно 
работающей воспитательной системы; 
оригинальный дидакт; педагог-психо-
лог, внесший существенный вклад в 
разработку методов педагогического 
исследования и методику исследова-
ния детского коллектива; сторонник 
демократических принципов органи-
зации школы, основанных на уваже-
нии к личности ребенка и его само-
определении – по сути, нет ни одной 
педагогической проблемы, которая 
бы не находила творческого решения 
у Станислава Теофиловича Шацкого 
– оригинального и неповторимого 
российского педагога.

1   ���������� ������  ��� ����������   ��� ��������������������������������    �� ����������� ���Астафьева Е. Н. Д. Дьюи и С. Т. Шацкий: встреча и знакомство двух выдающихся пе-
дагогов ХХ столетия / Е. Н. Астафьева // Историко-педагогический журнал. – 2016. – № 4. 
– С.64–75. – С. 66.
2 �����������  ������ �����������������������   ��� ���������������������    ������ ������ ��� ���Фрадкин Ф. А. Воспитательная система С. Т. Шацкого / Фрадкин Ф. А., Малинин Г. А. 
– М. : Прометей, 1993. – 176 с. – С. 49.
3 ���� ����������  Там же. С. 49.
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Мое детство прошло в семье отца моего, мелкого военного чи-
новника, делопроизводителя канцелярии одного из пехотных пол-
ков. Семейный режим был довольно строгий. Военная среда в зна-
чительной степени способствовала тому, что почитание старших 
и всякого начальства, религиозность и точность выполнения всех 
своих маленьких обязанностей были усвоены мною очень основа-
тельно. Семья моя жила довольно замкнуто, и родственные чувства 
были весьма сильны. Достатки были небольшие, a семья велика; 
вопросы о том, что сделать с большим количеством детей, куда их 
отдать, к чему их готовить, откуда взять на это средства, были чрез-
вычайно тревожными. 

Одно из самых ярких впечатлений моего детства – это постоян-
ное ощущение или страха, или своей вины перед старшими. Страхи, 
которые испытывала семья маленького чиновника в то время, в 80-е 
годы тяжелой реакции эпохи Александра III, были, конечно, вполне 
основательны: было чего бояться скромному чиновнику. 

Я был, по-видимому, довольно способным и без особенного тру-
да поступил в классическую гимназию, но то, что я получил в пат-
риархальной своей семье: заботу о своих успехах, страх перед на-
чальством и почтительное к нему отношение, – перешло, конечно, и 
в школу; в школе я встретил очень много похожего на то, к чему уже 
привык, живя в условиях семейной жизни, в условиях военной сре-
ды. Довольно рано, по всей вероятности благодаря сильно развито-
му воображению и впечатлительности, я начал оценивать своих учи-
телей со стороны их подхода к детям; за редкими исключениями все 
учителя в их отношениях к детям были друг на друга похожи. Я знал, 
что они были моими начальниками, и поэтому все знают и все умеют, 
но чувствовал, что они не умеют обращаться с детьми. Я помню от-
четливо свою первую педагогическую оценку: я ясно видел, что мои 
учителя постоянно «забывают о том, как они сами были маленьки-
ми», и поэтому не понимают, как жестоко их ученье. Хотя благодаря 
этой критике во мне и должен был возникнуть протест против моего 

ОЙ ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ ПУТЬ 1

1  ��������� �������������������    ��� �����������  ��� ������������ �����������������    ��� ������� ��Статья написана в 1928 году по просьбе С. А. Черепанова для его книги «С. Т. Шацкий в 
его педагогических высказываниях» – М. : Работник просвещения, 1928. – 106 с.

С. Т. Шацкий
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школьного начальства, тем не менее первые четыре года я учился 
чрезвычайно добросовестно и был на отличном счету y своих учи-
телей. Я хорошо помню, как уже к концу четвертого года мое ученье 
стало в значительной степени мне надоедать. Я жадно искал сре-
ди взрослых такого человека, который мог бы меня понять, на кого 
я мог бы опереться. У меня были надежды, что в старших классах 
все будет идти как-то по-другому, но эти надежды не оправдались. 
Тот протест, который я чувствовал в себе и который видел в среде 
своих товарищей, стал гораздо более ясным в старших классах гим-
назии. Ученики совершенно определенно говорили о том, что надо 
воевать с учителями; шалости, лицемерие, обманы, всевозможные 
способы устроиться так, чтобы получить хорошую отметку, ничего 
не зная, были самым обычным делом. В наших отношениях с учите-
лями были и серьезные битвы, были маленькие победы и большие 
поражения. Ученье мне окончательно опостылело. 

Участвуя во всех сторонах гимназической жизни и ученья, я про-
должал оценивать те способы, которые применялись учителями по 
отношению к нам, ученикам, и относился к ним, вероятно, так же, 
как и все мои товарищи, за редким исключением, чрезвычайно от-
рицательно. Я чувствовал, что мои способности и мои запросы не 
находят себе здесь ни одного отклика. Я жил, учился и в то же время 
чувствовал, что так жить и учиться не надо; моя жизнь наполнялась 
огромным количеством всевозможных пустяков. На эту критику 
было затрачено чрезвычайно много сил, и это единственное, что 
было интересным, a работать систематически, настойчиво я со-
вершенно разучился. Кстати сказать, система занятий была y нас 
в полном смысле слова бездарной. Ведь в самом деле, занимаясь 
в течение 8 лет латинским языком не менее 5 часов в неделю, 6 лет 
– греческим не менее 4 часов, тратя на французский и немецкий 
языки 4 часа вместе, казалось бы, что за такое время можно было 
научиться порядочно говорить и читать, a мы, за редким исключе-
нием, едва-едва читали и, в сущности говоря, выходили из школы 
почти полными невеждами. 

Таким образом, годы моего ученья дали мне достаточное коли-
чество отрицательных впечатлений, и к концу гимназического курса 
y меня опять возникли надежды на то, что в университете я встречу 
совершенно другую обстановку. Курс гимназии я кончил с прекрас-
ным дипломом, но с чрезвычайно скудными познаниями и даже не 
мог сознательно выбрать факультет, не имел представления о том, 
что такое наука и как вообще работают в университете студенты и 
профессора.
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 С внешней стороны я встретил в университете обстановку дру-

гую: она была внешне неизмеримо более свободна, чем та, к кото-
рой я уже привык в гимназии, но то, что я видел со стороны моих 
гимназических преподавателей, мне пришлось отметить и в про-
фессорской среде. Огромное большинство профессоров, с кото-
рыми я входил в общение, чрезвычайно мало интересовалось сту-
дентами, и между профессорами, с одной стороны, и студентами, с 
другой, вставала стена зачетов, экзаменов, носивших формальный 
характер. Главное же то, что для меня стало ясным, что никаких отве-
тов на те многочисленные запросы, которые я пытался ставить для 
своей жизни, для своей научной работы, здесь, в университетской 
обстановке, я не получу. Очевидно, все это придется отложить на то 
время, когда я кончу университет и начну жить и работать по-насто-
ящему. Наибольшее количество мучений испытывал я при мысли, 
что мне не под силу справиться с университетскими курсами, что 
мои знания являются слишком незначительными, привычки рабо-
тать систематически я совершенно не имею. Из этого положения 
необходимо было искать выход. 

Впрочем, я должен помянуть добром К. А. Тимирязева, y которо-
го я занимался последние годы пребывания в университете. 

Первые годы студенчества были совершенно неудачными; я 
блуждал с одного факультета на другой, пока не остановился на ес-
тественном, выбор которого и на третий год университетской жизни 
был в значительной степени случайным. Но, разумеется, так же, как 
и раньше, я не мог довольствоваться тем, что давали мне гимназия 
и университет. В некоторых областях я все-таки был довольно осве-
домлен, во всяком случае русскую и иностранную литературу я знал 
довольно хорошо, поскольку последняя была доступна мне в пере-
водах. Моими любимыми авторами были Диккенс, Виктор Гюго и  
Л. Н. Толстой. 

Между прочим, я перевел для одного издательства роман  
Э. Золя («Мадлен Фера»).

В своих трудных и продолжительных исканиях выхода из создав-
шегося тяжелого положения я чувствовал весьма сильное влияние 
Л. Н. Толстого. Толстой привлекал меня своим протестом против 
обычных условий жизни, и его настойчивое указание на то, что нуж-
но искать настоящего дела среди наиболее обездоленных масс на-
селения, производило на меня сильнейшее впечатление. Религия 
Толстого действовала на меня главным образом со стороны эмоци-
ональной: я очень хорошо знал «Исповедь» Толстого, но никогда не 
мог дочитать до конца «В чем моя вера?». Кроме того, я никак не мог 
понять отношения Толстого к науке, a между тем я уже по личному 
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опыту знал моменты (хотя их было немного) великих наслаждений, 
которые давала работа в лаборатории или занятия в бывшем Румян-
цевском музее, где я бывал очень часто, окруженный огромными 
фолиантами разнообразных книг, главным образом философского, 
педагогического и психологического содержания. 

Не могу, конечно, не отметить того совершенно необычайного 
впечатления, которое произвела на меня Яснополянская школа в 
изображении Толстого. Мое живое воображение рисовало мне кар-
тины моей собственной жизни в семье, в школе; и мысли о том, как 
по-настоящему нужно учить и воспитывать детей, a главное – как к 
ним относиться, очень часто приходили мне в голову. Я помню, что 
под влиянием статьи («Так что же нам делать?») Толстого я решил 
совершенно отказаться от давания уроков, от репетиторства, от 
подготовки учеников к экзаменам, что в то время являлось главным 
источником студенческого заработка. В материальном отношении 
выполнение этого решения было для меня чрезвычайно трудным, 
но тем не менее я обнаружил здесь огромное упорство, и только не-
сколько лет спустя, когда y меня y самого уже сложился ряд взглядов 
на то, как надо учить детей, я вновь принялся за занятия с ними, но в 
этой работе ставил всегда такие условия: чтобы мне не приходилось 
никого никуда готовить, ни к каким экзаменам, что я буду занимать-
ся только развитием моих маленьких учеников. Занятия свои я об-
ставлял возможно более богато: я постоянно таскал с собой книги, 
приборы, производил со своими учениками разнообразные физио-
логические, химические и физические опыты и обращал чрезвычай-
но большое внимание на самостоятельность мысли моих учеников. 
В общем, я не могу сказать, чтобы какой-нибудь из этих опытов я до-
водил до конца. Обыкновенно перед экзаменами родители или мне 
отказывали, видя, что я завожу дело слишком далеко, или всякими 
хитрыми доводами уговаривали меня взяться и за подготовку к эк-
заменам; как правило, из этого редко что-либо выходило: ученики 
мои довольно часто проваливались.

Таким образом, я не могу сказать, чтобы мои первые педагоги-
ческие опыты были удачными, хотя в некоторых отношениях они и 
были интересны. Все же в это время y меня уже складывалось пред-
ставление о той системе воспитания, которую нужно было бы про-
водить в жизнь. В эту систему входили: физический труд, самостоя-
тельность детей, тесные товарищеские отношения между учителем 
и учениками, оказание им помощи и отсутствие учебников. Никогда 
не приходилось мне думать о том, что я буду учителем в средней 
школе; можно было заранее сказать, что из этого ничего не выйдет. 
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Толстой имел на меня влияние и с другой стороны. Я относился 

довольно холодно к происходившим тогда студенческим беспоряд-
кам и волнениям, я настолько был заряжен тем, что самое ценное 
– это культурная работа среди широких слоев населения, лишен-
ных самых элементарных благ культуры, что трата сил на митинги, 
на выслушивание речей, на все то, что я называл словами, я счи-
тал совершенно излишним. Но в то же самое время мне постоянно 
казалось, что я в чем-то неправ, и вот это смутное сознание своей 
неправоты все больше и больше толкало меня к тому, что я должен 
дать, должен вырабатывать свои собственные ответы на те вопро-
сы, которые к концу царствования Александра III достаточно сильно 
выдвигались нашей широкой общественностью.

Эти вопросы выдвигались не только студенческими волнениями, 
но и все более и более учащавшимися рабочими беспорядками и 
забастовками. Обо всем этом приходилось много читать и весьма 
горячо спорить, и чем ближе подходило к концу мое пребывание в 
университете, тем все более настойчиво и более ярко вставали пе-
редо мною основные вопросы: каковы мои ответы и что я буду де-
лать в жизни? 

Влияние на меня Толстого я могу отметить еще и с третьей сторо-
ны. Несомненно, под его влиянием я, типичный городской житель, 
хотя я и бывал раньше много раз в деревне, стал строить планы де-
ревенской работы. Мне рисовалась сельскохозяйственная школа, 
которая будет создана на совершенно новых основаниях; я даже за-
думывался над тем, чтобы теперь же, не дожидаясь выхода в жизнь, 
разработать полностью программу и методику такой школы; разу-
меется, оглянувшись на себя, я почувствовал, что остался все тем 
же невежественным человеком, который не имеет никакого права 
браться за такие ответственные дела, как руководство школой. 

Совершенно неудовлетворенный долгими годами университет-
ского ученья, я. перешел в сельскохозяйственный институт, в кото-
ром пробыл с 1903 по 1905 год. Московский сельскохозяйственный 
институт, бывшая Петровская академия, был в это время учрежде-
нием, которое только что раскрыло свои двери для всех желающих 
в нем учиться. Как известно, после «нечаевской истории» академия 
была закрыта и через два года преобразована в сельскохозяйствен-
ный институт – замкнутое привилегированное учреждение для де-
тей помещиков. В мое время в этот институт стали уже вливаться 
свежие кадры молодежи, и политическая жизнь забила в нем кипу-
чим ключом. В то время в институте возрождались общественные 
традиции Петровской академии: студенты разделялись на ряд по-
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литических групп, которые вступали между собой в открытые спо-
ры, серьезно привлекавшие общественное внимание. Впервые 
появились и студентки. Участвуя довольно сильно в политической 
жизни студенчества, я тем не менее не присоединился ни к одной 
из политических групп и только тщательно присматривался к новым 
для меня и разнообразным типам молодежи. Так же, как и раньше, 
в университете я отмечал значительную долю словесности, против 
которой я всегда внутренне восставал. Особенно меня смущало то, 
что широчайшие общественные, политические проблемы, которые 
намечались в это время, как-то мало увязывались с тем скромным 
делом, с той работой в сельской школе, которую я себе наметил, и 
поэтому я свои планы разрабатывал втихомолку, стараясь взять за 
время своего пребывания в институте все то, что он мог мне дать в 
научном и практическом отношении. 

Особенное внимание я обратил на одного из самых оригиналь-
ных профессоров академии – А. Ф. Фортунатова, который не при-
знавал экзаменов и всячески поощрял студентов с самого первого 
курса заниматься самостоятельно научной работой. Хотя его рабо-
та – сельскохозяйственная статистика – была очень далека от моих 
педагогических интересов, тем не менее его методы работы меня 
в сильнейшей степени интересовали и привлекали. Вообще же го-
воря, для работы научной, лабораторной, исследовательской ака-
демия того времени предоставляла полнейший простор для всех 
желающих. В этом отношении необычайно широкую возможность 
работать предоставил мне, как и многим товарищам, проф. В. Р. Ви-
льямс. Я начинал уже колебаться – не идти ли мне по научному пути, 
но тут меня охватила чрезвычайно сильная жажда реального дела, 
тем более, что в 1905 году работать в академии по политическим ус-
ловиям было почти невозможно, и когда выяснилось, что такое дело 
может найтись, я бросил институт и начал уже всецело заниматься 
педагогикой. 

Первое дело, которое привлекло меня, имело почти все то, что 
я считал подходящим для своей работы. Оно носило бесспорно 
общественный характер, давало простор творчеству каждого учас-
тника, избрало для своей деятельности бедные рабочие слои насе-
ления, имело своим заданием провести в жизнь трудовое воспита-
ние, детское самоуправление и удовлетворение детских интересов. 
Это мое первое педагогическое дело, которое, собственно говоря, 
и можно считать началом моей педагогической деятельности, на-
зывалось «Сетлементом», т. е. поселком культурных людей среди 
бедного населения (американская идея, пересаженная на русскую 
почву известным педагогом А. У. Зеленко). В этом деле я принял са-
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мое серьезное участие и отдавал ему в течение многих лет все свои 
силы. В самом начале вокруг него возникли ожесточенные споры; 
одним оно казалось чрезвычайно смелым, почти фантастическим, 
другие же считали его несвоевременным – тем культурничеством, 
которое в ту горячую политическую эпоху не должно было иметь 
места в жизни. 

Я вспоминаю мои горячие споры в это время с покойным  
Л. Б. Красиным, который считал наш «Сетлемент» не только в ка-
кой-либо мере интересным общественным начинанием, но прямо-
таки вредным с общественной точки зрения. Я горячо оспаривал 
его мнение, доказывал ему, что мы, приближаясь все более и более 
к решительной схватке с царизмом, должны теперь же, если есть 
какие-нибудь возможности, оформлять такие учреждения, которые 
нужны для нарождающегося общественного строя. Тов. Красин не-
обыкновенно убедительно уговаривал меня бросить эти вредные 
затеи. «Когда грянет настоящая революция, – говорил он, – и можно 
будет работать уже практически над новым строем, тогда все то, о 
чем вы говорите, придет в виде сотен и тысяч учреждений; сейчас 
же уделять силы на это дело – значит отвлекаться от политической 
борьбы, значит, реально мешать подготовке революции. Сейчас, 
– утверждал он, – нет никаких предпосылок, для того чтобы строить 
такое дело, a тогда этих предпосылок будет более, чем достаточно». 
Так мы разошлись, совершенно не убедив друг друга. 

Дело «Сетлемента» быстро привлекло внимание представителей 
радикальной интеллигенции того времени. Интересно отметить, 
что в числе его работников было чрезвычайно мало педагогов. Мы 
выбрали для своей работы район между Бутырками и Марьиной 
рощей, принялись за социальное изучение района и стали строить 
планы своей работы, исходя из этих социальных условий. Главный 
кадр участников был так же, как и я, с университетским образова-
нием. Недостаток средств возмещался колоссальной энергией и 
огромным интересом к делу. «Сетлемент» решил обратить главное 
внимание на общественное детское воспитание, a поэтому в пер-
вую очередь были созданы детская трудовая колония и организация 
детского самоуправления в ней, детские клубы в Москве, детский 
сад и трудовые мастерские для подростков. В «Сетлемент» хлынула 
детвора отовсюду, мальчики и девочки, количество которых все вре-
мя быстро росло. Ho в связи с ростом самого дела росла и огромная 
подозрительность по отношению к нему со стороны духовенства, по-
лиции, с одной стороны, и, к сожалению, учителей городских школ, 
с другой. Скоро «Сетлемент» перешел на полулегальное существо-
вание, которое через три года привело к тому, что деятельность его 



была признана политически опасной, и он был закрыт постановле-
нием московской администрации. Весьма серьезное участие в за-
крытии «Сетлемента» принимал «Союз русского народа».

Педагогические идеи «Сетлемента», которые разрабатывались и 
идейно, и практически при моем большом участии, были для того 
времени чрезвычайно характерны. В сущности, это было бесспорно 
такое педагогическое дело, которое в известной степени выдвига-
лось в связи с первой русской революцией, поскольку она в то время 
в сильной степени поддерживалась радикальной интеллигенцией. 
Надо отметить, что финансировала «Сетлемент» крупная буржуазия, 
которая, очевидно, находила для себя вполне приемлемым созда-
вать такие учреждения, которые стояли бы вне курса казенной пе-
дагогики. В это же время крупная буржуазия давала средства даже 
на с.-д. партию (Морозов). В течение моей педагогической работы 
y меня, конечно, бывали моменты чрезвычайно сильного подъема, 
но тот подъем, с которым я принялся за эту работу, был, пожалуй, не 
сравним ни с чем. В это дело я вложил все свои мысли, которые вы-
рабатывались у меня в течение долгих сумеречных лет моего ученья 
в средней школе и университете. Оно соединяло меня с большим 
кругом новых интересных товарищей. В этот период громадную по-
мощь мне оказал А. У. Зеленко, вместе с которым и по инициативе 
которого я взялся за новое для всех нас дело. Я вступал в самые от-
чаянные споры с тем строем педагогической работы, который был 
мне и так хорошо знаком и так ненавистен.

Идея «Сетлемента» была перенесена, как я уже сказал выше, из 
Америки. Для американских либералов было чрезвычайно характер-
ным организовывать эти «сетлементы» так, чтобы в них была полная 
терпимость к самым разнообразным мнениям, которые вообще 
имеются в обществе и вступают друг с другом в конфликт. Разумеет-
ся, идея социального примирения классов при помощи такого рода 
общественной работы была далеко не чужда американским педа-
гогам; «Сетлемент» должен быть аполитичным и беспартийным по 
самому существу своей организации и тем делать то дело, которое 
нужно умной буржуазии. С этой аполитичностью и беспартийностью 
y нас ничего не вышло; хотя в числе работников и были люди, прина-
длежавшие к различным политическим партиями умевшие уживать-
ся друг с другом, но сам «Сетлемент» относился резко отрицательно 
к таким политическим организациям, как «Союз русского народа», 
«октябристы» и вообще правые партии. Таким образом, до извест-
ной степени отбор все-таки был, и на это толкал нас тот социальный 
слой, с которым нам приходилось работать. Конечно, рабочая среда 
никогда не могла бы примириться с таким аполитизмом, но рабочие 
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разных политических партий y нас постоянно бывали. Полиция же, 
которая окружала «Сетлемент» самым внимательным надзором, и 
охранное отделение, державшее своих конных и пеших агентов око-
ло «Сетлемента», были гораздо более правы, рассматривая его как 
одно из разветвлений социалистических течений того времени. 

За три года существования «Сетлемента» совершенно ясно об-
наружилась очень большая тенденция всех работников к созданию 
опытного педагогического учреждения, задачей которого было бы 
производить разнообразные общественные педагогические опыты, 
но «Сетлемент» тщательно избегал всего того, что могло в той или 
другой степени напоминать обычную школьную практику, и поэтому 
все то, что создал «Сетлемент», было, в сущности говоря, для нашей 
педагогической действительности новым по форме. 

Между тем реакция усиливалась все более и более. После за-
крытия «Сетлемента» пришлось употребить довольно много усилий, 
такта и ловкости на то, чтобы каким-нибудь путем, хотя бы под дру-
гим видом, можно было продолжать работу. Через год деятельность 
основного ядра работников «Сетлемента» возобновилась, это было 
общество под новым названием – «Детский труд и отдых». В это вре-
мя (1910 год) я могу отметить известное влияние идей Джона Дьюи 
на развитие моих педагогических взглядов. Джон Дьюи привлек мое 
внимание своей философией прагматизма, которая очень настой-
чиво ставила проверку идей при помощи жизненного дела, a также 
чрезвычайно тонким анализом детских интересов. Я даже построил 
целый план, программу работ с детьми на основании удовлетворе-
ния их интереса. Не могу сказать, чтобы меня особенно интересовал 
другой американский педагог – Стенли Холл; его выводы мне каза-
лись довольно проблематичными и идеи генетизма – не имеющими 
практического значения. Меня все-таки интересовал главным обра-
зом вопрос о трудовом воспитании, и в первое же мое путешествие 
за границу, в 1910 году, я прежде всего постарался изучить фор-
мы трудового воспитания, которые применялись в Скандинавских 
странах в детских домах. Тут мне бросилась в глаза чрезвычайная 
жизненная приспособляемость заграничных педагогов; они всегда 
были очень практичными, очень хорошими организаторами, но в 
то же время чрезвычайно узкими людьми. У меня были постоянно 
большие споры со скандинавскими педагогами относительно на-
казаний не только телесных, которые тогда применялись довольно 
широко, но и наказаний вообще. Почти такое же впечатление я вы-
нес и из второго моего путешествия за границу (1913–1914 годы), 
когда в поисках трудовой школы я побывал в Германии, Бельгии, 
Франции и Швейцарии. 
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Всюду я видел чрезвычайно узкую постановку вопроса о трудо-
вой школе вообще и огромную разницу между старыми школами и 
школами с зачаточными формами новых педагогических идей, но в 
то же самое время меня поражало умение западноевропейских пе-
дагогов организовывать работу и хорошо ее оборудовать... тем не 
менее я не мог вынести ничего особенно ценного для себя из за-
падноевропейской теории и практики. Впрочем, большой интерес 
во мне возбудили работы педагогической организации Декроли и 
кое-что в зарождавшемся тогда институте Жан-Жака Руссо в Жене-
ве. To же, что я считал чрезвычайно интересным, стояло как раз в 
стороне от педагогических движений, это – прекрасно поставлен-
ные профессиональные школы. Во всяком случае, тот материал, ко-
торый получался из Америки, в педагогическом отношении казался 
мне гораздо более свежим и жизненным. 

Во время войны в связи с необходимостью обслуживать огром-
ное количество детей, отцы которых ушли на фронт, запросы на 
массовую педагогику значительно усилились. Передо мною стояла 
чрезвычайно большая задача, которую со значительными затрудне-
ниями мне все же удалось выполнить, a, именно; уберечь детей от 
шовинистического угара, от возбуждения ненависти к немцам, что 
было в то время довольно сильно распространено в широких де-
мократических кругах нашей общественности. Эта позиция в значи-
тельной степени изолировала и меня, и моих товарищей от общего 
потока и общественно-педагогической работы. 

Если при закрытии «Сетлемента» против нас вооружались «Союз 
русского народа», монархисты и охранное отделение, то теперь 
можно было отметить значительное недовольство нами не только 
среди людей, которые могли бы давать на ведение дела деньги, но 
и среди педагогов, демократически настроенных. Наш кружок за-
нимал изолированную позицию в целом ряде вопросов: в вопросах 
методических, связанных с работой экспериментальной школы, в 
работе детского сада и в вопросах подготовки педагогов, за кото-
рую мы серьезно взялись. В самом деле, было чрезвычайно трудно 
удержаться на позиции опытного дела, на позиции изучения его в то 
время, когда жизнь в связи с войной выдвигала как раз свертывание 
всех работ подобного порядка, выдвигая практические задачи мас-
сового обслуживания детей в атмосфере военного угара. Основные 
упреки, которые нам приходилось выслушивать, касались именно 
того, что мы настроены против массовой работы, т. е. работы жиз-
ненной, практической, и занимаемся в такое трудное время работой 
узкотеоретической, носящей принципиально опытный характер. В 
сущности, мы не хотели принимать участия в военном «угаре». Так 
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же обстояло дело и с вопросом организации курсов для подготов-
ки педагогов, которые в то время устраивались при университете 
имени Шанявского. Нас привлекали к работе на этих курсах, но мы 
постоянно указывали на то, что огромное количество слушателей, 
несколько сот, для которых нужно было читать эти лекции, нас со-
вершенно не удовлетворяло. Тем не менее нам удалось провести 
несколько небольших курсов в университете Шанявского и y себя, 
на которых мы создали свою программу и свои методы. Особеннос-
тью программы курсов было то, что в нее в значительной степени 
входил тот материал, который является результатом практичес-
кой работы самих слушателей; особенностью метода было то, что 
слушателям предлагалось заниматься главным образом анализом 
этого жизненного материала под нашим руководством и самосто-
ятельно нащупывать те выводы, к которым должен был их толкать 
этот жизненный материал. В сущности говоря, мы предлагали на-
шим молодым товарищам тот метод работы над собой, который мы 
сами применяли в течение долгих лет к себе. В результате мы при-
обрели довольно большое количество товарищей, с которыми мы 
могли работать в наших учреждениях, и через них завязали связи с 
детскими учреждениями и в Москве и в провинции. 

Из того, что я сказал, вовсе не следует, что наши главные интере-
сы лежали в области методики. Пройти методическую выучку и со-
здать систему работы было совершенно необходимо, но, с другой 
стороны, мысль о принципиальной разработке основ организации 
самого дела все время стояла перед нами как вполне определенная 
задача, и над нею нам приходилось работать чрезвычайно интенсив-
но. Во-первых, было ясно, что отдельными опытными учреждения-
ми ограничиваться нельзя, что необходимо их связать в общий ор-
ганизационный узел, a поэтому еще в 1912 году был создан проект, 
отчасти осуществившийся на деле: проект Опытной станции по де-
тскому воспитанию, которая включала в себя все возрастные группы 
детей и главные виды работы с ними, начиная от детского сада и кон-
чая школой II ступени, вместе с работой клубов, мастерских, детской 
библиотеки и детской трудовой колонии. Этот проект был повторен 
в 1915 году, когда зашла речь о небольшой субсидии, которую могла 
бы дать нашему учреждению Московская городская дума. Хотя суб-
сидия и была ничтожна, но было ценно то, что городское управле-
ние признало для массовой городской работы важность организа-
ции опытных учреждений. В 1915 же году в этот проект включилась 
организация постоянно работающих опытных курсов. Затем мысль 
пошла еще дальше; стало ясно, что ограничиться работой только с 
детьми невозможно, что необходимо вести работу и со взрослыми. 



Здесь я вспоминаю те основания, которые никак не могли меня 
примирить с так называемым течением свободного воспитания. По 
своему опыту я, конечно, видел, что свободного ребенка не сущес-
твует, a существует ребенок, отражающий всевозможные воспита-
тельные влияния среды, a поэтому во все проявления ребенка не-
обходимо ввести значительные социальные поправки. Это как раз 
были те поправки, которые, по моему мнению, необходимо было 
ввести и в теорию Джона Дьюи. Если мы нигде не имеем ребенка 
самого по себе, если нам трудно разобраться в том, где кончается 
ребенок и начинается среда, то, не разобравшись в этих основных 
вопросах, невозможно и продуктивно работать с детьми. 

Поэтому следующий проект опытной станции, как правило, за-
хватывает все больший и больший круг общественных явлений, т. 
е. он включает в себя в значительной степени ту среду, в которой 
приходится работать детским учреждениям. Эти проекты касались 
объединения ряда приютов и профессиональных школ, работаю-
щих под руководством попечительств о бедных. Следующий проект 
– это организация участка земской работы в Калужской губернии. 
Затем – проект организации школ железнодорожных, земских и на-
шей детской трудовой колонии, включение их в общий план рабо-
ты. Все эти проекты за несколько лет в конце концов оформились 
в виде проекта опытной станции по народному образованию Нар-
компроса.

Приблизительно к 1917 году выявилась и моя первая формули-
ровка идеи трудовой школы. Я считал, что трудовая школа есть, по 
существу, хорошо организованная детская жизнь, что если бы мы 
сумели это сделать, если бы сумели обслуживать детей всесторонне 
– и со стороны общественной и трудовой, и со стороны умственной 
и эмоциональной, то мы имели бы наиболее совершенный образец 
организации трудовой школы. Таким образом, нельзя сказать, что-
бы к эпохе революции я и мои товарищи пришли с очень большим 
опытом, достаточно проверенным и законченным. Мы пришли с ог-
ромными исканиями. Можно сказать, что к этому времени только 
что наметились самые общие контуры того педагогического дела, 
над которым нам предстояло работать в дальнейшем. Тот опыт, ко-
торым мы обладали, еще не был приведен в систему и за ним не 
было еще никакой определенной теории, – вернее, вся наша работа 
велась путем изучения многочисленных педагогических фактов и 
довольно осторожно поставленных экспериментов, которые вынуж-
дали нас делать те или другие временные выводы.

Конечно, основная педагогическая литература, и русская и инос-
транная, мне и моим товарищам была достаточно знакома, но с пол-
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ной определенностью можно сказать, что она нас не могла вполне 
удовлетворить; нам было ясно, что простая пересадка заграничных 
образцов на русскую почву имеет мало цены. 

Но все-таки я мог бы сказать, что проект устройства опытного 
участка земской работы в Калужской губернии уже отражал на себе 
тот ход теоретической мысли, которая в дальнейшем привела к ор-
ганизации опытной станции по народному образованию. Она фор-
мулировалась таким образом: общественно-педагогическая рабо-
та может быть только тогда ясна и с успехом проводиться в жизнь, 
когда она теснейшим образом увязана с планом экономической и с 
характером бытовой жизни района. Предполагалось, что этот район 
будет иметь не только педагогическую работу, но сюда же будет 
включаться и работа агрономическая, и работа в области деревенс-
кой техники, работа санитарная и культурно-просветительная и т. д. 

В политическом отношении наш кружок мог считаться малень-
кой группой радикальных интеллигентов, сплотившихся на деле, в 
известной степени отражавшем работу тех подготовительных сил, 
которые, несмотря на сильную реакцию после 1905 года, начинали 
сильно пробиваться сквозь настроения империалистической вой-
ны. Поэтому ясно, что наша группа, как и все другие радикальные 
группы, с большим воодушевлением встретила Февральскую рево-
люцию, и, поскольку она была группой интеллигентской, отражав-
шей мелкобуржуазный радикализм, она также растерялась перед 
Октябрем и не сразу нашла настоящий путь своей работы. Тем не 
менее, я мог бы указать на то, что в предшествующем опыте было 
довольно много такого материала, который сделал переход к учас-
тию в революционном строительстве не таким уже трудным. Впро-
чем, я должен отметить, что ряд моих самых близких и старых то-
варищей по работе (Л. К. Шлегер, А. У. Зеленко, M. В. Полетаева, 
Л. Д. Азаревич, H. О. Массалитинова) без всяких колебаний начали 
работать с советской властью. Я пришел к совместной работе не-
сколько позднее.

Я довольно близко был знаком с рядом рабочих (металлисты и 
печатники), многие из которых раньше посещали наши клубы. Я 
не вел среди них политической работы, и среди них встречались и 
большевики, и меньшевики, и даже социалисты-революционеры. 
Я старался разбираться вместе с ними в текущих общественных 
вопросах. Их колебания, их разногласия, хотя и значительно смяг-
ченные в нашей среде (но сильно обострившиеся в 1917–1918 го-
дах), отразились в значительной степени и на мне. Я, помню, горячо 
настаивал на том, чтобы рабочие не разъединялись. Гражданская 
война в среде рабочих мне казалась самым ужасным делом. С этой 

Памятные даты истории образования и педагогики....37



мыслью о прекращении розни среди рабочих я выступал на собра-
ниях в конце 1917 года. 

Не было никакого сомнения в том, что товарищам, взявшимся 
после Октября за прокладывание новых путей в организации народ-
ного образования, наша работа была известна и представлялась в 
значительной степени ценной. Затем наш кружок с 1905 года ис-
ключил из своих идей область религиозного воспитания; борьба с 
духовенством была слишком памятна нам, чтобы не видеть здесь 
коренных путей расхождения; с другой стороны, с 1905 года мы 
работали над идеями трудового воспитания. Хотя мы и старались 
держаться в стороне от партийных организаций, тем не менее все 
правые партийные группы являлись для нас крайне ненавистными, 
и за период с 1905 до 1917 года мы, сами того не замечая, все боль-
ше и больше, говоря обычным языком, левели. 

Тот способ, которым мы разрабатывали нашу педагогическую 
практику, изучение реальной действительности, изучение условий, 
в которых живут и воспитываются дети, самая постановка вопроса 
о создании опытного учреждения – это была такая идея, которая с 
неудержимой силой стала развиваться в первые годы революцион-
ного строительства; наконец, основное – вопросы детского само-
управления, с которыми мы уже в значительной степени свыклись 
и считали себя, вероятно не без основания, пионерами в этой об-
ласти, – делало для нас постановку новых педагогических проблем 
особенно близкой. To же, что мешало нам ближе подойти к револю-
ционному строительству, – наше культурничество, аполитичность, 
обычное отношение интеллигента того времени к большевикам как 
к разрушителям – довольно быстро исчезло, как только мне и моим 
товарищам удалось ближе подойти к тем планам и способам их вы-
полнения, с которыми мы познакомились в новых условиях работы.

Что касается меня лично, то я считаю для себя чрезвычайно 
важным самое внимательное изучение всех выступлений и статей 
В. И. Ленина, которое в дальнейшем привело к основательной пе-
реработке всего моего практического опыта, установлению новых 
точек зрения на педагогическое дело. Вновь перечитал я Маркса и 
Энгельса и извлек и продолжал извлекать из их работ глубочайшие 
основания для развития теории и практики педагогического дела 
новой исторической эпохи. Сильное впечатление произвела на 
меня первая моя встреча c H. К. Крупской в 1918 году. Совместная 
работа с нею поставила передо мною целый ряд коренных вопро-
сов, связанных с необходимостью коренной переоценки тех выво-
дов, идей, которые были выработаны моими товарищами и мной в 
течение долгого ряда лет практической работы. Таким образом, к 
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числу своих основных учителей я должен присоединить – в неизме-
римо более сильной степени, чем кого-либо другого, – В. И. Ленина 
и H. К. Крупскую; в значительной мере я считаю себя ее учеником. 
Я полагаю, что не только я, но и все мы, принимающие серьезное 
участие в педагогической работе, связанной с революционным 
строительством, не отдаем еще себе достаточно глубокого отчета 
в том, какое огромное значение в современной педагогике имеет 
H. К. Крупская. За долгие годы революционной работы она овла-
дела тем методом, который мы все должны считать чрезвычайно 
ценным, вернее, имеющим исключительную ценность: это – умение 
видеть за целым рядом отдельных, внешне кажущихся ничтожными, 
разрозненными фактов и явлений те основные пружины, которые 
руководят ими; умение быстро ориентироваться в самых тонких из-
менениях общественной жизни, делать из них надлежащие выводы 
и придавать им практическое значение. Это весьма своеобразное и 
редко встречающееся искусство. Затем я считаю весьма важным то 
обстоятельство, что т. Крупская умеет при возникновении, казалось 
бы, весьма сложных и запутанных вопросов, вокруг которых быстро 
накопляется ряд разнообразных точек зрения, ставить их настолько 
отчетливо и просто, говорить по поводу них таким ясным, простым 
языком, что ее выводы, ее формулировки становятся самым цен-
ным руководством к действиям огромного количества товарищей. 
А главное – то, что H. К. Крупская умеет, как никто из нас, соединять 
все наши работы с тем основным делом, над которым работает Ком-
мунистическая партия, т. е. делом рабочего класса, говорящего во 
всем мире новое слово. Я не знаю, встречу ли я в своей дальнейшей 
работе каких-либо еще учителей, но считаю для себя совершенно 
естественным положение ученика, который непрерывно учится. 

Прошло много лет работы, и работы, проложившей кое-какие 
следы в общественном педагогическом деле, но тем не менее все 
мною проделанное, как бы оно ни оценивалось, я считаю все же 
пройденным этапом. Быть может, моя работа над собой могла бы 
проходить с большей ясностью, с большей определенностью и бо-
лее глубоким участием в деле революционного строительства, со-
здающегося усилиями пролетариата, но, вспоминая прошлые годы 
своего воспитания и учения, я чувствую, что вырвался из каких-то 
невероятно сильных тисков, в значительной степени ослабивших 
напряженность и продуктивность моей собственной работы: эти 
тиски были, очевидно, неизбежны, как неизбежны были все те явле-
ния, с которыми мне пришлось встретиться в эпоху и перед первой, 
и перед второй, и перед третьей русскими революциями. По своему 
воспитанию я должен был бы стоять чрезвычайно далеко от всего 
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общественного движения нашего времени. В значительной степе-
ни я определяю свой сильный интерес и к новым формам жизни, и 
к новым педагогическим идеям тем, что старая система, система, 
проводившаяся условиями царского режима, в рамках буржуазного 
строя, была, поскольку я сам ее испытывал, невероятно бездарна, 
беспомощна, a поэтому вызвала сильное противодействие в той 
среде, на которую она влияла; наиболее чуткие, впечатлительные 
натуры подготовились, так сказать, к своему враждебному отно-
шению и к работе против буржуазного строя с неизбежностью ра-
ботающего механизма. Все более и более убеждаюсь я в том, что 
роль буржуазии в воспитании сыграна, что она ничего не может дать  
принципиально ценного, нового, что она может еще заниматься 
техникой, организационной, методической, a вскопать новые плас-
ты педагогических мыслей и создать систему того воспитания, ко-
торое нужно новым социальным слоям, неизбежно приходящим на 
смену старым, – эта работа выпадает на долю коммунистической 
педагогики.

Класть в общую работу социалистического строительства педа-
гогические кирпичи – великое дело для современного педагога. Бу-
дем в нем участвовать до конца дней своих.
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Авторы рассматривают историко-педагогические антологии как способ 
текстуальной интерпретации источников педагогического прошлого, обращая 
внимание на то, что поиск, отбор, сопоставление и анализ источников осущест-
вляются авторами антологий на разных уровнях презентации материала. Анто-
логии по истории педагогики можно разделить на несколько подгрупп: антоло-
гии источников; критические антологии; аналитические антологии. На примере 
анализа антологий по истории педагогики американских педагогов Э. Кабберли 
и П. Монро обоснована проблема интеллектуального статуса и миссии истори-
ко-педагогического источниковедения, которая инициировала широкую методо-
логическую дискуссию, не утихающую до сих пор в научных кругах.
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Современная история педагогики и 
образования имеет достаточно широкие 
границы. «Локальная, национальная, 
региональная и глобальная история 
школ, университетов, органов образо-
вательной политики, учебных планов, 
способов обучения, образовательных 
идей, история социализации любого 
рода рассматриваются в мозаике исто-
рии образования»1 наряду с историей 
детства, историей учебников, школь-
ной моды, фотографии, архитектуры и  
т. д. Существование столь разных 
областей для предметного изучения 
подразумевает, что каждая из них 
«прирастает» за счет своих источ-
ников о педагогическом прошлом. 
Непосредственное обращение к ним 
осуществляют как исследователи, 
профессионально ведущие диалог со 
временем, так и все интересующиеся 
историей школы и воспитания. И те, и 
другие работают с источниками о педа-
гогическом прошлом, на разных уровнях 
осуществляя поиск, отбор, сопоставле-
ние и анализ. Можно сказать, что экс-
пансии истории педагогики и образова-

ния способствует то, что исследователи 
не перестают интересоваться, а интере-
сующиеся не перестают исследовать.

Чтение текстов о педагогическом (и 
не только педагогическом) прошлом яв-
ляется сложным процессом, обязатель-
но требующим, в том числе, глубокого 
знания предтекстов и сопутствующих 
текстов. Это знание позволяет превра-
тить чтение в глубокое присвоение 
текста, когда читатель осуществляет 
осознанный и трудный шаг в педаго-
гическую реальность чужого насто-
ящего из педагогической реальности 
своего настоящего. Для историков пе-
дагогики такое чтение сродни чтению 
религиозных текстов, которые пред-
полагали чтение в прямом и обратном 
направлении, а также «подключение» 
к прочитанному через визуальные 
образы, эмоции, переживания и т. д. 
Возникшая еще в Средние века тра-
диция подобного чтения существенно 
трансформировалась в конце ����XVI�–
XVII�������������������������������     вв., когда в интеллектуальной 
жизни все активнее начали участво-
вать представители различных духов-

1 Larsen J. E. Introduction // Knowledge, Politics and the History of Education / ed. by Jesper 
Eckhardt Larsen. Studies on Education. Vol. 2. Berlin: Lit Verlag Dr. W. Horf, 2012. P. 12–13.

the search, selection, comparison and analysis of sources are carried out by the authors 
of anthologies at different levels of the presentation of the material. Anthologies 
on the history of pedagogy can be divided into several subgroups: anthologies of 
sources; critical anthologies; analytical anthologies. For the analysis of anthologies 
on the history of education of American teachers, E. Cubberly and P. Monroe,  the 
problem of intellectual status and the mission of historical and pedagogical source 
studies was substantiated it initiated a broad methodological discussion, which has 
not subsided so far in the scientific community.

Key words: history of pedagogy and education; historical and pedagogical 
anthology; historical and pedagogical sources; Ellwood Cubberly; Paul Monroe.



историко-педагогического исследования .............................43
Методология и методика

ных движений, новых конфессий и 
профессий, гуманисты, мистики, ми-
ряне, специалисты из разных облас-
тей науки и искусства. В этих условиях 
«авторы, издатели и редакторы сочли 
более важным руководство процессом 
восприятия, обеспечивающее то, что 
присвоение их текстов будет проис-
ходить надлежащим образом или, по 
крайней мере, так, как они предус-
мотрели»1. Возникли жанры допол-
нительных текстов – паратекстов, 
которые мы и сейчас видим в книгах 
в виде предисловий или любых сопро-
водительных рубрик, обращенных к 
читателю. Объединение предтекстов 
(pre-texts), сопутствующих текстов 
(co-texts), дополнительных текстов 
(paratexts) вошло как в учебники и 
пособия разного рода, так и в анто-
логии разных жанров. Оно позволило 
авторам-составителям обрести своего 
читателя в потоке нараставшего книж-
ного изобилия.

Слово «ανθολογια» («антоло-
гия») в древнегреческом языке име-
ло два значения: в прямом значении 
– «собирание цветов», «цветник», а 
в переносном – сборник небольших 
по объему текстов. Первые греческие 
антологии включали стихотворения, 
эпиграммы и небольшие поэмы и до-
шли до нас лишь в виде названий и 
имен их составителей. В дальнейшем 
антологии перестали быть исклю-
чительно поэтическими и появились 
антологии разных жанров (литератур-
ные, философские, музыкальные и т. 
д.). Обретя популярность в средневе-

ковой Европе, антологии позволили 
читателю осуществлять самое чтение 
как присвоение текстов разных авторов 
с возможностью их отбора, группиро-
вания и сравнения. Мы будем рассмат-
ривать исключительно образователь-
но-научные антологии, не обращаясь 
к антологиям других жанров, анализ 
которых, несомненно, также проливает 
свет на особенности становления жанра 
историко-педагогических антологий.

Современная мода на антологии, в 
том числе и историко-педагогические, 
во многом обусловлена изменениями 
в интеллектуальной жизни общества, 
по масштабу, вероятно, сравнимыми с 
теми, которые способствовали транс-
формации традиции средневекового 
чтения. Интерес читателя ��������XIX�����–����XXI� 
вв. к источникам является феноменом, 
который можно назвать «повышен-
ным ленивым интересом». С одной 
стороны, хочется знать о прошлом 
именно из источников, а с другой 
– совсем не хочется самостоятельно 
их добывать и работать с ними, сопос-
тавляя и проверяя на подлинность. В 
этих условиях антологии выступают 
для читателей, касающихся истории 
педагогики, своеобразными рамками 
для прочтения источников о педаго-
гическом прошлом. Каждая антология 
представляет собой способ тексту-
альной интерпретации педагогического 
прошлого, которую читатель вроде бы 
в праве как принять, так и отвергнуть, 
но выбором текстов его мягко подтал-
кивают и к определенным выводам, и к 
определенной методологии.

1 Enenkel K. Meditative frames as reader’s guidance in neo-latin texts // Meditatio – Refashioning 
the Self: Theory and Practice in Late Medieval and Early Modern Intellectual Culture /ed. by Karl 
A. E. Enenkel & Walter Melion, Leiden: Brill, 2010. ������ Р����� . 28.
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Марта Банта в статье «Зачем ис-
пользовать антологии, или Маленькая 
свеча, освещающая капризный мир» 
отстаивает значимость литературных 
антологий, позволяющих студентам 
увидеть литературу как совокупность 
разных «литератур». Преподавателям, 
пишет она, с одной стороны, следует 
опираться на здравый смысл и педа-
гогические идеалы, а с другой – быть 
очень практичными с точки зрения 
принятия решения о том, какие тексты 
«работают» и в какой форме они мо-
гут быть приняты студентами1. Почти 
все, высказанное Бантой относитель-
но особенностей формирования лите-
ратурных антологий, справедливо и 
для формирования антологий по исто-
рии педагогики. М. Банта акцентиру-
ет тот факт, что сложности выбора не-
больших текстов из массива большой 
исторической дистанции на деле обо-
рачиваются неплохими познаватель-
ными и эвристическими возможнос-
тями. В антологии под одну обложку 
собираются тексты (канонические, 
неканонические и неоканонические), 
заставляющие сравнивать, сопостав-
лять и в итоге подкреплять или пере-
сматривать свою точку зрения. Банта 
выводит следующее правило-образ: 
антология – это многоголосие, где 
каждый голос обращен одновременно 
в прошлое и в будущее и звучит вмес-

те с другими голосами ради какой-то 
цели2. Хорошая антология, по ее мне-
нию, содержит «сильные тексты», а 
это много больше того, что называет-
ся «разные тексты».

Основным аргументом противни-
ков антологий является то, что фак-
тическую ценность имеют цельные и 
самостоятельные произведения, ан-
тология же представляет собой «раз-
новидность шведского стола» и в сов-
ременном специализированном мире 
вследствие своей фрагментарности, 
мягко говоря, не во всех областях це-
лесообразна3. Расширяя эту мысль, 
можно сказать, что иногда антологии 
формируются таким образом, что 
читатель действительно рискует «пе-
реесть» или даже «отравиться» не-
совместимыми текстами. Однако это 
вопрос, скорее, конкретных критери-
ев формирования той или иной анто-
логии, а не отрицания ее как жанра, 
поскольку, в отличие от пищевых про-
дуктов, текстов с истекшим сроком 
годности не существует, и режим чте-
ния целиком и полностью подвластен 
инициатору этого процесса. Правда, 
инициатор чтения в данном случае не 
равен читающему, которого просят 
употребить приготовленное другими 
блюдо4.

Антологии по истории педаго-
гики можно разделить на несколько 

1 Banta M. Why Use Anthologies? or One Small Candle Alight in a Naughty World // American 
Literature. 1993. Vol. 65, № 2. P. 331.
2 Banta M. Why Use Anthologies? or One Small Candle Alight in a Naughty World // American 
Literature, 1993. Vol. 65, № 2. P. 333.
3  Lauter P. Taking Anthologies Seriously // MELUS, 2004. Vol. 29. № 3/4. ������ Р����� . 19.
4 ����������������� ������ ������������ ���������������  ����������� ���������������������  Современные технологии позволяют даже формировать личные антологии из источников, 
включенных в полнотекстовые онлайновые базы данных, тем самым получив возможность 
постоянно менять содержание и логику представления текстов.
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подгрупп1. Антологии источников 
построены таким образом, чтобы при-
влечь внимание читателя к историко-
педагогическому феномену или собы-
тиям педагогического прошлого, по 
которым мало (или практически нет) 
источников, с которым можно озна-
комиться, или таковые существуют, 
но нужна новая рамка их восприятия. 
Целями данной антологии могут быть: 
введение в оборот новых историко-
педагогических источников или новых 
переводов известных источников, ут-
верждение тех или иных источников 
как историко-педагогических источ-
ников и т. д. Антологии источников 
бывают антологиями документов, 
в них упор сделан на регистрирующие 
и свидетельствующие педагогичес-
кий процесс тексты, и антологиями 
трактатов, в которых упор сделан 
на различных философско-педагоги-
ческих, методологических, проектных 
сочинениях. 

Примером антологий первого рода 
могут быть собрания документов по 
истории школ и образования в той или 
иной стране в тот или иной историчес-
кий период. Приведенные полностью 

либо в сокращении источники органи-
зованы чаще всего хронологически либо 
по проблемным темам (сферам обра-
зования). Хронологически выстроил 
свои знаменитые «Образовательные 
хартии и документы» Артур Лич 
(1911). Проблемно («Предыстория», 
«Местные и государственные ини-
циативы», «Государственная систе-
ма образования», «Средняя школа», 
«Политехническое образование», 
«Университеты», «Путеводитель по 
источникам и архивам») построены 
«Образовательные документы по 
Ирландии» (1987)2. 

Антологией второго рода среди 
антологий источников является, на-
пример, «Философия образования», 
как сказано в аннотации, «объединя-
ющая основные исторические и сов-
ременные тексты в философии обра-
зования» (2006)3. Она разделена на 
пять частей, включающих как давние, 
так и относительно современные ра-
боты. Часть «Природа и цели обра-
зования» содержит тексты Платона, 
Исократа, Аристотеля, Дж. Локка, 
Ж.-Ж. Руссо, Дж. Дьюи и др., часть 
«Образовательная авторитарность» 

1 �����������������������������     �� ������� ���������������� ��������� ��������Иногда указание на то, к какой группе принадлежит антология, например, Anthology of 
s������ources или Critical ���������a��������nthology – указано через двоеточие в названии, но чаще всего такого 
указания нет и принадлежность той или иной антологии к конкретной группе видима из ее 
структуры. Особой разновидностью антологий являются би- или полилингвальные антоло-
гии, которые могут принадлежать к любой из групп, но вносят особый нюанс приближени-
ем «пользователя» к оригиналу.
2 Leach A. F. Educational Charters and Documents, 598 to 1909. Cambridge: University Press, 
1911; Irish Educational Documents. Vol. 1. A selection of extracts from documents relating to the 
history of Irish education from the earliest times to 1922. Ed.by Б.Hyland & K.Milne. Dublin: 
C.I.C.E., 1987.
3 Philosophy of Education: An Anthology / ed. by R. Curren. Maiden: Wiley������������������ -����������������� Blackwell�������� , 2006. 
Данная антология выпущена в серии «философских антологий», включающей антологии 
по этике, политологии, метафизике, эпистемологии, эстетике, философии техники, логике, 
кино, математике и другим областям.
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– тексты Д. С. Милля, Э. Гутман,  
М. Фридмана и др., «Образовательные 
обязанности» – тексты Т. Грина, 
К. Дженкса, Л. Парди, Л. Блюма 
и др., часть «Преподавание и обу-
чение» – тексты Ж.-Ж. Руссо,  
Дж. Дьюи, И. Шефлера, Д. Т. 
Хан-сена, Б. Хьюстон и др., часть 
«Учебный план и содержание обу-
чения» – тексты Д. Вельмана, Р. 
Пеннока, М. Грина и др. Ряд авторов 
присутствуют в нескольких разделах. 
Каждый из представленных текстов 
проблемно озаглавлен («Образование 
и уровень жизни», «Справедливость, 
неравенство и домашнее обучение», 
«Мифы об обучении инвалидов», 
«Моральные конвенции и мораль-
ные уроки» и др.), что задает рамку 
восприятия и позволяет читателю по-
новому взглянуть на известные ему 
тексты. На границе данного жанра 
мы видим издания, которые иногда 
называются антологиями, но, по сути, 
являются авторскими справочника-
ми по тем или иным педагогическим 
мыслителям или практикам, осущест-
вленным в педагогическом прошлом. 
Например, «Антология мыслителей 
в области образования. Внедрение тео-
рии в практику раннего обучения и вос-
питания» (2016) содержит обширное 

введение, тексты составителя о педа-
гогах различных хронологических пе-
риодов, о школьных системах и новых 
исследовательских проектах в области 
раннего образования детей1.

Критические антологии при-
влекают внимание к сложным и неод-
нозначным объектам историко-педаго-
гического исследования. Они содержат 
меньше текстов и больше их обсуж-
дений. Цель такой антологии – кри-
тически осмыслить существующий 
корпус источников, научить читателя 
видеть источники, их анализировать и, 
возможно, оспаривать те или иные ис-
торико-педагогические источники как 
источники, переосмысливать их роль и 
место в развитии образования. 

Критической антологией источни-
ков, например, является «Антология 
по устной истории в образовании» 
(2006)2. Она посвящена примене-
нию в образовательном процессе ис-
точников и методов устной истории, 
связанных с интервьюированием, со-
биранием, анализом и применением в 
обучении записанных устных расска-
зов различных людей. Такая антоло-
гия представляет собой комплексную 
работу, состоящую как из теоретичес-
ких частей, так и из подборок транс-
крибированных интервью на разные 

1  Featherstone S. An Anthology of Educational Thinkers. Putting theory into practice in the early 
years. L����������������������������������     ���������� ��������� �� ������������������������� .: �������������������������������    ���������� ��������� �� ������������������������� Bloomsbury���������������������    ���������� ��������� �� �������������������������  ��������������������   ���������� ��������� �� ������������������������� Publishing����������   ���������� ��������� �� ������������������������� , 2016. В переводах на русский существует четырехтомник 
«Мыслители образования» под ред. З. Морси, подготовленный ЮНЕСКО в 1993–1994 гг. в 
качестве специальных выпусков журнала «Перспективы» (№ 85–86, 87–88, 89–90), а также 
два аналогичных тома очерков о мирового уровня педагогах разных времен, подготовлен-
ных Дж. Палмером (Пятьдесят крупнейших мыслителей об образовании. От Конфуция до 
Дьюи. М., 2012; Пятьдесят современных мыслителей об образовании. От� �����������  ���� �����������  ����Пиаже������  ���� ����� ����до��� ���� ������наших� 
дней������������  . ���������� М��������� ., 2012).
2 Preparing the next generation of oral historians: an anthology of oral history education / wr. 
and ed. by Barry A. Lanman & Laura M. Wendling. Lanham, Maryland: Rowman & Littlefield 
Publishing Group, Inc., 2006.
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темы, методического аппарата к ним, 
показывающего способы их осмысле-
ния (главы «Основы устной истории 
образования», «Устная история в на-
чальных школах», «Устная история 
в средних школах», «Устная исто-
рия в колледжах и университетах», 
«Возможности устной истории для пе-
дагога»), включающую тексты разных 
жанров, стилей и уровней сложности. 
Каждая часть завершается описани-
ем ярких проектов устной истории в 
рамках каждого из уровней обучения. 
Заключительная часть представля-
ет собой образец учебного плана для 
курса по устной истории для педаго-
гических вузов и колледжей. Книга 
явно не вполне «антология», хотя и 
представляет фрагменты из выбран-
ных работ по устной истории. Один из 
рецензентов пишет, однако, что хотя 
данное издание и не антология, но оно 
хорошее дополнение к основной лите-
ратуре в профессиональных учебных 
заведениях1. Такая оценка и наличие в 
книге источников и тщательно подоб-
ранных фрагментов общетеоретичес-
ких и методологических работ по теме 
неизбежно приводит к размышлениям 
о возможном (необходимом ли?) рас-
ширении границ понимания антоло-
гичности в историко-педагогических 
изданиях.

Еще одна разновидность антоло-
гий по истории педагогики объединяет 
фрагменты из источников и научных 
работ по хронологическому периоду 
привлеченных под ее обложку ис-
точников. Этот вид антологий был 

популярен в ����������������������     XIX�������������������      – начале ���������  XX�������   в. не 
только в историко-педагогической на-
уке. Такие антологии нельзя назвать 
промежуточными между антологиями 
источников и критическими антологи-
ями, поскольку они формировались по 
иным правилам и преследовали иные 
цели. Вероятно, их можно опреде-
лить как аналитические антоло-
гии, поскольку они задают не только 
рамку восприятия источников и рамку 
их изучения, демонстрируя пошаговую 
исследовательскую стратегию, но пока-
зывают выводы, сделанные на их осно-
ве разными учеными. 

Автором одной из таких антоло-
гий был американский педагог, про-
фессор Стенфордского университета 
Эллвуд Паттерсон Кабберли (1868–
1941). Э. Кабберли был автором не-
скольких десятков работ, в том числе 
«Программы курса лекций по исто-
рии образования» (1902), «Истории 
образования: учебная практика и 
прогресс как этап развития и рас-
пространения западной цивилизации» 
(1920), «Краткой истории образова-
ния» (1922) и др. Вклад Э. Кабберли 
в методологию американской истории 
образования был настолько большим, 
что значительная часть ХХ в. прошла 
под знаком историографии образова-
ния «по Кабберли», несмотря на мно-
гочисленные нападки на его научное 
наследие и обвинения в анахронизме, 
автократизме и даже сексизме.

Антология по истории педаго-
гики Э. Кабберли носила название 
«Материалы для чтения по истории 

1 Landdeck K. Sh. Preparing the next generation of oral historians: an anthology of oral history 
education // The Oral History Review. 2007. Vol. 34, № 2. ������� Р������ . 164.
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образования» и имела подзаголовок 
«Собрание источников и фрагментов 
исследований для объяснения разви-
тия педагогической практики, педа-
гогической мысли и образовательных 
институтов»1. Антология содержала 
двадцать девять частей в хроноло-
гическом порядке, прослеживая ис-
торию педагогики от эпохи Древней 
Греции до 1910-х годов. Во введении 
Э. Кабберли поясняет, что в анто-
логии представлены материалы для 
чтения, которые он предлагал своим 
студентам, дополняя курс лекций по 
истории образования. Расположение 
материалов было осуществлено таким 
образом, чтобы проиллюстрировать 
историю развития педагогической 
практики, а не теории, хотя некоторые 
наиболее значимые теоретики в облас-
ти образования (которых Кабберли 
называет «типичными» и «иллюст-
ративными») все же были включены: 
«Они были выбраны с целью проде-
монстрировать тот аспект истории 
образовательного прогресса, который 
представляет собой развитие образо-
вания как фазы подъема, сохранения 
и распространения нашей западной 
цивилизации»2. В заключительной 
части введения Кабберли пишет, что 
его антология может быть полезной 
преподавателям, студентам, а также 
всем интересующимся работами по-
добной тематики и также использо-
ваться в качестве библиографического 
справочника. На первый взгляд, рам-

ка для этой историко-педагогической 
антологии задана предельно четко: за 
бортом осталось все то, что не име-
ет отношения к прогрессу в области 
развития педагогической практики и 
образовательных институций. Однако 
«скальпель», с которым Кабберли 
подходит к отсечению «ненужных» 
источников, не так прост в использо-
вании и доставил немало сложностей 
даже самому составителю. Чтобы 
наглядно показать, что и как «реза-
лось», не утомив при этом читателя, 
рассмотрим первую и последнюю час-
ти антологии: «Древнегреческое обра-
зование» (ч. ������������������������    I�����������������������    ) и «Новые тенденции и 
пространства» (ч. ������XXIX��).

Первая часть антологии – 
«Древнегреческое образование» – 
включает следующие темы: «Плутарх: 
античное образование в Спарте», 
«Платон: описание жизни афинского 
школьника», «Лукиан: описание дня 
афинского школьника», «Аристотель: 
афинское гражданство и годы эфе-
бии», «Фриман: Спарта и Афины в 
сравнении», «Фукидид: в целом об 
афинском образовании». Во введении 
к этой части Кабберли не поясняет 
хронологию древнегреческого образо-
вания, а лишь сообщает, что избран-
ные источники хорошо описывают 
особенности афинского и спартанско-
го образования на разных уровнях в 
целом, а фрагмент из работы Кеннета 
Фримана «Школы Эллады» (1907) 
позволяет сравнить афинский и спар-

1 Readings in the history of education a collection of sources and readings to illustrate the develop-
ment of educational practice, theory, and organization / ed. by Ellwood P. Cubberley, Cambridge 
– Massachusetts: Houghton Mifflin Company, 1920.
2 Readings in the history of education a collection of sources and readings to illustrate the develop-
ment of educational practice, theory, and organization… ������Р.����VII�.
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танский образовательные идеалы и 
их значимость в развитии греческих 
государств. Кабберли дает короткую 
справку об античных авторах и указы-
вает на название сочинения, из кото-
рого взят тот или иной фрагмент, за-
бывая, однако, о Лукиане. Вместо ин-
формации о нем Кабберли повторяет 
то, что было написано об этом разделе 
во введении, и не дает информации о 
сочинении Лукиана, которое частично 
приводит1. 

Первые три части антологии, пос-
вященные античному образованию 
(«Древнегреческое образование», 
«Позднее греческое образование», 
«Римский вклад в образование»), ил-
люстрируют диалог, который Кабберли 
инициирует с Полем Монро – авто-
ром «Книги источников по истории 
педагогики в греко-римскую эпоху» 
(1901)2. Кабберли во многом повто-
рил логику отбора источников Монро, 
взяв значительное число тех же самых 
источников, однако свел к минимуму 
авторские тексты-пояснения, заменив 
их небольшими выдержками из книг 
других авторов – Кеннета Фримена, 
Августа Уилкинса «Греческое образо-
вание в �����������������������������     IV���������������������������      в. до н.э.» (1873), Джона 
Дрейпера «История умственного раз-
вития Европы» (т. 1, 1876), Самуила 
Батчера «О некоторых сторонах 
греческого гения» (1891), Теодора 
Шрайбера «Атлас классических 
древностей» (по-видимому, 1895), 
Теодора Моммзена «История Рима» 

(вероятно, 1854–1856 гг.; годы изда-
ния использованных Кабберли работ 
Шрайбера и Моммзена не указаны). 
Попытка представить панораму ос-
новных книг для студенческого чтения 
тех времен по античной педагогике 
наглядно демонстрирует основной при-
нцип аналитической антологии – пре-
доставить читателю мозаику основных 
источников и основной литературы по 
каждому из исторических периодов. 
Фрагменты из исследований и общих 
работ служили одновременно и свое-
образными «визитками» данных изда-
ний, осуществляя функцию, как мы бы 
сейчас сказали, своего рода гиперссы-
лок на следующий уровень чтения по 
предмету.

Двадцать девятая часть антоло-
гии Кабберли – «Новые тенденции 
и подходы» – включает следующие 
темы: «Влияние окружающей сре-
ды на государство (по «Государству 
и индивиду» Уильяма Маккекни,  
1896 г.)», «Немецкие средние школы 
и национальные потребности (речь им-
ператора Вильгельма II на Берлинской 
школьной конференции 1890 года)», 
«Университет и государство (акто-
вая речь президента Висконсинского 
университета Чарльза Ван Хайса, 
1910 г.)», «Что датские школы дают 
народу? (отрывок из «Народных 
школ в Дании» Ллойда Френда,  
1914 г.)», «Немецкая система профес-
сионального образования (Из доклада 
Комиссии США по развитию профес-

1 ������ ���� ������� ������������ ��������� ������ ������������ ����������������������������  В третьей части, посвященной Древнему Риму, Кабберли, например, забывает рассказать 
о Вергилии, но, говоря о его главном сочинении, даже приводит оригинальную страницу из 
одного из свитков Ватиканской библиотеки.
2  Monroe P. Source Book of the History of Education for the Greek and Roman Period. N.Y.; 
London: Macmillan, 1901.
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сионального образования, 1914 г.)», 
«Профессиональное образование и 
национальное благосостояние (из того 
же доклада)», «Ситуация в Англии до 
Первого фабричного трудового закона 
[1833 г.] (по «Развитию образования 
Англии» Джеймса Де Монморенси, 
1904 г.)», «Детский труд как новая про-
блема (из речи Франклина Гиддингса 
«Социальные и правовые аспекты 
обязательного образования и детский 
труд» в Американской национальной пе-
дагогической ассоциации в 1905 году)», 
«Здравоохранение в школах (по 
«Вопросам школьного здравоохране-
ния» Ернеста Хоага и Льюиса Термана,  
1914 г.)». Во введении к этой части 
Кабберли поясняет, что отобрал источ-
ники, которые характеризуют особен-
ности организации образовательного 
процесса последнего десятилетия и, в 
особенности, демонстрируют образо-
вательную заботу о детях и их соци-
альную защиту. Эта часть завершает 
антологию, которая не содержит заклю-
чения, оставаясь открытой для резюме, 
которое может сделать каждый читатель 
сам.

Если не брать во внимание не-
брежность, с которой Кабберли 
иногда обращается с источниками и 
спорность логики их отбора, то дан-
ная антология вполне претендует на 
определение оригинальной. Ее соста-
витель комбинирует трактаты, запис-
ки, уставы, письма и даже надписи 
(приводит эпитафию с надгробия, 
выбитый в мраморе римский кален-
дарь и др.), отбирает тексты разных 
жанров (от Двенадцати таблиц до 

уставов университетов), не пренеб-
регает иллюстративным материалом и 
дает сквозную нумерацию источников 
и фрагментов из современных книг, 
что существенно упрощает работу с 
текстами. Многого из этого лишена 
«Книга источников по истории пе-
дагогики в греко-римскую эпоху»  
П. Монро, антология которого в 
большей степени ориентирована на се-
рьезное профессиональное обучение в 
высшем педагогическом образовании, 
чем на любителя или начинающего 
студента, как у Кабберли, дающего 
общую ориентацию по ключевым воп-
росам каждого исторического периода. 
Обоим, Монро и Кабберли, вменяли в 
вину то, что они, не будучи историка-
ми, «воплотили в жизнь такой отбор 
источников, который в действитель-
ности представляет собой прогресси-
вистскую интерпретацию»1 истории от 
худшего к лучшему. У Кабберли науч-
ные тексты (которых нет у Монро), 
окружающие тексты-источники, за-
мыкают последние в некоторое логи-
ческое кольцо: «так было потому, что 
было именно так». Создается впечат-
ление, что Кабберли иногда сам тяго-
тится этой логикой, то увеличивая, то 
уменьшая долю научных текстов от 
раздела к разделу. Отчасти такое же-
лание то расширять, то сужать, объ-
ясняется, вероятно, тем, что Кабберли 
задумывал антологию как книгу, ко-
торая будет использоваться вместе с 
его уже опубликованным учебником 
по истории образования.

Кабберли отобрал и выстроил 
источники таким образом, чтобы 

1 Cunningham P. Sources as interpretation: sources in the study of education history // History of 
Education: Journal of the History of Education Society, 2004. Vol. 33, № 1. ������� Р������ . 108.
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продемонстрировать неоспоримость 
педагогического прогресса, т. е. пози-
тивность всех произошедших измене-
ний в сфере педагогической практики. 
Именно поэтому переход от первой 
части его антологии к последней от-
части напоминает движение по векам 
под лозунгом «Быстрее, выше, силь-
нее!». Современное ему образование 
Кабберли, с присущим ему педагоги-
ческим, но антиисторическим опти-
мизмом, оценивает как кульминацию 
и вершину. Историко-педагогический 
«скальпель» такого рода вызывал 
много вопросов, поэтому после смерти 
Кабберли его наследие пережило не-
сколько этапов нападок. Американские 
историки Бернард Бейлин и Лоуренс 
Артур Кремин даже разразились не-
большими обличительными работами 
против Кабберли: «Образование в 
формировании американского об-
щества» (1960)1 и «Чудный мир 
Эллвуда Паттерсона Кабберли: эссе 
по историографии американского об-
разования» (1965 г.)2 соответствен-
но. По мнению Б. Бейлина и Л. А. 
Кремина, Кабберли неверно тракто-
вал исторический метод вполне осоз-
нанно, а не потому, что ему не хватало 
навыков историка. Игры с методом 
ему были нужны, к примеру, для того, 
чтобы находить истоки общественных 
школ, где их там не было. Недостатки 

профессионализма проявлялись, веро-
ятно, в другом: когда Эллвуд спрям-
лял противоречия и модернизировал 
ход истории3.

Развернувшаяся методологи-
ческая дискуссия по вопросам обра-
зовательной историографии была, 
по сути, инициирована П. Монро и  
Э. Кабберли, а затем продолжена  
Б. Бейлином и Л. А. Кремином, попе-
ременно превращавшими эту область 
«то в периоды доверия, то в поля сом-
нения»4. Иными словами, ими была 
обозначена проблема интеллектуаль-
ного статуса и миссии историко-педа-
гогического источниковедения. 

Ключевую роль в этом сыгра-
ла антология Э. Кабберли, которая 
стала камнем преткновения в споре 
о том, что следует использовать при 
формировании такого рода текстов: 
гибкие рамки или грубый скальпель? 
Составители современных антологий 
по истории педагогики неизбежно 
сталкиваются с тем же самым вопро-
сом. Отобрав и выстроив иерархию 
источников, они выбирают между 
двумя стратегиями подачи материа-
ла: объяснить свою логику и подвер-
гнуться критике или не объяснять и 
тоже подвергнуться критике. Споры о 
том, как следовало бы поступить со-
ставителю той или иной историко-пе-
дагогической антологии, неизбежны. 

1 Bailyn B. Education in the Forming of American Society. New York: Vintage Books, 1960.
2 Cremin L. A. The Wonderful World of Ellwood Patterson Cubberley: An Essay on the His-
toriography of American Education. N.Y.: Bureau of Publications, Teachers College, Columbia 
University, 1965.
3 Lewis H. G. Bailyn and Cremin on Cubberley and History of Education // Educational Theory, 
1967. Vol. 17, № 1. ������ Р����� . 57.
4 Cunningham P. Sources as interpretation: sources in the study of education history // History of 
Education: Journal of the History of Education Society, 2004. Vol�����������    ����������� . 33, № 1. Р. 107–108.



Как неизбежно и то, что каждая новая 
антология расширяет представление 
об истории педагогики как совокуп-
ности текстов и контекстов в самом 
широком понимании этих слов, в том 
числе и в понимании обучающего(ся) 

и воспитывающего(ся) с ее помощью 
человека, как задумываемого, пишу-
щегося, написанного, переписанного 
или недописанного текста, открытого 
для прочтения в разных контекстах. 
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Г. Б. Корнетов

ЕРЕДАЮЩАЯ И ПОРОЖДАЮЩАЯ 
ПЕДАГОГИКА

СКВОЗЬ ПРИЗМУ БИНАРНЫХ 
КЛАССИФИКАЦИЙ МОДЕЛЕЙ 

ОБУЧЕНИЯ

Передающую и порождающую педагогику можно представить как ди-
аду, в центре которой стоит способ организации обучающимися усвоения 
знаний: либо преимущественно через организацию передачи им учителем 
готовых, отобранных, педагогически адаптированных и соответствующим 
образом «упакованных» знаний, либо преимущественно через создание ус-
ловий для самостоятельной познавательной деятельности, направленной на 
поиск, освоение знаний, а также овладение способами их практического 
применения. Диада передающей и порождающей педагогики традиционно 
лежит в основании множества бинарных классификаций, прослеживаемых 
уже со времен софистов и Сократа. Эти бинарные классификации позволя-
ют в логике противопоставления, диалога и взаимодополнения передающей 
и порождающей педагогик более глубоко и полно осмыслить различные 
педагогические подходы и системы, концепции и теории, технологии и ме-
тодики с точки зрения того, каким образом они стремятся обеспечить ос-
воение обучающимися тех или иных знаний, а также способов получения 
знаний и их практического применения.

Ключевые слова: передающая педагогика; порождающая педагоги-
ка; бинарные классификации моделей обучения; принцип дополнитель-
ности в педагогике; Дж. Дьюи; Т. Гэри; К. Дж. Герген; М. В. Кларин;  
Н. Кэмброн-Маккейб и Дж. Даттон.

G. B. Kornetov

HE TRANSMITTING AND GENERATING 
PEDAGOGY THROUGH THE PRISM OF

BINARY CLASSIFICATION MODELS OF LEARNING
Article 1

Transmitting and generating pedagogy can be represented as a dyad, which is 
the center of the way the students learn: either mainly through the organization 
of the transfer of ready, selected, pedagogically adapted and appropriately 
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Концепция передающей, порож-
дающей и преобразующей педагогики 
была в кратком обобщенном виде на 
русском языке изложена в 2010 г. в 
исследовании «�������������  ��������� Schools������  ���������  ����� ��������� That� ���������  ��������� Learn����  (��A� 
Fifth��� ��������� ���������������������  ����������� ��������������������� Discipline� ���������������������  ��������������������� Resource������������� )», изданном 
в США в 2000 г. Эту концепцию 
представили бывшая в то время про-
фессором на факультете образова-
тельного руководства в университете 
Майами в Огайо Нельда Кэмброн-
Маккейб, а также активная участница 
движения по осуществлению изме-
нений в сообществе и школе Дженис 
Даттон в небольшом разделе книги, 
который называется «Педагогика для 
пяти дисциплин»1. 

Разъясняя эту концепцию,  
Н. Кэмброн-Маккейб и Д. Даттон 
особо обратили внимание читателей 
на то, что «слово “педагогика” проис-

ходит от греческого слова �paidagogike, 
означающее “искусство обучения 
молодежи”. <…> Сегодня слово 
“педагогика” обычно подразумевает 
более узкое значение: “то, что дела-
ют учителя” или даже “техники обу-
чения”. Но образование – это опыт, 
продолжающийся всю жизнь, и учи-
теля появляются не только в учебных 
учреждениях, но повсюду во множес-
тве обликов. Педагогические роли ис-
полняют многие взрослые, даже если 
их не зовут учителями. При такой 
точке зрения определение педагоги-
ки должно включать все практики и 
процессы, которые формируют то, 
что люди знают, и то, как они прихо-
дят к знанию этого. Эти процессы и 
практики присущи любой организа-
ции и социальному взаимодействию, 
а не только школам»2. Таким образом 

1 См.: Кэмброн-Маккейб Н., Даттон Д. Педагогика для пяти дисциплин // Школы, кото-
рые учатся: книга ресурсов пятой дисциплины / пер. Л. В. Трубицынной. М.: Просвещение, 
2010. С. 209–217. 
2 Там же. С. 211. 

“Packed” knowledge, or mainly through the creation of conditions for 
independent cognitive activity, aimed at finding, mastering knowledge, as well 
as mastering methods of their practical application. The dyad of transmitting 
and generating pedagogy has traditionally been the basis of many binary 
classifications traced back to the times of sophists and Socrates. These binary 
classifications allow in the logic of opposition, dialogue and complementarity 
of the transmitting and generating pedagogy to understand more deeply and 
fully the various pedagogical approaches and systems, concepts and theories, 
technologies and methods in terms of how they seek to ensure the development 
of certain knowledge by students, as well as ways of obtaining knowledge and 
their practical application.

Key words: transmitting pedagogy; generating pedagogy; binary classification 
of learning models; principle of complementarity in pedagogy; J. Dewey, 
T. Gary, K. Dzh. Gergen, M. V. Klarin, N. Cambron-McCabe and John 
Dutton.
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Н. Кэмброн-Маккейб и Дж. Даттон 
подчеркнули, что их понимание пере-
дающей, порождающей и преобразу-
ющей педагогик касается не только 
школьного образования, но и всей пе-
дагогической практики человеческого 
общества.  

Первая модель обучения, о кото-
рой пишут Н. Кэмброн-Маккейб и  
Дж. Даттон, строится на передаче 
знаний учителем ученикам, которые 
изначально поставлены в позицию 
пассивных слушателей и с которыми 
наставник делает то, что считает нуж-
ным. «Эту модель обучения, – пишут 
они, – чаще всего называют подхо-
дом передачи, где эксперты “расска-
зывают” участникам то, что им надо 
знать»1, что, собственно, и составляет 
суть передающей педагогики.

Говоря словами шведских педа-
гогов Матса Йоханссона и Йеспера 
Йенсона, можно сказать, что согласно 
передающей педагогики «считается, 
что учителя владеют некой истиной, 
которую они доносят до учеников, а 
ученики должны продемонстриро-
вать, что усвоили ее, воспроизведя 
преподанные им факты в ответах на 
экзаменах»2. 

Далее, говоря о второй модели 
обучения, так называемой «активной 
модели» или модели порождающей 
педагогики, Н. Кэмброн-Маккейб и  
Дж. Даттон отмечают, что «многие 
практики обучения/учения в классах 
или профессиональное развитие в 
школах и на рабочих местах двигались 

от этого [передающего – Г. К.] под-
хода к активной модели, тренирующей 
учеников посредством процесса ис-
следования, сотрудничающей учебы и 
т. д. Ученики создают знания на ос-
новании собственного опыта и взаи-
модействия с предметом и с другими 
людьми, включая учителя или тренера. 
Новые знания создают слой за слоем. 
В противоположность популярной 
критике педагогика, основанная на 
активности учеников, не минимизи-
рует содержание. Она базируется на 
убеждении, что учение касается и со-
держания, и процесса, и что ученики, 
более активно вовлеченные в процесс, 
лучше запоминают и глубже понима-
ют содержание. И модель передачи, и 
активная модель имеют своих сторон-
ников», – подчеркивают они3. 

Однако Н. Кэмброн-Маккейб и 
Дж. Даттон выходят за рамки двух 
обозначенных ими моделей обучения, 
которые представлены передающей и 
порождающей педагогиками. По их 
убеждению, «эффективная педагоги-
ка не сводится просто к выбору меж-
ду передающимся или порождаемым 
знанием. Такой ограниченный выбор 
мешает появлению других вопросов: 
что вы делаете со знанием, которым 
уже обладаете? Как его содержание 
и распространение связано с пробле-
мами власти? Полезно ли знание для 
того, чтобы помочь людям поставить 
под вопрос сами процессы, посредс-
твом которых прежде всего узаконено 
определенное знание? Как оно связа-

1 ���� ������������  Там же. С. 209. 
2  Йоханссон М., Йенсен Й. Лицом к реальности: Обучение через предпринимательство / 
пер. с англ. О. Ревы. М.: Ломоносов, 2009. 192 с. С. 8.
3 Кэмброн-Маккейб Н., Даттон Д. Педагогика для пяти дисциплин… С. 209–210.  
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но с вашим более широким контекс-
том? Вот почему появилась третья 
модель педагогики – преобразующая 
педагогика. <…> Преобразующая 
педагогика основывается на филосо-
фии активной педагогики относитель-
но вовлечения активного ученика, но 
расширяет ее со школьного класса до 
мира. С помощью этой педагогики че-
ловек может включиться в глубокий 
учебный цикл, который дает средство 
для критического мышления о мире, 
так что учение является процессом и 
самосовершенствования, и социаль-
ной трансформации. Выросшая из пе-
дагогической теории и практики, на-
зываемой критической педагогикой1, 
преобразующая педагогика может 

помочь людям произвести важные и 
устойчивые изменения в своих орга-
низациях (особенно в школах) путем 
развития фундаментальных перемен 
установок и убеждений относительно 
природы школьного обучения, соци-
альной конструкции учения и того, 
как знания всегда формируют основу 
социальных действий в любой органи-
зации»2. 

Н. Кэмброн-Маккейб и Дж. 
Даттон обращают внимание на то, что 
«можно поддерживать преобразую-
щую педагогику, давая людям страте-
гии для критического мышления о сво-
их ситуациях и орудия для совместного 
подхода к изменению их»3. Они также 
высказывают мнение, что «грамот-

1  ��� ������������������  ���� �������������������������������   �������������� ���Н. Кэмброн-Маккейб и Дж. Даттон связывают возникновение преобразующей пе-
дагогики с развитием в 1950-х – 1990-х гг. так называемой критической педагогики 
(Х. Й. Гамм, Г. Гиркус, И. Дамер, А. Жиру, И. Иллич, П. Мак-Ларен, К. Мюлленхауэр, 
Э. Раймер, П. Рёдер, П. Фрейре и др.). Однако современная преобразующая педагогика 
имеет значительно более глубокие исторические корни. Сами представители критичес-
кой педагогики связывают свои концепции с философскими, социально-политическими, 
антропологическими и педагогическими идеями К. Маркса, В. И. Ленина, А. Грамши, с 
идеями представителей франкфуртской школы – Т. Адорно, М. Хоркхаймера, Г. Маркузе, 
Э. Фромма, В. Беньямина, Л. Лёвенталя, Ю. Хабермаса и др. Один из важнейших теоре-
тических посылов преобразующей (и критической) педагогики содержится в «Тезисах о 
Фейербахе» (1845) К. Маркса, в которых сказано: «Материалистическое учение о том, что 
люди суть продукты обстоятельств и воспитания, что, следовательно, изменяющиеся люди 
суть продукты иных обстоятельств и измененного воспитания, – это учение забывает, что 
обстоятельства изменяются именно людьми и что воспитатель сам должен быть воспитан. 
<…> Совпадения изменения обстоятельств и человеческой деятельности может рассматри-
ваться и быть рационально понято только как революционная практика» (Маркс К. Тезисы 
о Фейербахе // Маркс К., Энгельс Ф. О воспитании и образовании: в 2 т. М.: Педагогика, 
1978. Т. 1. С. 119–121. С. 120). Подробнее о критической педагогике см.: Мак-Ларен П. 
Жизнь в школах: введение в критическую педагогику / пер. с англ. О. Ю. Фадиной. М.: 
Просвещение, 2007. 417 с.; Фрумин И. Д. Вызов критической педагогики // Вопросы фило-
софии. 1998. № 12. С. 60–65; Яркова Т. А. Критическая педагогика в контексте современ-
ного образования // Специфика педагогического образования в регионах России. 2012. № 
1. С. 72–74.
2 Кэмброн-Маккейб Н., Даттон Д. Педагогика для пяти дисциплин. С. 210.  
3 � ���� ������������   Там же. С. 213. 



историко-педагогического исследования .............................57
Методология и методика

ность – форма силы, и обучение гра-
мотности – любому ее виду1 – по своей 
сути связано с вопросами силы. Умение 
читать и писать, например, дает людям 
не только власть над символическим 
миром чтения и письма, но и потенци-
альную силу влиять на этот мир и из-
менять его. Три педагогических подхо-
да <…> также по своей сути связаны 
с вопросами силы. Педагогика переда-
чи забирает силы у ученика и <…> у 
учителя. Активная педагогика дарит 
учителям и ученикам силу устанавли-
вать связь с предметом и опираться на 
свои знания. Оба эти типа педагогики 
могут обеспечивать ученика функци-
ональной грамотностью соответство-
вать миру. Преобразующая педагогика 
снабжает учеников функциональной 
грамотностью и обеспечивает учителей 
и учеников социальной грамотностью, 
или системной грамотностью, которая 
дает им силу создавать свое желаемое 
будущее»2. 

Согласно точке зрения Н. Кэмб-
рон-Маккейб и Дж. Даттон, тип 
(модель) педагогического подхода 
определяются не столько формами и 
методами организации педагогичес-
кой деятельности, сколько теми обра-
зовательными задачами, которые при 
этом учителя решают, теми влияния-
ми, которые они на учеников оказы-

вают. «Все лекции и задания по чте-
нию, – пишут Н. Кэмброн-Маккейб 
и Дж. Даттон, – это не педагогика 
передачи. Например, большинство из 
нас посещают вдохновляющие и увле-
кательные лекции, и мы читаем книги 
и статьи. Хотя ученик в этих ситуа-
циях может быть физически пассив-
ным, предмет не является пассивным, 
инертным или даже нейтральным. Он 
живой, открытый для обдумывания 
всеми сторонами и релевантен пони-
манию цели у ученика/коммуника-
тора. Оратор/писатель сообщает эти 
установки и убеждения, касающиеся 
неопределенной и относительной при-
роды предмета и учения, так же ясно, 
как и свои идеи. Две разные лекции 
или книги по одному и тому же пред-
мету, использующие почти один и тот 
же язык, могут оказывать очень раз-
ное влияние, если одна просто пере-
дает информацию, а другая сообщает 
информацию и возможности посредс-
твом слов и идей, проясняющих новые 
реальности. <…> Для создания луч-
шего и устойчивого будущего для на-
ших детей, школ и сообществ первым 
шагом является выведение на повер-
хность в интересах демократии, ра-
венства и социальной справедливости 
мысленных моделей относительно 
знания и учения»3.  

1  ����� ������� ��������� ��������� �����������������  ������������� ����������������� ���«Как Говард Гарднер описал множество видов интеллектуальных способностей, также 
все больше говорят о множестве видов грамотности. Обоснованно говорить об эмоцио-
нальной, компьютерной, культурной, средовой, визуальной, финансовой, функциональной, 
музыкальной, общественной и системной грамотности. Каждая представляет собой форму 
силы: силы называть или идентифицировать вещи и идеи и эффективно общаться с ними 
или о них. С нашей точки зрения, каждый тип грамотности включает способность размыш-
лять о значениях символов, своих чувствах и действиях по отношению к ним и об их влия-
ниях на других. Грамотность – это разновидность рычага». (Кэмброн-Маккейб Н., Даттон 
Д. Педагогика для пяти дисциплин. С. 214). 
2 ���� ������������  Там же. С. 214. 
3 ���� �����������������   Там же. С. 215, 216. 
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В последние годы в отечественной 
научной литературе на основе идей 
Н. Кэмброн-Маккейб и Дж. Даттон 
развивается точка зрения, согласно 
которой передающую педагогику рас-
сматривают, как педагогику, основы-
вающуюся на трансляции накопленной 
обществом культуры старшими поко-
лениями младшим. При этом учитель 
призван обеспечить передачу педаго-
гически адаптированного опыта, ис-
пользуя соответствующие поставлен-
ным образовательным задачам педа-
гогические формы, методы и средства; 
ученик же призван принимать и усва-
ивать этот опыт. Таким образом, пе-
дагогическое взаимодействие, по сути, 
сводится к передаче–усвоению гото-
вого знания и способов деятельности. 
Порождающую педагогику рассмат-
ривают как способ превращения об-
разовывающегося в активного созида-
теля собственных, знаний и способов 
действия. Наставники решают задачи 
по созданию необходимых условий для 
поисков и исследований, в которых их 
питомцы не получают готовые ответы, 

а все более и более самостоятельно 
формулируют познавательные пробле-
мы и решают их в индивидуальной и 
совместной деятельности. Это подде-
рживает и стимулирует естественную 
активность детей и подростков, учит 
их учиться, осваивать методологию 
поиска и проверки истины, причем 
сама истина изначально воспринима-
ется как найденное ими и принадле-
жащее им знание. Преобразующую 
педагогику трактуют как педагогику, 
которая ставит во главу угла необхо-
димость органического соединения 
процесса образования подрастающих 
поколений с их участием в практичес-
ком преобразовании мира, созидании 
его новых, более совершенных форм, 
что только и может решить главную 
педагогическую задачу – обеспечить 
развитие активного, самостоятельно-
го, независимого, ответственного, де-
ятельного субъекта социальной жиз-
ни, способного эту социальную жизнь 
преобразовывать и совершенствовать, 
при этом преобразовывая и совер-
шенствуя себя в этом процессом.2 

2 ����См: Корнетов Г. Б. Историко-педагогическое осмысление передающей, порождающей и 
преобразующей педагогики // Психолого-педагогический поиск. 2014. № 3. С. 133–142; Кор-
нетов Г. Б. Передающая, порождающая и преобразующая педагогика как базовые модели 
теории и практики образования // Вестник Владимирского государственного университета 
им. А. Г. и Н. Г. Столетовых: Серия: Педагогические и психологические науки. 2014. № 19 
(38). С. 9–17; Корнетов Г. Б. Передающая, порождающая и преобразующая педагогика в ис-
тории, теории и практике образования // Школьные технологии. 2014. № 6. С. 3–9; Корнетов 
Г. Б. Передающая, порождающая и преобразующая педагогика в истории, теории и практике 
образования // Непрерывное образование. 2014. № 3 (9). С. 17–22; Корнетов Г. Б. Передаю-
щая, порождающая и преобразующая педагогика в образовании // ���������� ������������Academia�� ������������. Педагогичес-
кий журнал Подмосковья. 2015. № 2. С. 51–58; Корнетов Г. Б. Становление и сущность 
передающей, порождающей и преобразующей педагогики // Известия Российской академии 
образования. 2017. № 4. С. 46–57; Корнетов Г. Б. Развитие теории и практики образования: 
история и современность: монография. М.: АСОУ, 2018. 460 с.; Астафьева Е. Н. Передаю-
щая, порождающая и преобразующая педагогика в теории свободного воспитания К. Н. Вен-
тцеля // Познание педагогического прошлого: концептуальные подходы, методы изучения, 
исследовательская проблематика: монография: в 2 т. / под ред. Г. Б. Корнетова. М.: АСОУ, 
2018. Т. 2. С. 179–186 и др.
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Следует отметить, что в прошлом 
и настоящем различные представи-
тели теории и практики образования1 
по-разному оценивали передающую, 
порождающую и преобразующую 
педагогику, которые существовали 
и существуют в формате различных 
конкретных педагогических учений и 
направлений. Их противопоставляли, 
пытались синтезировать, и даже вовсе 
отрицали, как, например, это делали 
представители антипедагогики2. 

В триаде3 передающей, порожда-
ющей и преобразующей педагогики, 
которую обосновывают Н. Кэмброн-
Маккейб и Дж. Даттон, с одной сто-
роны, передающую и порождающую 
педагогику можно представить, как 
диаду, в центре которой стоит про-
блема способа организации учениками 
усвоения знаний: либо преимущес-
твенно через организацию передачи 
им учителем готовых, отобранных, 
педагогически адаптированных и со-
ответствующим образом «упакован-
ных» знаний, либо преимущественно 
через создание условий для их само-
стоятельной познавательной деятель-
ности, направленной на поиск и осво-
ение знаний. С другой стороны, пере-
дающая и порождающая педагогика 
вместе соотносятся с преобразующей 
педагогикой, что задает еще одну 
диаду, в основании которой лежит 

идея, по сути, противопоставляющая  
1) способность человека соответс-
твовать миру, приходя к этому со-
ответствию посредством овладения 
званиями в той или иной форме, и  
2) способность человека этот мир пре-
образовывать, преобразовывая, разви-
вая себя вместе с миром. Способность 
соответствовать окружающему миру, 
хотя и с разными акцентами, согласно 
точки зрения Н. Кэмброн-Маккейб и 
Дж. Даттон, формируют и развивают 
у становящегося человека передающая 
и порождающая педагогика, которые 
делают это по-разному, а способность 
мир преобразовывать соответствен-
но формирует и развивает у человека 
преобразовывающая педагогика. 

Диада4 передающей и порожда-
ющей педагогик традиционно лежит 
в основании множества бинарных 
классификаций, разрезываемых тео-
ретиками образования уже со времен 
софистов и Сократа. Эти бинарные 
классификации позволяют более глу-
боко и полно осмыслить различные 
педагогические подходы и системы, 
концепции и теории, технологии и ме-
тодики с точки зрения того, каким об-
разом они стремятся обеспечить осво-
ение обучающимися тех или иных зна-
ний, а также способов их получения и 
практического применения. И именно 
на «безусловную необходимость» уче-

1  �����См.: Корнетов Г. Б. Феномен образования // Школьные технологии. 2017. № 4. 
С. 102–107; Корнетов Г. Б. Феномен педагогической технологии // Школьные технологии. 
2017. № 4. 9–14. 
2 ������ ��������См, например: Корнетов Г. Б. «Воспитание как подавление живого начала» (антипедаго-
гика А. Миллер) // Психолого-педагогический поиск. 2018. № 1 (45). С. 14–28.
3 ����������� Триада (от греч. «trias» – род. «triados» – троица) – единство, образуемое тремя разде-
льными предметами, понятиями или частями.
4 Диада от греческого «�������� duas���� » – двоица.
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та знания указывают многие авторы в 
связи с поиском оптимальных подхо-
дов к интерпретации и объяснению 
«образовательного процесса»1. При 
этом бинарная классификация пред-
полагает разделение рассматриваемых 
феноменов только и исключитель-
но на две группы. По словам Ю. С. 
Донцова, «задача бинарной класси-
фикации позволяет решить вопрос о 
принадлежности объекта к одному из 

двух классов»2. Эти два класса, как 
правило, рассматриваются как про-
тивоположности3. Причем, следуя 
требованию рассматривать изучаемые 
явления в единстве исторического 
и логического анализа, опираясь на 
принцип историзма, любые бинарные 
оппозиции в педагогике следует рас-
сматривать в контексте исторической 
ретроспективы.4

1  �����См.: Зборовский Г. Е., Шуклина Е. А. Социология образования: учебное пособие. М.: 
Гардарики, 2005. 383 с. С. 155. 
2 Донцов Ю. С. Анализ методов бинарной классификации // Известия Самарского научного 
центра Российской академии наук. Том 16, 2014. № 6 (2). С. 434–438. С. 434.
3 �����См.: Астафьева Е. Н. Конфликтологическая интерпретация манипуляции и поддержки в 
педагогике // Школьные технологии. 2017. № 4. С. 3–8.
4 �����См.: Астафьева Е. Н. Восхождение к истории педагогики // ���������� ������������Academia�� ������������: Педагогичес-
кий журнал Подмосковья. 2015. № 4. С. 57–62; Астафьева Е. Н. Постигая историю пе-
дагогики. К итогам Третьего Национального форума российских историков педагоги-
ки // ���������� ��������������� ������� ����������������������������������     Academia�� ��������������� ������� ����������������������������������     : Педагогический журнал Подмосковья. 2015. № 2. С. 59–62; Астафьева 
Е. Н. Познавательный и образовательный потенциал истории педагогики // ���������� �����Academia�� �����: Педа-
гогический журнал Подмосковья. 2016. № 2. С. 59–62; Астафьева Е. Н. Историко-педагоги-
ческий контекст теории и практики современного образования // ���������� ���������������Academia�� ���������������. Педагогический 
журнал Подмосковья. 2016. № 4. С. 56–58; Астафьева Е. Н. История педагогики в Акаде-
мии социального управления: анализ научных мероприятий последних лет // Историко-пе-
дагогический журнал. 2017. № 4. С. 161–180; Астафьева Е. Н. ������� ����������������� XIII��� �����������������  международная науч-
ная конференция «Историко-педагогическое знание в начале ���������� ������������ �������III������� ������������ ������� тысячелетия», обсуждение 
проблемы педагогических институций // ���������� ��������������� ������� �������������Academia�� ��������������� ������� �������������. Педагогический журнал Подмосковья. 
2017. № 4. С. 55–59; Корнетов Г. Б.  Историко-педагогическое знание в контексте педагоги-
ческой теории и практики // Отечественная и зарубежная педагогика. 2011. № 1. С. 68–83; 
Корнетов Г. Б. Прогностическая функция истории педагогики // Психолого-педагогичес-
кий поиск. 2011. № 1 (17). С. 90–106; Корнетов Г. Б. Педагогика как история педагогики // 
Academia�� ��������������� ������� ����������������������������������     . Педагогический журнал Подмосковья. 2014. № 1. С. 58–63; Корнетов Г. Б. Исто-
рический и педагогический аспекты истории педагогики // Известия Российской академии 
образования. 2016. № 2. С. 108–126; Корнетов Г. Б. Три ракурса изучения педагогического 
наследия прошлого: история педагогики, педагогическая история, историческая педагогика 
// Историко-педагогический журнал. 2017. № 1. С. 38–55; Корнетов Г. Б. Теоретическое и 
историческое осмысление институтов образования и педагогических институций. Статья 
1 // Историко-педагогический журнал. 2017. № 2. С. 51–81; Корнетов Г. Б. Теоретическое и 
историческое осмысление институтов образования и педагогических институций. Статья 
2 // Историко-педагогический журнал. 2017. № 3. С. 43–83; Корнетов Г. Б. Размышления об 
истории педагогики // Гуманитарные науки (г. Ялта). 2018. № 1 (41). С. 11–34; Корнетов Г. Б. 
Познание прошлой педагогической реальности // Историко-педагогический журнал. 2018. № 
1. С. 37–63; Познание педагогического прошлого: концептуальные подходы, методы изуче-
ния, исследовательская проблематика: монография: в 2 т. / под ред. Г. Б. Корнетова. Т. 1. М.: 
АСОУ, 2018. Т. 1. 256 с.; Познание педагогического прошлого: концептуальные подходы, 
методы изучения, исследовательская проблематика: монография: в 2 т. / под ред. Г. Б. Кор-
нетова. Т. 2. М.: АСОУ, 2018. Т. 2. 264 с.
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Американский философ, психолог, 
социолог, политолог и педагог, наибо-
лее влиятельный мыслитель образо-
вания ХХ в. Джон Дьюи (1859–
1952)1 в 1936 г. в своем последнем 
крупном педагогическом сочинении 
«Experience and Education» обра-
тил внимание на то, что «человечес-
тво любит язык противоположностей. 
Люди предпочитают формулировать 
свои символы веры на языке “или 
– или”, не признавая никаких полу-
тонов. Даже соглашаясь с тем, что в 
жизни крайностей не бывает, мы все 
же склонны считать, что в теории они 
вполне уместны и только когда дело 
касается практических вопросов, об-
стоятельства вынуждают нас идти на 
компромисс. Философия образования 
не составляет исключения. Вся ее ис-
тория отмечена противопоставлением 
различных концепций: образование 
как развитие личности изнутри и как 
формирование ее извне, образование 
как процесс развития природных да-
рований и как преодоление природ-
ных наклонностей и замещения благо-
приобретенными»2. 

Ранее в начале ХХ в. Дж. Дьюи 
предложил одну из наиболее извест-
ных диад двух подходов к организа-
ции обучения (образования) детей. В 
1902 г. он опубликовал работу «The� 
Child��������������  � ������������� �and���������� � ����������Curriculum»3, в которой 

противопоставил два направления в 
педагогики, названными в переводе 
Л. Азаревич, сектами. Эти направ-
ления, так как их интегрирует Дж. 
Дьюи, явно могут быть соотнесены 
с передающей и порождающей педа-
гогикой. Данная им характеристика 
двух «педагогических сект», позво-
ляет глубже осмыслить характер и 
особенности передающей и порожда-
ющей педагогики.  

Дж. Дьюи, анализируя рассогла-
сования между ребенком и учебной 
программой, то есть программой, на 
которой базируется обучение детей, 
которая исходя из поставленных пе-
дагогических целей, определяет со-
держание образования, а также в той 
или иной степени формы, методы, 
средства его преподавания и освоения, 
называет три следующие важнейших 
противоречия: «Прежде всего узкий, 
но личный мир ребенка, противопола-
гаемый безличному, но бесконечному 
миру времени и пространства; во-
вторых, единство и полноту детской 
жизни, не соответствующие специ-
ализации программы и ее делению 
на рубрики; в-третьих, отвлеченные 
принципы логической классификации 
и распределения, и практика, и наука 
детской жизни. Из этих элементов 
конфликта возникают различные пе-
дагогические секты»4. 

1  �����См.: Корнетов Г. Б. К 155-летию со дня рождения Джона Дьюи (1859 – 1952) // Историко-
педагогический журнал. 2014. № 4. С. 33–53.  
2 Дьюи Д. Опыт и образование // Дьюи Д. Демократия и образование / пер. с англ.  
Э. Н. Гусинского, Ю. И. Турчаниновой. М.: Педагогика-Пресс, 2000. С. 325–376. 
С. 327.
3 �����См.: Дьюи Д. Дитя и программа // Дьюи Д. Школа и ребенок. 2-е изд. / пер. с англ.  
Л. Азаревич. М.: Гос. издательств, [1922]. С. 5–20.
4 ���� �����������  Там же. С. 57. 
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Далее американский ученый харак-
теризует первую «секту», фактически 
очерчивая четкий контур передающей 
педагогики: «Одна школа обращает 
внимание на содержание программы, 
сравнивая ее с содержанием лично-
го детского опыта. Выходит так, как 
будто они говорят: жизнь ребенка 
мелка, узка и несовершенна, в таком 
случае преподавание откроет, широ-
кий мир со всей полнотой и сложнос-
тью его содержания. Жизнь ребенка 
эгоистична, но центрична, импульсив-
на. В таком случае в этих предметах 
будет найден объективный мир исти-
ны, законности и порядка. Его опыт 
смутен, неопределенен и зависит от 
настроения момента и данных усло-
вий? В таком случае науки препод-
несут ему мир, основанный на вечных 
и общих истинах; мир, в котором все 
размерено и определено. Отсюда сле-
дует мораль: игнорируй и умаляй ин-
дивидуальные особенности, причуды 
и опыт ребенка. Это то, от чего надо 
отделаться. Они должны быть заглу-
шены и ограничены. Наша работа как 
воспитателей заключается в том, что-
бы дать взамен этих поверхностных 
и случайных явлений прочные и пра-
вильно расположенные реальности; а 
их можно найти только в предметах 
преподавания и на уроках. Разделите 
каждый предмет па отдельные отрас-
ли; отрасли – на уроки; каждый урок 
– на определенные факты и форму-
лы. Заставьте ребенка овладеть шаг 
за шагом каждой из этих отдельных 
частей, и, наконец, он овладеет всей 
площадью. Дорога, которая кажется 

такой длинной, если на нее смотреть 
в целом, может быть легко пройдена, 
при условии ее деления на целый ряд 
ступеней. Поэтому главное внимание 
обращается на логическое распреде-
ление и последовательность в предме-
тах преподавания. При таком взгляде 
проблема обучения заключается в 
составлении учебников, разделенных 
на логические части и расположенные 
в известной последовательности и в 
преподнесении этих частей классу та-
ким же определенным и постепенным 
образом. Содержание программы 
является целью и определяет метод. 
Ребенок – это просто незрелое су-
щество, и его нужно сделать зрелым; 
он поверхность, и его надо углубить; 
его узкий опыт должен быть расши-
рен. Он должен получать, принимать. 
Его роль исполнена, если он послушен 
и дает вести себя»1.

Переходя к описанию другой «сек-
ты», Дж. Дьюи, по сути, раскрывает 
важные особенности порождающей 
педагогики: «Не так говорит другая 
секта. Ребенок – это исходная точ-
ка, центр и конец всего. Надо всегда 
иметь в виду его развитие, его рост, 
потому что только они могут служить 
мерилом. Все предметы преподавания 
должны служить его росту; они лишь 
инструменты, имеющие ценность пос-
тольку, поскольку они служат этой 
цели. Личность и характер важнее 
школьных предметов. Целью должно 
быть не знание или осведомление, а 
выявление личности. Ужасно обладать 
всеми знаниями мира, но потерять са-
мого себя. Кроме того, никакие зна-

1  ���� ��������������  Там же. С. 57–58. 
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ния не могут быть внедрены в ребенка 
извне. Ученье есть процесс активный: 
оно предполагает достижение всего 
посредством ума; оно основано на ор-
ганической ассимиляции, исходящей 
изнутри. Буквально, мы должны стать 
на место ребенка и исходить от него. 
Не программа, а он должен опреде-
лять как качество, так и количество 
обучения. Единственный правильный 
метод это тот, который следит за до-
стижениями ума и его способностью 
ассимиляции. Содержание программы 
есть только умственная пища, воз-
можный питательный материал. Он 
не может сам переварить себя и пре-
вратиться собственными усилиями в 
кости, мускулы и кровь. Источником 
всего мертвого, механического и фор-
мального в школах является как раз 
это подчинение программе жизни и 
опыта ребенка. Именно поэтому “уче-
ние” стало синонимом чего-то непри-
ятного, а урок – тождественен тяже-
лой обязанности»1.

Подводя итог сравнению двух пе-
дагогических «сект», Дж. Дьюи пи-
шет: «Это основное противоположе-
ние ребенка программе, выявленное 
в этих двух доктринах, может быть 
подкреплено целым рядом других 
выражений. “Дисциплина” является 
лозунгом тех. кто возвеличивает про-
грамму; “интерес” – тех, кто на сво-
ем гербе начертал слово “Ребенок”. 
Исходной точкой первых является ло-
гика, вторых – психология. Первые 

выдвигают необходимость хорошего 
образования для учителя; вторые – 
необходимость симпатии к ребенку и 
знания его естественных инстинктов. 
“Руководство и контроль” – вот тре-
бования одной школы; “свобода и ини-
циатива” – другой. Здесь утвержда-
ется законность; там провозглашается 
непосредственность. Одним дорого 
все старое, все то, что было достигну-
то трудом и усилиями в течение веков; 
симпатии других лежат на стороне но-
вого, меняющегося, прогрессивного. 
И они взаимно обвиняют друг друга 
в инертности и рутине, с одной сторо-
ны, в хаосе и анархизме – с другой. 
В ответ на упреки в пренебрежении к 
священному авторитету и обязаннос-
тям слышатся обвинения в подавле-
нии индивидуальности и в проявлении 
тиранического деспотизма»2. 

Индийский писатель, мыслитель, 
общественный деятель и педагог, ла-
уреат Нобелевской премии по литера-
туре Рабиндранат Тагор (1861–1941), 
основавший в 1901 г. школу в родовом 
поместье, названную им Брахмачарья 
Ашрам, которая, по его замыслу, 
«должна была стать образцом нового 
национального прогрессивного обра-
зования для всей Индии»3, в начале 
ХХ в. внимательно изучал работы 
Дж. Дьюи. Принимая многие идеи 
американского мыслителя, Р. Тагор 
почувствовал, что разведение двух 
педагогических направлений необхо-
димо для их понимания и осмысления, 

1  ���� �����������  Там же. С. 58. 
2 ���� ���������������  Там же. С. 58–59.  
3 Василенко В. А. Педагогический идеал и педагогическое кредо Рабиндраната Тагора // 
Р. Тагор / сост. В. А. Василенко. М.: Издательский дом Шалвы Амонашвили, 2005. – 
С. 5–25. С. 9. (Серия «Антология гуманной педагогики»).  
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но также необходим поиск механиз-
мов, дающий возможность сочетания 
их потенциалов. В 1911 г. он писал: 
«В действительности спор между 
этими двумя точками зрения никог-
да не может быть разрешен, так как 
противоречия, отражением которых 
он является, находятся в самой при-
роде человека. Если не направлять 
человека в процессе его обучения, он 
не сможет заниматься. И наоборот, 
если он не будет обладать какой-то 
самостоятельностью, он точно так 
же не сможет заниматься успешно. С 
одной стороны, нужно дать человеку 
возможность приобретения необходи-
мых обязательных знаний; с другой 
стороны, пусть он сможет овладевать 
знаниями и посредством собственной 
инициативы. Между этими двумя 
способами нужно найти какой-то про-
межуточный путь»1. 

Идея преодоления крайностей 
бинарных педагогических подходов 
была близка и Дж. Дьюи, который 
на рубеже �������������������   XIX����������������   –���������������   XX�������������    вв. стал со-
здателем и признанным лидером пе-
дагогического течения, получившего 
название прогрессивизм и оказавшего 
огромное влияние на развитие теории 
и практики образования во всем мире. 
Это течение базировалось на идеях и 
подходах порождающей педагогики и 
ориентировало учителя на признания 
ребенка центром образовательного 
процесса, на создание условий для 
постоянного приобретения обучаю-
щимся нового жизненного опыта в 

процессе активного самостоятельного 
познания окружающего мира и себя в 
этом мире. 

Отвечая на вопрос, «почему пе-
дагогика Дьюи называется прогрес-
сивизмом», Б. М. Бим-Бад пишет: 
«В фундаментальном своем труде 
“Демократия и образование” Дьюи 
называл свою систему “прогрессив-
ным воспитанием”. Почему? И что это 
значит? Чтобы ответить на эти вопро-
сы, необходимо полностью углубиться 
в философско-педагогическую идею 
Джона Дьюи. Педагогическое уче-
ние Дьюи во многом связано с идеями 
И. Канта и с прагматизмом  
У. Джеймса. Но Джон Дьюи примкнул 
к прагматизму далеко не с самого на-
чала своей деятельности, а лишь в мо-
мент, когда уже получил известность 
своими опытами по реформе средней 
школы и господствовавшей в то вре-
мя педагогики. Прагматизм – фило-
софия, которая, по Дьюи, обязана не 
созерцать и копировать реальность, 
а помогать людям в решении жиз-
ненных задач, их жизненного “дела” 
(“прагма” – греч. “дело”, “дейс-
твие”. “Прагматический” у И. Канта 
– практический, а не теоретический). 
Философия, по Дьюи, есть не просто 
метод познания и объяснения мира, а 
метод решения практических проблем 
и практического изменения мира к 
лучшему (т. н. мелиоризм). Не фило-
софия – база педагогики, и не педа-
гогика – база философии, а это одно 
и то же, ибо философия есть не что 

1 Тагор Р. Метод обучения; сост. В. А. Василенко. М.: Издательский дом Шалвы Амонаш-
вили, 2005. С. 114–119. С. 114. (Серия «Антология гуманной педагогики»). С. 114–119. С. 
114. 
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иное, как развернутое и подробное ре-
шение самой трудной и самой важной 
задачи человечества – практических 
проблем воспитания. Философия-пе-
дагогика Дьюи опирается на ряд весь-
ма своеобразных категорий, из кото-
рых, пожалуй, наиважнейшей следует 
считать категорию “опыта”. Природу 
опыта, считает Дьюи, можно понять 
только усвоив, что он включает в себя 
взаимосвязанные элементы – актив-
ный и пассивный. “Учиться из опы-
та” – значит устанавливать прямые 
и обратные связи между тем, что мы 
делаем с вещами и тем, что мы ис-
пытываем от вещей в ответ на наши 
действия. При таких условиях дела-
ние становится экспериментирова-
нием; а экспериментирование стано-
вится обучением – открытием связей 
между вещами”. Воспитание не есть 
что-то насильственно налагаемое на 
ребенка и юношу извне, но есть рост 
способностей, задатков с которыми 
рождается человеческое существо. 
Воспитание Дьюи понимает как рост 
опыта. Но что же такое “рост” (это 
тоже важная категория в его систе-
ме)? Рост – это главное, господс-
твующее призвание человека во все 
времена: умственный и нравственный 
рост. Поскольку рост есть свойство 
жизни, воспитание – то же, что и 
рост. Критерием ценности школьного 
воспитания является степень, о ко-
торой оно способно создать желание 
непрерывного роста и предоставить 
средства для того, чтобы это желание 
стало реализуемым. Дьюи придает 

этому положению настолько важное 
значение, что утверждает: “Если мы 
понимаем воспитание как рост, то мы 
принимаем демократическое обще-
ство, и наоборот”. Рост невозможен 
без “изменений”. Фиксированные и 
всеохватывающие глобальные цели 
– неуместные мечтания, только из-
менения неизменны. И какие бы 
влияния ни вызывали изменения в 
других вещах, они сами неизбежно 
изменятся. Величайшей важности 
вещь – изучить природу изменения, 
так чтобы управлять ими в наших ин-
тересах. За изменениями нельзя пас-
сивно следовать, но от них нельзя и 
отмахиваться. Ими нужно управлять. 
С понятиями “изменения”, “роста”, 
“опыта”: непрерывного, постоянного, 
прогрессирующего опыта тесно свя-
зано у Дьюи понятие “прогрессивнос-
ти” и “прогрессивного воспитания”. 
Прогрессивное воспитание – это вов-
се не воспитание, противоположное 
реакционному или традиционному. 
Прогрессивное значит: постепенное, 
каждый этап которого добавляет спо-
собы роста, прогресса, развития, со-
вершенствование; это пожизненный 
процесс. Главная идея дьюистского 
воспитания, таким образом, заключе-
на в идее постоянного, прогрессирую-
щего реконструирования, опыта. Эта 
идея противостоит идеям воспитания 
как подготовки к будущей жизни (к 
отдаленному будущему), как “раз-
вертывания спонтанных внутренних 
сил”, как формирования извне и как 
воспроизведения прошлого»1.

1 Бим-Бад Б. М. «Прогрессивная педагогика» Джона Дьюи [Электронный ресурс] // https://
zenon74.ru/school/pedagogika-dzhona-dyui [дата обращения – 27.02.2018]. 
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В середине 1930-х гг. в уже упо-
минавшейся выше работе «Опыт и 
образование» Дж. Дьюи вновь вер-
нулся к проблеме противостояния 
двух направлений («сект») в обра-
зовании. «В настоящее время, – пи-
сал он, – противостояние, во всяком 
случае в том, что касается практи-
ческой работы школ, выражается в 
спорах между “традиционалистами” 
и “прогрессивистами”. Если сфор-
мулировать основополагающие идеи 
первого направления достаточно, без 
уточнений, необходимых для развер-
нутого определения, они выглядят 
приблизительно следующим образом. 
Содержание образования состоит из 
сведений, умений и навыков, вырабо-
танных в прошлом, и поэтому главная 
задача школы – передача их новому 
поколению. В прошлом также были 
выработаны нормы и правила поведе-
ния, и поэтому нравственное воспита-
ние должно формировать готовность 
действовать в соответствии с ними. 
Школа является проводником всех 
этих ценностей общества, будучи од-
ним из его важнейших институтов»1. 
Все, что Дж. Дьюи пишет о позиции 
традиционалистов, соответствует под-
ходам передающей педагогики. 

Для «традиционалистов», по 
убеждению Дж. Дьюи, «главная цель 
состоит в том, чтобы подготовить мо-
лодежь к исполнению будущих обя-
занностей и реализации возможности 
преуспеть в жизни, организовав ос-
воение ею свода отобранных и струк-
турированных сведений и умений, 

которые и составляют содержание 
(материал) обучения. Поскольку со-
держание образования, равно и нормы 
достойного поведения, переданы нам 
из прошлого, отношение учащихся к 
ним должно быть в целом на уровне 
понимания, принятия и послушания. 
Книги, особенно учебники, являются 
главными представителями мудрости 
прошлого, а учителя – его агенты, 
осуществляющие эффективное вза-
имодействие учеников с этим мате-
риалом, проводники знаний, умений 
и правил поведения. <…> Разрыв 
между поколениям так велик, что 
предписываемое содержание, методы 
учения, а также поведение абсолютно 
чужды интересам детей и далеко выхо-
дят за пределы опыта, доступного им. 
А, следовательно, его им приходится 
навязывать, хотя хорошие учителя 
и стараются искусными средствами 
замаскировать это насилие, устраняя 
его наиболее неприятные проявления. 
Однако пропасть между требования-
ми взрослых и опытом и возможнос-
тями юных столь велика, что учебная 
ситуация не допускает партнерского 
участия учеников в педагогическом 
процессе. Их дело выполнять и вы-
учивать. <…> Учиться в подобных 
условиях означает приобретать то, 
что уже содержится в книгах и голо-
вах старших. Более того, преподава-
емое рассматривается как абсолютно 
завершенное. Его преподносят как 
нечто вполне устоявшееся, и чрезвы-
чайно мало внимания уделяется как 
обстоятельствам возникновения зна-

1  Дьюи Д. Опыт и образование. Демократия и образование / пер. с англ. Э. Н. Гусинского, Ю. 
И. Турчаниновой. М.: Педагогика-Пресс, 2000. С. 325–376. С. 327.  
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ний, так и тому, какие изменения им, 
несомненно, придется претерпеть в 
будущем»1. 

Далее Дж. Дьюи дает краткую 
характеристику «прогрессивистского 
подхода» в педагогике, сквозь призму 
которой можно рассматривать порож-
дающую педагогику, особенно учи-
тывая ее ориентацию на опыт ребенка. 
Он, в частности, писал: «Если попы-
таться сформулировать философию 
образования, заложенную в прак-
тику новых (прогрессивных) школ, 
несмотря на всю их многоликость, 
в работе этих школ можно обнару-
жить определенные общие принципы. 
Навязыванию сверху противопос-
тавляется самовыражение и развитие 
личности; сковывающей дисциплине 
– свободная деятельность; учению 
по книгам – учение через опыт; вы-
работке разрозненных умений и навы-
ков посредством многократных повто-
рений – освоение их для достижения 
жизненно важных целей; подготовке 
к более или менее отдаленному буду-
щему – максимальное использование 
возможностей настоящего; статичным 
целям и материалам – динамика из-
меняющегося мира. <…> Опора 
образования на личный опыт может 
обеспечить более частые и тесные 
контакты взрослого и ребенка, чем 
это было возможно в традиционной 
школе, а следовательно, в прогрес-
сивной школе больше руководства со 
стороны взрослых, а не меньше»2. 

Сравнивая традиционный и про-
грессивистский подходы, Дж. Дьюи 
отмечал, «что новое образование, в 
принципе, <…> проще старого. Оно 
находится в гармонии с закономернос-
тями роста, в то время как традици-
онный способ отбора и организации 
предметного содержания и методов 
очень искусственен и всегда ведет к 
ненужной сложности. Но простота 
простоте – рознь. Обнаружить то, 
что действительно является простым, 
действовать на этой основе – чрезвы-
чайно трудная задача. После того как 
искусственное и сложное установи-
лось институционально, укоренилось 
в традиции и вошло в практику, дви-
гаться по этой просторной дороге лег-
че, чем встав на новую точку зрения, 
делать из нее практические выводы и 
идти по целине»3. 

Отметим еще раз, у Дж. Дьюи 
традиционалисты являются пред-
ставителями передающей педагогики, 
а прогрессивисты представителями 
порождающей педагогики, что видно 
из тех характеристик, которые он дает 
им далее в своей работе «Опыт и об-
разование».

Последовательно разводя тради-
ционный и прогрессивистский подхо-
ды, что необходимо для понимания их 
характера и особенностей, раскрытия 
их возможностей и границ, Дж. Дьюи 
особо подчеркивал, что школы и учи-
теля должны стремиться не к их пос-
ледовательному воплощению в своей 

1  ���� �����������������  Там же. С. 327–328.  
2 Там же. С. 328–330. 
3 ���� ������������  Там же. С. 335. 



68......................Историко-педагогический журнал, № 2, 2018

деятельности, а к эффективному ре-
шению тех педагогических проблем, 
с которыми сталкиваются и которые 
пытаются преодолеть. Он писал: 
«Хочу выразить твердую уверенность 
в том, что подлинно фундаменталь-
ная проблема – не в противостоянии 
нового и старого, прогрессивного и 
традиционного образования, а в том, 
каким должно быть настоящее обра-
зование»1. 

По существу, Дж. Дьюи подошел 
к вопросу о дополнительности, ком-
плиментарности в педагогике, кото-
рый приобретает особую остроту при 
бинарной классификации объектов, 
в частности, направлений, подходов, 
«сект» в педагогике. Ибо такая клас-
сификация не просто альтернативно 
противопоставляет различные вари-
анты видения педагогичного целепо-
лагания, способов отбора содержания 
образования, организации учебно-
воспитательного процесса, но как бы 
изначально задает диаду правильно-
го-неправильного, приемлемого-не-
приемлемого, допустимого-недопус-
тимого. Это, в частности, касается и 
диады двух педагогик – передающей 
и порождающей, рассмотренной Дж. 
Дьюи в форме диады традиционного 
и прогрессивного (нового) образо-
вания. Причем, как следует из его 
работы «Опыт и образование», Дж. 
Дьюи пришел к выводу, что суть дела 
состоит не в абсолютном принятии 

идеологии того или иного подхода, а в 
поиске путей и средств эффективного 
решения проблем образования. 

Принцип (или идея) дополни-
тельности или комплементарности 
(ибо комплементаность происходит 
от латинского слова complementum, 
что значит «дополнение») позволяет 
взглянуть на передающую и порож-
дающую педагогику не как на взаимо-
исключающие подходы к пониманию 
и организации учебного процесса, а 
как на оппозицию, делающую воз-
можным более адекватно, целостно и 
полно представить феномен образова-
ния, высветив его различные стороны 
и расставив различные акценты в его 
понимании при теоретической разра-
ботке и практической реализации мо-
делей образования2. 

Российский семиотик, лингвист, 
филолог, культуролог и философ  
В. П. Руднев (р. 1958) в «Словаре 
культуры ХХ века», определяет «при-
нцип дополнительности», как сфор-
мулированный в 1927 г. нобелевским 
лауреатом датским физиком-теоре-
тиком Нильсом Бором (1885–1962) 
методологический принцип, согласно 
которому для того, чтобы адекватно 
описать объект, «его нужно описы-
вать во взаимоисключающих, допол-
нительных системах»3. Н. Бор сфор-
мулировал принцип дополнительности 
применительно к проблемам познания 
физических явлений4. Однако его идея 

1  ���� �������������  Там же. С. 373.  
2 Николаев О. Ю. Применение принципа комплементарности в педагогической деятельнос-
ти // Вестник Бурятского государственного университета. 2017. Вып. 1. С. 30–37.
3 Руднев В. П. Словарь культуры ХХ века. М.: Аграф, 1997. 384 с. С. 234.
4 �����См.: Бор Н. Атомная физика и человеческое познание / пер. с англ. М.: Издательство Инос-
транной литературы, 1961. 151 с.
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получила признание и распростране-
ние в различных отраслях знания, в 
том числе в гуманитарных науках1, и, 
в частности, в педагогике2. 

Профессор кафедры педаго-
гики МГОУ Т. А. Юзефавичус, 
автор изданной в 2017 г. книги 
«Комплементарная педагогика»3, об-
ращает внимание на то, что Н. Бор 
«считал, что идея комплементарности 
носит универсальный характер. С по-
мощью термина “комплементарность” 
Н. Бором была обозначена воз-
можность более адекватно отражать 
сущность явлений при помощи вза-
имоисключающих, дополнительных 
систем их описания»4. По мнению 
Т. А. Юзефавичус, «с методологи-
ческой точки зрения понятие “комп-
лементарность” является видовым по 
отношению к понятию “дополнитель-
ность”, с помощью которого фикси-
руется, прежде всего, существование 
и взаимодействие между взаимодо-
полняющими элементами в границах 
определенной целостности. Понятие 
“комплементарность”, в свою оче-
редь, конкретизирует понятие “до-
полнительность”, акцентируя внима-
ние на том факте, что в рамках целого 

всегда латентно существует его невы-
явленная противоположность»5.  Под 
комплементарностью в педагогике  
Т. А. Юзефавичус понимает «способ 
существования образовательной де-
ятельности как целостного процесса, 
в котором педагогические феномены 
находятся в отношениях взаимодопол-
няющей противоположности»6. 

О. М. Железнякова, автор диссер-
тации на соискание ученой степени до-
ктора педагогических наук «Феномен 
дополнительности в научно-педагоги-
ческом знании» (Ульяновск, 2008), 
обращает внимание на «следующее 
понимание слова “дополнительность”: 
с одной стороны, дополнительность 
означает процесс создания полно-
ты, с другой – целостности. <…> 
Рассмотрение дополнительности как 
механизма полноты и целостности 
согласуется собственно с принципом 
дополнительности Н. Бора, сущность 
которого как раз и заключается в том, 
что он способствует воспроизведению 
целостности явлений. <…> Такое 
различение полноты и целостности, – 
заключает она, – как результатов до-
полнительности очень важно для пе-
дагогической науки и образования»7. 

1 �����См.: Розов М. А. Явление дополнительности в гуманитарных науках // Теория познания: в 
4 т. / под ред. В. А. Лекторского, Т. И. Ойзермана. М.: Мысль, 1995. Т. 4. Познание социаль-
ной реальности. С. 208–227.  
2 �����См.: Железнякова О. М. Феномен дополнительности в научно-педагогическом знании: мо-
нография. М.: Флинта, 2012. 350 с.
3 �����См.: Юзефавичус Т. А. Комплементарная педагогика. М.: ИИУ МГОУ, 2017. 177 с. 
4 Юзефавичус Т. А. Идея комплементарности в педагогике // Вестник МГОУ. Серия: Педа-
гогика. 2015. № 2. С. 39–46. С. 40. 
5 ���� ����������  Там же. С. 40.
6 ���� ���������������  Там же. С. 40–41.  
7 Железнякова О. М. Феномен дополнительности в научно-педагогическом знании [Элек-
тронный ресурс] http://modernlib.ru/books/o_m_zheleznyakova/ fenomen _dopolnitelnosti_v_
nauchno-pedagogicheskom_znanii/read_4/ [Дата обращения – 08.03.2018].
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О. М. Железнякова подчеркивает, 
что «сущность содержания допол-
нительности, отражаясь по существу 
в синтезе, предполагающего анализ, 
реализуется через единство двух вза-
имоисключающих друг друга процес-
сов анализа и синтеза, или через анти-
номии анализ-синтез. Ведь ясно, что 
прежде чем что-либо к чему-то допол-
нить, это что-либо надо иметь. Итак, 
целое всегда предполагает часть, и с 
этой точки зрения дополнительность 
как механизм целостности или полно-
ты обуславливает наличие анализа, ре-
зультатом которого является элемент. 
Это означает, что сущность содержа-
ния дополнительности заключается 
в единстве аналитико-синтетических 
процессов, которые в рамках класси-
ческого линейного подхода имеют бес-
конечный ряд череды анализа-синте-
за, а с другой стороны, в рамках ново-
го нелинейного подхода, это единство 
может быть конечно в новом синтезе. 
<…> Единение аналитико-синтети-
ческих процессов, с одной стороны, 
и новый синтез с другой – являются 

сущностно образующими содержание 
феномена дополнительности. <…> 
Дополнительность не только меха-
низм единства, синтеза, но и меха-
низм разделения, различении (диф-
ференциации)»1. О. М. Железнякова 
отмечает, что в современной педаго-
гике, говоря о многомерности педаго-
гической реальности, выделяют анти-
номии, понимаемые им, как единство 
взаимоисключающих и взаимодопол-
няющих и обусловливающих проти-
воположностей – диад2. В частности, 
рассматриваются такие антиномии, 
как: антиномию социализации и ин-
дивидуализации как полноту обра-
зовательного процесса; антиномию 
устойчивости и неустойчивости обра-
зовательного процесса; общего и спе-
циального образования; антиномию 
концептуального и инструментально-
го и др.3 Эти и другие «педагогичес-
кие антиномии» могут осмысливаться 
в логике идеи дополнительности. В 
этой логике также может интерпрети-
роваться и антиномия передающей и 
порождающей педагогики. 

1  Железнякова О. М. Феномен дополнительности в научно-педагогическом знании [Элек-
тронный ресурс] http://modernlib.ru/books/o_m_zheleznyakova/fenomen_ dopolnitelnosti_v_
nauchno-pedagogicheskom_znanii/read_5/ [Дата обращения – 08.03.2018]. 
2 Диада от греческого «�������� duas���� » – двоица. 
3 �����См.: Железнякова О. М. Феномен дополнительности в научно-педагогическом знании 
[Электронный ресурс] http://modernlib.ru/books/o_m_zheleznyakova/fenomen_dopolnitelnosti 
_v_nauchno-pedagogicheskom_znanii/read_3/ [Дата обращения – 08.03.2018].
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На основе сопоставительного анализа монографий М. В. Богуславского, 
С. В. Бобрышова, Г. Б. Корнетова в статье рассматриваются вопросы, 
связанные с методологией истории педагогики; обоснованием, классифи-
кацией и спецификой применения научных подходов в историко-педаго-
гических исследованиях. Представлена подробная характеристика каждого 
из основных подходов современной истории педагогики.
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подход в истории педагогики; классификация научных подходов.
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O THE PROBLEM 
OF THE EFFECTIVENESS 

OF THE HISTORICAL-PEDAGOGICAL 
APPROACHES

On the basis of comparative analysis of monographs by M. V. Boguslavsky, 
S. V. Bobryshov, G. B. Kornetov the article deals with the issues connected 
with to methodology of the history of pedagogy, the justification, classification 
and the specifics of the application of scientific approaches in historical and 
pedagogical research. A detailed description of each of the main approaches of 
the modern history of pedagogy is presented.

Key words: methodology of the history of pedagogy; methodological 
approach in the history of pedagogy; classification of scientific approaches.

 Прежде чем начать характери-
зовать приводимые разными авто-
рами классификации применяемых в 
истории педагогики подходов, необ-

ходимо, во-первых, остановиться на 
возможных пониманиях самой кате-
гории «научный подход», во-вторых, 
учесть, что речь идет все же о подхо-
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дах исторической науки. Последнее 
предусматривает четкое описание про-
цедурной специфики исторического (а 
не любого научного) исследования. 
Научный подход можно представить 
в широком и узком его понимании.

Если классифицировать некоторое 
множество уже проведенных научных 
исследований, то нужны одно или не-
сколько оснований для такой класси-
фикации. Если основание одно (что 
бывает редко, так как реальность пос-
тоянно выходит за рамки создаваемых 
нами «понимательных» шаблонов), то 
перед нами узкое понимание кате-
гории «подход», если их множество 
– широкое. Объединение исследова-
ний в одну группу по схожести задач, 
исследуемых объектов и использован-
ных методов, представляет широкое 
понимание категории «научный под-
ход». В узком понимании чаще всего 
объединяют схожие исследования, в 
которых применяют общие методы 
исследования (исследовательские тех-
нологии, средства, инструменты).

О процедурной специфике ис-
торического исследования подроб-
но рассказывается в пособии Г. Б. 
Корнетова1.

Как и всякое историческое иссле-
дование, история педагогики включа-
ет набор непременных категорий: ис-
торический источник – исторический 
факт – историческое описание – ис-
торическое объяснение. Источник 

– единственная реальность, связыва-
ющая историка с прошлым 2.

Исторический источник. 
Различные группы источников также 
классифицируются по объекту изуче-
ния, который нашел в них отражение 
и по тем методам, с помощью которых 
источник будет критически проана-
лизирован. Последнее составляет об-
ласть специальной научной дисципли-
ны – источниковедения.

О необходимости развития ис-
торико-педагогического источнико-
ведения постоянно говорил в своих 
работах Э. Д. Днепров, создавший 
единственное современное учебное 
пособие по историко-педагогическому 
источниковедению3.

Исторический факт представля-
ет более сложную методологическую 
категорию. Факт не тождественен 
источнику (как фотография не тож-
дественна реальности, отраженной 
на ней). Факт создается самим ис-
ториком, его не бывает без историка 
и его понимания источника через со-
вокупность имеющихся у него на мо-
мент исследования воззрений. Факт 
– результат пропускания источника 
через призму воззрений исследовате-
ля. Что-то недостающее в этой рассы-
панной мозаике сведений источника 
историк восполняет воображением, 
что-то – логическими умозаключени-
ями, построенными на знании других 
источников. Но историк не может 

1  Корнетов, Г. Б., Лукацкий, М. А. История педагогики. Теоретическое введение: учебное 
пособие. М. : АСОУ, 2015. 492 с. (Сер. «Историко- педагогическое знание». Вып.87).
2 Корнетов Г. Б., Лукацкий М. А. История педагогики. Теоретическое введение: учебное 
пособие. М.: АСОУ, 2015. 492 с. С. 128 (Сер. «Историко- педагогическое знание». Вып. 87).
3 Днепров. Э. Д. Источниковедение истории образования и педагогики дореволюционной 
России: учебное пособие. М. : АСОУ, 2014.
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позволить себе придумывать источ-
ники (не может вообразить то, чего 
в источниках нет). М. Блок считал, 
что источники надо уметь спрашивать 
(вопрошать), зная контекст изучае-
мой эпохи (поэтому у историков столь 
узкая специализация на определенной 
эпохе или теме). При этом включают-
ся интуиция и здравый смысл, возни-
кают сомнения, проблемы и гипотезы, 
следует обращение к предыдущей 
научной традиции (историографии 
вопроса). 

Историческое описание (нар-
ратив). На историка неизбежно 
давят пласты восприятия прошлого 
последующими эпохами (культура), 
современные трактовки прошлого и 
собственный субъективизм. Поэтому 
историческое описание не просто со-
вокупность исторических фактов, но 
еще и способ раскодировки источни-
ков, куда вплетаются и современная 
идеология, и индивидуальная способ-
ность историка художественно (об-
разно) описывать прошлое или его 
аналитически препарировать.

Как связать в историческое опи-
сание исследуемую совокупность ис-
торических фактов? Это способность 
историка создать у читателя «иллю-
зию присутствия» в прошлом (вни-
мание к деталям), писать особенным 
стилем. Историк пишет от лица всех 
своих современников (этично опи-
сывать прошлое от лица «нас, сов-
ременников», а не от себя лично, что 
составляет анонимность дискурса ис-
торического повествования). С помо-
щью бесчисленных сносок (пойдите 
– проверьте – это говорит прошлое, 
а не я) он поддерживает связь с науч-

ной корпорацией (коллективный дис-
курс). Анонимность и коллективность 
задают целостность исторического 
повествования.

Историческое объяснение. Это 
истолкование прошлого, попытка 
объяснить его казуальность (причин-
ность), а не просто воссоздать (исто-
рическое повествование). История как 
наука знает только последствия про-
шлого, а не его причины, поэтому вы-
явить повторяемость, типичность и за-
кономерность она не может. Никакие 
события прошлого никогда в точности 
не повторяются. Историческое объ-
яснение – это попытка доказать «не 
случайность», а ожидаемость произо-
шедшего, в силу создания определен-
ных условий, которые и заменяют ис-
торикам неизвестные и недоказуемые 
причины (как если бы эксперимента-
тор сказал, что результаты его опыта 
устойчиво повторяются при опреде-
ленных условиях, это высказывание 
не было бы тождественно указанию 
причины, то есть объяснению такой 
повторяемости). История – наука 
предельно гуманитарная (без челове-
ка не бывает истории), а узнать мо-
тивы, двигавшие людьми прошлого в 
их поступках, мы полностью никогда 
не сможем. Только установив мотив, 
разумную направленность поступков 
людей прошлого, мы можем говорить 
о его познаваемости.

Чтобы давать историческое объ-
яснение, неминуемо введение в на-
учный оборот все большего числа 
понятий. Их богатство – отражение 
нашего более полного знания прошло-
го. Понятие – образ прошлого и, од-
новременно, инструмент его познания. 
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Образ – не конечный результат ис-
торического познания, но шаг к нему. 
«Чем больше в историческом повес-
твовании использовано понятий, тем 
больше сущностных свойств, типово-
го и обобщенного выявил историк… 
Историческое исследование – это 
путь от слов-образов, описывающих 
минувшее, к понятиям, схватывающим 
в неповторимом событии прошлого 
существенное и типовое… Одним ис-
торикам больше удается деятельность 
по образному воскрешению прошло-
го, другим – деятельность, связанная 
с постижением прошлого с помощью 
аналитических средств»1.

В пособии Г. Б. Корнетова обос-
новывается тезис о взаимосвязи объ-
ектов историко-педагогического изу-
чения и теми подходами, которые для 
их изучения используются:

– история событий (фактологи-
ческий подход);

– история структур и социальных 
институтов (институциональный, ис-
торико-структурный подход);

– история процессов (историко-
генетический подход);

– история людей – участников 
педагогического прошлого (персона-
листский, биографический подход);

– история культурных пластов, 
вовлеченных в педагогическое про-
шлое (историко-культурный, культу-
рологический подходы);

– история неожиданных, непри-
вычных ракурсов и аспектов рас-
смотрения педагогического прошлого 

(дискурсивный, контекстный, фено-
менологический подходы);

– история педагогической пов-
седневности (антропологический под-
ход);

– история педагогической мен-
тальности (психоисторический под-
ход).

Г. Б. Корнетов разделяет много-
образные подходы, используемые в 
современной истории педагогики на 
две группы или макроподходы: ти-
пологический (классифицирующий 
явления педагогического прошлого) и 
диалогический (описывающий эти яв-
ления в диалоге прошлого и современ-
ности). Последний можно применять 
как к диалогу целых историко-педаго-
гических эпох и стран с современнос-
тью (философско-исторический мак-
роподход применительно к истории 
педагогики), так и к рядовым педаго-
гическим феноменам прошлого, тре-
бующим современного их понимания.

Г. Б. Корнетов обосновывает и 
возможность деления подходов по 
принципу «что изучается». Главным 
здесь является разделение на «обра-
зовательную онтологию» (культурно-
антропологическую историю образо-
вательной повседневности) и «нор-
мативные образование и педагогику» 
(что традиционно чаще всего изуча-
лось в истории педагогики). По сути, 
это примененное В. Коржуевым для 
теоретической педагогики разделение 
на «педагогику должного» и «педаго-
гику сущего». Кроме этой дуальности, 

1 Корнетов, Г. Б, .Лукацкий, М. А. История педагогики. Теоретическое введение: учебное 
пособие Г. Б. Корнетов, М.: АСОУ, 2015. 492 с. С. 142. (Сер. «Историко- педагогическое 
знание». Вып.87).
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Г. Б. Корнетов говорит о важности 
порождаемых педагогическим про-
шлым смыслов как самостоятельной, 
особой группы историко-педагогичес-
ких подходов (такой истории педаго-
гики у нас пока нет, но именно здесь 
могут работать феноменологический и 
герменевтический подходы).

Характеризуя подходы, сложив-
шиеся в современной отечественной 
истории педагогики, Г. Б. Корнетов 
подчеркивает, что традиционный их 
перечень и вариации не исчерпыва-
ются частым повторением: цивили-
зационный и парадигмальный, ак-
сиологический и антропологический, 
системный (системно-структурный) 
и синергетический, культурологичес-
кий и социально-стратификационный 
(социокультурный). Он добавляет, 
что не включены в этот перечень фе-
номенологический (А. Н. Шевелев), 
онтологический (А. М. Аллагулов) 
и семиотический (Г. Б. Корнетов) 
подходы. Семиотический (смыслопо-
рождающий) подход понимается им 
как историко-социальное исследова-
ние обучения ребенка не грамматике, 
а культуре, не в логике нормы, а в 
логике реальной жизни. Этот под-
ход идет от идей Ю. М. Лотмана,  
Д. Дьюи и К. Роджерса.

Г. Б. Корнетов выделяет в исто-
рико-педагогическом познании мик-
роисторический уровень единичного 
(гуманитарный поиск разнообразия 
педагогического прошлого) и макро-
исторический уровень подвергаемого 
научному изучению общего, повторя-
ющегося.

Он предлагает универсальную 
схему историко-педагогического поз-

нания, основанную на сочетании в ис-
торико-педагогическом исследовании 
множества разнородных факторов:

– общего признания антрополо-
гической воспитуемости всякого че-
ловека (ребенок как «чистая доска», 
«мягкая глина», наличие в каждом 
человеке потенциала, который можно 
лишь корректировать);

– признания значения внутренней 
активности человека в своем самовос-
питании (все зависит от самого чело-
века);

– признания значения педагоги-
ческих влияний (они всесильны);

– осмысления разного характера 
педагогических влияний (воздействия, 
взаимодействия, поддержки);

– трактовки педагогического иде-
ала (привнесенный извне или внут-
ренне сформированный воспитатель-
ный идеал);

– организации образовательного 
процесса (педагогика авторитета пе-
дагога, манипуляции, поддержки ре-
бенка);

– образования как интеграции в 
существующую культуру или направ-
ленности на ее преодоление;

– приоритета смыслов педагоги-
ческой деятельности (передача опыта, 
его творческое освоение, создание че-
ловеком собственного опыта).

В целом, можно констатировать, 
что Г. Б. Корнетов все равно выде-
ляет собственно педагогическое, со-
циокультурное и антропологическое 
измерения педагогического прошлого.

В. Г. Безрогов обосновывает су-
ществование двух основных подходов 
в истории педагогики: логического и 
собственно исторического (феноме-
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нологического, когда история шире и 
богаче ее логического понимания. – 
Ш. А.). Поэтому история педагоги-
ки (как и история в целом) изучает не 
только повторяющее, типическое, но 
и уникальное и неповторимое в про-
шлом.

Максимально полная характерис-
тика используемых в современной ис-
тории педагогики подходов приведена 
в монографии М. В. Богуславского1.

Он выделяет четыре уровня в 
историко-педагогическом исследо-
вании – макро, мезо, микро и нано. 
Макроуровень методологии исто-
рико-педагогических исследований 
исходит либо из оснований детерми-
низма истории (в том числе транс-
цендентализма), либо из оснований 
синергетизма (саморазвития истори-
ко-педагогического процесса).

По сути, перед нами в иных фор-
мулировках тот же вопрос об опосре-
дованности педагогической реальности 
социокультурными контекстами более 
высокого порядка или ее внутренним 
саморазвитием как относительно ав-
тономно существующей системы.

Мезоуровень предметной об-
ласти истории педагогики для  
М. В. Богуславского связан с приме-
нением собственно методологических 
походов (зачем, что и как изучаю), сре-
ди которых указанный автор выделяет 
формационный (опосредованность пе-
дагогического процесса социокультур-
ными факторами); цивилизационный 
(опосредованность геополитическими 
и культурными факторами) и антропо-

логический (опосредованность актив-
ностью самого человека и стремлением 
объяснить мотивы его поведения и де-
ятельности).

На микроуровне методологичес-
кие подходы выделяются на основе 
ведущих методов исследования: ис-
торико-структурный (системный. – 
Ш. А.), конструктивно-генетический 
(историко-генетический. – Ш. А.), 
историко-компаративистский.

Есть и «наноуровень», определя-
емый в рамках применения конкрет-
ных методов изучения определенных 
историко-педагогических феноменов, 
куда М. В. Богуславский относит 
монографический, биографический, 
культурно-типологический и парадиг-
мальный подходы.

Такое понимание методологии ис-
тории педагогики достаточно плодо-
творно, так как представляет ее в виде 
иерархии, а не простой механической 
регистрации используемых подходов 
(частое явление в диссертационных ис-
следованиях) или совокупности «веч-
ных» методологических проблем, раз-
решение которых представляет скорее 
поле научного самоопределения каж-
дого исследователя, нежели возмож-
ность обрести на них адекватный ответ.  
М. В. Богуславский прав и в выделе-
нии особого уровня методов историко-
педагогического исследования, которое 
часто отождествляют с особыми науч-
ными подходами, применимыми только 
к определенным феноменам прошлого. 
Таким образом, во главу угла им ста-
вится не ответ на вопрос, что приори-

1 Богуславский, М. В. История педагогики: методология, теория, персоналии: моногра-
фия. М.: ФГНУ ИТИП РАО, Издательский центр ИЭТ. 2012. 436 с.
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тетно изучать в истории педагогики, а 
вопрос о том, как производить иссле-
дование в соответствии с поставлен-
ными задачами. Иначе говоря, подход  
М. В. Богуславского и Г. Б. Корнетова 
различается по возможно интуитивно-
му предчувствию возможности отве-
тить на вечные методологические воп-
росы исторической науки в педагоги-
ческом контексте: Михаил Викторович 
предчувствует невозможность такого 
ответа, Григорий Борисович верит в 
такую возможность.

Далее М. В. Богуславский в мо-
нографии подробно характеризует 
каждый из основных подходов совре-
менной истории педагогики.

Синергетический подход, по 
мнению М. В. Богуславского, допол-
няет, а не противостоит классическим 
подходам в историко-педагогической 
науке. Он применим как к образова-
тельным институтам, так и к педаго-
гическим теориям, которые начинают 
жить в истории собственной самосто-
ятельной жизнью1. Особое значение 
в этом подходе приобретают случай-
ность исторического выбора, вариа-
тивность и альтернативность истори-
ческого процесса, «нестолбовые пути» 
его развития. Особенно ярко заметны 
преимущества синергетического под-
хода в личностной истории и исто-
рии отдельных учебных заведений.  
М. В. Богуславский заявляет о необ-
ходимости центрации истории педаго-
гики на исследовании ключевых про-
блем, причем к таковым могут отно-
ситься не только макропроцессы, но и 

микрофакторы. Нелинейность истори-
ческого времени, доказываемая в ра-
ботах П. Савельева и И. Полетаевой, 
свидетельствует в пользу синергети-
ки. М. В. Богуславский говорит о ре-
зонансе прошлого и современности в 
педагогике, о возвращении прошлого 
сразу всем «пакетом». Наконец, си-
нергетический подход позволяет про-
гностически выстраивать стратегию 
развития образовательных систем, 
например, региональных, учитывая 
все возможные векторы (в том чис-
ле и в реальности не состоявшиеся), 
когда необязательно следовать единс-
твенной верной линии, идущей из 
прошлого. Это позволяет блокировать 
и имевшиеся в прошлом негативные 
сценарии развития, что придает ис-
тории педагогики значение урока для 
современности.

Цивилизационный подход 
отождествляется М. В. Богуславским 
с культурологическим, ментальным 
и социогенетическим. Это архетипи-
ческое выявление глубинных педа-
гогических традиций – социогенома 
каждой цивилизации. Основанием 
цивилизационного подхода, по мне-
нию М. В. Богуславского, выступает 
«природа Человека вне места и време-
ни, антропологические детерминанты, 
имманентно присущие человеческой 
цивилизации. Общая логика чело-
веческого саморазвития позволяла 
сущностно, но разнотипно повторять 
в различных цивилизациях идентич-
ный путь воспитательно-образова-
тельного развития»2. Педагогические 

1 Богуславский, М. В.История педагогики: методология, теория, персоналии: моногра-
фия. М.: ФГНУ ИТИП РАО, Издательский центр ИЭТ, 2012. – 436 с. С. 61.
2 ���� ����������  Там же. С. 67.
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цивилизации подразделяются на ци-
вилизации-стадии, которые включают 
базовые ценности и нормы, единые 
воспитательные механизмы (обряды, 
ритуалы, культы, каноны) и великие и 
локальные цивилизации – христиан-
ская западная, мусульманская ближ-
невосточная, индуистская южноази-
атская, китайская дальневосточная. 
Стадии, великие и локальные цивили-
зации также представляют иерархию: 
«Генезис формирования историко-пе-
дагогической памяти не представляет 
последовательно-эволюционного про-
цесса… Мировой историко-педаго-
гический процесс разворачивается во 
времени и пространстве в полифонии 
происходивших в нем надломов, на-
коплении позитивных и тупиковых 
решений… Он предстает открытой 
системой»1.

Цивилизационный подход дает 
возможность синхронистического и 
диахронного рассмотрения мирового 
историко-педагогического процесса.

М. В. Богуславский образно 
описывает механизм взаимодействия 
великих и локальных педагогичес-
ких цивилизаций, которые пропус-
кают инновационные и достаточно 
агрессивные педагогические влияния 
через защитный пояс (раковину), 
соответствующий ментальному ядру, 
социокоду, базовым ценностям этой 
цивилизации. В их историческом бы-
тии периоды спокойствия сменяются 
периодами активности, которая имеет 
характер открытости или закрытости 
по отношению к внешним влияниям.

Россию М. В. Богуславский 
представляет великой цивилизацией, 
но построенной по принципу сочета-
ния в ней осколков других великих 
цивилизаций (учитывая ее геополити-
ческое положение). Государственный 
авторитаризм и православная этика 
представлены М. В. Богуславским 
как два наиболее значимые социо-
культурных фактора для России. В 
российском образовании и педагогике 
взаимодействуют западное (от госу-
дарства идущее) светское начало обу-
чения и воспитательная, морализиру-
ющая направленность, исходящая из 
православной традиции. Западные 
рациональность, технологизм, без-
духовность, стройность и четкость 
соседствовали в России с педагоги-
ческим ориентализмом: приспосо-
бительный характер педагогических 
систем (адаптация к привносимым 
насильственно европейским педаго-
гическим моделям), слабые возмож-
ности для реализации педагогических 
альтернатив, преобладание коллекти-
вистского начала над индивидуаль-
ным, акцентуация традиции, канона, 
ритуала в авторитарной педагогике, 
основанной на априорных заповедях. 
Это «отсутствие единого основания, 
центрирующего социум, опосредовало 
потерю устойчивости в кризисных си-
туациях… когда привыкший к идей-
ному иждивенчеству человек страстно 
ищет новых идолов или же упорно 
цепляется за старую систему»2.

Либеральные ценности слабо вос-
производились в России. Добавить 

1 ���� ����������  Там же. С. 71.
2 ���� �������������  Там же. С. 74–75.
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каждойпарадигмы включает ее кате-
гории, ее теоретические концепции, ее 
технологический арсенал.

Большое значение М. В. 
Богуславский придает бинарным 
оппозициям в классификационной 
структуре педагогических парадигм: 
социально и индивидуально-ориен-
тированная; авторитарная и педоцен-
тристская; репродуктивная и разви-
вающая; культуро- и биогенетичес-
кая; интравертная и экстравертная; 
тоталитарная и демократическая. Им 
представлены и созданные другими 
авторами педагогические парадигмы: 
школы учебы, школы труда и свобод-
ной школы (XX век); традиционно-
консервативная, рационалистическая 
и феноменологическая.

М. В. Богуславский говорит о за-
щитном слое в каждой парадигме, о 
фазах ее разворачивания: научное от-
крытие, распространение принципов, 
технологизация, фазы неприятия па-
радигмы, ее борьбы с другими, карди-
нальной смены парадигм. Возможно 
одновременное сосуществование не-
скольких парадигм при доминирова-
нии одной из них. Наибольшую цен-
ность для прогресса педагогического 
знания представляет идейное много-
образие представленных парадигм2.

В русле парадигмального подхода 
им применяется к истории педагогики 
и теория циклов (среднесрочные в 
10 лет, поколенческие до 25–30 лет, 
полувековые циклы Кондратьева как 
смена направлений, цивилизационные 
по нескольку веков циклы). У каждой 
парадигмы в рамках этих циклов есть 

можно отстраненность провинции 
от столиц, стойкое неверие в успех 
преобразований, комплекс либо ми-
рового первенства, либо задворок 
цивилизации. Это, по мнению М. В. 
Богуславского, предопределило появ-
ление евразийства, в рамках которого 
Россия стала пониматься как особая 
цивилизация и особый путь истори-
ческого развития.

Православие привнесло в отечес-
твенную педагогику духовно-нравс-
твенную воспитательную направлен-
ность, отторжение индивидуализации 
образовательного процесса, неприятие 
его прагматических вариантов, месси-
анство (самая передовая педагогика).

«В целом можно сказать, что 
Россия шла в русле западного суб-
цивилизационного пути, время от 
времени переживая ориенталистские 
периоды»1. 

Парадигмальный подход М. В. 
Богуславский адресует только такому 
объекту историко-педагогического ис-
следования, как история педагогичес-
кой мысли. Парадигмальный подход 
противостоит социокультурным детер-
минантам в истории педагогики и от-
носится к внутренним (автономным). 
Это макроподход, в нем происходит 
абстрагирование от деталей прошлого, 
происходит идеализация прошлого. В 
истории педагогической мысли (куда 
М. В. Богуславский частично относит 
и педагогов-практиков) им выделяют-
ся лидеры, теоретики, комментаторы 
и популяризаторы определенной пе-
дагогической парадигмы (в том числе 
и учителя-новаторы). Содержание 
1 ���� ����������  Там же. С. 80.
2 ���� ����������  Там же. С. 88.
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латентная фаза («безумные идеи»), 
фаза кризиса господствующей теории 
и составление ядра оппонирующей 
парадигмы из идей-аутсайдеров, фаза 
«схватки парадигм», фаза равновесия, 
распространение новой парадигмы, ее 
зрелость и вступление в цикл нового 
кризиса. Например, эти циклы М. В. 
Богуславский видит в борьбе пара-
дигм школы учебы и школы труда в 
период с 1864 по 1988 годы, хотя не 
совсем понятно в логике представлен-
ных им фаз, почему школа труда не 
побеждает, а все время проигрывает.

Архетипический (ментальный) 
подход. Архетип – первообраз, 
понятие К. Юнга, обозначающее 
коллективно наследуемое бессозна-
тельное, «универсальные модели 
бессознательной психической актив-
ности, спонтанно определяющие че-
ловеческое мышление и поведение»1. 
Архетипы – символические результа-
ты коллективного бессознательного и 
индивидуального сознания. Архетипы 
включают неизменный инвариант и 
изменчивую исторически оболочку, 
которая имеется у всех культур (ци-
вилизаций). На основе архетипов вы-
страиваются коллективные бессозна-
тельные преставления о разных сфе-
рах общественного бытия, в том числе 
педагогические представления.

М. В. Богуславский выделяет об-
щечеловеческие архетипы (архетипы 
первого уровня) и цивилизационные 
(ментальное ядро российской циви-
лизации): славянская народная педа-

гогика, православные детерминанты, 
инокультурные европейские влияния 
(шведско-австро-германское – госу-
дарственная школа, англо-американ-
ская – педагогические технологии). 
Их одновременное присутствие в рос-
сийской педагогической цивилизации: 
«Это идущее от славянского мира 
особое отношение к крестьянской 
сельской школе как хранительнице 
социокода российской цивилизации, 
традиционно противопоставляемой 
наднациональной городской школе»2.

Православие – примат веры над 
знанием (характерный для религии), 
воспитания над обучением, авторита-
ризм и коллективизм (соборность), 
мессианство. Германия – знаниевая 
школа, из которой не можем выйти и 
сегодня. «В целом архетипом россий-
ского образовательного учреждения 
выступает общедоступная, бесплат-
ная, государственная школа учебы с 
классно-урочной системой, строгой 
дисциплиной, авторитарными педа-
гогами, прочной базой общеобразова-
тельных знаний»3.

Похоже, в идее педагогического 
архетипа важны не столько точность 
и непротиворечивость улавливания 
исследователем часто не совпадаю-
щих с исторической реальностью черт, 
а необъяснимая бессознательная мас-
совая воспроизводимость определен-
ного педагогического идеала, которая 
ощущается всеми аналитиками.

М. В. Богуславский противо-
поставляет архетипу педагогические 

1 � ���� ����������   Там же. С. 92.
2 ���� ����������  Там же. С. 94.
3 ���� ����������  Там же. С. 95.
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инновации и объясняет влиянием 
российских педагогических архетипов 
сталинский и современный возвраты к 
школе учебы.

Православные архетипы М. В. 
Богуславский увязывает с коллектив-
ным профессиональным сознанием 
российского учительства: сакраль-
ность, акцент призвания, избранности 
и праведности (все три черты из пра-
вославной агиографии в чистом виде. 
– Ш. А.), жертвенность, подвижни-
чество, служение как особая миссия1. 
Минусы – консерватизм, отторжение 
нового, отрицание тех, кто профессио-
нально успешен, патернализм и урав-
ниловка.

«Сферой архетипа является мас-
совая школа и поэтому она в принципе 
не реформируема. Ее архетип связан с 
социокодом и ментальным ядром рос-
сийской цивилизации. Более ковкими 
(изменяемыми. – Ш. А.) являют-
ся архетипы в сфере педагогической 
мысли и городской, преимущественно 
элитной школы»2.

Здесь М. В. Богуславский проти-
воречит сам себе многократно. Россий 
ская цивилизации представляет со-
существование великих религиозных 
конфессий и соответствующих им 
архетипов. Российский город пред-
ставляет окрестьяненное в XX веке, 
но совершенно массовое явление, не 
имеющее ничего общего с элитной 
школой (элитность города – это 
крестьянский архетип). Идеал школы 
для всех россиян, вероятно, действи-

тельно таков, но это не значит, что он 
неизменный, иначе, никакого принци-
пиального развития школы и педаго-
гики в истории не происходило бы.

М. В. Богуславский называет 
«иновлияния» на российскую педаго-
гику: греческое православие душев-
ного строения, шведско-германский 
протестантизм и профессиональная 
школа, французское просвещение и 
немецкое школьное гербартианство, 
советско-американский педагоги-
ческий прагматизм начала XX века. 
«Педагогическое сознание включает 
в себя сразу все исторически сложив-
шиеся архетипические педагогические 
представления»3.

Иначе говоря, чтобы исторически 
с нами не происходило, все вбирает-
ся архетипом и далее создается микс, 
коктейль из этих влияний.

В отечественной педагогике на 
каждом этапе доминировало одно 
влияние, когда в категориях циклов 
Кондратьева можно рассматривать 
XVIII–XIX века. Автохтонности 
российской педагогики не наблюда-
лось (речь, вероятно, идет об элитной 
дворянской средней и высшей шко-
ле, но не о народной крестьянской). 
Смена доминаторов связана с погра-
ничным характером российской циви-
лизации (образ раскрытого зонтика). 
«Защищалась не русская националь-
ная педагогика от зарубежной, а до-
минирующая в данное время инокуль-
турная или надкультурная система 
образования от другой или других»4. 

1 ���� ����������  Там же. С. 96.
2 Там же. С. 96.
3 � ���� ���������   Там же. С. 97
4 ���� �����������  Там же. С. 100.
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Не надо воспринимать закрытость 
однозначно негативным фактором, 
это нормальная защитная реакция. 
Поле диалога – компенсация недо-
стающего в отечественной педагогике, 
стимулирование развития. Например, 
если прекрасные идеи свободного вос-
питания не ложились на российские 
ментальные архетипы, то они никогда 
и не приживались.

М. В. Богуславский считает, что 
нужно обязательно выделить архети-
пический подход как разновидность 
цивилизационного, представив его и 
как диалог педагогических культур, 
противопоставив парадигмальному 
(равноправному сосуществованию и 
конкуренции в истории определенных 
базовых моделей). Говоря о стойкос-
ти педагогических архетипов, М. В. 
Богуславский вместе с тем констати-
рует огромное временное историчес-
кое преимущество школьной истории 
европейских стран и стремительно 
возросшие современные объемы ин-
формирования педагогического сооб-
щества и социума о преимуществах 
той или иной педагогической модели, 
принципиально меняющие характер 
диалога педагогических цивилизаций 
сегодня1.

Модернизаторский подход. 
Область его применения – социаль-
но-политическая история образова-
ния, сфера образовательной политики 
и реформирования, управления обра-
зованием.

В этой области М. В. Богуслав-
ский остается на уровне взгля- 
дов Э. Д. Днепрова. Дуализм ре-

форм и контрреформ, намеченный  
Э. Д. Днепровым, можно восприни-
мать как возврат к несколько осовре-
мененным традиционным ориентирам 
образовательной реформы и реакции 
на нее социума. М. В. Богуславский 
говорит о либеральной и охранитель-
ной традициях восприятия отечест-
венных образовательных реформ, о 
гибельности его реформирования в 
либеральном духе. Государственный 
централизм, сословность, воспитание 
в национальном духе и православие 
представлены им как своеобразные 
«общенациональные скрепы», кото-
рые работают и в сфере образования.

М. В. Богуславский разделяет 
отечественные реформы в образо-
вании на догоняющие и защитные 
реформы (по сути, контрреформы 
в терминологии Э. Д. Днепрова, 
но с положительным знаком оцен-
ки). Вокруг ядра педагогической 
цивилизации России выстраивается 
защита от зарубежных педагогичес-
ких влияний в духе вестернизации.  
М. В. Богуславский справедливо 
констатирует: «В историко-педагоги-
ческих работах преобладает конкрет-
ный подход к трактовке каждой из 
реформ»2. Реформу С. С. Уварова он 
считает первой защитной реформой.

Российский историко-педагоги-
ческий процесс последних двух сто-
летий он в целом воспринимает как 
борьбу либеральной и консервативной 
парадигм реформирования отечест-
венного образования, над которыми 
всегда стоит государственная власть 
в качестве третьей силы, от позиции 

1 ���� �����������  Там же. С. 103.
2 ���� �����������  Там же. С. 105.
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которой зависит и развитие российс-
кого образования. Это борьба наци-
ональной (православной) и светской 
европейской (либеральной) парадигм, 
когда последующие защитные рефор-
мы Н. П. Боголепова, Н. С. Хрущова  
М. В. Богуславский представляет 
как неизбежную стабилизацию рос-
сийского образования после полосы 
педагогических экспериментов, как 
реакцию на попытку смены главенс-
твующей педагогической парадигмы.

Выводы М. В. Богуславского о 
том, что догоняющие западно-ориен-
ти- рованные образовательные модер-
низации неэффективны и в России не 
приживаются, что в образовательных 
реформах самое важное – соответс-
твие ценностей реформирования и 
базовых педагогических архетипов ре-
формируемой образовательной систе-
мы, что темп реформирования должен 
соответствовать освоению инноваций, 
совершенно справедливы1.

Но необходимо отметить, что  
М. В. Богуславский не говорит о 
других вариантах развития социаль-
но-политической истории отечест-
венного образования. Во-первых, о 
необходимости разведения категорий 
«модернизация образования» и «ре-
форма образования». Во-вторых, 
о возможности разведения карди-
нальной образовательной реформы 
и реформы усовершенствования. 
Тогда снимается оценочное отноше-
ние к реформе со стороны истори-
ка, а оно неизбежно присутствова-
ло по отношению к контрреформам  
Э. Д. Днепрова и защитным рефор-

мам М. В. Богуславского. В-треть-
их, деление образовательных реформ 
можно проводить на отечественном 
историко-педагогическом материале 
не только по линии верховной власти 
как единственного источника образо-
вательного реформирования, но и по 
линии отношения в социуме и педа-
гогическом сообществе к проводимой 
реформе (реформы демократизации и 
административной модернизации).

Говоря об истории отечествен-
ной педагогической мысли XX 
века и научных подходах к ее ис-
торико-педагогическому изучению,  
М. В. Богуславский даже не обозна-
чает применительно к этому объекту 
какой-либо единственный наиболее 
эффективный подход. Но представ-
ляемые им в монографии идеи необы-
чайно плодотворны.

М. В. Богуславский отмечает, что 
любой период педагогической истории 
XX века дискуссионен и дискретен, 
то есть начинается с «чистого листа». 
По мнению М. Б. Богуславского, 
советскую педагогику можно понять, 
только воспринимая ее непрерывно, в 
связке с дореволюционной историей 
педагогики. Необходимы «сквозные 
линии», связывающие дореволюцион-
ный и советский периоды в развитии 
отечественной педагогической мыс-
ли и пронизывающие весь XX век. 
Таких линий он предлагает пять:

– когнитивное направление (П. 
Ф. Каптерев, Н. К. Гончаров, Ф. Ф. 
Королев, И. Я. Лернер, Л. И. Нови-
кова, В. В. Краевский, В. И. Загвя-
зинский);

1 � ���� ���������������   Там же. С. 131–132.
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– гуманистическое направление 
(Л. Н. Толстой, К. Н. Вентцель,  
М. М. Рубинштейн, С. И. Гессен, В. 
А. Сухомлинский, Ш. А. Амонашви-
ли, Н. В. Бондаревская, В. В. Сери-
ков, Е. А. Ямбург);

– социально-педагогическое нап- 
равление (Н. К. Крупская,  
С. Т. Шацкий, П. П. Блонский,  
А. С. Макаренко, А. В. Луначарс-
кий, И. П. Иванов, Э. И. Моносзон, 
Г. Н. Филонов);

– культурно-антропологическое 
направление (А. Ф. Лазурский, А. 
П. Нечаев, Л. С. Выготский, Л. В. 
Занков, Д. Б. Эльконин, В. В. Да-
выдов, Н. П. Зинченко, Б. М. Бим-
Бад);

– религиозно-педагогическое на-
правление (А. Анастасиев, М. И. Дем- 
ков, И. Кронштадтский, В. В. Зень- 
ковский, С. Ильин, А. Мень,  
А. А. Корольков). Советский пери-
од М. В. Богуславский представляет 
через примат социальной педагогики 
как цели и когнитивной (обучающей) 
педагогики как средства, осталь-
ные три направления (парадигмы) 
были отодвинуты в тень. При этом  
М. В. Богуславский говорит о четы-
рех парадигмальных «сдвигах» со-
ветского периода – 1920-х, 1930-х, 
1950-х, 1960-х годов.

Представляется, что доминирует 
в предлагаемом М. В. Богуславским 
варианте изучения истории отечес-
твенной педагогической мысли XX 
века все же историко-генетический 
подход. Упомянутые «парадигмальные 
сдвиги» точно совпадают по времени с 

образовательными реформами страны 
(как с реформами, так и контррефор-
мами). Отнесение того или иного пе-
дагога к одному из направлений вы-
зывает увеличение сомнений по мере 
их приближения к современности и 
создает некоторое психологическое 
ощущение от «наклеиваемых ярлы-
ков». Конечно, применение типологи-
ческого подхода, выработка классифи-
каций неизбежны, учитывая огромное 
исследуемое поле истории педагогики 
и образования. И все же вклад того 
или иного педагога в развитие оте-
чественной педагогики и образования 
вряд ли может быть исчерпан отнесе-
нием его «к одному из направлений».

Персоналистский подход (пе-
дагогическая персоналистика).  
М. В. Богуславский «эшелонирует» 
деятелей отечественной педагогики 
(деятели первого и второго, третьего 
эшелонов), то есть признает принци-
пиальную возможность обосновать 
критерии, по которым можно опре-
делить то, что в советский период 
обозначалось словосочетанием «исто-
рическое значение деятельности…»1. 
Им ставится интереснейший методо-
логический вопрос: историко-педаго-
гическая персоналистика есть наука 
или почти художественная научно-
популярная биография, спорность на-
учных оснований которой начинается 
уже с выбора своего «героя». Что для 
этого подхода (направления в истории 
педагогики) важнее: анализ системы 
педагогических воззрений или биогра-
фических условий жизни и деятель-
ности, контекст эпохи (например, 

1 ���� ����������  Там же. С. 158



сам М. В. Богуславский вписывает  
М. В. Ломоносова-педагога в кон-
текст парадигмального перехода от 
протестантской сциентистской раци-
ональной педагогики петровско-ели-
заветинского периода к элитарной 
сословной педагогике Просвещения 
екатерининского периода).

Завершая характеристику ис-
торико-педагогических подходов, 
представленную в монографии  
М. В. Богуславского, можно 
еще раз отметить ее бинарность. 
Синергетическому подходу в истори-
ческом развитии отечественной пе-
дагогики явно противостоят цивили-
зационный, архетипический и модер-
низационный подходы, а также лишь 
упомянутый вскользь социокультур-
ный (формационный). Все они вне-
шние по отношению к педагогичес-
ким явлениям прошлого, каждый из 
исследуемыхв рамках этих подходов 
объектов является самостоятельным 
фактором, способным изменить тече-
ние отечественного историко-педаго-
гического процесса.

Вторым важным моментом пред-
ставляется эффектное разделение 
 М. В. Богуславским горизонтальных 
классифицирующих историко-педаго-
гические подходы матриц: структур-
ный, генетический и сравнительный 
подходы микроуровня; биографичес-
кий, типологический и парадигмаль-
ный на наноуровне. Каждый из этих 
подходов связан с последующим, 
который развивает его возможнос-
ти, то есть эти подходы не просто 
равноположены, они включены друг 
в друга. В-третьих, важно констати-
ровать значение, которое придается 
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антропологическому подходу как са-
мостоятельной дефиниции в пособии  
Г. Б. Корнетова и практическое от-
сутствие (лишь упоминание как 
об одном из макроподходов) ин-
формации о нем в монографии  
М. В. Богуславского. Вероятно, пе-
ред нами проявление двух полюсов, 
обозначающих распространенные тен-
денции современного отечественного 
историко-педагогического познания: 
к типологизации педагогических явле-
ний и к их феноменологизации.

Представим понимание сложив-
шейся в истории педагогики и обра-
зования ситуации с применяемыми и 
перспективными методологическими 
подходами в трактовке монографии 
С. В. Бобрышова.

Содержание монографии сосредо-
точено вокруг характеристики наибо-
лее активно представленных в совре-
менной российской истории педаго-
гики научных подходов (системного, 
структурного и функционального, 
логического и исторического, синерге-
тического, парадигмально-педагоги-
ческого, и полипарадигмального, ан-
тропологического, социально-страти-
фикационного, культурологического, 
аксиологического, цивилизационного и 
стадиально-формационного). Наряду 
с ними, но называя их не подхода-
ми, а методологическими средствами,  
С. В. Бобрышов конституирует также 
онтологический и феноменологический 
аналитические «подходы», что можно 
понимать как аналитику типичных и 
уникальных для педагогического про-
шлого фактов и процессов.

Ранее уже указывалось, что по-
зиция С. В. Бобрышова связана со 



стрем- лением ограничить предмет 
истории педагогики областью истории 
педагогической мысли (педагогичес-
ких теорий, концепций, взглядов и 
соответствующих им научных направ-
лений, школ и организованных науч-
ных институтов). Поэтому следует 
все время помнить, что разговор С. В. 
Бобрышовым ведется о применении 
методологических подходов именно к 
таким исследуемым объектам.

С. В. Бобрышов совершенно спра-
ведливо начинает с конституирования 
понимания самой категории научно-
го подхода, который несправедливо 
отождествляется либо с комплексом 
научных принципов, либо с набо-
ром исследовательских методов. Сам  
С. В. Бобрышов придерживается ши-
рокого понимания научного подхода, 
представляя его как «платформу, на 
базе которой выстраиваются и мето-
ды исследования, и его принципы». 
Это исследовательская установка по 
отношению к объекту, стратегия ис-
следования. Поэтому он обозначает 
три функции методологических под-
ходов – мировоззренческую, пара-
дигмальную (разграничивающую) и 
инструментальную. Подход нужен 
исследователю для методологическо-
го самоопределения, для определения 
объекта исследования (границ его 
содержания) и отбора исследователь-
ских средств.

Далее С. В. Бобрышов констати-
рует принятую в науковедении клас-
сификацию подходов в виде бинарных 
оппозиций. По его мнению, методо-
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логический подход должен быть адек-
ватен объекту исследования и принят 
соответствующим научной дисципли-
не сообществом ученых.

Далее С. В. Бобрышов харак-
теризует основные, по его мнению, 
подходы, свойственные современной 
отечественной истории педагогики.

Системный подход. «Источник 
преобразований системы лежит обыч-
но в самой системе… в ее способности 
к самоорганизации»1.

Этот тезис С. В. Бобрышова 
можно оспаривать, ссылаясь на  
Р. Абдеева с его идеей примата вне-
шних воздействий, вызывающих де-
стабилизацию любой системы, что 
вызывает ответную самоорганизацию 
любой системы для достижения ста-
бильного ее состояния. Дополнением 
системного подхода в современном 
науковедении традиционно выступают 
системно-структурный и системно-
функциональный подходы, которые 
позволяют анализировать систему в ее 
статичном и динамичном состояниях.

Поиск системообразующего фак-
тора развития педагогических систем 
прошлого внутри или во вне их соче-
таются в трактовке С. В. Бобрышова 
с привычным структурным или фун-
кциональным системным препариро-
ванием.

Синергетический подход.  
С. В. Бобрышов отмечает «нелиней-
ность истории и иррациональность 
педагогики». У каждого народа (ци-
вилизации, социальной группы, ис-
торической эпохи) педагогика имеет 

1 Бобрышов С. В. Историко-педагогическое исследование развития педагогического зна-
ния: методология и теория: монография. Ставрополь : Изд-во СКСИ, 2006. 300 с. С. 34.



свою специфику, внутреннюю логику, 
что вместе и составляет полифонию 
всемирного историко-педагогического 
процесса, его многообразную субъек-
тность и альтернативность. Поэтому 
педагогическое будущее не ретроска-
зуемо (в этом тезисе С. В. Бобрышов 
не согласен с М. В. Богуславским и  
Г. Б. Корнетовым) и не предсказуемо.

В синергетике важен детерми-
нант развития с внешних на внут-
ренние факторы, на саморазвитие 
систем. Поэтому в трактовке С. В. 
Бобрышова синергетический подход 
рассматривается как альтернатива 
социо-культурному подходу, где пе-
дагогика и образование развиваются 
за счет влияния внешних по отноше-
нию к ним факторов. Но в каком от-
ношении находятся синергетический 
и классический системный подходы, 
можно только догадываться. Либо 
синергетический подход является раз-
новидностью системного, либо про-
тивостоит ему за счет примата внут-
ренних факторов развития систем. В 
последнем случае системный подход 
становится тождественным социо-
культурному, опираясь на примат вне-
шних по отношению к педагогическим 
системам факторов развития.

Логический и исторический 
подходы. Это другая, представляемая 
С. В. Бобрышовым, бинарная пара 
методологических подходов в сов-
ременной истории педагогики. 
Логический подход, по его мнению, 
фиксирует состоявшиеся результаты 
историко-педагогического процесса, 
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исторический подход описывает сам 
процесс развития педагогики.

С. В. Бобрышов здесь еще раз де-
лает упор на то, что исторический под-
ход как описание процесса развития 
может фокусироваться и на внешних 
факторах, влиявших на развитие. Для 
логического подхода характерно со-
средоточение именно на внутренних 
факторах развития историко-педаго-
гического процесса, выраженных в его 
состоявшихся результатах.

При этом он указывает и на вза-
имодополняющий характер логичес-
кого и исторического подходов, на 
оптимальность их сочетания в виде 
логико-исторического (историко-ло-
гического) подхода: «Далеко не все 
явления в структуре историко-педа-
гогического процесса, выступающие 
в качестве факторов генезиса изучае-
мой системы, входят в состав необхо-
димых условий ее воспроизводства и 
развития. Поэтому, чтобы исключить 
„затемнение“ главных, многие из них 
упускаются, что в определенной сте-
пени „стерилизует“ ход историческо-
го процесса. В силу этого логический 
подход логично дополняется истори-
ческим»1.

Таким образом, в такой трактов-
ке С. В. Бобрышова исторический 
подход выполняет по отношению к 
логическому вспомогательную обслу-
живающую функцию. Он позволяет 
описать (лишь описать) максимально 
полно педагогическое прошлое, но вот 
объяснить его по-настоящему научно 
можно только средствами логического 

1 ���� ����������  Там же. С. 38.



подхода, то есть, анализируя резуль-
таты, к которым привел историко-пе-
дагогический процесс. Но сама по себе 
оценка релевантности (значимости) 
этих результатов – вещь необычайно 
коварная (эшелонирование значения 
классиков педагогики или иерархия 
значения каждой из образовательных 
систем). Попытки оценивать прошлое 
«с высоты» современности искажают 
историческую реальность, но они прак-
тически неизбежны. Перефразируя  
В. О. Ключевского, можно сказать, 
что история как наука – это зеркало, 
через которое современность смотрит 
на себя (а не на прошлое). А зеркала 
бывают кривыми. Задача истории – 
не оценивать, а понимать прошлое. В 
том числе и результаты историко-пе-
дагогического процесса должны быть 
поняты нами сегодня на уровне име-
ющейся у нас информации, логичес-
кими средствами. Но это не означает 
преимущества логического подхода 
перед историческим, если не понимать 
последний только как набор фактов и 
описание прошлого.

Далее С. В. Бобрышов говорит о 
недопустимости искажения истории в 
интересах современности («командо-
вания историей»), о пользе историзма, 
особенно в варианте историко-генети-
ческого исследования, позволяющего 
вскрывать не только ближайшие, но и 
долгосрочные последствия педагоги-
ческого прошлого.

И все же логико-исторический и 
конкретно-исторический подход, ми-
нимизирующий логические и теорети-
ческие интерпретации прошлого, в его 
понимании противопоставляются.
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Парадигмальный подход.  
С. В. Бобрышов подчеркивает дуа-
лизм парадигмально-педагогического 
и полипарадигмального подходов в 
истории педагогики. Если парадиг-
мально-педагогический подход назван 
так, вероятно, чтобы подчеркнуть, 
что речь идет именно о педагоги-
ческих парадигмах, то полипарадиг-
мальный подход затрагивает начатое 
М. В. Богуславским рассуждение о 
сосуществовании и взаимодействии в 
истории педагогики разных педагоги-
ческих парадигм. Речь идет об их со-
существовании и главенстве одной из 
них в рамках одной исторической эпо-
хи, периода. Но для С. В. Бобрышова 
история педагогики – это история 
педагогической науки. В этом особом 
предмете изучения понимание катего-
рии «педагогическая парадигма» мо-
жет меняться.

Полипарадигмальный подход 
противоположен парадигмальному, 
это вопрос сосуществования разных 
педагогических парадигм. Парадигма 
перестает иметь отношение только к 
педагогической науке в куновском ее 
понимании и экстраполируется на пе-
дагогическое бытие (практику), рас-
сматриваемую в историческом контек-
сте. Парадигмальный подход может 
рассматриваться также как часть акси-
ологического (нормы исследования,его 
задаваемые ценностями идеалы, отно-
сительно удобно группируемые в ло-
гически стройное для исследователя 
и для восприятия читателя ценностно-
смысловое единство).

Сегодня очевидно, что разные ав-
торы понимают под педагогической 



парадигмой удобный мыслительный 
прием, позволяющий обобщить (ти-
пологизировать, классифицировать, 
«периодизировать») группы явлений 
педагогического прошлого (теорети-
ческого и практического). Это лишь 
упрощенное, укрупненное, лишенное 
деталей, идеализированное, но не-
обычайно удобное деление прошлого. 
Причем оригинальность такого де-
ления состоит в возможности отре-
шиться от линейно-хронологического 
восприятия исторического времени, 
остановить его, создавая диалог меж-
ду эпохами.

Для М. В. Богуславского равно-
правное сосуществование педагоги-
ческих парадигм невозможно, они ве-
дут постоянную борьбу, одна парадиг-
ма главенствует, остальные временно 
оттесняются на периферию.

В основание классификаций дейс-
твовавших в прошлом и представлен-
ных сегодня педагогических парадигм 
разные авторы закладывают разные 
критерии парадигмальной диффе-
ренциации. Как правило, парадигмы 
рассматривают парами или триадами 
(И. А. Колесникова). Например,  
О. Г. Прикот выделил пять парадигм 
на основе критерия педагогической 
коммуникации (монолог, диалог, по-
лилог), добавив естественно-научную, 
эзотерическую и полифоническую 
(переходную).

Педагогическая парадигма – это 
и техники, приемы, используемые в 
педагогике и допустимые в данной 
парадигме (парадигма – набор об-
разцов, круг решаемых педагогичес-
ких проблем и способы их решения). 

Представляется, что для образова-
тельной практики в истории челове-
чества парадигм было всего три – на-
родная педагогика, религиозная педа-
гогика, школьная педагогика. Внутри 
последней можно выделить четыре 
подпарадигмы (направления): школа 
учебы, подготовки к жизни, индиви-
дуального развития личности, воспи-
тания гражданственности.

И. А. Колесникова дает принципы 
межпарадигмальной рефлексии: вне- 
оценочность, рефлексия или парадиг-
мальное отстранение, соотнесенность 
множества описаний (то есть прини-
маются любые источники по данной 
парадигме как равноправные).

Таким образом, парадигмальный 
подход – наиболее развитый среди 
теоретических подходов в современ-
ной истории педагогики. Но боль-
шинство «авторов парадигм» – не 
историки педагогики, поэтому неясно, 
насколько точно они осмысляют весь 
историко-педагогический процесс, 
насколько это не результат их воспри-
ятия педагогической современности, а 
вовсе не педагогического прошлого.

С. В. Бобрышов ссылается на 
классифицирующие трактовки мето-
дологических подходов Н. С. Розова 
и Г. Б. Корнетова, о трех измере-
ниях педагогического прошлого, по  
Г. Б. Корнетову (педагогическом, ан-
тропологическом и социокультурном). 
Только социокультурное измерение 
дает право на методологическое су-
ществование культурологического, 
аксиологического, цивилизационного, 
социально-стратификационного и ста-
диально-формационного подходов.
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Представляется, что речь идет о 
единой сфере общественного сознания 
(идеология, религия, наука, литерату-
ра, искусство, мораль, право). В нем 
вопросы педагогические воспринима-
ются социумом коллективно, с пози-
ции общих разделяемых ценностей. 
Поэтому разделение на культуроло-
гический, аксиологический и цивили-
зационный подходы Г. Б. Корнетова 
условно, в каждом из них речь неиз-
бежно идет о педагогических ценнос-
тях. По сути, это всего лишь разно-
видности общего аксиологического 
подхода. Эти ценности идут в связ-
ке с представляющей их социальной 
группой (культурой, нацией, этносом, 
классом, субкультурой, сообществом, 
эпохой). Поэтому социально-страти-
фикационный и стадиально-формаци-
онный подходы также «завязаны» на 
ценности как практически единствен-
ный результат, на основании которого 
можно выстраивать подобную класси-
фикацию.

Попытаемся подвести итог по воп-
росу о перспективных для современ-
ного историко-педагогического иссле-
дования методологических подходах. 
Во-первых, попытаемся суммировать 
все упомянутые в работах указанных 

трех авторов подходы в виде таблицы, 
в которой сперва указаны сгруппиро-
ванные авторами подходы, а затем их 
суммарный равноправный комплекс.

Из представленной таблицы оче-
видны три момента:

– наибольшей повторяемостью 
обладают типологический, цивили-
зационный, парадигмальный, соци-
окультурный, антропологический, 
системный (структурный и генетичес-
кий), синергетический, исторический, 
логический, культурологический под-
ходы;

– редко представлены и потому 
выглядят новаторски архетипический 
(ментальный, психоисторический), 
семиотический, дискурсивно-фено-
менологический, модернизаторский, 
онтологический подходы;

– название каждого подхода до-
статочно условно. Оно допускает раз-
ные его понимания, как с точки зрения 
исследуемой области, так и с позиций 
используемых источников и методов 
изучения. Более важным представля-
ется то, как авторы группируют под-
ходы, выражая тем самым стремление 
к упорядочиванию их в методологи-
ческую систему.
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Очевидно также, что сегодня само 
понимание дефиниции «методологи-
ческий подход в истории педагогики» 
предусматривает возможность разных 
вариантов, среди которых:

– есть реальная ситуация с мно-
гообразием применяемых в совре-
менных историко-педагогических 
исследованиях подходов, которую 
можно охарактеризовать, как «мето-
дологический беспредел». Он связан 
с низким уровнем методологической 
рефлексии, стремлением следовать 
определенной «методологической 

моде», отсутствием конвенциональ-
ного понимания самим сообществом 
историков педагогики четких границ 
между применяемыми подходами. 
Эту ситуацию можно представить 
и как историко-педагогическое «су-
щее», как данность, поэтому, осмыс-
ляя ее причины, не стоит думать о ее 
принципиальном изменении;

– есть авторитетные историки пе-
дагогики, которые выстраивают более 
или менее стройные матрицы и клас-
сификации известных методологичес-
ких подходов, вводя в новые подходы 

Г. Б. Корнетов,
В. Г. Безрогов

М. В. Богуславский С. В. Бобрышов

Типологический и диалоги-
ческий подходы.
Онтологический и норматив-
ный подходы.
Цивилизационный и пара-
дигмальный подходы.
Семиотический
и герменевтический подхо-
ды.
Социокультурный, синерге-
тический, системный подхо-
ды.
Логический (объясняющий 
прошлое) и исторический 
(описывающий прошлое) 
подходы

Детерминистский и синерге-
тический подходы.
Формационный (социокуль-
турный), цивилизационный
и антропологический подхо-
ды.
Структурный, генетический
и компаративистский под-
ходы.
Биографический, типологи-
ческий и парадигмальный   
подходы

Системный (структурный
и функциональный) и синер-
гетический подходы.
Парадигмальный
и полипарадигмальный под-
ходы.
Онтологический
и феноменологический под-
ходы.
Логический и историче- ский 
подходы

Фактологический подход.
Структурный подход. Гене-
тический подход.
Персоналистский подход.
Антропологический подход.
Культурологический подход.
Дискурсионный (феномено-
логический) подход.
Психоисторический (мен-
тальный) подход.

Архетипический (менталь-
ный, психоисторический) 
подход.
Модернизаторский (соци-
ально-политический) под-
ход.
Историко-теоретический 
подход.
Персоналистский подход

Антропологический подход.
Социально-стратификаци-
онный подход.
Культурологический подход.
Аксиологический подход.
Цивилизационный подход.
Формационный подход
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или меняя названия привычных. Ме-
нее удачны попытки переноса таких 
классификаций из науковедения и ме-
тодологии современной теоретической 
педагогики, которая находится в таком 
же состоянии. Но любая из таких клас-
сификаций представляет«должное», 
которое учитывается остальными 
исследователями как руководство по 
применению указанных подходов;

– назревшая потребность в «про-
ясняющем упрощении» системы под-
ходов в историко-педагогическом ис-
следовании выражается сегодня либо  
иерархией уровней применения того 
или иного подхода, либо опорой на 
содержательную область его примене-
ния. Исторические источники и соот-
ветствующие им методы исследования 
в группировке подходов применяются 
реже (когда надо использовать тот 
или иной подход как эффективный ис-
следовательский инструмент). К тому 
же объект историко-педагогического 
исследования во многом определяет 
его источники и методы их изучения. 
Таким образом, макро-, мезо-, микро- 
и наноуровни применения историко-
педагогических подходов указывают 
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на то, что исследуется – частный 
случай педагогического прошлого или 
глобальная историко-педагогическая 
перспектива. Однако, исходя из трех 
функций научных подходов, обозна-
ченных С. В. Бобрышовым, можно 
констатировать, что наиболее бо-
лезненным для историка педагогики 
сегодня является момент не столько 
методологического (в узком смысле 
– что исследую, как буду исследо-
вать), сколько парадигмально-педа-
гогического самоопределения. Это 
самоопределение аксиологическое – 
какие педагогические ценности будет 
утверждать будущее исследование. И 
в этом вопросе методология историко-
педагогического исследования как ис-
следования педагогического вступит в 
жесткое противоречие с методологией 
традиционной исторической науки 
(претендующей на объективность 
познания прошлого и не приемлющей 
оценочных суждений). Выход из этой 
методологической коллизии видится 
только в принципиально иной страте-
гии самоопределения, которую пред-
ставляет постнеклассическая филосо-
фия науки эпохи постмодерна.
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АСЛЕДИЕ К. Н. ВЕНТЦЕЛЯ 
В КОНТЕКСТЕ ПЕРЕДАЮЩЕЙ, 
ПОРОЖДАЮЩЕЙ И 
ПРЕОБРАЗУЮЩЕЙ ПЕДАГОГИКИ

УДК  37(092)(091)
ББК 74.03(2)6-8 Вентцель

Анализ педагогического наследия К. Н. Вентцеля в контексте пред-
ложенной Г. Б. Корнетовым теоретической схемы передающей, по-
рождающей и преобразующей педагогики позволяет обобщить и кон-
цептуализировать идеи великого гуманиста с точки зрения понима-
ния как роли и места самого ребенка в процессах его образования, 
воспитания и обучения, так и отношения к его познавательной и сози-
дательной активности и самостоятельности в педагогическом процес-
се и, шире, в пространстве образовательной среды. В своих работах 
К. Н. Вентцель предстает как последовательный сторонник порождающей 
и преобразующей педагогики и как непримиримый противник педагогики 
передающей, хоть сам он эти термины не употребляет.

Ключевые слова: передающая педагогика; порождающая педагогика; 
преобразующая педагогика; К. Н. Вентцель; свободное воспитание. 

E. N. Astafyeva

HE HERITAGE OF K. N. WENTZEL
IN THE CONTEXT 

OF TRANSMITTING, GENERATING
AND TRANSFORMATING PEDAGOGY

The analysis of pedagogical heritage of K. N. Wentzel in the context of 
theoretical scheme of transmitting, generating and transformating pedagogy, 
suggested by G. B. Kornetov, allows us to generalize and conceptualize ideas 

стория отечественного 
образования и педагогики
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of the great humanist from the point of view of understanding as the role and 
the place of a child in the processes of his education, upbringing, learning and 
attitude to his cognitive, creative activity, independence in the pedagogical pro-
cess as well. Then wider, in the space of educational environment. In his works, 
K. N. Ventzel appears as a consistent supporter of generating and transforming 
pedagogy and as an implacable opponent of pedagogy transmitting, though he 
doesn’t use these terms himself.

Key words: transmitting pedagogy; generating pedagogy; transforming  
pedagogy; K. N. Ventzel; free education.

Одно из актуальных направлений 
современного теоретического поиска в 
педагогической науке связано с созда-
нием различных типологий, позволя-
ющих обобщать и систематизировать 
разнообразные системы, концепции, 
теории, технологии, методики, число 
которых поистине огромно и при этом 
продолжает непрерывно множиться. 
Предполагается, что предлагаемые 
типологии позволяют лучше ориен-
тироваться в бесконечном многообра-
зии педагогической культуры, более 
адекватно оценивать суть тех моделей 
и наработок, с которыми приходится 
иметь дело теоретикам и практикам 
образования. При этом под образо-
ванием, рассматриваемом в контексте 

социализации как единство процессов 
воспитания и обучения, понимается 
целенаправленное (преднамеренное) 
создание условий для развития потен-
циала человека, его формирования как 
субъекта общественной жизни, твор-
ца культуры1. 

К числу наиболее интересных 
типологий, предложенных отечест-
венными авторами в последние годы, 
относится попытка Г. Б. Корнетова 
рассмотреть историю и современное 
состояние педагогической мысли и 
практики образования в контексте пе-
редающей, порождающей и преобра-
зующей педагогики2. По признанию 
самого Г. Б. Корнетова, он разрабаты-
вал эту типологию, опираясь на идеи, 

1 �����См.: Корнетов Г. Б. Педагогика. Образование. Школа: пути обучения и воспитания ребенка. 
М.: АСОУ, 2014. 256 с.; Корнетов Г. Б. Что такое образование? // ���������� ���������������Academia�� ���������������. Педагогический 
журнал Подмосковья. 2016. № 3. С. 48–54; Корнетов Г. Б. Единство воспитания и обучения 
в процессе образования // Теория и практика воспитания: педагогика и психология: Ма-
териалы международной научно-практической конференции. 7–8 июня 2016 г. М.: Изд-во 
МПСУ, 2016. С. 15–22.
2 �����См.: Корнетов Г. Б. Историко-педагогическое осмысление передающей, порождающей и 
преобразующей педагогики // Психолого-педагогический поиск. 2014. № 3. С. 133–142; Корне-
тов Г. Б. Передающая, порождающая и преобразующая педагогика как базовые модели тео-
рии и практики образования // Вестник Владимирского государственного университета им. 
А. Г. и Н. Г. Столетовых: Серия: Педагогические и психологические науки. 2014. № 19 (38). 
С. 9–17; Корнетов Г. Б. Передающая, порождающая и преобразующая педагогика в обра-
зовании // ���������� ��������������� ������� ����������������������������������     Academia�� ��������������� ������� ����������������������������������     . Педагогический журнал Подмосковья. 2015. № 2. С. 51–58; Корнетов 
Г. Б. Постижение истории педагогики. М.: АСОУ, 2014.  152 с.; Корнетов Г. Б. Педагогика: 
теория и история: учеб. пособие. 3-е изд., перераб., доп. М.: АСОУ, 2016.  472 с.  
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содержащиеся в издании «Школы, 
которые учатся: книга ресурсов пятой 
дисциплины»1. 

Г. Б. Корнетов определяет пере-
дающую педагогику, как педагогику, 
основывающуюся на трансляции на-
копленной обществом культуры стар-
шими поколениями младшим. При 
этом наставник призван обеспечить 
передачу педагогически адаптирован-
ного опыта, используя соответствую-
щие поставленным образовательным 
задачам педагогические формы, ме-
тоды и средства; питомец же призван 
принимать и усваивать этот опыт. 
Таким образом, педагогическое вза-
имодействие, по сути, сводится к пе-
редаче – усвоению готового знания и 
способов деятельности. 

Порождающую педагогику  
Г. Б. Корнетов рассматривает как 
способ превращения образовываю-
щегося в активного созидателя собс-
твенных знаний и способов действия. 
Педагоги решают задачи по созданию 
необходимых условий для поисков и 
исследований, в которых их питомцы 
не получают готовые ответы, а все 
более и более самостоятельно форму-
лируют познавательные проблемы и 
решают их в индивидуальной и сов-
местной деятельности. Это подде-
рживает и стимулирует естественную 
активность детей и подростков, учит 
их учиться, осваивать методологию 
поиска и проверки истины, причем 

сама истина изначально восприни-
мается как найденное ими и прина-
длежащее им знание. По мнению 
Г. Б. Корнетова, преобразующая пе-
дагогика ставит во главу угла необ-
ходимость органического соединения 
процесса образования подрастающих 
поколений с их участием в практичес-
ком преобразовании мира, созидании 
его новых, более совершенных форм, 
что только и может решить главную 
педагогическую задачу – обеспечить 
развитие активного, самостоятель-
ного, независимого, ответственного, 
деятельного субъекта социальной 
жизни2. 

Предложенная Г. Б. Корнетовым 
теоретическая схема передающей, 
порождающей и преобразующей пе-
дагогики может быть приложена к 
рассмотрению конкретных педагоги-
ческих прошлого и настоящего уче-
ний, позволяя вывести их осмысление 
на более высокий теоретический уро-
вень. Проведем на ее основе анализ 
педагогических идей К. Н. Вентцеля 
(1857–1947) – выдающегося рос-
сийского представителя течения сво-
бодного воспитания3. 

Свободное воспитание восходит к 
идеям Э. Роттердамского, М. Монтеня, 
Ж.-Ж. Руссо, Н. А. Добролюбова и 
Л. Н. Толстого. Оно разрабатывалось 
в западной педагогике Ф. Гансбергом,  
Л. Гурлиттом, Э. Кей, М. Монтессори, 
А. Ниллом, Б. Споком, С. Фором,  

1 ����� ��������������������������������������     ������ �������������  �������������   �������См.: Школы, которые учатся, книга ресурсов пятой дисциплины / П. Сенге, Н. Кэмрон-
Маккейб, Дж. Даттон и др. / пер. с англ. Л. В. Тубицыной. М.: Просвещение, 2010.  576 с.
2 �����См.: Корнетов Г. Б. Передающая, порождающая и преобразующая педагогика в образова-
нии. 51–52.
3 �����См.: Корнетов Г. Б. К. Н. Вентцель – выдающийся представитель свободного воспитания 
// Психолого-педагогический поиск. 2017. № 3. С. 91–119.
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Г. Шарельманом и др., а в отечествен-
ной педагогике – К. Н. Вентцелем, 
И. И. Горбуновым-Посадовым,  
С. Н. Дурылиным, А. У. Зеленко,  
О. В. Кайдановой, И. П. Никашидзе, 
Ф. Ф. Резенером, Н. В. Чеховывм 
и др. Расцвет свободного воспитания 
приходится на конец �������������  XIX����������   – первую 
треть ������� XX�����  века1. Будучи радикально 
педоцентристским педагогическим 
течением, оно оказало значитель-
ное влияние на гуманизацию теории 
и практики образования во многих 
странах мира, в частности, на возник-
шие во второй половине ХХ в. кон-
цепции антипедагогики, критической 
педагогики, личностно-центрирован-
ного обучения, личностно-ориенти-
рованного образования, педагогики 
педагогической поддержки, «Школы 
самоопределения» и др. Главные при-
нципы свободного воспитания были 
сформулированы шведской обще-
ственной деятельницей и педагогом Э. 
Кей в 1900 г. в книге «Век ребенка»2, 
к идеям который К. Н. Вентецль от-
носился с огромным уважением. Они 
обращены к воспитателям и учителям 
и звучат следующим образом: «исходя 
из ребенка» и «дайте жить детям». 

К. Н. Вентцель оставил обшир-
ное педагогическое наследие. Однако 
написанные им в годы революции 
1905–1907 гг. две небольшие брошю-
ры «Освобождение ребенка» (1906) 
и «Цепи невидимого рабства» (1906), 
которые впоследствии неоднократно 
переиздавались, стали своего рода 
программными документами педаго-
гики свободного воспитания в России. 
Обратимся для решения поставленной 
выше задачи к анализу именно этих 
двух важнейших произведений мыс-
лителя. 

В работе «Освобождение ребен-
ка», К. Н. Вентцель провозглашает 
как право ребенка на воспитание, так 
и право ребенка на то, чтобы его не 
воспитывали, «особенно не воспиты-
вали бы чрезмерно, так как воспита-
ние в том виде, в каком оно часто и 
преимущественно осуществляется, в 
большинстве случаев является насили-
ем над личностью ребенка и насилием 
над тем будущим человеком, который 
мог бы впоследствии возникнуть из 
ребенка, если бы развитие его совер-
шалось свободно, без всяких помех»3. 
По его мнению, свобода от воспитания 
необходима потому, что «при воспита-

1 �����См.: Астафьева Е. Н. Восхождение к ребенку в теории свободного воспитания С. Н. Дуры-
лина // Историко-педагогический журнал. 2016. № 3. С. 38–53; Астафьева Е. Н. Институт 
школы в педагогическом наследии Н. В. Чехова // Историко-педагогический журнал. 2017. 
№ 1. С. 67–78; Астафьева Е. Н. Педагогическое течение свободного воспитания на Западе 
// Историко-педагогический ежегодник. 2015 год / гл. ред. Г. Б. Корнетов. М.: АСОУ, 2015. 
С. 77–90; Астафьева Е. Н. Свободное воспитание в России в конце ������  ������� ���������XIX���  ������� ��������� – первой четверти 
ХХ века // Историко-педагогический журнал. 2015. № 2. С. 80–99; Астафьева Е. Н. Сергей 
Николаевич Дурылин (1886/1889 – 1954) // ���������� ��������������� ������� ���������Academia�� ��������������� ������� ���������. Педагогический журнал Подмоско-
вья. 2016. № 3. С. 55–61; Астафьева Е. Н. Ценности гуманизма как образ хорошей школы 
первой трети ХХ века // Историко-педагогический журнал. 2016. № 1. С. 115–129.
2 Кей Э. Век ребенка / пер. Е. К. М.: Издательство В. М. Саблина, 1906. 315 с.
3 Вентцель К. Н. Освобождение ребенка. Изд. 3-е, испр. и доп. М.: Земля и фабрика, 1923. 
20 с. С. 7.  
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нии в том виде, как оно теперь прак-
тикуется, ребенок – орудие, средс-
тво, но не самодовлеющая цель. Мы 
стремимся сделать его воплощением 
нашего идеала, мы готовим из него 
удобного члена того общественного 
порядка, в котором мы живем и в ко-
тором, по нашему предположению, и 
ему придется жить»1. Согласно К. Н. 
Вентцелю, усилия воспитателя долж-
ны быть направлены на то, «чтобы 
развивать волю в ребенке и довести 
это развитие до такой степени, чтобы 
он мог или свободно стать на сторону 
нашего идеала, его свободным и со-
знательным выразителем, или, быть 
может, восстать против, него и стать 
его противником»2. 

К. Н. Вентцель утверждает, что 
«истинный идеал воспитания заклю-
чается в том, чтобы действительно 
обеспечить свободное развитие лич-
ности, чтобы освободить ее от нашего 
гнета, какие бы мягкие и гуманные 
формы он ни принимал, чтобы вос-
питать в своем ребенке не союзника 
себе, но противника, не охранителя 
нашего идеала, но его разрушителя, 
творца будущего, который объявит 
войну настоящему, защитниками ко-
торого являлись мы. Не в нем мы 
должны видеть своего будущего со-
юзника, а наоборот, если мы сами 
продолжаем духовно прогрессировать 
и не остановились на одной точке, из 
самих себя мы должны подготовлять 
его сотрудников и помощников»3. 

Таким образом, К. Н. Вентцель вы-
двигает идеал воспитания человека, 
способного преобразовывать сущес-
твующее общество, разрушая его, 
и, одновременно, созидая новое, что 
соответствует установкам преобразу-
ющей педагогики. Воспитатель дол-
жен предоставить свободу ребенку, 
проявлять присущую ему активность. 
В центре его педагогики стоит «сво-
бодный ребенок, развертывающий в 
ничем не стесненном взаимодействий 
с природой и в широком плодотвор-
ном братском общении с людьми свои 
силы и способности»4. 

К. Н. Вентцель выступает против 
существующей в обществе абсолют-
ной власти взрослых над детьми. По 
его мнению, «настало время, когда 
принцип абсолютной власти настоя-
щего поколения над будущим должен 
быть поколеблен, настало время про-
грессивного освобождения ребенка от 
опеки взрослого хотя бы даже и бла-
гожелательной. Настоящее поколение 
должно сознать свои обязанности по 
отношению к будущему, которые со-
стоят не в том, чтобы формировать 
это будущее поколение сообразно сво-
им идеалам и пользоваться для этого 
той властью, которою оно фактически 
располагает, а в том, чтобы отказаться 
от этой власти, чтобы гарантировать 
ребенку полную его свободу развития 
и жизни, чтобы предоставить ему сво-
бодно и творчески формировать само-
го себя. В нашем обществе, кроме всех 
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1  ���� ���Там же. С. 15–16. 
2 ���� ���Там же. С. 17. 

других видов рабства, политического, 
экономического, рабства женщин и т. 
д., существует еще один вид рабства, 
это – рабство детей, рабство молодо-
го поколения. Наши дети, наше моло-
дое поколение – это рабы, на которых 
гремят цепи наших предрассудков, 
наших взглядов, сообразно которым 
мы пытаемся регулировать их жизнь, 
развитие и воспитание. Но эти рабы 
должны стать свободными, и они во 
многих случаях сами пытаются заво-
евать эту свободу»1. Именно включе-
ние их в социально-преобразующую 
деятельность с ранних лет является 
важнейшей педагогической задачей. 

Освобождение ребенка для  
К. Н. Венцеля является единственным 
способом освобождения общества. 
Свободное общество может создать 
только свободный человек, убежден 
он, а взрослые несвободны и в силу 
полученного ими воспитания, и в силу 
существующего экономического, со-
циального и политического порядка, 
и силу господствующих в обществе 
жизненного уклада, моральных ус-
тановлений и предрассудков. Он пи-
шет: «Освобожденный ребенок – это 
альфа и омега всех свобод, это единс-
твенная и действительная гарантия их 
полного и всеобщего осуществления. 
Семья, школа, общество, государс-
тво должны признать в освобождении 
ребенка свою великую и святую цель. 
Соединенными усилиями всех этих 
факторов дело свободного воспитания 
и образования должно широко пус-
тить свои глубокие, разветвляющие-
ся во все стороны корни. Мы питаем 

непоколебимое и твердое убеждение 
в том, что в новой свободной России 
будет признано одной из первостепен-
ных задач – осуществление свободы 
воспитания и образования на всех его 
ступенях и для всех возрастов и гаран-
тирование ребенку и вообще молодо-
му поколению без различия возраста 
полной свободы жизни и развития, 
какою пользуются все полноправные 
взрослые граждане. В числе других 
видов раскрепощения, осуществление 
которых составляет одну из основных 
задач общественной жизни, должно 
занять подобающую ему роль и рас-
крепощение ребенка, так как раскре-
пощение ребенка и вообще молодого 
поколения есть единственный про-
чный залог того, что будет достигнут 
максимум свободы, счастья и совер-
шенства во всех областях и сферах 
личной и общественной жизни»2. 

К. Н. Вентцель требует «осво-
бождать, сеять кругом себя свободу, 
открывать простор свободной твор-
ческой активности человека везде и на 
всех путях, где эта свободная творчес-
кая активность не мешает свободной 
творческой активности других, – вот 
великий лозунг, который должен быть 
нашей путеводной звездой. Будем 
снимать все лишние цепи, оковы, за-
ставы, перегородки, будем устранять 
все излишние стеснения, будем подка-
пываться под все виды и формы рабс-
тва, какими бы почетными именами 
они ни назывались и какие бы скры-
тые формы они ни принимали. Будем 
сами свободны и будем пользоваться 
этой свободой для свободной творчес-



102......................Историко-педагогический журнал, № 2, 2018
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2 ���� ���Там же. С. 19–20. 
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педагогики. См.: Мак-Ларен П. Жизнь в школах: введение в критическую педагогику / пер. 
с англ. М.: Просвещение, 2007. 417 с.

кой деятельности и для того, чтобы 
освобождать других для творческой 
работы. А высшая цель этой творчес-
кой работы – создание свободного 
братства всех людей и всех народов 
всего земного шара и поднятие, воз-
вышение типа человека до той высоты 
развития и совершенства, до какой 
только он может подняться»1. Свою 
брошюру он завершает пламенным 
призывом: «Освободим же детство 
и возможно скорее, провозгласим 
священное право ребенка на жизнь, 
счастье и свободное развитие всех 
заложенных в нем сил, способнос-
тей и дарований и примем все меры к 
тому, чтобы это право получило свое 
реальное осуществление! Перестанем 
формировать насильственно детей по 
своему образу и подобию, а предо-
ставим им самим формировать себя и 
становиться свободными творческими 
личностями! Чем в большей мере мы 
все это сделаем, тем в большей мере 
мы подготовим и всему человечеству 
путь к полному и окончательному ос-
вобождению от всех цепей, видимых 
и невидимых. Освобождение ребенка 
составляет необходимый мост и к сво-
боде всего человечества»2. 

В работе «Цепи невидимого рабс-
тва» К. Н. Вентцель, прямо апеллируя 
к идеям К. Маркса, обращавшегося к 
людям труда с призывом бороться за 
свое социально-экономическое и по-

литическое освобождение3, писал о 
том, что эта необходимая борьба все 
же является борьбой лишь за вне-
шнее освобождение человека. К. Н. 
Вентцель ставил задачу освобожде-
ния от внутреннего рабства: «Много 
лет тому назад Маркс бросил миру 
свой знаменитый клич: “Пролетарии 
всех стран, соединяйтесь!”. Он звал 
людей наемного труда, – труда, в 
котором человек является рабом, к 
соединению, чтобы создать царство 
свободного труда. Но это был только 
призыв к освобождению от видимо-
го внешнего рабства. Настала пора, 
когда мы должны призвать людей к 
освобождению и от того невидимо-
го рабства, в котором находится их 
душа, и благодаря которому они всю 
свою жизнь являются орудиями в 
руках других, мыслят чужими мыс-
лями, чувствуют чужими чувствами, 
хотят чужою волею. Настала пора 
раскрепощения человеческого духа во 
всех людях. <…> Призывая людей 
к борьбе за духовное раскрепощение, 
– продолжает К. Н. Вентцель, – я 
вовсе не приглашаю их бросить борь-
бу за освобождение экономическое, 
политическое и т. д. Эта борьба за 
внешнее освобождение также очень 
важна и не об упразднении или уст-
ранении ее мы должны стараться, а 
о том, чтобы она шла рука об руку с 
борьбой за духовное раскрепощение 
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и чтобы при ней не пускались в ход 
такие средства, которые ведут к ду-
ховному рабству более или менее зна-
чительного круга людей»1. 

Отмечая, что «духовное рабство, 
как и физическое рабство, в конечном 
своем источнике покоится на согла-
сии раба подчиняться чужой воле», 
К. Н. Вентцель пишет: «Сознание 
того, что свободная душа есть великое 
благо, затемняется с самого детства, и 
вместе с тем с самого детства ослабля-
ется способность переносить те стра-
дания, с которыми связано обладание 
свободной душой. С детства человека 
приучают находить свое высшее благо 
в подчинении чужой воле, с детства 
ему не дают стоять на своих собствен-
ных ногах, а поручают всегда искать 
опоры извне, и только тогда чувс-
твовать себя счастливым спокойным, 
когда он опирается на такую твердую 
внешнюю опору»1. К. Н. Вентель об-
ращает внимание на то, что «стоять на 
своих собственных ногах, уметь найти 
опору внутри самого себя, быть в со-
стоянии жить и работать без всякого 
внешнего руководства, уметь обхо-
диться без помочей в более позднем 
возрасте очень трудно, если с детства 
мы привыкли к руководству, к послу-
шанию, к преклонению перед автори-
тетами, к помочам всякого рода»3.

В рассмотренных текстах К. Н. 
Вентцеля четко просматривается 
ориентация автора на преобразую-
щую педагогику. С его точки зрения, 

вступающий в жизнь человек отнюдь 
не должен принимать те обстоятельс-
тва жизни, которые уже существуют. 
Наоборот, он должен быть готов и 
способен преобразовать существую-
щее общество на принципах свобо-
ды, коренным образом изменить его, 
преодолеть устойчивые традиции и 
стереотипы. Он должен бороться за 
переустройство господствующих со-
циально-экономических и политичес-
ких отношений и институтов, за изме-
нение принятых культурных форм. То 
есть К. Н. Вентцель выдвигает идеал 
человека-преобразователя, способно-
го изменять социальную реальность, 
творить ее новые формы. Но вряд 
ли растущий человек сможет стать 
таковым, не участвуя с детских лет 
в обустройстве собственной жизни, 
в преобразовании, изменении окру-
жающих его условий бытия. Успешно 
воспитать человека-преобразователя 
можно постоянно, системно и целе-
направленно включая его в преоб-
разующую деятельность. При этом 
ребенок, преобразуя окружающий его 
мир, преобразовывает себя, развивая 
в себе необходимые личностные ка-
чества.  

Выдвигая требования предоста-
вить ребенку свободу творчески фор-
мировать самого себя, К. Н. Вентцель 
также обращается к идеалу порожда-
ющей педагогики, в основе которой 
лежит идея творческого саморазвития 
ребенка в процессе самостоятельной 



1   �����См.: Михайлова М. В. Дом свободного ребенка. (К 125-летию со дня рождения  
К. Н. Вентцеля) // Советская педагогика. 1983. № 4. С. 102–106.
2 � Вентцель К. Н. Идеальная школа будущего и пути ее осуществления // История отечест-
венной педагогики в лицах: педагоги-реформаторы первой трети ХХ века: учебное пособие 
/ ред.-сост. А. И. Салов. М.: АСОУ, 2013. С. 20 –72. С. 20–21. 
3 ���� ���Там же. С. 22. 
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познавательной и созидающей де-
ятельности, которая является основой 
постижения им мира, себя в мире, 
способов взаимодействия с миром.

В 1906 г., когда были написаны 
рассмотренные выше работы К. Н. 
Вентцеля, он принял активное участие 
в создании в Москве Дома свобод-
ного ребенка, являвшемся экспери-
ментальным воспитательно-образова-
тельным учреждением для детей 5–10 
лет и просуществовавшим до 1909 г.1 

Осмысливая проблемы, возникавшие 
в ходе создания и деятельности Дома 
свободного ребенка, К. Н. Вентцель 
в 1907 г. издал книгу «Как создать 
свободную школу? (Дом Свободного 
Ребенка)». Затем он ее переработал и 
в 1909 г. опубликовал под названием 
«Идеальная школа будущего и пути ее 
осуществления». Ее текст позволяет 
более глубоко соотнести педагогичес-
кую позицию К. Н. Вентцеля с под-
ходами передающей, порождающей и 
преобразующей педагогики. 

Формулируя цель идеальной 
школы, К. Н. Вентцель пишет: 
«Освобождение ребенка и достав-
ление освобожденному ребенку всех 
положительных данных для развития 
его своеобразной индивидуальности, 
его свободной личности, для раскры-
тия и наиболее полного развертывания 
всех дремлющих в нем творческих сил 
жизни – такова та идеальная цель, 
к осуществлению которой должна 

стремиться школа и степенью, и раз-
мером осуществления которой только 
и может измеряться высота самой 
школы. Идеальная школа будущего 
будет школой свободного ребенка, и 
в этом отношении она будет глубоко 
отличаться от школы прошлого и от 
школы настоящего времени»2. Таким 
образом, уже при определении цели 
идеальной школы К. Н. Вентцель 
акцентирует внимание на том, что ее 
задача способствовать развертыва-
нию потенциала ребенка, развитию 
его творческих сил, что соответствует 
установкам порождающей и преобра-
зующей педагогики, а отнюдь не при-
общение к накопленной человечеством 
культуры, не передача подрастающим 
поколениям накопленного в обществе 
опыта, провозглашает передающая 
педагогика. 

«“Дом Свободного Ребенка” не 
учебное заведение, это – воспитатель-
но-образовательное учреждение»3, – 
подчеркивает К. Н. Вентцель и разъ-
ясняет: «То идеальное воспитательное 
и образовательное учреждение, ко-
торое я назвал «Домом Свободного 
Ребенка» и которое должно заменить 
современную школу, своею исходною 
точкою будет брать развитие воли 
путем свободного действия и путем 
самостоятельного творчества, потому 
что воля является центральным фак-
том душевной жизни, благодаря кото-
рому вся эта жизнь получает единство 



1 ���� ���Там же. С. 21–22. 
2 ���� ���Там же. С. 25. 
3 ���� ���Там же. С. 22–23. 
4 ���� ���Там же. С. 23. 
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и гармоническое развитие, и вместе с 
тем является венцом и высшей точкой 
развития душевной жизни. <…> 
В учебном заведении, как это пока-
зывает и само название, на первом 
плане стоит учеба, учение, тогда как 
в «Доме Свободного Ребенка» на 
первый план выдвинуто воспитание, 
имеющее в виду цельную личность 
человека, причем интеллектуальное 
образование, или учение, входит сюда 
только как часть, как второстепенный 
и подчиненный элемент. Вот поче-
му, что касается “Дома Свободного 
Ребенка”, то здесь речь может идти 
не об учебном плане, а о плане жиз-
ни»1. К. Н. Вентцель особо отмеча-
ет, что Дом свободного ребенка «не 
должен быть только местом учения, 
но местом жизни, он не должен быть 
только школой, он должен быть также 
мастерской, местом производительно-
го физического труда и местом полно-
го удовлетворения всех общественных, 
эстетических, нравственных и других 
запросов ребенка. <…> Общественно 
необходимый производительный труд 
должен играть в “Доме Свободного 
Ребенка” первостепенную и основ-
ную роль»2. Все это свидетельствует 
о стремлении К. Н. Вентцеля поло-
жить в основание функционирования 
идеальной школы деятельное начало, 
строить это функционирования вокруг 
организации всего многообразия жиз-
ни детей, а не вокруг учебного процес-
са, дополняемого воспитательными 
мероприятиями, что подтверждает его 

стремление преодолеть ограничен-
ность передающей педагогики. 

Решая проблему организации 
жизни детей, К. Н. Вентцель про-
возглашает: «На “Дом Свободного 
Ребенка” мы должны смотреть как на 
маленькую педагогическую общину, 
состоящую из детей, руководителей и 
родителей, – общину, которая стре-
мится в своем строе возможно более 
приблизиться к типу идеального об-
щества, которая стремится возможно 
полнее осуществить в своей жизни 
идеи свободы, братства и справедли-
вости, так как, чем полнее будут осу-
ществлены эти идеи, тем более бла-
гоприятной средой в воспитательном 
и образовательном отношении будет 
являться та община, которую мы на-
звали “Дом Свободного Ребенка”»3. 
Под словом «община» К. Н. Вентцель 
понимает «общность дела». Для него 
Дом свободного ребенка был «такой 
общиной, которая является свобод-
ным соединением членов ее для об-
щего всем им педагогического дела, то 
есть дела воспитания и образования»4. 
Таким образом, дети рассматривались 
мыслителем как активные участники 
и полноправные сотрудники взрослых 
в деле обустройства школы, в про-
цессе непрерывного преобразования 
того жизненного уклада, который 
и является реальным содержанием 
школьной жизни в планируемой им 
педагогической общине. А это опять 
отсылает нас к установкам преобразу-
ющей педагогики. При этом следует 
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иметь в виду, что, учитывая мало-
летство детей, возраст которых, как 
мы помним, составлял 5–10 лет, К. 
Н. Вентцель сосредотачивается не на 
преобразовании и переустройстве вне-
шнего, лежащего за пределами школы 
мира, а на постоянном обустройстве 
внутренней жизни самой школы, на ее 
непрерывном преобразовании на ос-
нове принципов свободы, творчества, 
сотрудничества. 

К. Н. Вентцель исходит из того, 
что каждый член педагогической об-
щин, включая и детей, может и дол-
жен «работать над созданием, под-
держанием и дальнейшим развитием 
общины», и указывает на необходи-
мость «поставить дело таким образом, 
чтобы даже самый маленький ребенок 
чувствовал себя членом общины и 
чувствовал, что от его деятельности 
зависит преуспевание и развитие об-
щины»1. При этом К. Н. Вентцель 
подчеркивал: «Надо приложить все 
свои усилия к тому, чтобы каждый ре-
бенок, входящий в “Дом Свободного 
Ребенка”, ясно и отчетливо пони-
мал, что это за учреждение и зачем 
он сюда приходит. Чем яснее для 
детского сознания будет поставлена 
цель учреждения “Дома Свободного 
Ребенка”, тем правильнее и быстрее, 
без всяких уклонений в сторону, будет 
развиваться и само это учреждение»2. 

Будучи абсолютно убежденным в 
том, что дети в «Доме свободного ре-
бенка» должны знать и понимать цель 
этой организации и смысл своего пре-

бывания в ней, К. Н. Вентцель пред-
лагал доводить до сознания каждого 
ребенка то, что «он пришел сюда для 
того, чтобы жить здесь полной жиз-
нью, что он пришел сюда для свобод-
ного труда, для свободной игры, для 
свободного общения со своими това-
рищами и с теми взрослыми, которые 
могут с ним поделиться своими знани-
ями и вообще теми духовными сокро-
вищами, которыми они располагают, 
для свободного искания истины, путем 
самостоятельного занятия наукой, для 
свободного воплощения красоты, пу-
тем самостоятельной работы в облас-
ти художественного творчества и для 
свободной работы над самим собой 
и над той маленькой общиной, в со-
став которой он вступил, чтобы и он, 
и эта община становились все выше в 
нравственном отношении, лучше и со-
вершеннее»3. Важнейшую задачу К. 
Н. Вентцель видел в формировании 
у детей убежденности в том, «что они 
– дети – равноправные члены этой 
общины, наравне со взрослыми (ру-
ководителями и родителями), что они 
– маленькие творцы тех форм жизни, 
которые создаются в этой общине»4.

К. Н. Вентцель предлагает время, 
которое дети будут проводить в «Доме 
свободного ребенка», разделить на 
пять частей, в своей совокупности 
и дающие представление о плане их 
жизни в учреждении: «1) часть вре-
мени будет посвящена общественно 
необходимому труду; 2) часть време-
ни будет посвящена удовлетворению 
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детской любознательности или со-
действию детям в удовлетворении их 
научных запросов; 3) часть времени 
будет посвящена систематическому, 
но свободному занятию производи-
тельным трудом в смысле овладения 
философией производительного труда 
вообще, в смысле достижения в этой 
области способности с наименьши-
ми усилиями достигать наибольших 
результатов и притом достигать при 
помощи таких способов и приемов 
труда, которые не только не вредили 
бы здоровью и не вели бы к тем или 
другим физическим недостаткам, но, 
напротив того, вели бы к здоровому 
и гармоническому развитию тела; 4) 
часть времени будет посвящена сво-
бодному занятию искусством, и, 5) 
наконец, часть времени будет посвя-
щена отдыху, в течение которого со-
вершается завтрак, и свободным фи-
зическим упражнениям (подвижным 
играм) и вообще всякого рода играм 
детей»1.

По мнению К. Н. Вентцеля, необ-
ходимо, чтобы в распределении вре-
мени в «Доме свободного ребенка», 
в составлении расписании занятий 
участвовали сами дети «так, чтобы 
проведение его являлось бы для них 
сознательным осуществлением ими 
самими поставленной для себя цели, 
воплощением плана, который они 
сами выработали, а не плана, извне 
навязанного им взрослыми»2. В этом, 
в частности, выражалось понимание 
К. Н. Вентцелем необходимости при-

влечения детей к созиданию уклада 
школьной жизни, к преобразованию и 
непрерывному усовершенствованию, 
улучшению того, что уже есть в школе 
в то, что в ней должно быть, касатель-
но содержания и форм организации 
детской жизни. 

Обращая внимание на то, что 
«общественно необходимый труд 
играет существенную роль в жизни 
“Дома Свободного Ребенка”», К. Н. 
Вентцель отмечает, что он «должен 
представлять ряд мастерских, вокруг 
которых будет группироваться все 
остальное. Чем больше будет таких 
мастерских и чем разнообразнее они 
будут по характеру охватываемых 
ими деятельностей, тем лучше. Эти 
мастерские следует поставить таким 
образом, чтобы они могли по возмож-
ности более полно обслуживать “Дом 
Свободного Ребенка” как образова-
тельное и воспитательное учрежде-
ние»3. То есть дети должны были не 
просто работать в мастерских, овладе-
вая различными знаниями, умениями, 
навыками, способами взаимодействия 
и т. п., а созидать то, что необходимо 
для жизни школы. 

Согласно К. Н. Вентцелю, осваи-
ваемые детьми научные знания (мате-
матика, физика и химия, астрономия, 
естествознание, география, техно-
логия, родной язык, иностранные 
языки, обществоведение, история) 
должны быть неразрывно с вязаны 
с их жизнью и изучаться свободно, 
без принуждения, ориентироваться 



на существующие у детей интересы. 
Знания должны носить прикладной 
характер и быть тесно связанными с 
производительным трудом. Знание 
должно рождаться в живой, поэти-
ческой форме, обеспечивающей цель-
ность научного знания, понимание 
связей, существующих между различ-
ными явлениями. 

К. Н. Вентцель обращает внима-
ние на то, что «в “Доме Свободного 
Ребенка” создадутся естественные 
программы, приноровленные к при-
роде и жизни детей, получающих там 
свое образование. А такие программы 
не могут быть предписаны и продикто-
ваны извне, они могут только вырасти 
изнутри, и я взял бы на себя небла-
годарную задачу, если бы занялся со-
ставлением их»1. Отстаивая ценности 
порождающей педагогики, он пишет: 
«На ребенка надо смотреть не как на 
ученика, а как на маленького искателя 
истины. Будем поддерживать и питать 
в нем этот дух неугомонного искания 
истины, будем лелеять в нем эту про-
снувшуюся жажду знания, стараясь 
сами явить для него пример неутоми-
мого искания истины и приводя его 
в общение (личное или при помощи 
книг) с теми великими мыслителями и 
научными деятелями, в которых жив 
этот дух великого искания истины. 
<…> Весь процесс обучения должен 
быть поставлен таким образом, чтобы 
он имел характер достижения ребен-
ком самим себе поставленных целей, 
– тогда он будет иметь благотворное 
влияние на все его духовное развитие, 

и особенно на развитие его воли, на 
выработку из него свободного челове-
ка. Обыкновенно же обучение имеет 
такой характер, что ребенок при этом 
не сам себе ставит цели, но цели ему 
ставит учитель и притом большею 
частью даже указывает и способы до-
стижения этих целей. <…> Учитель 
вместе со своими учениками должен 
выработать план преподавания: этот 
план должен быть их коллективным 
результатом, и тогда осуществление 
и проведение его явится не только 
осуществлением воли учителя, но 
осуществлением и воли самих учени-
ков»2.

К. Н. Вентцель предлагает не сис-
тематически излагать учебный матери-
ал детям, а создать условия для того, 
чтобы они стали самостоятельными 
исследователями, чтобы они твори-
ли и создавали свои учебные курсы, 
чтобы учителя выступали в роли их 
старших товарищей, помогающим им 
в самостоятельных изысканиях. Дети 
должны экспериментировать, а «роль 
учителя – давать ребенку постоянный 
наглядный пример того, как можно 
самостоятельным путем доходить до 
разрешения тех или других вопро-
сов. <…> Для того, чтобы быть в 
состоянии в будущем действительно 
открывать новые, еще не открытые 
Америки, вы должны вообще дать им 
возможность научиться открывать, 
дать им возможность упражнять свою 
способность к открытиям. А самый 
лучший способ для этого – не знако-
мить их догматически с теми резуль-
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татами, которых достигло человечес-
тво на трудном, тяжелом пройден-
ном им пути, а дать им возможность 
повторить самим в сокращенном виде 
этот путь, пережить его, так сказать. 
Подобно тому, как человечество на 
протяжении этого пути искало, тво-
рило, создавало, открывало, так дайте 
возможность и детям искать, творить, 
создавать, открывать. Тогда только 
они подготовятся к продолжению ду-
ховной работы, совершаемой челове-
чеством, с того именно пункта, на ко-
тором эта работа остановилась. <…> 
Учитель достигнет гораздо больших 
результатов, если будет знакомить 
детей со своими самостоятельными 
работами и усилиями в области дан-
ной науки, чем если будет им только 
сообщать уже готовые полученные 
результаты. Гораздо важнее знако-
мить детей с тем, как мы добивались 
истины, с процессом достижения этой 
последней, чем с добытой уже нами 
истиной, так как первое побуждает 
нас к подобным же поискам, а второе 
имеет тенденцию во многих случаях 
вести к успокоению и к пассивному со-
стоянию»1. 

В логике порождающей педагоги-
ки К. Н. Вентцель следующим обра-
зом формулировал «сущность того ме-
тода, которого должен придерживаться 
учитель в своей деятельности: этот 
метод должен быть методом осво-
бождения в ребенке творческих сил, 
методом пробуждения и поддержания в 
нем духа искания, исследования, твор-

чества, методом приведения ребенка в 
состояние наибольшей активности, а 
не в состояние наибольшей пассивнос-
ти, как это имеет место в большинс-
тве случаев при современных методах 
преподавания»2. По его мнению, в 
учебном процессе главное, во-первых, 
«сохранение за ребенком в этом про-
цессе полной духовной самостоятель-
ности» и, во-вторых, «поддержание в 
нем непрерывной самодеятельности, а 
неустанное пробуждение в нем духа 
творчества»3. 

В школе, считает К. Н. Вентцель, 
ребенок должен занимать активную 
позицию, раскрывать свой потенциал, 
созидать себя в созидательной твор-
ческой деятельности и конструктивном 
общении. Он пишет: «Весь строй жиз-
ни “Дома Свободного Ребенка”, как 
свободной педагогической общины, 
будет способствовать тому, чтобы дети 
получали в этом учреждении истин-
ное общественное воспитание, чтобы 
в них зарождались и крепли здоровые 
общественные стремления и чувства. 
В “Доме Свободного Ребенка” будут 
тысячи поводов для развития в детях 
общественной стороны. Этому будут 
способствовать и общественно не-
обходимый производительный труд, 
и возникающие при совершении его 
частичные группировки и соединения 
детей для выполнения тех или других 
видов его, и свободно рождающиеся 
те или другие групповые занятия де-
тей для удовлетворения своих научных 
интересов, для совместной художест-
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венной работы или эстетического на-
слаждения и образующиеся среди них 
свободные союзы для взаимопомощи 
в том или другом отношении, в мате-
риальном, духовном или правовом для 
удовлетворения своего естественного 
стремления посильной помощи окру-
жающим людям, живущим за предела-
ми «Дома Свободного Ребенка», и во-
обще для совместного достижения тех 
или других задач, которые естественно 
будут возникать перед ними в силу об-
щего объединяющего их стремления к 
нравственному совершенствованию. 
<…> Общие собрания будут выраба-
тывать привычку спокойно выслуши-
вать другого и относиться с уважением 
к высказываемым другими мнениям, 
способность путем совместной вдумчи-
вой работы мысли приходить к тем или 
другим общим решениям»1. При этом 
К. Н. Вентцель подчеркивает, что «не 
внедрение детям тех или других орто-
доксальных нравственных или религи-
озных воззрений, а деятельная помощь 
им в самостоятельной выработке своих 
собственных самобытных воззрений 
– вот в чем будет заключаться зада-
ча руководителей “Дома Свободного 
Ребенка”»2. Все это созвучно идеям 
преобразующей педагогики. 

Установки порождающей и пре-
образующей педагогики пронизыва-
ют работы К. Н. Вентцеля. В 1918 
г. он пишет, о том, что главная задача 

школы – «обеспечить право каждого 
ребенка, рождающегося на свет, на 
получение им истинного воспитания 
и образования, на выработку из него 
свободной творческой личности, ко-
торой дана возможность развить все 
заложенные в ней силы и способности 
до наивысших возможных размеров»3. 
При этом, по его мнению, дети, под-
ростки и юноши должны быть при-
влечены «к строительству в деле на-
родного образования»4. В пунктах 10 
и 18 декларации прав ребенка, опуб-
ликованной в том же году, он провоз-
глашает, что «ни один ребенок не мо-
жет быть насильственно принужден к 
посещению того или другого воспи-
тательного или образовательного уч-
реждения. Воспитание и образование 
на всех его ступенях является свобод-
ным делом ребенка. Каждый ребенок 
имеет право уклониться от того вос-
питания и образования, которое идет 
в разрез с его индивидуальностью»5. 
А также то, что «каждый ребенок, с 
того возраста, когда это сделается для 
него возможным, должен принимать 
участие в общественно-необходимом 
промышленном, земледельческом или 
каким-либо ином производительном 
труде в размере, определяемом его си-
лами и способностями»6.

Критикуя фундаментальный под-
ход передающей педагогики, К. Н. 
Вентцель пишет, что неправильно 
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определять образование, как переда-
чу знаний: «Образование понимается 
как передача знаний, и затем ставится 
вопрос, какими основаниями руково-
дятся при выборе тех знаний, которые 
мы, взрослые, хотим передать детям. 
Но ведь, прежде всего, мы долж-
ны решить вопрос, действительно ли 
образование есть передача знаний, и 
достаточно ли только установить пра-
вильный выбор тех знаний, которые 
мы будем передавать детям, чтобы 
последние оказались обладателями ис-
тинного, а не ложного образования»1. 
Отстаивая идеалы порождающей пе-
дагогики, он обращает внимание на то, 
что «образование, в истинном смысле 
этого слова, далеко не тождественно 
с передачей знаний. Передача знаний 
есть внешний процесс, между тем как 
образование есть процесс внутренний, 
совершающийся изнутри, путем ор-
ганического роста, путем творческой 
работы личности, а не путем нало-
жения извне образовательного мате-
риала. Какие бы знания мы не пере-
дали детям, хотя бы это были самые 
нужные для жизни знания, если эти 
знания не будут творчески перерабо-
таны личностью в одно гармоническое 
индивидуальное самобытное целое, 
мы не получим в результате и того, 
что можно было бы назвать истинным 
образованием. Центр тяжести в воп-
росе об образовании, таким образом, 
не в передаче знаний, а в творческой 
переработке их. <…> Не передавать 

детям, а ставить их в такие условия, 
чтобы они сами брали, не выбирать 
для них то, что им, по нашему мне-
нию, нужно, а дать возможность им 
самим, с полным сознанием и пони-
манием выбрать в области научного 
знания то, что нужно каждому из 
них в отдельности, как своеобразной 
и самобытной индивидуальности, как 
оригинальному творцу для своей осо-
бенной, отличающейся от всех других 
творческой работы, – вот что являет-
ся самым главным и самым важным в 
деле образования»2.

Таким образом, анализ педа-
гогического наследия К. Н. Вент-
целя в контексте предложенной  
Г. Б. Корнетовым теоретической 
схемы передающей, порождающей 
и преобразующей педагогики позво-
ляет обобщить и концептуализиро-
вать идеи великого гуманиста с точки 
зрения понимания как роли и места 
самого ребенка в процессах его об-
разования, воспитания и обучения, 
так и отношения к его познаватель-
ной и созидательной активности и 
самостоятельности в педагогическом 
процессе и, шире, в пространстве об-
разовательной среды. В своих работах  
К. Н. Вентцель предстает как после-
довательный сторонник порождающей 
и преобразующей педагогики и как 
непримиримый противник педагогики 
передающей, хоть сам он эти термины 
не употребляет. 
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А. К. ВОЛНИН: 
В ТЕНИ ВЕЛИКОГО УЧЕНИКА 

Статья посвящена жизни и деятельности видного российского орга-
низатора народного образования первой половины XX в. Александра 
Константиновича Волнина (1872–1942). В статье приводятся его биогра-
фические данные, показан крупный вклад Волнина в дело развития пе-
дагогического образования в России и на Украине. Приводятся сведения 
о его научных работах. А. К. Волнин работал в духовных и светских об-
разовательных учреждениях Пскова и Киева. Был директором Велико-
Сорочинской учительской семинарии (1909–1914), а также Полтавского 
учительского института (1914–1917), где как раз в эти годы учился  
А. С. Макаренко. Показаны усилия Волнина по открытию и организации 
работы учительского института в г. Новониколаевск (1917–1920) (ныне 
г. Новосибирск). Следующее место работы А. К. Волнина – Вятский ин-
ститут народного образования (1922–1925), где он основал кафедру пе-
дагогики. Приводятся данные о семье А. К. Волнина. Включена оценка 
деятельности педагога, данная его бывшим учеником А. С. Макаренко.

Ключевые слова: А. К. Волнин; А. С. Макаренко; Полтавский учитель-
ский институт; Новониколаевский учительский институт; Вятский институт 
народного образования; Ю. Н. Дернов; Г. А. Созинова; Б. А. Волнин.

V. B. Pomelov 

A. K. VOLNIN: 
IN THE SHADOW OF THE GREAT disciple

The article is devoted to the life and work of the prominent Russian orga-
nizer of public education in the first half of the 20th century Alexander Kon-
stantinovich Volnin (1872–1942). This article describes his curriculum vitae, 
shows the major contribution of Volnin into the development of teachers’ educa-
tion in Russia and Ukraine. It provides information about his scientific works. 
A. K. Volnin worked in spiritual and secular educational institutions in Pskov 
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Всякий раз, когда автору этих 
строк приходится обращаться к лич-
ности А. С. Макаренко, неизмен-
но вспоминается и имя его учителя 
– Александра Константиновича 
Волнина, который сделал так много 
хорошего для дела развития образова-
ния в нашей стране, причем в самых 
разных ее регионах. 

Однако, как это не покажется 
странным, до сих пор в историко-
педагогической литературе нет даже 
более или менее крупного очерка о 
жизни и деятельности А. К. Волнина. 
Даже в тех редких случаях, когда 
встречаешь упоминания о Волнине, 
он неизменно характеризуется ис-
ключительно как учитель великого 
педагога Макаренко. Что ж, любой 
педагог гордился бы таким учеником! 
Но заслуги А. К. Волнина гораздо 
шире того, чтобы навсегда остаться 
в истории педагогики лишь фигу-
рой, находящейся «в тени великого 
ученика». Данная статья включает 
в себя биографические сведения об 
А. К. Волнине, имея цель, по воз-
можности, хоть в какой-то степени 

устранить это «белое пятно». Сделать 
это тем более уместно, учитывая, что 
в 2017 г. исполнилось 145 лет со дня 
рождения А. К. Волнина.

А. К. Волнин родился 25 ав-
густа 1872 г. в Ростовском уез-
де Ярославской губернии в семье 
священника. В 1893 г. он окончил 
Ярославскую духовную семинарию,  
9 июня 1897 г. – историческое отделе-
ние Московской духовной академии. 
С 1898 по июль 1900 гг. Волнин жил 
в Пскове, где преподавал богословс-
ко-философские предметы, еврейский 
и немецкий языки в духовной семи-
нарии и географию в епархиальном 
женском училище. Затем переехал в 
Киев, где работал в духовной семи-
нарии и частной женской гимназии 
Смирновой. Одновременно состоял 
сотрудником и помощником редакто-
ра издаваемого в Киевской семинарии 
журнала «Руководство для сельских 
пастырей». В 1902–1903 гг., как 
впоследствии писал в анкете, «прора-
ботал практический курс психологии у 
профессора Киевского университета 
Сикорского»1.

and Kyiv. In 1909–1914 he was the director of Veliko-Sorochyntsi Teachers’ 
Seminary, 1914–1917 – the director of the Poltava Teachers ‘ Institute, where 
just in the same years A. S. Makarenko studied. The efforts of Volnin on open-
ing and organization of the work of the Novonikolaevsk (nowadays Novosibirsk) 
Teachers’ Institute (1917–1920) are shown. The next place of work of Volnin 
– Vyatka Institute of people education (1922–1925), where he founded the 
chair of pedagogy. Biographical information about the family of A. K. Volnin 
is included. An assessment of the activities of the Volnin, is given by his former 
pupil A. S. Makarenko.

Keywords: A. K. Volnin; A. S. Makarenko; Poltava Pedagogical Institute; 
Novonikolayevsky teachers’ training Institute; Vyatka Institute of people educa-
tion, Y. N. Dernov, G. A. Sozinova, B. A. Volnin.

1 �������������������������������������������������������     ��� ��� ����� ������Архив Вятского государственного университета. Личное дело А. К. Волнина.
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Основные труды А. К. 
Волнина посвящены духовной те-
матике. Первая его работа, статья 
«Иудейские и христианские идеи в 
книгах Сивилл», была опубликована 
в журнале «Вера и разум» (1899, № 
2, 3, 5). Она была посвящена изуче-
нию апокалипсической литературы; 
в ней анализировались иудейские и 
христианские сведения, вошедшие в 
корпус писаний, известных как про-
рочества Сивилл. В 1908 г. А. К. 
Волнин защитил в Киеве магистерс-
кую диссертацию на тему «Мессия по 
изображению пророка Исайи: Опыт 
библейско-богословского и критико-
экзегетического исследования проро-
честв Исайи о лице Мессии». В этом 
труде автор проделал большую работу 
по текстуальной критике мессианских 
пророчеств. Волнин разбирает мно-
гочисленные древние и новые теории 
по вопросу о мессианских местах у 
Исайи и дает свою оценку различных 
толкований1. 

Им было написано большое ко-
личество научных работ не только 
духовного, но и светского характера. 
Укажем такие статьи А. К. Волнина, 
как «Сословное обособление русского 
духовенства. Исторический очерк»; 
«Роль женщины в первоначальной 
и последующей истории старообряд-
ского раскола»; «Основные идеи в 
книгах Сивиллы»; «Печаловники в 
Древней Руси. Историко-педагоги-
ческий очерк»; «Неплюевское трудо-
вое братство»; «Недостаток вдумчи-
вости и излишнее усердие в просвети-

ская семинария, содержавшаяся на 
министерские средства и готовившая 
учителей для сельских школ. Ежегод-
ный выпуск составлял до 25 человек. 
В конце июля Новониколаевский ис-
полнительный комитет общественного 
самоуправления (так назывался руко-
водящий губернский орган власти при 
Временном правительстве) получил 
от попечителя Западно-сибирского 
учебного округа письмо с просьбой 
принять необходимые меры по обо-
рудованию помещения института и 
своевременному началу занятий. От-
крытие института состоялось в октяб-
ре 1917 г. Директором был назначен 
А. К. Волнин, который ранее сдал 
дела в Полтаве новому директору  
Ф. В. Лисогорскому. Вместе с Волни-
ным в Новониколаевск (ныне Ново-
сибирск), спасаясь от насильственной 
украинизации и разгула бандитизма, 
прибыли еще несколько его коллег по 
Полтавскому учительскому институ-
ту. Среди преподавателей выделялся 
Ф. В. Калинин, имевший двадцати-
летний педагогический стаж и являв-
шийся членом Совета по народному 
образованию г. Новониколаевска. 

Новониколаевский учительский 
институт разместился временно в 
помещении реального училища, в 
самом центре города – на углу Ни-
колаевского проспекта и Воронцовс-
кой улицы. Министерство народного 
просвещения предоставило средства 
в размере 19470 рублей для найма и 
оборудования помещений. В прежние 
годы этих денег хватило бы надолго. 

1  Сухова Н. Ю. Волнин Александр Константинович // Православная энциклопедия. М., 
2005. Т. 9. С. 239–240.
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тельском деле». 

С 5 ноября 1909 г. по июль 1914 
г. А. К. Волнин был директором 
Велико-Сорочинской учительской се-
минарии имени Н. В. Гоголя и членом 
школьного отделения Миргородской 
земской управы. В семинарии он пре-
подавал педагогику. 

С июля 1914 г. по июль 1917 г. 
он работал директором Полтавского 
учительского института (как раз в эти 
три года там учился будущий великий 
педагог А. С. Макаренко) и предсе-
дателем педагогического совета част-
ной женской гимназии Ахшарумовой, 
в дальнейшем ставшей Мариинской 
гимназией, то есть содержавшейся на 
средства ведомства императрицы Ма-
рии. В институте он преподавал педа-
гогику и логику. Полтавский учитель-
ский институт был четвертым по счету 
в Киевском учебном округе. Органи-
затором института и его первым ди-
ректором и стал А. К. Волнин. С 1917 
г. он был председателем Полтавского 
правления общества взаимопомощи 
служащих Киевского учебного округа. 
А. К. Волнин был награжден ордена-
ми Анны и Станислава II и III степе-
ни, имел чин статского советника. 

8 июля 1917 г. в министерстве на-
родного просвещения было подписано 
постановление об открытии четвертого 
по счету в Западной Сибири Новони-
колаевского учительского института. 
Предшественницей института была 
существовавшая в Новониколаевске 
с 1911 г. четырехклассная учитель-

Но сейчас это были, как говорится, 
сущие копейки. 1917 год, как извес-
тно, был не самым лучшим време-
нем для открытия института. Деньги 
стремительно обесценивались, и на 
нормальное финансирование институ-
та их, разумеется, не хватало. А. К. 
Волнин, естественно, возлагал особые 
надежды на помощь местных органов 
самоуправления, особенно в связи с 
предполагавшимся строительством 
собственного корпуса на отведенном 
институту участке, но город отказался 
взять на себя содержание института1. 
В предоставленном корпусе институт 
проработал недолго. По решению ко-
миссии по реквизиции помещений от 
20.03.1919 г. помещение подлежало 
реквизиции; в нем разместились во-
енные, а институту, в порядке ком-
пенсации выделили небольшое здание 
«Закупсбыта» и квартиру. 

Несмотря на сложнейшую обста-
новку вокруг молодого учительского 
института и равнодушное отношение 
отдела народного образования, стара-
ниями директора и его коллег работа 
учебного заведения была поставлена 
на должный уровень. А. К. Волнин 
стремился к налаживанию деловых от-
ношений с коллегами из других учеб-
ных заведений того же профиля. 5–11 
августа 1917 г. в Петрограде проходил 
I-й Всероссийский съезд представите-
лей учительских институтов. В работе 
съезда принимал участие и А. К. Вол-
нин. 8 августа он выступил на съезде с 
докладом на тему «О постановке пре-

1   Кочурина С. А. Из истории Новониколаевского учительского института (1917–1920 гг.) // 
Актуальные вопросы общественных наук: социология, политология, философия, история: 
сб. ст. по матер. IV межд. науч. конф. Новосибирск: СибАК, 2011. С. 19–29.



подавания педагогических дисциплин 
в реформированных учительских ин-
ститутах». В Новониколаевске А. К. 
Волнин организовал активную часть 
педагогической общественности горо-
да, создав педагогическое общество. 
На очереди стояло решение вопроса 
об открытии при институте курсов по 
подготовке учителей. С 10.10.1920 г. 
при институте планировалось открыть 
педагогические курсы. В Новони-
колаевском учительском институте 
были три отделения: словесно-исто-
рическое, физико-математическое и 
естественно-географическое. В ин-
ституте Волнин преподавал логику, 
психологию и педагогику. Он строил 
планы развития института. Институт 
готовился, как и другие аналогичные 
учебные заведения по всей стране, к 
преобразованию в ИНО (институт 
народного образования). 

У руководства были основания 
для открытия на базе института педа-
гогического вуза нового типа. Препо-
давательский коллектив готовился к 
открытию, были составлены учебные 
программы в соответствии с разра-
ботанными для ИНО требованиями. 
Однако реальная действительность 
оказалась печальной. Все приготовле-
ния в один момент были прекращены. 
Постановлением Сибирского отдела 
народного образования от 10.11.1920 
г. А. К. Волнину было поручено в 
недельный срок приспособить зда-
ние бывшего учительского института 
для размещения этого самого отде-

ла. Новой власти надо было куда-то 
размещать своих стремительно пло-
дившихся чиновников. В этих усло-
виях Новониколаевский учительский 
институт был вынужден прекратить 
работу. Сотрудники и студенты были 
распущены. 

А. К. Волнин оставался директо-
ром вплоть до самого закрытия инсти-
тута и в течение еще почти двух лет жил 
в Новониколаевске. В 1918–1921 гг. 
он был председателем педагогического 
общества. В 1920–1921 гг. заведовал 
педагогическими курсами и секцией 
педагогического образования в отделе 
народного образования. На курсах он 
преподавал психологию (общую и де-
тского возраста). В 1921 г. заведовал 
педагогическим отделом управления 
профессионального образования. В 
1921–1922 гг. работал помощником 
по учебной части директора I-го Си-
бирского опытного педагогического 
техникума в г. Новониколаевске.  

А. К. Волнину, тем не менее, хо-
телось все-таки работать в высшем 
учебном заведении. Поэтому он при-
нял решение переехать в город Вятку, 
о которой он слышал много хорошего. 
С 1923 г. он заведовал здесь педаго-
гическими курсами переподготовки 
школьных работников II-й ступени. 
В 1922–1924 гг. работал препода-
вателем Вятского педагогического 
института по кафедре педагогики1. 
Фактически он стал основателем этой 
кафедры. Это подтверждают даже за-
рубежные исследователи2. 
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1 ����������  �������  ���������  ������  �������� ��������������  ���������������������������     Полвека в пути / под ред. Ю. М. Рябова. Киров, Изд-во КГПИ, 1970.  440 с. С. 340.
2 Шевчук М. Оляксандр Костянтинович Волн�����  ������� ��������� ������������������ ���i����  ������� ��������� ������������������ ���н – перший директор Полтавського вчитель-
ского ��������������������  �� ��������� ����������������� �������� ������������������������� i�������������������  �� ��������� ����������������� �������� ������������������������� нституту // Науковий в�������� ����������������� �������� ������������������������� i������� ����������������� �������� ������������������������� сник Мел���������������� �������� ������������������������� i��������������� �������� ������������������������� топольского державного педагог������������������ i����������������� чного университе-
та. 2016. № 2 (17). С. 292–296. С. 295.



С 11 января 1925 г. А. К. Волнин 
– секретарь редакции журнала «Путь 
просвещения», выходившего в Вятке. 
(Редактором журнала был ректор ин-
ститута Николай Андреевич Дернов). 
Казалось бы, все его устраивало в 
Вятке, однако в конце августа 1925 
г. А.К. Волнин уехал на постоянное 
место жительства в Москву1.

Известный кировский краевед 
Александр Львович Рашковский 
(1946–2017) в своем блоге писал сле-
дующее: «Об Александре Константи-
новиче Волнине я впервые узнал, обна-
ружив в переписке Е. Д. Петряева2 это 
письмо»3. Приведем цитату из этого 
письма, написанного в свое время моей 
многолетней коллегой, кандидатом пе-
дагогических наук, доцентом кафедры 
педагогики Кировского государствен-
ного педагогического института имени 
В. И. Ленина Галиной Алексеевной 
Созиновой (1941–2014) в апреле 
1972 г.: «…Александр Константи-
нович Волнин заслуживает особого 
внимания. Это учитель Антона Семе-
новича Макаренко. В то время, когда 
Макаренко был студентом Полтав-
ского учительского института, Вол-
нин был директором этого института. 
Александр Константинович жил в 
Вятке и преподавал в педагогичес-
ком институте… ˂˃ Уехал он, потому 
что был глубоко обижен. Один очень 

непорядочный человек написал на 
него злобную инсинуацию в журнале 
«Красная молодежь». После Вятки 
А. К. Волнин работал завучем одной 
из московских школ. В 1939 году его 
нашел А. С. Макаренко. В 1940 г. ему 
(А. К. Волнину – В. П.) было при-
своено звание заслуженный учитель 
школы РСФСР. Умер он в 1942 г.»4. 

Информацию, содержавшуюся в 
приведенном письме, следует немного 
уточнить. А. К. Волнин преподавал 
с осени 1925 г. на рабфаке академии 
коммунистического воспитания имени 
Н. К. Крупской и одновременно ра-
ботал заведующим отделом учебных 
заведений управления железной до-
роги. В 1927 г. он перешел на работу 
учителем русского языка и литерату-
ры в школу № 1 Ярославской желез-
ной дороги. 

В разговоре с Юрием Никола-
евичем Дерновым, сыном Николая 
Андреевича Дернова, ректора Вятс-
кого педагогического института имени 
В. И. Ленина в 1921–1926 гг., автор 
данной статьи специально поднимал 
вопрос о том, почему А. К. Волнин 
все-таки покинул Вятку5.

Ю. Н. Дернов отъезд А. К. Вол-
нина так же, как и отъезд ряда других 
известных преподавателей, например, 
знаменитого филолога, профессора 
 Н. М. Каринского, объяснял весьма 
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прозаической причиной. К 1924 году 
гражданская война окончилась, жизнь 
в столичных городах постепенно стала 
налаживаться. Голод, донимавший ра-
нее жителей Москвы и Петрограда 
(Ленинграда), отступил, и Волнин 
уехал туда, где ему хотелось проявить 
себя как педагогу, так сказать, на сто-
личном уровне. 

Отчасти это, конечно, так. Но 
нельзя не учитывать и другое, куда 
более важное обстоятельство. Извес-
тно, что вятские большевики в 1920–
1930-е гг. славились на всю страну 
своей «истовостью», беспощадностью 
к своим идеологическим оппонентам. 
Достаточно вспомнить историю унич-
тожения вятских церквей, в том числе 
собора Александра Невского, жемчу-
жины отечественного храмостроения. 
А ведь никаких указаний из центра 
по его сносу не было. Все это дела-
лось по местной инициативе. До сих 
пор одна из центральных улиц города 
Кирова (бывшей Вятки) носит имя 
руководителя губернского комсомола 
в 1920–1930-е гг. Риммы Яковлевны 
Юровской, дочери небезызвестно-
го Якова Юровского, руководителя 
казни семьи императора Николая II. 
Неудивительно, что в условиях без-
жалостной идеологической травли в 
печати и на институтских собраниях 
А. К. Волнину, священнику по обра-
зованию, поневоле пришлось уезжать, 
куда глаза глядят… 

Г. А. Созинова переписывалась 
с сыном А. К. Волнина Борисом 
(7.04.1906–?), доктором техничес-

ких наук, профессором Московского 
инженерно-строительного инсти-
тута. У А. К. Волнина были также 
сын Алексей (1.10.1909–?) и дочь 
Наталья (13.08.1912–?).1 Контак-
ты Созиновой с Волниными пре-
кратились в 1970-е гг., после смерти  
Б. А. Волнина. Со смертью же самой 
Созиновой оказались утраченными 
ценные фотографии, и те известные 
ей фактологические данные, кото-
рые могли бы позволить составить 
более полную и точную биографию  
А. К. Волнина и его семьи.

Все же нам удалось собрать следу-
ющие сведения о жене А. К. Волнина 
Лидии Дамиановне (урожденной Ма-
каровской). Она родилась 19 июля 
(10 августа) 1878 г. в местечке Заве-
режье Невельского уезда Витебской 
губернии в семье священника. Окон-
чила Мариинскую женскую гимназию 
в Витебске в 1896 г. В 1896–1900 гг. 
она работала учительницей началь-
ной школы в Витебской губернии. В 
1900–1905 гг. служила учительницей 
истории и русского языка в женской 
гимназии и женском коммерческом 
училище в г. Вроцлав Варшавской 
губернии. С 5.08.1920 г. по 17.09. 
1922 г. – преподаватель обществове-
дения в железнодорожной школе �����II���-й 
ступени г. Новониколаевска. С 16.10. 
1922 г. – преподаватель общество-
ведения в Вятском школьном город-
ке. В служебной анкете в 1923 г. она 
указала, что «работает над вопросом 
о фашизме». В конце августа 1926 г.  
Л. Д. Волнина уехала к мужу в Мос-
кву2. 
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Теперь нам хотелось бы обра-
титься к той части биографии А. К. 
Волнина, которая связана с А. С. Ма-
каренко. В молодости, в первые годы 
своей педагогической деятельности 
Макаренко остро ощущал недоста-
ток систематических научных знаний; 
ведь за плечами были лишь педаго-
гические курсы. В 1914 г. открылся 
учительский институт в г. Полтаве. 
(Кстати, в один год с Вятским учи-
тельским институтом, в котором чуть 
позже пришлось работать Волнину, 
правда, это учебное заведение в годы 
работы Волнина называлось институ-
том народного образования). 

Учительские институты, несмот-
ря на свое «громкое» наименование 
– институт, вовсе не были высши-
ми учебными заведениями. Их про-
грамма обучения была далека даже от 
гимназической. Задача этих учебных 
заведений состояла в подготовке пре-
подавателей для городских и высших 
начальных училищ, то есть для на-
чальной школы. Поэтому в обучении 
превалировала методическая направ-
ленность. Сюда поступали, как пра-
вило, учителя-практики, работавшие 
в начальной школе. Абитуриенты 
должны были иметь хотя бы два года 
педагогического стажа. Поступить в 
учительский институт было не так-то 
просто, так как таких институтов было 
в России совсем немного. 

В Полтавском институте был се-
рьезный конкурс (4–5 человек на 
место), прием был совсем небольшой. 

Официально обучавшихся называли 
воспитанниками. В 1914–1915 учеб-
ном году их было всего 25–30, и со-
став воспитанников был пестрый. Ря-
дом с молодыми юношами на скамьях 
аудиторий сидели порой взрослые, 
женатые люди. В первый год прини-
мали только мужчин. Однокурсники 
Макаренко происходили из демокра-
тической, в целом малообеспеченной, 
преимущественно крестьянской и ра-
бочей среды. 

Сдача вступительных экзаменов 
чуть было не закончилась для Антона 
Макаренко провалом. Директор ин-
ститута А. К. Волнин впоследствии 
вспоминал: «Он не выдержал испы-
тания по закону Божьему, но зато по 
всем остальным предметам сдал испы-
тания блестяще... Но он так выделял-
ся своими знаниями и начитанностью 
в области общеобразовательных пред-
метов, основательными ответами на 
испытаниях, что произвел очень силь-
ное впечатление. И оно выразилось 
при объявлении результатов вновь 
принятым слушателям, позволив мне 
высказать уверенность, что Макарен-
ко будет лучшим учеником на своем 
курсе, несмотря на неудачную сдачу 
испытания по закону Божьему». 

И действительно, в 1917 г. Ма-
каренко окончил институт первым по 
успеваемости и даже получил золотую 
медаль за сочинение «Кризис совре-
менной педагогики». В ряде источ-
ников указывается, что эта работа не 
сохранилась1. Однако Гетц Хиллиг 
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утверждает, что этой работы вообще 
не существовало1. Свою точку зрения 
он неоднократно излагал на междуна-
родных конференциях макаренкове-
дов в Москве, Полтаве и Киеве2.

На празднование 20-летнего юби-
лея школы № 1 Ярославской желез-
ной дороги (в Москве) 18 февраля 
1939 г. был приглашен А. С. Мака-
ренко. Для Макаренко, который к 
тому времени уже жил в Москве, был 
известным всей стране педагогом и 
писателем, стало настоящим сюрпри-
зом то, что в этой школе (с 1927 г.) 
работал Волнин. Антона Семенови-
ча, как уважаемого гостя, провели по 
школе. Во время этой экскурсии Ма-
каренко обратил внимание на стенга-
зету, в которой оказалась заметка А. 
К. Волнина под названием «Школа 
прежде и теперь». В ней он, в частнос-
ти, писал о том, что «...старая школа 
страдала формализмом в отношении 
к учащимся, игнорируя их индивиду-
альные запросы, уважение которых 
отмечает от нее современную школу». 
А. С. Макаренко шутливо «раскри-
тиковал» заметку и с теплотой сказал 
Волнину: «Вы ошибаетесь. Все учи-
теля относились к нам внимательно и 
тепло, и я с удовольствием вспоминаю 
эти отношения»3. 

В своей речи на торжественном 
собрании А.С. Макаренко, в частнос-

ти, сказал: «Среди вас я вижу и моего 
учителя – Александра Константино-
вича Волнина. После девяти лет рабо-
ты в бедной железнодорожной школе 
я пошел учиться, и я попал в руки 
Александра Константиновича. Жиз-
ненные ценности не всегда поддаются 
точному измерению. Часто в руках 
наших нет даже тех масштабов, ко-
торыми можно измерить важнейшие 
явления. Так и мне трудно измерить и 
трудно вам рассказать, как много сде-
лал для меня и для других Александр 
Константинович. Он был директором 
Полтавского учительского института 
перед самой революцией. В то время, 
разумеется, директор не мог откры-
то быть большевиком и воспитывать 
большевистские характеры. Но из его 
рук много вышло большевиков, и мно-
гие из них положили головы на фрон-
тах гражданской войны. Это потому, 
что он был всегда настоящим чело-
веком, и он воспитывал в нас лучшие 
человеческие стремления. В моем же 
педагогическом развитии он создал 
самые главные принципы и навыки 
духа. У него я заимствовал главное 
положение моей педагогической веры: 
как можно больше требования к чело-
веку и как можно больше уважения к 
нему. 

Сегодняшняя встреча с ним для 
меня чрезвычайно радостна. Я по-
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терял его из виду двадцать два года 
назад. Я часто о нем вспоминал, и 
часто мне приходилось спрашивать 
себя: где Александр Константинович, 
отдал ли он революции свои замеча-
тельные силы? Не зная ничего о нем 
в течение такого долгого времени, я, 
естественно, начинал сомневаться. И 
вот сегодня я вижу, с какой большой 
благодарностью, с каким искренним 

горячим чувством здесь все чествуют 
Александра Константиновича, пре-
мируют его, подносят ему подарки и 
с каким искренним и надежным же-
ланием все ожидают от него и впереди 
такой же большой и такой же челове-
ческой работы в деле коммунистичес-
кого воспитания»1. 

Увы, эта встреча А. С. Макарен-
ко и А. К. Волнина продолжения не 
получила. 1 апреля 1939 г. Макаренко 
скоропостижно скончался от сердеч-
ного приступа в электричке, на стан-
ции Голицыно, в 40 км от Москвы, 
возвращаясь в столицу с дачи союза 
писателей, расположенной в поселке 
Апрелевка. Извещение о его смер-
ти поместили несколько газет. На 
похоронах великого педагога был и  
А. К. Волнин, который, как впоследс-
твии вспоминали присутствовавшие на 
панихиде бывшие воспитанники Ма-
каренко, сказал в его адрес несколь-
ко прочувствованных слов. Сам же  
А. К. Волнин скончался в 1942 г. в 
Москве и был похоронен на кладбище 
Донского монастыря.
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токов правительственного направле-
ния развития образования в Беларуси 
пореформенного периода. Им опуб-
ликован ряд серьезных исторических 
обзоров о развитии учебно-воспита-
тельного дела и школьной политике 
правительства в белорусско-литовс-
ких губерниях («Общие замечания о 
Виленском учебном округе за 1863–
1868 гг.»; «К истории Виленского 
учебного округа»; «Русское дело в 
Северо-Западном крае: материалы 
для истории Виленского учебного ок-
руга преимущественно в муравьевс-
кую эпоху» и др.). Его книга «Русское 
дело в Северо-Западном крае» содер-
жит богатую подборку документов и 
материалов об истории ВУО накануне 
и в период восстания 1863–1864 гг. 
Работы И. П. Корнилова целиком 
выдержаны в духе апологетического 
обоснования и оправдания деятель-
ности царской администрации по рас-
полячиванию края. Своей основной 
политической и педагогической зада-
чей он считал воспитание активных 
сторонников русского православия и 
самодержавия в Северо-Западном 
крае. 

В этом же русле выдержаны тру-
ды еще одного довольно известно-
го деятеля народного просвещения 
Северо-Западного края, историка, 
филолога и педагога А. В. Белецкого, 
представителя правительственного 
направления в развитии образования 
Беларуси, работавшего сначала ди-
ректором Полоцкой учительской се-

Картина мира, столь яростно и 
противоречиво изменившаяся за пос-
леднее десятилетие, диктует необхо-
димость более пристального внимания 
к анализу первоисточников с целью 
их переосмысления и обобщения. Все 
это необходимо для наиболее объек-
тивной оценки событий прошлого для 
извлечения профессиональных уроков 
и принятия наиболее взвешенных ре-
шений в настоящем, а также наличия 
перспективы для будущего. 

Первые попытки осмысления и 
систематизации знаний в области 
изучения проблем образования и пе-
дагогической мысли пореформенного 
периода на территории белорусс-
ко-литовских губерний были сде-
ланы современниками – деятелями 
Виленского учебного округа (далее 
– ВУО) и гимназическими педаго-
гами. В их историко-педагогическом 
работах превалировали такие жанры, 
как очерки развития учебного округа, 
отдельных учебных заведений, го-
родов и местечек Северо-Западного 
края; монографии, справочные посо-
бия, брошюры, статьи, рецензии; об-
зоры, отчеты, лекции, доклады и речи 
к юбилейным торжествам, некрологи, 
календари и «записные книжки для 
учащихся»; самоучители и практичес-
кие руководства. 

Фактически первым историком 
просвещения изучаемого периода на 
территории Беларуси и Литвы можно 
считать попечителя ВУО в 1864–1868 
гг. И. П. Корнилова, стоявшего у ис-

Key words: educational policy of the government; national school; 
pedagogical thought; the Vilensky educational district; Belarusian provinces; 
national education.
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минарии, инспектором, а затем в тече-
ние 17 лет – заместителем попечителя 
ВУО. Он создал несколько обобщаю-
щих работ по истории народного про-
свещения и педагогики на территории 
Беларуси и Литвы в ХIХ в., в том 
числе «Краткий исторический обзор 
деятельности управления Виленского 
учебного округа с 1803 по 1869 г.» 
(1903 г.), «Сорокалетие русской на-
чальной школы в Северо-Западном 
крае России» (1904 г.). В публикации 
«Неудавшаяся попытка дать латинс-
кому духовенству Западной России 
воспитание в русском духе» (1897 
г.) рассмотрены основы организа-
ции учебного процесса в пиарских и 
иезуитских школах. Ряд интересных 
фактов и обобщений о состоянии про-
свещения и школьной политике содер-
жится в публикации А. В. Белецкого 
«Попечитель Виленского учебного 
округа Н. А. Сергиевский» (1903 г.), 
под руководством которого он рабо-
тал долгие годы.

На таких же консервативно-охра-
нительных позициях стоял еще один 
деятель ВУО, историк, археограф, биб-
лиограф и педагог А. И. Миловидов. 
В своих книгах «Судьба русской кни-
ги в Северо-Западном крае в связи с 
его культурной историей» (1903 г.); 
«Памяти И. П. Корнилова как ос-
нователя русской национальной шко-
лы в Северо-Западном крае» (1911 
г.); «Западно-Русские православные 
братства, их современное значение и 
задачи» (1912 г.) и статьях он обосно-
вывал первостепенное значение рус-
ского просвещения для культурного 
развития Северо-Западного края. 

Другую группу работ на указанную 

тему составляли публикации белорус-
ских деятелей народного образования, 
учителей, этнографов, литераторов, 
публицистов по конкретным вопросам 
развития образования и педагогики на 
территории Беларуси и Литвы, кото-
рые не имели столь выразительной по-
литической направленности, как тру-
ды отмеченных выше представителей 
консервативно-охранительной школы. 
Представителей этой группы можно 
условно объединить в категорию пе-
дагогов-исследователей либерально-
демократической направленности. 

Преподаватель русского языка и 
истории Невельского уездного учили-
ща И. Д. Горбачевский (1860–1914 
гг.) опубликовал работу «Сельский 
учитель» (1895 г.), где описал ценный 
опыт учебно-воспитательной деятель-
ности народного учителя и собствен-
ную систему трудового обучения. 

Видный деятель народного образо-
вания западных губерний и чиновник 
МНП, действительный статский со-
ветник М. В. Родевич (1838 г. – после 
 1917 г.) опубликовал в последней 
трети Х����������������������������     I���������������������������     Х в. ряд статей, очерков и 
зарисовок, в том числе «Белорусские 
народные школы»; «Несколько слов 
об учительских институтах»; «Купцы 
– реформаторы гимназий»; «Наша 
общественная нравственность», в ко-
торых отразил болезненные социаль-
ные и нравственные проблемы в обра-
зовании и воспитании. 

Инспектор народных училищ 
Витебской губернии Е. Р. Романов 
(1855–1922 гг.) известен как ав-
тор краткой белорусской грамматики 
и «Учебника русской грамматики» 
(1881 г.) для белорусских детей, ко-



торый значительно облегчал изучение 
ими русского языка. В своих публи-
цистических статьях, напечатанных, 
в том числе и в петербургской газете 
«Берег», Е. Р. Романов весьма кри-
тически отзывался о существующих 
в Северо-Западном крае порядках в 
области народного просвещения.

Известный белорусский ученый-
филолог и этнограф Е. Ф. Карский 
(1860–1931 гг.) широко известен 
как основатель белорусского языкоз-
нания, автор фундаментального трех-
томного труда «Беларусы», ставшего 
достижением европейской культуры 
конца Х�����������������������     I����������������������     Х – начала ХХ вв. Как 
педагог, он известен своей деятель-
ностью и глубокими рецензиями на 
учебники и учебные пособия для школ 
по русскому, церковнославянскому и 
древнерусскому языкам.

Один из основателей белорусской 
этнографии, педагог и фольклорист  
Н. Я. Никифоровский (1845–1910 
гг.) в конце Х���������������������   I��������������������   Х в. опубликовал не-
сколько исследований по проблемам 
образования и воспитания в сельской 
школе на примере Витебской губер-
нии: «Сельско-школьное обучение 
в юго-восточной окраине Витебской 
Белоруссии, каким застает его ре-
форма 19 февр. 1861 г.» (1893 г.); 
«Очерки простонародного житья-бы-
тья в Витебской Белоруссии и описа-
ние предметов обиходности» (1895 г.), 
где проанализировал жизнедеятель-
ность учителей и традиции сельских 
школ этой губернии. В исследуемом 
нами историко-педагогическом ракур-
се особую значимость представляет 

педагогическое творчество белорус-
ского этнографа, фольклориста, линг-
виста и литературного критика А. Е. 
Богдановича (1862–1940 гг.), отца и 
воспитателя выдающегося белорусско-
го поэта Максима Богдановича. По 
политическим убеждениям он прина-
длежал к революционным народникам, 
являлся членом партии «Народная 
воля». С позиций революционного 
демократизма А. Е. Богданович рез-
ко критиковал постановку начального 
и среднего образования, подчеркивая, 
что в школе господствует «мертвая 
рутина и схоластические приемы». 
Наиболее известное педагогичес-
кое произведение А. Е. Богдановича 
«Педагогические воззрения белорус-
ского народа», опубликованное в газе-
те «Минский листок» в 1896 г., пред-
ставляет собой по сущности первую 
попытку анализа и обобщения идей и 
традиций народной педагогики в исто-
рии педагогической мысли Беларуси. 
Начало народного образования в 
Белорусском крае автор относит ко 
времени отмены крепостного права, 
когда крестьяне получили возможность 
доступа к изучению грамоты. Основой 
педагогической системы белорусского 
народа А. Е. Богданович считал тру-
довое воспитание: «Белорусский на-
род сознает значение воспитания как 
фактора, влияющего на развитие ума 
и нравственности, воли и характера, 
обусловливающих поведение лич-
ности… Все должны работать – вот 
основное положение в крестьянских 
воззрениях на труд»1.

А. Е. Богданович с 1896 г. жил в 
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1 Богданович А. Педагогические воззрения белорусского народа. // Минский листок. 1886.  
№ 66.
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Нижнем Новгороде и Ярославле, яв-
лялся близким другом А. М. Горького, 
пропагандировал и горячо отстаивал 
идеи дружбы между белорусским и 
русским народами. Свое отношение 
к белорусскому и русскому языкам он 
выразил следующим образом: «Для 
меня они одинаково милы и дороги. 
Один для меня язык родины, другой 
– язык Отечества»1. 

Заметный след в истории образова-
ния и педагогической мысли Беларуси 
конца Х���������������������������     I��������������������������     Х – начала ХХ вв. оставил 
учитель русского языка и словесности 
Несвижской и Паневежеской учи-
тельских семинарий, педагог-иссле-
дователь, писатель и публицист Ф. А. 
Кудринский (псевд. Богдан Степанец) 
(1867–1933 гг.). Важнейшими 
педагогическими сочинениями 
Ф. А. Кудринского, которые по-
лучили широкую популярность в 
учительской среде, были книги 
«Забытые семинарии» (1900 г.); 
«Семинаристы из народа: заметки 
педагога» (1902 г.); «О воспитании 
и обучении» (1911 г.); «Первый урок 
о любви» (1915 г.) и опубликованные 
в журнале «Народное образование в 
Виленском учебном округе» статьи: 
«Каким должен быть народный учи-
тель по завету русской истории»; «Н. 
И. Пирогов – как личность и как 
педагог»; «О национальном воспита-
нии»; «Педагогические разговоры»; 
«О практических уроках в учитель-
ских семинариях: общая методика» 
и др. Ф. А. Кудринский, пожалуй, 
как никто другой среди белорусских 

педагогов-исследователей, наиболее 
активно развивал общие вопросы пе-
дагогики, воспитания, обучения, орга-
низации народного образования, роли 
учителя. Вслед за К. Д. Ушинским он 
подчеркивал идею народности воспи-
тания, высоко ценил воспитательное 
значение родного языка, называя его 
«сердцем народа». 

Важный вклад в разработку пси-
хологических основ обучения и совер-
шенствование методики обучения гра-
мотности внес педагог-исследователь, 
видный деятель народного образова-
ния Беларуси, директор Свислочской 
и Полоцкой учительских семинарий, 
первый директор Витебского учи-
тельского института К. И. Тихомиров 
(1858 г. – после 1920 г.). Основные 
его психолого-педагогические и ме-
тодические труды опубликованы в 
1901–1911 гг. в журнале «Народное 
образование в Виленском учебном 
округе»: «Главнейшие результаты 
изучения памяти»; «Психологические 
основы обучения»; «Слоговой метод 
обучения грамоте в новой обработке» 
и др.

Педагог-исследователь, директор 
Рогачевской учительской семинарии, 
первый директор Минского учи-
тельского института Д. А. Сцепуро 
(1871–после 1930 г.) был активным 
сторонником перестройки сложив-
шейся системы образования, внедре-
ния новых методов и приемов обуче-
ния. В статье «Экспериментальная 
теория обучения правописанию в 
начальной школе» (1907 г.) он вы-

1    ���������� ��������������� ������ ������������ ������  ������� ��������������������    ���Антология педагогической мысли Белорусской ССР / АПН СССР; Сост.  М. С. Мятель-
ский, П. С. Солнцев и др.; Редкол.: М. А. Лазарук и др. М.: Педагогика, 1986. 460 с. С. 234.



ступил против распространения идей 
немецкого педагога В. А. Лая, от-
стаивавшего «педагогику действия».  
Д. А. Сцепуро опубликовал ряд ста-
тей по истории народной школы на 
территории Беларуси дореволюцион-
ного периода. 

Преподаватель Виленской гим-
назии А. В. Круковский в статье 
«Очерки педагогического прошлого 
в Северо-Западном крае», напеча-
танной в ЖМНП в феврале-сен-
тябре 1917 г., подверг критическому 
анализу деятельность руководства 
ВУО и состояние образования в нем.  
А. В. Круковский негативно оцени-
вал деятельность попечителя ВУО  
Н. А. Сергиевского как «время три-
умфа администрации и унижения 
учителя», а многие элементарные 
истины общеевропейской педагогики  
Н. А. Сергиевским отмечены как чуж-
дые для тогдашней средней школы1. 

Исторический опыт становления 
и развития гимназического образова-
ния в белорусских губерниях ВУО в 
исследуемый период нашел отражение 
в книгах: Н. Адо, А. Смородского, 
В. Созоновича (Минская гимназия);  
И. Бельговского и С. Серебрякова 
(Виленская гимназия); И. Мак-
симова (Гомельская гимназия); 
И. Глебова (Слуцкая гимна-
зия); А. Орлова и Р. Розенберга 
(Борисовская гимназия); Е. Орлов-
ского (Гродненская гимназия);  
М. Сазонова (Могилевская гимназия); 
А. Сапунова (Витебская гимназия); 
 К. Шпаковского (Мозырская гим-

назия). Вопросы школьного строи-
тельства в Северо-Западном крае, 
развития содержания образования в 
указанный период обсуждались на 
страницах периодической печати в ре-
гиональных журналах «Виленский вес-
тник», «Вестник Западной России», 
«Минский листок», «Окраины 
России», «Северо-Западный край», 
«Циркуляр по Виленскому учебному 
округу». Вопросы развития общей 
педагогики, дидактики и частных 
методик преподавания и воспитания, 
проблемы реформирования школы и 
земского просвещения нашли широкое 
освещение на страницах официально-
го педагогического журнала Северо-
Западного края «Народное образо-
вание в Виленском учебном округе», 
издававшемся в 1901–1915 гг. 

Важным направлением развития 
педагогической мысли на территории 
Беларуси пореформенного периода 
можно считать национальное. Главное 
содержание этого направления со-
ставляла проблема создания белорус-
ской школы и образования на родном 
языке в белорусских губерниях. Эта 
проблема ставилась и обсуждалась 
белорусскими педагогами, народны-
ми учителями, писателями и поэтами, 
публицистами и критиками, учеными 
и деятелями просвещения на общерос-
сийских и белорусских учительских 
съездах (М. Богданович, М. Горецкий, 
Я. Колас, Я. Купала, К. Каганец, 
В. Ластовский, А. и И. Луцкевичи, 
С. Полуян, Б. Тарашкевич,  
А. Пашкевич (Тетка) и др.). Вопрос 

130......................Историко-педагогический журнал, № 2, 2018

1   Круковский А. Очерки педагогического прошлого в Северо-Западном крае // Журнал 
Министерства народного просвещения. 1917. Июль-август. С. 86–104.  С. 95.



История зарубежного образования и педагогики........131
о белорусской школе нашел отраже-
ние в региональных органах печати 
педагогических обществ: в Вильно 
– «Педагогические записки» (1905–
1907 гг.), в Витебске – «Голос учи-
теля» (1908 г.). В Петербурге в 1909 
г. вышел журнал витебских учителей 
«Белорусский учитель», в Могилеве 
– «Белорусский учительский вест-
ник»(1910–1911 гг.). На страницах 
первых белорусскоязычных газет 
«Наша доля» (1906 г.) и «Наша нива» 
(1906–1915 гг.) в статьях вышеназ-
ванных лидеров белорусского нацио-
нально-культурного возрождения, в 
том числе и помещенных в рубрике 
«Национальная школа», обсуждались 
вопросы разработки концепции бело-
русской национальной школы, среди 
белорусской общественности пропа-
гандировался передовой педагогичес-
кий опыт украинских коллег. 

Проблемы и пути развития об-
разования и педагогической мысли 
Беларуси рассматривались в обще-
российской педагогической печати, 
прежде всего в журналах «Русская 
школа», «Журнал Министерства на-
родного просвещения», «Вестник вос-
питания». В журнале «Русская шко-
ла» в конце Х����������������������     I���������������������     Х – начале ХХ вв. г. 
публиковали свои статьи известные 
российские, белорусские и украинские 
педагоги, ученые и деятели просвеще-
ния: В. Белецкий, Ю. Веселовский, 
братья А. и К. Ельские, А. Луцкевич 
(А. Новина), С. Русова, Г. Тумим, 
В. Флеров, В. Чарнолуский и др. 
Устойчивый интерес к проблеме наци-
онального образования и воспитания, 
«подогретый» событиями первой рус-
ской революции, основательно прояв-

лялся в журнале «Русская школа» на 
протяжении 1905–1913 гг. 

Новый этап в историко-педагоги-
ческой разработке вопросов развития 
образования и педагогической мыс-
ли Беларуси последней трети Х���I��Х 
– начала ХХ вв. включает в себя 
советский период (1917–1991 гг.). 
Наиболее плодотворными в изучении 
исследуемой тематики в этот отрезок 
времени были 20-е и 80-е годы ХХ 
века. 

В 20-е годы проблематика ис-
тории образования, педагогической 
мысли и общественно-педагогическо-
го движения Беларуси пореформенно-
го периода нашла отражение в работах 
известных российских и белорусских 
историков и педагогов. К книгах исто-
риков В. М. Игнатовского «История 
Беларуси в ХIХ и в начале ХХ сто-
летия» (1928 г.) и М. В. Довнар-
Запольского «История Беларуси», 
рукопись которой была подготовлена 
в 20-е гг., но по причине большевист-
ского запрета увидела свет только в 
1994 г., содержались статистические 
данные и оценки развития образова-
ния в губерниях Северо-Западного 
края, с критических позиций оцени-
валась школьная политика правитель-
ства, направленная на русификацию 
и запрет образования на белорусском 
языке. 

Исследование Д. А. Сцепуры 
«Состояние народного просвещения в 
Беларуси до войны 1914 г.» (Минск, 
1926 г.) было первой специальной 
работой в советской Беларуси по ис-
тории образования. Известный ис-
торик, первый ректор Белорусского 
государственного университета  



В. И. Пичета в работе «Белорусский 
язык как фактор национально-куль-
турный» (1924 г.) исследовал роль 
белорусского языка в общественном, 
национально-культурном и педагоги-
ческом развитии белорусов. 

Известный белорусский по-
литический деятель и публицист  
А. И. Цвикевич издал в 1929 г. книгу 
«Западно-руссизм»: Очерки из исто-
рии общественной мысли в Беларуси 
в Х�������������������������������      I������������������������������      Х и начале ХХ вв.», в которой 
много внимания уделил развитию 
просвещения в Беларуси, правитель-
ственной школьной политике и «за-
паднорусизму» как специфическому 
направлению в общественной мысли 
России пореформенного периода. 

Книга белорусского педагога и де-
ятеля образования П. Я. Панкевича 
«История педагогики: Краткий очерк 
для педфаков, педтехникума и школь-
ных работников БССР. Выпуск пер-
вый» (Минск, 1929 г.) являлась пер-
вым белорусскоязычным учебником 
по истории педагогики, написанным 
с классовых позиций в соответствии 
с постулатами большевистской идео-
логии. 

В 30–40-е годы данная тема в 
Беларуси фактически не разрабаты-
валась. Неотъемлемым атрибутом 
публикаций по истории образования 
и педагогики было неприятие куль-
турно-национального и педагогичес-
кого наследия деятелей белорусской 
культуры и просвещения. В первой 
половине 50-х гг. в Москве были за-
щищены первые кандидатские дис-
сертации по историко-педагогической 
проблематике данного периода, кото-
рые отличались тенденциозностью, 

описательностью и обилием статис-
тических сведений, демонстрирую-
щих недоступность образования для 
простого народа, наличием анализа 
педагогических взглядов и деятель-
ности «разрешенных» персоналий 
(М. К. Кириллов. Очерки по исто-
рии начальной школы Белоруссии в 
Х���������������������������������        I��������������������������������        Х и ХХ в. (с начала Х�����������  I����������  Х до 1917 
г.); П. С. Иващенко. Начальная на-
родная школа в Белоруссии с конца 
Х��������������������������������     I�������������������������������     Х в. до Великой Октябрьской со-
циалистической революции); И. А. 
Алисиевич. Педагогические взгляды 
Я. Коласа (К. М. Мицкевича). 

Ситуация в области истории пе-
дагогики как в БССР, так и в целом 
в СССР, стала меняться после ХХ 
съезда КПСС, когда открылся час-
тичный доступ к ранее запрещенным 
архивным документам и материалам 
и, как следствие, усилился интерес к 
данной проблематике, повысился на-
учный уровень исследований белорус-
ских историков педагогики. В работе 
А. И. Кравцова «Педагогическое 
образование в Белоруссии в доок-
тябрьский период» (Минск, 1958 г.) 
впервые на основе глубокого и всес-
тороннего анализа источников были 
выявлены корни русификаторской об-
разовательной, в том числе кадровой 
политики правительства в белорус-
ских губерниях, проанализированы 
особенности состояния и развития пе-
дагогического образования в Северо-
Западном крае. Двумя изданиями 
(1957 и 1961 гг.) вышло первое исто-
рико-педагогическое исследование на 
белорусском языке (И. М. Ильюшин, 
С. А. Умрейко. «Народное просвеще-
ние в Белорусской ССР»), где на 60-
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ти страницах с использованием огра-
ниченного числа источников давался 
краткий обзор истории просвещения и 
образования на белорусских землях с 
Х���������������    I��������������     в. до 1917 г.

В 60-е годы тематика диссерта-
ционных историко-педагогических 
исследований дополнилась проблема-
ми средней школы (З. А. Пастухова. 
Средняя школа в Белоруссии во вто-
рой половине Х������������������    I�����������������    Х и начале ХХ ве-
ков. Москва, 1964 г.). В обобщающей 
коллективной монографии «Очерки 
истории народного просвещения и 
педагогической мысли в Беларуси» 
(Минск, 1968 г.) впервые значитель-
ное место было отведено образова-
тельным и педагогическим проблемам 
пореформенного периода. Несмотря 
на продолжение использования тер-
мина «борьба» (партии большевиков, 
РСДРП, прогрессивной учительской 
общественности, родительского дви-
жения за передовую школу и т. п.) как 
неотъемлемого атрибута исторических 
исследований советского времени, со-
держание диссертаций и публикаций 
высвечивается уже новыми гранями. 
В диссертационном исследовании А. 
В. Трухан «Борьба белорусской про-
грессивной общественности за демок-
ратизацию народного образования во 
второй половине Х���������������   I��������������   Х – начале ХХ 
вв.» (Минск, 1969 г.) в качестве 
важнейшего фактора развития обра-
зования анализируется издательская 
деятельность педагогических обществ 
Беларуси начала ХХ в. 

В 70-е годы белорусские уче-
ные обратились к исследованию пе-
дагогической журналистики (С. В. 
Лузгина. «Вопросы народного про-

свещения в первых легальных газетах 
Беларуси»), женскому образованию 
(Г. Г. Сенькевич. «Женские училища 
и гимназии в Белоруссии во второй 
половине Х�������������������������    I������������������������    Х в.»), к анализу основ-
ных проблем образования на родном 
языке (В. К. Журавлев. «Развитие 
народного образования на родном и 
украинском языках в Белоруссии и 
на Украине: дооктябрьский период» 
(Москва, 1978 г.), к истории профес-
сионально-технического образования 
(М. Н. Абраменко «Низшая профес-
сиональная школа в дореволюционной 
Белоруссии» (Минск, 1975 г.). 

В исследованиях 70-х гг. делал-
ся акцент на изучении творческого 
наследия видных персоналий педа-
гогической мысли Беларуси второй 
половины Х��������������������    I�������������������    Х – начала ХХ вв.: 
диссертационное исследование В. Н. 
Родионова «Педагогическое наследие 
Я. Кол�����������������������������     a����������������������������     са и его значение для совре-
менной школы» (1977 г.); работы  
Г. Г. Сенькевич: «Последователи  
К. Д. Ушинского в Беларуси (60-е – 
90-е гг. Х�������������������������  I������������������������  Х в.)»; «Педагогическая 
и просветительская деятельность 
П. Н. Лепешинского»; совмест-
ные публикации Г. Г. Сенькевич и  
А. В. Трухан: «Ю. Ф. Крачковский 
– педагог», «Педагогические взгля-
ды Ф. А. Кудринского»; публика-
ции В. И. Шиханцовой о педаго-
гических взглядах и деятельности  
А. Е. Богдановича. 

Белорусская историко-педаго-
гическая тематика находила свое 
отражение в общесоюзных изда-
ниях. Обобщающий труд «Очерки 
истории школы и педагогической 
мысли народов СССР. Вторая 



половина Х���������������  I��������������  Х в.» (Москва, 
1976 г.) содержал главу «Школа и 
педагогическая мысль в Белоруссии», 
подготовленную М. К. Кирилловым и 
С. А. Умрейко, которая отличалась от 
предыдущих работ прежде всего более 
убедительной мотивацией и факто-
логической аргументированностью и, 
как следствие, расстановкой достаточ-
но правильных акцентов относительно 
уже набившего оскомину утверждения 
о «бедственном состоянии националь-
ной белорусской культуры и школы». 
Авторы, на наш взгляд, справедливо 
констатируют, что восстание 1863–
1864 гг. и его последствия предопре-
делили специфику образовательной 
политики правительства в Беларуси 
и Литве. Впервые в подобного рода 
исследовании подчеркивается, что «в 
течение почти всей второй половины 
Х��������������������������������   I�������������������������������   Х столетия правительство сохра-
няло в белорусских губерниях полуво-
енную администрацию и жестко пре-
следовало национальную культуру»1, 
что в содержании главы раскрывается 
на основе многочисленных фактов и 
аргументов. Сделан вывод об отрица-
тельном воздействии политики прави-
тельства на состояние народного об-
разования в Северо-Западном крае2. 

Данное издание в отражении бе-
лорусской тематики выглядит более 
научно и аргументировано по срав-
нению с «Очерками истории шко-
лы и педагогической мысли народов 
СССР: конец Х�������������������    I������������������    Х – начало ХХ в.» 
(Москва, 1991 г.), где глава «Школа и 

педагогическая мысль в Белоруссии» 
в разделе «Школа и педагогическая 
мысль народов России» изобилует 
многочисленными и часто мало что 
говорящими данными (таблицами, 
цифрами, процентами) в ущерб исто-
рико-педагогическому анализу, обоб-
щениям и выводам. 

Важнейшим достижением совет-
ской историко-педагогической науки 
стала публикация в 1979 г. библио-
графического указателя «Советская 
литература по истории школы и пе-
дагогики дореволюционной России: 
1918–1977 гг.», автором-составите-
лем которой был Э. Д. Днепров. Этот 
фундаментальный труд, вмещающий 
важнейшие публикации и тематику 
диссертационных исследований по 
различным аспектам и проблемам 
образования и педагогической мысли 
пореформенной Беларуси, не утратил 
актуальности и для современного ис-
следователя. 

В 80-е годы происходила даль-
нейшая углубленная разработка от-
дельных аспектов исследуемой нами 
проблемы. М. С. Мятельский в кан-
дидатской диссертации «Школа и 
педагогическая мысль в Белоруссии с 
1895 г. до Великой Октябрьской со-
циалистической революции» (Минск, 
1982 г.) проанализировал ступени 
развития общего и профессионально-
го образования, деятельность земств 
в организации начальной школы, ро-
дительских комитетов на территории 
Беларуси. Е. Г. Андреева в книге 
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«Гуманистические идеи первоначаль-
ного воспитания детей в дореволю-
ционной России» (Минск, 1985 г.) 
охарактеризовала особенности до-
школьного воспитания в белорусских 
губерниях. В 1985 г. в Минске вышло 
в свет обобщающее историко-педа-
гогическое исследование белорус-
ских авторов на белорусском языке 
«Просвещение и педагогическая 
мысль в Беларуси: с древних времен 
до 1917 г.», где на основе многочис-
ленных архивных источников и до-
революционной литературы дан ком-
плексный анализ основных условий, 
тенденций, особенностей и направле-
ний развития народного образования 
и педагогической мысли Беларуси 
обозначенного периода. 

В 1986 г. в Москве в серии 
«Антология педагогической мыс-
ли Белорусской ССР» вышла книга 
«Антология педагогической мысли 
Белорусской ССР» (под ред. М. 
А. Лазарука), где представлено пе-
дагогическое наследие белорусского 
народа с древнейших времен до 80-х 
гг. ХХ в. Значительный раздел книги 
охватывают материалы с конца Х�����VIII� 
до начала ХХ вв. Это – авторские 
тексты педагогов, представителей 
образования и педагогической мысли 
Беларуси указанного периода, ма-
териалы о развитии народного про-
свещения, образовательной политике 
правительства, общественно-педаго-
гическом движении, педагогической 
журналистике Беларуси1.

В целом, несмотря на расширение 
тематики и совершенствование иссле-

довательской методики, преимущес-
твенное большинство научных работ 
периода 50–80-х годов по данной 
проблематике несло на себе глубокий 
отпечаток стереотипов и подходов ста-
линских времен, имело поверхностно-
описательный характер. Преобладали 
работы, которые освещали количес-
твенные показатели развития обра-
зования, просветительскую деятель-
ность большевиков, участие учителей 
и учеников в революционном движе-
нии. Персоналии многих выдающихся 
деятелей белорусского национально-
культурного возрождения и их произ-
ведения оставались под запретом.

На рубеже 80–90-х годов ХХ 
в. происходит вызревание качест-
венно нового этапа в развитии исто-
рико-педагогических исследований 
Беларуси. Осуществляется переход от 
марксистско-ленинской методологии 
к философскому, гносеологическому 
плюрализму. Ученые сосредотачива-
ются над пересмотром, переоценкой, 
переосмыслением исторических пе-
риодов, явлений, процессов, фактов. 
П. И. Леуто в диссертационном ис-
следовании «Трудовое воспитание и 
обучение в школах Белоруссии конца 
Х���������������������������������      VIII�����������������������������       – Х�������������������������    I������������������������    Х вв.» (1991 г.) охарак-
теризовал содержание идей трудового 
воспитания и обучения, раскрыл пре-
емственность их развития, показал 
содержание и характер подготовки 
учителей к решению задач трудо-
вого обучения в условиях Беларуси. 
Важным событием для историко-пе-
дагогической науки Беларуси стало 
издание в 1995 г. на белорусском язы-

1    ���������� ��������������� ������ ������������ ������  ������� ��������������������    ���Антология педагогической мысли Белорусской ССР / АПН СССР; Сост.  М. С. Мятель-
ский, П. С. Солнцев и др.; Редкол.: М. А. Лазарук и др. М.: Педагогика, 1986. 460 с.



ке библиографического указателя в 
2-х книгах «Просвещение и педагоги-
ческая мысль в Беларуси: с древнос-
ти до начала ХХ в.» (отв. редактор  
С. В. Снапковская), подготовленного 
в лаборатории истории образования и 
этнопедагогики Национального ин-
ститута образования Министерства 
образования Республики Беларусь. В 
указатель вошло более 4-х с полови-
ной тысяч библиографических единиц. 
Научная новизна издания состояла в 
наличии кратких комментариев к ар-
хивным источникам, извлеченных из 
архивов России, Беларуси и Литвы. 

В 1995 г. вышла монография  
С. В. Снапковской «У истоков нацио-
нальной педагогики: Из истории шко-
лы и педагогической мысли Беларуси 
конца ХІХ – начала ХХ вв.». Автор 
с новых методологических позиций по-
дошел к проблеме развития образова-
ния и педагогической мысли Беларуси 
указанного периода, поставив под 
сомнение распространенные ранее 
тезисы о забитости и широкой негра-
мотности белорусов, обогатив педаго-
гическую мысль творческим наследи-
ем видных деятелей белорусского воз-
рождения. В следующей монографии 
С. В. Снапковской «Образовательная 
политика и школа в Беларуси в конце 
ХІХ – начале ХХ вв.» (1998 г.) за-
тронуты этнокультурные (региональ-
ные, конфессиональные и языковые) 
аспекты развития просвещения и пе-
дагогической мысли, выявлены осо-
бенности правительственной политики 
в области просвещения на территории 
Северо-Западного края в указанный 
период. В 2001 г. С. В. Снапковская 
издала учебное пособие для студентов 

вузов Республики Беларусь «История 
образования и педагогической мысли 
Беларуси (60-е годы Х������������  I�����������  Х – начало 
ХХ вв.», а в 2006 г. – учебно-мето-
дическое пособие «История образова-
ния и педагогической мысли». 

В 1990-е–начале 2000-х гг. воп-
росы развития культуры, образования 
и правительственной политики в этих 
областях на территории Беларуси ста-
ли предметом все более пристального 
внимания белорусских историков. В 
монографии З. В. Шибеки «Города 
Беларуси (60-е годы Х������������  I�����������  Х – начало 
ХХ вв.)» (1997 г.) и его последую-
щих публикациях основательно рас-
смотрены образовательно-просвети-
тельский потенциал городов и месте-
чек и двойственность их культурной 
роли. В книге В. В. Григорьевой,  
В. И. Новицкого, Е. Н. Филатовой 
и В. М. Завальнюка «Конфессии в 
Беларуси» (1998 г.) проанализиро-
вана конфессиональная политика в 
пореформенный период, роль пра-
вославной и католической церкви, а 
также других конфессий в развитии 
просвещения и школы Беларуси.  
С. М. Восович в кандидатской дис-
сертации «Учебные заведения пра-
вославного духовного ведомства в 
Беларуси: конец Х�����������������   VIII�������������    века – 1914 
г.» (2003 г.) выявил специфику де-
ятельности различных типов учебных 
заведений православного ведомства 
(церковные школы, женские учили-
ща, духовные семинарии и училища), 
определил их место и значимость в 
культурно-просветительской жизни 
Беларуси. Исследуемый период и его 
педагогическая проблематика находи-
ли все более широкое отражение в ис-

136......................Историко-педагогический журнал, № 2, 2018



История зарубежного образования и педагогики.........137
торико-педагогических исследовани-
ях. В монографии Е. Л. Евдокимовой 
«Тенденции развития гимназического 
образования в Беларуси в ХIХ – ХХ 
вв.» (1998 г.) проанализированы осо-
бенности становления гимназической 
педагогики в белорусских губерниях, 
показан вклад белорусских педагогов 
и деятелей образования ВУО в разви-
тие образования и педагогической на-
уки. В. Н. Лухверчик в кандидатской 
диссертации «Становление и развитие 
среднего педагогического образова-
ния в дореволюционной Белоруссии 
(вторая половина Х���������������   I��������������   Х – начало ХХ 
вв.)» (1997 г.) исследовал вопросы 
теории и практики подготовки учи-
телей в дореволюционной Беларуси и 
раскрыл пути реализации их профес-
сиональной подготовки в деятельнос-
ти различных типов средних учебных 
заведений. Вопросы школьной поли-
тики правительства, профессиональ-
ного образования, общественно-пе-
дагогического движения, обучения на 
белорусском языке, педагогической 
мысли Беларуси ХІХ–начала ХХ 
вв. исследованы также в исторических 
и историко-педагогических работах  
Е. Г. Андреевой, Л. М. Лыча,  
П. И. Леуты, В. В. Ляховского,  
В. П. Пичукова, Г. В. Родченко, 
А. Ф. Свиб, С. В. Снапковской,  
А. Ф. Смоленчука, Т. Г. Шароновой 
и других авторов. Малоисследованные 
аспекты развития образования и пе-
дагогической мысли Беларуси как 

западной окраины Российской им-
перии раскрываются в монографии 
белорусского историка педагогики  
С. В. Снапковской «Развитие об-
разования и педагогической мыс-
ли Беларуси во второй половине 
Х��������������������������������      I�������������������������������      Х – начале ХХ вв.», изданной в 
Москве в 2011 г. На основе архивных 
документов и периодической печа-
ти второй половины Х������������  I�����������  Х – начала 
ХХ вв. показана специфика образо-
вательной политики правительства в 
Северо-западном крае, выявлены и 
обоснованы основные направления 
развития образования и педагогичес-
кой мысли Беларуси. Автором иссле-
дуются условия, ведущие факторы, 
тенденции и особенности развития 
просвещения в белорусских губер-
ниях, а также проблемы становления 
белорусской национальной школы1. 
В 2017 году С. В. Снапковской в 
Минске была издана книга на бело-
русском языке «Культурологическая 
мысль Беларуси», где на основе ис-
следований белорусских, российских 
и польских авторов с позиций акси-
ологического подхода теоретически 
обоснованы и раскрыты основные 
детерминанты белорусской культуры, 
определены ключевые этапы и осо-
бенности развития культурологичес-
кой мысли Беларуси дооктябрьского 
периода2. Содержание книги не толь-
ко углубляет знания читателей по ак-
туальным вопросам теории и истории 
культуры и педагогики, но и предлага-

1   Снапковская С. В. Развитие образования и педагогической мысли Беларуси: вторая поло-
вина Х���������  �����������������������������      ����� �����������������   I��������  �����������������������������      ����� �����������������   Х – начало ХХ вв.: Монография. М. : УРАО ИТИП, 2011. 308 с.
2 Снапкоўская С. В. Культуралагічная думка Беларусі : вучэб. дапам. / С. В. Снапкоўская,  
К. У. Антановіч. Мінск : РІВШ, 2017. 216 с.



ет оригинальную авторскую методику 
внедрения системы нравственных 
ценностей в современный культурно-
образовательный процесс.

Исследуемая нами проблема разви-
тия образования и педагогики, а в более 
широком контексте ‑ культуры и духов-
ной сферы Беларуси указанного перио-
да, являлась также предметом опреде-
ленного внимания историографии других 
стран, прежде всего соседних – России, 
Польши, Украины, а также Германии и 
других западных государств. Данная 
тематика находила свое отражение в той 
или иной степени в обобщающих трудах 
по истории Беларуси, а также России. 
В крупных университетах европейской 
части Российской империи в ХIХ –на-
чале ХХ вв. возникли многочисленные 
исследования, объектом которых были 
«белорусские», «северо-западные» или 
«восточнопольские» территории. С 
конца ХIХ в. западными провинциями 
Российской империи заинтересовались 
немецкие ученые, которые занимались 
изучением Восточной Европы и сла-
вянства. При этом, как справедливо 
отмечает современный немецкий иссле-
дователь белорусской историографии 
Р. Линднер в своей книге «Историки и 
власть: нациотворческий процесс и ис-
торическая политика в Беларуси ХIХ–
ХХ вв. (СПб., 2003 г.), «прежде всего 
российская и польская историографии 
использовали историю Беларуси для 
освещения собственной государствен-
ной и национальной истории»1. 

Внимание польских историков вто-
рой половины ХIХ – начала ХХ вв. 
к белорусской истории соответствовало 
польским национальным интересам. 
Главным стимулом для того, чтобы 
заниматься историей и краеведением 
восточных провинций, входивших до 
разделов Речи Посполитой в состав 
Короны Польской, был поиск «дока-
зательств» для обоснования тезиса, что 
восточнославянские земли (Украина 
и Беларусь) и их культурные тради-
ции сильнее связаны в историчес-
ком контексте Польши ‑ Литвы, чем 
Великороссии2. 

В частности, представители «кра-
ковской» школы польской историог-
рафии рассматривали польское при-
сутствие на белорусских и украинских 
землях как цивилизаторскую миссию, 
связывая ее с «животворным влиянием 
католицизма». Представители «вар-
шавской» школы отдавали предпочте-
ние образу «вековой миссии» Польши в 
деле осуществления «ягелонской идеи», 
т. е. объединения вокруг Польши на-
родов Литвы, Беларуси и Украины. 
И эта историографическая тенденция 
была определяющей до конца Первой 
мировой войны. Варшавские историки 
придерживались концепции «безисто-
рических народов», к которым соот-
ветственно относили и белорусов. По 
этой концепции со времен «Диалектики 
народного духа» Гегеля существовало 
разделение между народами, которые 
имели «современное государство» и не 
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имели его – соответственно, имели или 
не имели историю1. 

Среди польских публицистов и ис-
следователей можно выделить два эта-
па в заинтересованности белорусской 
проблематикой. Первый охватывает 
вторую половину Х�������������������    I������������������    Х в. и был связан 
с ростом интереса к белорусской на-
родной культуре. Второй начался после 
1905 г., когда предметом анализа стала 
уже не только этнография Беларуси, но 
и первые симптомы оживления нацио-
нально-культурного движения2.

Одной из наиболее известных работ 
первого этапа можно считать капиталь-
ное 3-томное исследование краковского 
этнолога М. Федоровского «Люд бе-
лорусский на Руси Литовской», вы-
шедшее в 1897–1903 гг., в котором 
собраны материалы о языке, религии, 
литературе и народной культуре бе-
лорусов. На втором этапе ведущее 
место в польской историографии и 
публицистике занимали работы Л. 
Василевского, ставшего впоследствии 
известным политическим деятелем. В 
своих первых статьях по белорусской 
тематике он, в частности, подчеркивал, 
что главной причиной ассимиляции бе-
лорусов со стороны русских и поляков 
было отсутствие своей интеллигенции. 
Публицист выступал за то, чтобы бе-
лорусы получили возможность «хотя 
бы начального образования на родном 
языке»3. 

До 1918 г. в Польше было изда-
но только одно серьезное исследо-
вание по истории Беларуси – книга 
Л. Василевского «Литва и Беларусь. 
Прошлое – современность – тенден-
ции развития»4. По существу, книга 
написана в соответствии с «ягелонской 
концепцией», поскольку автор раз-
деляет идею «мирной польской коло-
низации на востоке». В то же время 
она была проникнута миссионерским 
духом и цивилизационными идеологе-
мами «краковской» школы, где глав-
ным противником выступала Россия»5. 
При анализе просветительско-лите-
ратурного творчества персоналий бе-
лорусского национально-культурного 
движения католическая составляющая 
выдвигается автором на ведущее место.  
Л. Василевским заостряется внимание 
на проблеме функционирования бе-
лорусского языка в школе и костеле. 
Автор приходит к выводу, что асси-
миляция белорусского языка с сосед-
ними – польским и русским – вела к 
стиранию его (белорусского языка –  
С. С.) явных отличий и утрате само-
бытности. Белорусский язык стал слу-
жить только практическим целям и пло-
дотворно развивался в устной форме в 
белорусской народной культуре. По 
причине неразвитости до конца Х������ I����� Х в. 
белорусский язык не использовался в 
школах, а родители белорусских детей 
не желали записываться в белорусы, 

1  ���� �����������  Там же. С. 119.
2 Stoczewska B. Litwa, Białoruś Ukraina w myśli pol��������� ����������������������  і�������� ����������������������  tycznej Leona Wasilewskiego���  /  
В.�������������������   ������������������������      Stoczewska��������  ������������������������     .�������  ������������������������      ������ ������������������������     – ����������������������������     Kraków, 1998. 397 s. ������� S. 161.
3 Там� �����������   �����������  же���������  . S. 163.
4 Wasilewski L. Litwa i Białoruś. Przeszłość – terazniejszość – tendencje rozwojowe / L. Wasilew-
ski. – Kraków, Spólka Nakladowa «Książka», 1912. 361 s.
5 Там же. ������� S������ . 120.
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поскольку только польский и русский 
языки могли их детям обеспечить хо-
рошее образование и дальнейшее со-
циальное продвижение. Поэтому бело-
русский язык не прижился ни в одном 
социальном институте: ни в костеле, ни 
в церкви, ни в школе. Л. Василевский 
строит свое исследование на школьном 
материале только Виленской губернии, 
где при высоком удельном весе белору-
сов полонизация имела большое место. 
Между тем образовательная ситуация 
в других белорусских регионах не была 
подвергнута изучению и компарати-
вистскому анализу. 

В межвоенный период наиболее 
интересным трудом по белорусской 
проблематике являлся «Краткий очерк 
белорусского вопроса», подготовлен-
ный в 1928 г. Генеральным штабом 
польской армии и предназначенный 
только для служебного использования. 
В первых разделах работы характери-
зуются российское и польское влияния 
на Беларусь, особенности националь-
ных, культурных, конфессиональных и 
языковых отношений на ее территории 
в Х��������������������������������      I�������������������������������      Х – начале ХХ вв. В частности, 
утверждается, что в Х���������������   I��������������   Х в. на терри-
тории Беларуси боролись две культу-
ры – польская и русская. В то время 
как польская культура распространя-
лась добровольно, русская вводилась 
«путем принуждения и репрессий». 
Главными проводниками русской куль-
туры выступали православная церковь 
и чиновничество. Белорусской ин-
теллигенции не существовало, а был 
только темный забитый крестьянин, 

не разбиравшийся в национальных 
отношениях. Белорусский народ был 
разделен по религиозному принципу: 
католики считались поляками, право-
славные – русскими. Белорусская ли-
тература основывалась на деятельности 
польского элемента, существовавшего 
издавна в Беларуси1.

В период существования ПНР 
(1944–1989 гг.) единственным син-
тетическим исследованием по белорус-
ской истории была книга М. Космана 
«История Беларуси» (1979 г.). В не-
большом разделе о развитии народного 
просвещения в Х�������������������    I������������������    Х – начале ХХ вв. 
автор констатировал, что в первой по-
ловине века царские власти окончатель-
но ликвидировали школы, созданные в 
духе Эдукационной комиссии, не сумев, 
однако, создать собственной системы 
всеобщего начального образования. Их 
цель заключалась в том, чтобы, «с од-
ной стороны, только готовить людей к 
труду, в то время как иметь квалифика-
цию здесь не считалось необходимым, 
с другой стороны, в учебные учрежде-
ния вводились программы, направлен-
ные на интеграцию белорусских земель 
с российским государством». Особое 
внимание уделялось гуманитарным дис-
циплинам, в первую очередь, истории. 
Польский язык был заменен русским, 
для белорусского языка места так и не 
было найдено в системе образования до 
Октябрьской революции. Отмечается, 
что власти усматривали в белорусской 
культуре проявления неблагонадеж-
ных идей, вредных для существующего 
строя. Далее М. Косман отмечает, что 

1 ����������������  ���������� ������������������  ���������������������������������     Кароткі нарыс беларускага пытаньня // Arche-Пачатак. 2007. № 11. С. 104–421.�  
 C. 110–111. ����������� С���������� . 117–118.
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учебные программы делали акцент на 
такие предметы, как религия и церков-
ная история, детей учили читать, пи-
сать и основам арифметики. «Задачей 
школы было воспитание молодежи в 
духе набожности и полного послушания 
царю. Так усиливалась пропасць между 
воспитанием и потребностями совре-
менного, развивающегося общества». 
Чиновники внимательно следили за со-
держанием школьных библиотек, что-
бы туда не проникала демократическая 
литература. Они всячески старались не 
допустить влияния учителей на выбор 
учебников, явно им не доверяя1.

С конца 1980-х гг. в Польше зна-
чительно возросло количество исследо-
ваний по белорусской истории. В спе-
циальных трудах по истории Беларуси 
второй половины Х���������������   I��������������   Х – начала ХХ 
вв. польские авторы не могли прой-
ти мимо проблем развития школы и 
просвещения. В книге С. Ланеца по 
истории Беларуси второй половины 
Х������������������������������������     I�����������������������������������     Х в. (1997 г.) дана характеристика 
начальному, среднему, профессиональ-
ному, женскому образованию, в целом 
критически оценена образовательная 
политика правительства, поскольку 
«русификация тормозила развитие 
начального и среднего образования»2. 
Отмечается, что учебные программы 
начальной школы были не упорядо-
чены. В классических гимназиях до-
минировали древние (греческий и ла-
тинский), современные иностранные и 

русский языки. Ликвидация в 1871 г. 
реальных гимназий привела к падению 
уровня обучения в реальных школах. 
Подчеркивается, что все средние шко-
лы, как государственные, так и частные 
были платные. Известное распоряже-
ние министра народного просвещения 
И. Д. Делянова 1887 г. (о кухаркиных 
детях) сделало Россию изгоем среди 
европейских стран в вопросе доступа к 
образованию3. Создавались начальные 
и средние «тайные» школы, в которых 
обучение давалось на польском и бе-
лорусском языках. Попытки создания 
университета в Беларуси оказались 
безуспешным. В заключении, повторяя 
уже известный тезис о запоздалости 
белорусов в борьбе за свое националь-
ное самосознание и идентичность и, 
отмечая, что вина за это лежит на ру-
сификации и полонизации, С. Ланец 
подчеркивает роль католиков в борьбе 
за национальное возрождение белору-
сов, ссылаясь на известного польского 
исследователя Р. Радзика. Последний 
в этой связи писал, что создатели бе-
лорусскости в Х������������������   I�����������������   Х в. были преиму-
щественно католиками, участниками 
за независимость, тесно связанными с 
польской культурой4. 

В книге С. Ланеца по истории 
Беларуси 1900–1914 гг. также нема-
ло внимания уделено проблематике 
культуры, просвещения и образования. 
Констатируется, что создателями бе-
лорусской литературы на белорусском 

1 Kosman Marceli. Historia Białorusi�������������������������������������      ������� �����������  / ����������������������������������    ������� ����������� М���������������������������������    ������� ����������� . �������������������������������   ������� ����������� Kosman�������������������������   ������� ����������� .������������������������   ������� �����������  Wrocław, Warszawa, Kraków, Gdańsk, 1979. 
– ����������������    318 s.����������    – S. 252.
2  St. Łaniec. Białoruś w dobie kryzysu społeczno-politycznego (1900–1914) / Łaniec St.  – Ol-
sztyn, Wyźsza Szkoła Pedagogiczna, 1993. 133 s. S. 176.
3 ���� �����������  Там� �����������   �����������  же���������  . ������� С������ . 146.
4 ���� �����������  Там� �����������   �����������  же���������  . ������� С������ . 176.



языке, на котором говорили крестьяне, 
были так называемые «кресовые» лите-
раторы, выходцы из шляхты, жившие на 
Виленщине, Гродненщине и Минщине 
(В. Дунин-Мартинкевич, Я. Борщев-
ский, В. Сырокомля, Л. Кондратович, 
Я. Чечёт, Е. Ожешко и др.)1. Он от-
мечает, что фактический запрет рос-
сийским правительством публикаций 
на белорусском языке после восста-
ния 1863–1864 гг. имел две цели: не 
допустить возрождения идеи федера-
лизма Речи Посполитой и задавить в 
зародыше белорусское национальное 
движение путем внедрения в сознание 
белорусов тезиса, что они – это ветвь 
русского народа, говорящие только на 
особом диалекте2.

Автор обращает внимание на то, 
что начальные школы в деревнях и бед-
ных городских районах в подавляющем 
большинстве размещались в прими-
тивных условиях. Особенно трудными 
были условия труда учителей. Земская 
школа занималась провинциальным 
просвещением. В совершенно других, 
добротных условиях находились про-
фессиональные школы и гимназии, где 
оплата за обучения была довольно высо-
кой. Несмотря на отмену в 1905 г. оди-
озного распоряжения И. Д. Делянова, 
отмечает С. Ланец, «Российская им-
перия оставалась единственным госу-

дарством в Европе, в котором действо-
вала столь жесткая социальная иерар-
хия»3. Попытки создания белорусской 
школы, как и открытия университета 
в Беларуси, оказались безуспешными 
из-за сопротивления российского пра-
вительства4. 

E��������������������������������     . Глаговска в книге о проблемах 
культуры Беларуси в 1914–1929 гг. 
посвятила главу предпосылкам раз-
вития культуры Беларуси в Х���I��Х 
– начале ХХ вв., которая была час-
тично польской, частично русской, 
а собственно белорусская культура 
была низведена до уровня фолькло-
ра5. Принципиальные изменения в 
системе просвещения наступили после 
восстания 1863–1864 гг., когда пре-
обладающее число школ было переве-
дено в распоряжение МНП6. Система 
просвещения в этот период была очень 
разношерстной и далекой от удовлет-
ворения образовательных потребнос-
тей населения. Ограниченный доступ 
к школьному образованию облегчал 
властям манипулирование обществом. 
Исследователь отмечает, что, несмотря 
на рост национального самосознания 
белорусов, в школах не нашлось места 
белорусскому языку7. 

Е. Миронович в 2003 г. в 
Петербурге издал на белорусском 
языке монографию «Новейшая исто-
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1 St. Łaniec. Białoruś w drugiej połowe XIX stulecia / Łaniec St. – Olsztyn, Wyźsza Szkoła Peda-
gogiczna, 1997. – 205 s. – S. 25.
2 ���� ����������  Там же. С. 26.
3 ���� �����������  Там же. С. 102.
4 Там же С. 106.
5 Glogowska H. Białoruś 1914����������������������������������������������������������������         –���������������������������������������������������������������         1929. Kultura pod presją polityki������������������������������      / ���������������������������   H. Glogowska���������������  . –������������  Białystok, 
Białoruskie Towarzystwo Historyczne, 1996. 238 s.�������   ������ S����� . 11.
6 � ���� �����������   Там же. С. 131.
7 ���� ����������  Там же. С. 15.



рия Беларуси», где показал основные 
тенденции развития просвещения в 
пореформенный период на территории 
Беларуси в контексте проблемы фор-
мирования белорусской национальной 
идеи1. В учебнике по истории Беларуси 
ХХ в., изданном в Варшаве в 2007 г., 
Е. Миронович анализирует вопросы 
обучения на родном языке в контек-
сте внешних и внутренних факторов 
развития белорусского социума. Автор 
отмечает слабость белорусской интел-
лектуальной и экономической элиты, 
изначально призванной стать важней-
шим элементом развития культуры и 
национальной идеологии, подчеркивая 
одновременно, что «анемия белорус-
ских задач осуществлялась на фоне 
интенсивных польских и российских 
влияний»2. 

Ю. Туронок в книге «Модерная 
история Беларуси» (Вильнюс, 2006 
г.) также подчеркивает, что белорус-
ская литература, особенно после 1863 
г., создавалась преимущественно ка-
толической шляхтой, акцентировала 
польские традиции борьбы с Россией, 
идеализировала католицизм и бывшую 
Речь Посполитую, пропагандирова-
ла общность политических интересов 
Польши и Беларуси как ее провинции3. 
Он проанализировал историю создания 
и установил авторство первого бело-
русского «Лементаря» (Букваря – С. 

С.), изданного в 1906 г. в Петербурге4, 
отметил вклад лидеров белорусского 
национально-культурного возрождения 
начала ХХ в. как в подготовку первых 
белорусских учебников, так и в разви-
тие образования и педагогической мыс-
ли Беларуси в целом. 

Д. Михалюк в книге о созда-
нии и деятельности Белорусской 
Народной Республики в 1918–1920 
гг. (Торунь, 2010 г.) выявила основ-
ные тенденции развития образования 
в Беларуси в Х����������������������     I���������������������     Х и в начале ХХ вв., 
широко используя наше исследование 
«Образовательная политика и шко-
ла в Беларуси в конце Х������������  I�����������  Х – начале 
ХХ вв.»5. Она отмечает, что усиление 
правительственной политики в сторону 
русификации произошло, прежде все-
го, в области культуры и школы. Рост 
числа русскоязычных народных школ 
был связан со стремлением избавить 
белорусов из-под влияния польской 
культуры и польского политического 
движения6. 

C����������������������������  реди собственно историко-пе-
дагогических исследований польских 
авторов рассматриваемый нами пе-
риод не был предметом специального 
изучения. Из работ, наиболее близ-
ких по теме и периоду исследования, 
следует выделить книгу Л. Заштовта 
«Кресы. 1832–1864: Школьное дело 
на литовских и русских землях бывшей 
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1 Mironowicz E. Bialorus�������������������������   �������������������������     . �����������������������  �������������������������     Warszawa: Wydawnictwo TRIO, 2007. 412 s.��������   S. 243.
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Речи Посполитой» (1997 г.), которая 
представляет собой специальное фун-
даментальное исследование по истории 
образования Литвы и Беларуси1.

Автор сосредотачивает внимание 
на правительственной образовательной 
политике и деятельности руководс-
тва ВУО, рассматривая насаждение 
русскоязычной православной школы 
в качестве основного орудия прави-
тельственной политики, направленного 
против католицизма и «польскости» 
в белорусско-литовских губерниях. 
Исследователь подчеркивает, что «не-
смотря на эксперимент с белорусскими 
книжками в народных школах, если 
белорусский язык где-либо и появлял-
ся в учебном процессе к 1864 г., то 
тотчас же вытеснялся из школы»2. Л. 
Заштовт раскрывает причины дина-
мики быстрого роста русской школы в 
Литве и Беларуси, роль в этом процес-
се попечителей ВУО, отмечает тяжелое 
положение народных учителей. Автор 
приходит к выводу, что, «несмотря на 
значительное финансирование школь-
ного дела, направленное на развитие 
народной (русской – С. С.) школы во 
второй половине ХIХ и в начале ХХ 
вв., до конца существования царской 
России не удалось решить проблему 
массовой безграмотности в деревне»3. 
В этой связи он высоко оценивает роль 
нелегальных так называемых «тайных 
школ», которые начали свою деятель-

ность в 70-х гг. ХIХ в., отмечая, что 
их число в границах ВУО могло быть 
приравнено к количеству официально 
функционировавших российских школ1. 
Этому вопросу Л. Заштовт посвятил 
специальную публикацию, содержащу-
юся в своей следующей книге о разви-
тии народов и государств Центральной 
и Восточной Европы5. 

Подход к проблеме развития об-
разования и педагогической мысли 
Беларуси в польской историографии не 
являлся одномерным и застывшим яв-
лением. Он менялся в зависимости от 
политической ориентации и социально-
го развития страны, уровня имеющих-
ся научно-педагогических кадров и их 
национально-культурной направлен-
ности.

Следствием возрастающего интере-
са научного и педагогического сообщес-
тва к историко-педагогическому знанию 
явилось в последние годы введение в 
научный оборот малоизвестных и не-
известных ранее материалов по данной 
проблеме. Это существенно расширило 
источниковедческую и историографи-
ческую базу исследования образования 
и педагогической мысли Беларуси по-
реформенного периода. Педагогическая 
историография Беларуси меняется 
основательно. Содержание истории 
педагогики существенно углубляется 
за счет фундаментальных работ по со-
предельным наукам: истории Беларуси, 
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культурологии, этнографии, этноло-
гии, социологии, истории философии, 
а также изданий энциклопедического 
и справочно-библиографического ха-
рактера непосредственно по истории 
педагогики. Историко-педагогические 
исследования обогащаются возвраще-
нием из культурного небытия персо-
налий белорусских ученых, деятелей 
просвещения и педагогов и введением в 
научно-педагогический оборот их твор-
ческого наследия. 

Историографический анализ вы-
явил наличие трех основных этапов 
в исследовании проблемы разви-
тия образования и педагогической 
мысли Беларуси второй половины 
Х�����������������    I����������������    Х – начала ХХ вв. Первый 
– досоветский, характеризуется дву-

мя подходами – правительственным, 
официальным, стоящим на позициях 
«западнорусизма» и национальным, 
нацеленным на разработку основ на-
циональной системы образования. 
Второй этап – советский, основан-
ный на марксистской методологии, 
однако к 60-м гг. ХХ в. склонявший-
ся к переоценке дореволюционного 
историко-педагогического опыта с 
позиций гносеологического подхода. 
Третий – постсоветский период, ха-
рактеризуется комплексным подходом 
в переосмыслении досоветской и со-
ветской педагогики, ориентированный 
на национальные идеалы и ценности, 
устремленность историко-педагоги-
ческих исследований в будущее. 
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ССЛЕДОВАНИЕ УЧИТЕЛЕЙ 
ВИННЕТКИ: 

ОТБОР СОДЕРЖАНИЯ 
ОБРАЗОВАНИЯ ПО ИСТОРИИ, 

ГЕОГРАФИИ И ГРАЖДАНСКОМУ 
ПРАВУ (первая треть XX века)

УДК 37(092)(091)
ББК 74.03(7Сое)6-8 Уошберн К.

Какие достойные внимания места, персоны и события могут быть пред-
ставлены детям в образовательной программе государственной школы? 
Группа педагогов школ Виннетки под руководством Карлтона Уошберна 
(1889–1968), автора оригинальной модели обучения Виннетка-план, в те-
чение двух лет проводила исследование по отбору содержания образования 
по истории, географии и гражданскому праву на материалах 18 популяр-
ных газет и журналов.

Ключевые слова: Карлтон Уошберн; реформаторская педагогика; 
Виннетка-план; «новые школы»; исследовательская деятельность; содер-
жание образования.

N. R. Yakovleva 

ESEARCH WORK OF TEACHERS IN WINNETKA: 
THE SELECTION OF EDUCATIONAL CONTENT 

ON THE HISTORY, 
GEOGRAPHY AND CIVICS 

(the first third of the XX century)

What notable places, persons and events should be presented to children 
in the public school curriculum? A group of teachers from Winnetka schools 
led by Carlton Washburn (1889–1968), author of the original teaching model 
Winnetka-plan, for two years conducted a research work on the selection of the 
education content in history, geography and civics on the materials of 18 popular 
newspapers and magazines.

Keywords: Carleton Washburne; reformatory pedagogy; Winnetka Plan; 
«new schools»; research work; content of education.
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Карлтон Уолси Уошберн (1889–
1968) – личность широко известная в 
мировом образовательном пространс-
тве остается «закрытой» для россий-
ской педагогической общественности, 
несмотря на то что «живая филосо-
фия образования» Уошберна находит 
достойное место в работах, учебно-
методических пособиях, статьях оте-
чественных историков педагогики, 
ученых, специалистов в области обра-
зования, таких, как: Б. М. Бим-Бад, 
М. В. Кларин, Л. Н. Гончаров, Г. Б. 
Корнетов, А. Н. Джуринский, М. В. 
Богуславский, Е. Ю. Рогачева, В. А. 
Капранова и др., а также в трудах за-
рубежных авторов, изданных за пос-
ледние несколько лет на русском язы-
ке: Грэм П. А., Хан С., Томас Г. 

Являясь одним из ярчайших пред-
ставителей движения «новых школ», 
о которых Г. Б. Корнетов пишет: 
«Теоретики и практики новой шко-
лы, представители так называемой 
реформаторской педагогики, стреми-
лись радикально изменить органи-
зацию школьной жизни, индивидуа-
лизировать учебно-воспитательный 
процесс, найти новые содержание, 
формы и методы образования, со-
здать особую педагогическую среду 
формирования учащихся, которая 
обеспечит их целостное умственное, 

нравственное и физическое развитие, 
подготовит к практической деятель-
ности»1, Уошберн, подобно мастеру, 
создавал свой шедевр – уникальный 
образовательный проект «Виннетка-
план», получивший название от го-
родка Виннетка (Иллинойс, США). 
Среди инноваций – индивидуальное 
обучение, практическое обучение, ме-
тод проектов, внимание к развитию 
ребенка в целом, акцент на научные 
исследования и разработки учебных 
материалов, а также содержательные 
комплексные программы развития пе-
дагогов и персонала школы. 

Карлтон Уошберн принадлежал к 
числу выдающихся педагогов, неор-
динарных, глубоко мыслящих, нахо-
дящихся в активном научном и твор-
ческом поиске. Он был убежден, «что 
жизнь есть только там, где присутс-
твует постоянное движение вперед. А 
работа с детьми предъявляет особые 
требования по созданию лучших усло-
вий для возможно полного развития и 
раскрытия всех потенциалов малень-
кого человека»2. 

К. Уошберн считал, что у ребенка 
существует потребность получить зна-
ния о множестве фактов, которые ему 
необходимо усвоить как представи-
телю человеческого сообщества3. Но 
какие достопримечательности и па-

1 Корнетов Г. Б. Педагогические феномены прошлого и настоящего: монография /  
Г. Б. Корнетов, Е. Н. Астафьева, А. И. Салов; под ред. Г. Б. Корнетова. М.: АСОУ, 2018. 284 
с. С. 33. (Сер. «Историко-педагогическое знание». Вып. 113). 
2 �  Яковлева Н. Р. Карлтон Уошберн о прогрессивных чертах «новых школ» (первая треть 
XX��������   ��������� ���������������� ��������������� ���������� ��������������������������   в.) // Познание педагогического прошлого: концептуальные подходы, методы изучения, 
исследовательская проблематика: монография: в 2 т. / под. ред. Г. Б. Корнетова. М��� ������.: ������АСОУ��, 
2018. ������������������������������     ��������������������������  �������� Т�����������������������������     ��������������������������  �������� . 2.  �����������������������   ��������������������������  �������� С����������������������   ��������������������������  �������� . 62. (��������������� ��������������������������  �������� Сер������������ ��������������������������  �������� . «�����������������������������������  �������� Историко���������������������������  �������� -��������������������������  �������� педагогическое������������  ��������  ����������� �������� знание����� �������� ». ���������� Вып������� . 117).
3 �����См���.: Pendleton C., Washburne C.W. The Fact Basis of a History, Geography, and Civics Cur-
riculum / The Journal of Educational Research. Taylor������������   ���������������������������������       & ��������� ���������������������������������      Francis�� ���������������������������������      , ���������������������������������      Ltd������������������������������      . ����������������������������     Vol�������������������������     . 8, ��������������������   No������������������   . 3 (������������� Oct���������� ., 1923). 
P������ . 233.



История зарубежного образования и педагогики.........149
мятные места, выдающиеся персоны и 
значимые события, явления и понятия 
могут быть представлены в образова-
тельной программе государственной 
школы? Кто осуществляет отбор ма-
териала, по каким принципам и кри-
териям? Карлтон Уошберн озадачился 
этой проблематикой уже в начале сво-
ей карьеры на посту суперинтенданта 
начальных школ городка Виннетка 
и инициировал серьезное, глубокое 
исследование, которое осуществля-
ла группа педагогов при поддержке 
и финансировании частного фонда 
«������ ������������ ����T����� ������������ ����he Commonwealth Fund»1 на протя-
жении двух лет. Материалом для ис-
следования стали печатные издания. 
Журналы и газеты служили одним 
из главных источников информации 
для населения. Специалистам пред-
стояло выяснить, какие места, люди, 
события, даты, факты чаще всего упо-
минаются в периодических изданиях, 
читаемых в национальном масштабе. 
Количество упоминаний (тем) ста-
ло ключевым фактором, существен-
ной основой для отбора содержания 
образования по истории, географии и 
гражданскому праву. Отметим, что в 
школах Виннетки история и география 
– не два отдельных, а единый пред-
мет. Уошберн писал: «Жизнь народа 
всегда проходит в каком-то месте. 
Для участия в этой жизни география 
необходима не меньше истории»2.

Группа учителей изучала мате-
риалы восемнадцати изданий с 1905 

года по 1922 год. Данный период 
был представлен 266 номерами газет 
и журналов (шестнадцать изданий 
включали по 15 номеров, ����� ���The�� ��� ����New� 
Republic������������    ����������  ���� – 16, ����� ����������  ����The�� ����������  ���� �����������  ����New��������  ���� ������� ����York��� ���� ������Times� 
– 10), охватывающих практически 
все разнообразие и потребности чита-
тельской аудитории:

1. The��� ������������ ��������   �������������� ��������  Atlantic������ ��������   �������������  Monthly������   – Ат-
лантик Мансли – один из старейших 
литературных журналов США, изда-
ется с 1857 года.

2. The����� ������������������     ����������������������    Bookman���������������     – Букман – ли-
тературный журнал, Англия (1895–
1933). 

3. The����� ��������� �������������  ������������� ������������� Christian���� �������������  ���������������� Science���������  ��������Monitor� 
– Кристен Сайенс Монитор – меж-
дународная газета, основанная в 1908 
году, в настоящее время это ежеднев-
ная интернет-газета. 

4. The��� ���������������������   �����������������������  Cosmopolitan�����������   – Космопо-
литен – семейный журнал, издается с 
1886 года, в наши дни – это между-
народный женский журнал. 

5. The�� ����������������������    �����������������������   Century����������������    ���������������  Magazine�������   – Сен-
чури Мэгэзин – начинался как Еван-
гельское христианское издание, но 
со временем превратился в крупней-
шее периодическое издание в США 
(1881–1930).

6. The� ������������ ��������������   ������������ ��������������  Literary���� ��������������   �����������������  Digest�����������   – Литрери 
Дайджест – влиятельный американс-
кий журнал (1890–1938).

7. The����������  ��������������� ��������� ���������������Chicago�� ��������������� ����������������Herald����������-���������Examiner� 
– Чикаго Херальд-Экзаминэ – днев-
ная газета, выходившая под разными 

1  ���������������  ��������������������������������   ������ ��������� �����См.: Фонд содружества системы здравоохранения. Режим доступа: �����URL��: http://www.com-
monwealthfund.org/ 
2 Уошборн К. Виннетка // Новые системы образовательной работы в шко-
лах Европы и С. Америки / под ред. С�������������������������������������������       . �����������������������������������������      В����������������������������������������      . ��������������������������������������     Иванова�������������������������������     , �����������������������������    Н����������������������������    . ��������������������������   Н�������������������������   . �����������������������  Иорданского������������  . ���������� М��������� ., 1930.  
С������ . 108.
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названиями в Чикаго (США) с 1900 
года по 1974 год. 

8. The��������  �����������������   ������� �����������������  Good��� �����������������   �������������������  Housekeeping�������   – Гуд 
Хаускипинг – ежемесячный женский 
журнал, издается с 1885 года (женс-
кие интересы, диеты, рецепты, здоро-
вье, литературные статьи и др.). 

9. The� ���������� ����� ������ ���������� ����� ������Ladies���� ����� ������’ ������� ������Home��� ������ ��������Journal� 
– Лейдиз Хоум Жорнал – один из 
ведущих женских журналов XX сто-
летия, в 1903 году стал первым аме-
риканским журналом с миллионным 
числом подписчиков (1883–2014). 

10. The�� �������������������   ��������������������  American������������   ����������� Magazine���  – 
Американ Мэгэзин – периодическое 
издание (1906–1956). 

11. The�����������������������      ����������������������    Nation����������������     – Нейшэн – ста-
рейший непрерывно издаваемый еже-
недельный журнал США. Издание 
посвящено политике, социальным 
проблемам, культуре и характеризует 
себя как «флагман левых». Основан 6 
июля 1865 года��. 

12. The�� ����������������������     �����������������������    Outlook����������������     – Аутлук – еже-
недельный журнал, начал издаваться 
как «Христианский Союз», но позд-
нее акценты сменились с религиозных 
тем на социальные и политические 
вопросы (1870–1935). 

13. The���� �������� �������� ��� ����������� �������� ���Saturday��� �������� ��� ���������� ���Evening��� ��� �����Post� 
– Сатадэй Ивнинг Пост – иллюст-
рированный литературно-художест-
венный журнал, в нем публиковались 
рассказы и очерки таких маститых 
мастеров слова, как Рэй Брэдбери, 
Агата Кристи, Уильям Фолкнер, Эд-
гар По, Скотт Фицджеральд. Осно-
ван в 1821 году.

14. The������� ������������������    ������������������������   Scribners���������������    – Скрайбнэз – 
нью-йоркский общественно-литера-
турный журнал, сумевший завоевать 
читательский рынок разумным сочета-

нием социально-политических публи-
каций (на его страницах отстаивались 
идеи религиозной толерантности, под-
нимались проблемы международного 
авторского права, выдвигались идеи 
необходимости проведения реформы в 
государственной службе) и содержа-
тельной подборкой литературно-кри-
тического материала. Интересен был 
и новый подход журнала к использо-
ванию иллюстраций очень высокого 
качества. Гравюры Тимоти Коула и 
Теодора Де Винне превратили жур-
нал в один из самых изысканных по 
оформлению журналов того периода 
(1887–1939). 

15. The�������������  �������������   ������������ �������������  Chicago����� �������������   �����������������  Tribune����������   – Чикаго 
Трибюн – наиболее популярная газета 
г. Чикаго и американского Среднего 
Запада. Несмотря на принятый в 
1920-е гг. девиз «величайшая газета 
мира», «Чикаго трибюн» остается в 
значительной степени региональным 
изданием. Газета была основана в 1847 
году. В конце 1850-х стала одним из 
рупоров аболиционизма – движения 
за отмену рабства и освобождение 
рабов. В настоящее время издание 
является ядром медиа-конгломерата 
Tribune Company. 

16. The���� ������������������    ���������������������   World����������������   ’���������������   s��������������    �������������  Work���������   – Волдз 
Вок – ежемесячный журнал, осве-
щавший национальные события, эко-
номические вопросы (1900–1932). 

17. The�� ��� ���������������   ���� ���������������  New� ���������������   ���������������  Republic�������   – Нью 
Репаблик – Американский журнал 
о политике, литературе, и искусст-
ве. Выходит два раза в месяц с 1914 
года.

18. The�� ����������  ����������   �����������  ����������  New��������  ����������   ������� ����������  York��� ����������   ������������  Times�������   – Нью-
Йорк Таймс – американская ежеднев-
ная газета, публикуемая в Нью-Йорке 
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с 18 сентября 1851 года. Вторая по ти-
ражу газета в стране после The Wall 
Street Journal и 39-ая в мире. 

В самом начале работы двенадцать 
хорошо читающих учителей просто 
выписывали все явления, даты, собы-
тия, персоналии, места, факты, кото-
рые упоминались в отобранных газе-
тах и журнала на отдельные листы. 
Затем их отсортировали в алфавитном 
порядке с указанием всех выходных 
данных и каталогизировали. После 
этой кропотливой работы различные 
упоминания распределили по частоте 
появлений в изданиях. 

На первых порах для облегче-
ния изучения обширного материала 
педагоги решили сразу исключить 
элементы аксиоматического порядка: 
научно обоснованные и достоверные. 
В коллекцию вошли 182 исключения, 
содержащие информацию об основ-
ных странах мира и о штатах США, 
горных массивах и водоемах, выда-
ющихся исторических персонах и др. 
Иллюстративно это демонстрируют 
следующие примеры – Англия, На-
полеон, Нил, Анды, Мировая война. 
А после прочтения 201 журнала было 
решено учитывать все упоминания для 
большей чистоты проводимого иссле-
дования. В целом, установили, что 
именно вышеобозначенные исклю-
чения встречаются чаще многих. Но 
появилось несколько поразительных 
элементов, иллюстрирующих неза-
щищенность априорных суждений. 
Авторы работы выявили, что шесть 

тем, действительно включенных в пе-
речень «182», ни разу не встречаются 
в 65 номерах: Аппалачи (�������� ���the����� ��� �������Appala-
chian��� ����������������������������    ������������������������������   Mountains���������������������   ), гора Монблан (����Mt��. 
Blanc�������������������������    �����), Церковь Англии (������ �����the��� ����� �������Church� 
of���� ����������������������������    ���� �������������������������������    ����England������������������������    ����), Великие озера (������ ����the��� ���� ������Great� 
Lakes��������������������������  ), Южный (Антарктический) 
океан (����������������  ����������������   the�������������  ����������������    ������������ ����������������   Antarctic��� ����������������    ������������������   Ocean�������������   ) и озеро Гу-
рон (������ �����������������������   Lake�� �����������������������    ������������������������   Huron�������������������   ). Поэтому при тща-
тельном подсчете упоминаний полу-
чились очень интересные результаты. 
Отчеты свидетельствуют о масштабах 
работы, проведенной педагогами-энту-
зиастами1. В 266 номерах журналов и 
газет было отмечено и зафиксировано 
92121 различного рода упоминаний и 
ссылок, распределенных позже между 
1423 темами, каждая из которых, как 
установили эксперты, находит под-
тверждение, по крайней мере, в шести 
«периодических годах»2.

Один «периодический год» – ве-
дущий критерий для определения 
относительной важности тем. После 
долгих дискуссий группа исследо-
вателей определилась с тем, что со-
ставляет суть критерия – появление 
упоминания в одном периодическом 
издании в течение календарного года. 
Например, если какое-то событие 
упоминается в одном издании всего за 
один календарный год, то оно набира-
ет «один периодический год», незави-
симо от количества упоминаний. Если 
это же событие упоминается в другом 
издании за этот временной период, то 
ему присваивают два «периодических 
года» и так далее. Достаточно слож-

1 �����См���.: Pendleton C., Washburne C.W. The Fact Basis of a History, Geography, and Civics Cur-
riculum / The Journal of Educational Research. Taylor & Francis, Ltd. Vol. 8, No. 3 (Oct., 1923). 
P. 234–238.
2 ���� ������������  Там� ������������   ������������  же����������  . �������� С������� . 235. 
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ный механизм подсчета, но он поз-
воляет «отсечь» менее существенные 
элементы. Очевидно, что для призна-
ния события значимым, необходимо 
его появление в различных изданиях 
на протяжении ряда лет. Максимально 
возможны для данного исследования 
104 «периодических года». Вторым 
критерием является диапазон (про-
должительность временного отрезка) 
или spread – распространение, как его 
назвали авторы, на протяжении кото-
рого тема по-прежнему упоминалась. 
Диапазон определялся путем подсчета 
количества лет между первым и пос-
ледним упоминанием события. Мак-
симальная характеристика – 18 лет. 
Третий критерий – количество ста-
тей о явлении. Четвертый критерий 
можно было бы с полной уверенность 
назвать ведущим, так как здесь идет 
количественный учет любого упоми-
нания или ссылки. Но не всегда эта 
ссылка содержательна.

Окончательный вариант отчета 
представляет собой каталог упоми-
наний (тем) – места, люди, собы-
тия, даты, факты, явления, которые 
будут учитываться и использоваться 
для отбора содержания образования 
по истории, географии и гражданс-
кому праву в общеобразовательных 
школах. Таблица 1, представленная в 
статье, является частью каталога тем, 
зафиксированных исследователями в 
ходе анализа источников – периоди-
ческих изданий, и расположенных в 
порядке их значимости (первый стол-
бец). Второй, третий, четвертый и пя-
тый столбцы наполнены показаниями 
четырех критериев: «периодический 
год», диапазон или распространение, 

количество статей и количество упо-
минаний. Звездочкой помечены эле-
менты, первоначально включенные в 
список исключений (описано выше), 
позиция которых определялась не 
только полностью фактическим под-
счетом, а частично вычислением, что 
внесло коррективы в подсчет пока-
заний по остальным критериям. Для 
большей достоверности, надежности 
и эффективности исследования спе-
циалистам пришлось рассчитать для 
каждого критерия свой коэффициент. 
В итоге рейтинг из пятидесяти значи-
мых тем выглядит следующим образом 
(Таблица 1). Результат деятельности 
команды педагогов позволяет понять, 
чем же будет наполнен подлежащий 
изучению материал, который состав-
ляет «основу наук».

Экспериментальная и исследова-
тельская деятельность учителей школ 
Виннетки была важнейшей состав-
ляющей феномена «Виннетка-план». 
Ключевыми факторами успеха педа-
гогической деятельности коллектива 
стало регулярное изучение и обмен 
опытом с коллегами в стране и за ру-
бежом, знакомство с педагогическим 
наследием прошлого и создание собс-
твенных учебных пособий и матери-
алов, разработка и внедрение новых 
форм и методов, наполнение содержа-
ния образования, внимательный ана-
лиз каждого урока, осведомленность 
о лучших практиках и перспективах 
развития национального и мирово-
го образования. Под руководством 
Карлтона Уошберна был создан на-
учно-исследовательский отдел оценки 
эффективности учебных программ и 
методов преподавания. Труд отде-
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ла изложен более чем в 100 статьях, 
опубликованных в отечественных и 
зарубежных профессиональных изда-
ниях. Самим Уошберном, в целом, на-
писано 26 книг и 214 статей, которые 
переведены на множество европейс-
ких и азиатских языков, а его статьи в 
течение многих лет печатались в раз-
личных мировых педагогических изда-

ниях. Эта ценная коллекция докумен-
тов – существенный вклад Уошберна 
в развитие системы Виннетка-плана 
и мировую практику образования. 
Хочется надеяться, что оригинальное 
педагогическое наследие Карлтона 
Уошберна вызовет интерес и найдет 
отклик в широких педагогических 
кругах современной России.

 Таблица 1

№
п\п Наименование

Перио-
дичность 

в год
Распрост-
ранение

Коли-
чество
 статей

Коли-
чество 

упомина-
ний/

ссылок

1. *Америка 
(Соединенные Штаты)

103 18 1211 5903

2. *Англия 103 18 1155 3315

3. *Франция 100 18 1390 3848

4. *Нью-Йорк (город) 100 18 911 2386

5. *Китай 98 18 353 75

6. *Лондон 95 18 629 1303

7. *Германия 92 18 674 3015

8. *Бостон 92 18 297 564

9. *Нью-Йорк (штат) 86 18 594 1090

10. *Париж 86 18 516 1494

11. *Италия 86 18 428 1140

12. *Япония 86 18 267 902

13. *Великобритания 83 18 400 1539

14. *Европа 81 18 837 1995

15. *Соединенные Штаты 
Америки

81 18 659 1725

16. *Рим 81 18 202 604

17. *Калифорния 81 18 193 269

18. *Россия 78 18 362 1730

19. *Ирландия 78 18 288 674

20. *Испания 78 18 279 649
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21. *Греция 78 18 264 761

22. *Джордж Вашингтон 75 18 457 899

23. *Чикаго 75 18 350 618

24. *Индейцы (американ-
ские)

75 18 240 814

25. *Африка 75 18 216 441

26. *Теодор Рузвельт 74 18 257 617

27. *Конгресс 72 18 255 632

28. *Шотландия 72 18 216 337

29. *Канада 72 18 216 199

30. *Филадельфия 72 18 213 354

31. *Авраам Линкольн 72 18 142 160

32. Гарвард 70 18 137 236

33. *Швейцария 69 18 124 176

34. *Атлантик (марка 
швейцарских часов)

66 18 172 193

35. *Голландия 66 18 169 460

36. Вудро Вильсон 65 18 380 789

37. *Индия 63 18 151 255

38. *Египет 63 18 130 286

39. *Река Гудзон 63 18 124 121

40. *Евреи 63 18 109 460

41. *Австралия 63 18 103 174

42. *Новая Англия-регион 
на северо-востоке США

63 17 178 247

43. Уильям Говард Тафт 62 15 170 411

44. *Польша 61 18 175 281

45. *Берлин 61 18 133 219

46. *Сан-Франциско 61 18 121 165

47. *Джордж Вашингтон 61 18 109 216

48. *Мировая война (здесь 
Первая мировая война)

61 16 148 162

49. *Австрия (вкл. Австро-
Венгрию)

59 18 193 429

50. *Мэн (штат) 59 18 80 86
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ЕТОПИСЬ АВТОРЕФЕРАТОВ ДИССЕРТАЦИЙ 
(втор. пол. 2016 – 2017 гг.)1  

Алимов Гумер Марсович. Становление и развитие концепций физическо-
го воспитания в России XVIII – начала XX веков : диссертация ... кандида-
та педагогических наук: 13.00.01 / Алимов Гумер Марсович; [Место защиты: 
Оренбургский государственный университет].– Оренбург, 2016. – 266 с.

Гашичев Алексей Владимирович. Становление научных подходов к фор-
мированию познавательных интересов курсантов в военной педагогике СССР 
в 1960–80-е гг. : диссертация ... кандидата педагогических наук: 13.00.01 / 
Гашичев Алексей Владимирович; [Место защиты: Ульяновский государственный 
университет].– Ульяновск, 2016. – 191 с.

Гулов Артем Петрович. Генезис содержания нравственного воспитания 
школьников в общеобразовательных учреждениях США: диссертация ... кан-
1 Библиотека диссертаций. Режим доступа: URL: http://www.dslib.net/obw-pedagogika.html
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дидата педагогических наук: 13.00.01 / Гулов Артем Петрович;[Место защиты: 
Белгородский государственный национальный исследовательский университет]. 
Белгород. – 2016. – 252 с.

Долженко Юлия Юрьевна. Генезис национального образования в Ханты-
Мансийском автономном округе – Югре: диссертация ... кандидата педагоги-
ческих наук: 13.00.01 / Долженко Юлия Юрьевна; [Место защиты: Марийский 
государственный университет].– Йошкар-Ола, 2016. – 192 с.

Емельянова Наталия Ростиславовна. Профессионально-творческое раз-
витие обучаемых в педагогических классах при женских гимназиях второй по-
ловины XIX века: диссертация ... кандидата педагогических наук: 13.00.01 / 
Емельянова Наталия Ростиславовна; [Место защиты: ФГБОУ ВПО Елецкий 
государственный университет им. И. А. Бунина], 2016. – 299 с.

Занаев Сергей Зандраевич. Теория и практика политехнического образо-
вания в педагогическом наследии М. Н. Скаткина : диссертация ... кандидата 
педагогических наук : 13.00.01 / Занаев Сергей Зандраевич; [Место защиты: 
Институт стратегии развития образования Российской академии образования].– 
Москва, 2016. – 267 с.

Зубарева Наталья Николаевна. Формирование исторического сознания 
учащихся в отечественной классической гимназии второй половины XIX – нача-
ла XX вв. : диссертация ... кандидата педагогических наук: 13.00.01 / Зубарева 
Наталья Николаевна; [Место защиты: Тверской государственный универси-
тет].– Тверь, 2016. – 243 с.

Каримова Махфират Махмадалиевна. Историческая ценность идей Мир 
Сайида Али Хамадони о семейном воспитании и их осуществление в условиях 
современного таджикского общества: диссертация ... кандидата педагогичес-
ких наук: 13.00.01 / Каримова Махфират Махмадалиевна; [Место защиты: 
Академия образования Таджикистана].– Душанбе, 2016. – 171 с.

Карнаух Надежда Валентиновна. Дерптский Профессорский институт как 
научно-педагогическая школа России в культурно-историческом контексте пер-
вой половины XIX века: диссертация ... доктора педагогических наук : 13.00.01 
/ Карнаух Надежда Валентиновна; [Место защиты: Институт стратегии разви-
тия образования Российской академии образования].– Москва, 2016. – 446 с.

Каюмов Махмадамин Джумъахонович. Идеи патриотизма и физического 
воспитания в педагогических учениях таджикских мыслителей IХ–Х вв. : дис-
сертация ... кандидата педагогических наук: 13.00.01 / Каюмов Махмадамин 
Джумъахонович; [Место защиты: Академия образования Таджикистана], 2016. 
– 158 с.

Кошкина Елена Анатольевна. Развитие терминологии отечествен-
ной дидактики (начало XVIII – начало XX вв.): диссертация ... доктора 
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Педагогических наук: 13.00.01 / Кошкина Елена Анатольевна;[Место защиты: 
Санкт-Петербургский государственный университет], 2016. – 474 с.

Крюкова Алиса Анатольевна. Деятельность попечительств в управлении 
образованием Ставропольской губернии в дореволюционной России: диссерта-
ция ... кандидата педагогических наук: 13.00.01 / Крюкова Алиса Анатольевна; 
[Место защиты: Северо-Осетинский государственный университет им. Коста 
Левановича Хетагурова]. – Владикавказ, 2016. – 159 с.

Ломакина Ирина Сергеевна. Становление и развитие общего образова-
тельного пространства Европейского союза: диссертация ... доктора педагоги-
ческих наук : 13.00.01 / Ломакина Ирина Сергеевна; [Место защиты: Санкт-
Петербургский государственный университет]. Санкт-Петербург, 2016. –  
452 с.

Митина Татьяна Сергеевна. Репрезентация образа учителя в государствен-
ной образовательной политике СССР средствами визуальной культуры : диссер-
тация ... кандидата педагогических наук: 13.00.01 / Митина Татьяна Сергеевна; 
[Место защиты: ФГБОУ ВО Ульяновский государственный университет]. 
Ульяновск, 2016. – 274 с.

Назаренко Оксана Сергеевна. Внешкольное воспитание детей в конце ХIХ 
– начале ХХ вв. в контексте идей гуманистической педагогики (на материалах 
Симбирской губернии) : диссертация ... кандидата педагогических наук: 13.00.01 
/ Назаренко Оксана Сергеевна; [Место защиты: ФГБОУ ВО Ульяновский го-
сударственный университет]. Ульяновск, 2016. – 206 с.

Назаров Маруф Ниёзович. Жизненно-ориентированные трактовки педаго-
гических воззрений имама Азама в контексте современного образования: диссер-
тация ... кандидата педагогических наук: 13.00.01 / Назаров Маруф Ниёзович; 
[Место защиты: Академия образования Таджикистана]. Душанбе, 2016. – 153 с.

Никулина Елена Николаевна. Антрополого-педагогические воззрения свя-
тителя Феофана Затворника : диссертация ... кандидата педагогических наук: 
13.00.01 / Никулина Елена Николаевна; [Место защиты: Институт стратегии 
развития образования Российской академии образования]. Москва, 2016. –  
362 с.

Попова Юлия Александровна. Методы обучения и воспитания в педаго-
гической деятельности отечественных специальных средних школ ВВС в 1940–
1955 гг. (на примере 6-ой воронежской специальной средней школы ВВС) 
: диссертация ... кандидата педагогических наук : 13.00.01 / Попова Юлия 
Александровна; [Место защиты: ФГБОУ ВО Воронежский государственный 
университет]. Воронеж, 2016. – 212 с.

Соловьева Лариса Владимировна. Образование как фактор развития 
гражданского общества в системе педагогических воззрений Антонио Грамши: 
диссертация ... кандидата педагогических наук: 13.00.01 / Соловьева Лариса 



Владимировна; [Место защиты: Южный федеральный университет]. Ростов-
на-Дону, 2016. – 185 с.

Усманова Сайде Аблякимовна. Просветительская и педагогическая де-
ятельность Бекира Чобан-заде (1893–1937 гг.) : диссертация ... кандидата пе-
дагогических наук : 13.00.01 / Усманова Сайде Аблякимовна; [Место защиты: 
Тульский государственный педагогический университет им. Л. Н. Толстого]. 
Тула, 2016. – 269 с.

Фуртова Галина Александровна. Теория и практика применения техничес-
ких средств обучения в российской школе XIX – начала XX вв.: диссертация 
... кандидата педагогических наук: 13.00.01 / Фуртова Галина Александровна; 
[Место защиты: Тульский государственный педагогический университет им. Л. 
Н. Толстого]. Тула, 2016. – 184 с.

Шкарлат Лидия Петровна. Образовательная деятельность православ-
ной церкви в Крымской епархии (1859–1917 гг.): диссертация ... кандидата 
педагогических наук: 13.00.01 / Шкарлат Лидия Петровна; [Место защиты: 
Ульяновский государственный университет]. – Ульяновск, 2016. – 385 с.

Щеголев Алексей Александрович. Историко-педагогическая ретроспекти-
ва гражданского и патриотического воспитания в научно-педагогической перио-
дике России: диссертация ... кандидата педагогических наук: 13.00.01 / Щеголев 
Алексей Александрович; [Место защиты: Российский университет дружбы на-
родов]. Москва, 2016. – 244 с.

2017 г. 

Антонов Юрий Станиславович. Формирование нравственных ценнос-
тей у военнослужащих русской армии XVIII – начала XX века: диссертация 
... кандидата педагогических наук: 13.00.01 / Антонов Юрий Станиславович; 
[Место защиты: ФГКВОУ ВО Военный университет Министерства обороны 
Российской Федерации]. Москва, 2017. – 310 с.

Бимаханов Талант Дуйсенулы. Традиции физического развития человека в 
казахской народной педагогике как средство патриотического воспитания будущих 
учителей : диссертация ... кандидата педагогических наук: 13.00.01 / Бимаханов 
Талант Дуйсенулы; [Место защиты: ФГАОУВО «Казанский (Приволжский) 
федеральный университет»]. Казань, 2017. – 232 с.

Ветошкина Марина Константиновна. Педагогические воззрения 
Ксенофонта Афинского : диссертация ... кандидата педагогических наук: 13.00.01 
/ Ветошкина Марина Константиновна; [Место защиты: ФГБНУ Институт 
стратегии развития образования Российской академии образования]. Москва, 
2017. – 183 с.
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Журавлева Юлия Ивановна. Развитие физического воспитания в шко-
лах Ставрополья в 1941–1953 гг.: диссертация ... кандидата педагогических 
наук: 13.00.01 / Журавлева Юлия Ивановна; [Место защиты: ФГБОУ ВПО 
Карачаево-Черкесский государственный университет имени У. Д. Алиева]. 
Карачаевск, 2017. – 181 с.

Зайцева Луиза Саид-Хусейновна. Особенности становления и развития 
педагогических воззрений на воспитание «гражданина мира» в немецкой педаго-
гике XVIII – первой четверти XIX вв. : диссертация ... кандидата педагогичес-
ких наук: 13.00.01 / Зайцева Луиза Саид-Хусейновна; [Место защиты: ФГАОУ 
ВО «Южный федеральный университет»]. Ростов-на-Дону, 2017. – 150 с.

Крикунова Елизавета Александровна. Гуманистический проект воспи-
тания человека в трудах Эриха Фромма : диссертация ... кандидата педагоги-
ческих наук: 13.00.01 / Крикунова Елизавета Александровна; [Место защиты: 
ФГБНУ Институт стратегии развития образования Российской академии обра-
зования]. Москва, 2017. – 176 с.

Куликова Юлия Николаевна. Становление и развитие системы повышения 
квалификации научно-педагогических кадров высшей школы США (середина 
60-х гг. XX в. – начало XXI в.): диссертация ... кандидата педагогических 
наук: 13.00.01 / Куликова Юлия Николаевна; [Место защиты: ФГБОУ ВО 
Саратовский национальный исследовательский государственный университет им. 
Н. Г. Чернышевского]. Саратов, 2017. – 220 с.

Лариошин Александр Сергеевич. Формирование готовности к межкуль-
турной коммуникации в теории и практике обучения иностранному языку в оте-
чественных вузах второй половины ХХ века : диссертация ... кандидата педа-
гогических наук: 13.00.01 / Лариошин Александр Сергеевич; [Место защиты: 
ФГБОУ ВО Тверской государственный университет]. Тверь, 2017. – 189 с.

Николаева Елена Александровна. Особенности становления и развития 
радикальной педагогики как теоретической концептуализации педагогического 
знания за рубежом: диссертация ... кандидата педагогических наук: 13.00.01 / 
Николаева Елена Александровна; [Место защиты: ФГАОУВО Южный феде-
ральный университет]. Ростов-на-Дону, 2017. – 167 с.

Подкатнова Ирина Владимировна. Ценностные ориентиры школьного об-
разования в Великобритании (конец XX – начало XXI вв.) : диссертация ... 
кандидата педагогических наук: 13.00.01 / Подкатнова Ирина Владимировна; 
[Место защиты: ФГБНУ Институт стратегии развития образования Российской 
академии образования]. Москва, 2017. – 180 с.

Попов Александр Викторович. Становление системы ускоренной професси-
ональной подготовки офицерских кадров в СССР в годы Великой Отечественной 
войны : автореферат дис. ... кандидата педагогических наук: 13.00.01 / Попов 
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Александр Викторович; [Место защиты: ФГБОУ ВО «Воронежский государс-
твенный университет»]. Воронеж, 2017. – 178 с.

Самус Елена Владимировна. Детерминанты развития парадигмы интеллек-
туального образования в России (конец XX – начало XXI веков) : автореферат 
дис. ... кандидата педагогических наук: 13.00.01 / Самус Елена Владимировна; 
[Место защиты: ФГБОУ ВО Адыгейский государственный университет]. 
Майкоп, 2017. – 192 с.

Саргсян Ара Нверович. Воспитание военнослужащих Вооруженных Сил 
Республики Армения на героических традициях : диссертация ... кандидата педа-
гогических наук: 13.00.01 / Саргсян Ара Нверович; [Место защиты: ФГКВОУ 
ВО Военный университет Министерства обороны Российской Федерации]. 
Москва, 2017. – 271 с.

Симушкина Наталья Юрьевна. Воспитание в частных школах 
Великобритании и США в конце XX – начале XXI века : диссертация ... кан-
дидата педагогических наук: 13.00.01 / Симушкина Наталья Юрьевна; [Место 
защиты: ФГБОУ ВО Омский государственный педагогический университет]. 
Омск, 2017. – 208 с.

Становская Татьяна Алексеевна. Преподавание православной культуры в 
школах России во второй половине XIX – начале XX вв. : диссертация ... кан-
дидата педагогических наук: 13.00.01 / Становская Татьяна Алексеевна; [Место 
защиты: ФГБОУ ВО Тверской государственный университет]. Тверь, 2017. 
– 198 с.
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Министерство образования Московской области
ГБОУ ВО МО «Академия социального управления» 

Ч е т ы р 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:

ПЕРЕДАЮЩАЯ, ПОРОЖДАЮЩАЯ И ПРЕОБРАЗУЮЩАЯ 
ПЕДАГОГИКА В ИСТОРИИ ОБРАЗОВАНИЯ

г. Москва, 15 ноября 2018 г.

И н ф о р м а ц и о н н о е  п и с ь м о

Уважаемые коллеги!
ГБОУ ВО МО «Академия социального управления» (АСОУ) проводит 15 

ноября 2018 г. �������������������������������������������������������    XIV����������������������������������������������������     международную научную конференцию «Историко-педаго-
гическое знание в начале ���������������������������������������������������     III������������������������������������������������      тысячелетия: передающая, порождающая и преобра-
зующая педагогика в истории образования». 

Работа Конференции начнется в 11.00 часов 15 ноября 2018 г. по адре-
су: Москва, ул. Енисейская, д. 3., к. 5, административный корпус АСОУ. 
Регистрация участников конференции начинается в 10.00.

Заявки на участие в работе конференции по прилагаемой форме необходимо 
прислать по двум электронным адресам abc1089@yandex.ru  и histped2009@
rambler.ru до 20 июля 2018 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. Для публикации тезисов, получе-
ния сборника материалов конференции необходимо уплатить организационный 
сбор в размере 1200 рублей. 

Предполагается также издать монографию «История педагогичес-
кой мысли и практики образования в России и мире» и учебное пособие 
«Педагогическое наследие человечества». Все 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 знаков) должны быть присланы вместе с заявкой 
и оплатой за публикации по двум электронным адресам abc1089@yandex.ru и  
histped2009@rambler.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), 4000 руб. за 1 п. л. (40000 знаков), 6000 руб. 
за 1,5 п. л. (6000 знаков) и т. п. 

Тексты для публикации в каждом из трех планируемых изданий должны быть 
присланы одновременно с заявкой в формате �����������������������������    ����Word�������������������������    ����, набраны шрифтом 12,0 ������Times� 
New� �������������������������������������������������������������������������               �������������������������������������������������������������������������              Roman��������������������������������������������������������������������               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 пост-
раничных сносках, начинающихся с 1 на каждой новой странице.

Организационный сбор и деньги за публикации следует оплатить од-
новременно с отправкой заявки и материалов для публикации перево-
дом по адресу: 111402, Москва, до востребования, Корнетову Григорию 
Борисовичу. О произведенной оплате необходимо уведомить по двум электрон-
ным адресам abc1089@yandex.ru и  histped2009@rambler.ru

Заявки, тексты и деньги должны быть присланы не позднее 20 июля 
2018 г.

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@
yandex.ru и  histped2009@rambler.ru. 
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З а я в к а
на участие в Тринадцатой международной научной конференции

Историко-педагогическое знание 
в начале ���� �����������III������������  тысячелетия: 

ПЕРЕДАЮЩАЯ, ПОРОЖДАЮЩАЯ И ПРЕОБРАЗУЮЩАЯ 
ПЕДАГОГИКА 

В ИСТОРИИ ОБРАЗОВАНИЯ 
г. Москва, 15 ноября 2018 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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Министерство образования и науки Российской Федерации
Башкирский государственный педагогический университет

им. М. Акмуллы
«Педагогика» - научно-теоретический журнал РАО

«Историко-педагогический журнал»
Кафедра педагогики
Кафедра ЮНЕСКО

ИНФОРМАЦИОННОЕ ПИСЬМО
Международная научно-практическая конференция

 
«НАСЛЕДИЕ ВЫДАЮЩЕГОСЯ ПЕДАГОГА XX ВЕКА 

В. А. СУХОМЛИНСКОГО: ВЧЕРА, СЕГОДНЯ, ЗАВТРА»,
посвященная 100-летию со дня его рождения 

Уважаемые коллеги!
Приглашаем Вас принять участие в конференции, которая состоится 5 октября 

2018 года в г. Уфа. Организатором конференции выступает ФГБОУ ВО «Башкирский 
государственный педагогический университет имени М. Акмуллы».

Оргкомитет конференции:
1. ������������������������������������������������������������������������          Асадуллин Р. М. – председатель оргкомитета, ректор БГПУ им. М. Акмуллы, 

д.п.н., профессор.
2. ����������������������������������������������������������������������������          Гаязов А. С. – зам. председателя, Президент академии наук Республики Башкор-

тостан, член-корреспондент РАО, д.п.н., профессор.
3. ��������������������������������������������������������������������������         Шафикова Г. Р. – зам. председателя, Министр образования Республики Башкор-

тостан, д.пс.н., профессор.
4. ���������������������������������������������������������������������        Бим-Бад Б. М., действительный член (академик) РАО, д.п.н., профессор.
5. ���������������������������������������������������������      Ахияров К. Ш., член-корреспондент РАО, д.п.н., профессор.
6. ������������������������������������������������������������������������         Бозиев Р. С. – главный редактор журнала «Педагогика», д.п.н., профессор.
7. ���������������������������������������������������������������������������        Уткин А. В. – главный редактор «Историко-педагогического журнала», д.п.н., 

профессор.
8. ��������������������������������������������������������������������������         Магсумов Т. А. – главный редактор научного журнала «Современные исследова-

ния социальных проблем», к.и.н., доцент Набережночелнинского государственного педа-
гогического университета.

9. ����������������������������������������������������������������������������         Зосименко О. В. – зав. кафедрой Сумского областного института последипломно-
го педагогического образования, к.п.н., доцент, член-корреспондент Академии междуна-
родного сотрудничества по креативной педагогике (Украина).

10. �����������������������������������������������������������������������������        Дегтярев С. И., д.и.н., профессор Сумского государственного университета (Ук-
раина).

11. ���������������������������������������������������������������          Амирова Л. А. – проректор БГПУ им. М. Акмуллы, дпн., профессор.
12. �������������������������������������������������      Аминов Т. М., дпн., профессор кафедры педагогики.
13. ��������������������������������������������������������������         Сытина Н. С. – зам. зав. кафедрой педагогики, кпн., профессор.
14. ������������������������������������������������������������������           Гирфанова Л. П. – зав. кафедрой ЮНЕСКО БГПУ им. М. Акмуллы, кпн., 

доцент.
15. ���������������������������������������������������      Нуриханова Н. К., кпн., доцент кафедры педагогики. 
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Конференция проводится с целью консолидации деятельности ученых, педагогов-
практиков, руководителей государственных и образовательных структур, потенциальных 
работодателей, занимающихся вопросами, актуализирующими идеи В. А. Сухомлинского 
в современном педагогическом пространстве, а также другими проблемами общего и про-
фессионального образования и воспитания. Планируемые направления работы конферен-
ции:

1. ���������������������������������������������������������������������������        Идеи гуманистической педагогики В. А. Сухомлинского в современной культуре.
2. ��������������������������������������������������������������������������         Творческое наследие В. А. Сухомлинского в решении проблем современного об-

разования
3. ������������������������������������������������������������������������       Воспитание личности и гражданина в современной социокультурной ситуации.
4. ���������������������������������������������������������������       Традиции и инновации в образовательном процессе сельской школы.
5. ������������������������������������������������������������������������������      Психолого-педагогические основы (методология, теория и технологии) подготовки 

полифункционального педагога для современной сельской школы.
6. ���������������������������������������������������������������������������        Законодательные, экономические и социальные проблемы развития общего и про-

фессионального образования.  
7. ����������������������������������������������������������������������������          Ведущие тенденции образовательной политики в стране и мире: анализ и прогно-

зы.
8. ����������������������������������������������������������������������������     Духовно-ценностные, социально-исторические и культурологические основы обра-

зования в России и мире.

Статьи будут опубликованы в сборнике материалов (печатный и электронный ва-
рианты) до начала конференции, с его последующим размещением в системе РИНЦ. 
Материалы конференции также будут размещены в открытом доступе на сайте http://
www.bspu.ru. Самые лучшие статьи будут опубликованы в рецензируемых журналах 
«Педагогика» и «Педагогический журнал Башкортостана».

Для публикации принимаются статьи объемом 3-6 страниц, оформленные в соответс-
твии с требованиями (см. Приложение 2). Расходы по оплате публикации составляют 150 
рублей за каждую страницу (полную и неполную). Для получения сертификата участника 
конференции необходимо оплатить также взнос в размере 50 рублей.

Проезд, проживание и участие в конференции командируемого за счет направляющей 
стороны.

Для участия в работе конференции необходимо до  30 июня 2018 года направить 
по электронной почте  на e-mail: aleckeeva-v-v@ya.ru следующие материалы:

– заявку на участие (Приложение 1);
– статью (Приложение 2);
Копия квитанции оплаты оргвзноса направляется в отсканированном виде или фото-

графии (Приложение 3). 
Контактные данные оргкомитета:
Республика Башкортостан, 450008, г. Уфа, ул. Октябрьской революции, 3а, кафедра 

педагогики (ааб. 203, корпус 3).
Телефон: 8 (347) 273-22-93
Координаторы:
Аминов Тахир Мажитович – профессор кафедры педагогики
Алексеева Вероника Викторовна – аспирант кафедры педагогики, 
т���������������  ��������: ������������� ��������89374750280�� �������� (e-mail: aleckeeva-v-v@ya.ru)
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Приложение 1

Заявка на участие  в Международной научно-практической конференции 
«В.А. Сухомлинский – выдающийся педагог XX века»

Фамилия Имя Отчество
Место работы/учебы 
Должность, звание 
Адрес
Телефон, e-mail
Тема доклада, направление
Форма участия (очная/заочная)

Приложение 2
ТРЕБОВАНИЯ К ОФОРМЛЕНИЮ СТАТЬИ

Параметры страницы: отступ со всех сторон – 2 см. Шрифт Times New 
Roman, размер шрифта – 14 �������������������������������    �������������  pt�����������������������������    �������������  , междустрочный интервал – 1,0, отступ аб-
заца – 1,25 см. Выравнивание по ширине. Слева в верхнем углу страницы – индекс 
УДК (универсальной десятичной классификации). Справа фамилия, инициалы автора 
жирным шрифтом, строчными буквами, ниже строчными буквами – ученая степень и 
ученое звание, название учебного заведения, город, страна (последние в скобках). Для 
обучающихся: название учебного заведения, студент (магистрант, аспирант), город, стра-
на (последние в скобках). Через интервал по центру название доклада прописными 
буквами жирным шрифтом. Ниже, через интервал – аннотация. Ниже – ключевые слова. 
Дальше текст статьи. В конце приведенной цитаты указывается в скобках номер 
соответствующего литературного источника по списку и страница, из которой 
была сделана цитата, например: [4, с. 35]. Сноски не допускаются. В случае не-
значительных недоработок редколлегия оставляет за собой право самостоятельно вносить 
технические изменения. Все вышеуказанное относится только к оформлению статей, за 
содержание редколлегия ответственности не несет, все материалы будут воспроизводиться 
в точном соответствии с оригиналами. Статьи, не соответствующие тематике конферен-
ции, будут отклонены.

Образец:
УДК 371.4:37.013.93

Киньягулова Г. У.
БГПУ им. М. Акмуллы, студентка (Уфа, Россия)

ХРИСТИАНСКИЕ И МУСУЛЬМАНСКИЕ МОТИВЫ  
В ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ СИСТЕМЕ ЯНА АМОСА КОМЕНСКОГО

Аннотация. …
Ключевые слова: …
Текст статьи, текст статьи, текст статьи, текст статьи, текст статьи, текст ста-

тьи, текст статьи, текст статьи, текст статьи, текст статьи.

Литература
1. Асадуллин Р. М. Человек в зеркале образования. – М. : Наука, 2013. – 247 с.
2. ����������������������������������������������������������������������        Аминов Т. М. История профессионального образования в Башкирии. Начало 

XVII века – до 1917 года. – М. : Наука, 2006. – 348 с. 
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МИНИСТЕРСТВО ОБРАЗОВАНИЯ И НАУКИ РОССИЙСКОЙ 
ФЕДЕРАЦИИ

РОССИЙСКАЯ МАКАРЕНКОВСКАЯ АССОЦИАЦИЯ (МОСКВА)
КАРАГАНДИНСКИЙГОСУДАРСТВЕННЫЙ УНИВЕРСИТЕТ 

ИМ. АКАДЕМИКА Е.А. БУКЕТОВА 
(РЕСПУБЛИКА КАЗАХСТАН)

ФГБОУ ВО «МОСКОВСКИЙ ГОСУДАРСТВЕННЫЙ 
УНИВЕРСИТЕТ ТЕХНОЛОГИЙ И УПРАВЛЕНИЯ 

ИМ. К. Г. РАЗУМОВСКОГО (ПКУ)», 
ИНСТИТУТ СОЦИАЛЬНО-ГУМАНИТАРНЫХ ТЕХНОЛОГИЙ

ЖУРНАЛ «СТАНДАРТЫ И МОНИТОРИНГ В ОБРАЗОВАНИИ»
ЖУРНАЛ «НАУЧНЫЕ ИССЛЕДОВАНИЯ И РАЗРАБОТКИ.

СОЦИАЛЬНО-ГУМАНИТАРНЫЕ ИССЛЕДОВАНИЯ 
И ТЕХНОЛОГИИ»

ИНФОРМАЦИОННОЕ ПИСЬМО 
Институт социально-гуманитарных технологий ФГБОУ ВО «МГУТУ им. К.Г. 

Разумовского (ПКУ)» проводит международную научно-практическую конферен-
цию, посвященную педагогическому творчеству советского педагога А. С. Макаренко 
(Москва, 22-23 ноября 2018 г.)

13 марта 2018 г. исполнилось 130 лет со дня рождения Антона Семёновича 
Макаренко. Созидательная природы его метода проверена и доказана педагогичес-
кой практикой, самой жизнью Антона Семеновича. Наследие выдающегося педагога 
вошло в мировую копилку педагогической мысли, обрело признание за пределами 
России. Решением ЮНЕСКО в 1988 г. А. С.Макаренко был назван одним из че-
тырёх, наиболее известных и уважаемых в мире педагогов, определивших педагоги-
ческое мышление прошлого века.

Современная ситуация в образовании требует поиска новых моделей, научного 
анализа и актуализации педагогического наследия. В русле коммуникативной педа-
гогики, в контексте компетентностного подхода важно вдумчивое изучение метода 
А. С. Макаренко, его методологического осмысления целей воспитания, гармонии 
коллектива и личности, на основе принципа «неразделенного и неслиянного единства 
личности и коллектива».

К участию в конференции приглашаются представители Министерства образо-
вания и науки Российской Федерации, Российской академии образования (РАО), 
руководители, специалисты органов управления образованием, ученые-исследователи 
в области педагогического образования, педагоги-практики образовательных органи-
заций, научно-педагогические работники вузов, докторанты, аспиранты, студенты, 
представители средств массовой информации, зарубежные гости.

Направления работы конференции:
Развитие педагогической мысли в России и Европе в начале ������������������   XX����������������    века и перспек-

тивы педагогической науки в переходный период к новому технологическому укладу.
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Анализ опыта коренных преобразований в области просвещения и воспитания 

в России �������������������������������������������������������������������         XX�����������������������������������������������������������������          века и перспективы его использования в период становления новой 
образовательной парадигмы.

Прогрессивные направления педагогики �������������������������������������      XX�����������������������������������       века и их преломление в перспекти-
ве сегодняшних поисков в создании новой модели педагогической науки.

Педагогическая историография о реализации воспитательных идей А. С. Ма- 
каренко в России и за рубежом.

Философские аспекты педагогической концепции А. С. Макаренко: парадоксы и 
пути их разрешения в юношеской педагогике.

Вклад А. С. Макаренко в развитие гуманистической традиции и значение его 
идей в современной образовательной культуре.

Реализация идей А. С. Макаренко в субъект-субъектных отношениях образова-
тельного процесса.

Духовно-нравственные аспекты воспитания личности и коллектива в концепции  
А. С. Макаренко.

Актуализация методов приобщения подростков к труду в процессе воспитания 
личности в современном детском коллективе.

Деятельностный подход современной парадигмы образования сквозь призму на-
следия А. С. Макаренко.

Проблема постановки цели как ведущее звено в формировании личности и кол-
лектива: гармонизация личных и коллективных перспектив.

Концепция А. С. Макаренко и перспективы развития коллектива и личности в 
условиях социальных перемен.

Макаренко о роли психологического времени в формировании самосознания лич-
ности.

Народная педагогика в педагогической культуре А. С. Макаренко.
Принцип интернациональной народности в системе А. С. Макаренко.
А. С. Макаренко о семье как важном социальном институте в формировании 

общественных отношений: актуализация проблемы.
Проектное обучение в свете воспитательной концепции А. С. Макаренко.
О воспитанниках А. С. Макаренко: люди и судьбы.
О воспитательной педагогике А. С. Макаренко и опыте ее реализации за рубе-

жом (Казахстан, Украина, Германия, Италия, Израиль, США, Япония, Бразилия).

По итогам конференции планируется издание сборника материалов конференции. 
После получения материалов от автора (ов), редакционная коллегия рецензирует ста-
тью, если статья успешно прошла рецензирование, то она включается в сборник, о чем 
Вас проинформируют по электронной почте. 

Регистрация для участия в конференции означает предоставление организаторам 
конференции права обработки персональных данных.

Заявку на участие в конференции необходимо предоставить в срок до 10 
сентября 2018 года (форма заявки прилагается), текст статьи – в срок до 01 
октября 2018 года на электронную почту vet-7@mail.ru



В теме письма необходимо указать название конференции, с заявкой и статьей 
назвать по фамилии (Фамилия-Заявка, Фамилия-Статья). 

Пример: «Иванов-заявка.doc (doc������������������������������ x����������������������������� )»,«Иванов–статья.����������� d���������� oc (doc���x��)». 
Файлы не архивировать! 
Технические требования к оформлению научных статей:
Объем представляемого текста – от 6 до 8 страниц.
параметры страницы: формат А4 (210x297 мм), ориентация – книжная, поля 

(верхнее, нижнее – по 2 см; левое – 3 см; правое - 1 см);
для набора текста, формул и таблиц необходимо использовать редактор 

MicrosoftWord��������  ���������������������������������������������       для ������������������������������������������������      Windows�����������������������������������������       (фото таблиц, схем и т.д. недопустимы). 
параметры текста: шрифта – ������� ��� �����������������������������������     Times�� ��� �����������������������������������      ���� �����������������������������������     New� �����������������������������������      �����������������������������������     Roman������������������������������     , размер шрифта (кегль) – 12; 

красная строка – 1,25 см.; выравнивание по ширине, межстрочный интервал – полу-
торный (1,5), без переносов.

Присылаемые тексты должны быть тщательно отредактированы.
Порядок оформления:
1) ���УДК
2) ��������������������������������������������������������������������         Фамилии и инициалы авторов – полужирный курсив, выравнивание по пра-

вому краю.
3) �����������������������������������������    Ученая степень, ученое звание, должность.
4) ���������������������������������������������������������������������       Краткое наименование организации, город (населенный пункт) – полужир-

ный курсив, выравнивание по правому краю.
5) ���������������������������������������������������������������������          Название статьи – заглавные буквы, шрифт – 14, полужирный, по центру.
6) �����������������������������������������������������������������������           Аннотация (5–6 строк) и ключевые слова (5–7 слов) на русском и английс-

ком языке, разделенные точкой с запятой.
7) ������������� Текст статьи.
8) �����������������������������������������������������������������������         Список литературы и источников приводится в алфавитном порядке в конце 

статьи. Ссылки на литературу помещаются внутри текста в квадратных скобках: [3, 
с.10].

Пример оформления статьи:

Иванов И.И.,д-р филос. наук, профессор, ОГАОУ ДПО «Белгородский инсти-
тут развития образования», Белгородская область, Россия

Модель развития творческого потенциала обучающегося
Название статьи на английском языке

	 Аннотация: (5–6 строк)
	 Ключевые слова: (5–7 слов) на русском языке
	�� ���������������������������   Abstract���������������������   : на английском языке
	� ����������������������������   Keywords���������������������   : на английском языке
	 Текст текст текст Текст текст текст Текст текст текст Текст текст текст
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	 Литература (в алфавитном порядке)

Оплата проезда и проживания участников конференции осуществляется за счет 
направляющей стороны.

Возможно заочное участие путем только направления статьи для публикации.
Форма заявки

Фамилия, имя, отчество 
(полностью)

1 автор 2 автор 3 автор

Направление работы секции
Название статьи (тема доклада) 

Ученая степень, ученое звание 
Должность, 
предметная область, почетное 
звание (для учителя)
Форма участия 
(оставить нужную 
формулировку)

- выступление с 
докладом:
- выступление с 
докладом и публи-
кация материалов:
- только публика-
ция материалов

Регион
Страна
Почтовый адрес с указанием 
индекса (для отправки сборника)
E�����-����mail
Факс (если есть)

Место проведения конференции: ФГБОУ «Московский государственный универ-
ситет технологий и управления им. К. Г. Разумовского (ПКУ)», (Земляной Вал, 73, М. 
Таганская кольцевая)

Координаторы конференции: Светлана Ивановна Артемьева, канд. ист. наук, до-
цент, ��������e�������-������mail��: vet-7@mail.ru; тел. +7 (926 025 28 17); 

Разият Сулайбановна Рабаданова, канд. пед. наук, доцент, e-mail: raziyat@bk.ru ; 
тел. +7 (903 288 27 17); +7 (926 880 66 69)
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