
ГОСУДАРИЪЕННШ КОМИТЕТ РОССИЙСКОЙ ФЕДЕРАЦИИ 
ПО ВЫСШЕ1Й ШКОЛЕ 

САМАРСКИЙ ГОСУДАРСТВЕННЫЙ УНИВЕРШТЕТ 

Кафедра педагогики и психологии

Н.М.МАГОМЕДОВ

НЕЗШБСТНАЯ ШКОЛА 

Учебное п особи е

Самара

И здательство "Самарский ун и верси тет" 
1993



ББК 7 4 .0 3 (0 )
MI2

Ответственный редактор 
д октор  п ед агогич ески х  наук, 
проф ессор  О .С .Б огдаяова

Рецензент кан д .п ед .н аук , 
д оц . С.И.Михайлова 
(В ол огод с 1шй педагогически й  
и нсти тут)

М агомедов Н.М.
М. 12  Н еизвестная школа. Учебное п о соб и е . С ам ара.,И эд-во "Самарский 

у н и в ер си тет " , 1993 . 233 с .
ISBN 5-2 3 0 -0 5 9 9 4 -Х .

В пособии анализируются педагогически е идеи в  истори ческом , 
содеркательном  к он тек сте . А втор пы тается о свободи ть  педагогические 
идеи о т , "н а л ета " политики, о т  излишней идеологизации. это  ему 
уд ал ось  -  суд и ть  читателю.

аредставлены п едагогически е концепции Д.Дьюи, У.Килпатрика, 
С.Ф рене, Р.Ш тейнера, Э .С тоун са .

П особие рассчи тано на студ ен тов  ун и верси тета, но будет инте­
ресн о  учителям, работникам образовательны х учреадений.

18Ш  5-2 3 0 -0 5 9 9 4 -Х  ©  Н.М.Магомвдов.И



от АВТОРА

Мы дали яашеьу пособию  название "Н еизвестная ш кола", ибо пос­
вящено оно образовательны м  систем ам , распространенным в  мире, но 
не знакомым росси йском у у ч и тел ь ств у . Связано э т о  не с  леностью 
мысли наших п е д а г о г о в , не с  тем , ч то  они не принимали концепций 
Д.Дьюи, У .Килпатрика, Р.Ш тейнера, С.Ф рене, Э .С тоунса, а  с  тем , ч то 
развити е с о в е т с к о й  ж ол ы  шло автон ом но, не в  свя зи  с  мировыми тен­
денциями. В 1932 год у  ЦК В К П /б/ принял и звестн ое  постановление "Об 
учебных программах и режиме в  начальной и средней ш коле", к оторое 
разом  покончило с  исканиями, экспериментами, исследованиями учи те­
л ей . Оно определял о, ч то  "осн овн ой  формой организации учебной  ра­
б о т ы . . .  в  школе должен явл я ться  урок  с  данной группой учащихся с о  
с т р о г о  определенным расписанием занятий и твердым соста вом  учащих­
с я ” , ч то  " .. .п р е п о д а в а т е л ь  обязан систем атич ески , последовательно 
и зл а га ть  преподаваемую им дисциплину", ч то  "в  осн ову  учета  искомой 
работы  должен быть положен текущий индивидуальный, систематически  
проводимый у ч е т  знаний уч а щ и х ся ... Всякие сложные схемы и формы 
у ч е т а  и о т ч етн ости  за п рети ть" и т . д .  В Постановлении давались ука­
зания отн оси тел ьн о  учебных программ, п одготовк и  учительских кад­
р о в . За о сн ов у  п р оц есса  обучения была в зя та  к лассн о-урочн ая  с и с т е ­
м а . В се д р у гое  решительно отм ета л ось , запрещ алось. Н елегко крити­
к ов а ть  классно-урочную  си сте ! 1̂ ,  ибо в  ней тысячи учителей сумели 
обнаружить скрытые резервы , обесп ечи вать  на ее  осн ове  вы сокое ка­
ч е с т в о  п од готовк и  учен иков . К лассн о-урочная си стем а  буд ет  на про­
тяжении д ли тельного периода надежной основой  организации у ч еб н о - 
восп и та тел ьн ого  п р оц есса . Беда, на наш в з ’ лкд, зех.щочаегся в  при­
дании ей уни версального хара ктера, ч то  обескровл и га ет  е е , не дает 
:ученикам возм ож ности реал изовать с е б я  в  пслног/ с о ь ем е , не позволя­
е т  им включиться в  к он тек ст  м ирового р азви т .'я . Г ;;йчас, к огд а  наша 
стр а н а  "откры л а сь" миру, э т о  ста л о  принципиально важным. Ч еловек,



не получивший именно в  средней школе необходимой для обшения базы , 
оказы вается выключенным иа проц есса  культурного развити я, и п оэто ­
му е г о  индивидуальный жизненный опыт не включается в  обш екультур- 
ный СМЫСЛОВОЙ к о н т е к с т . Г осу д а р ств о , по тем или иным мотивам огра­
ничивающее объем всеч еловеч ески х  культурных знаний и ц ен н остей , 
передаваемых новому поколению, жестко определяющее способы  позна­
вательной  д еятел ьн ости , выпадает в  конечном сч ете  из потока обще­
культурн ого развития и неизбежно сход и т  на обочину и стории.

Образование не может развиваться  в  условиях "туннельного эф­
ф ек та ", так  как насильственное выделение неких преимущественных П)-- 
тей  разви ти я , сопровождающееся отсеканием  в се х  остальных частей на­
копленного человечеством  опыта, вед ет  к циклическому повторению 
ошибок прош лого; мешает культурному взаимодействию подобного госу - 
д ар ств а  с о  в сем  остальным ч ел овечеством , приводя, в  конце-концов, 
к  культурн ой  автаркии и деградации; созд а ет  у  отдельной личности 
й у  в с е г о  народа искаженное представление о  мире и о своем  месте, в 
нем, ч то  в е д е т , в  конечном с ч е т е , к потере личностью и массовым 
сознанием  действительны х, актуальных ценностных ориентиров и опять 
же к духовной  деградации.

С егодня, как никогда раньше, важно проанализировать страницы 
и стории пед агогики , попы таться понять общие идеи, объединяющие 
разные п едагогически е теории в  м ире. Автор в  проц ессе работы над 
пособием  пришел к  заключению, ч то  российский учитель не имеет себе 
равных в мире: имея минимум м атериально-технического обеспечения 
уч еб н ого  п р оц есса , зажатый жестким прокрустовым ложе инструкций, 
постановлений, методик, не имея даже социального заказа на подго­
товк у  вы сокообразованной личности , он умудрялся выучивать школьни­
ков  на уровне мировых ста н д артов , превратил наш народ в  один из 
самых грамотных, образованных в  мире. Искренне можно позавидовать 
новым поколениям учеников росси йской  школы, которых будз'т учить 
свободны е учи теля , познавшие методики обучения, применяемые во всем 
цивилизованном мире, выбравшие методы, формы обучения с учетом 
свои х  особен н остей , особен н остей  своих д етей  и специфики школы.

Автор сч и та ет  необходимостью выразить признательность за по­
мощь в  п од готовк е п особия  К.С.Лисецкому, Л.Я.Хискатуллиной, И,С.Пи- 
липец, й .Г .С ок ол ьск ой , Н .В .Зоткину, С .Б.Береэину, А.ЪольалиоР.,
Л.Сафиной, Л .Б агаровой , П.Зубрилиму.



СТАНОВЛЕНИЕ ПЕДАГСГИЧЕСШ ВДЕЙ 
НОВЕЙШЕГО ВРЕМЕНИ

В от та к  Платонов Г од,
Свершая к р у г , добро  и зло прогонит вон 
И к  старом у опять верн ется ;
В се люди -  куклы; хоровод  н есется ,
И нить юс д ер га ет  со д  дикий гон га  звон .

У .Б .Й итс "Башня"

С т о г о  врем ени, как воспитание выделилось в  самостоятельную  
д ея тел ьн ость , возникли вопросы : чему учи ть  и как учи ть? Особую 
ос тр о ту  они обрели в  эп оху  Возрождения, к отор ое  принесло с  собой  
коренные изменения в  практике воспитания и образован ия. До Х У -Ш  
в ,в .  воспитание видело свою  единственно достойную цель в  прямом 
под готовлении чел овека  к  будущей жизни, и обучение было для т о г ­
дашнего чел овека  не больше, как простым введением в  э т о т  высший 
Доряцок жизни; образован ие ограни чи вал ось, поэтом у, тренировкой 
ума в немногих род ах  д ея тел ьн ости , притом отнюдь не самых значи­
тельны х. Такой взгл я д  на воспитание уступил м есто  соверш енно н оз о -  
иу понятию. Новый взгл я д  содержал в  с е б е  зачатки дальнейшего р аз­
вития пед агоги ч ески х  и дей . В к а ч еств е  соответствую щ его образова­
тел ьн ого  материала новое воспитание- проти вопоставил о старом у ра­
дикально иное толкование гр еч еск ой  Философии. Метафизике Аристо­
тел я  оно предпочло е г о  физику; вообщ е на первое м есто  оно ставило 
Платона, а не А ристотеля , и уделило внимание ли тературе римлян и 
гр е к о в , как выразительнице лучш его, ч то  е с т ь  в  жизни ч еловека и 
жизни природы. 3  своем  методе новое воспитание решительно отвер г­
ло прежнее характерное направление ум а: зависим ость е г о  выводов 
;эт авторитетны х признаний, зависи м ость  в с е г о  знания вообщ е от  по­
нятий, к оторы е, были ли они установлены  церковным автори тетом  или 
схоластическим и традициями, являлись произвольными предположениями. 
ioB oe образован ие не желало свя зы вать  с е б я  формальным латинским 
языком церкви и школы, а стрем и лось к  с в о б о д е ,, вкразятельвости  и 
к ра соте языка класси ческой  литературы..

Важнейшей стор он ой  образован ия в  эпоху Возрождения было вклю­
чение в идеал и в  практику воспитания эл ем ен тов , очень обычных для 
к л а сси ч еск ого  пери ода, но соверш енно исключенных и з программы в  
Средние в ек а .
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Первый из этих элементов -  физический. Б своем  трактате ^  
свободном  в оспитании" Эней Сильвий /позж е папа Пий П / писал: "С у- 
шественной частью  вашего воспитания должно быть раннее обучение вас 
стрел ьбе из лука , употреблению к оп ь я ; вы должны ум еть править ло­
шадьми, езд и ть  верхом , пры гать, п л а вать . Это -  в с е  славные искусе!;, 
ва  и , сл едовательн о, достойны е за б от  с о  стороны воспитания. Для ма­
леньких д етей  нужны игры в  мяч, в  с е р с о  и т . д . ,  но игры не должны 
быть грубыми, а должны тр ебовать  ловкости  и и ск усн ости . Отдых, за­
полненный физическими упражнениями или играми -  необходимая часть 
программы ежедневных занятий, -  в  противном случае наука станет для 
учащихся предметом отвращ ения."

Моральный элемент выделялся иначе, чем в средневековый период, 
к огд а  н равственность  сливалась е  религиозным и теологическим  эле­
ментом или даже ограничивалась им. В т о  время, к огд а  многие руково­
дящие люди в  г о су д а р с т в е , церкви и в  литературе влияли в эпоху Воз­
рождения в  направлении понижения моральных кри териев, совокупное 
влияние п ед агогич ески х  произведений и школ д ействовало в  обратном 
направлении.

Другим характерным элементом н ового  воспитания был элемент 
э стети ч еск и й . Совершенно удаленный из ср ед н евек ового  воспитания и 
образован ия, в сл едствие го сп о д с тв а  то г д а  аскети чески х идей, он был 
сн ова  введен и ста л  самой сущностью жизни ь  новом движении. Он яв­
лялся самой характерной чертой  перемены о т  ста р о г о  к  новом у. Он 
нашел главное выражение в  изучении литературы, окрапп^вал работу в 
школах даже под названием грамматики и риторики. Значение манеры 
выражения подчеркивалось не только по отношению к язы ку, но и по 
отношению к различным другим формам мысли и . как указано выше, к 
поведению и поступкам.

Итак, главным педагогическим  вкладом Возрождения было восста­
новление понятия своб од н ого  воспитания , к оторое стрем и лось создать 
своб од н ого  ч еловека, обладающего сам остоятел ьно развитой  индиви­
дуальной способн остью  с  пользой у ч а ствова ть  в  повседневных д ел ах ,- 
в се  эт о  на осн ове широкого знания жизни прошлого и верной оценки 
благоприятных условий в жизни настоящ ей. Б лице лучших своих 
представителей  оно тр ебовал о , чтобы такой свободный ч ел овек , как 
бы в  подтверждение полученного им воспитания, ставил с е б е  мораль­
ной целью послужить своими знаниями и способностям и  на пользу ро­
дине и ближним.

Широкую и звестн ость  получила п едагогическая д еятельность Бит-



торино да-Ф ельтре /Т 3 7 8 -Т 4 4 6 /. Так как не сохранилось после него 
ни од н ого  из е г о  сочинений, то  е г о  сл ава  свя зана с  влиянием его  
учен иков и с  традициями е г о  школы.

Зитторино преподавал частным образом  в  Падуе и Венеции и п уб - 
пично в  Падуанском у н и вер си тете , прежде чем организовал школу, ко­
торая обессм ерти л а  е г о .  В 142е г о д у  призванный князем Мантуанским, 
который желал иметь у  се б я  при д вор е  школу для распространения но­
в о г о  образован ия на за ви сть  соседним  дворам , Зитторино устроил в 
|Лантуе школу и продолжал вести  ее  д о самой см ерти . Эта школа 
представляла первую законченную организацию дела новой образован­
н ости . приспособленную к  жольны м целям и школьному преподаванию, 
отличному от  ун и верси тетски х  лекций. Да-Фельтре дал зд е сь  первое 
новейшее воплощение гр еч еск ой  идее с воб од н ого  воспитания и в  пер­
вый раз преподавал юношеству ли тературу , историю и цивилизацию 
римлян. Позднейшие в ек а  дали Зитторино имя "п е о в о г о  ш кольного учи­
тел я  новейшего т и п а ". С детьми д вор а  он соединил с о  временем детей  
свои х  д рузей  и с о с з д н е г о  д вор я н ства , пока расширившаяся школа не 
заняла ц ел ого  д вор ц а . Е го целью было сделать  жизнь учеников стол ь  
приятной и д еятел ьн ой , сколь тол ьк о  возможно, и школа была у ст р о е ­
на соотв е т с т в е н н о  с о  своим  названием: " Приятный дом" .  Занятия сме­
нялись спортом  и играми, развивали в  д етя х  эстетич ески й  в к у с , но 
в ш коле, главным образом , заботи лись об  укреплении моральных и ре­
лигиозных влияний. Школьная программа сохранила предметы семи с в о ­
бодных и с к у с с т в , но господствую ш ее положение занимала литература, 
а  диалектика и грамматика ушли на задний план, В отнснпении цели 
произошла егае бол ее  радикальная перем ена, ибо образован ие ста л о  
теп ерь  прямой п од готовк ой  к  полезной  и уравновешенной д еятельности  
по управлению в  го су д а р с тв е  или церкви, к гражданской жизни, осно­
ванной на знании лучшего из ;киэни гр ек ов  и римлян и на симпатии к 
этом у  лучшему. Учащиеся в  школе пользовались самоуправлением; о б ­
ращалось вникание на естественны е интересы й склонности  ученика; 
непринужденную д ея тел ьн ость  ребен ка делали осн овой  многих видов 
т р у д а ; о собен н о  поощряли те д еятел ьн ости  и ту  созидательную  сто р о ­
ну работы , которые непосредственно вводили в  полезную жизнь. Тако- 
вп некоторы е и з ч ерт и о собен н ости  ;4антуанской школы.

С ерьезные изменения в пр оц есс  воспитания были внесены Ре^^ор- 
м ацией. П едагоги эпохи  Реформации приняли гуманистическую програм­
м у, х отя  и пользовались ею в  иных целях, чем раньше ранние пед аго­
ги -гум а н и сты . Принятие же одной и той  же программы объ ясняется  жи-



в о г  связью  между оОоими движ ентмв и тем овотоя тел ьством , ч то  зна- 
ние классических языков было сутественны м условием  непосредствен ­
ного изучения Священного Писания и писаний Отцов церкви в  оригина­
л е . Изучение священной литературы ста л о  прямой целью протестаяско- 
г о  образования и заняло вы дагаееся  м есто  в  протестанских  школах. 
Благодаря прохохденик к а техи зи сов , догм атов веры и т е к с т о в  церков­
ных с ^ б  в о  в се х  школах т е х  врем ен, как в  п ротестан ски х , так а в 
ри м ско-католических м естн остя х , благодаря употреблению Священного 
Писания в  ка честве учебной  книги и направлению в сей  школьной рабо­
ты к одной цели -  к толкованию христианской  литературы и христиан­
с к о го  учения и развитию экзегети чески х  и полемических способностег, 
школьная п р огр а ш а  получила гл убоко  религиозный характер .

Реформация оказала значительное влияние на введение системы 
школ на осн ове идеи всеобш его обучения. Их развитие и совершенство­
вание обусловлено было ростом  политической идеи и зависимости госу­
д ар ствен н ого  благополучия о т  воспитания отдельных граждан. Основу 
для новейших школьных систем  мы находим в  учениях Реформации о тон. 
ч то  вечное бл а го  каждого человека зависит от  приложения е г о  собст­
вен н ого разума к  делу истолкования откровений, заключающихся в Свя­
щенном Писании. Умение читать Свяшенное Писание в  том или ином из­
ложении, ж елательность возможности читать е г о  в  оригинале и необ­
ходим ость развивать умственные сп особн ости  -  в с е  э т о  являлось новы­
ми задачами для школы и требовал о всеобш его и даже принудительного 
обучения д етей  в се х  к л а ссов  и обои х полов .

Лютер писал: " . . .м ы  должны позволять молодым людям видеть, 
слушать и знать в с е ,  ч то дел ается  вокруг  них в  мире, удерживая их 
при этом , однако, в  повиновении и научая самоуважению", "мир нуж­
д ается  в  образованных мужчинах и ченшинах для т о г о , чтобы  мужчины 
могли надлежащим образом  управлять стра н ой , а женщины хорошо воспи­
тывать свои х  д етей , за боти ться  о  домашних и вести  хозяйственные де­
л а ".

Обучение должно с та т ь  всеобщим, доступным и для благородного, 
и для п р остого  ч ел овека , для б о г а т о г о  и бед н ого , и для мальчиков, 
и для д ев оч ек . 3  случае необходимости го су д а р с тв о  должно принять 
принудительные меры. Здесь дополнительная функиия школь выдвигает­
с я  вп еред . .1ютер стоя л  за двухчасовой  школьный д ень, установленныг 
так , чтобы дети  постарпе и юношество могли нести  беспрерывно и без 
помех обыкновенные обязанности по добыванию заработк а на жизненные



п отр еб н ости . "Я абсолю тно не оправдываю те х  школ, где дети  привык­
ли провод ить  двадцать или трвдцать л ет за  и^'чением  Доната или 
Александра, не научаясь ничему. Теперь взошла заря д р угого  мира, в 
котором  в с е  о б стои т  иначе. По моему мнению, мы должны посылать д е ­
тей  в  школу на один или два ч а са  в  день, а  остальн ое время обучать 
их рем еслу д ом а . Ж елательно, чтобы  эти  два рода занятий шли рука об 
ру к у . Д алее, он был убеж ден, ч то  на вла стях  лежало "обя зател ьство  
за ста в и ть  подданных посылать свои х  детей  в  ш колу", точно та к , как 
каждый подданный был вынужден отбы вать военну'ю службу, и на том же 
самом основани и , а именно ради зашиты и процветания госу 'д а рства .

С ледовательно, обучение должно прои зводиться  на сред ства  г о с у ­
д ар ств а  и под е г о  наблюдением.

Широкий резон анс получили иезуи тски е школы, отличительной чер­
той  которы х был их м етод , заключаюшийся в устном  преподавании. Бла­
год а р я  этом у м етоду', учитель приходил в  такое тесн ое  личное общение 
с  учениками, ч то  е г о  воздей сгБ и е оказывало сильное влияние, недос­
тупн ое для школ на иных началах. Рядом с  личной заинтересованностью  
и устным методом  стоя л  не менее важный принцип тщательности и осн о­
в а тел ьн ости . Ежедневные занятия в  низших классах  сводились на прак­
тике к  повторению н а и зусть . В день в  низших задавалось не больше 
тр ех -ч еты р ех  с т р о к . Затем давались частные обзоры , даждый день на­
чинался с  об зо р а  работы пред ад утего  д ня; каждая неделя заканчива­
л а сь  повторительным обзором  занятий за  прошедшие дни; каждый г о д  
заверш ался обзором  годичной работы ; в  конце концов ученик, ’предназ­
наченный для д еятел ьн ости  в  орд ен е , обозрева л  снова цел>’й пройден- 
1ный им к у р е , преподавая е г о  другим.
; Каждый к л а сс  разделялся на группы с  цекурионами в о  гл аве ; им 
мальчики говорили с вой  урон под обшим наблюдением учи теля , другим 
делением было разделение на соревнующиеся парк; этим способом  х о т е ­
ли д а ть  каждому мальчику товарища, который д ействовал  бы на него 
асправляюше и возбуж дал бы в  нем соревн овани е, который наблюдал бы 
в а  е г о  занятиями и за  е г о  поведением. Кроме то г о ’, к.ласс разделялся 
н а группы для совм естн ого  обсуждения уроков , ч то  называлось сп ора- 
^31 пли состязани ям и. Более одаренные мальчики были организованы в 
академии, г д е  споры ь'осилк характер  разносторон не развивавших диа­
лекти чески х  прений. Сочинения, опыты, переводы, прения на к л а сси - , 
ч ески е темн -  вое  входило сюда. Участие было совершенно доброволь­
ным и п редоставлялось  в  виде н а гр а д а

Образцовый р асск аз  учителем назывался пуоЛкчнкм чтением и



представлял несколько видоизмененную форму лекции. Учитель давал^ 
слушателям общее представление о  смысле и содержании в с е г о  отрывка 
затем  он основательно объяснял смысл и конструкцию каждой ч а с т и ;, 
затем  он давал дополнительные и стори ческие, географ ические и архер 
логи ческие сведения и справки, относящиеся к отры вку; после этого 
учитель переходил к  рассмотрению и выяснению риторических и поэти­
чески х  форм и правил; далее шло сравнительное изучение латинского 
язы ка, и , наконец, переходили к  урокам морали.

Вся р а бота  учителей  опиралась на принцип, ч то  горазд о  лучше 
д ать  небольшое коли чество знаний, но пройти их основательно, чем 
д ать  ученику неопределенное представление о  предмете или несовер­
шенное знание количественно большого материала. Поэтому им ни одно 
сл ов о  не оста вл ял ось  б е з  тщательного объяснения, и хотя  даваемое- 
иезуитами образование не было широким, но оно бЪло основательным к 
не о ста ва л ось  мертвым капиталом. То о б стоя тел ь ство , ч то  каждый от» 
дельный учитель опирался в  своем  методе на всеобщий обычай и йеда- 
г о ги ч еск ое  кредо в се г о  ордена, придавало школьной работе серьезнй 
авторитетный хара ктер ; эт о  внушало доверие к учитело и укрепляло в 
ученике желание у свои ть  сл ова  учи теля , возбуждало в нем своеобраз­
ный ученический энтузиазм .

Б семнадцатом веке Возрождение утратило личный и социальный 
х ара ктер ; вер х  взяло течен ие, заинтересованное новым определением 
д ей стви тел ьн ости , т . е .  течение философское и научное. Новейшая 
наука, изменившая педагогически е идеи и педагогическую  практику в 
направлении реализма, является  вполне продуктом духовно!; реаолюцш 
эпохи  Возрождения. К ем-то было зам ечено, ч то  работа  греческой  мыс­
ли началась с  исследования явлений природы и развил ась в  чисто cyd* 
ъективное изучение человека* Возрождение же, возникшее на почве 
возвращения к  греческой  мысли, начало, н аоборот, с  высшего продук­
т а  последней, перевернуло веоь -п р оц есс  и обрати лось к вопросам 
субъективной  культуры, от которых перешло затем  к изучению явлений 
природы и к разработке естественны х наук. В этом  смысле на реализм 
семнадцатого века можно см отреть как на зародыш научной мысли в де­
вятнадцатом стол ети и ; мы подразумевали зд есь  развитие педагогичес.- 
ких и философских идей.

П е д а г о г т а с м е  реализм а области  образования не иочерпнваатм 
ествотвенн вии  науками, о одной сгорон н , реализм связан  о предшесг. 
вуюшим гуманизмом; в  этой  свя зи  он проявлялся как п р отест  против , 
суживающихся тенденций новой образован ности , обосновавш ейся в шко-
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чах; с  другой  сторон ы , реализм устрем лял в зор  вперед и в  стороны, 
поскольку под е г о  влиянием складывалась концепция практического 
воспитания , принятая многими на протяжении многих поколений; она 
fie опиралась ни на какую бы т о  ни было философию, ни на автори тет 
пкол . Бее э т о  предш ествовало первому научному реализму’  и соч ета ­
л ось  с  ним за тем , в  различной степ ени  при фори^лкровании п ед а гоги - 
неских идей в . в .  У каж дого типа идей было много привержен-
;е в  и , по крайней м ере, м ного и злагателей , среди  которых следует 
|Цазвать Эразма. Рабле /1 4 8 3 -1 5 5 3 /,  Джона Мильтона /Т & 0 8 -1 6 7 4 /, Ми- 
дедя де Монтаня /1 5 3 3 - 1 5 9 2 / ,  Ричарда Мюлькастеса /1 5 4 8 -1 6 1 1 /,  френ-  
з!иса Б экона /1 5 6 1 - 1 6 2 6 / .

Френсис Бэкон возвыш ается над всем и провозвестниками грядущих 
(р еобразовани г в  характере умственной жизни и в воспитании. В об ­
ласти пед агоги ч ески х  воп р осов  теории и практики у него было мало 
;наний или и н тер еса , и он писал мало вещей, гд е  бы непосредственно 
;а траги ва л ся  э т о т  предм ет, и тем  не менее именно он подвел под нау- 
;у ,  и , сл ед ова тел ьн о , под  восп итание, новый фундамент, поставил 
:ер ед  ними новую цель и дал им новое направление. Бэкон не был 
,'ворцом новых и дей . -  он лишь суммировал течения эпохи Возрождения 
роти в  г о сп о д с тв а  автори тета  в  духовном мире и в  направлении к 
ткрытшо реал ьн остей  мира явлений в  природе и мысли.

Бэкон дал философии новую ц ел ь , носившую практический, п ол ез - 
ый хар а к тер .

Ради достижения такой  цели следовало дать работе мысли или 
^ауке новое основание -  природу. Практические знания"черпаются из 
круяающей нас е стествен н ой  среды , ее  явлений и ее проц ессов , а не 
асаю тся  лишь явлений д уха , интерес к которым заполнил всю  ф илосо- 
•шо с о  времен ранних гр ек ов ,-З а ш ш а я  такую точку зрения, Бэкон 
'редвешал' эволюционную фазу в  формулировании эти х  наук и расчищал 
'.орогу для их развития в  последутхдих век а х . Вше в большей мере ск а ­
занное отн оси тся  к воспитанию, вопросы  к отор ого  разрабатывали уче­
ники Б экон а. З д е с ь -  особен н ое значение сен суа л и сти ческого  реалиэ- 
la т о г о  пери ода , именно в  этом  более позднем изложении п ед агоги - 
:еской  доктрины, в  теории , ч то  в се  знание имеет своим первоначаль- 
Шм источником внешние ч ув ств а .

riOBoe направление умственной жизни и воспитания отклонялось от  
:орл:алиэма ста рой  учен ости  в  сторон у  реализма новой образован ности , 
)Т оперирования словами и отвлеченностями -  к предм^так- и идеям, 
'лзнь духа не стрем илась бол ее  к формулированию замкнутых, систем ,
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и образование -  к овладеванию словами, к развитию логической  
со б н о сти , упражнявшейся на силлогизмах и грамматических формах, 
вое  течение мысли было направлено к формулированию плодотворных - 
принципов для интерпретации и м етодов и сследования, которые не моь 
ла уста н ови ть  завершенная си стем а мысли; в  педагогическом  отношена 
новое течение соприкасалось о о  в сей  областью  естественны х и соци­
альных наук и с  введением м етода , который развил бы индивидуальвув 
с п особ н ость  ори ентироваться  в  реальном мирв>.

Образование, как и сама наука, были в  гл азах  Ьэкона лишь 
средствам и  для достижения одной цели -  власти  человека над вещшли. 
Для т о г о ,  чтобы  наука, а ч ерез ее п о с р ед ств о , и образование стали 
практическими, могущественными и полезными, необходим был новый ме­
тод  и новая школьная программа, которые взаимосвязаны и взаимообус­
ловлены. При старом  методе мышления в е сь  проц есс мышления на>:одил- 
с я  в  зависи м ости  о т  и сход н ого  пункта, который е с ть  аксиома, данная 
или определенно установленная ьеоп>. При новом м етоде в е сь  прсщесс 
оп ределяется  поставленной целью: э т о  проблема, разрешимая исследо­
ванием ч а стн остей . При этом  м етоде ч астн ости  устанавливаются наблю­
дением, а  не автори тетом ; проблема разреш ается и принципы определя­
ю тся индукцией. Практическая ц ел ь , помимо и свер х  научной проблемы, 
д о сти га е тся  приложением принципа ч ерез  дедуктивный процесс к  прак- 
ти ческой  проблем е. В резул ьтате получается  и зобретени е, т . е .  прак­
ти ческое приложение знания на пользу человеческом у олагополучию и 
могущ еству. Но дедуктивный метод для Бэкона имеет второстепенное 
значение. Он не отрицает значения дедукции в  прсвдессе открытия, 
хотя  он не д оп уск а ет , чтобы и сти на, достижимая этим ( « т о д о к , могла 
привести  к увеличению ч ел овеч еск ого  могутдества.

Времена Бэкона отмечены поразительными успехам и; оольшая 
ч а сть  из них явилась резул ьтатом  случайных открыта;! /и зооретени е 
компаса, пороха, тел ескоп а , п е ч а т и /. Бэкон хотел  на м есто удачного 
случая постави ть планомерную р а б о ту : "Случай ред ок , е г о  прихо.-щтм 
д олго ?кдать, он бесси стем ен , и только и ск усство  со зд а е т  бея  скач­
к ов , быстро и планомерно". Пэкон и злагает новый м етод , искусство 
открытий или изоОретений. Он формулировал логику н ового  о^>емени, 
как А ристотель созд ал  древнюю логи ку. Единственно ценной целью Бэ­
кону представлялась власть  человека над природой; источником такой 
власти  было знание природы, а единственный метод для достижения 
эт о г о  знания заключался в наблюдении, исследовании и эксперименте. 
Бэкон восставал  против наолюденин в  понимании А ристотеля, непрове­
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ренного никакими критериями, так  же сильно, как и против аб стр ак т- 
ш х дедукций с хол а сти к ов . Опыт внешних ч ув ств  подлежит эксперимен- 
(альной пр овер к е . Изобретение и п р огр есс  даются ч ерез предвари- 
«ельн ое изучение и толкование природы, благодаря научно регулиру­
емому индуктивному м етод у . Этот м етод  приводит нас к  познанию в е -  
№ей, каковы они е с т ь  в  дей стви тел ьн ости , а не какими обычно и з о б -  

аж аются. В этом  познании -  цель науки, философии и образования.
Еше одно научное отношение индуктивного метода к п ед а гоги ч ес- 

ой д еятел ьн ости  установлено было последователями Б экона, ибо он , 
казывая на правильный м етод , ду'мал не о субъективном п роц ессе , 
е о  п сихол оги ческой  стор он е  и деи , а  лишь о ее  объективной ц ен н ос-
а . Ему важно было п ок а за ть , как ч еловеческий р од , как ц ел ое , мог 
гсазаться владельцем неизменно п ол езн ого  для него знания, и ук а - 
ать д алее на признаки и стинного знания. Но, касаясь возникновения 
^ания, он не мог у к а за ть , как индивидуум доходи т д о знания, а  та к - 

как должно обу ч а ть  е г о .  Сам Бэкон был первоначально заи нтере- 
рван материалом, на который обращ ается мысль, и возможными р е -  
льтатам и; пр оц есс  мысли интересовал  е г о  уже во  второй  линии. Но 
к м етод , разработанный Бэконом, произвел революцию в научном 
знании ч е л ов еч еск ог о  рода и привел в  этой  области  к  небывалому 
о г р е с с у , та к  и е г о  п ед агоги ч еск ое  применение, сделанное п осл ед о - 
телями Б экон а, о собен н о  Коменским, произвело п ереворот в  школь- 
м м етоде .

Я н у  Ам о с у  Коменском? /1 5 9 2 -1 6 7 0 / не уд алось  уловить в о  всей  
лноте значение бэкон овской  формулировки научного м етода , в  связи  
е г о  предпочтением е с те ств ен н ог о  м етода , основанного на аналогии, 
менокий доказывал ц ен н ость  м етода Бэкона в  деле распознавания 
тины о т  заблуждения, но имёл в вицу е г о  применимость лишь к  е с -  
ственкнм  явлениям. Он устанавливал, ч то  три канала, по которым 
ание приходит к  нам, с у т ь : внешние ч ув ств а , рассуд ок  и б о я е с т -  
нное откровен и е ; "заблуждения и ошибки прекратятся , если со х р а - 
т ь  между ними р а в н ов еси е ."

1̂ишь частичное уразумение значения индуктивного метода в е г о  
именении к  исследованию явлений природы не помешало Коменскому, 
гца д ел о  косн улось  практических проблем ш кольного образования, 
олне оценить значение н ового  метода и впервые применить е г о  к 
актике образован ия. Коменский устанавливает д евять  принципов ме­
д а , которы е, хотя  они и изложены дедукти вно, должны были я в и т ь - ' 

выводом из е г о  с об ств ен н ого  д о л г о го  учи тел ьского  опыта:
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1 . Что нужно зн ать, тому нужно учи ть , т . е .  представить ребен ­
ку непосредственно предмет или е г о  ицеш, но не одну форму или сим­
в ол .

2 . Чему бы ни обучали, нужно обучать как имеющему практическое 
применение в повседневной  жизни и некоторое определенное употребле­
ние.

3 . Всему нужно обу ч а ть , подходя прямо к предмету, а не сложным 
Образом.

4 .  Всему нужно учить в  связи  с - е г о  истинной природой и е г о  про­
исхождением, т . е .  ч ерез ознакомление с  е г о  причинами.

5 . 3  преподавании прежде в с е г о  нужно объяснить обоше принципы 
предмета. И то г д а  тол ьк о , а не раньше, сл едует  обрати ться  к. подроб­
ностям.

6 .  Бее ч асти  объ екта /и ли  с у б ъ е к т а /, даже самые малые и без  
одн ого  исключения, должны и зучаться  в  свя зи  с  их порядком, положе­
нием и взаимоогкошенийми.

7 . Предметы должны преподаваться  в  надлеканек последователь­
н ости , и в  одно и то  же время нельзя обучать двум прешлетам.

8 . 1«1ы не должны оставлять никакого предмета д о тех  пор , пока 
не уразумели е г о  основательно.

0 . Нужно подчеркивать различия, существующие между вешами, для 
т о г о ,  чтобы приобретенное знание было ясным и точным.

Коменский подробно рассм атривает проОлеглз' организации школы 
всеобщ ей м удрости, разделенной на семь к л а ссов . Над дверью каждого 
кл а сса  -  надпись: над дверью первого к л а сса : "В ход воспрещен не уме­
ющим ч и та ть " ; над дверью в т о р о го : "Воспрещен вход  не знающим ариф­
м етики "; над третьим: "Да не вход ят не умеющие г о в о р и т ь " ; над ч ет ­
вертым: "П усть никто из незнающих истории не входит с ю д а "; над пя­
тым: "П усть не входят незнающие нату'рфилософии"; над шестым: "Пусть 
не вход'^т не умеющие размышлять"; над дверью седь:'0 1 'о :  "П усть не 
входят не верующие".

Образовательный цикл Коменского включает школу м атеринского 
попечения, школу родного языка, гимназию, ун и верси тет. С момента 
рождения ребенка рекомендуется обучать истори и. географ,ии, метафи­
зи к е , заботи ться  о Физическом воспитании д етей  и о с  упражнениях их 
в  и грах , спорте и манерах. Под зтимк названиями Коменский подразу­
мевал л егко  выполнимую и желательную вещь, а именно, чтобы нес.до.ч- 
ный опыт ребенка относительно м еста , гремени и причинно!’ связи  с о ­
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бытий определился и выяснился еще д о  ш естого год а  жизни, независи­
мо о т  обучения книжными средствам и.

Школа род н ого  языка была предназначена для те х , кому недос­
тупно было бол ее  вы сокое образован и е . За средней школой следовал 
ун и вер си тет , г д е  можно было заниматься каждым предметом, как в 
гим назии. Над университетом  возвышался "Коллегиум с в е т а "  -  учрежде­
ние для научных исследований в с е х  предм етов.

Со временем расп ростра н яется  точка зрения, ч то  в деле образо­
вания важным и определяющим моментом я вл я ется  скорее проц есс и зу­
чения, чем изучаемый предмет.

Джон Локк /1 6 3 2 -1 7 0 4 / отм ечал: "Великое дело воспитателя -  
повлиять на нрав, обр азовать  душу, заложить в  восп и т^ н ш се  хорошие 
привычки и достойны е принципы добродетел и  и м удрости, дать ему ма­
ло-пом ал у представление о  ч ел овеч естве  и вы звать в  нем любовь и 
подражание ко в сем у превосходящ ему и похвальному, и в  преследова­
нии эти х  целей  развить в  нем к р еп ость , активность и трудолюбие. 
Занятия, которы е он возл а га ет  на н е г о , упражняют е г о  сп особн ости  
и заполняют е г о  врем я; они должны предохранить е г о  от  праздношата­
ния и л ен ости , научить е г о  прилежанию, приучить е г о  выносить стра­
дания и возбуд и ть  в  нем склонность к  том у, ч то  должно быть у совер ­
ш енствовано е г о  собственны м  трудолю бием ."

Сторонники дисдиплинируш его образования считали, ч то  особен ­
ная а к ти вн ость  или опы тность специально интеллектуального харал^те- 
р а , если  она хорошо выбрана и направлена, приводит к развитию спо­
со б н о ст и  или и ск у сн ости , чрезвычайно превосходяш ей Количество 
затраченной  на нее энергии; с п особ н ость  эта  окажется пригодной во 
м нож естве разнообразны х видов деятел ьн ости , полезной в  каждом по­
ложении, применимой дл^ разрешения проблем , скрывающихся в любом 
п ред м ете , как бы они не были далеки от  той , которая д елает возмож­
ным первоначальный дисциплинирующий опыт. Один или д ва предмета, 
преподаваемые учителем к усвоенные учеником основательно, предс­
тавляют г о р а зд о  большую педагогическую  деятел ьн ость , чем занятия 
пятью или шестью предметами. Для развития памяти к мыслительной 
с п о со б н о с т и  особен н о  важны математика, логи ка, классические языки. 
С п особн ость , развитая формальным школьным обучением, годг.^ась для 
в с е г о  -  стои л о  лишь приладить ее  к яелаемом-у pycjiy . исобеиннм при- , 
родным склонностям  или н еспособн остям  учеников не уделялось ника­
к о г о  внимания. Так как установленные занятия, с о  своиственныд- им • 
Д1:сциплинируюгаим вли;'ниек, давали наилучшую возможную н од гс , .ь:-;-



для выполнения те х  требований,, какие аизнь предъявляла к  восп ита­
нию, то. у ч е я ж и , нес.посо(Зные удовлетворить требования та к ого  обуче 
ния, тем  самым заявляли как бы . о  еврей несдрсобаооти  выполнить ка­
кую бы т о  ни было и з высших обязанностей  или фуикцрй в  жизни или 
в осп ол ьзова ться  благоприятными стечениями о б сто я те л ь ств .

Локк п ол а гает , ч то  у  воспитания три сторон ы ; физическая, нрав 
ствен ная и ум ственная. Соответственными целями являются: крепость 
тел а , добродетел ь и. знание. Первая цель -  основная, фундамент все­
г о  о с та л ь н о го . К огда осущ ествл ение-ее обесп ечен о , встаю т др5т и е  ц& 
ли в  следующем порядке их важ ности: сначала добродетел ь, затем е д  
р о ст ь , благовоспи тан н ость  и образован н ость . Характерны взгляды 1ок 
ка на физическое восп итание, г д е  главное -  суровая .дисциплина, а 
отсю да -  требования своб од н ого  платья и ограничения в одежде самш 
необходимым, требование жесткой п остел и , пребывания на открытом 
в о зд у х е , п ростой  и даже н едостаточной  пшаи. В се . по е г о  мнению, 
свод и тся  к  немногим правилам, которы е легко соблю дать: "постоянное 
пользование свежим возд ухом , упражнения и сон . простая пища, не­
употребление вина или крепких напитков; . . .  полное воздержание от 
л ек а р ств ; не носить слишком теплой и узк ой  одежда, особенно держат 
ноги и гол ов у  в  прохладе, ста р а ться  приучать ноги к  холодной воде 
и с ы р ости ."

Дисциплина -  и в  осн ове нравственного воспитания : .. .К а к  кре­
п ость  тела заключается, главным образом , в  сп особн ости  выносить 
лишения, так  и сила д у ш и ... и осн ова  вся кой  д обродетел и  и всякого 
д остои н ства  с о ст о и т  в  сп особн ости  человека отказы вать с еб е  в  удо­
вол ьстви я х , идти наперекор собственным склонностям  и неуклонно еле 
довать  совета м  разума, хотя  бы желания влекли в  другую  стор он у ."

Д обродетели можно дости гн уть  ч ерез  д ол гоа  дисцнплжнирование 
желаний.

Дисциплина -  и в  основе ум ственного воспитания , которое "есть 
образование навыков мысли с помощью упражнения и дисциплины". Са­
мый верный путь для ученика в  этом  деле -  не под вига ться  вперед 
скачками и болотными ш агаш ; п усть  т о , ч то  ему предстои т изучать, 
в сегд а  буд ет ближайшим материалом по последовательности  и степени 
д оступ н ости , т . е .  наиболее близко связанным с  ранее ему известным; 
п усть  новый материал отличается от  ста р о г о , но не буд ет совершенно 
чузд  е м у . . .  Не нагромождать сра зу  м ного материала, н аоборот, чем 
меньше, тем лучше для т о г о , чтобы усп ехи  были надежными я  ясными. 
В се приобретенное таким путем о с та е т ся  в  пам яти ,навсегда.
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Дальнейшее развитие образования невозможно понять б е з  анализа 
эпозси Просвешения. котора я  в осн ове  своей  была протестом  против у с ­
тарелых и произвольных си стем  мысли и общ ественного у стр ой ств а : 
иерархии и д еспоти зм а в  церкви, г о су д а р ств е  и общ естве, суеверия и 
невеж ества, лицемерия нравов. Только человеческол^ разуму поруча­
лась истинная оденка жизни и достижения ч ел овеческого  с ч а сть я . Сре­
ди и деол огов  Просвещения выделяются В ольтер  /1 6 9 4 -1 7 8 8 /,  Дидро 
‘/1 7 1 3 -1 7 8 4 /,  Г ол ьба х  /1 7 2 3 -1 7 8 9 /,  Гельвеций /1 7 1 5 -1 7 7 1 /,  Р уссо 
/1 7 1 2 -1 7 7 8 /.

Яан-Жак Р у с со  был одним и з самых ярких представителей  этой  
плеяды, внесшим значительный вклад в  развитие педагогической  те о ­
рии. Е го и сходная идея была п р о с т а : ч ел овеческое сч а стье  и ч елове­
ческое благополучие -  естественны е права каждого индивидуума и не 
юлжны быть специальным достоянием  привилегированного к л а сса ; над- 
тежащая социальная организация и воспитание ста вят с еб е  целью р е а - 
Тизовать э т о  пожелание.

П едагогические взгляды Р у с со  изложены в  " Эмиле, или О восп и ­
тании" . гд е  р ечь  идет о  воспитании мальчика в  согласи и  с природой. 
Ь с п и та н и е , по Р у с с о , имеет три  и сточ ник а: природу, ч еловека, мир 
^ещей. "Т ол ько т о т ,  в  ком совпадают влияния в с е х  тр ех  факторов и 
( ком они вед у т  к одной  и той  же цели, идет п о направлению с в о е г о  
чаэначеыия и живет гарм онично; такой  ч ел овек , действител ьно, х о р о -  
•ю в о сп и т а н ."  Над двумя из факторов ч еловек  обладает значительной 
^ с т ь ю ;  отн оси тел ьн о  т р е т ь е г о , сво е й  природы -  "внутреннего разви - 
•'ия наших с п о со б н о с т е й " -  он бесси л ен . Гармония в  воспитании при об- 
зета ется  подчинением д вух  воспитательны х факторов -  человека и в е -  
1вй -  третьем у  -  природе.

Р у с со  п редлагает восп итание, основывающееся не на формах ж иэ- 
1И в  общ еств е , не на бессмысленных традициях школы и не на непони­
мании д е т с т в а , доходящем д о  полн ого невеж ества, -  а  на знании и с -  
"̂ИННОй природы ч ел овек а . Единственные права человека -  е с те с т в е н -  

:ше п рава, находимые в  законах е г о  собствен н ой  природы, и восп ита­
ние должно р у к ов од ств ов а ться  теми же законами.

Все воспитание ребен ка , сч и та ет  Р у с со , зависит от  свободн ого  
йазвития е г о  собствен н ой  натуры, е г о  собственны х природных сил и 
скл он н остей , не сл ед ует  стесн я ть  е г о  воли . Р уссо  отв ер г  старый 
взгляд на восп итание, как на соверш енно однообразный п р оц есс , во 
зремя к о т о р о г о  с  ребенком  обращались как с о  взрослым и детски й  ум 
збоазовы вали как ум в зр о с л о г о , но он впадал в  другую крайность ,
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разделяя воспитание ребенка на резк о определенные в  свои х  гранищ щ  
периоды, имевшие мало или совсем  не имевшие общ его между с о б о й , l.i, 
у  каждого периода было свое  собствен н ое  о собое  восп итание.

Первый период воспитания -  о т  одн ого  д о пяти л е т . Основные 
принципы: "Чем слабее т ел о , тем  больше оно вл а ств у ет , чем оно силь­
н е е , тем  лучше пови нуется . Все чувственны е стрд оти  находят себе . .. 
пршот в  изнеженных тел а х ", "Всякая п орочность обусловлена слабос1^1 

Ребен ок дурен или зол  только потом у, ч то  он сл а б ; сделайте его 
сильным, и он ста н ет  хорошим. Могущий делать в се  не делает ничего 
д у р н о го " . "Очень не хорошо для ребенка иметь в  запасе больше ели, 
чем представлений, и уметь выразить словами вещи, которых он не по­
нимает и о которы х не размышляет".

В торой  период -  о т  пяти до двенадцати л ет : воспитание доляно 
. быть отрицательным, и моральное восоитание должно в ести сь  по метол? 

естествен н ы х посл ед стви й . Вопреки обычному стремлению д ать  ребенку 
запас всевозможных представлений, не следует предпринимать ничего 
для насилования е г о  ума образованием . Д етство -  сам о с еб е  цель.

Воспитание от  двенадцати д о  пятнадцати л ет . 3  э т о т  период ашэ- 
ни сила индивидуума п ревосходи т е г о  потребн ости . Умственное воспита­
ние приводит в  общем резул ьтате  к увеличению п отребн остей , без  вся­
к о г о  соответствую щ его развития силы и сп особн ости  для удовлетворе­
ния эти х  п отр ебн остей . В э т о т  период возможно оамое усиленное прв- 
обретени е знаний, умений, критерием которы х должна быть практичес­
кая при год н ость .

Четвертый период -  о т  15 д о  20 л е т . До сих пор укреплялось те­
л о воспитанника, развивались е г о  внешние ч увства  и м о зг . Теперь -  
время для воспитания е г о  серд ц а . До сих  пор  ребенок воспитывался 
единственно для се б я  и ч ерез  с е б я ; любовь к самоь^- с ебе  была гос­
подствующим мотивом, самоусоверш енствование и сам оразвитие -  пос­
ледней целью. Теперь нужно восп итать  юношу для жизни с  другими, в 
атмосфере социальных взаимоотнош ений. Господствующим мотивом стано­
ви тся  любовь к  другим, целью -  развитие ч ув с т в , эмоций, моральное 
соверш енство.

Идеи Р у с со  послужили осн овой  для п ед агогически х экспериментов 
в  XIX-XX в . в . ,  были предметом изучения философов, эти к ов , этногра­
фов, п си хол огов .

Б езусл овно, вызывают интерес мысли Иммануила Канта /1724-1804, 
проф ессора К ен и гсбергского  ун и верси тета, котором у вменялось также 
читать курс лекций по п ед агоги ке . Основные положения е г о :  "Человек
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здинственн ое сущ ество , нуждающееся в  воспитании. Под последним мы 
гь хождение за  ребенком /береж ение и кормление е г о / ,

наставление и обучение вм есте с  культурой . Согласно с  этим, человек 
п ослед овательно т о  кладенец /требующим вскарм ливания/, т о  ребенок 
/требующ ий н а ста вл ен и я /, т о  учшпийся /т р е б у щ и й  о б р а з о в а н и я /" . За­
чатки развити я заложены в  самой природе, но соверш енствуются они 
‘лишь благод аря  воспитанию. "В человеке много зачатков , не получив­
ших развити я ; наша задача -  п озаботи ться  об  их р о с т е , развивая при­
родные дарования в дарование в  ребенке в  должннх соотношениях, и 
Принять меры к  том у, чтобы ч еловек  выполнил свое  назначение". Так 
о г овар и вается  необходим ость со гл а сов а ть  воспитание, сообразующ ееся 
3 природными, склонностям и и интересавли, с  дисциплинирующим восп ита­
нием. Кант сл ед у ет  за  Р у с со , настаивая на воспитании ребенка ради 
■чего са м о го , но он утверж дает при этом , ч то  воспитание должно быть 
'■не для настоящ его, а для усоверш енствованной  жизни человека в  бу ­
дущ ем ". Обсзгадение предмета расп а да ется  на четыре рубрики: через 
восп итан ие ч ел овек  должен подвергн уться  дисциплине; дисциплина долж­
н а  бы ть дополнена культурой ; в  ч еловеке должно развить благоразумие 

необходим о сдел а ть  е г о  нравственным. Благодаря дисциплине, в се  
Ч есд оряд очн ое в  натуре человека подчиняется разуму.
'  Благодаря к ул ьтуре , состоящ ей в  приобретении познаний и оОра- 
-зования, разви ва ется  и ск у сн о сть , приложимая позже к  различным ц е­
лям, установленным моральным и практическим воспитанием. Благодаря 

зблагоразумию, человек сп особен  в е ст и  с е б я  с  д остои н ством  и тактом 
в общ естве . Благодаря моральному воспитанию, в  человеке складывают- 
:й я  такие наклонности, ч то  он выбирает лишь хорошие жизненные цели. 
1? т о  п осл ед н ее , чем воспитание ч а с то  прен ебрегает в д ей ствя тел ьн ос- 
гги , -  е г о  наивнсшач задача.

Великий вклад в п едагогику  вн ес  Иоганн Фоидокх I'eoOaPT /I V 7 6 -  
:1 6 4 1 / -  п р оф ессор  Г етти н ген ск ого , К ен и гсб ергск ого  ун и верси тетов .
|Ему уд ал ось  привлечь психологию в  п едагогику  на осн ове  объединенной 
;цушевной жизни и развити я. Гербарт установи л  понятие о душе, как о 
вединстве. -  о  душе, не обладающей ни интуитивными, ни врожденными 
сп особн остя м и , ничем не заполненной в  момент рождения, но имеющей 

:^одяо с в о й с т в о : в ступ а ть  в  сношения с  окру:жащей средой  ч ерез п о с -  
гр едство  нервной систем ы . Благодаря таким сношениям, в  уме появляют­
с я  первые "представлени я" чувстьснннх восприятий, а из них разви ва - 

г-ется в ся  дальнейшая умственная жизнь. ,1з сложных БзаимоотношениЙ 
jMe«ny представлениями ч ерез обобщение образую тся  понятия и в  с хо д ­
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ных же п роц ессах  -  суждения и размышления. Учителю приходится иметь 
д ело с  м ассой  представлений, исходящих из двух главных источников: 
опыта соприкосновения с  природой и обмена мыслей -  общения с  о б ­
ществом. Ч ерез расширение одной из эти х  самобытных сп особн остей  
учитель должен привести  ученика к  познанию, развить из опыта зна­
ния, а  из социального общения -  симпатию при помощи определенных 
п р оц ессов .

Дух или душа сози д а ется , п ри обретает содерясание не через разви. 
тие врожденных с п особн остей , а  из представлений, из идей, получа­
ющихся из ее  с об ств ен н ого  опы та. Она от рождения ни хороша, ни дур­
на, но ста н ови тся  той  или д ругой  в  зависимости от внешних влияниг, 
т . е .  о т  т о г о , ч то  она получает путем представлений и ч ерез их соче­
тания. Следует сделать  д ва  вывода для восш тан и я :

I /  главная о собен н ость  души -  в  ее сп особн ости  к ассимилирова­
нию;

2 /  восп итание, определяющее, какие представления получает душа, 
и  указывающее также способы  и роды их сочетан ий при переходе в  выс­
шие умственные процессы , е с ть  главная определяющая сила, формиру­
ющая душу и хара ктер .

П едагогические учения Г ербарта основываются, таким образом, на 
ассимилирующей функции души, на апперцепции, представляющей собой 
ассимилирование представлений ранее приобретенными представлениями.

Цель воспитания, по Г ербарту , -  эти ч еск ая : "В се дело воспита­
ния можно суммировать в  понятии н р а вствен н ость ". "Термин "доброде­
те л ь " выражает всю цель восп итания ", -  утвер-лдает он в "Педагоги­
чески х учен и ях". Для Гербарта добродетел ь была "и деей  внутренней 
свободы ,развивш ейся в  постояннзпо д ей стви тел ьн ость  в  индивищ тме", 
т . е .  она -  эволгацюнный продукт в  каждом индивидууме, назревающий в 
п роц ессе  накопления опыта, ибо каждое соотношение вызывает незави­
симые суждения одобрения или неодобрения.

Г ербарт свод и т добродетел ь к  пяти моральным соотношениям или 
идеям. Основной была идея внутренней свободы , гармония между велени
ем или желанием -  с  одной сторон ы , и знанием и убеждением -  с  дру­
г о й . Сюда присоединялись: д ей ств у щ а я  сила или соверш енство; благо­
ж елательство или д обрая вол я ; п ра во; справедли вость или воздаяние. 
У эти х  индивидуальных элементов были социальные дубликаты: внутрен­
няя своб од а  дополнялась идеей и деального общ ества, элемент действи­
тельной силы дополнялся системой  культуры, идея д оброж елательства -  
системой  управления,• идея права -  системой  законов, идея справецли-
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в о с т и  -  си стем ой  вознаграждения и оп л а т. Эти соотношения дают с о ­
держание н равствен н ости .

Цель воспитания у  Г ербарта определяет задачи:
I /  о б о г а ти ть  душу представлениями или опытом;
2 /  на осн ов е  эти х  представлений "завершить круг мысли" идеявли 

и мотивами д ей ств и й . Д ействие же е с ть  резул ьтат мотивации или жела­
н ия, возникающего и з т о г о  яе источника. Отсюда -  значение образова ­
н ия, дава ем ого  учителем .

Важный пункт в  учении Г ер бар та : так ое образование характера, 
к о то р о е  за ви си т о т  сфо{я|ирования вол и , определяется  воспитательным 
образован ием . Это вы текает и з д вух  подчиненных принципов: I /  пред­
с та вл ен и я , составляющие содержание души, изменчивы; 2 /  эти пред­
ставлени я определяют п овед ен и е. Следовательно, поведение и характер 
за в и ся т  первоначально о т  род а  представлений, приобретенных душой, 
и  от  т о г о ,  как  они приобретены или даны. С ледовательно, на учителе 
лежит обя за н н ость  определить характер  и с в я з ь , по крайней м ере, по­
рядок п осл ед овател ьн ости  представлении, составляющих содеркание 
д е т ск о й  души; выполняя эт у  обя зан н ость , он тем самым предопределяет 
поведение ребен к а  и , таким образом , -  е г о  характер . Ес;ш били в 
полном объеме приобретены эти  первоначальные представления, между 
ними установлены  надлежащие и гарм онические свя зи  и из представле­
ний, возникающих на почве социального общения, также были развиты 
симпатия и д обрая  в ол я , л о г д а  моральный характер  яви тся  неизбежным 
сл ед стви ем .

Ради осущ ествления конечной цели -  формирования д обродетели -  
у ста н а вл и ва ется  бол ее  близкая -  м н огосторон н ость  и н тер есов . Слово 
"и н т е р е с "  уп отр ебл я ется  вообщ е для обозначения т о г о  рода душевной 
д ея тел ь н ости , k o t o i ^  образован ие должно возбу д и ть . Возбуждение ин­
т е р е с а  не е с т ь  тол ьк о  с р е д с т в о  для обеспечения внимания в о  время 
у р о к а , а  и с р е д с т в о  обеспечени я полн ого усвоен ия новых идей ь-ти 
п редставлений путем  их аппероепции; при таких усл овиях они во!.дут 
со ста в н ой  частью  в  созидание новых объединенных групп в Ц 'ие ребен ­
к а  и образую т НОВЫЙ к бол ее  солидный и надежный ба зи с  для повед е­
ния. И нтерес к  д еятельности  о с та е т ся  и по завершении апперцептивно­
г о  п р оц есса , п р оц есса  учен ия; если  сделать  е г о  многосторонним и 
пропорцианальнкм в  этой  м н огосторон н ости , то г д а  обеспечен  ребенку 
гарм онический, свободный х я ра ктер . Задача учителя -  соч ета ть  инди­
ви дуальность  ученика о м ногосторонностью  и н тер есов , развивая в нем 
интересы  v д еятел ьн ость  путем образоьчния та к , чтобы результатом



явилось сформирование характера. Ж дивидуальность бессозн а тел ь н а , 
характер созн ателен .

Чтобы придерживаться надлежащего порядка в  психологическом  
развитии ребенка , должно выбирать материалы для образования и расд- 
ределять их соответствен н о  с о  стадиями культурного развития челове­
ч еск ог о  р од а. 1>4атериал должен бнть так  объединен, чтобы ребенок мог 
е г о  всец ело у св ои ть , чтобы он укреплял, а не дезорганизовы вал или 
лишал гармоничности м н огосторонность и нтересов  и , следовательно, 
чтобы  он не ослаблял характера ребенка , благодаря отсутствию  связ­
н ости  и п естр оте  сво е й . '

Г ербарт и е г о  ближайшие последователи выработали план сконценз- 
рированной программы -  объединения в се г о  ж о л ь н ого  обучения вокруг 
од н ого  ц ентрального предмета.

Важное м есто  в  этом  п роц ессе занимает общий метод для изложе­
ния любого предмета или любой е г о  ч асти  независимо от  в се х  планов, 
который разработа л  Г ер бар т . При этом  он исходил из т о г о , ч то  не­
п осредствен н а я  задача образования -  снабдить ум представлениями, 
уста н ови ть  между ними надлежащие соотнош ения, свя за ть  их с доброй 
волей  или симпатией, -  которые затем  приведут к  нравственным пос­
тупкам. Понятие и н тереса , указывающее на те  роды деятельности , бла­
года ря  которым душа расш иряется в  м н огосторон н ость  характера, может 
быть расчленено на известны е ступ ен и : наблвдение, ожвдание, прось­
б а , д ей стви е . Этим стадиям соответствую т формальные ступени обуад- 
ния: я с н о ст ь , ассоциация, си стем а , м етод . Под ясностью  подразумева­
е т ся  разумное восприятие единичного предмета. Ассоциация -  действи­
тельное сочетан ие н ового  с о  старым; э т о  элементарная стадия в ап­
перцептивном п р оц ессе . Система -  полное разделение общ его понятия 
от  е г о  конкретн ого воплощения в  ч а стн остя х . И, наконец, метод -  это 
дальнейшее соверш енствование мышления ученика путем применения об­
щ его понятия, приобретенного в  деятел ьн ости . Таким образом  представ­
ления ребенка развиваются и сливаются в гармоническую, органическув 
душевную жизнь, из которой  и вы растает е г о  активная жизнь.

На осн ове идей Ж .Ж .Руссо, П .Г.П есталоцци, И .Ф .Гербарта рожда­
е тся  мощное ф ребелевское движение, названное так  по имени Фпидри-  
х а -З и д ь г е д ь т -А в г у с т а  Фребеля /1 7 8 2 -1 8 5 2 /.  ф ребел евское д в г а н к е  
первоначально было практическим и касалось определенной школьной 
ступ ени, -  д етски х  с а д о в . Принципы, леадвде в  осн ове введенной ш  
педагогической  практики, были оценены педагогами и с о  временем на­
шли применение на в сех  ступенях образсва.чия. Ф ребелевское двичение
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х а р а к тер и зуется  подчеркиванием значения ребенка , важности е го  ин­
т е р е с о в , опытов и деятел ьн ости , как и сходного пункта и сред ств  о б ­
разовани я, и усоверш енствованием  д уха , цели, "атмосферы" и морали 
школьной комнаты. Фундаментальным философским положением эт о г о  дви­
жения было искание объяснения р еал ьн ости , а с  практической стороны 
-  объяснен ие жизни в основном  единстве природы и ч еловека в а б со ­
лютном д у х е . Абсолютное уже не е с т ь  материя, а е с ть  д ух  -  сам осозна­
ющий д у х ; и в  этом  самосознающем духе заключается и ц ель, и предпо­
ложение мира, объяснение и происхождения, и смысла сущ ествования 
как природы, так  и ч ел овек а . Отсюда ед и н ство, дающее объяснение 
.многообразию природы и жизни, и бо единственными реальными различия­
ми являются различия единиц или подъединиц внутри всеобъемлющей 
.единицы, дающей смысл всем у этому’ кажущемуся многообразию. Для Фре­
беля духовн ая  сущ н ость , или р еал ьн ость , была источником всей  жизни, 
'в с е го  сущ ествовани я ; и целью воспитания станови лось расширение жиз­
ни индивидуума и понятие э т о г о  сущ ествования ч ерез участи е во в с е ­
проникающем д у х е . Фребель п олагал , ч то  закон единства или внутрен­
ней с в я зн ости  е с т ь  фундаментальный закон воспитания, т . к .  I /  бл а го ­
даря ему мы осн овател ьн ее  познаем природу ребен ка ; 2 /  благодаря ему 
ребен ок  п озн ается  как центральный пункт в с е х  жизненных отношений; 
3 /  э т о т  закон .дает нам истинную и ясную цель воспитания и пригод­
ные с р е д с т в а  и м етод  для осущ ествления ц ели; 4 /  воспитание, опира­
ющееся на э т о т  за кон , п ра кти ч еск ое , т . к .  он тр ебует  немедленного 
приложения и выполнения; 5 /  так ое воспитание подходит к  практичес­
кому в е к у , требующему осущ ествления в  жизни высших и деалов, п ост ­
роенных на основании опы та; б /  так ое воспитание приспосабливается 
к  каздому жизненному в озр а сту  и каждой стадии в  развитии ребенка;
7 /  э т о  восп итание объе.динения особен н о  пригодно для века  изолиро­
ван н ости , противополож ностей и индивидуализма; 8 /  так ое воспитание 
сд ел а ет  ясн о!: и .действительной в  жизни наивысшуго философию и эти ­
ческую  мысль; 9 /  так ое воспитание приостановит р о ст  прол^-тариата и 
м ертвящ ее, механизкруюоюе влияние промышленного века , т .к .  оно раз­
вер ты ва ет , укрепляет к развивает силы ребен ка , пока он не преобра­
зовы вается- в  независимую л и чн ость ; оно научает е г о , как обращ аться 
с  м атериалом, со гл а сн о  с  е г о  природой, придает работе  высшее значе­
ние, как творческой  деятел ьн ости , и культивирует с п особ н ость  мысли, 
воли и действиж.

Таким образом , оно закладывает основания для образования ха­
р ак тера .
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Воспитание, по Фребелю, е с ть  реализация эволюционного n p ou eq-j 
с а  на е г о  высшей стадии, стадии индивидуального ч ел ов еч еск ого  с у ­
щ ества. Основным прищипом воспитания является  сам одеятел ьн ость , 
которая понимается как д еятел ьн ость , определяемая собственными мо­
тивами данного лица, возникающая из е г о  собственны х и н тересов , под­
держиваемая собствен н ой  силой.

Отсюда сл ед у ет , ч то  в ся  деятел ьн ость  по обучению должна исхо­
дить из волевых интересов ребен ка . Б осн ову  положена е г о  самопроиз­
вольная д ея тел ьн ость , а  далее д ейственное проявление может быть 
поддерж ано, на н его можно возд ей ств ов а ть  в  направлении определенай; 
ц ел ей , ч то  имеет гор а зд о  более постоянную ц ен н ость , чем деятель­
н ость  , никуда и никем не направляемая.

Для школы сам одеятел ьность озн ачает желание ребенка войти, 
проникнуть в  жизнь д руги х , в  жизнь вокруг н его , даже желание помочь, 
разы ск а ть , откры ть, принять участи е в  обшей деятельности , создать, 
обнаружить тож д ество или свя зь  между с о б о й , своей  деятельностью и 
действиями д р уги х . Из эти х  открытий складываются знания. Это формы 
сам одеятел ьн ости , ж ими сл едует  пользоваться , как единственными мо­
тивами к т о г о  рода школьной деятельности , о т  которой  учитель ожида­
е т  в осп и та тел ьн ого  возд ей стви я . В какой бы форме ни проявлялось это 
желание ребенка с та т ь  частью  жизни, е г о  окружающей, и , таким обра­
зом , реал изовать свое  собств ен н ое  сущ ество , оно е с ть  исходный 
пункт для в ся к о го  обучения, оно определяет воспитательный метод.

В оспитание не е с ть  приготовление к будущему состоянию и поло­
жению. Р ебенок стрем и тся  приобщиться не к  жизни взрогды х, а  к жиз­
ни вокруг  н е г о . Воспитание находит свой  смысл в самом проц ессе, а 
не в  отдаленных усл овия х, реальных лишь в  воображ ении. Цель воспи­
тания -  развити е, и п роц есс воспитания -  р азви ти е . П оскольку ребе­
нок в  полном объеме свои х  сил и своей  природы приобщается к  окружа­
ющей его  жизни, постольку  обеспечен о развитие в  настоящем; той  же 
меркой и зм еряется развитие будущ его. Таким образом , цель воспита­
ния осущ ествл яется  стол ь  же полно в р ебен к е , как и в о  взрослом .
Нет далекой, будущей ц ели. Устанавливая, ч то  сама цель е с ть  также 
п роц есс и д о сти га е тся  и сн ова  отод ви гается  в  развити и , тем  самым 
утверждают, ч то  цель и п роц есс в  самом ребен ке , -  но не в  изолиро­
ванном ребен ке , а  в  ребен ке , связывающим се б я  с  окружающим е г о  ми­
ром . Если основы вать воспитание на д ея те ;1Ьности  ребенка и мерить 
воспитание сам одеятельностью  ребенка , - то г д а  с п особ н ость  к выполне­
нию будет развиваться  в  той же степ ени  и в  той  же свя зи , как д р у -



при обретения . Между знанием и д еятельностью  нет проиайти, нет 
% нф ликта меяду теорией  и практикой, нет противоречия меаду и спо­

вед ан и ем  и поступкам и.
Школа представлялась фребелю м естом , г д е  ребенок должен на - 

'а д т ь ся  важным жизненным вещам, основам  истины, справедливости , 
вободной  ли чн ости , о т в е тств ен н ости , инициативе, причинным с о о тн о -  

®*ениям и том у подобном у, не тольк о интеллектуально усваи вая их, а 
П ретворя я  в  сво е й  жизни. Школа должна быть учреждением, в  котором  
®^аждый ребен ок  находил бы свою  индивидуальность, формировал бы 

'С обственную  ли чн ость и развивал бы свою  сп особн ость  к  инициативе 
выполнению. В се э т о  он должен был проделывать в  соуч асти и  с 

ругим и, движимыми одинаковыми стремлениями, в  п роц ессе р абота , 
^•нтвресы которой  разделялись всем и . Фребель желал, чтобы и о т в е т -  
* ^ е н н о с т ь  несли  в с е  и плодами наслаждались также в с е .  Школа и 
■■^р должны бнчи с та т ь  одним целым: отдельные единицы развиваюащх- 
“̂ я  индивидуальностей искали бы с в о е г о  усоверш енствования через 
''Приобщение к  жизни мира. Школа ста н ови тся  обществом в  ш ниатю ре. 
® .оспитааие ста н ови тся  одной и з фаз жизни, не подготовлением к жиз- 
2<и, а  извлечением и з  жизни -  жизнью в  сокращении.

Обучение, сл едова тел ьн о , ста н ови тся  обозначением п роц есса , 
•асходяш его о т  сам опроизвольной д еятельности  и врожденных и нтере- 
1 :ов  ребен ка и заканчиваххоегося каким -то творческим использованием 
и л и  практическим выражением знания, приобретенного в  обучении, 
1х ог д а  сам опроизвольная д еятел ьн ость  направляется учителем к каким- 
шибудь установленным и одобренным целям. Так, к  приходной склон­
н о с т и  при вивается  привычка или обычай, с п о со б  действия или мышле- 
дчия, получивший одобрение в  к а честве  желанной педагогической  цели. 
И так, восп итание стрем и тся  не к  тох ^ , чтобы устранить природ}- или 
п р ед оста в и ть  ее  сам ой с е б е ,  -  оно пом огает природе, оно вед ет  ее 
,к целям, более высоким, чем достижимые для нее б е з  помощи восп и та - 
тчия, или же обесп ечи вает  достижение эти х  целей более легкими и 
.простыми с р е ц с т в а ш .
J фребель сум ел д ок а з а ть , ч то  и гра, как самый характерный сам о- 
(Произвольный род  д еятельности  ребен ка , станови тся  основой  восп и та - 
,тел ьн ого  п р оц есса . Особенно в  ранние годы . Проистекая самым н е- 
л о с р е д с т в е н н ш  образом  из природных и нтересов  ребенка , она пред­
с та в л я ет  прекрасный естественны й  ств о л , к которому нужно привить 
известн ы е привычки, действия, чувствования и мышленм, одобренные- 
восп и та тел ем . В и гре ребенок впервые представляет с ебе  мир. Сле­
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довательно, через посредство игры воспитатель может дать ребенку ис­
толкование той жизни, Б которую он хочет его ввести. Через игры он 
может наилучпшм образом ввести его в мир действительных социальных 
отношений, дать ему чувство независимости и взаимной помощи, сооб- , 
щить ему инициативу, укрепить в нем побуждающие к деятельности сила, 
развить его как индивидуума, входящего в единство социально целого.

Пользование играми представляет аналогию к пользованию всеми 
формами конструктивной  работы . По своем у мотиву представляя ту  же 
са м одеятел ьн ость , как и гра , и в  то  же время будучи конкретным, искус­
ственным проц ессом  осущ ествления мысли или какого-ни будь акта обуче­
ния, конструктивная работа  может служить началом и концом в  деле 
восп итания . Фребель поставил ручному труду творческую  це/гь. Через 
занятия ручным трудом ребенок должен был развить силу , мощь, т .к . 
всякий вид д еятельности  был для ребенка выражением какой-либо мысли 
или цели, с  которыми он ознакомился благодаря обучению. Всякий пред­
мет или материал вводились в  школу, чтобы уста н ови ть , какое употреб­
ление из них может сделать ребен ок .

Большое значение конструктивн ого труда основы вается на принципе, 
ч то  воспитание е с ть  развитие сп особн ости  давать внешнее проявление и 
выражение внутреннему " я " .  Не т о , чтобы созидание рукой было высшим 
выражением э т о г о ,  но развитие сп особн ости  к обнаружению духа в фор­
мировании материала явля ется  основой  более вы сокой способн ости  к ум­
ствен ном у, моральному, и духовному выражению себя  з  действии,кристал- 
лизувдем уся в  привычках или хар а к тер е . Здесь же чрезвычайно важным 
оказы вается  изучение природы в  школах, и для Фребеля менее в се г о  бы­
ло важно п р остое  знание фактов из жизни природы, важнее в се г о  -  мо­
ральное усоверш енствование, религиозный подъем, духовное проникнове­
ние, которые сказывались в  ребенке под  влиянием свя зи  с  природой.

Формами внешних выражений природы ребенка , которым Фребель при­
давал важ ность в  п роц ессе обучений, были, во-первы х, ж ест , во-вторш . 
п есн я , в -тр е ть и х , речь , ч ерез которые ребенок и должен бьш выразить 
свои  ч увства  и мысли.

сла(5™ пестом  многих педагогически х идей бвда их оторванность 
от  реальной школьной жизни. Не хватало новаторской  практики

Современники по д остои н отву  оценили «оняториа.1 ьнче оиотеии, свя- 
заввке с именами Андру Б ел л, л Ж озеф а Д анкаотеоа. Система эта  стала 
ДЛЯ Англии ч ем -то  вроде национальной школьной системы .

Учитель привлекал с ебе  в  помошники немногих старших учеников в  ' 
ка че< -ве надзирателей за  поведением и доетагочн ое  число успевающих, 
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старших учеников в  ка честве  преподавателей , и , благодаря этом у, и 
си стем а ти ч еской  организации, и м етоду занятий для н его одного с та ­
новилось возможным обслуживать большое число воспитанников. Ланкас­
т е р  жил м ечтой  об  учи тел е , который один вел бы школу с  тысячным 
комплектом учащ ихся. Таким образом , при отсутстви и  всякой  г о тов н ос ­
ти  с о  стороны  народа поддерживать надлежащим образом  школы, при пра­
в и т е л ь ст в е . принципиально не согла сн ом  содей ствова ть  таким цeлям^и 
при религиозных корпорациях, соверш енно не способны х счи таться  во 
в сем  объеме с  потребностям и времени, мониториальная систем а делала 
возможным более или менее общее попечение об  общественном образова­
нии и воспитании. Белль-Л анкастерская систем а была последовательной 
по ступеням  на осн ове  арифметики, правописания, чтения. Поэтому бы­
ло возможно п род ви гаться  в  одном предмете, не касаясь д р угого  и по­
мимо в с е г о  д р у г о г о . Это привело к лучшему размещению и классифика­
ции материала и к  лучцей школьной организации и дисциплине. Большие 
нед оста тки  системы сводились к  го сп о д с тв у  формализма в школьном 
тр у д е ; в  большинстве случаев  образование вел ось  чрезвычайно поверх­
н остн о , дисциплина отзы валась суровостью  и мехаЕшчностью; в се  приоб­
ретенное д ости га л ось  механической работой  памяти. О тсутствовало 
п редставление о психол оги ческой  стор он е  педагогической  деятельности. 
М ониториальная си стем а  и счезла с  развитием общ ественного мнения по 
вопросам  восп итания , с  р о сто м  благосостоя н и я  людей и их готовн ости  
б ол ее  широко субси ди ровать  дело просвещения.

К началу XX века  ста л о  я сн о , ч то  школа не может более ограни­
чи ва ться  сообщением лишь элементов знания или образовательных 
с р е д с т в , нужна осн овател ь н ая-п од готовк а  к жизни, усвоение сред ств , 
необходимых для бо г а то й  успехами жизни в  современной сложной цивили­
зации. Это требовал о коренной переоценки идеи воспитания и образо­
ван ия. В оспитание должно бнть шире, школьное обучение -  более полез­
ным, бол ее  непосредственно практическим, более те сн о  и прямо связан­
ным с  поведением  и , сл едова тел ьн о , должно носить более моргшьный 
о тте н о к .

Общ ество должно ответи ть  на эти  требования соответствующим об­
р азом : бол ее  щедро, чем когда -л и бо  раньше, поддерживать всю  школь­
ную си стем ;-, всю  образовательную  д ея тел ьн ость .

-к уу  4SKV долгий МИРНЫЙ пери од, в течение к отор ого  го сп од схв р - 
йягп понимание воспитания , как усилия или дисциплины, сменился пе-

27



риодом конфликта мр- » тгу идеей воспитания как ттили^ипдиной и идеей 
воспитания как естественны м проц ессом , вси^^яо '̂ ВОбод-
дими иитаряр.ямк nsrtfiHKa. Цель В обои х  случаях одна и т а  же -  сфор­
мировать характер , под которым подразумевают сочетан ие способности 
мотивированного морального суждения с о  способн остью  к  реально;^ 
осуществлению намерений. Цель н ового  воспитания, как и цель старо­
г о  воспитания -  с о зд а ть  ту  устой ч и вость  в  выборе добра  и в  отверже­
нии зл а, которая назы вается характером .

Ни р.вобо^,ный и н тер ес, ни вынужденное напряжение не с ут ь  само­
ц ели; ни т о .  ни д ругое  не являются достаточными руководителями для 
в с е г о  п р оц есса  воспитания. Интерес -  эт о  состоян и е  д у ш , возника­
ющее из собственны х сп особн остей  и п отребн остей  ребенка в  ответ на 
побуждение и раздражение, исходящие от  окружающей е г о  среды; усилие
-  другая стор он а  т о г о  же состоян и я  и представляет разряжение сил в 
отв е т  на побуждение и звн е . -  о т в е т , сопряженный с  большей тратой 
энерги и, чем т а . какую может вы звать самобытный, естествен н о  возбу|- 
дающийся и н тер ес. В воспитании необходимо испол ьзовать оба  фактора
-  интерес и уси ли е.

Школа не должна вынуждать ребенка , прибегая к давлению авторе- 
т е т а . к выполнению известны х задач , которые сами по с ебе  не инте­
ресны. и от  которы х е г о  внимание отвращ ается, как только исчезает 
внешнее давлен ие. S o . с  другой  сторон ы , не может быть задачей шко­
ды ОКРУЖИТЬ всю д еятел ьн ость , требующуюся от  ребен ка , и в е сь  про­
ц е сс  обучения ореолом искусственн ой  занимательности, искусственно 
вызывать к ним интерес ребенка. Проблема согласовани я вынужденного 
напряжения с о  свободным интересом тр ебует  свя зи  между школьным 
трудом, реальной жизнью и активными проявлениями ребенка : школьнне 
занятия должны прямо вы текать из жизненной д еятельности  ребенка и 
общ ества.

Он должен развиваться  из .ребенка в  зрел ого  ч ел овека , ассимили­
руя в  своей  личности т о , ч то  е с ть  суп’е ств ен н ого , ч то он познает, 
как так овое , в жизни общ ества вокруг н е г о . Зта д еятел ьн ость  е с ть  
напряжение, интерес же проявл яется , когда  в  ребенке реал изуется  
с вя зь  между чем-нибудь данным и е г о  собствен н ой  жизнью. Личность 
расширяется и характер развивается  по мере развития этой  в о зможной 
свя зи  в  нормальную и постоянную реал ьность в  жизни индивидуума.

Таким оказался синтез педагогических идей, которые получили 
для осмысления педагоги  н ового стол етн я .

Такие противоречия пришлось решать пецагогаги разных стр а н ,



кон ти н ен тов : Джону Дьюи, Уильяму Килпатрику, Рудольфу Штейнеру, 
Павлу Блонскому, Селестену Френе, Эдварду С тоунсу.

Нам б е з  отдыха и срока жужжат в  уши, 
сообщ ая разнообразные знания, в  нас 
вливают и х, словно воду  в  воронку , и 
наша обязанность со сто и т  лишь в  п овто­
рении т о г о , ч то  ш  слышим. Я хотел  бы, 
чтобы восп итатель вашего сына отказал­
ся  от  э т о г о  обычного приема и чтобы с 
сам ого начала, сообр а зу я сь  с душевны­
ми склонностями д оверенного ему ре­
бенка , представил ему возможность 
свободн о  проявлять эти  ск л о н н о с т и ...

я  не хоч у , чтобы наставник один 
в се  решал и только один говори л , я  х о ­
ч у , чтобы он тоже слушал с в о е г о  питом­
ц а . . .

С пособн ость снизойти д о влечений 
ребенка и руководить ими присуща дишт. 
Д1 'ше возвышенной и сильной.

Мишель М онтенъ. Опыты. 1588

Дьюи Джон /1 8 5 9 -1 9 5 2 / -  американский п е д а гог , п си хол ог, фило­
соф . В I 8 8 4 J 8 9 4  г . г .  проф ессор  философии Ш чи ганск ого и Миннесот­
с к о г о  ун и вер си тетов , с  1894 г .  -  проф ессор  философии и педагогики 
Ч икагского у н и вер си тета . В I9 0 4 -I9 3 0  г . г .  -  проф ессор Колумбийско­
г о  ун и верси тета  в  гЙ1Ю-?Ьрке.

Под влиянием У.Джемса примкнул к  философии прагматизма. -Раз­
работанная Дьюи разновидность прагматизма, названная "инструмента­
лизмом", послужила осн овой  е г о  пед агогики . Практическое применение 
е г о  п ед агоги ч еской  теории осущ ествлялось в  организованной им при 
Ч икагском ун и верси тете экспериментальной "ш коле-лаборатории" 
/1 8 9 6 - 1 9 0 4 / .

Дьюи строил СБОЮ теорию воспитания как систему, имеюиу'и целью 
формирование личностей, наилучпшм способом приспособленных к жиз­
ни и  практической деятельности в условиях системы свободного пред­
принимательства.

Дьюи п од верг критике господствовавш ую  в  СП;,ч школ;’  за отрыв от 
жизни, от  практики, за  абстрактный схоластический характер обуче­
н ия. Он предложил рефорл^ всей  школьной системы , требуя изменить 
предмет и м етод  обучения.
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в  книгах Дьюи "Школа и общ ество" /1 8 Э 9 /,  "Школа и 
/1 9 0 2 / ,  "Школа будущ его" /1 9 1 5 / .  "Демократия и образование /1916/ 
и других ассимилированы важнейшие положения выдающихся педагогов 
прошлого -  Р у с со , Ф ребеля. П есталовди на осн ове у ч ета  реальной 
практики американской школы, перспектив ее  развития.

Идеи Дьюи оказали значительное влияние на многих педагогов 
Европы, а в  США в  2 0 -3 0 -х  г . г .  они фактически являлись теоретичес­
кой осн овой  ж ол ьн ой  политики и д еятельности  образовательных инс­
т и тутов . В т о т  период американская систем а образования объективно 
и грала роль главной педагогической  лаборатории Запада, широкого 
опы тного поля , гд е  проходили проверку жизнью новые концепции шко­
лы, предусматривающие обновление ее струк тура , содержания и мето­
д ов  обучения.

Широко известны  были идеи Джона Дьюи и в  советской  школе.
П оказательно, как менялись оценки Д.Дьюи на разных этапах ис­

тории с о в етск ой  педагогики .
5  1928 г .  Дьюи посетил  С оветский Союз, а  возвратившись в  (Ш, 

опубликовал несколько журнальных ста тей  о  свои х  впечатлениях /из­
данных затем  отдельной брош юрой/, где  отметил большие успехи ка­
шей страны в  развитии просвешения и огромную тягу  народных масс к 
овладению культурой .

В с о ве тск о й  педагогической  п рессе  брошюра Дьюи получила весь­
ма благожелательный отклик. В журнале "lia путях н новой школе" 
/1 9 2 9 , И 1 2 /  отм ечалось , ч то  Дьюи "ста р а ется  д ать  своим соотечест­
венникам не стол ько  д обросовестн ую  детальную информацию, сколько 
общее впечатление, живое лицо советск ой  Росси и  и советской  педаго­
гики . живой общий фон нашего стр ои тел ьств а , на котором  н только 
на котором  конкретные информационные детали приобретазэт сх»сл  и 
значение. И надо сказать  -  д елает эт о  настолько талантливо, что 
каждому из нас не худо было бЫ прочесть эт у  книжку."

Политический режим в советск ой  стране становился в се  более 
суровым. Резко усиливалась фанатическая нетерпимость к малейшему 
проявлению инакомыслия, о каких'бы  воп росах  политики, экономики а 
культуры ни шла р еч ь . Беспредельная идеологизация захватывала все 
новые области  научного знания. Особенно э т о  косн улось  проблем 
воспитания и образования, свя зь  которых с  определенными идеологи­
ческими преставлени ям и  не подлежит сомнению.

Джон Дьюи -  один из немногих западных мыслителей -  сумел по­
нять опасность ноьых тенденций в  жизни нашего г о су д а р с тв а , к кото­



рому он отн оси л ся  с  искренней симпатией. "Диктатура пролетариата,-  
писал он в  конце 3 0 -х  г о д о в , -  превратилась сначала в диктатуру 
партии над пролетариатом , а затем  в  диктатуру небольшой кучки бю­
рократов  над партией ; стрем ясь сохранить свою  вл а сть , они усвоили 
все  реирессивны е методы царизма, значительно усоверш енствовав при 
этом  техни ческие приемы их провед ен и я". Дьюи также отмечал, ч то  
р ук овод ство  страны фактически отка за л ось  от  прежних демократичес­
ких л оз у н гов , и теперь вм есто  подчеркивания ведущей роли трудящих­
ся  м асс  на'первы й план вы ступает "ви зантийское низкопоклонство пе­
ред вож дем ".

К онечно, Джон Дьюи не рассчиты вал, ч то  е г о  услышат. П останов­
ления ЦК В К П /б/ о  ш коле, принятые в  3 0 -е  годы , определили новый 
к у р с , ее  изменившиеся приоритеты . Новая политика утверждала жесткий 
авторитаризм , административное единообрази е, ограничение демократи­
ч ески х  начал в организации и д еятельн ости  школы, а  категори ческое 
осуждение "м етоди ч еского  прож ектерства" суш ественно сузило возмож­
н ость  п ед агоги ч ески х эксперим ентов, пои сков  новых путей  повышения 
эффективности п ед а гоги ч еск ого  п р оц есса . Сформировавшийся в  те  годы 
и ставший непререкаемым политико-идеологический п остул а т , согласн о 
котором у наша стра н а  -  авангард в с е г о  ч ел овеч ества , сп особствовал  
распространению  пренебреж ительного, а ч а с то  и негативного отноше­
ния к зарубежному опыту в  разных сферах общ ественной жизни, вклю­
чая и образован и е . Обстановка требовал а от  в с е х  советск и х  исследо­
вател ей  уж есточения критических оценок западной педагогики и ее 
виднейших п ред ставител ей , перенесения акцентов на их"недостатки  и 
пороки .

• В 4 0 -х  и о собен н о  в  начале 5 0 -х  го д о в  на фоне шумных идеологи­
ч еск и х  камланий, ож есточенной борьбы против "низкопоклонства", пе­
ред  Западбм и крайнего обострен ия советско-ам ерикански х отношений 
обвинения против Дьюи д ости гл и  а п огея . Появляется книга В.С.Ш евки- 
на "П едагогика Дьюи на службе современной американской реакции"
/М .,  1 9 5 2 /.  Б ней -  набор "ра зоблачени й ": "П редставляя собой  яркий 
пример загнивания и кризиса современной буржуазной педагогики, с и с ­
тем а Дьюи лицемерно скрывает истинную классовую  цель -  борьбу за 
укрепление капитали сти ческого с тр о я  под лживыми фразами о п рогрес­
с е  пед агоги ч еск ой  мысли, о свя зи  школы с жизнью и т .п . " .  / ч .  3 2 / ;  
"Дьюи -  в р а г  науки. Борьба против науки е с ть  истинный мотив всей  
е г о  философской Т<онцепции'' / с .  3 9 / .

Канул в  Лету культ личности . Пет оснований 'для категорических
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оценок учения Джона Дьюи, однако по сей день буду'шие поколения рос­
сийских учителей узнают из единственного, ''официального" учебника - 
по истории педагогики о том , ч то  педагогика Дьюи "н оси т  беспринцип­
ный, деляческий х а р а к т е р .. .  Свою социологию, как и мь'сли о воспита­
нии, отвечающие интересам американского империализма, Дьюи замаски­
ровал д ем агогической  критикой некоторых сторон  капитализма" / с .  125/; 
"Призыв Дьюи обрати ть внимание на ребенка в  педагогическом  процессе 
и стр ои ть  обучение и сходя только из интересов ребенка в  конечном 
сч ете  приводил к отка зу  от  си стем а ти ч еского  обучения, к снижению 
роли серьезны х и последовательных знаний б  воспитании" / с .  1 2 6 /; 
"Подчеркивая интерес ребенка как ведущее начало, Дьюи препятствовал 
плановой организации работы школы" /К онстантинов ;1 .А ., !1(1едынский 
Е .Н ., Шабаева М.Ф. История педагогики . 5 -е  и зд . l«l., 1 9 6 2 /.

Сегодня т р еб у ется  спокойный, взвешенный подход в  оценке взгля­
д ов  Джона Дьюи. Не в с е  является  бесспорным, .ie в се  прошло проверку 
временем.

Б основных положениях ф илософ ско-педагоги ческого учения в  наи­
бол ее  сжатом виде отраж ается суш ность т е х  либеральных, демократи­
ч еск и х  принципов и и дей , на которы х основы вается "н овое  воспитание", 
связы ваемое с  именем 1Ьюи.

Положения Дьюи следующие:
-  ч ел овек , опираясь на свой  разум, может созд ать  д.тя себя  луч­

шее будущ ее;
-  естественны е науки освободили человека от  подчинения сверхъ­

естественны м  силам, открыв перед  ним Вселенную;
-биол оги чески  человек обладает огромными потенциальными воз­

можностями: он может ста ть  всем  или ничем;
-  д о стои н ств о , личностная ц енность и независимость человека 

находятся под угр озой  технократической  цивилизации -  в  соца^льном, 
экономическом и политическом плане;

-  научные законы являются конструкциями ч ел овеческого  ума, а 
не отражением реал ьности . Вселенная находится в  состоян и и  динами­
ч еск ог о  развития, я не стати чного бытия. Все законы н осят лишь 
приблизительный характер ;

-  изменения в  ребенке проиоиодат в сл едствие жяиененир в  окру- ' 
кающей ср е д е , а не п росто а резул ьтате п р осьб , требований или в н у -  
шения;

-  образование позволяет интеллекту не только выразить се б я  • 
но и созд а ет  интеллект благодаря наличию обучающей сре.тн. поэвод о- 
юшей решать разлстнне проб.теш ;
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-  д ети  динамичные сущ ества , а  не реактивные механизмы. Это 
1Л0стные сущ ества , а  не собрания условных реф лексов. Ребенок п ред - 
•авляет с о б о й  нечто больш ее, чем сумму отдельных ч а стей ; при этом 
leHHO ц ел остн ость  организма определяет их функционирование;

-  индивид п ред ста вляет собой  энергетическую  си стем у , находя- 
х с я  в  состоян и и  подвижного р авн овеси я : нарушение равновесия ведет 
напряжению, дающеку толчок мотивации, обусловливающей действие, 
юле ч е г о  н а ступ а ет большая с та би л ьн ость . Затем эт о т  же цикл п ов - 
Ф яется  вн овь ;

-  сущ ностью п р оц есса  учения является  откры тие: постоянное р е ­
з н о е  Еоплошение ч е г о - т о  н о в ог о . Ребенок учи тся  на осн ове т в о р - 
ю к ого  мыгаления, при этом  каждая решенная им задача явля ется  т в о р - 
юким актом  откры тия;

-  значение идей  и концепций обнаруж ивается в поведении и прак- 
[ческой  д ея тел ьн ости  лвдей, стимулируемой ими;

-  образован ие хара ктери зуется  социально и интеллектуально ж е- 
1тельными изменениями, обусловленными опытом, который получает ин - 
гвид;

-  экспериментальный поиск явл я ется  высшим критерием для приня- 
1Я решений;

-  "разум " я вл я ется  к а чественной  характеристикой  поведения, 
гнкциональной ка тегор и ей . Учащийся неразрывно связан с  ходом собы - 
1й, обусловленны х окружающей ср е д о й . Разум находит с в о е  отражение 
повелении индиввда. Учалщйся о б р ета ет  "р а зу м ", рациональную сущ - 

)ст ь  п о  мере с в о е г о  взаим одействия с  окружающей сред ой ;
-  мышление как рефлексивный а к т : а /  начинается, когда  возн ика- 

’  к а к ое-л и бо  затрудн ение; б /  р азви ва ется  на осн ове  наблюдения,
5ора данных и выявления возможных п осл ед стви й ; далее в /  происходит 
гределение проблем ; г /  намечается план д ей стви й , которые д /  пред- 
жяимаются для проверки данного плана;

-  эффективное обучение свя за н о  с  заменой п а сси вн ого , осн ован - 
>го на зубреж ке учения активной формой социального взаимодействия 
стен ах  школы и озн ач ает также те сн о е  соприкосновение с  окружаюшей 

>иродной и социальной  сред ой ;
-  именно уч а ств у я  в деятел ьн ости  общ ества , учащийся овла дева - 

' формами повелен ия, характеризующими е г о  индивидуальность;
-  качцое общ ество обесп еч и вает  свою  преем ственность и б л а го - 

ю тояние на осн ове  обучения в с е х  свои х  граждан;
-  демократия ол и ц етворя в : собой  принцип, согл а сн о  которому

29 96
33



каждый человек обладает самоценностью и внутренним достои нством . 
Развитие человека представляет собой  высшую ц ель, сред ством  дости­
жения которой  служат различного рода социальные институты;

-  понятие подлинного образования связано с идеей свободно раз 
виваюшегося общ ества, в  котором  управление ресурсам и и распределен 
различных благ осущ ествляется демократическим путем на благо всех' 
граждан. Высочайшая задача образования -  сп особств ов а ть  социальнш 
переменам к лучшему для в се х  людей, во  в се  времена и в о  в сех  стра-

Дьюи обосновал  необходим ость постоянно учитывать органические 
потребн ости  и непосредственные интересы детей  при определении со® 
жания, форм и м етодов обучения. Это -  е г о  за сл у га . Но объективные 
законом ерности  возникновения интересов и социально-психологичеокае 
факторы, влияющие на их формирование, не получили в  концепции Дш 
должного освещ ения, так же, как и проблема соотношения интересов 
д е т е й  с необходимостью  усвоен ия определенного круга  знаний основ 
наук. Отсюда и внутреннее противоречие дидактической системы Дыи; 
предлагаемые им методы обучения имели целью сп особствовать  жнтелй 
туальному развитию учащихся, формированию навыков самостоятельной 
мыслительной деятел ьн ости , кри тического отношения к бесспорным аде- 
ям , тогд а  как ограниченность теор ети ч еск ого  компонента содержания 
образования и упор на "чистую  практику" фактически затрудняли реа­
лизацию эти х  задач.

П едагогическая концепция Дьюи сформировалась иного цесятилетй 
назад. С тех  пор произошли огромные изменения в  раэньдс сферах жиз­
ни, включая и образован ие. Е стествен н о , ч то  представления Дьш о 
социальных и педагогически х  ф^-нкциях школа; выглядят наивно б нашв 
ДНК, когда в  развитых странах огромное большинство д етей  пол;-ча1Л 
полное среднее образован ие, а си стем а высшего образования проявляв? 
тенденции к том?', чтобы ста т ь  м ассовой .

Разрабатывая проблемы тр уд ового  обучения, Дьюи счи тал , что 
каждая американская школа должна иметь набор элементарных инструмен­
тов  для ремесленной работы, по дереву  и металлу, а сегодня необхода- 
МО оснаггение в се х  учебных заведений сложнейшей электронной техникй.

Тем не менее многие идеи в рекомендации, относяищ еся к корен-, 
нчм проблемам образования и воспитания /в за и м осв я зь  школы и общест­
в а ; щ 'ти разБИТ1ля познавательной активности  учащ ихся; борьба  про­
тив абсолютизации кнш но-верОальных м етодов обучения; роль трудовск
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■ Обучения в  п р оц ессе  формирования личности подростка и т . д . /  а к - 
альны для реформируемой Российской-ш колы.

Перейдем теперь к  анализу п ед агогически х идей Длюна Дьюи, о с ­
в о й  которы х явл я ется  философия, психол оги я, социология и эти ка.

Для Дьюи понятия жизнь, восп итание, цивилизация и демократия 
неразрывные ч асти  единого п оток а  п остоян н ого возобновления а к з -  
[, е с те с т в е н н о г о  стремления к  продолжению е е .

"В сохдаальной жизни, -  пишет Дьюи, -  возобновление д о ст и га е т -  
[ восп итанием . В понятие ";чизни", "жизненного опыта" мы включаем 
Д1ВЫЧКИ, верован ия, убеждения, победы, поражения, общественные 
)схижения и развити е учреж дений".

С р о сто м  цивилизации роль воспитания в о зр а ста е т , и эт о  свя за - 
) с  увеличением п робела между сп особностям и  д етей  и привычками и 
)стижениями взрослы х, но воспитание не тольк о д ор ога  из д етств а  
) взрослую  жизнь, э т о  д ор ога  от  одного ч еловека к д ругом у, д ор ога  
обучению. Общ ество, по № сли Дьюи, супцествует только благодаря 

5щению, и в  сл овах  "общ ий", "о б щ е ст в о " , "общ ение" не только внеш- 
le  с озв у ч и я . "Чтобы со ста в и ть  общ ество, люди дож ны  общ аться, 
леть общие знания, цели v стремления -  взаимное понимание".

"Общаться -  значит расширять свой  опы т. Поскольку мы у ч а ств у - 
М в  мыслях и ч ув ств а х  д р у гого  -  п остол ьку  МБ изменяемся с а м и .. .  
лобы кто-нибу.дь нас понял, необходирю, х отя  бы о тч а сти , усвои ть  
;очку зрения э т о г о  д р у го г о  ч ел ов ек а . Всякое общение поэтом у е сть  
воего  рода и с к у с с т в о " .  Отношения, построенны е на таком общении, 
Е ть истинно общ ественны е. Отношения, складывающиеся между родите- 
;ями и д етьм и , учениками и учителями, владельцами и рабочими, не 
вляются истинно общественными всл ед стви е  сво е й  односторонн ости , 
п а сн ость  од н остор он н ости  Дьюи замечал и в  школьной 'шзиж, в  ь о з -  
астан ии  формальности воспитания всл ед стви е  увел и чи ваш егося  р а с -  
ола между опытом живой общ ествечной  жизни к  книжным обучением 
колы.

Школу Дьюи рассм атривал как один и з элем ентов социальной с р е -  
н , аключяюгаей в  се б я  те  у сл ови я , которы е стимулируют или затруд- 
яют основную  д еятел ьн ость  человеь:а; среды , в  которой  одинаковые 
деи  и понятия гозникают только при совм естном  участии людей в 
ейг'гыии.

Зядачн шкотк в  социуме вполне определены: I /  упростить слож - 
ые явления жизни и познакомить с  ними д е т е й ; 2 /  выбрать из слож - 
o i'o  ош 'та  ])аяних эп ох  т о , ч то наиболее д о ст о ! но внимания; 3 /  сгл а ­
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дить разницу между отдельны ш  общественными группами и д ать  ре 
возможность перейти в  более блат'оприятную сред у .

Воспитывать ребенка в  соотв етств и и  с  общественными потребностл 
ми -  не значит нивелировать е г о  или подгонять под  определенные дог­
маты или социальные эталоны. "Общественно воспиты вать -  значит по­
мочь ребенку усвои ть  значение е г о  п осту п к ов ", -  счи тает Дьюи. Толь­
к о понимая, почему надо делать т о  или д р у го е , ребенок воспитываетсЕ. 
С ледовательно, только "ум  и понимание сл1 ’жат методом общественного 
руковод ства  и к он трол я".

Б воспитании, по мнению многих п ед а гогов , большую роль играет 
подражание или пример. Дьюи отказы вается  от  сам ого понятия подрала- 
ния. "Подражание как сущ ность в сей  прежней социальной психологии щ 
заменяем совместным пользованием вещами, вызываемым общим понимани­
ем . Согласование свои х  действий  с  действиями взрослы х вызывает в 
д е т я х ‘общий интерес и общее понимание дела, которое и составляет 
сущ ность общ ественной психол оги и. Д обиться внутреннего контроля пос­
р ед ством  развития общих интересов и понимания и составл яет задачу 
воспитания” . Если вы протягиваете руку ребенку и он вам отвечает 
тем  же ж естом, э то  не е с т ь  акт подражания, э т о  ж ест, сделанный внвс- 
т е  с  ваии и для в а с , э т о  и е сть  взаимное понимание я согласование 
свои х  действий  с  действиями в с е г о  окружающего мира, сп особ  гарконш 
сво е й  ак тивности  с окружаюшей жизнью.

В отличие от  в зр о с л о г о , ребен ок  обладает способностью  к росту. 
Сила р о с т а , сп особн ость  к развитию заклю чается, по мнению Дьюи, в 
д вух  о собен н остя х  -  несам остоятел ьн ости  и пласти чности . Б результа­
те  несам остоятел ьности  ребенок обладает сп особн остью  концентриро­
вать  на с е б е  внимание взрослы х и объединять их вокруг  се б я . Концент­
рировать и объединять для себя  и для д р уги х . Р ебенок решает не 
только свою  задачу р о ст а  и развити я, но и вн осит определенный гармо­
низирующий элемент в  отношения взрослы х, наполняя их высоким нравст­
венным смыслом.

П ластичность позволяет р ебен ку , изм еняясь, разви ва ться . Практи­
чески  ни в  одной работе  американских п ед а гогов  mi’ не встрети м  поня­
тия формирования. Дж.Каунтс пишет, ч то  у  американцев сущ ествует 
постоянная боязнь внутпения детям определенных доктрин и они с  ужа­
сом  отн ося тся  к понятию формирования ребенка . "Целью развития, -  
пишет Дьюи. -  может быть только разви ти е , целью воспитания может 
быть только восп ита .чи е". Таким образом , воспитание рассм атривается 
как цель в  с е б е , как сам остоятельная ц ен н ость . Причем задачей в о с-
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гштания может быть тольк о сохранение сп особн ости  к р о ст у , и восп и ­
танию не ста в я т с я  какие-ли бо внешние ц ели , В этом  Дь^и видит о с о ­
бен н ости  д ем окра ти ч еск ого восп итания . Только там , гд е  социальные 
группы подчинены д р уг  д р у гу , воспитанию с та в я тся  внешние цели.

Проблема воспитания заключается в  соэдании уверен н ости , ч то  
люди способны  изменять окружающие усл овия и сделать  мысль руководи­
телем  вся кой  практической  работы , а  д о с у г  -  наградой за  труд , а  не 
освобождением от  н е г о , найти для лю бого человека с в о е  м есто в  жиз­
ни, т . е .  т о  д е л о , к отор ое  д ел а ется  с  наименьшим трением и наиболь­
шим уд овол ьстви ем . Э то , пожалуй, центральные мысли в  философии в о с ­
питания ДЬЮИ.

Дьюи д а ет  с в о е  определение философии. "Философию можно опреде­
лить как мышление, сознающее с в о е  м е ст о , функцию и значение в  опыте, 
как общую теорию  в о сп и т а н и я ... Разум -  с п особ н ость  связы вать преж­
ний опыт с  новым опытом, разъясняя е г о ,з н а ч е н и е " .

П ереходя к  рассмотрению взгл я дов  Д.Дьюи на школу, ее взаимо­
дей стви е и вза и м освязь  с  общ еством  и ребенком , сл едует  отм етить е г о  
концептуальные поло;кения по этом у в о п р о с у : I /  в с е ,  ч то  общ ество 
созд а л о  для с е б я , оно ч ерез  п оср ед ств о  школы предлагает в распоря­
жение свои х  будущих членов ; 2 /  п р осто  и очеви дно, ч то  у громадного 
большинства людей интеллекту'альныК и нтерес не явл я ется  г о сп од ств у ­
ющим. Они обладают так  называемыш практическими склонностями и 
рассматривают обучение е  узкой  практической  точки  зрения, а  именно: 
как бы при помощи е г о  добы ть к у сок  х л еба , достаточны й, чтобы улуч­
шить свою  скудную жизнь; 3 /  мы должны оты скивать в  воспитании, по­
лучаемом из ж;:зни, руководящие идеи для постановки  дела в  школе.

Б эти х  т р ех  положениях мк находим те  отправные точк и , к ото ­
рые, разворач ива ясь , и пред ста вят нам живой и увлекательный образ 
школы, созцаяннй Д.Дьюи.

Прежде чем говор и ть  о  ш коле, Д.Дьюи постави л  перед  собой  4 
в о п р о са , ответам и  на которые и с о зд а е т с я  проект школы:

1 . Что ./ож ет бить сделано для т о г о  и как э т о  - ,:ояет бнть с д е ­
ла н о , чтобы сбл:-:зить школу о д оуэтн ей  и соседней, жизнью, т . е .  вы­
в е ст и  ее  и з т о г о  состоя н и я , в котором  она явл;1е т ся  лишь местом , 
куда р-^бенок приход:'т только для т о г о ,  чтобы учить уроки?

2 . Что ы.о’.но сде.лать для т о ю ,  чтобы вложить в  историю, е с ­
тествен ны е науки и дскусстЕ О  так ое содержание, к отор ое  имело бы 
полояительн^'Ю ц ен н ость  и действител ьное значение для д етск ой  жиз­
ни, ч то  к а за л ось  бы даж.* мслоньким детям  стоящим известны х усилий
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в  приоОратении навыков и знаний, т . е .  являлось бы для младших уче­
ников тем же, чем являются высшие науки для студ ен тов?

3 .  Как можно вести  техническое обучение чтению, письму и т .д . 
наряду с  ежедневным опытом, лежащим в  осн ове эти х  технических заня­
тий, и в  свя зи  с  другими более существенньили предметами; и вести 
та к , чтобы ребенок ч увствовал  их необходим ость благодаря связи  с 
предметами, имеющими для него самостоятельный и нтерес?

4 . Индивидуальное внимание.
Основная концепция обучения и воспитания ребенка в  школе у 

Дьюи отли чается  от  опыта в сей  американской системы образования -  
в  центре обучения находится учащ ийся. Именно с э той  точки зрения, 
с  точки  зрения ученика, рассм атри вается  и конструируется  школа 
Дьюи. Он критикует существующие школы за  т о , ч то  они -  школы слуша­
ния и па сси вн ости , за  т о , ч то  школы берут науку взрослы х, материал, 
не имеющий никакого отношения к нуящам развиваляцегося организма, и 
пытаются навязать э т о  детям, за  т о , ч то  в  традиционной школьной 
комнате очень мало м еста для сам ого ребенка, для е г о  самостоятель­
ной работы . Но Дьюи -  не сторонник и свободной  разбушевавшейся 
д етской  стихии и активности. "Ребенок чрезмерно активен, и задача 
восп итателя -  е с ть  задача сдерживать е г о  ак ти вн ость , направляя ее 
по определенному р у сл у . Верно направленная и правильно руководимая 
активность ребенка д а ст  ценные результаты  вм есто  т о г о , чтобы рас­
се я т ь ся  или вылиться в  форму бесцельных кидоний". Контроль состоят 
в  стремлении избежать бесп ол езн ого  расходования энергии, неизбеж­
ного при неправильной р а б о те . Всякое управление е с т ь , в  сущности, 
лишь перераспределение энергии.

Дьюи предлагает для правильного руковод ства  активностью ре­
бенка испол ьзовать природоприсущие ему четыре вида влечения: к 
разговор у  или обшению; к исследованию или выводам; к созданию ве­
щей или построительной  д еятельн ости ; к художественному выявлению. 
Природные возможности ребенка представляют собой  "непомешенннй ка­
пи тал ", о т  использования к отор ого  зависит развитие ребен ка . Не ло­
м ать, насиловать и изменять детскую  жизнь, а ценить е е , призывает 
Дьюи. Он подчерки вает: "Киэнь в  конце концов величайшая вещь; 
жизнь ребенка в  свое  время и в  своей  мере не меньше ц енна, чем 
жизнь в з р о с л о г о " .

Рассматривая окружающий мир и образ мира, создаваемый ребен­
ком, как единое ц ел ое , не имеющее определенной классификации и це­
ления, Дьюк сч и та ет , ч то крз’г  личных отношений ребенка к внешнему
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миру д овольн о у з о к . "Факты ста н овя тся  достоянием  е г о  опи та только 
в  Toifl сл у ч а е , если  они те сн о  и определенно затрагивают е г о  с о б с т ­
венное б л а г о п о ;^ и е  или благополучие е г о  семьи и д рузей . Е го мир -  
е с т ь  мир людей с  личными интересами, а  не ц арство  фактов и зако­
н ов . 1 о , ч то  явл я ется  для него  главнкм, составл я ет  в  данный момент 
в е с ь -е г о  м ир. Он един и полон , как е г о  собственная жизнь".

Школа делит и классифицирует мир на предметы, но классифика­
ция ве с о ста в л я ет  сущ ности д е т ск о г о  опы та. В споре между предмета­
ми, с  одной  сторон ы , и личностью и характером  ребенка , с  д ругой , 
Дьюи не раздумывая отд ает  предпочтение последним.

"Л ичность и характер  важнее школьных предм етов. Целью должно 
быть не знание или осведом лени е, а  выявление личности. Ужасно о б ­
ладать всем и знаниями мира, но п отерять  с е б я . Ш  должны ста ть  на 
м есто  ребен ка и и сход ить  от  н е г о . Не програлоаа, а он должен опре­
делять как к а ч е с т в а , так  и кол и ч ество  обуч ен и я ". Ыы видим лицо 
"стоп р оц ен тн ого "  американца Дж.Дьюи, г о т о в о г о  отдать  в се  знания 
мира ради сохранения своей  са ч с^ ен н ости . Но мы можем заметить и 
некоторое к о к е т с т в о  с  е г о  сторон ы . Дьюи не отбрасы вает знания и 
предметы, он п р осто  пы тается найти м етод , позволяющий, сохраняя 
личную своб од у  и незави си м ость , обога ти ть  ребенка еще и школьными 
знаниями. "С о стороны  ребен ка в с е  д ело в  том , чтобы уви деть , что 
е г о  опыт содержит элементы -  факты и истины -  т о г о  же сам ого по­
рядка, которые вход я т  в  школьный к ур с  и , ч то  еше важнее, понять, 
ч то  этом у опыту присущи те  же переживания, поводы и интересы , ко­
торые действовали  в  развитии и распределении школьного к ур са . Со 
стороны ученья воп р ос  с о ст о и т  в  том , ч то  рассм атри вать их /преш ле- 
т н / ,  как БГ'явления си л , присущих р ебен ку , и оты скать т о т  мостик, 
который дол:цен быть возвед ен  меяд}' опытом ребенка в  настоящий мо­
мент и е г о  бол ее  зрелым с о стоя н и ем ". Предложенный м етод  не только 
путь от  опыта ребенка к  предмету и н ауке, но и ьключение, наряду 
с  рациональной сф ерой , сферы ч ув с тв  и эмоций в проц есс учения; не 
тольк о пои ск  точ ек  соприкосновени я ош-'та и ф актов, но фактов, пе­
реживаний и и н те р е со в . В конечном и тоге  предмет как опыт челове­
ч еств а  не проти воречи т ош-'ту ребен ка , а включает е г о  в  се б я , д о­
полняет и наполняет.

iio  не сл ед ;’ е т  и преувеличивать роль д етск ого  опы та: "Ожидать 
о т  ребен к а , ч то  он может с о зд а т ь  цел>ч-. мир только и з с в о е г о  ума, 
так  ке бе зр а сс у д н о , как и попытка любого философа в  разрешении 
этой  за д а ч и ". Развитие не с о ст о и т  в  получеш ш  чего-ни бз’ль из с в о ­
е г о  с о б ст в е н н о г о  ума, оно с о ст о и т  в  развитии опыта, но не лю бого,
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а действительно необходим ого. Не опыт, а  е г о  развити е -  в о т  цель 
учения. "А э т о  возможно только в  том сл уча е, -  отм ечает Дьюи, -  ес--- 
ли будет созд ана воспитательная с р е д а , которая д а ст  возможность 
фун]щионировать тем силам и интересам , которые будут сочтены  цен­
ными. Они должны д ей ств ов а ть , - а  как они будут д ей ствовать  -  зави­
си т  всец ело от  стим улов, которыми они будут окружены, и от материа­
л ов , на которы х они буд ут  упраж няться".

Рассматривая учебный предмет как р езул ьта т , соверш енство по­
знаний мира и как практический опыт э т о г о  познания, Дьюи выделяет 
в  нем д ве сторон ы ; логическую и психологическую . "Кажды!! предмет 
имеет д ве сторон ы : одну для у ч ен ого , друтрт для учи теля ;, они ни в 
каком случае не противоречат д р уг  д р^ту, но в  то  же время и не 
идентичны". Вели для учителя предмет -  и звестн ая ступень развития 
опыта, и учитель заинтересован не предметом как таковым, а предме­
том как определенным фактом в  полном и развивающемся опыте, тем 
самым п одводя под н его психол оги ческое основани е, т о  для ученого 
предм ет, в  том  ви де, в  каком он пред ста вл яется , не имеет прямой 
свя зи  с  настоящим опытом ребенка . Он со сто и т  вне е г о . Последствия 
т а к о го  в згл я да  в  обучении очевидны: I /  обучение носит формальный 
хар а к тер . Символ, введенный и звн е, не выведенный из предваритель­
ной деятел ьн ости , е с ть  не. ч то  и ное, как тольк о символ; он мертв и 
бесп ол езен ; 2 /  отсутствую т  мотивы в  обучении; 3 /  с ш т к  научный 
м атериал, расположенный самым логическим  образом , теряет эт о  ка­
ч е с т в о . И опять на помощь Дьюи приходит е г о  вечно кизой прагма­
ти зм ; "Если содержание урока та к ов о , ч то  может занять определен­
ное м есто в  расширяющемся сознании ребенка , если оно натекает из 
е г о  прежних д ел , мыслей и огорчений и может быть применено в его 
дальнейших достижениях и восприятиях, т о  не приходится прибегать 
ни к каким методическим ухищрениям дд-; возбуждения "и н тер еса ".

Для Льюи школа имеет и конкретн.че очертания. Бот как он ви­
дел  современную ем;' uiKony /с м .  р и с . I / .

Деловая жизнь

Технические и - 
и сследовательски! 
изыскания 
Университет 
Профессиональные, 
учительские 
институты Парк, са д , деревья

Р и с. I
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Данная модель школы, котора я  только соприкасается  с  окружа- 
отей  жизны), но не пускает  е е  в  с е б я , не уд овлетворяет Д ы и . Ре­
бен ок , обучающийся в  такой ш коле, не сп особен  применить в  повсе ­
дневной  жизни т о ,  научился, и Дьюи предлагает свою  модель 
/ с м .  рйс 2 / .

Сад, парк» 
деревья

Р и с. 2

Это не значит, ч то  школа г о то в и т  ребенка к  какой-нибудь от ­
расли промышленности или торговл и . В школе Дьюи сущ ествует е с т е с т ­
венная свя зь  п овседн евн о? жизни ребенка с  деловыми отношениями, 
происходящими вокруг н е г о , и задача школы сделать  эт_у свя зь  ясной 
и конкретн ой. Основная и самая важная задача воспитания -  не под­
г отов к а  к определенным профессиям и званиям, а развитие живого и 
активного и н тереса  к  избранному занятию и понимание научного и 
общ ественного значения э т о г о  заняти я. Главная связующая ч асть  та­
кой школы -  бибииотеки , "соборн ая  м удрость м ира". Здесь созд а ется  
органическая с вя зь  между теорией  и практикой. Но э т о  еще не вся 
школа, э т о  тольк о ее  первый этаж . Заглянем на верхний этаж школы 
Яьгои / с м .  р и с . 3 / .  '



Физическая и 
химическая I 
лаборатории

Биологическая
лаборатория

Университет

Библиотека,
музей

И скусство Музыка

Р и с. 3

.З д е с ь , на этм *  эт а я е . происходит гармоническое слияние опыта! 
знания, зд е сь  из работы м астерового  вы растает и ск у с ст в о . "Работа 
по и ск у сств у  мояет быть рассматриваема как работа  м астерских, про­
шедших ч ерез  пёрегонный куб библиотеки и музея и пущенная опять в 
д ей с т в и е " .

Важно найти путь добывания знаний, когда  они нужны. "Насто­
ящая ц ел ь , -  по мнению Дьюи, -  приобретение знаний в  ш коле".

Согласно Дьюи, чел овеческое  мышление всегд а  ч етк о , целенаправ­
ленно и сходит из заданной ему в конкретном опыте проблемной ситуа­
ции и стрем и тся  решить е е  наиболее адекватным образом . Это делает­
с я  с  помощью "интеллектуальных инструм ентов" -  понятий, идей, тео­
рий. Хотя каждая ситуация уникальна и тр ебует  о с о б о го  подхода, не­
которы е идеи и теории м огут и сп ол ьзова ться  в ка честве общих инстру­
м ентов для решения различных задач , которые ста ви т  перед человеком 
жизнь. Но необходимым условием  при этом  является  хорошо развитое 
л оги ческое мышление. Особенно важен критический настрой , отношек/е 
к любым теориям и идеям д о их экспериментальной, проверки лишь как 
к рабочим ги п отезам . И только если  д ости гн уто  успешное решение проб­
лемной ситуации, т о  предложенная ги п отеза  или теори я  может считать­
с я  истинной. Формирование мышления та к ого  типа, в  осн ове  которого 
лежит личный опыт, и должно составл я ть  главную цель воспитания и 
обучения; на ее  достижение сл едует направлять всю деятельность 
школы.

Чрезвычайно интересна для нас методика воспитания индивидуума, 
выдвинутая Дж.Дьюи. Дьюи сч и та ет , ч т о : I /  дети должны тратить свое 
время на занятия, подходящие для их в о зр а ст а ; 2 /  детям  должна быть 
предоставлена возможность развиваться  е с теств ен н о , как умственно, 
пуховнр, так  и (Ьизически. П оэтом у-то жизнь секд>к -  осн ова  воспита­
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ния; и семья должна быть д о  и звестн ой  степени прототипом в се х  в о с ­
питательных учреждений. Для ум ственного и нравственного р оста  ре­
бенку необходимо восп иты ваться  в  атм осф ере, гд е  предметы имеют о б -  
ш ественное зн ачение. Знание, к отор ое  можно назвать знанием, ум ст­
венное восп и та н и е, ведущее к  какой-нибудь цели, -  д а ется  лищь в 
п р оц ессе  бл и зк ого  и реал ьного уча сти я  в  социальной жизни.

Воспитание должно сл едова ть  общим законам, выведенным из наб­
людений над р о сто м  д е т е й . Центр тяж ести  п ередвигается  с  участи я в 
общ ественном пользовании предметами к  зависимости от  предметов.
Если мы хотим избежать путаницы и поверхн остн ости  в  воспитании, 
нужно п оз а боти ть ся , чтобы первые впечатления от  предметов были 
возможно правильнее и п ол н ее. Вещи, которыми ребенок п ол ьзуется  в  
занятиях по д ш у ,  в  са д у , в  уход е  за  животными, в  и грах , -  реаль­
ны для н его , просты  и вполне доступны , благодаря очевидности их 
назначения. А п р остота  прямых линий, угл ов  и к ол и ч еств-н ечто меха­
ническое и отвл еч ен н ое . По мнению Дьюи, нужно переходить к обучению 
ч ерез участи е в  повседневных житейских занятиях, в  работе для нужд 
реал ьн ости .-Р ебен ок  должен разви ва ться  и развиваться  естествен н о , 
но жизнь общ ества так  услож нш ;ась, е г о  требования к реоенку так 
важны и настойчивы, ч то  детям приходится сообщ ать довольно много 
вещей. Методы и материал должны сами по с ебе  бнть полны значения, 
должны знакомить ребен ка с  сущ ностью компактно-слож ного мира вещей 
и отношений вокруг него,.

"Обучение посредством  делан ья" -  в о т  л озун г, полнее в сего  
суммирующий современные попытки свя за ть  д етей  с  действительной 
жизнью.

. Самый трудный ур ок , который приходится усваи вать  ребенку -  это  
практический: ребен ок  долж ен 'научиться приспособляться  к людям и к 
р а б о те . И^зучение вещей и отношений в школе представляет наивысшее 
развитие просты х переживаний и опыта ребенка в  повседневной жизни. 
Задача школы взя ть  э т о т  примитивный опыт и пережкванья и оформить 
их в  географию , е стеств озн а н и е , арифметику или вообще во что-ни будь, 
составляющее школьный предм ет. До школы в с е , ч то учит ребенок, 
в с е г д а  имеет какое-н ибуд ь  отношение к жизни. Разрешение вопроса, 
как д ети  приобретают эти  знания, д ает  ключ к  пониманию и установ­
лению ес те с т в е н н о г о  м етода в  ш коле. В школе ребенок д о ж е н  делать . 
Обучение посредством  деланья не значит, конечно, ручной труд , ре­
м есла вм есто  книги, но в  то  же врем я, если  д е т™  разрешается де­



лать, заниматься ручным трудом при всяком удобном сл уча е , легче 
поддержать интерес и внимание.

Важным элементом твор ч еск ого  подхода к  обучению явл я ется  иг­
р а . Во в се  времена и у  в с е х  народов игрн были важным фактором вос­
питания, особен н о  к о г д а  д ело идо об  очень юных д е т я х . Даже саш е 
инстинктивные игрн д етей  считались воспитательными не потом у, что 
они п р осто  были, а  как символизация определенного закона . Школы 
должны испол ьзовать инстинкт игры: организованные и грн, изготовле­
ние игрушек или какая-нибудь другая  KOHcrpyKTHfiHaH р абота , связая- 
ная с  и грой , входят в  регулярные школьные программы. Инстинкт игрв 
п ом огает в  старших к л а ссах  и спол ьзовать  жизнь вне школы для конк­
ретизации и придания жизненности программе. Маленькие дети  прово­
д ят врем я, главным образом , в  играх собсть ен н огс  изобретения. Они 
постоянно играют в  "д о м " , д ок тор а , пожарных, хотя  бы и не было иг­
рушек, подсказывающих и гр у ; восп итательное значение подобных и гр - 
очеви дно.

Дети уч а тся  жизни. Но такая и гра , как ни ценна она тем, что 
учит жизни, мешает каким бы то  ни было переменам в  жизни. Подража­
тельная и гра воспиты вает привычки, внимание и мь'сль в  таком нап­
равлении, ч то  ребенок д елает свою  жизнь точной  копией жизни его ро­
дител ей . Если в  школе д ети  играют в  "дом " или подобные игры, полу­
чают игрушки и материал для приготовления нужных вещей, -  они я 
дома ста н ут играть так , как играли в школе, -  они, может бнть, не 
будут подражать грубом у и некрасивому, делагааемуся дома, их внима­
ние буд ет увлечено вопросами и проблемами, выдоинутш и для них в 
школьных и гр а х . Дьюи рассказы вает о  Детском Саде при университет­
ском Учительском колледже в  Колумбии. З десь  ок а за л ось , ч то  успеш­
нее в се г о  шло д ел о , к о г д а  инстинктивные активности  д етей  соединя­
лись о обшественнымк интересами к переживаниями, интерес детей к 
куклам лишь показы вает, какое Значение придают д ети  отношениям 
между людьми. Нельзя п ереч есть  в се х  вешен, которые детям хотелось 
бн см астери ть для куклы. Конструктивная р а бота , ручной труд приоб­
ретают смысл и ц ель; кроме т о г о , тут приходится разрешать вполне 
определенные задачи. 1^кле нужны платья, класс гор и т  желанием шить, 
но лети  не умеют шить, не знают, как крои ть . Т о г д а -то  ребята начи­
нают у ч и ться , беру'тоя за ножницы, и з бумаги делают выкройки, поп­
равляют, экспериментируют, примеряют на куклах; учительница сове­
т у е т , критикует. Кукле ну^жен дом. В классе и меется громадный яшии 
с  кирпичиками; кирпичики настолько велики, ч то  для постройки дока
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приходится р а бота ть  в сем  д етям . Потом дом надо о б ста в и ть ; из боль­
ших кирпичиков и тонких д о со к  школьники м астерят столы, стулья,, 
крова ти , управляю тся с  инструментами. П осуда для кукол дает работу 
классам  лепки и ри сования.

Никогда не н адоедает р азд ева ть  и од евать  кукол -  при этом  учат­
ся  за стеги в а ть  и р а сстеги в а ть  пуговицы, крючки, завязы вать банты, 
тесем ки . Помоип. учителя никогда не выражается в форме определенных 
предписаний, потому ч то  смысл в сей  работы -  развитие в  школьниках 
инициативы, уверенности  в  свои х  силах ; они должны учи ться  думать ло­
ги ч ески , ста р ая сь  найти выход из затруднений. Сначала ребенка зани­
мают нужды одной куклы, потом он заинтересовы вается  семьей^ и нако­
нец и бол ее  широкой единицей -  общ еством . К онструктивная работа  не 
только з'довол ьстви е , как всякая интересная игра -  она вм есте с  тем 
и учит д етей  пользе тр уд а . З а ботясь  о куклах, добывая в се  нужное 
для свои х  игр -  д ети  как бы удовлетворяю т п отребн ости  общ ества в 
миниатюре, приучаются справляться  с  инструментами, необходимыми в  
действительной  жизни.

Дьюи приводит еще пример нью-йоркской "Школы и гр н ", г д е  вое 
занятия сплетаю тся с  играми. П одразум евается, ч то  ребенок уже много 
зн ает, ч то  он и зо  дня в  день расширяет свои  познания, ч то  школа с у ­
меет так направить занятия, чтобы новое усваи валось более связно и 
систематично. Дальнейшая за бота  школы -  чтобы д ети  применяли свои  
познания в  играх с  игрушками и пособиями и проявляли свое  "я "  обыч­
ным путем в  рисовании, драматизации, устн ой  речи . Инстинкт игры, 
желание д етей  и грать  особен н о полно, конечно, и сп о л й у е т с я  в  млад­
ших к л а ссах , но в  и гре е с ть  один элем ент, которым школы широко поль­
зуются в о  в с е х  к л а сса х , ~ э т о  драматический инстинкт, любовь к 
изображению в лицах. Действие -  лучшая проверка понимания. 
чтобы д ети  учились делая , чем п р осто  слушая. Со старшиш  школьника­
ми драматизируют в более стр огом  значении эт о г о  сл ова : дети  разыгры- ' 
вают пьесы для т о г о ,  чтобы сделать  уроки родного языка более реаль­
ными или полнее п о ч увствова ть , пережить содержание драм атического 
произведения. С малышами драматизация -  прекрасное п особие на ур о ­
ках и стори и, род н ого  языка, чтен ия, арифметик;;, а  ч а сто  и в  других 
школьных ак ти вн остя х . Дьюи приводит пример школы Френсис Паркер. Как 
и в  предыдущей, зд е сь  уч а т  истории с  помощью драматизации. В ч етв ер -. 
том  к л а сс е , проходя историю Греции, между прочим строя т  дома греков , 
пшцут поэмы на тем;’  ка кого-н и буд ь  гр е ч е ск о го  мифа. Дети изображают 
ск}’ Л ъпторов, делают ста туи  любимь!х бо г о в  и. ге р о е в , соору.жают из
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п еск а  го р о д , потом разрушают е г о , засыпают, -  наконец, организуют 
раскопки, добывают погребенные под развалинами сокровищ а. Играют в 
гречески е  игры, н осят греческие к о с т ш н , изображают в  лицах понра­
вившиеся происш ествия, исторические факты и легенды.

В перемену, вооружившись деревянными мечами и щитами, сражают­
с я , как гер ои  Трои, а  в  классе с  пением, молитвами, плясками, импро­
визированными песнями справляют празднество в  ч есть  Ддониса. Исто­
рия в  драмах полнее реализует прошлое, помогает детям ве только по­
н ять, но и поч увствова ть  э т о  прошлое; ученики осознают дух греков я 
культуру великого народа. Занятия -  как бы ч асть  жизни д етей ,' и ис­
тория запоьш нается как личное переживание, а  не как тек ст  книги. В 
этой  же школе пользую тся и социальной стороной  драматизации. Когда 
ученики изображают в  лицах т о , ч то они за п ом н и т из кнш’ . каждый 
и гра ет известную  рол ь , -  в дети привыкают в»*есте переживать собыги, 
сообщ а развивать сп особн ость  выражаться, созд авать  драматические 
образы . Декорации, обстан овка , костюмы приготовляются в  мастерских 
и художественном кл а ссе  во  время регулярных занятий к ’чным трудом и 
художественными работам и; ученики составляют планы, комбинируют, 
вед ут  д е л о , -  учитель пом огает, лишь насколько эт о  нужно, чтобы не 
произошло ошибок или к огд а  д ело не клеи тся .

Концепция новой школы предполагает не изолированное существо­
вание каждой маленькой школы как. элементарной частички, а создание 
на б а зе  школы социального ц ен тра, который бы объединял ее интересы 
и занятия с  интересами т о г о  района, где  эта  школа находится. Мест­
ные жители должны п оч увствова ть , ч то  школа не обособлена от них, а 
н а обор от , ста р а ется  сбл и зи ться , в  ч ем -то  пом очь, а  в  чем-то и по­
просить помощи. В американских школах уже давно пришли к эаключе- 
нкю. ч то  самый надежный путь к оживлению школьной работы лежит че­
р ез более тесную  свя зь  с  местными интересами и занятиями. Например, 
ученики, занятые отечествовед еди ём , -  в  проц ессе  составления топо­
графических карт района и р абот  для улучшения местных условий, -  
несомненно, влияют на окружающую жизнь, и . конечно, простое  знаксы- 
с тв о  с  этими вопросами в общей форме по учебникам гор а зд о  реже мо­
жет быть использовано или применено к д ей стви тел ьн ости . В свою оче­
редь население ч увствует местную приспособленность школ, видит, 
ч то  заботы о  благосостоянии  гор од а , деревни не покажутся детям в 
будущем, когда  они вы растут, далеким, непонятным, потому ч то  состав­
ляют ч асть  регулярного школьного к ур са , обычного воспитания, логда 
широкие слои населения замечают, каким важным фактором в оощ ествен-
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Hofi жизни и социальных ак тивн остях  является  их школа, -  они, е с ­
те ств ен н о , идут ей н а встреч у, оказывают помощь и подцержку. Дьюи в 
своей  книге расск азы вает о  школе й 26 в  Индианаполисе. Здесь д елает­
с я  в с е  для т о г о ,  чтобы дети  росл и  здоровыми, счастливыми, с  полным 
пониманием экономических и социальных отношений, зд есь  и родители, 
и д ети  я сн о  сознаю т свя зь  между ш кольнш  обучением и жизнью общ ест­
в а . Эта школа по сущ еству -  социальный ц ентр . Граждане чувствую т, 
ч то  с  школой они связаны деловым образом . Р а й он ,,г д е  работала эта  
школа, был одним и з беднейших в Индианаполисе и известным распущен­
ностью  и "попранием" за конности . Процент д етей , уклоняющихся от  по­
сещения школы, был очень вы сок. В конце концов было решено изолиро­
вать  школу о т  сосед н и х  дом ов . Школьный со ве т  купил уча сток  земли и 
деревянные дома вокруг  школы. Школа оказалась владельцем большой 
плошади земли и т р ех  долуразвалившихся деревянных помещений. Заду­
мали п ри способи ть  доставш иеся школе здания для общественных и ин­
дустриальных нужд. Сами ученики с  помощью к о е -к о г о  из заи нтересо­
вавшихся со се д е й  оборудовали одно из помещений под центр ручного 
труда; там находились столярная и швейная м астерски е-и  класс для 
обучения сапожному д ел у . Мальчики учились столярничать, делая вещи, 
нужные для школы: столы , шкафы, полки для книг, и следили за ремон­
том помещения. Девочки в кл а ссе  кройки и шитья шили платья для с е ­
бя , для бр а ть ев  и с е с т е р , занавески  и белье для школы. На уроках 
поваренного и ск ;’ с с т в а  -  варили суп  для школьных горячих завтраков 
и для .сосед ей  или приготовляли полный обед  для с в о е г о  к л а сса . Кро­
ме кл а ссов  ш ггья и варки для д евочек  были устроены  еще классы 
шляпного д ела и вя зан ья . Дети приучались к  аккуратности  и знакоми­
лись с  рем еслом . Занятия в  портняжном и сапожном классах  оказали 
благотворное влияние на д етей : внешний вид мальчиков очень переме­
нился к лучшему, а  э т о  не прошло бессл ед н о  и для всей  школы и даже 
для всей  округи .

Школьные хозяйственны е занятия отразились не многих семьях по 
с о с е д с т в у . Школа вела вполне определенную работу для развития в 
школьниках ч ув ств а  о тветствен н ости  за  их школьную коидуну и их с о ­
сед ей . Каждый ученик или учен щ а в  старших классах  брал на себя  
за боту  о каком-нибудь малыше из младших к л а ссов . На площадке для 
игр за боти л и сь , чтобы их питомец мог играть и не мешать другим, 
см отрели, чтобы малыши приходили в  школу чистыми и опрятными; если 
нужно, -  старшие стирали ичинилидля малышек. Успех этой  школы



как социального центра лишь подчеркивает, ч то школа естествен н о  
и логически  -  центр социальной жизни района.

Школа в се г д а  соп ри ка са ется , так или иначе, почти с о  всеми 
семьями с в о е г о  района, так  ч то  для нее легче в се г о  объединить со ­
сед ей  для общ его дела, для полезных, начинаний общ ественного харак­
т е р а . Школа -  социальный центр пользуется  всеми преимуществами и 
обладает всеми достоинствами учреждения. преследу1ущего определен­
ные общественные цели и активно связанного с  населением на почве 
живой кооперации во  в се х  начинаниях. Такие школы м огут взять на 
с е б я  ответств ен н ость  за  состояни е улиц в некоторых районах. Дети 
зд есь  должны заниматься не только чистко]^ но и всячески  пытаться 
за и н тересова ть  горожан в  общественных вопросах. Использование 
ш кольного помещения, как социального центра -  эт о  уже само по се­
бе  ценно, каК'Признаяие необходимости социальных перемен к роли 
с ам ого  общ ества в  борьбе за  новый порядок.

Школьная работа  должна подготовлять детей к кизаи. Детям долж- • 
ны быть предоставлены активности с известным воспитательным содер- • 
жанием, иначе -  активности , воспроизводяпще условия цегсгвительноГ; 
жизни. Сообщаемые исторические факты должны соответствовать  истине,, 
и шппут ли д ети  на основании эти х  фактов пьесу , строят ли суда 
викинга -  подробности  и главная мысль должны сходиться с  фактами. 
К огда ученик учи тся  поср)едством "деланья", он как бы переживает 
сн ова  ум ственно и фактически известные состояния и явления, сыг­
равшие важную роль в  истории ч ел овеч ества . Когда в школе руководя­
щим принципом явля ется  накопление книжных фактов, главным инстру­
ментом для приобретения знаний служит память. Центр тя'дестк с про­
ц е с с а  работы ученика переносится  на степ ень внешнего усп еха. Так 
как никто не может д ости гн уть  соверш енства, неудачи, неуспех вы­
двигаю тся на первый план. Ученику приходится в се  время бороться с 
подавляющим сознанием е г о  неудач, н еспособн остью  д ости гн уть пос­
тавленный ему идеал. А в  случае некоторого у сп еха  ученик не испы­
ты вает ничего особенно вдохновляющего, потом;’ ч то , в  с ;  ;нссти, 
в ся  е г о  ра бота  лишь воспроизведение т о г о , ч то  у;:-? е с ть  ь книге.

1 линией поведения п а ссивн ость , ученик поллее в се г о  может 
учителю т о , -что он пол;-чил из у ч и "ел ьс 1: ;х  ссобщаний 

или учебников. Широкое применение в школах наград » откаток  пока­
зы вает, насколько школьное дело зависит от  сти ,у л о в , не .лмеюших 
ничего общ его с  реальной активностью высшегс -ор.д-,:-л. школах ле, 
где дети  узнают новое в  рамках п роц есса  "д ел а н ы :". -  .здзменты



знания усваи ваю тся  ч ерез  п оср ед ств о  органов-внеш них ч увств  и прет­
воряются в  д ей ств и я . Не нужно особы х усилий памяти, чтобы запом­
нить результаты  собственны х открытий. Успех зажигает как и звестн ое 
достижение, как нечто полож ительное; нет больше надобности в  и с­
кусственных стим улах, ребенок труд и тся , потому ч то  проснулся инте­
рес к  р а б о те , а  не в  погоне за наградами или из стр а ха  перед нака­
занием. Стремление подбирать занятия, интересуютцие д етей , -  прямой 
вызов традиционному отношению к школьной р а б оте . Разумно брать ма­
териал из ТОЙ группы вещей и явлений, которая в  данный момент в оз­
буждает и нтерес и лю бознательность учащ ихся. Работа, увлекающая 
детей , как ч т о - т о  дающее настоящ ее удовлетворени е, тр ебует  такой 
же настойчивости  и концентрации, как и занятия, назначаемые самыми 
^ы ми сторонниками дисциплинарной муштровки. Один и з негативных 

фактов современной школы -  э т о  громадное увеличение числа фактов, 
необходимых для умственной экипировки ч еловека. Этих фактов так 
много, что. было бы п р о сто  нелепостью  даже пы таться сообщить их 
ученикам в  течение нескольких школьных л ет . Но школы и не думают 
признаваться в  этом  или созд ава ть  новые программы, которые показа­
ли бы детям, как уч и ться  у  жизни. Нужно вы двигать на первый план, 
вм есто запоминания ф актов, классифвдированных по книгам, дей стви ­
тельную р а боту , котора я  сам а учи т фактам жизни.

■Демократия, возвещающая как свой  идеал р авен ство возм ож ностей, 
требует такой организации школы, г.це бы обучение и общ ественное 
приложение знаний, теория и практика, р а бота  и понимание значения 
выполняемой работы были бы объединены с  сам ого начала и для в с е х .

Ученые, которы е занимались изучением наследия Дьюи и , подоб­
но У.Килпатрику, обратились к оценке и дальнеш ей  разработке е го  
педагогически х концепций, суд я  по в сем у , согласны с тем , ч то осн о­
ву  взгля дов  э т о г о  мыслителя составл яю т пять фундаментальных посы­
л ок. В о-первы х, э то  положение о том . ч то  не сущ ествует каких бы то 
ни было вечных истин и абсолю тов в  обл а сти  идей, религии, филосо­
фии. По мнению сам ого  Дьюи, критерием исти нности  той  или иной идеи 
являются послед стви я  ее  п рактич еск ого применения, подтверждаемые 
экспериментальным и сследованием. Иными слова.ми, проверяе.адая и сход ­
ная посылка или и дея , если  она окаж ется правомерной, при обретает, 
по Дьюи, к а ч ество  "доказанной п равом ерности".

Бтор2’-го чрезвычайно важную посылку Дьюи, связанную с обучением



и усвоением знаний, составл яет  идея о том , ч то  разум не является 
оам одавлещ ей сущностью, оторванной от  ч ел овеч еск ого  организма в 
е г о  ц ел остн ости . Т о , ч то  мы называем разумом, формируется в  про­
ц е сс е  со 1щ ального опыта, Дьюи рассматривал психику как функцию че­
ловеческой  деятельности , подобно мышлению и исследованию окруда- 
юшего мира. По Дьюи, если  провести  аналоггао с  лингвистикой, разум 
скорее  пред стает в  виде гл агол а , чем сущ естви тельн ого, поскольку 
эт о  понятие относится  именно к  человеческому поведению, к уставов- 
лению и оценке е г о  последстви й, а  ве к некоей субстанции, состо­
ящей и з миллиардов нервных кл еток , в  которых ф и коф уется  жизненш! 
опыт индивида. Иными словами, эмпирическиЯ акцент делался Дыш на 
п роц есс становлен ия, а не бытия как стати чного состояния.

Т ретья посылка Дьюи относится  к сфере морали. В е го  представ­
лении она е с ть  яе ч то  и ное, как сп особ  поведения, зависящий от пос­
л едстви й  действий  индивида в  ситуациях реальной действительности. 
Дьюи указы вал также, ч то  ни абстрактная философия, ни религия не 
обладают абсолютными истинами, которых должны придерживаться лвда, 
П оэтому Дьюи утверад ал , ч то  вм есто ориентации на метафизические и 
д р ;т и е  неверифицируемые интеллектуальные ограничения индивиду сле­
д у ет  обр ати ться  к  научному методу решения проблем, с  опорой на по­
исковую  д еятел ьн ость  в  ка честве основы для принятия моральных ре­
шений, которы е м огут придать надлежащее направление человеческое 
поведению.

Однако, с о  в сей  решительностью отстаивая значение свободы дж 
достижения личностной самореализации в  условиях всеобщего, благо­
с о стоя н и я . Дьюи в се  же не ассоциировал сч а стье  или самоосушествле- 
ние с  п ростой  своб од ой  от  социальных, религиозных или црутих огра­
ничений. Н апротив, он был убежден в том , ч то абсолютная свобода 
с п о со б с т в у е т  лишь превращению лвдей в рабов свои х  прихотей или о®- 
минутных желаний.

Ч етвертая важная посылка Дьюи заключается в  е го  взгляде на ум­
ственные с п о соб н ости , интеллект как на "основной  инстр1’мент инди­
вида, с  помощью к о тор ог о  он решает возникающие в  ашзни проСлеш, 
включая научны е". Эта форл^лировка проливает с в е т  на употреблен® 
термина '’инструментализм" по отношению к е г о  философии.

При бол ее  внимательном рассм отрении этой  посылки становится 
очевидным, ч то  Дьюи трактовал  человеческую  психику как источник 
энерги и, делаилпей нас существами с  разносторонним  потенциалом, 
способными к. различному самоосущ ествлению к.<ш же неспособннмк в
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этому -  в  зависимости  от  хара ктера и к а чественного своеобра зи я  опы­
та , получаем ого индивидом в  ход е  обучения и жизненного п роц есса  в  
целом.

Одно? из наиболее важных посылок Дьюи был е г о  взгля д  на демо­
кратию как на моральны? и эти чески й  образ жизни, с п о со б  совм естно­
г о  сущ ествования, в  рамках к о т о р о г о  каждый человек стрем и тся  к са ­
мореализации социально конструктивным путем .

Наконец, еше од н о?  посылкой явля ется  т о  формальное определе­
ние, к отор ое  Дьюи дал образованию . По е г о  мнению, " э т о  такая рекон­
струкция или реогранизация опы та, которая увеличивает значимость 
уже имеющегося опыта, а  также с п особ н ость  направлять ход  усвоения 
последующего опы та".

ЛШЬЯМ КШШАТРЖ И ЕГО СИСТЕМА ВОСПИТАНИЯ

Интерес в ы т е к у т  из интересных 
предметов и занятий. Из б о га тств а  
таковых возникает многосторонний ин­
т е р е с . Привлечь е го  и преподнести 
надлежащим образом  является  делом 
преподавания, к оторое продолжает и 
дополняет ту  предварительную р аботу , 
котора я  исходит из опыта и общения 
с  лкдьми.

Иоганн Фридрих Г ербарт. 
Общая педагогика , вы­
веденная и з цели в о с ­
питания. 1606

Об этом  ч еловеке в  пед агоги ч еской  энциклопедии сьазан о  скуп о :
Килпатрик, Уильям Херд / р .  1 8 7 1 / -  американский п ед а гог , уче­

ник и последователь Джона Дьюи. Килпатрик -  один из видных руково­
дителе? "п р огр есси ви зм а ", оказавши? значительное влияние на амери­
канскую школу в  2 0 -3 0 -е  г . г .

. . .Р азработанная Килпатриком систем а обучения и воспитания 
/"э к сп е р ш е н т а л и з м " / опирается  на философию прагматизма и психологию 

бихевиоризм а. Характерными чертами этой  системы являются чрезмер­
ное внимание к  стихийным интересам  ребенка и принцип так называемо-» 
г о  сопутствую щ его обучения. Следуя пра1 ’матическому подходу к про­
ц ессу  обучений, Килпатрик отрицал необходим ость школьных программ,
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классно-урочной  системы, возражал против’ ведущей роли учителя , ису. 
чение, по Килпатрику, должно происходить в  п роц ессе разрешения уче­
ником заинтересовавшей е г о  проблемы. Зти идеи были реализованы в 
разработанном Килпатриком методе проектов, который получил вшрокое 
распространение в различных странах, . . . с т а л  эффективным средством 
формирования нужных капиталистическому обществу моральных качеств 
/ с м . :  П едагогическая энциклопедия. Т .2 . С .3 8 2 / .

Ч итатель, безусл овн о , обратил ви та н и е  на обилие "измов" и 
оценочный характер  суждений. Профессор Колумбийского университета 
У.Килпатрик, вероятн о , заслуживает более бережного, внимательного- 
отнош ения 'к своим  идеям. Он сумел открыть на оси человеческой исто­
рии точку-, 6 которой  начинается бурный п р огр есс , приведший мир к 
расц вету  соврем енно? цивилизации. Этой точкой является 18Э0 год. 
>1менно в  этом  год у  Галилео Галилей поднялся с  грузами на Пизанскув 
башню и осущ ествил с вой  эксперимент, тем самым внеся в  человеческй 
опыт понятие i t s t t c L  t h o u ^ t  -  мысль, доказанную на опыте, опыт­
но-и ссл едова тел ьскую  мысль, экспериментальное мышление. Вопреки 
всем у , ч то  ранее счи тал ось  превосходством  рассуждения и мысли над 
ощущением и м атерией, Галилей ввел  принцип: мысль, для того  чтобы • 
быть принятой, должна быть доказана путем экспериментального наблы 
дения над вытекавшими из нее следствиями.

Понятие экспериментально проверенно!* )л 1сли ведет к накопленш 
системы достоверны х положений, ч то  в  свою  очередь привело к появ­
лению тенденции применения эти х  знании к  усовершенствованию жите1- 
ской  практики. Этот п роц есс имеет с в о е  л оги ческое продолжение и 
п роявл яется , по мнению У.Килпатрика. в  трех  глубоко заложенных тен­
денциях: менягойемся мировоззрении, демократии и индустриализации 
[ 7 ,  с .2 0 1  . М ировоззрение и зм ен яется .всл едстви е  постоянной опнтво2 
проверки мысли, прежде чем она принимается. Демократия по сущестщ 
е с ть  эти ческая  мысль, а  р о ст  системы д остоверной  мысли означает 
р о ст  числа изобретени й, ч то  в  свою  оч еред ь , озн ачает р о ст  социаль­
ного  п р ог р есса . И эти  процессы происходят так стрем ительно, что 
образование о т ст а е т  от  жизни. "Образование -  с о  временем приготов­
ления к  ритуалу сам о по с е б е  с т а /io ритуалом, и то г д а  в  суашости 
возникла школа, истинным делом которой  было посвящение юношества в 
некоторую ч асть  р од ов ого  ритуала с о  всеми сопровождающими и х ’уста­
новками" [  7 , с . 4 0 ]  . Учиться в  такой школе означало принимать то. 
ч то преподавалось. Школьные занятия сводились к усилиям усвоить 
предметы таким образом , чтобы убед ить  учителя , ч то  они усвоены .
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Программа старой  школы, прежде в с е г о , исходила и з дил етанско- 
г о  взгл я да на д е т с т в о , по котором у д е тств о  -  странный и ка кой -то  
пустой  п ери од. Ребанок только даром время т е р я ет . А ч то , если за ­
полнить э т о т  период вкладыванием в  ребенка необходимых / с  точки 
зрения в з р о с л ы х !/ знаний. 1 ^ сть  он входит в  жизнь с  готовым  багажом 
информации. П оэтому, I /  изучив жизнь взрослы х, выделили необходимый 
минимум /д о в о л ь н о  широкий и пространный -  пока л ет д еся ть  -  в  самый 
р а з / ;  2 /  разделили на кусочки /тем ы , у р о к и /, которые принудаиельно 
нужно было за учи вать ; 3 /  во  избежании наказания ребенок показы вает, 
ч то он учи тся  /ч т о  выражается в  зубрежке целых печатных стра н и ц /;
4 /  если  р ебен ок , и збега я  наказания, восп роизводи т материал успешно, 
е го  считают успевающим; 5 /  а если  еше к у своен о  м ного, т о  счи талось , 
ч то Б будущем в с е г д а  можно взя ть  с о  "скл а да " памяти.

З д есь , безу с л о в н о , мы видим некоторое утрирование, но в  целом 
сущ ность традиционной / в  том  числе и для наших д н ей / школы выражена 
точн о: бездумная наработка г р у за  знаний, который лишь д ави т, но не 
может быть испол ьзуем , почти полная оторван н ость  от  реальностей  
жизни и соверш енное игнорирование и н тересов  данного периода разви­
тия человека /у ч е н и к а /.

Килпатрика не устра и ва ет  такая школа, она мертва, неподвижна и 
обрекает ч ел ов еч еств о  на вымирание. Ему больше по душе школа жизни, 
школа реал ьного опы та, школа, в  которой  е с ть  м есто для проявления 
активности учен иков, гд е  учи ться  -  значит у сва и вать  путь поведения, 
и предмет сч и та ется  вьгучен, если  в соответствую щ ее время может п ро- 
яви тьс>1 л прояви тся  данный род  поведения.

Преподавание в такой  школе должно быть высочайшим и скусством , 
свободным и основанным на науке и философии. Только таким образом 
общ ество может надеяться  на с в о е  бессм ер ти е . Целью школы явля ется : 
" . . .в о с п и т а т ь  так о?  тип ч еловека, который склонен и может с а м осто -  
.’’ тельно ('.'.лслить и принимать решения, который думает своб од н о , не 
поддаваясь влиян;;;: продрасс;'’ДКоь, который ум еет д ей ствовать  без 
эгоизм а , лредпочитяя общее бл а го  вoякo^ 7  обычном;’ .iHMHOiviy благу или 
стрегаению . riaiaeC единственно!, приемлемой ц ел ь ::,, таким образом , я в -  
.’•яется полноценная л*1Чно-''ТЬ".

;.о  У.гС.1 -П1атги к  не бчл irpocTO ?.5ечтателем и прож ектерок. Цари- 
г эв а ь  удяьитсльк 'о лрвкр5:..ну.о шко.-.у, соотЕетствуо;т;’ю современном;' 
у ;оьн ю  ц .ц и . пзацпи к де.'.'ократац, он попытался об осн овать  ее  психо­
логи чески , созлавая ;;е то...ькс ппое.''Т, ко и научны!, метод свое ! 
щ ко.л;. g  основу ncpixonor.r-ecK oro обоснования с в о е г о  метода лилпат-
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рик положил теорию рефлексологии, наиболее полно разработанную в 
трудах сов е т с к о г о  уч ен ого , п сихол ога , психиатра и физиолога В.М. 
Б ехтерева . По определению Б ехтерева , "реф лексология -  научная дис­
циплина, ставящая своей  задачей изучение ответных реакций в  связи 
с  внешними и внутренними раздражителями и вообще в се х  соотношений 
с  окружающим миром человеческой  личности, как биосоциального су­
щ ества"^.

У.Килпатрик выделяет д ве основные концепции:
1 . Индивид любого в о зр а ст а , будучи сложным коьллексом, реаги­

р ует  весьм а разнообразным образом , когда  отвечает на стимулирующе 
усл овия , и обучение должно учитывать в се  эти  разнообразные реакции.

2 .  При выборе наиболее целесообразны х реакций для ответа на 
те  или иные усл овия и для залокинания наиболее полезных из них -  с 
целью превращения их в  привычку и постоянный элемент характера, 
преобладающую роль играет умственная уста н овка или аттитюд индиви­
д а .

Из эти х  концептуальных положений в ста е т  конкретная задача пе­
ред учителями и родителями -  организовать общие условия /с р е д у / 
применительно к  живои^ ребенку таким образом , чтобы при помощи их 
вы звать наибольшие и наилучшие и з заложенных в  нем сил , организо­
вать  р уковод ство  текущим опытом та к ,, чтобы а гр егат  учебных резуль­
та тов  в виде знаний, аттитюдов, привычек и навыков был наи-тучшим, 
причем среди эти х  учебных резул ьтатов  заслуживают о с о б о го  вншйания 
привычки.

По мнению У.Килпатрика, для разрешения этой  широкой проОлеш 
м етода , элемент цели п р и сутствует в  нем как фактор, имеющий исклю­
чительную ц ен н ость , обещающий в  одно и т о  же время будить ценные 
силы ребенка, управлять и организовывать е г о  разнообразные рефлек­
сы и , имея результаты  удовлетворения или неудовлетворения от успе­
хов  и ошибок, фиксировать в  характере наиболее ценные, вновь на­
растающие учебные результаты .

"Так ч то  же самое главное в учебном п роц ессе и именно в  учеб­
ной работе учащ егося?" -  спросим мы у  У.Килпатрика и получаем от­
в е т : '"Усвоение законов и правил обуч ен ия". И зд есь  личн ость, ее 
развитие ста в я тся  выше факта, выше предмета, выие науки. Вечный 
вопрос между личностью и отраженным и обработанным человечеством 
миром в  американской педагогике решается однозначно в  пользу лич­
ности , пусть маленькой, растущей, развивающейся, но Личности.

 ̂ Бехтерев В.М. П сихология или рефлексология? Л ., 1925 . С .5 .
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Метод Килпатрика рассм атри вается  в  узком  и широком смысле: в 
узком смысле м етод  учиты вает исключительно только изучаемую вещь,, 
счи тая , ч то  лишь она одна заслуживает-внимания в  данное врем я; в  
широком смысле м етод  учи ты вает, ч то  изолированных вешеЕ в  мире не 
сущ ествует, учиты вает реальную обстан овк у .

Узкий м етод  ста л ки вается  лицом к  лицу с  абстрактным, нереаль­
ным, учиты вает лишь ч а сть  ц ел ого  у ч еб н ого  п роц есса , которая не мо­
жет сущ ествова ть  сама п о с е б е , как не может сущ ествовать чел овечес­
кая гол ов а  б е з  ч ел овеч еск ого  органи зм а. Б езусл овн о, абстраги рова­
ние материала в  большинстве сл уча ев  п р осто  необходимо / в  целях эк о­
номии, компановки уч еб н ого  м а тери ал а /, но мы никогда не должны за ­
бывать о реалиях, о  том , ч то эти  абстракции -  ч асть  жизни. .Тради­
ционная школа зачастую  об  этом  забы вает.

Метод в  mpOFOM с ш с д е . по Кдлпатрдну -  э т о  .ДЕОблема жиз.яи / ! / .  
Широкий м етод  к а са е тся  в с е г о  п ед а гоги ч еск ого  проц есса  как корректи­
в а  целой жизни, и сп р а вл я щ его  эт у  жизнь. "Б ее, т о ,  ч то учащийся 
мыслит и ч е г о  он не мыслит, ч то  он ч ув ств у ет , и ч е г о  он не ч увству ­
е т , словом  в с е  т о ,  ч то  он и звлекает и з уч еб н ого  п р оц есса , в се  эт о  
в  большой м ере зависит о т  учи теля , о т  с п о со б а  е г о  подхода к учащим­
с я  в  школе и вне школы''. Уже из э т о г о  высказывания мы видим значи­
тельное изменение роли учителя -  тем а, которой  мы коснем ся ниже. 
Таким образом , новая школа и новый широкий м етод  воспитывают и г о ­
товят к жизни, то г д а  как ста р а я  школа с  ее  узким методом учебы 
лшн> обучала специальным узким вещам, которы е представляли собой  
обривки жизни и не были хорошо связаны  с  нею.

Основной закон обучения ф ормулируется, по мнению Килпатрика, 
на осн ове старательнейш его и аккуратнейшим образом  проведенного 
наблюдения за  фактами и сделан н ого н а .и х  ба зе  заключения, -  вывода 
о том , как п ротека ет учебный, п роц есс  в  психике учащ егюся, как у ч е ­
ник у ч и тся . В от осн овн ой  за кон , основная проблема и основной  воп­
рос п р оц есса  обучения.

Закон oe j’HeHHfl тр а к туется  и форлулируется на осн ове  рефлексо­
логии слишком упрощенно и прямолинейно, на уровне раскритикованной 
в  свое  время форм;-лы : "Закон обучения: к о г д а .с в я зи  п од готов ­
лены для .действия, то  д ей стви е д оста вл я ет  уд овол ьстви е , а о т с у т с т ­
вие действия -  н еуд овол ьстви е".

Р езультатом  обучения явл я ется  г о т о в н о ст ь , рассматриваемая 
как у ста н ов к а , связанная с о  степ енью  стимуляции, необходимой для 
т о г о , чтобы  в  определенное время привести  к определенным реакциям.
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Чем сильнее г о то в н о сть , тем меньше тр ебуется  стимуляция. Установ­
ка -  эта  конструирование, организация свя зей  в направлении наме- 
ченноР цели, yMciBeHHaff предрасполож енность в  данное время в  поль­
зу  данного занятия.

Килпатрик в  своем  ооъяснении п роц есса  обучения биологичен, 
но в  то  же самое время близок к практике, к  повседневн о? .'(Щзнй,
Он рассм атривает психологию как инструмент определенного манищ'ля- 
ти вного д ействия , наделенного нравственным смыслом, при этом в ме­
толе Килпатрика мы не нахЬдим защиты ученика об безнравственного 
манипулирования неумелым и недобросовестны м  учителем. Вот почему 
роли учителя Килпатрик уделяет большое значение. "Личность учите­
ля явл я ется  огромным фактором в  обучения, так как от него зависит 

г/.пильное или неправильное применение законов обучения. Умелым 
и искусным применением законов учитель монет созд ать  у учадихся 
желательную установку  и г о то в н о сть , а ряд  упражнений -  необходш/ш!» 
реф лекс, т . е .  привычку правильно д ействовать” .

Таким образом , учебный п роц есс, по теории ^Утлпатрика, мокно 
пред ставить  состоящ им из след^'юших этапов : определенное целеуст­
ремление; внз*тренний побудитель к достижению цели; готовность у 
в с е х  участвующих внутренних источников /знани я, спососносги , щен 
и т . д . / ,  н еготовн ость  к мешающим действиям /эатруд(^ ние переключе­
ния на другую р а б о т у / ;  наличие трудностей , повышающих усилия; дос­
тижение ц ели, определяющей у сп ех ; достигнутый усп ех , приносящий 
уд овл етворен и е ; уд овлетворение, npEBOjytnee к закреплению гефлек- 
с о в , способствующ их достижению усп еха .

Килпатрик не исключает возможности коэрсии /принуздения/ в 
учебном п р о ц е ссе . Коэрсию можно рассматривать как с о  стороны дру­
ги х  людей и обсто я т е л ь с т в , тан и с о  стороны своей и п н огти  /само- 
принуадение/. Принудательные занятия тоже м огут привести к посто- 
яннои^у и н тер есу , если  соблюдаются определенные условия:

I /  наличие достаточны х сп особн остей  для данного вида упраж­
нений. сопровождаемых устойчивым успехом  и удовлетвореанек;

С/ всевозрастающ ая ак тивность.
Успех, пороадающий и н терес, -  так можно сфорл:улкровать глав­

ную мысль теории обучения Килпатрика. "Мн должны во  ч то  бы го нд 
было д ости гн уть  успешного действия в  желанном направлении и в же­
ланной форме, ч тобы 'получить вы сокое удовлетворени е. Лля этого 
ну,жно: I /  чтобы активность протекала с  некоторым подъемом и, ec-iii 
возможно, с  такими лре;1ятствиям ;:, которые успешно преодолеваются;
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2 /  следи ть , чтобы у сп е х  непременно д ости га л ся ; 3 /  по возможности 
добиваться  одобрения т е х , чье одобрение ценно для уч а щ и х ся ... Ин­
терес  обр а зу ется  тог д а , к огд а  внешний побудитель станови тся  внут­
ренним".

Существуют 2 пути /д ок тр и н ы / возбуж дения и н тереса :
I /  за и нтересованность  и ск усствен н ая , и звн е, с помощью прима- 

‘нок, вообще гов о р я , пряника или кн ута . "Э тот сп особ  поощ ряет, преж- 
|де в с е г о , развитие капризов и и збалованности  у  ребенка , ну уж ни « 
как не настоящ его и н тереса" ,  который

2 /  вы зы вается п поддерж ивается, прежде в с е г о , внутренними по­
будителями. "Р а бота  в  данном случае не навязы вается, дети сами 
ютремятся к  ней, гармонически сливая в се  силы с  р а б о то й ". Килпат­
рик разделяет интересы д етей  на здоровые и нездоровы е. К нездоро­
вым он отн оси т  вое  т о , ч то  имеет целью лишь личное удовольстви е и 
наслаждение /ч т о  зачастую , например, п ерерастает в о  вредный отрыв 
от жизни /ка рточн а я  и гра и т . п . / .  ".^еобход/лто за боти ть ся , чтобы 
и нтерес не принимал бы у зк о эго и сти ч е ск о г о  характера, а  обеспечи ­
в а л  бы здоровый р о ст  личности и общ ества ". Здоровые интересы мож­
но воспиты вать по пришщп5'  закона э^^^кта, т . е .  используя удовлет­
ворение или неудовлетворение /ч т о  не е с ть  удовольстви е или неудо­
в о л ь с т в и е / : д а ть  п оч увствова ть  внутреннее удовлетворение в  одних 
случаях и неудовлетворение -  в  д руги х /з д е с ь  мн в и д ш  большое в л м  
ние популярной в  начале века  системы П авлова/'. Вообще, закон эф­
фекта лежит и Б осн ове обучения. Зсли нам у д а стся  затронуть необ­
ходимые струны, вы звать определенные импульсы у  ребенка , то  именно 
с  помощью внутреннего и нтереса мы получим необходим^'ю умственную 
установку /ум ственн ую  предрасполож енность в  данное время в пользу 
данного за н я ти я /, которая приводит к  необходимой готовн ости  в о с ­
принимать /у стан овл ен и е  или восстан овлени е рефлексной связи  со  
стим улом /, а  к о г д а  свя зи  подготовлены  к дей‘ствию, то  /о п я ть  .же по 
закону эф ф екта/ д ей стви е д оста вл я ет  удовлетворени е, а бездействие 
-  н еудовлетворени е. Так как обуч ение, по 1{илпатрику, эт о  изменение 
и образование на осн ове  врожденных свя зей  новых, то  в данном cnj’-  
чае поддающиеся изменению свя зи  усиливаются или ослабля-ются в за ­
висимости от  т о г о ,  в  какой мере удовлетворение или неудовлетворе­
ние сопровож дает связанные с  нши.: д ей стви я . Е стествен н о , если все 
исходит и з внутреннего /п р обуж д ен н ого / и нтереса , то  и эффект будет 
значительно выше, чем в сл учае, когда  работа навязана извне и не 
связана с  внутренними побуждениями, т . е .  идет по'пр;5щ;ипу коэрсии
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/п ри н уа ден и я /. Енднства ум ственно? установки  не возникает /одна вв- 
тесн яет д р у ттю /, нет и единства целей, а  значит не будет необходи­
мой го то в н о сти . Г оворя о  коэрси и , Килпатрик рассматривает ее как 
весьм а распространенный с п о со б  обучения в  старой  школе, а именно: 
не уч ет  и нтересов  д етей , не связанность с  их реальными запросами - 
отюйда большая' роль наказания. Все э т о  мы видели и у  Дьви, но от­
куда же бер ется  интерес детей'’  Каким образом пиобуждается внутоек- 
няя инициатива к восприятию? Почему одному педагогу удается  вызвап 
интерес аудитории, а другому -  н ет?  Дело в  том , ч то  в  каждом ребен­
ке , когда он приступает к  обучению, к  изучению квкого-ли бо предме­
т а , безусл овн о , накоплен определенный личный опыт в данной сфере. 
Это м огут быть самые разнообразные знания по географии, химии, ис­
тории, биологии и т . д . ,  но знания начальные, почти, эмпирические.
К если учитель буд ет  отталкиваться именно от  эти х  начал, учитывав 
интересы именно данного в о зр а ст а , данный б а га *  информации /вновь 
мы видим новую роль у ч и тел я /, он наверняка разовьет у  ребенка 
внутренний интерес к предмету. "Э то  буд ет именно тогд а , когда пре­
подаватель сум еет свя за ть  с в о е  преподавание с с^тцествуюпшми уже в 
уме /нервной  системе учащ ихся/ ранее залож^выми связями, которые 
во  всякий момент готовы  к возбуадению и н тересов . Умение или неуме­
ние свя за ть  н овое , еще незнакомое с  уже знакомым и дать почувство­
вать е го  ц ел есообра зн ость  и объясняет т о , почему одна и та же ис­
тория для одн ого  и т о г о  же класса  у  одного преподавателя оказыва­
е тся  интересной  и привлекательной, а  у  д р угого  -  н е т " . Все это ае- 
е т  теснейшее отнснпение к построению програш ы  /д а - д а .  она е сть !/, 
при составлении к оторой , по мнению Килпатрика, необходимо учятивап 
две стороны: I /  какой интерес из лежащих в  природе ребенка лучше 
использовать -  вроаденный или приобретенный; 2 /  каким образом его 
надлежит стиму-лировать, направлять и руководить. Одна из г.лавннх 
задач при составлении программ -  п острои ть  их та к , чтобы они воз­
буждали интерес, который в  противном слу’чае оста л ся  бн невозбухден- 
ннм и неиспользованнь’М.

"Но, конечно, нельзя ограничиваться исключительным крутом ин­
тер есов , который имеется ухе в  данное время у  ребен ка . Этот круг 
постепенно необходимо расширять новыми интересами. Ьеэ этого  не 
бнло бы р оста  личности; но эти  интересы должны бить свойственны * 
доступны данному в о зр а сту . Дело должно быть поставлен о так . чт(Х» 
в  новом всегд а  были элементы ста р о г о , уже знаком ого и чтобы уча-
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щийся мог вскрыть ети  элементы. 1^-тем такой  органической  связи  но­
вого  -  незнаком ого -  с  уже знакомым и происходит р о ст  и н тер еса ".

Одним из мощных факторов поддержания и нтереса  является  ц ель. 
Целеустремленность -  э т о  нечто противоположное принуждению и дик­
тов к е . В от почему желательно стр ои ть  обучение на сознательны х у с ­
тановках, на целеустрем лении. Цель -  эт о  и контрол ер, и индикатор 
правильности пу'ти. Цель -  эт о  лучшее объединяющее с р е д с т в о . В ц е­
леустремленной д еятельности  учащийся проходит четыре стадии : I /  у с ­
тановление ц ели; 2 /  планирование работы ; 3 /  выполнение и 4 /  оцен­
к а . В ста рой  школе ц ел ь , планирование и оценку берут на себя  учи­
тел я . "Но ведь одной и з основных целей обучения явля ется  задача -  
научить молодое поколение ста ви ть  с е б е  ц ел ь , планировать ее и уметь 
оценить р езул ьтат сво е й  работы . Здоровый р о ст  личности возможен 
только в  том сл у ч а е , если  учащимся пред оста вл яется  возможность уп­
ражняться в  выборе целей  и д ей стви й . Необходимо развить у  учащихся 
ч увство  ответств ен н ости  зд,; правильный выбор и направление. Лич­
ность может расти  тольк о на осн ове личного опыта" .

Кроме т о г о ,  проработка учащимися ц ел остн ого  у ч еб н ого  акта 
/которы й и включает вышеприведенные четыре ста д и и / развивает твор­
ческие сп особн ости  и сам остоятел ьное мышление. "Путь сам остоятел ь­
ной практики -  э т о  единственный путь обучения, а практика требует 
соответствующ ей свободы  для учащ ихся, но свободы  постольку  и лишь 
только п остол ьк у , поскольку учащийся ее ц елесообра зн о  и сп ол ьзует. 
Критерием для определения рорта и размеров этой  свободы  является 
р ост  личности. Если же, вм есто"уч ащ егося , выбор за  него  постоянно 
делает учи тел ь, э т о  буд ет  заведомо неблагоприятным условием для 
роста  ли чн ости ".

Но, тем не м ен ее, в се  эт о  нисколько не умаляет роли учителя.
По мнению Килпатрика, н а оборот, роль учителя в новой школе ю р а з -  
д о больше, чем в  с та р ой , и новая школа нуждается в  нем горазд о  б о ­
л ее , чем ста р а я . "А вторитет учителя новой школы нисколько не ума­
л яется . В случае необходим ости  он может не только с о ве то в а ть , но 
и запрещать, приказывать, своб од а  учащихся в о в се  не мыслится как 
нечто безгра н и ч н ое . Она широко п р ед оставляется  ям л;1гаь для разви­
тия сам одеятел ьности  в  благополучном для р оста  личности направле­
нии и ограни чи вается  в  противоположном, вредном для р о ста  личнос­
ти  направлении. Мудрое руковод ство  и советы  в  критический момент 
зд есь  особен н о  важны. Важнейшая задача учите;:я -  "ггомогать учагцим- 
ся  пом огать самим с е б е " .  Кроме т о г о , необходимо подбирать такой



i MaTcniea._}cOT_ojMr бы пост^здино. ocaratnw  у ч сш к а  /  о [.гааи - 
зоаааал « г о  > » х у !> ц « .

И в се  же Килпатрик ч естея  и срот с об ой , камх к всеми детьми 
на нялей планете, о а  признает, ч то  "к '-к  Ои т о  ни бы ло, хоэрсия  в 
обучении -  е с ть  зл о , хотя  иногда и исаэбеж нсо. Ч асто и .лсжалу!', 
осог.'Ш о г о  отрицательные последствия перевеи вал ;? положительные, 
ПОЭТ010- постоянные прш^адения в  обуч ен я / -  е с т ь  прлонак плохой 
пед агоги ка ". Зелнхо с ч а сть е  для уч ен ого , п ед а гога , д а  к п р осто  че» 
Л0ВСК8 уметь налывать boi^h свсям а имснакх, назвать зло -  злом, а 
вс искать ецу методических и псих&лог>счесхих олрчвданиг л о с ^ н о -  
ванир. г', в ое  же. несмотря ка с в о "  бкол оги зи . теория .лялпатрхка оп­
тимистична а  своеЯ осн о в е . Теория усп еха изумительна по своеР  
п р о с т о т е , красоте н человечности . Замечайте усп ех  ученика, других 
отд вГ , хвалите их за  э т о ,  радуйтесь вм есте с  ч/ж , л усп ех  обя за ­
тельн о преумножится. Не закриваГте глаза ка в стоста тк л , ко не за к - 
р»гваРге гл аза  и ка д остои н ства  -  в  этом  всеаоОскдаг»-^г1Я сила педа­
гогики В.гСилпатрика.

^ т п а т р я у  псйимает ■/. оцен11ьа ет наккость л о тветствен н ость  
уч еб н ого  п р оц есса . "Учебны:* проц есс в о  в сех  е г о  объеме не только 
влияет ка выработку об9с<‘ устан овки , но и тк р /.ст а л .и зо в ы в а е т  ха­
рактер человека. Учитетя и воспктатолк отэетствеи кн  за  т о .  како­
г о  рода образуется  уста н овка , й ’работк ;: этой  установки к < ;̂1 Ь 
ч асть  м егодичсско! проблемы в  ояроксм  с ь к л о " .

Рассматгивая учебный п])Оцесс как сложный, с о с т о я ш : и з опре­
деленных exow-'HTOB, яинкГ, он раочл».няет е г о  на три ч асти : пв{Б л ч- 
кое обучение, ассоциативное виувенке и с о п у гс т в у ш о е  обучение.

Т е р « н  ".терЕйчнсо" употребля ется  для обозначения н еп оср еп ст - 
вен кого выполнения темы к в с е г о , ч то  о т с ’тда вы текает.

Терирн ".зссоц гетп гп х*" употребля ется  обгчно в  сочегянгл  “а с ­
социативное i'nyi-.CB«e" ;< обозн ач ает в с ’ ’  ту совок уп и ост*  и л т ск .:я  
или и дег . '-oTupKe ао-»ника)/г в  с в я -а  •* осноько* re j-cp .

Сопутстыуипсе обу’ченис вы растает лз s cn oc j i. (;г|)с‘ ! к : м с о - ы .  
ко не отн оси тся  у  так  те сн о  л г.ск.-;*чхтс.1*«*'0 , у<у  гере. .i i-tanb- 
ное о>бучоь.(е.

С та г  г к с»а  у .етя .тя  у л - " ....................................................... ■
т у , ПОЧТ/ ‘'BC‘'V  'I уч<'ТЫЦЯА -об-;»!}!’ ; • j ■' . о, _й
ч етод  HOI-- • • . • . ■ ... г . .

"«н ог  г  V '- o jcc «4 ,, ie .'
; p o x a A f  :^ ть . r .w  , *г$ысйТ ОТ
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учктеяя/ кБсомненмо свк:^е7вльст8)'177 о  пр9бу*£.внул гх. творческой  
иысли. да*ь»€йг»сх исканиях ук а . Ко о<5ычко на уроке учлте.чя за ботят­
ся  тольк о об  основательной  проработке кепосрекстьеяяого учебного 
матеркалд. "т о г д а  как о  по&яникых усп ехах  урока мокко суди ть амен- 
яо по воэнякапш м  у  сетей  ассоцхчиияи. которое подвигазт на новые 
вдея, т е ш , вопросы . Сразу же огон оряи ся , ч то  учитель, бсэу сл оа н с , 
не до.т1№н рабскя сл едова ть  за  к а к /, яо иногда accotura:;iui. идеи эти  
аастоя ько ценны, ч то их необходимо учптивать s  будувлм ".

Ке.тьэя постолнйо к о « ;е к тр «р о о а ть  внимание на иектр8.тьном /п е р -  
йячкоы/ обучении, преиратение е г о  в  опкоцодь -  губательно для 
учебн ого  п р оц есса , необходимо учиты вать, как овпадеваот / к  овл а де- 
1'л<>7 лж/ уча тксся  навыкакн г  умениями по ходу рвпеиия задачи, ибо 
порог именно э т о г о  д оста точн о для сроверки и стиккости  знекий уче­
ника.

" .л т е р в с  к побочным рефлексам с о о тв е т с т в у е т  интересу к  ч иэксн - 
ннм ярсбл ем ам ... Учитьтия все  рефлексы, протскаквлс ь д етях  do в р с -  
№1 работы, необходимо помочь детям обравовать из этой массы рефлек­
с ов  малболес ие.теоообразкыв и яхэнепрхгодные комплексы".

Килпатрик перерос свой  рефдексологизм и выеюл за  пределы с а -  
1к>му с о б е  яаьяэанкоЯ тсорхли. В блуядвниях "з ссси к атя р я ого  мыслення" 
он постоянно л сресаги вает за  границы с в о е г о  м етода, тем самым, 
рвсхиряя е г о  д о обсечед овечески х пределов. "Эирокая сробдекя  мето­
да -  э г о  проблеиа воспитания акэненных уста н овок , поведения, нрав­
ствен ного характера и т .д .  Словом, э т о  проб.тема самой жизни", йо 
иас.’лди вяись полетом мысля и налугавххсь высоты, на котои^в он 
•абрался, Килпатрик вновь и вновь возвра тает  себя  на звм.то "первич­
ного* « 1гслеккя и объясняет нам, как при комоси нсл|\ияткого дела 
дости гн уть приятной ц ел ь . "!1вобхоаиио. чтобы за првдстоятиыи к  п р ео- 
доленив кСприятнизш веваки дети  я сн о  вхдели искустаздие эти  неприят­
ности прияпш е достм яеняя.

В есь  секрет  усп еха  преподавания свод ятся  к умение вскрыть э а -  
лохвннм? уче в  пскхдко учащ егося корни интереса к данному п р е д ю - 
т г " .  «к  видим, ч то Килпатрик не только оп ти »а ст , ко и реалист и 
аоиимает, ч т о .в  кагем ш р е  вм есте с  р а д о сть »  с о су а еств у ет  и печаль. 
‘ipucxyiMftMCH к нему, попутаемся понять, как он увеличивает р ад ость . 
yvoHbwa»: печаль. Здесь он близок к  теории вссглтания д а ,
и каверное. дахе не стол ьк о  близок , сколько п росто нозаимствовал у 
него иаеп о  гармонии у ч еб н ого  предмета как ч еловеческого опыта с  
orjjTMi ребенка / “ поиск в  психика учащегося корней интереса к дан-

п р ед м ету "/.
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Но по некоторым вопросам он в се -т аки  полемизирует с  Дьюи. 
Килпатрик не соглаш ается с мыслью Дыои о том, что интерес и усилие 
-  естественны е сопроводители всякор здравор активности, преодоле­
вающей нормальные преп ятстви я. Он счи тает , что интерес в  сочетании 
с эмоциональным побуэдением приводит к  успеху, а  усилие /прилежа­
н и е / яв л яется  только дополнительнор активностью. Наверное, следует 
со гласи ться  в  этом споре с 1^илпатриком, если признать, что эмоцио­
нальное побуждение к  есть  основной источник энергии, побуждающий 

■человека в сторону намеченной ц ели , опять Килпатрик в  споре с , 
мудрым собеседником сумел поднять планку своих размышлений, оста­
в а я с ь , как  и Дьюи, прагматиком мысли и прагматиком жизни. "Людям 
свойственно стремление к  известн ости , желание выл;ьигаться и привле­
кать к  себе внимание других, а  это  д о сти гается  лишь путем преодо­
ления некоторых необычных трудностей, Футем достижения более или 
менее сложных целей . Приведенные побуждения и являются источником 
особого усердия в  борьбе с препятствиями” . Бот в ед ь , оказывается, 
как  просто ларчик откры вается: "стремление к  известн ости, желание 
выдвинуться и привлечь внимание". В пыл^' полемики с Дьюи Килпатрик 
забыл о методе, обучении, д етях , человечестве и , скорее всего , за­
говорил о себе самом, перешел на метод, хорошо известный в экспери­
ментальной педагогике как метод "самонаблюдения". Но простим ему 
это  небольшое отступление, тем более, что он был не очень далек в 
нем от истины, и вернемся к  рассу.ждениям о сушиости личности и ин­
т ер еса .

''Сущность личности /"сам о сть"  -  "Я", в том п --аключается, что 
человек замечает свое присутствие во  всем том, чтс его  касается 
/ в  чем он заи н тересован /, слияние /отож дествлен и е/ личности с про­
цессом какой-нибудь работы и есть  то , что мы называем интересом". 
Интерес побуждает к выбору как принятию условит е с в я з и  с- установ­
кой наших целей. И опять Килпатрик без колебаний сводит все свои 
размышления к  ре(^лексам. "Так как  личность -  е с ть  результат  даль- 
nei'iiiero развития врожденных св я зе /' и образован^тя на основе их но-

свя-’.ей, то это п делает возможным ее воспитание, .^чность  -  
. а гр егат  свя зей ".

х^эспрг-отранив свои  рассуж дения на детск и!' в о з р а с т , Килпатрик 
1ггосдедпл п-и стади и  в  развитий со зн а те л ь н о го  вы бора:

I /  к о п а  ргбе[-ск не г  состол-нки предви деть результаты  своего 
noicTBiu-;, когдя он п :ю сто р е.:л ек с ;'р у ет  на ctumjo-hj;

й/ когдо он понио'асг, что он д ел а е т , i. в  общем предви,ДйТ ре-
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зулыаты, но не в состоянии еще точно учесть их наперед и не может 
произвольно вызвать или приостановить их;

3 /  когда он в свете опыта заранее предвидит определенные пос­
ледствия и может сделать выбор, вызвав или избежав их.

Выводом из этих рассуждений является бесспорная мысль, что 
человек развивается всю свою жизнь: развивается содержание опыта 
и возрастает контроль над опытом. Поэтому любое обучение по суще­
ству заключается в обогащении опытом и в росте контроля над опытом.

Но опыт и контроль над ним позволяют человеку действовать це­
леустремленно. "Основная сущность учебно-воспитательной работы в 
том и заключается, чтобы научить молодое поколение самостоятельно 
ставить себе цели, шшнировать, выполнять и оценивать свою рабо­
т у . . .  Личность может расти только на основе личного опыта". Ничего 
не говоря об управлений, Килпатрик сформу'лировал методики подго­
товки учащихся к управленческой деятельности, которая начинается 
с управления своей целеустремительной деятельностью. А это прямой 
способ воспитания настоящих граждан, умеющих сознательно участво­
вать в делах своего государства, тем самым способствовать демокра­
тии.

Опыт и свобода. Вот основные понятия педатюгики и школы 
У.Килпатрика. "Цуть самостоятельной практики -  есть единственный 
путь обучения, а практика требует соответствующей свободы для уча­
щихся, но свободы постольку и лишь постольку, посколькз' учаш1:ся 
Ъе целесообразно использует. Критерием для определенного роста и 
размеров этой свободы также является рост личности".

Гллпатрик постоянно пытается усидеть на двух сгульях: "реф­
лекс" и полифононическое богатство личности; свобода и ее целесо­
образное использование; активность и устанавливаемые для нее рам­
ки. Он страшится свобода и страшится не яа себя, а за учителя, ко­
торый может не совладать с ней, поэтому мы слышим странные рассуж­
дения о "целесообразной", "растущей", "определенных размеров" сво­
боде. И при этом Килпатрик умудряется подарить на.' редкую по кра­
соте и нужности мысль: "Важнейшая задача учителя -  это помогать 
учаоимся самим себе".

'А опять У.:Силпатрик становится союзником Джона Дьюи: "Мышле­
ние вытекает не из сознания, а из оп'’т а . . .  Опыт является ca.aiK 
лучшим учителем. riaHJtynmaH школа -  есть наилучши!. организованный 
опыт". "Старая школа изучала предметы, новая обучает, детей ... 
Программа каящо! школы должна приспособляться к потребностям каж­
дой местности".
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Обучение,, по мысли Ки-шатрика, есть  постоянная реконструкция 
опыта, а  .значит обучение есть  сама жизнь, Z в  этом обучении есть 
психологическая сторона -  процесс организации нашего активного 
опыта и логическая сторона -  путь организации то го , что мы из это­
го  опыта получим. Критерием обучения может служить не только жиз­
ненная п олезность . Всякое другое обучение есть  заблуждение и об- ' 
май. "Ценны лишь те знания, которые необходимы для цивилизации и 
которые искореняют предрассудки".

Рассматривая способ построения учебных программ для своей 
школы, Килпатрик пришел к выводу, что лучший способ построения 
программ -  это  организация серии опытов, в  которых под руководст­
вом учителя учащийся приходит к  собственным выводам и формулиров­
кам, используя их в своем дальнейшем опыте.

П рактическое осуществление такой программы происходит посред­
ством метода проектов -  м етода планирования целесообразной /целе­
устремленной / деятельности в с в я з и  с разрешением какого-нибудь 
учебно-школьного задания в реальной жизненной обстановке.

В процессе целесообразной деятельн ости  ученик обретает уве­
ренность в  своих силах , координации своих усилий, а  в  случае кол­
лективного выполнения задачи -  навыки общения и взаимодействия /в 
Процессе общей работы /. Метод проектов -  это  скрытый экзамен, о 
котором учащийся может и не подозревать /след о вател ьн о , стресс 
здесь  практически исктш чен/. То есть  в  ходе выполнения проекта 
учеником происходит не только обучение, но и контроль знаний, уме­
ний и навыков, которыми он влад еет .

О методе проектов можно говорить в  широком и узком  смысле 
этого  слова . В широком смысле -  это  основа нового принципа обуче­
ния. связан ного ' с решением реальных жизненных проблем, учетом ес­
тественных интересов детей , расширение опыта, а  следовательно, и 
мышления ученика /к а к  практического, так  и аб стр ак тн о го /.

В узком смысле -  это решение определенной задачи  в  процессе 
целесообразной деятельн ости, направленной на формирование у учащих­
ся  новых знаний, умений и навыков, или их отработка . Килпатрик да­
е т  примерную классификацию /условную , к ак  и всякое разграничение/, 
выделяя 4 -6  типов проекта:

I /  производственный проект представляет собой выполнение зада­
чи по изготовлению какого-либо объекта /ручн ой  труд , рисоьание, 
вырашивание и т . п . / ;

- /  потребительский п роект: просмотр картин, сл^тдание музыки и
т .п .
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3 /  проблемный проект в  отличие от  производственного имеет 
цель -  проблему, то гд а  как  в  первом проблемы возникают и решаются 
по ходу изготовлени я объекта ;

4 /  проект дрессировки /н еск о л ь ко  грубоваты й перевод с а н г ж й -  
ск о го / -  отработка определенных навыков и умений;

5 /  проект спедиализадии сходен с предыдущим, но направлен на 
yгJ^блeннyю разработку  одной, к ако й -то  определенной области  позна­
ния.

Е практике в се  эти  типы чаще в с е го  пересекаю тся /то ч н е е  пере­
плетаю тся/, дополняя дррт д р у га . Кроме т о го , мы можем с к а з а т ь ,  что 
проекты эти не являю тся чем -то  принципиально новым для российской 
педагогики . Элементы проектов и даже многие его  тшш довольно час­
то применяются в  наших школах, но в се  же занимают лишь мизерную, 
незначительную ч а с ть  учебного п роц есса . Например, в  школе Е.Н.Ильи­
н а  ученики разрабатываю т по 2 0 -2 5  направлений д еятельн ости , пробуя 
:себя в разных о б л астях ; используя блочно-предметную систел^,ш коль­
ники /особенно Б младших к л а с с а х / в  ходе выполнения какого-либо 
объекта овладевают знаниями различных дисциплин, в том числе и тех , 
которые обычно изучают в старших к л а с са х . "Погружения" М.Щетинина 
-  это тоже вид п р о ек та . Исторические веч ер а  Т .И .Гончаровой -  также 
одна из форм м етода проектов применительно к  уроку истории. Килпат­
рик, конечно, не разрабатыва.л свой  метод применительно к  какой-либо 
дисциплине, например, истории, о н л и ш ь  общую теоретическую  ба­
зу , но даже основы ваясь лишь на е го  классификации, мы можем посмот­
реть на возможности применения это го  м етода в  обучении.

Итак, I /  производственный проект -  это  может быть: и зготовле­
ние типов жилищ /р азн ы х  исторических э п о х /, видов одежды, оружия, 
построение го р о д ка , изготовлени е альбома /п о  т е м е / ,  макета какой -то  
битвы и т .п .

Проект это т  мо;кет включать следующие виды деятельн ости :
а /  начитка м атериала /о б  эпохе , архи тектуре , одежде и т . д . / ;
б /  проектирование /ч ер ч ен и е , рисование, м атем ати ка /;
в /  и зр о то р гегге  /^ гу гс ы ге  кавы ки /;
г /  представление п роекта /у с т н а я  р е ч ь , реж иссура/;
д /  защита /общ ение, навыки дкску 'ссии /;
е /  оценка /с о б с т в ен н а я , у ч и тельская и к л а с с а / .
2 /  Потребительски!- проект -  это  может быть экскурсия в  музей, 

историческую вы ставку , фильм и т . д .
2 /  Проблемный п р о ек т , в  ходе которого  решаются различные проб-
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л е т ,  связанные с отдельными историческими моментами /"су ды " , круг­
лые столы дискуссий, рефераты и т . д . / ,  может включать следующие эта-

а /  сам остоятельное изучение источн*осов, специальной литератур! 
/навыки научной работы /;

б /  составление реф ерата, док лада  /навыки научной работы / ;
в /  аттестац и я /р е ц е н з и я / д р у гого ;
г /  защ ита, дискуссия и т ,ц .
4 /  Проект "дрессировки" или специальная отработка отдельных 

навыков: речи , составления планов, добычи информации, логического 
ан али за .

Например, соревнование ораторов /о тр аб о тк а  устной р еч и /, вклю­
чающее:

а /  историю ораторского иск усств а ;
б /  демонстрацию иск усства  различных пзве^тнкх ораторов;
б/  искусств®, спора /доказательн ы е и ьызьанкке споры/;
г /  обсуждение теюы "Парламентские диску. -  болтовня ли?"
Как видим, в  изучении школьных предмето:.. -нпример, истории, 

так  же, как и в  других сферах, эти  проекты редг ..- пользуются отделы 
но, чаше в с е го  он.1 взаикоде11Ствуют в таких форма... -..rt ;гаматиэация
/б и т в а , с у д . . . / ,  й  элементы таких проектов, к ак  мы уже знаем, при­
менялись и применяются в  наших школах, но, во-первы х, чаще всего 
элементы /с ш е т н о -р о л е в а я  Ш 'ра, проблемный урок .', то время как
метод проектов -  термин и принцип более высокоч .• вял , включа­
ющий все элементы и в  р езультате  выдаюшг некое ■ , качество /ме­
тод как принцип/, а .  во-вторы х, д ел ается  это  ■ i ■■ ■ чень редко,
что , прежде вс е го , конечно, зависит от учите.',е.

3  применении данного м етода в  процессе ccy-i-. - ... тедует учиты­
в а т ь  следующие особенности:

1 . Неуниверсадьность м етода -  не.льзя /п рост . • - .-.люжнс/ дра- 
менять е го  на ка-щок у р о к е , щ ю екту должна прещче^ ь:в&1Ь фактичес­
кая наработка м атериала, способствуичая вызову и нтереса учащихся;
к  выполнению любого проекта необходима п одготовка.

2 .  Половозрастные особенности учащихся.
Б младших классах  должны преобладать элементы производственно­

го  .проекта, сю жетно-ролевая и гр а , драм атизация, "оживление" эпох, 
вызывающие яркий интерес к  предмету; в  старших .же классах  неоОходл- 
н а  направленность на проблемное изу'чение /проблемные проекты /, раз­
витие логики; драматизация может с.дужить здесь  лишь фоном.
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3. Масштабы проведения могут быть самые разные; от ин.циввду- 
1Льного проекта /реферат/ до общешкольного /драматизация Беликов 
французской революции/ и даже общерайонного /"битва народов" I8I3  
’ода и т .п . / ,  сроки проведения также могут быть разными /от  урока 
Ю месяца/.

4 . Источник интереса должен находиться в ученике, учитель же 
ложет его и вызвать:

а / связав стафше представления с нови-п 'ри;-„р, лротиво- 
речашими друг другу/;

б / изучив непосредственно интересы детей /вопросы на уроках, 
1 нкетирование и т .д . ,  или используя знание возрастных особенностей/

В заключении напомним основы педагогики Килпатрика:
1. Внутренний учебный материал /т . е .  вытекающий из природы и 

интересов учащихся/.
2 . Целесообразная деятельность.
3 . Обучение как непрерывная перестройка жизни и подн.ятие ее 

на высшие ступени.
У метода проекта существует серьезный недостаток -  не всегда 

возможно пробудить сильное целеустремление. В этом случае приходит­
ся прибегать к другим средствам.

Килпатрик предупреждает нас, что "индивидуальные занятия и 
самообучение могут, конечно, служить дополнением к общей учебной 
работе, но все же должна преобладать коллективная работа. Точно 
также следует избегать разрьша учебного курса на отдельные предме­
ты. Никто, никогда не встречает в жизни предметы как таковые, ини 
всегда вкративаются отдельными элементами в сложные жизненные 
комплексы".

Программа учебного курса, предложенная Килпатриком, должна со- 
aep-ztaTb следующие разделы:

1. Ясные теоретические сведения с подчеркиванием новых целей 
воспитания и обучения.

2. Несколько примерных проектов на разные темы, детально раз­
работанные, с целью показать, в каком направлении должна идти ра- 
Зста с изучением коррелятданых результатов.

3 . Более обоирны!' список примерных проектов с указанием соот- 
:-етстзую1'1е(* литерат1 -ры и необход;1мого оборудования.

4 . пекоторые выводы /результаты/, к достижения которых необ- 
>содимо стремиться. Эти выводы -  не цель, а средство к учету собст­
венных целей.
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5 . Материал для самостоятельных работ и "самопроверка учащих­
с я  с указанием  желательных коррелятивных стандартов".

Применяя метод проектов , мы должны ставить более общие цели 
обучения и воспитания: I /  обеспечить детям наиболее успешную жизнь 
в  настоящем и будущем; 2 /  жить успешно и полно -  это значит жить 
счастливо и дел ать  счастливыми других людей; 3 /  отдавая дань нас­
тоящему, ребенок должен планировать и продви гаться ь  направлении н 
будущему; 4 /  наиважне54ший из всех  проектов -  выбор профессии.

0БУЦЕ1Ш: по 5РЕНЕ

Я не стану распространяться о 
важности хорошего воспитания; не ста­
ну также лодроОт : '„'газывзть, что 
принятое теперь .• птание дурно.
Тысячи дрз’гю . te детали это раньше 
меня, и не хочется наполнять книгу 
вещами давно всел „звестными. Заме­
чу только , что возгласы  против уста­
новившейся практики раздаются с не­
запамятных времен, а  меж тем не до­
думываются предложить лучшую. Лите­
ратура  ц знание нашего век а  гораздо 
более стремится к разрушению, чем к 
созиданию.

Селестен 5рене /1 8 9 6 -1 9 6 6 / -  виднедши: ;раг. , -киг педагог на­
шего столети я. Глубокое внимание к  особенностям' ггологии ребенка, 
орддгинальное решение проблем организации школьно!' изни, разнооб­
разные эксперименты по активизации учебного процесса ,■ liieono.TeHHB 
пороков книжно-вербального обучен:|1я ,  интенсивные поиск.: новых мето­
дов воспитательной деятельн ости  школы -  в се  это  обусловило его ши­
рокую известн ость  не только во Франции, но и во многих других 
странах:

С.Френе не принял консервативной практики францу^зской школы, 
худш мп чертами которой он считал:

-  непонимание значения д е т с т в а  как  самого яркого  и исключи­
тельно важ ного 'для развити я личности периода .ж;:зни, оценка его  .ишь 
как подготовительного э тап а  к будущей "настоятеГ  жизни" взрослого;
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-  игнорирование своеобрази я и самобытности детской  психики, 
подавление органических творческих импульсов ребенка;

-  стандартизированно-догматическую  концепцию образования и 
культуры, шаблонные методы обучения и воспитания, авторитарную рол 1 

учителя.
В противовес современной ему практике Френе вы двигает свою ко! 

цепцию обучения и  восп итания, к о то р ая , в  основном, лежит в  русле н< 
Е ого  воспитания. В соотв етств и и  с ней он придавал решаюшзе значенш 
собственнону опыту реб ен ка , приобретенному в  сбь-ъе, школе, в  обще­
нии со сверстникам и, и у тв ер в д ал , что  в с е ,  не связанное с этим опы­
том, записы вается в  пассив п едагоги ческого  балан са ; в  каждом ребен­
ке содержится больше истин, чем во  в с е х  педагогических учебниках 
мира вместе взяты х ; ребенок сам  со зд ает  свою личность, а  функция П( 
д аго га  состоит в  том , чтобы помочь ребенку обнару'жигь в  себе и р а з ­
вить т о , что ему органически присуще.

П редлагаемая Френе идеальная модель школ обучения представляв' 
собой попытку постави ть  во  гл ав у  у г л а  современной иколы не процесс 
обучения, а  разв и ти е  личности реб ен к а . Для Френе важно раскрытие 
потенциальных в о з 1ложностей и сам оактуализация д етей , а  не получени 
ими абстрактны х знаний о мире.

В построении своей  системы Френе идет от практики, с тар ател ь ­
но и зб егая  педагогических  и психологических теорий /х о т я  идеи фран 
цуэского Просвещения отчетливо проступают в  е го  работе/.М ы бы хоте 
ли остановиться на психологических особенностях его  систе.чы обуче­
ния и , в  первую очередь , на ее  достои н ствах .

В психологическом  кон тексте  идеи Френе попадают в русло гума­
нистической психологии и во многом сходны со  взглядаьщ  К .Родяерса 
/американский п сихолог, один и з  идеологов гуманистической психоло­
ги и / на развити е личности в  процессе обучения, который отмечает, 
что процесс преподавания п ред став ляет  го р азд о  меньшую ценность и 
меньший и н т ер ес, чем процесс учени я, важ ность которого  трудно пе­
реоценить. При этом ценным и осмысленным он счи тает  только учение, 
основанное н а  сш 'одеятельн ости , саморегуляции и самопознании.

А ю ходя из э т о го , К .Р одя ерс , вводит представление о двух ти­
пах учения -  в  е го  концепции они получили название "когнитивное 
развити е" и  "опытное у ч ен и е" . К когнитивному типу он относит все 
процессы учени я, основанные на традиционных теориях обучения. Этим 
представлениям /о б  "усвоении знаний" и д р . / ,  яа  которых основан 
первый тьш, он п роти вопоставляет идею учени я на собственном опыте,
10-2998
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значимого для личностного развити я учащегося и его  эмоциональной 
сферы, но и в  то же время когнитивно развивающегося. Личный опыт 
каждого человека яв л я ется  для  него самоценным и заслуживающим до­
вери я, поскольку он вы ступает в  конечном итоге как единственный 
критерий оценки жизненных событий. Учение, в  ходе которого чело­
век  взаимодействует с реальными людьми и сам учится быть реальнш, 
адекватным, приносит огромное у д овлетв орен и е ./

Как мы видим з д е с ь , позиции Френе и Роджерса совпадают, что, 
конечно, нельзя счи тать  случайным, ибо налицо мировая тенденция 
строи тельства  школы, отражением которой оказываются идеи френе и 
Роджерса. Оба они став ят  перед учителем цель -  помочь ученикам 
достичь полноты своего  самоосущ ествления. К.Роджерс считает, что 
главной проблемой в  сфере образования яв л яется  разработка методов, 
способных поддержать у  всех  школьников б ез  исключения здоровую 
лю бознательность и жажду учения, которая могла бы зал;енить любые 
"кнуты и пряники" искусственной мотивации. хТуаяо, по его  мнению, 
вы свободить любопытство учащихся, позво.лить им поиск, т . е .  свобод­
ный выбоб направления учения, продиктованныГ их собственными инте­
ресами, дать  пищу их пы тливости, стимулировать дух открытий. Для 
это го  необходимо прежде всего  признать , что все в  мире пребывает 
в  непрерывном становлении. /Френе п р ш ен яет  свободный выбор нап­
равления учени я, а  непрерывность становления ученики усваивают 
ч ер ез  свой собственный опыт, участв уя в  сельскохозяйственных рабо­
тах  и элементарном производственном процессе /'написание и печата­
ние тек ста  и д ругая деятельн ость  с ним связанная,-'.

Коджерс критикует распространенное мнение. все главные ис­
тины об устройстве хшра в  принципе изьестни г-г/у задача обра­
зования заклю чается в сообщении фактическ/гх ’- - -Г ,  требующих 
пассллного усвоен ия. Подлинный процесс учени„-- предполагает созна­
тельное, ответственное вкж ч ен и е  в  него  уч ец его ся . его  готовность 
С!-:ТЬ постоянно открытым к ВОС.ПрИЯТЛЮ Нового ОШ'Тс л постоянно ме- 
Н 'ться  '-амому по мере изменений оиружаю:те:-' де^^ствлтетьности. Бся- 
кап оценка в  ходе учения до,тжна быть свя зан а  преадз всего  с опы­
том учп'иегося, поэтому главными основаккяг'л для сцонк:: яЕ Т ятоя 
(■а,>окрктика к  салюоцснка. Учение в  олрте может ст а т ь  ре^хльностьь 
хо.лькс ; том c.Tj-чае, ес.ти в  него у д ается  вовлечь oaij’y.x  уча'ы хся.

? трап:п:конной пе7[агогике роли уч^чтеля в сравнении с ролью 
учащегося придается преуве.тиченно болытае значение. С точки зргн.л 
TCvX'pca. главног задачей учителя яв л яется  облегчение процесса



учения для учащ егося; составленные им рекомендации учителям сводят 
ся  к  тому, каким образом они могут с о зд ат ь  соответствую 1!1ую интел­
лектуальную и эмоциональную обстановку в  к л ассе , которая характери 
зуется  атмосферой психологической поддержки.

Концепция Родж ерса, который исходил и з  определенных теорети­
ческих основ и  накопленного опыта, подтверадает целый ряд позиций 
концепций Френе, х о тя , конечно же, их истинность тоже нельзя абсо ­
лютизировать.

Особое внимание Френе уд еляет  конструированию среды, в  кото­
рой происходит развити е и обучение реб ен к а . Учитывал такие психолс 
гические особенности д етей  2 -6  л е т ,  к ак  живое вообрачение, актив­
ное изучение окружающего мира, подражание взрослым, он списывает 
модель "д етского  заловедника" и д етск о го  са д а , где ребенок мог бы 
избежать получения абстрак тн ого  / т . е .  отчужденного от н е г о / ,  не 
пережитого' знания.

Любое дей ств и е , любая д еятельн ость  состоит из трех  частей : 
ориентировочной, исполнительной и корректирующей. Е р езультате  ор< 
ентировки п олучается т а  информация, на основе которой соверш ается 
действие. Френе стрем ится насытить это т  этап  разнообразным живым 
опытом. Он оп ирается н а 'п он яти е  "познание на ощупь" или, как  сказ; 
ли бы мы, деятельн остн ое  познание мира, освоение окружающего мира 
а  действии. И в  этом познанда задействованы  в се  три веду'ших типа 
восприятия -  зри тельн ое , слуховое и иш ущ ения-осязання, а  так;г;е оо; 
няние и вк у со в о е . В традиционных, особенно б  городски х, школах и 
детских сад ах  б е з  у ч ет а  индивидуальных особенностей восприятия из 
те?  упор д е л а е т с я , в  первую очередь , н а  зрительное воспр.1ят л я  /н а  
лядность в  обучении в  том ч и с л е / и  слабо  задействованы  остальные. 
С огласитесь, что  у ви деть , яо;пупать, п отр о гат ь , пплуш ать  г.с
зу и даже п о б егать  за  ней, очень сильно от.личается от вяченич е-.- 
на к артинке. Колуч-емып в  этих слу'чаях опыт не соизмерим друг с 
друтом.

"Среда" 'е с те с т в с к н о с ть " -  эти  д ва  принципа воспитания и о 
чекия французских просзети телей  проходят красно!^ нитью в концехщл

len ep b  перейдем к  начальной 1'ж оле.
'о О енок  Б0 пр 1шимает мир к ак  д ан н о е , а не в  разв и ти и , иютафиз 

ность в  восприятии окружаюшех'О чира можно устрани ть только путем 
изменения э то го  мира, и  это  д о с т и га е т с я  тоххьно в  деятельн ости , ъ 
производительном труд е . Шк'ола по Ip siie  -  это  трудовая школа. Это



не трудовое обучение, а  обучение в  труд е . Знакомство с окружающш 
миром, познание и преобразование его  у 5-рене происходит через дея­
тельн ость , ч ер ез  воспитание желания трудиться /тр у д и т ься  и физи­
чески , и ум ственно/.

В традиционных методах обучения учебный материал преподносит­
с я  в  форме информации о . . .  Усвоение такого  м атериала требует от 
каждого учаш егося определенной культуры познавательной деятельнос­
ти , развитой индивидуальной способности видеть з а  абстрактной,обез­
личенной информацией живую человеческую д еятельн ость  во вполне 
конкретных жизненных и производственных ситуациях.

Трудовая д еятельн ость  становится  внутренним организующим ciept- 
нем, вокруг которого накапливаются и закрепляются знания. Сама ло­
ги к а  осуществления этой  деятельности порождает потребность в новнх 
знаниях. Происходит не механическое накопление информации, а дея­
тельностное распредмечивание какой -то  сферы человеческой реальнос­
ти .

Существенно и то , что  учебная д еятельн ость  в  начальной школе 
Френе подобна структуре производственной деятельн ости . В ней также 
имеет место разделение труда между учащик'ися к кооперация их уси­
лий 3 решении общей задачи . Так же, как  :: в  производственной дея­
тельности , каждый р аботает не на се б я , а  на общи): гру'пяовой резуль­
т а т .

Получаемый продукт труда -  это  отпечатанный т ек ст , которому 
придается общественная ценность / в  ходе обсуждения/ -  не .ложится 
мертвым грузом , а  начинает свою обшественну-: как Бнутри. так
и з а  пределами иколы. Ничто так  не подчеркивает пственную  значи­
мость р ебенка, не поднимает е го  самоуважения. -  ■ .-хвазт столько
положительных эмоций и желания еще ч е го -т о  /м(гг;:ь!:р>ет на раскрытие 
потенциальных возможностей/, к ак  убеждение в  общ- '..:0 НН0  значимой 
оценке его  труда. Внутреннее удовлетворение вне ,.:л иолоштел^- 
ная оценка способствуют творческой самоактуализации школьника, фоР" 
мированию желания и , с учетом предлагаемых Френе способов, способ­
ности учиться.

Т])адиционнне методы обучения содержат лишь недифференцирован- 
H 'ls, усредненные ср ед ства  воздействия на личностные установки, мо­
тивационную сферу з^чащихся, хотя  очевидно, что личностная воьлечек- 
ность в процесс обучения яв л яется  необходилади условием его  эффек­
тивности . Поэтому традиционные методы обучения "сраОативаюг” в ос­
новном лишь то гд а , к огда  у учаиихся у.»е сло;кллась до начала обуче­



ния выраженная мотивация на приобретение определенных знаний. В 
противном случав обучение превращ ается в  механическое усвоение сум­
мы знаний, которы е, не Оу'дучи включенными в  систему личностных 
смыслов ---еловека, так  и остаю тся мертвым багажом, не приложенным к 
реальной действительности .

Френе описывает ср ед ств а  личностного вовлечения учеников в 
учебный процесс, воздей стви я на их мотивахцюнную сферу, в  том чис­
ле т е ,  на которых мы остановились выше.

Одним из таких  ср ед ств  являю тся групповые формы работы, кол­
лективная д еятел ьн о ст ь , которая  важна для утлственного развити я и 
нравственного воспитания учапщ хся. Френе описывает эти  форш  -  это 
и ежедневная р аб о та , и  "кооп ератив , и г а з е т а ,  и переписка, -  но на 
■них свое внимание не акцентирует . На наш в згл я д , существенным не­
достатком  концепции Френе я в л яется  т о , что  он не дооценивает важ­
ность социального взаим одействия, и з  трех  важ неиш х сфер, в кото­
рых р азв и в ается  ребенок , Френе наиболее подробно описывает познание 
и действие, и лишь косвенно сферу общения, не менее психологически 
значимую д л я  р азв и ти я .

У него нет игры, а  это  ведущая д еятельн ость , веду'щая сила р аз ­
вития ребенка в  в о зр асте  от 3 до 7 л е т . д еятельн ость  общения лкпь 
иногда выходит на первый план; он м  конструирует социальной среды, 
хотя в  целях  воспитания пишет о необходимости создания гармонично­
го  и упорядоченного общ ества. Общественное социальное развитие д е ­
тей в  ед'о концепции отходит на второй план, хотя  на практике ■?'рене 
его  широко и , похоже, эффективно использует.

Основное отличие взрослого  от р ебенка, если  рассматривать в 
социальном плане, -  э то  наличие отьетствен н ости  з а  принятые реше­
ния и результаты  дей стви я и д еятел ьн о ст и , фреке воспитыьает чувст­
во о тв етственности  ч ер ез  предлагаемый разнообразный выбор видов J 
способов труда , ч ер ез  доверие по отношению к ребенку и выполняемо;' 
им деятельн ости , ч ер ез  обучение сам остоятельности ,через  и н д /ь /д у а - 
лизацию процесса обучения, самопланирование и самоконтроль и через 
участие в  школьном производительном труде.

аесм отря на ряд интересных находок, целостное осушестЕ-е.ц;е 
концепции идеальной начальной школы Френе вряд ти ьозмоу.нэ. т- ос­
танавливаясь на целом ряде трудностей :: недочетов, ьл-; гзт^онем 
только одну особенность -  различие интивит^'альных познавнте-'ьныу 
способностей школьников в обучечн.;, о котором :1И"7 Т - '̂.'ерик.ч.ц 
педагоги  Д.ч." p a 'to e p  и Ч.Га.л.доуэ:*': "ид.чи дет;; уччтс,<' . ;а ;;д у -.-л  - -



р азом , к огда  в  ходе усвоения учебного материала им предоставляют 
возможность самшл открывать основные законы и фундаментальные обоб­
щения. Другие дети  лучше успеваю т, к огда  учебный материал структу­
рирован дедуктивно, а  не индуктивно, к огда  они переходят от общего 
к  частному, а  не наоборот. Некоторые школьники у ч ат ся  лучше в  ходе 
приобретения прямого и конкретного опыта приобщения к  различным 
вещам, а  некоторые -  предпочитают опосредованны!! опыт или i 
ный метод обучения. Одни школьники учатся  лу’чше, когда их i 
тельный опыт разбит на короткие блоки, усваиваемые з а  определенный 
продолжительны? промежуток времени. Другие -  в условиях полного пог­
ружения в  опыт познавательного  учения б ез  каких-либо кратковремен­
ных интервалов. К то-то  предпочитает учиться под прямым руководст­
вом и контролем со стороны более зрелого  человека, такого , как 
учитель , к т о - т о - -  будучи предоставлен сам с е б е . . .  Не существует раз 
и н ав сегд а  заданного оптимального подхода в  процессе обучения в си­
лу то го , что  сами дети  отличаются друг о т .д р у г а" . /Ц и т. по ? . Берне 
"Развитие Я-концепции и восп итание". М., 1?8 ь . С .3 2 6 -3 2 7 ./

Рассмотрим теперь подробно взгляды С .френе. По его  мнению, 
главное -  верно сфорл^.лировать цель воспитания: макс.1мальное разви­
тие личности ребенка в  разумно организованном обшестсе, которое бу­
дет служить ему к которому он сам  будет служить. Тогда ребенок осу­
ществит свое предназначение, приобретет достоинстгс и сто и о с т ь , а 
с тав  взрослым, будет эффективно {рудиться без л корысти над соз­
данием гармоничного и упорядоченного общества.

С технической точки зрения традиционг 
на на учебные предметы и программы, которые т (няли
систематизировали содержание этих предмете
учителя и ученики вынуждены были'подчиняться р п^огрда
Цкола завтраш него дня будет сориентирована на ресекия -  члена ооще- 
с т в а . Его основные потребности, завися-'ше от гт^, а , - л о м р с т н а .  
определят и /изическиГ и умственны'" труд , т ры т э т
ся , учебные предметы, которые он дол-кек и: 
приобретения знаний и навыков, форш  обученн'ч.

Если крестьянин не в состоянии обеспечить своих >:оребнт cuen.i- 
альными кормами, которые способствовали бы их бчстроюу росту, о;; не 
находит ничего лучшего, как выпустить их на волю, на лут, где они 
смогут и п орезвиться, и .н ай ти  вкуснуп трав у , от которой тела их
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..;танут сильными и гиОкжш , а шкура гладкой  и блестящ ей. н1ы вынуж­
дены поступ ать такж е. Поскольку мы п ок а  не может методично, на 
даучной основе п ознать детей  и , исходя и з  это го  знания, предоста­
вить каждому ребенку' соответствующ ее образование, удовлетворимся 
-тем, что создадим йдя них среду  и  технические ср ед ства , способные 
помочь становлению их личн ости. Мы лишь расчищаем для них дороги, 
и  каждый вы берет свою, отвечающую индивидуальности е г о , его  склон­
ностям , вкусам и запросам . Поэтом^ во  гл аву  у гл а  став и тся  не зау ­
чивание м атериала, не приобщение к  азам  тех  или иных наук . Главным 
д л я  нас яв л яется  с л е д у ш е е :

а /  здоровье р ео ен к а , е го  стремление к  знаниям, развитие его  
творческих возможностей, присущее е го  природе желание постоянно 
двигаться вп еред, к  максимально полной самореализации;

б /  благоприятная ср ед а , в  которой воспиты вается ребенок; 
в /  оборудование и технические с р е я с т в а , обеспечивающие ес т е ­

ственный, живой и всесторонний воспитательны й процесс.
Школа будтдего  -  школа т с у д а . Это не озн ач ает ,н и  использова­

ние физического труда  как  иллюстративного дополнения к  умственной 
работе в  школе, ни превдевременную ориентацию на производительный 
труд учащихся, ни вы теснение умственной деятельн ости  и художест­
венного тв орчеств а  профессионально-техническим обучением. Труд 
станет основополагающим принципом, движущей силой и философией 
народной школы, той  деятельн остью , которая  обеспечит нашим учени­
кам усвоение всех  необходимых знаний и навыков.

Светлая го л о ва  и у м еж е  ру.ки -  лучше, чем ум, перегруженный 
ненужными знан;1кми.

Шкода завтраш него дн я, бу.цучи лу'чше организованной, станет 
более диспипдинированной. И счезнет лишь п оказн ая , формальная дис­
циплина, б ез  которой рухнули бы устои  сегодняшней школы. Дисцип- 
.тана же школы завтраш ней ста н е т  естеств ен н ой . Таким образом, проб­
лема дисциплины отходит на второй план, а  в  центре оказы вается 
м атериальная, техн и ческая , п ед агоги ческая  организация работы в 
школе, которая  должна ст а т ь  главным и решающим фактором совершен­
ствования учебного п роц есса . Школа должна привести б  соответствие 
с достксенйями п рогресса  не только свои помещения, учебные прог- 
ра«лик и распорядок жизни, но также орудия труда и технические 
ср ед стве . Н ельзя более мкситься со  школой, к сто сач  отстала  от сво­
его  времени на сто  д е т , с ее  пустословием , пролисн>и;я: истлна1.ы, 
безнадежно усткревш.я.;и учебника.\ы, письменнылы работа;-ы., с зубреж­
кой и оттр.рабаниьэнием уроков.
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Перемены должны '/ - т ь уравновешенными л  гармоничными. Речь вов­
се не вдет о том, чтобы уничтожить в с е , что было в  прошлом. Воспи­
тание будет опираться на семейные традиции, на достижения предшест­
вующих поколений.

Н ельзя игнорировать социальные нужды школы и закрывать глаза 
на финансовые сложности, связанные с переподготовкой учителя -  ш  
вовсе не собираемся этого  д ел ать . Мы должны не принуждать, а убеж­
д а т ь . и убеждать не словами, а  Фактами.

Мы настаиваем  на свя зи  будущих сьершениг о прошлым. Но- это -  
не стремление к сохранению существующего порядка политического и 
экономического. Связи школы с семьей, обществом, политической сис­
темой столь тесные, что  она никогда не сможет разорвать  их.

Школа всегд а  несколько отст ает  от общественного развития. На­
ша задача  -  сократить этот  разры в, что само по себе уже будет по­
бедой.

Мы выде.ляем следукх'ще этапы восп и тан хз:
Т. Воспитание в  семье -  от рождения п р ж есн о  до двух лет.
2 .  "Детский заповедник" -  от двух  до четырех л е т .
3 .  Детский сад  -  от четырех до семи л ет .
4 . Начальная школа -  от семи до четырнадцати л ет .

Р азум еется , не еле,дует дум ать, что школа должна прекратить свою 
воспитательную деятельн ость в  момент полового созревания ребенка, 
когда  он стои т , можно с к а за т ь , на пороге взрослой жизни. Но ш  
стремимся осветить темы, которые знаем довольно глубоко.

I .  Становление личности ребенка в  течение самых первых лет 
жизни, имеет решающее значение. От становления личности на началь­
ном этапе в  большое мере зависят успехи воспитания ъ индивидуаль­
ном, социальном и общечеловеческом плане на последующих стадиях 
развития ребенка.

Нам далеко не безразлично 'здоровье р ебенка, ;л ' хотим, чтобы 
он был крепким и уравновешенным, деятельным любознательным, что­
бы он не страдал  от невежества и бедности -  общестБ^нных пороков, 
сводящих на нет все усилия восп итателей . С яецагогическо]- и нрав­
ственной точки зрения мы не имеем права остав лять  б ез  вш иания те 
социальные факторы, которые влияют на рэбеька  независимо от нас, 
но определяют и обусловливают воспитательный процесс.

Перечислим основные вопросы, требую щ е раосмотренля:
а /  здоровье родителей и борьба против подрквайдах его  тяже­

лых условий труда, против алкоголизма, з а  улучшение щлишнкх усло­
вий тру,дяиихся;
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б /  особая з аб о т а  о беременных женвднах; 
в /  создание необходимых условий для новорожденного:

-  свет л о е , ти х о е , хорошо проветриваемое помешение;
-  колыбель и  пеленки; 

питание;
-  обстановка, благоприятствую щая приобретению ребенком 

первого жизненного опыта;
г /  поведение родителей на протяжении первых лет жизни ребенка.
2 .  Необходимо создани е дож ольны х учреждений, которые мы на­

зываем "детскими заповедниками". Изложим общие принципы их работы. 
На любом этапе жизни ребенка истинное воспитание осуществ.ляется на 
основании принципа познания на ощупь, который важнее всех  научных 
методов.

Для эффективной подготовки к  жизни ребенок нуждается в богатой 
окружающей ср ед е , помогающей ему "на ощупь" познавать  мир. Б огатая 
-  отнюдь не в  значении материального положения родителей, а  в  том, 
сколь интересные и разнообразны е возможности для становления лич­
ности ребенка э т а  ср ед а  предостав ляет .

Если ср ед а  не д а е т  ребенку возможности самому приобрести опыт, 
необходимый для ацаптации к окружающему миру, то воспитателю прихо­
дится заниматься различными педагогическими манипу.ляциями, которые 
порой трудно отличить от обмана.

Б естественной  сред е  зад ач а  восп итателя стан ет  значительно 
проще: е щ  достаточно лишь помогать детям  приобретать опыт, позна­
вая мир. "Заповедник" -  не просто к лассн ая комната или парк. Под­
готовка и соверш енствование м атериального и технкческсгс оборудова­
ния "заповедника"' с та н е т  одной и з  основных задач воспитателей.

-  Расположение "детски х-заповедников" должно осущ ествляться в 
достаточно просторных парках  или са д а х . Но оно -  не единотве.нное 
условие.

Угодья "заповедника" .  Главное -  природа, помещения .irp a i.i вто­
ростепенную роль.

а / .  Е стественная ср е д а . Ребенок так  н е . как  т-тьитнсе, рожд-н- 
ное на воле, не может р азв и в аться  в  к л етк е . Ему неоСходлмс ж.;ть на 
природе. Предоставим же природу в  е го  распоряжение.

б / .  Обработанная территория: л^ужаГпса; посевы злаков , фрук-п- 
вый сад , огород , цветы ; в с е  выращивается на гл а за х  у детей .

в / .  Дикие животные: зайцы, лесные птицы, рыбы, ини ндьут на 
воле, убивать их запрещено.
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г / .  Домаг'жие :тевотные: коровы, козы, ослики, куры, лошади, го­
луби. Они находятся в  специальных помещениях к  п асутся на л̂ ’жаРках.

,д /. Сад и огород для д етей : у ч асток , где дети смогут сами обра 
батнвать землю специальными орудиями. Самым умелым и старательным 
могут быть предоставлены отдельные участки.

-  Помещения должны отвечать все той же дели -  помогать детям 
"позн авать на.ощупь" .

На первом этаже располагаю тся:
-  помещения для домашних животных;
-  уголок живо;' природы: комнатные растения, птицы, маленысая 

вы ставка выращенных фруктов и овощей по сезон у;
-  "позн авательная" комната с песочнш’е г , :.;ш:епьким бассейном и 

фонтанчиком, здесь же находятся игрушки; кубики, машины, куклы и 
т . п . ;

-  комната отдыха, где должен быть г о ь е , , ' 'т ;л ь я ,  стол, кровати 
и при ней кухня, чтобы готовить горячие заЕ Т пы и.

На втором этаже размещ ается обслт'-живатд -е^сонал:
а /  работники, которые ухаживают з а  ж-пь .1  обрабатывают

землю на гл а за х  у д етей ; они долгкны любить ц.-ии , ^меть находить с 
Н1ШИ общий язык;

б /  няни и медицинские сестры .
Такой ’'заповедник” рассчитан примерно на Ьи дете ;-. Те, кто будет 
проводить так  це.лый д ень , должны быть обе о ;,  кроватка­
ми для отдыха. Обычные же детсады напомин в них отво­
дят слишком большую роль игре в  ущерб познан i 4  _ пь. недооцени­
вают значение естественной среды, животных, и а с -  , работы на . 
природе -  в сего  того , что помогает детям

Затраты на устройство "заловецников” не с" .- ' 1 ези.ержми
благодаря доходам от сельскохозяйственных работ . того , "за­
поведники" могут оказаться  наиболее эконо.мично' ■ , :лдной фор­
мой общественн!.1х детских садов.

3 . Детские сады для детей старше 4 -х  л ет .
I  четыре го д а  ребенок 'уче пы тается застави ть  срсд^' сл-ушть се­

бе.
На этом этапе воспитания Taic же, как и на преды;!у1'(ем, г.щ отри­

цаем целесообразность уроков. Необходима лишь раб о та -и гр а , материа­
лы, орудия и технические средства  для нее.

Некоторые преобразования и дополнен.и;



а /  просторное помещение с большими окнами, хорошо освещен­
ное и проветриваемое, оснащенное всем  необходимым для познания и 
труда. Здесь же -  уголок miisoP природы, гд е  дети  могли бы находить­
ся в плохую погоду, к о гда  нельзя выйти в  сад ;

б /  естествен н ая сред а  -  с а д  с  лужайкой, речкой или ручейком, 
растениями, гд е  дети  смогут плодотворно р аб о тать ; крытые помещения, 
где содержатся животные, находятся аквариум , гербарий и т .п .  Сад 
не обязательно должен быть расположен рядом со  школьным зданием.

Б развитии жизнедеяте.дьности ребенка  выделяем 3 этап а :
-  разведка  "наощупь"; ребенок п о зн ает , и сслед ует , испытывает 

окружающий мир;
-  период обкивания: ребенок обобщает и упорядочивает приобре­

тенный о;ш т, но на осознанную д еятельн ость  он еще неспособен;
-  период труда; завоевание окружающего мира. На этом этапе ре­

бенок начинает трудиться , если  д озв оляет  окружающая обстановка.
Учитывая это , мы предлагаем  определенную организацию работы в 

детском саду и необходимое для это го  оборудование.
Природная ср ед а  о с та е т ся  наиболее богатой  средой, она поможет 

и в обживании, и в  тр у д е . Не следует обрабатывать и засаж ивать 
весь участок, остав ляя для  прохода лишь узкие тропинки. Необходимо 
оставить "дикие" участки , где  д е т и , еще не вступившие в  период 
труда, смогут продолжать п ознавать  мир.

Следует организовать постепенное освоение детьми окружающего 
мира с помощью работы . Дети в  детском  саду  м огут:

-  сажать р а с т е н и я ; '
-  ухаживать з а  домашними животными;
-  строить домики, шалаши, плотики, водяные мельницы и т .п .
В недастные дни нас выручит уголок  живой, природы: песок,, ком­

натные р астения , аквариум , морские свинки, куры, к о за .
Однако живительного воздей стви я природы недостаточно для сов­

ременного восп итания. Необходимы также механическая работа , умст­
венная д еятельн ость  и художественное творчество .

Под механической работой понимается применение орудий труда, 
которые ускоряют познание на ощупь, укрепляют и расширяют нашу 
власть над окружающей средой . Ребенок неосознанно Т!.нется к  инстру­
ментам, его  приводит в  восторг вид молотка, пилы, тележки, самока­
т а . . .  Это интерес еще и з  области обяивания. Затем ребенок должен 
научиться вл ад еть  инстрз'ментами, включать их в свою ,деятельность, 
пользоваться ими осознанно для достижения своих цепей . Пекоторые
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инструменты, требующие силы и ловкости , которой нет еще в  раннем 
во зр ао те , должны быть исключены, т . к .  опасны, таки е , как  нож, пи­
л а , молоток.

-  Умственная деятельн ость
Существуют другие "орудвд", неосязаемые, нематериальные, она 

позволяют ребенку вступ ать  в контакт с себе подобными, формулиро­
ват ь  и выражать свои потребности, развивать  и углублять свои зна­
ния об окружающем мире, его  отдельных элементах и их связи , посте­
пенно покорять природу. Имеется &■виду реч ь , которая после рук -  
главное и самое замечательное орудие, очень важны также рисунок, 
письмо, типографский набор и чтение.

а / .  Р еч ь . Сама работа  побуждает детей  к живо? речи. Воспита­
тельница заинтересовы вает детей  творческой работой. Она выслушива­
ет  их рассказы , направляя их в русло , которое считает более плодот­
ворным; затем  записывает основное содержание их высказываний и 
со став л яет  т ек ст , который стан ет  как бы концентрацией, синтезом и 
философией како го -то  с р е за  жизни. Дети чрезвычайно восприимчивы к 
подобным вещам, их реакция на т ек ст  и будет первым результатом ис­
тинной работы ума.

В оспитательница напишет это т  текст  на д оска , иллюстрируя его, 
если можно, выразительным рисунком, затем  переш ш ет в  дневник 
группы, куда будут также внесены лучш е рисунки д етей . Этот днев­
ник должен занимать почетное место на специальном стеллаже, где 
выставлены наиболее удачные поделки дете??. Ни в  коем случае нельзя 
делать  тексты сухими и схоластическими. Не надо пока даже пытаться 
научить детей  читать те к с т ; им достаточно видеть его  написанным ме­
лом на черной д о ске , а  потом -  загадочными тоненькими закорючками 
в  их тетр ади . Письмо -  это  чудесное ор5'ди е , волшобной четкостью ко­
торого ребенок восхищается еще до то го , как  п ознает е го  i. научится 
им п ользоваться . Н астанет д ен ь; корда он сам захочет овладеть этим 
орудием и использовать по своему усмотрению.

• Рисунок. Сначала это просто занятие для рук , поток -  с^ е̂д- 
ство  самовыражения. Лля большого интереса можете сделать слезу 0 ';;е; 
приобретите копировальный аппарат или ешо лучше ш м ограф . Копиро­
вальный аппарат дает то преимущество, что на нем можно воспроизвес­
ти  рисунок 3 ц в ете . Однако ц в ета  оказывш'стся недостаточно ярк>м;, 
а  количество п о л у ч а е ^ х  копий ограничено. Ллмогряф д ает  черно-бе­
лое изображение, но он проще в  обращении и позволяет получить не­
ограниченное число экземпляров. На одном из этих аппаратов ьы кач-
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дый день сможете воспроизводить детский рисунок, который сочтете 
более выразительным. Вовсе не обязательно, чтобы он был салшм бе­
зупречным. Необходимо, чтобы все дети по очереди получали почетное 
право воспроизвести рисунок. Вы увидите, какой восторг вызовет воз­
можность быстрого автсвиатического копирования рисунка, какая это 
будет радость для того, кто его нарисовал, с каким усердием дети 
будут осваивать работу с аппаратом, соверюающшл подобное чудо. По­
лученные рисунки раздайте детям, чтобы они их раскрасили и вклеили 
в специальный переплет, эго станет для них первой в жизни книгой -  
жзвой и интересной. Иногда воспитатель может воспроизвести неболь­
шой текст -  либо отдельно, либо вместе с рисунком; на следующем 
этапе это должно стать правилом.

Совершите для детей еще одно чудо, которое также вполне вам 
доступно: i^raiTe набор инструментов для гравирования, линолеум и 
копировальный материал. Сначала сами выгравируйте рисунок на лино­
леуме, затем научите кого-нибудь из наиболее смшпленных детей сде­
лать это. Далее сделайте оттиск рисунка с помощью копировального ма­
териала. Появление черных или цветных очертаний не только приведет 
детей в восторг, но и возбудит в них потребность рисовать для само­
выражения и одновременно разовьет их эстетический вкус. Эти линогра­
вюры ребенок тотсе будет раскрашивать и вклеивать в личную книгу. 
Отдельные экземпляры можно развесить на стенах классной комнаты, а 
также передать родителям.

Сначала ребенок учится владеть карандашом, и, только когда он 
вполне освоит технику рисования, его рисунки станут средством само­
выражения. По рассказам детей вы описываете какое-либо событие, за­
тем каждый ребенок пытается изобразить его на свой лад, снова пере­
жить, пропустить через свое сознание и обогатить в своем рисунке.
При этом ребенок должен быть абсолютно свободен. Дайте ребенку бу­
магу и карандаш, и пусть он рисует, как может. Сначала у него пол1 '- 
чится нечто невразумительное, но затем он будет постепенно совершен­
ствовать и обогатпать свои рисунки. Не нужны ни советы, ни оценки. 
Достаточно проявить интерес к готовому рисунку, в котором непремен­
но есть что-то оригинальное, и воспользоваться этим, чтобы "разго­
ворить" ребенка, развить у него способность к выражению своих мыс­
лей.

в / .  Письмо. На определенном уровне овладения техникой рисунка 
путь обучения раздваивается. Ребенок продолжает выражать свои мыс­
ли и чувства в рисунках, но в то же время его начинают более живо
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и нтересовать "закорю чки", при помощи которых воспитатель записыва­
ет  е го  реч ь . Сначала он просто переписы вает написанный текст, по­
том начинает интересоваться  словами, буквами и  интуитивно связывай 
письменное обозначение буквы с ее звучанием. И именно исходя из 
этой с вя зи , ребенок сам  учится п и сать , выражая таким образом свои 
собственные мысли.

г / .  Копирование и набор. Рисунок, как  и все художественные 
произведения, обладает абсолютно самостоятельной ценностью, пробуа;- 
д ает  эстетические чув ств а  реб ен ка . Письмо же не находится в столь 
выгодном положении. Оно соверш енствуется только при наличии опре­
деленной цели, четкой мотивации, которо?; соответствую т наша новые 
технические ср ед ства .

Ребенок уже понимает важ ность письма как  средства выражения' я 
передачи своих ж с л е й .  Но нужно, чтобы он ощутил необходимость этой 
п ередачи . Ведь для общения с одноклассникам;! и воспитателем доста­
точно речи и мимики, что не требует такого  длительного обучения, к 
если орудие не применяется на п рактике, то нужно ли оно? Письмо 
приобретает для  детей  смысл только тогд а , к огда  нет возможности об­
щаться при помощи устной речи , к огда  надо "поговорить" с теми, кто 
находится за  пределами детского  са д а . Эту мотивацию мы осуществля­
ем на практике с помощью наших технических средств по следующей 
схем е: свободное высказывание -  размножение на копировальном аппа­
рате или набор -  иллюстрация -  выпуск своей га зе т ы . Газеты переда­
ются родителям, происходит также обмен газетам и  ш ад у  детскими са- 
цатАх; таким образом дети  из разных городов знакомятся друг с дру­
гом , что очень важно с педагогической точки зрения.

Бот примерный план работы с наборной техни ке^ : читатель монет 
наГти в  этом для себя  смысл. Каждый день восп итатель вместе с деть­
ми ссстав л яэт  и записывает на доске т е к с т , рассказывающий о том, 
что !ш тересует и заботит их в данны?‘ момент. хх1ожно воспроизвести 
этот тек ст  и на копировально.м ап п ар ате . Но преимущество наборного 
станка с крупным шрифтом несомненно. С помощью воспитателя или 
старших учеников дети  воспроизводят т е к с т , используя наборную кас­
су , а затем сами»печатают е г о . Детям 5 -6  лет это  вполне доступно. 
Текст можно проиллюстрировать линогравюрой или рисунком, воопроаз- 
ведсннгм на копировальном аппарате л!:бо тинографс. Дети могут саьш 
нарисовать картинки к  своему р а с с к а зу , при "■том они снова "переха- 
;-ут" е го , обдумают, "пропустят ч ер ез  се б я " , пре.аде чем поместить 
текст в свою книгу или повесить на стен у .
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Очень важно, чтобы каадый день  было отложено несколько отпеча­
танных листков: к  концу м есяца они со став ят  г а з е т у ,  экземпляры ко­
торой будут п ер ед ават ься  родителям  воспитанников и их друзьям , а 
также высылаться в  другие детски е  сады . Кроме г а з е т ,  при постоянном 
общении между детскими садами, д ети  могу'т посылать им также письма, 
написанные от руки, фотографии, и г р у ж и , поделки. Таким образом, 
общение на расстоян и и , необходимость которого  на:/ очевидна, стано­
вится особенно интенсивным. У реб ен ка  появляется  целый комплекс е с ­
тественных интересов , которые можно оптимально использовать в  воспи­
тательных ц елях . Этот п р оц есс , полностью совпадающий с естестсенш ли 
процессом овладения языком, д ел ает  возможным уверенное восхождение 
от устной речи к  письму' и  д алее  -  к  чтению.

Неважно, что  дети  "рисуют" т ек ст  , еще не умея е го  прочесть, 
но прекрасно его  понимая; неважно, что  они составляю т тек ст  и з  букв, 
которых еще не знают, а  только  у ч ат ся  разли чать  с помощью восп ита­
теля. Не думайте, что  н ел ьзя  переписы ваться, не научившись .'1и сать  
без ошибок длинные письм а. Главное -  чтобы ребенок ощущал смысл, 
ценность, необходш ость , индивидуальную и общественную роль писыиа 
как средства самовыражения.

д / .  Ч тение. И так, ребенок  го в о р и т ; он видит, как  его  р еч ь , его 
мысли и действия фиксируются на доске в  новой для него форме; он 
может посылать письма своим далеким  друзьям , которые в  ответ присы­
лают е щ  такие же страницы. 3  р езу л ьт ате  это го  непрерывного процес­
са зрительная память р ебенка при поддержке олуховс '' памяти фиксиру­
ет буквы, сл о ва  и предложения в  их органической с в я зи  с обозн ачае­
мыми понятиями. Ребенок постоянно сравн и вает написанное слово с 
произнесенным; слово , написанное им сам*1М, с образцом на доске лл,: 
на отпечатанной страш щ е; он у зн ает  слова  в  полученных от дфузе)' 
газетах , сравн ивая их с тем ;;, которые уже зн ает  из своих г а з е т .  По­
знание на о'щупь пороадает интенсивную работу  мысли, и таким оиразом 
без каких-то специальных упрау-нени? ребенок за!ю минает все больше 
и больше сл о в , он не только  у зн ает  их по написанию, но уже связы ва­
ет с очределенньк понятием. У знавание и  написание происходят парал­
лельно, как  две состав-тяклые одного п р о ц есса .

Так ребенок у зн ает  с к ач ал а  знакомыз тексты , не читая их. затем  
отдельные фразы из тек сто ь  и писем свои х друзей . Опираясь на з н акс - 
ш е слова, он иногда приходогт к  пониманию целлтх слов и предлож епи:. 
Потом он начнет у зн авать  целые аб эад а  в  детских кни;'кках.

Ребенок ум еет ч ;;тать  б е з  всжолх упра:-:нений. Он изначально уме­
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ет  чи т ать ; он узн ает по начертанию рукописного или напечатанного 
те к с та  заключенную в  нем мысль, как  бы слыша издалека голоса тех, 
кого нет рядом.

Мы не утверждаем, что ребенок научится читать в  рекордно-ко­
роткий срок , но нам это т  метод гарантирует успех и благотворно вли­
я е т  на весь  воспитательны й процесс.

Процесс художественного тв о р ч еств а  в  корне отличается от ин­
теллектуальной деятельн ости , мы отводим ему важное место. Рисова­
ние не теряет значимости и после то го , как  дети научились писать. 
Они иллюстрируют тексты , рисуют карандашом и красками, делают гра­
вюры, вы резая клише из картона или линолеума. Важную роль играет 
драматизация, кукольный те а т р . Необходимы также пение и ритмика, 
причем, если нет инструмента или аккомпаниатора, то можно использо­
в а т ь  патефон.

-  К артотеки, это  нововведение. Все знают, как дети любят кар­
тинки, как км нравится вы резать их, наклеивать на картон и сорти­
ровать по темам. Ш устраиваем  в  группах постоянный поиск интерес­
ных картинок; дети  охотно принимают в  нем участи е , приносят фото- 
грачфии, журналы и т .п .  Заслуживающие внимания картинки вырезаются, 
наклеиваю тся на картонные карточки размером 1 3 ,5  х 21 с.м и 21 х 
27 см и раскладываются по тематическим ящикам. Е дальнейшем по ме­
ре надобности они используются к ак  учебное пособие. Это нововведе­
ние стоит недорого и стан ет  ценньм подспорьем для воспитателя.

-  Пока у ребенка нет выбора между pasHHNor видами деятельнос­
ти , план работы не нужен. При многообразии наших средств, дающих 
возможность выполнять самую разную работу , -i.-обхоцим. Воспита­
тель  не должен приказы вать, п ользуясь  свое? в.ластььг. Бму следует 
вместе с детьми состав лять  план работы , согласно , .  интересам. Мы 
рекомендуем:

а /  общий план работы на неделю, учитывающий реа.льные возмож­
ности , распорядок и правила жизни в  коллективе. Определенное вре­
мя для зан яти й, для работы в  саду , для  составления текстов , на­
борных р а б о т . . .

б /  индивидуальный план работы на неделю. В этот  план ребенок 
записывает работу , какой он хочет и будет заним аться, и сам сле­
дит за  ее выполнением. Это способствует тому, что ребенок, быст­
рее выполнивший работу , не будет дополнительно обязан что-то  де­
л а т ь . Он оказывается- относительно свободным в пределах тех рамок.
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которые заран ее определены и согласовани  с ним. Он рассчитывает 
свои силы и темп работы , может потороп иться, чтобы потом отдохнуть 
или зан яться более интересным для него  делом. Тяьсм образом, ребе­
нок с малых лет приуч ается  к  порядку, самоконтролю; привыкает до­
водить любое дело  до конца , что  очень важно, какой бы вид д ея тел ь ­
ности он ни выбрал вп оследствии ; наконец, он испытывает душевное 
удовлетворение, которое д ает  только  хорошо выполненная работа .

-  Роль и м есто  УРОКОВ в  детском  саду' необходимо определить 
сразу . Необходимости в  них н е т . Насыщенность и воспитательное зна­
чение перечисленных выше м атериалов и технических средств -  надеж­
ная гарантия успешного приобретения д остаточ ного  объема знаний. От­
ставание может быть только  следствием  аномалий и де'фектоз, против 
которых такие методы -  лучшее л е к а р ст в о . К полученной основе в с е г ­
да можно б ез  особого вр ед а  добавить некоторые научные знанвд. К 
наиболее способным детям  могут бнть применены приемы, о которых 
далее пойдет р е ч ь . Здесь нет ж естких рамок и все зависит от индиви­
дуальности р ебенка.

4 . Для начальной школы, свед я  к  шнимуму теоретические рассуж­
дения, можно предложить слелуюшее:

-  помег;ения начальной дпсолы
Есть определенный уровен ь материальной обеспеченност ,., б ез  ко­

торого невозможна как  гармоничная жизнь в  сем ье, та к  и эффективная 
работа в школе. Поэтому одно и з  требований -  обеспечить каждой 
семье и каждой школе минимально необходиьий уровень жизни.

I /  1̂ естоположение и окрестн ости . Для р ебенка живительна при­
родная ср ед а . П оэтоь^ если  школа не расположена в  непосрецствег’..э; 
близости от л е с а , рек и , хо.тмов, полей, то необходимо созд ать  L'.; -  
PJT нее какой -то  уголок  живой природы. Как мини.'лум это  п р л в ; - : : п '  
у ч аст о к /о го р о д , фруктовый с а д , лу’Г . п асек а , п ти чн и к /, н ч е к ..: .  . 
эумеется, м еста  для  и гр , отдыха и работы . Н ельзя допускать , 
дорога в  ж о л у  была д олгой , утом лтельно:’ и опасной и з - з а  уллчноТ'.. 
движения. В кра?}нем с л у ч ае , если  школы и  детские оиды р а с л о л с ., 
далеко от с а д а  и парка , то  учите.тя с ученикетл:! должны туда  ьн- 
Но современная начальная школа не может сущ ествовать б ез  прлр-;-- : 
среды. Кроме т о г о , школа должна быть расположена в сухом г е о т е , 
открытом для солнца и по возмокпости зап в^ен а  от ве т р а , ьдс^т.; от 
шума улиц, железных дорог и зав одов.

2 /  План помещения. Опишем об разец  помечения однском ллекгнэ ' 
школы; зто  к ак  бы первичная я ч ей ка . Hania современная школа дол'лча
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с т а т ь  м астерской, неразрывно связанной с жизнью окружающей среды. 
Она должна включать: общую комнату, гд е  дети собираются для коллек­
тивных занятий и где  много с в е т а  и возд уха . С ней сообщаются спе­
циализированные м астерские. При школе должны быть: фруктовый сад, 
огород , цветник, помещения для животных, а также улей . Зто способ­
ств ует  воспитанию трудом, кульг^-ре, основанной на трудовой деятель­
ности детей , знаниям, полученным посредством собственного опыта. 
{Мастерские, общий класс к  помо|Г!Ъ учителя -  это  составные части еда- 
ного ц елого : воспитания р ебенка, формирования человека и гравданш 
общества.

Эта п едагогическая концепция тр еб у ет , чтобы даже в школах, где 
много учителей , при каждом классе  были оборудованы специализирован­
ные м астерские.

3 /  Меблировка. Рекомендуются обычные столы, которые можно пе- 
ре.двигать, с плоской крышкой размером I  х 0 .8  м. З а  таким столом 
Morj'T р аб о тать , не стесн я я друг др у га , четверо учеников. Для тех, 
кто предпочитает писать на сл егка  наклонной поверхности, можно ста­
вить ма-тенькие переносные пюпитры. За  такими столами можно читать 
и п и сать , вы резать и клеить , рисовать к  изучать карты. Сдвинуь не­
сколько столов вм есте, можно получить большой стол  для совместной 
работы, а  отодвинув все  столы к сте н е , можно освободить место для 
д ругих видов д еятельн ости : танц ев, вы ставок, прецставлекий и т.п. 
Для свдения нужен стул  или деревянная таб у р етка . Об1дая скамья не­
приемлема. Для самых маленьких на сиденья кладу, тся  подушки; однако 
вы сота столов и стульев  должна соотв етств овать  возрасту  учеников. 
Вдоль одной из стен  к л асса  установлены шкафчики. Ученики держат ш  
книги, тетради , инструменты. ь1эбель должна бить р^юст&влена так, 
чтобы кажцы!' ученик мог в л>эбой момент свободно и бесшумно встать 
и подойти к своему шкафчику. Учителю достатснко так ого  же стола к 
отле.тьного шкафчика. В классе  должны быть доски на подвижной под­
с т а в к е . На них можно делать  записи для всех  учеников. Следует так­
же тлеть  одну, две или даже три доски для рэботь' по группам. Доска 
не обязательно должны бнть уныло черными. Дл.^ них вполне подойдет 
темно-зеленый ц в е т . Необходимо естествен н ое  освещение классной 
комнаты, lie надо бояться  больших окон. Нукны шторы, чтобы можно йи- 
по в любое время дня затемнить яомеп.енке для показа  диафильмов и 
кинофильмов. Необходимо также не слишкор/ яркое „скусствекное осве­
щение. ^,1еблирдвка мастерских зависит от  их назначен»1я:д.пя a.ix нуч- 
ны подвижные или расставленные вдоль стен  столк , а также шкафчш 
и этажерки.
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4 /  Учебные аособая а  орудия т р у д а . Специализированных мастер­
ских должно быть восем ь. Четыре и з  Hiix будут оборудованы для рабо­
ты, которую назовем  базовым физическим трудом, -  э т о -т е  работы, к 
которым ребенок неосознанно тя н е т с я , если  он волен выбирать, чем 
ему зан яться . К огда ребенок првдет в  нашу шко/ту, мк не заставим 
его сразу обратиться к  умственной р аб о те , к  которой он вовсе не 
склонен. Пусть он осущ ествит свою естественную  потребность а руч­
ном труде и соверш енствует день  ото дня владение простеГшшли ору­
диями. ItycTb он освои т ату  раб о ту , а  потом о стан ется  только помочь 
ребенку подняться до осозн ания высокой общественно?' ценности интел­
лектуального тр у д а . Доверимся жтани -  она способна, не деформируя 
и не убивая личн ость, помочь человеку  подняться от физического тру­
да к знаниям, к у л ьту р е , науке , и ск у сств у . Не превращайте работу в 
мастерских в  ряд  методических уроков и последовательных заданий; 
не принуадай'те в с е х  д е т е й  проходить по очереди ч ер ез  в се  мастер­
ские для ознакомления со всеми в:едал-;и р а б о т . В чизни редко бывает, 
чтобы человека одинаково интересовали разные в^щы физического тру­
да и чтобы они в се  удавал и сь . П редоставьте каадод!! ребенку 
возможность выбирать работу  по вкусу в рамках потребяостеГ всего  
коллектива. Б ез  это го  труд тер я ет  овсе восп итательное значение.

В нашей школе преду'смогренн с.хслу'даде мастерские /первы е че­
тыре из них -  для базо в о го  физического тр у д а /:

1 . Полевые работы . Фшвотноводство.
2 .  г^зкечные и столярные р аб о ть .
3 .  Прядение, тк ан ье , пы тье, кулинария, домоводство.
4 . Конструирование, механика, основы торговли .

Л четыре м астерских д л я  более слояннх коллективных раб от , связан ­
ных с умственно:' деятельн остью .

о . Сбор информации. Это р аб о та  с к артотекой , библиотекой, кар ­
тами, лентами для программированпого обучения, фотоаппаратом, диа­
проектором А пр.

Ь. Экспериментальная р аб о та . Овда входит оп:-:ть, всевозможные 
наблюдения, в  том числе и з а  погодой.

7 . Пэчзтное дел о : тв о р ч еств о , сам овкрянение, об-пение. Это так 
называемая ш1-;ольнаг' типография, о не: речь яой-дет дальш е.

ь .  Художест..екное тв орчеотьо . исключает грави рован и е , пение, 
ритмику и ганцы, лепку, рисовянпе, театр  и т .п .
Что касается, оснящениг, то надо пом.нигь, что слишком бс.льшэч; бо­
гатство шко.льн'тх мастерских мс^жет убит:. п.-пщиативу, Назяжет свои 
ЗЯКОНЫ. БСс -лолчно быть П П;-ер„.
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Рассмотрим технику обучения в  школе трудового воспитания с 
пректичеокой точки зрения, к ак  бы взглянув на ккэнь школьного кол­
л ектива.

В школе обязательно должен быть школьный кооператив, собира­
ющийся еженедельно, лучше в  субботу . В таком кооперативе должен 
быть п редседатель, с ек р етар ь , управлягааде школьной жизнью. Собрания 
проходят в  классной комнате / в с е  это  рассчитано на однокоплектную 
школу, где  учится около 30 мальчиков и девочек в  возрасте от 6 до 
14 л е т / .

Зачитывается протокол предыдущего собрания, где высказаны тре­
бования учеников, их п ретен зии . Затем  рассм атривается финансовое 
положение кооператива, {ласс  переходит к обсуждению вопросов, сто­
ящих на повестке д н я . л азн ачей  объявляет , сколько наличных денег в 
классе  -  это  как бы барометр всех  птан ов. Учитель высказывает свою 
точку зрения на необходимость тех  или иных покупок. Затем все вмес­
те читают стеннузз г а зе т у ,  которая цает возможность глубоко проана­
лизировать жизнь ицсолъного коллектива з а  прошедшую неде-лю. В тече­
ние недели ученики записывают там свои претен зии, отмеченные ими 
ошибки и недочеты в  работе школы, высказывают свои предложения и 
пожелания, касаю 1-'иеся жизни всего  icm coa . лажцая запись должна быть 
подписана. Такая г а зе т а  обобщает реаг:пю  детей на несоверщгенство 
работы школьного механизма. В сем е '’но?' обстановке, располагающе? к 
-амокрй.'яь.з, даже самые робкие решаются 4. скоз.яться . Такая обста- 
нсзкл  яск.-птчает злословие, кл еьо гу . Кр,. ..ружоа не страдает -  
можкс критиковать друт др у га  и о став ать ся  хорсигми .друзьями. Един- 
ственчый действенный метод н ак аэан х ' -  о о язать  .-госинившегося 
загладить поступок или возм естить .гныесекны; классу ущерб.

Решением многих проблем стал а  р азр аб о тка  члачи,., работы. Вот 
.юкоторые педагогические рекомондацил.

Лредусматривактся следующие вш ф  планов.
Т / Общие плэн;’ ну. г о д , которые и основном отвечаот гребовани- 

у чз 1;ных лрогр.'.чч д г '  четырех классов  начальной дколы -  подгото- 
иТе.тьнс. н ачссьнсго , средн его  и стяфшего.

Z, C/it’xe д Ч.-1 месяп для каждого к л а с са . Эти планы состав- 
ля*л учителя.

■'■1 н;чеды !ик утром в  соответствли  с ходовыми ir месячннмл планами.
.'1еты г х!ОУО":ьа у ч и т е ‘Ц* ссстовляю т свои планы работы:

'  : ратааг,;!'.?.. кроме вы лолнгкш  котлективыкх работ дети мах’у



усваивать грамматические правила, хотя это продиктовано скорее 
учебкой программой, чем педагогической необходимостью. С этой 
целью составлягт-ся карточки для картотеки по грамматике.

б /  Арифметика /с ч е т /. Каждый ученик записывает в свой план, 
сколько карточек для картотеки своего класса он собирается соста­
вить. Такая работа позволяет каждшу ребенку двигаться вперед в 
соответствии со своими возможностями.

в / Сочинение. Рекомендуется в среднем по три свободных текста 
составлять в неделю. На практике это можно варьировать. Для стар­
ших учеников достаточно одного хорошо написанного текста.

г /  Ис т о р и я .  геограВш. Я зш м  а еэтеивозкаяие. Учитель шшет 
на доске различные вопросы, возникшие на прсяоедшей неделе или из 
переписки учащихся с другими шсолами. Они рассматриваются учвник.ч- 
ш . Б рамках годового и .месячного планов предусматриваются темы 
для более подробного изучения. Предлагаются на выбор 5, 6 или 8 
тем. Ученики выбирают темы для индивидуальной работы и записывают 
их в свои планы. Работа ведется при непосредственном участии учи­
теля.

д /  Ученик ука.зывает в своем плане тему доклада, который он 
готовит.

е /  Базовый сЫзический труд. Ученик записывает в соответству­
ющих графах те задания, которые он предполагает выполнить либо по 
собственной инициативе, либо выбрав их из многочисленных предложе­
ний, возникших в процессе работы.

Самое главное -  это, с одной стороны, тщательно подготовить 
учебные планы, с другой -  иметь необходимые материалы для новых 
форм работы. К ним относятся:

-  карточки для самоконтроля по арифметике и грамматике;,
-  информационная картотека;
-  каталог;
-  рабочая библиотечка;
-  перфоленты для ярогракмированного обучения.

При irx наличии планы составляются автоматически. Однако надо сле­
дить, чтобы ребенок не переоценивал свои возможности. Планы ьывеши- 
заютск на видном месте.



Начинается день с коллективной работы, находящейся ъ центре 
всей школьной жизни -  эхо текст для набора. IvteTOjiHKa такова: уче­
ники читают текст, который они наяисали коллективно или кадцый в 
отдельности. Затем общим голосованием класс решает, какой из текс­
тов должен быть напечатан.

Школьная типография, по мнению френе, явянется одним из глав­
ных воспитательных средств. Работа с типографией коллективизирует 
жизнь школь. Обсуждая, редактируя, печатая к коллективно отсылая 
свою работу в другую школу, дети постоянно выступают как некотор{й 
коллектив, делающий одно общее дело. Почты ждут с нетерпением. Оче­
редной оттиск работ корреспондирующей шолы прочитывается и рас­
сматривается с большм интересом, параллельно с етим возрастает пе­
реписка между ребятами.

Типография является источником ярких змсц^й, знакомит ребят с 
основами одного из видов человеческого труда, способствует развитию 
речи и ведет к хдльтуре стиля, и, наконец, ..счволяет обойтись без 
учебника, заменяя его самостоятельно напечатанной хрестс»1ативй 
школьных работ.

Благодаря ей можно постоянно держать 1 уку на пульсе подлинных 
доминирующих интересов детей. Кроме того, важно постепенно расши­
рять круг интересов детей, не останавливаясь на простом раэборе 
текста. Иногда нужно печатать текст, не внязлекнкй для набора, но 
заслуживающий внимания дете.»'.

Учитель должен иметь блокнот, т .е .  ежеятдельн;-,;-, ин может сос­
тоять из листков 13.0 X 21 см /в  крайнем случае .одится и тетрадь/. 
Тула записывается, что необходимо сде.тать, и этл вспр-осы рассматри­
ваются вместе с детьми. Кроме того, вес ученики s»r  ̂ записывать 
на страницах блокнота вопросы, которые у них воаника;-'? на которке 
им хочется получить ответы.

На чтение текстов,голосование, изучение интересов и распреде­
ление аадани! тратится 30-40 минут. Быбронны" текст используется 
чисто в учебных целях: грамматический аиад.,э, новая лексика, спря­
жение глаголов и т .д . Согласно устеноЕленнсй очередности назначал­
ся наборщики; каждый из них получает сво:. часть текста, ла доске 
записаны-задания на сегодняшний день и дуена тех, кому они поруче­
ны, зто асе определено в процессе обсуждения текста, котлектиьнш! 
работа пока закончена. Ученики лс одному или группам;: niHCTynacr 
к своим занятиям: ьыполняют определенные задания, получени1.-е от 
учителя И.Ш содеряавшеся в плане работы, х'екомендуется текст пере­
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писывать в тетрадь каждому ученику. Переписывание фраз, которые ро­
дились на его глазах, которые он сам разобрал с грамматической и ло­
гической точек зрения, разумеется, полезно, хотя стархоим учащимся 
такая работа не нужна -  .для них она чисто механическая. Ученики 
подготовительного, начального и среднего курсов переписывают текст 
и рисуют к нему картинки. В тех случаях, когда тексты оказываются 
слшпком трудными для малышей, последние делают рисунок на свобод­
ную тему. Учитель должен уделять много времени для работы с текста­
ми .для малышей. РаэоОраняке ими тексты ученики набирают более круп­
ным шрифтом для специальной газеты "Издание для малышей". Каждый 
занимается делом и знает, что он должен сделать. Учитель помогает 
всем, но не контролирует, не ругает. После этого дети занимаются 
устным счетом, математическими занятиями, переписыванием чисел -  в 
зависимости от возраста.

С II до 13 часов -  перерыв.
После обеда дети занимаются преимущественно физическим трудом, 

хотя это и не вменяется им в обязанность.
Группа старших печатает свой текст за 20-30 кинут /80  э к з ./, 

лотом малыши печатают свои 50 экземпляров. Каждый день -  новая 
грувда. Если это необходимо, идет работа в сащ , в мастерских. С 
14.15 до 14.45 -  разнообразные занятия, которые заранее не планиро- 
важсь, а проводятся в связи с возникшей необходимостью.

После деременн в 15 часов заканчивается так называемая "сво­
бодная работа".

Б последний час все собираются в общзй комнате. Первые полча­
са посвящаются краткому отчету о проделанной за день работе. ?аэ- 
даются листки с текстами. Разбирают записанные на доске задания. 
Ответственные за них отчитываются. Б зак.тючение учитель читает спе­
циальный текст или стихотворение, подобранное для этого случая. 'Л 
наконец, пластинка с песней, со,цержание которой соответствует ха­
рактеру занятий и интересам детей, завершает подведение итогов ра­
бочего дня.

Б последние полчаса -  ответы на воп1 ;осы, записанные в б.токнот 
учйтетя. Учитель не бог, и если он не может ответить на вопрос, то 
в этом придется сознаться.

Последним "детом" .является доклад, который зачитывает или рас­
сказывает ребятам докладчик. Те вопросы, которые он не смог объяс­
нить, записываютс-ч в блокнот для допо.1 н.:тзльного иэученвд.

После доклр.за -  А’у ’ыка, ление, кикс -  что-нибудь одно. Учеб­
ный" день на ртом кончаэтся.
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в школе может быть и кинопроектор, и кинем атогра!, и проигры­
ва т е л ь , и магнитофон, и  радио -  важно суметь задтавить их служить 
учебно-воспитательным целям . Очень плохо, если школа необорудована 
современными средствами -  учитель не сможет ни привленить новую ме­
тодику, ни разв и в ать  интересы д етей .

Возможно, например, применение пишущей машинки для следуюпт 
видов работ:

-  подготовив доклад , ученик может его  о тп еч атать . Он делает
4 экзем пляра -  для се б я , для  свои * родителей, для школьного архиве 
и  для ж о л ы , ведущей с ними постоянную переписку;

-  среди свободных текстов могут быть не попавпше в  набор, но 
содержащие интересную информацию. Автору разреш ается отпечатать 
его  в  3 экземплярах -  в  личную книгу ученика, в  дневник класса и 
школьнику, с которым переписы вается автор;

-  ученики, составившие в  р езультате  работы в  мастерских шш 
с картотекой  интересные тексты , могут поступить также;

-  можно сделать  трафареты, размножив потом их на лимографе.
Пищппая машинка и лимограф незаменимы в  работе со старшими

учениками: они дают возможность отпеч атать  и размножить сочинения 
на ту или иную тему, общие зам етки , отчеты об индивидуальных и 
групповых работах , из которых составляю тся специальные сборники до 
естественным наукам, истории, географии.

Как уже было сказано выше, большая роль отводится специальнш 
карточкам . По мнению Френе, учебники исключают возможность индивя- 
дуализированного обучения, подавляют органические интересы ребен­
к а ,  навязывают школьнику непосильную для него  лоп;зсу взрослого, 
прививают слепую веру в  печатное слово .

В качестве учебного материала используются карточки, содержа­
щие основной учебный материал и конкретные задачи : текст для грам­
матического упражнения, арифметическую задачу , вопросы по история, 
географии и т .п .  Ненумерованные карточки систематизирую тся по пред­
метам и-ти по комплексным темам и располагаю тся в  специальных карто­
те к а х . Каждый у ч аш й ся состав ляет  для себя  с помощью учителя опре­
деленный набор карточек для занятий. Учебные картотеки строятся по- 
разному, в  зависимости от во зр аста  учадихся и специфики предмета 
или т е к с т а . Простейшие к артотеки , предназначенны е, главным обра­
зом, для младших школьников, состоят и з  карточек  вопросов, информа­
ционных карточек и к ар то ч ек -о тв ето в . Ученик берет карточку-вопрос, 
о твечает на него в  своей рабочей тетради , изучив предварительно
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материал, содержащийся в  информационной к ар то ч ке , а  затем  сверяет 
свой результат по соответствующей кар то ч к е -о тв ету .

Картотеки для старших к л ассо в  начальной школы более сложны. 
Здесь, кроме информационных к ар то ч ек  с конкретным справочным м ате­
риалом, имеются еще карточки , являющиеся своеобразным методическим 
пособием для учеников; они указы ваю т, в  каком  порядке надо изучать 
данную тему, какую дополнительную литературу можно привлечь, на что 
следует обратить главное внимание, что  следует загш сать или зарисо­
вать . Некоторые карточки составлены  т а к , чтобы учавдеся  могли их 
дополнять. Например, по к ак о й -то  теме карточка  была состав лен а  не­
сколько лет н азад , а  з а  это  время произошли изменения, появились 
новые сведения и  т .п .  В таком случае учитель поручает группе стар ­
ших учеников состав и ть  новую карточку /ш ш  серию к а р т о ч е к /. Это по­
четное задание -  дети  выступают в  роли авторов учебного пособия.

На базе учебных карточек  создаю тся "обучающие ленты" .  Лента 
имеет около 3 м в  длину, содержит 20-30  кадров и заклады вается 
передвижения в  простейшую машину. На одном кадре д ается  условие за ­
дачи и вопрос, а  на следующем -  наиболее рациональный способ реше­
ния или полный о т в е т . Никакого у стр о й ст ва , которое бы исключило 
или затруднило возможность подсмотреть о тв ет  и таким образом укло­
ниться от сам остоятельной работы , обучающие машины Френе не имеют. 
Это -  созн ательная у становка на доверие к  учащимся. В то же время 
некоторые кадры с условиями задачи  или вопросами не подкреплены 
соответствующими ответам и, что  вынуждает учащихся больше п олагать­
ся на свои силы.

Б школах, работающих по системе Френе, оценки за  успеваемость 
не .выставляются. Систему оценок Френе считал  одной и з  наиболее от­
рицательных сторон практики.-О ценки не могут служить надежным кри­
терием интеллектуальных потенций ребен ка; в  50^ они не отражают 
подлинного к ач еств а  знаний. Оценки вы ставляю тся учителем бесконт­
рольно, поэтому трудно избе.жать случайностей , ошибок, а  порой и 
пристрастного отношения.

Френе с ч и т ает , что  контроль нужен, но не такой . В его  школе 
ученики вместе с  учителем осуществляют контроль за  своей работой в 
рамках школьного коллектива. Контроль осущ ествляется в  с.леду'ющих 
ф о |ш х:

а /  самоконтроль пои помощи плана работы . Планы, их выполнен,.-.' 
проверяются в  субботу . Работа орган и зуется  таким образом, чтобы н: 
Обидеть тех , кто еле ч т о -т о  не у сп ел , пощадить их самолюбие. Сна­



ч ал а  проверяются новые карточки по арифметике и грамматике. Затем 
другие работы: тексты , работы по истории и географии, результаты 
опытов и наблюдений, доклада и т .п .  Оценивается каждая работа, 
оценка вносится в  диаграмму, начерченную над планом. К ней добав­
ляются оценки з а  дисциплину, чистоту , умение вести себя в коллек­
ти в е . На этой диаграмме ребенок ср азу  видит оценку своей работы и 
поведения з а  неделю. Сравнивая ее  с другими, он может сам решать, 
что ему исп равлять . Ребенок заби рает свой план домой для подшюи 
родителям. Затем  диаграмма вы резается  и наклеивается в  школьный 
дневник. Учитель может лишь у к а за т ь  на диаграмму, достойную подра­
жания, но не более то го .

б /  школьный дневник. У к аадого  ребенка е с ть  школьный дневник 
с его  именем, фамилией, датой рождения, фотографией, а  также фо­
тографиями е го  родителей, братьев и се с т е р . На чистые страницы 
наклеиваю тся диаграммы.

Кроме т о го , учитель параллельно вед ет  свой дневник по разра­
ботанному образцу; содержащиеся там сведения дополняют дневники 
учеников.

Дети не должны в и деть , что написано в  этом дневнике, а  вот 
родителям стоит е го  время от времени по1сазывать.

в /  атт естаты . Уровень овладения знаниями и навыками контроли­
руется  с помощью атт е с та то в . Для начальных ступеней обучения раз­
работаны определенные нормы, з а  которые вы дастся аттестаты . Аттес­
т а т  выдается сразу  после сдачи зач е т а  -  ученик выполняет опреде­
ленную практическую работу , учитель следит за  ее выполнением к 
оценивает р езу л ьт ат , чаще в с е го  ему помогают в  этом сали ученики, 
в се  члены школьного кооператива. Выполненные работы остаются в шко­
ле -  это  постоянно пополняющаяся вы ставка, которуо можно показать 
инспекции, а  также родителям; эти  выставочные экспонаты воэврапают- 
с я  ученику по окончании ико,:п!.. В школьный дневные вклеивается спе­
циальный зн ак , свидетельствующий о получении а т т е с т а т а .  ,ia основа­
нии атт естато в  учен ;»  может впоследствии по^гучдть диплом, что яв­
ляется  уже базой для профессионально;' орлентацдп.

Бот перечень предметов, изучаемых в  шкоте френе ь ра..'йнах оф,.-;- 
циальных учебных проградад:

Н равственное воспитание: I  ч ас  ь  неделю, 12 минут ь день. Еся 
наша работа -  непрерывная цепь уроков нраьстванности .

Французский язы к: ТО-П часов /д л я  старших меньше/, т . е .  яри- 
мерно 2 ч аса  в  ден ь . Сюда входит:

94



-  составление свободных текстов;
-  подготовка текста для набора;
-  набор текста;
-  чтение отпечатанного текста про себя и bcj^ ;
-  работа с карточками самоконтроля.
Письмо;
-  свободные тексты, их переписывание для набора;
-  отчеты об опытах, доклады, письма.

-  обсуждение текста для набора;
-  темы докладов, углубленное изучение.

-  практическое освоение в процессе труда;
-  работа с карточками самоконтроля.
Рисование, аизический т р у д  б мастерских и на свемем воздухе, 

с̂ изическое воспитание, пение, гигиена -  практическое освоение.
Нравственному поведения -  заявлял Френе -  ьюжет научить толь­

ко "сама жизнь , т .е .  конкретный опят ребенка. "Словесный метод" 
он считал абсолютно не эффективным. Необходимо так строить работу 
школы, чтобы всей ее организацией учащеся воспитывались а духе 
коллективизма, взаимопомош, взаимоуважения, ответственности. Иск­
лючительно важные воспитательные функции должно выполнять самоуп­
равление у'чащихся. уже выше говорилось, в школе Френе создает­
ся "школьный кооператив", членами которого состоят все учащиеся.
Зо главе кооператива стоит совет, куда входят несколько учаиихся и 
учитель. Под контролем совета находится хозяйственная деятельность 
шко.ш. На уроках т^^да изготавливают разные предаегы для нужд 
школы, а также для продажи. Вырученные деньги идут на покупку; по­
собий и оборудован;», на организацию экскурсий и т.п .

Совет кооператива составляет соответствующие сметы и контро­
лирует распределение имеющихся сумм. Б школе широко практикуется 
саьтообслужиБание; этой работой также руководит совет кооператива. 
.1аконец, он является дисциплинарной инстанцией, рассматр.зает с.ту- 
чад нарушения порядка в пколе, эаслу'У1Ивает провикивоихся учеников, 
разбирает кон/ликты между' ними, реиает вопросы о поощрениях и на­
казаниях.

3 совета кооператива обеспечивается полная свобода слова, ре­
шения лр:1ниг.:а;ггся путем голосовач;». Учитель ж еет право "вето", 
но рако.‘.?ен!;уется, чтобы он пользоъалск им как можно реже.
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Состав совета ежегодно обновляется, с тем чтобы как мояно 
большее число детей приняли личное участие в его работе. Недопусти­
ма такая организация самоуправления, когда одни дети привыкают 
всегда видеть себя руководителями.

Большое значение в  школе имеет г а з е т а , хотя название это весь­
ма условно. Стенная г а з е т а  в  школе Френе -  это  плотный лист бумага 
размером 60  х 40 см, который каждый понедельник вывешивается в 
школьном коридоре. Лист разделен  на 4 колонки: "Я критикую" -  "Я 
хвалю" -  "Я х отел  бы" -  "Я сделал"-. Рядом с листом подвязан каран­
даш, и учащийся в  любой момент может сделать  ту надпись, какую хо­
т ел  бы. С тирать запрещено. Запись должна быть обязательно подписа-

По мысли Френе, школьный кооператив "социализирует'' учащихся, 
прививает им обшественные кавыки , готов и т  к  будущей самостоятель­
ной жизни. Деятельность кооператива должна соответствовать особен­
ностям детской  психологии, действительно отвечать интересам уча­
щихся.

Такова предложенная Френе идеальная схема организации учебно- 
восп итательного  процесса в  начальной школе. И хотя  рекомендации 
Трене далеко  не всегд а  полностью реализую тся его  последователями, 
они служат для них своеобразным эталоном.

БАЛЬДОРФСКАЯ ШКОЛА

В згляните, сколь малоценно 
в се  т о , что мы догоняем, 

поро:" бегом: 
в  oe.fi жизни цредательск!: бренной 
ш 'э т о  раньше теряем , 
чем сами умрем.
То старость  нас подкосила, 
то с нами случай жестокий 

происходит, 
и вот  столь нужная сила 
в  дни власти  самой высокой 

уходит.

XoDxe Манрике. "Строфы, 
которые с л о ж и л ..."

Создание Бальцорфской школы о ьяээко  с яменем удивительного 
человека -  Рудольфа Штейнера.
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Рудольф Штейнер /1 8 6 1 -1 9 2 6 / -  немецкий философ -  ш с т и к ,  осно­
ватель антропософии. Штейнера можно н азв ать  последователем  натурфи­
лософии Г е те . Он был редактором и KOfMOHTaTopoM его  естественнона­
учных сочинений в  1883-97  г . г .  Р.Штейнер испы та .1 влияние эволюцион­
ных учений Ч .Дарвина и Э .Г еккеля , позднее -  "философии жизни"Ф.Ниц­
ше. В 1902 году перешел к  теософ ии, возглави в немецкую секцию Тео­
софского общества; после конф'ликта с ним в  Т9ТЗ году и з - з а  провозг­
лашения Кришнамурти новым мессией, основал Антропософское общество 
с центром в  Дорнахе ДЧ вейцария/. Штейнер стрем ился превратить т е о -  
софшо Б "экспериментальную" науку, ставящую целью раскрытие "тай­
ных" сил человека  с помощью системы особых упражнений /з а н я т и я  эв­
ритмией, музыкой, постановки мистерий, к еди тац ;»  п д р . / .  "Духовная 
наука" Штейнера претен довала на соединение немецкой классической 
идеалистической философии и естественнонаучны х иде!‘ нового времени 
с различными религиозным.! доктрина!ли древности и среднеьекоьья /ъ \\-  
тичнне мкстергш, христи анство , восточные р ел и ги и /, истолкоьанн’ччи 
в духе оккультизма.

Работы Штейнера и  е го  многочислеинне доклады охватывали проо- 
лемы педагогики, об разования, отдельных видов и скуссть , медэдинн, 
космологии, истории религии и т . д .  С I 2 I 9  го д а  Р.Штейнер с тал  р а з ­
вивать утопические идеи о преодолении бездуш но-механического хозяй­
ствования на основе "ду;ховного" подхода к  природе /преобразование 
земледелия ч ер ез  постижение биоритмов растений и д р . / ;  влияние 
Платона сказал о сь  на политической утопии Штейнера /расчлэнен ;;е  с о ­
циального организма на три н езав и си ж е  сферы -  государстьслн;, 
правовую и экономическую /. В услови ях послевоен ного  кризиса у -.-,:..; 
П'тейнера получило распространение преимущественно в  Германии; 
ло определенное воздействие па кру'ги худож ественно;' интеллигенц;:.;. 
Штейнер выступал также как  д рам атург, скульптор и архитектор; 
выстроенни?‘ по его  проекту в  Дорнахе архитектурный комплекс /Г с т е з -  
нум и д р . /  о к азал  значительное влияние на архитектуру э к с л у с с с ...-  
низка. Деятельность Антропософского общества п реследовалась нац..:-- 
та™ , наложившими после Т933 го д а  зап рет на сочинения Ш тегпера.
Это кажется странным, ибо антропософия -  далека  от по.ыти;<.:. Это 
мистическое учение о ч ел о в еке , включающее методику самоусодсрще . 
воьания и развити я предполагаемых тайных способносте; человека .. 
духовного госп одств а  над природой /с и с т е м а  психофизических у ^:,ж- 
нэний, особая .педагогика и т . д . / .  Основы антропософ;:;; ;хзли;г;ени 
Р.Штейнером в  сочинениях "Та’ччая н аука" /1 0 1 0 /  ;; "Ai! уопософ:»" 
/1924 /- Б духе пантеист'гческой традиции антроп ософ /»  с ч и т ает , что 
бог растворен в  природе, в  лире и как  бы возрож дается в  чел о гак о . 

? Й 9 9 а “  етируе'т ;.,«фн в ер о в а -
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ния всех  времен и народов /Р.Ш тейнер "1.кстерии древности и хрис­
ти ан ство", Т 910/.

Соц11ально-политичес 1и!е построения антропософии предстэвяяйт со­
бой утопим, основанную на обособлении трех  сфер общественной язз- 
ни: государство , единственная функция которого -  ограждать грушш 
граждан от  взаимного порабощения /сф ер а  свободы /; независимое пра­
восудие /сф ер а  р а в е н ст в а /;  экономика, основанная на свободном коо­
перировании /сф ер а  б р а т с т в а /.

Антропософия распространен а в  некоторых странах Западной Евро-, 
пн л США, иногда как  п р ак т .« еск ая  педагогика / в  институтах, школах, 
детских с а д а х / .  В принципе антропософия знаменует кризис традицион­
ных религий, которйе она пы тается зам ен ять, эклектически соединяя 
модернизированнне вдеи христианскс!' vKCTMim с установкой на естест­
венные возможности человека.

Одним из самых значительных достикени; Антропософского общест­
ва я в л яется  создание сети  Вальцорфских шко';, о которых мы можем 
судить по работе Э.М.Кранкха "Свободные вальдорфские ш о л к " . Он 
отм ечает , что  школа, содержание и методы преподавания которой опре­
деляю тся государством , часто  став и тся  на слу'жсу тота-титарным режи­
мам. Школа, находящ аяся под вли>;нием политических дли экономичес­
ких интересов , хотя  и может направить разв и ти е  чс-лсвека по опреде­
ленному руслу , но способна лтпь в  ограниченно?- учесть соб­
ственные условия и законы этого  разви ти я. э....,К раних задает резсв- 
ныг вопрос: как  можно восп итать молодежь в  духе свободы и стветст- 
венности, если школа с помощью своей бюрократич.-ск..''' структуры уп­
р авляет  учителями ч ер ез  различные инструвди.; ! v--точно опекает их 
в  их педагог'ическоГ деятельн ости?

Преобразование школьной системы от сроденк.- .суллрством 
в  свободную требуют большего, чем просто отказ  от госудатотвенного 
управления и е го  бюрократии. Оно требует создан/..- ,..-дагог!ци, ори­
ентированной на ч елов ека . Свободная ико.та была с • лишь ту.лоБнщем 
б ез  головы, если  бы она сохранила старое  содержание и старке люто- 
дн преподавания, принятые в государственных школах, старее формн 
подготогкл учи теле ;'.

Лервал Свободная ватьдорф ская школа была создана в  ТГЮ году 
в  Ш тутгарте как  противовес трехчленно] школьно; систем е, принятой 
тогд а  в Германии, которая уже не могла решать задач  соц;{альзого л 
индивидуального разв и ти я , возникших в  недрах технической д.гви.жза- 
ции. Эта системна то.тько у глуб тяла  пропасть Д5е:тду соц;1альн'-'ми к-тас-



сами. Детям рабочих, которые несли на себе наибольшую тяжесть про­
мышленного прои зводств а , она д авал а  слишком скупое ж ольн ое  образо­
вание. А Р.Ш те]неру, как  можно пон ять , хотелось в  перспективе дос­
тичь и классовой гармонии.

В этой ситуации Эмиль Мольт, директор  фирмы "Вальдорф-Астория’,’ 
предложил Р.Штейнеру со зд ат ь  школу д л я  детей  рабочих и служавдх 
этой фирмы. Зундаментом новой школы должны были стат ь  внутренние 
законы и условия разви ти я чел о в ека , которые у всех  детей при всех  
индивиду'альных разли чиях одинаковы. Так была создан а  первая ва л ь -  
дорфская школа к ак  школа с единым 12-летним  образовательным процес­
сом всех  д е т е й , к ак  п ерв ая  общ еобразовательная единая школа. 
Будущй рабочий получал здесь  то  же основное образование, что и бу­
дущий ученый. Было устранено разделение обучения девочек  и мальчи­
ков, исключено деление по социальным слоям , степени одаренности, 
принадлежности к  определенному вэроисповеданш о.

.Та основе антропософии, изучающей развити е человека  в тел ес ­
ном, душевном и духовном асп ек тах , была со зд ан а  п едагогика, охва­
тывающая развити е и сил познан»я в  целом, и способностей к  и скусст­
ву, и чувств , и моральных зад атко в , и религиозного переживания.

С образованием ва.тьдорфской школы преподавание и воспитание 
были поставлены ка фундамент, позбо.тяющиГ учителю цейстьовать на 
основе гтонииаш» сущности подрастающего роебенка с полной о тв етст ­
венностью и ия;щ 1!атиной. Г. внутр'ен.чим условиям :жизни вальдорфской 
школы относится т о ,  что  рзботаолие ь  ней учителя должны постоянно 
расширять свое покимэкие ч ел о в ека ; живое конкретное познание чело­
века дол:кно бнть источнико.м преподавания.

■ Нельзя не с о гл аси ться  с утверждением Краниха о том , что в  ор­
ганизации валъдорсТско:'- шко.ты заложено основание для сотрудничества 
в различных ор)ганах шко.тьного самоуправления. Коллегиальное руко­
водство школо] реал .-зуется  на еженедельных конференциях, в  которых 
равноправно участвую т все учи теля. Конференция д ел и тся  на педаго ­
гическую, адмлнистраты гно-срганизац/окнуго j. внутрзнню части , педа­
гогическая часть  -  это  м есто , гд е  педагогически!'.опы т сводится 
Еоед;:но, духовно ос.\д’сл ::вается  и д е л а е тс я  осново: последующей ра­
боты. Оке .'■•в.тязтся эффект-снным органом са;йОкОпгр.оля сЕмоадализа 
и услсп.я.м т о го , что  "■'■о.ла о с тает ся  в  .троцессп осознннчого живого
ооз.ртчпи.''. Г т .с т ; '• ? ,;в н о '' чести  .‘'оноференции речь  идет о .троб-
лемах, касаысыхс." ор.1 ''’ ч.;’ '-.:;:голН:'Х вол ,.осов школы и организационно­
го плннпропан.». Ко пя^'тр п н е "  ласти конференл.:» ил., правлении



школы участвуют коллеги , которые работают в пколе не менее года и 
хотят нести ответственность з а  школу как  ц елое. Существует только 
равноправное сотрудничество всех  учителей . Обпий статус учителя 
б е з  каких-либо рангов вы ражается также в  одинаковой зарплате.

Экономические вопросы вальдорфской ж олы  решает мпсо.тьное объ­
единение, которое о б разуется  из всех  родителей и у'чителе!'. Они н 
знания родителей плодотворно используются в интересах школы. Толь­
ко истинная коопеоапия может преодолеть изоляцию между родитель­
ским долгом и школой и обеспечить участие родителей в жизни и раз­
витии школы. Эта кооперация выражается в  различных формах и иа 
различных уровнях. Родители и учителя иного р аз  встречаются в те­
чение го д а  на классных родительских веч ерах , где заслушиваются 
доклады на самые различные темы, .'{очти во всех  ьальдсрфских шко­
лах  предлагаю тся разнообразные kj'pck для родителей: курс по спе­
циальным педагогическим вопросам, курс по искусству /живопись, 
леп ка , эвритм ия/, курс по щ^актическому рукоделию и ремеслу. Та­
ким образом , школы стан ов ятся  централи образования.

Процесс обучения в  вальдорфско! школе строится в  соответствр 
с возрастными особенностями ребенка к существенно изменяется при 
переходе от первого семилетия жизни ребенка ко второму я от второ­
го  -  к  третье!.^ .

Учебный план учитывает возрастны е особенности д етей . Поэтоиу 
учеников никогда не оставлявзт на второй го д ; сч 1'.тается , что низ­
кие успехи -  это  часто  не проблема одаренности, а проблема моти­
вация и эачастую вы званного самой гаколо!' нарушения штивации. 
Здесь вальдорф ская педагоги к а  видит необходимост:. .!НЛ,ИЕИдуализа- 
ции преподавания. Но она заклю чается не в  разделении учеников сог­
ласно их одаренности по различным потокам, индивидуализация реа­
ли зу ется  учителем  при его  подготовке к  уроку . Учитель доФлек стре­
миться nponBHHj'Tb вп еред  в  первую очередь именно более слабых 
учеников. Прм этом часто  могут помочь зан яти я искусством и тдаом. 
Способности, которые ученик разв и в ает  в  искусстве или при испол­
нении практической работы , благотворно влияют и на остальную уче­
бу , и на волю к успеху в  целом.

Э.Краних подчеркивает, что каадое достижение ученика -  это 
манифестация всей  е го  сущности, е го  способностей, е го  интересов, 
е го  прилежания. Б кавдом успехе можно ви деть  шаг, пусть неботьыоГ, 
по пути р азв и ти я . И как  таковой  е го  надо оценивать. Ъ балльной 
системе отметок ва-тьдорфскке школы видят унижение достоинства и
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окушение ложного тщ еславия. Она со зд ает  видимость объективной оцен- 
и, за которой стои т необходимость из суммы оценок з'законить ираво- 
0 ? акт перевода в  следующий класс  или получение а т т е с т а т а .  Вместо 
оценок в вальдорфской школе приняты сви детел ьства  -  характеристи ки, 
Б которых по возможности наиболее подробно описываются успехи, 
сстигнутый п р о гр есс , особые способности и прилежание, слабости и 
рогнозы. Только одно не должно следовать  из такого  сви детельства  -  
ессимистическое отречен ие о т  учени ка. Х арактеристика положения 
ченика в какой -то  момент времени должна учитывать возможность д ал ь - 
(екшего развити я.

Учебный план вальдорф ской школы включает 12 лет обучения.Ч асть 
'чеников получает после Г2-го  или 1 3 -го  го д а  обучения либо аттестат  
(релостй, либо та к  называемый "аби ту р " , дающий право на поступление 
) высшую школу.

Вальдорфская п ед агоги ка  не с ч и т ает , что  развити е человека про- 
юходит по заран ее заданной, генетич ески  детерминированной програм- 
16 . Иа каждой ступени необходимо стимулировать и напраь/тять процесс 
'швитня через воспитание и преподавание.

Первая большая эп оха  воспитания р ебенка примерно до серм летне- 
’ 0 возраста определяется  тем, что  в  ребенке дз'ша и дух еще не прлш- 
ш к внутреннему самосознанию; они го р азд о  т е с н е е , чем в  дальнейшем, 
связаны с процесоалБ! телесн ого  р азв и ти я . Сознание ребенка и его 
1ерекивания зависят от т о го , каки з вп ечатления из физического окру­
жения он воспринимает своими чувствам и . Основная форма научения в 
«от период жизни -  сн ачала  непосредственное, затем  косвенное под­
ражание. Побуждением к подражанию служ!1 т т о , что ребенок видит и 
Ю1ЫПИТ. Воспринимаемое в  ощущениях или об разах  дей ств ует  непосред­
ственно, нерефлектирозанно и вед ет  к  соответствуклпим цвиженилм и 
тестам. Таким образом , отдача р еб ен ка ,своем у  окрз'жению вед ет  к  дея­
тельности. Эта подра-кательнап д еятельн ость  сильно влияет на харак- 
те,рное для. раннего д е т с т в а  формирование о рган ов , /грово? м атериал, 
федлагаемн!' детям , подчеркнуто п р о ст . Это способствует пробулце- 
1ИВ фантазии. Па ;пгру р ебенка не оказы вается  никакого давления, 
йкдневные рассказы вания и образные ;:гры проводится т ак , что они 
терез сопереживание и соучасти е реб ен ка  одновре;,;енно стимулируют 
шзвитие речи . Дети знаком ятся с различными видали: деятельн ости  
часто в связи  с временами г о д а / .  Ч ерез т о , к ак  детям  1Греподносят- 
;я зти виды деятельн ости  я  к ак  они участвую т в  них /с е я н и е  семян, 
(бор урожая, молотьба, выпечка х л е б а / ,  происходит наглядное про- 
4-289S
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никновение в  жизненные взаим освязи. Так стимулируется развитие аа- 
тел л екта  и мышления. Сюда относятся и многочисленные занятия иещо- 
ством -  от рисования до хороводов, игр  и эвритмии, соответствуще? 
во зр асту  ребенка.

Далее Э.Краних подчеркивает , что  силы, которде в  раннем детст­
ве участвовали  в  формировании т е л а , с 7 лет больше не действуют в 
нем. Теперь они стан ов ятся  доступными ребенку дл'шевно как две тес­
но взаимосвязанные способности: как  способность к  образной фанта­
з ии , к  произвольным воспоминаниям в  образах и как  способность 
тв орческого  созидания и переживания. Ребенок становится способен 
знаком иться с миром и  понимать !лир в  образах . Образ означает боль­
ше, чем внутреннее представление ош^-щаемого. Б образах фантазии 
ребенок может схваты вать не только отдельное, но и события, и вэаа- 
м освязи , не то.тько явление, но и внутренние закономерности, значе­
ние и с у т ь . Значение об р аза  состоит и в  том, что оораз овоей наг­
лядностью в  отличие от абстрактного  характера поняти! активно вы­
зы вает сопереживание ч ер ез  чув ств о . Ок оживляет расширяет жизнь 
ч у в ств .

Учитель, способны!' преподавать образно, становится для ребен­
ка авторитетом . Образное преподавание iiOMoraet детям обучаться 
чтению и письму т ак , что  это  не яв л яется  то.лъко овладением некой 
культурной техникой. Занятия искусством  развивают чувство форш; 
культура р-ечи формирует чувство  язы ка и зв у к а , ila этой основе бук­
в а  становится для ребенка образом соответствующего звука, усвоение 
письма к  чтения -  резз’льтатом  более широкого образовательного 
процесса^  Подобным образом дети  подводятся к пониманию чисел и 
операций с числами.

К концу 9 -г о  -  началу 10 -го  года жизни к ..антазии добавлчет- 
ся  осознанное понимание внешнего мира. Ре(5енок приходит к обнару­
жению двойственности себ я  саглого и окружатачего мира. Теперь пре­
подавание откры вает ребенку мир в  различных проявлениях /о т  исто­
рии до природы/ во всем  б о гатств е , смысле е го  явлени)- л событи!.

Процессы формирования д у ш  требуют, чтобы один и тот же учи­
тель  на протяжении многих лет следовал  за  учеником, сопровождал 
его  р азв и ти е . Поэтому- в  течение первых восьми тет обучения основ­
ные предметы для каждого к л асса  преподает один л тот же классннг 
учи тель . За зти  восемь л е г  он ежедневно д ает  в своем классе ло 
крайней мере один сдвоенный урок в течение двух часов . Поэтолу ой 
близко у зн ает  каждого ученика и его  особенности. Так.:м образом, ,
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преподавание и  воспитание могут сл и ть ся . При переходе от д е тств а  к 
юности человек начинает свободнее и самостоятельнее вступать  в 
соприкосновение с окружаюощм миром личными сялагли своей д у ш , т . е .  
чувством и волей . Его отреш ен и е  к  внутренней и внешней самостоя­
тельности особенно ярко вы ражается в  новой установке -  вырабатывать 
взгляды, ориентировку и цели , исходя из своих внутренних оценок. 
Отсюда появляются новые требования к  преподаванию, касающиеся как 
преподавания, та к  и м етода . Вместо образного  преподавания теперь 
используются методы, развивающие в  молодом че.товеке способность к  
сувдению, ориентированную на разн ообразие мира. При выработке суж­
дения молодой человек  учится на феноменах вы являть в  своем мышлении 
понятия и идеи, которые выражают духовные с в я зи . Преподавание ос­
новных предметов приобретает более научный хар ак тер . Ло речь не 
вдет о том, чтобы навязы вать гипотезы  и модели, т . е .  мысли и аргу ­
менты других людей. Преподавание осущ ествляется в преимущественно 
феноменологической ориентировке. Модели обсувдаю тся во вторую оче­
редь. Когда они основываются на собственной оценке ученика, то те ­
ряют скрытый догматизм , парализующе действушищй на людей этого  
возраста, который слепую веру вы дает з а  научное знание.

В вальдорфских школах учиты вается внутренняя ориентация молодо­
го человека на жизнь сво его  времени. Технология, процессы экономи­
ческой жизни, условия жизни и тр у д а , социальные проблемы изучаются 
точно так же, как  астрономия или м атем ати ка. Согласно сформулиро­
ванному- Рудольфом Штейнером принципу, любое преподавание должно 
учить жизни.

В настоящее время в  Самаре откры та вальдорф ская ж о л а ,  где ра­
ботают талантливы е, одержимые п ед агоги  Ивашкины, и.Х алезина и др . 
Их школу, можно по праву  н азв ать  лабораторией  гуманной педагогики, 
где каждый учитель многое может почерпнуть для  с е б я . Ежедневная 
организация преподаванвд, соответствую щ ая внутреннему строю жизни 
подрастающего ч ел о в ека , исходит и з  различных особенностей предме­
тов обучения. Те предметы, в  которых и зу ч ается  одна замкнутая спе­
циальная область /родно] язы к, и стори я, географ ия , математика, ч е -  
лозековедение, естеств о зн ан и е , ф изика, химия/ даются в  форме тан 
называемых эп ох . В течение в с е го  1 2 -летн его ' обучения ежедневно на 
сдвоенном уроке з  течение 3 -4  недель обсуж дается определенная тема. 
Обучение концентри руется. '1а следу'ювд!' день ученики повторяю т, у г -  
■лубляют и продолжают пройденный накануне материа.л, что  д ает  возмож­
ность при большом диапозоне способнооте? учеников р аб о тать  над
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расширением знаний. Преподавание эпохами соблюдает принцип эконо­
мии, концентрации и плодотворного переры ва. В течение дня к  предо- 
даванию примыкают предметы, которые требуют постоянной тренировки 
и упражнении /иностранный язы к, искусство , лузыка, эвритмия, живо­
пись, пласти к а , ручной т р у д / .  Эти предметы, составляющие так назы­
ваемое "специальное преподаван ие", даются на простых и сдвоенных 
у р оках . Уроки, которые требуют применения физических сил /садовод­
с тв о , рем есло, ф и зкультура/, проводятся во второй половине дня шш 
перед обедом.

Сначала умственная д еятельн ость , затем  -  в с е , что требует уп­
ражнений и занятий искусством , и затем  -  телесн ая волевая деятель­
но сть . Это д ает  осмысленную последовательность активизации всего 
ч елов ека .

Одна из особенностей учебного плана вальдорфских школ состоит 
в  раннем начале преподавания иностранных языков. Как раз первые 
школьные годы -  время высокой языковой пластичности. Уроки англий­
ского , ф ранцузского /р у с с к о г о / языков начинается уже с первого го­
д а  обучения. Сначала дети  изучают иностранный язык в  форме малень­
ких ди алогов, стихотворений, песен , пьесок . Когда на четвертом 
году обучения начинаются письмо и грамматика, дети , как правило, 
уже владеют немного устной речью. Этот путь избавляет от многих 
проблем, которые возникаю т, к огда  дети  одновременно должны обучать­
с я  устному владению^язнком, чтению и грамматике.

Такой увидел организацию вальдорфской школы Эpнcf^taaэлъ Кра- 
них. Резюмируя, следует еще р а з  отм етить, что все ва-тьдорфские 
школы выросли из одной педагогической идеи, из педагогики Рудоль­
фа Штейнера. Школ насчиты вается около оОО по всему миру. Но это 
не озн ачает никакого однообразия. Если идеи живые, они не действу­
ют догм атически, стандартн о . Они веду'Т к  живому воплощению, весь­
ма разнообразному в  зависимости от внешних условий. Каадая школа 
трудом работающих в ней людей и в  силу социальных условий данно? 
страны и местности становится  индивидуальным воплощением вальдорф­
ской педагогики . Б непохожести школ, в  разнообразии их деятельнос­
ти ви дятся перспективы развити я вальдорфской педагогики.



от ПЕДОЛОГИИ к ШКОЛЕ ПСИХОПЕДАГОХ'ИКИ

...Человек всегда только то, что 
из него делает общество. Следова­
тельно, воспитанны? своим родом и 
благодаря ему он знакомится со 
своими привычками и потребностями; 
и ни одна из его идей больше не 
принадлежит ему. Он пользуется 
одной из самых справедливых преро­
гатив своего рода -  способностью 
развивать свои представления, под­
ражая обществу и влияя на него.

Джин-Марк-Гаспар Итард.‘ 1801

В самом широком смысле под педологией следует понимать науку 
о ребенке. Эта, казалось бы, самая безобидная из наук, первой про­
торила тропу, по которой потом пошли советская генетика, советская 
кибернетика...

4 июля 1936 года принимается Постановление ЦК ВКП/б/ "О педо­
логических извращениях в системе Наркомаросов". Приведем этот до­
кумент почти полностью, он того "заслуживает".

"ЦК БКП/б/ устанавливает, что Наркомпрос РС5СР и Наркомпросы 
других союзных республик допустили извращения в руководстве школой, 
выразившиеся в массовом насаждении в школах так называемых "педоло­
гов" и передоверии им важнейших функций по руководству жолой и 
воспитанию учащихся. Распоряжениями Наркомпросов на педологов бы­
ли возложены обязанности комплектования классов, орвениэации школь­
ного режима, направления всего учебного процесса "с точки зрения 
педологизации школы и педагога", определение причин неуспеваемости 
школьников, контроль за политическими воззрениями, определение 
профессии оканчивающих школы, удаление из школ неуспевающих и т .д .

...Эти якобы научные "обследования", проводимые среди большо­
го' количества учащихся и их родителей,' направлялись, по преимущест­
ву, против неуспевагацих или неукладывающихся в рамки школьного ре­
жима школьников и имели своей целью доказать, якобы с "научной" 
"биоссщиальнок" точки зрения современной педологии, наследственную 
и социальную обусловленность неуспеваемости ученика или отдельных 
дефектов его поведения; найти максимум отрицательных влияний и па­
тологических извращений самого школьника, его семьи, рбдных, пред­
ков, общественной среды и тем самым найти повод для удаления школь­
ников из нормального школьного коллектива.. .
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ЦК ВКП/б/ постан овляет:
1 . Восстановить полностью в  правах педагогику и педагогов.
2 .  Ликвидировать звено педологов в  школах и  изъять педологи­

ч еские учебники.
3 .  Предложить Наркомпросу PGICP и Наркошросам других союзных 

республик пересмотреть школь для трудновоспитуемых детеЕ в нормаль­
ные школы.

4 .  Признать неправильным постановление Наркомпроса РС<ГСР об 
организации педологической работы -и постановление СПК РСФСР от
7 марта I 9 3 I  го д а  "Об организации педологической работы в респуб- 
;ш ке".

5 . У празднить преподавание педолоп:и как  особо! науки в педа­
гогических институтах и техникумах.

6 .  Раскритиковать в  печати все вышедшие до сих пор теорети­
ческие книги теперешних педологов.

7 . Желаюи1их педологов-практиков перевести  в педагоги.
8 .  Обязать Наркома просвещения РИ С ? через месяц представить 

в  ЦК ВКП/б/ отчет о ходе выполнения настоящего постановления".
Действия по разгрому педологии разворачивались стрелшгельно: 

приказом народного комиссара просвещения РСГСР 504 от 8 июля 
1936 го д а  "О реализации постановления ЦК Bi>iI/0/" закрывались ка­
федры педологии и курсы в в у за х , изыма/шсь учебники по педологии 
Блонского, Залкинда, Фортунатова, Соколова. % рыалам предписыва­
лось раскритиковать педологическую литературу.

5 ию.ля 1936 го д а  в  г а зе т е  "Правда" появилась передовая статья 
"Разоблачение педологической лженауки". 31 авгу ст а  в этой же га­
з е т е , в передовице "Завтра  начинается учебный го д ", читаем: "Осо­
бенностью предстоящего учебного го д а  яв л яется  то, что ЦК партии 
разоблачил лженауку педологию.

Наркомпрос РСФСР недостаточно энергично в зялся  за  расчисгк1’ 
педологических "авгиевых конюшен". Вяло и медленно идет изъятие 
лженаучной макулатуры."

Критики педологии не стеснялись в  выражениях: "Книга Блонс­
кого  "Педология" -  это  вредный ви негрет нелепиц. Единственное, че­
го  удалось добиться Блонскому в  своей  книге -  это  внешне! наукооб­
р азн ости , чем он и вводил в  заблуждение ч и тател е! /Дубяк Е. "За 
коммунистическое просвещение" 6 июля 1936 г . / .

"Вобьем осиновый кол в навозную кучу педологии" /й з  речи зам. 
наркома просвешения Б .М .В олина/.
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Но не только ругань слышалась со страниц г а з е т ,  слышалось не­
терпение и жажда крови . Т ак, А.Фомичев в  "И звестиях" от 28 сентяб­
ря 1936 года в  с т а т ь е  "Искоренить лженауку до конца" отмечал, что 
за два месяца сделано м ало. П .П.Блонский признал свои ошибки толь­
ко недавно, мало по каял ся . Ч еловек , заведший науку в  тупик, дол­
жен раскаиваться больше".

На самом д е л е , спустя  почти д в а  месяца после постановления 
ЦК, П.П.Блонский опубликовал в  г а з е т е  "З а  коммунистическое просве­
щение" признание своих ошибок. Он п исал: " .. .п е д о л о г и  сознавали, 
что положение очень неблагополучное, но выхода из этого  положения 
найти не м о г л и .. .  Находившаяся под скльне{И11ИМ влиянием антинаучной 
буржуазной концепции, педолох'ия не сумела и не смогла дать  живой 
образ наших замечательных д е т е й . . . "

Для то го , чтобы понять подобную категоричность , нетерпимость, 
следует обратиться к  истории педологии, ее предмету.

Педология возникла как  наука о развивающемся и растущем чело­
веке, в 1893 го д у , в Ч и каго , когда на педагогическом  конгрессе и з­
вестный американский психолог Стенли Холл организовал  секцию ло 
изучению ребенка.

В 1894 году  в  Эдинбурге образовалась  британская ассоциация по 
изучению р ебенка. В 1896 году' ученик Стенли Холла, немецкий ученый 
Оскар Крисмав /Х рисм ан /, представил в  Иенский Университет сочине­
ние "Педология -  йроект научного изучения ребен ка", тем самым вв е ­
дя новый термин "п едологи я", обозначив им науку о ребенке.

Б 1899 году  в  Париже орган и зуется  общество для психологичес­
кого изучения р ебенка к  начинает и зд ав аться  журнал "Педолог” , 
впоследствии переименованный в  журнал -"изучение д е т с т в а " .

В начале нашего в е к а  /1Э 11 г . /  в  Брюсселе собрался первый меж­
дународный конгресс по педологии.

Не следует забы вать,, что возникновению педологии предшествова­
ло появление ряда научных работ , обративших внимание на изучение 
ребенка, на особенности д етско го  в о з р а с т а . К таким работам следует 
отнести: 'Чйаблюдение над развитием  душевных способностей детей" 
/1767 г . /  Ткземана; "Душа ребенка" /1 8 8 2  г . /  E .IIp e iep a  и , конечно 
ле, один из самых серьезных трудов в  это? области, книгу русского 
педагога Х.Д.З'шинского "Человек как  предмет воспитания. Опыт п еда- 
гоглческо]' ан троп ологи к", изданную в  1об7 г .  Эта работа  /. по с е ю д -  
НЯ1ПНИЙ день, пожалуй, сам ая сер ьезн ая  пош ’тк а  комплексного, всест о ­
роннего изучения ребенка как сущ ества растущ его, изменяющегося,
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отличающегося от взрослого  человека по многим своим качествам и 
свой ствам ; изучения с точки зрения биологии, физиологии, анатомии, 
психологии, п едагогики . Попытка блестящ ая, опирающаяся на новейшие 
достижения науки того  времени и на способность К.Д.Ушинского ввде- 
лять  главное и перспективное.

Новая наука получила отклик и развитие в  России. В 1906 году 
в  П етрограде по инициативе В.Т.Зимина откры вается "Институт по изу­
чению ребенка с первого дня от рождения” . А в  1908 году организо­
ванный Психопедологический институт вошел в соотав Психоневрологи­
ч еск ого  и нститута.

В Москве появляется пецологичеоки! отдел при педагогическом 
обществе /1 9 0 1  г . / .  Знаменательной вехой в  популяризации педологии 
явилось издание в  Москве кн.гги американского ученого Б.Килпатрика 
"Основы педологии" /1 9 1 7  г . / .  С 19ТЭ г .  в  Петрограде издается 
"Вестник психологии, кримкнатьной антропологии ; педологии".

В Москве откры вается Цсг/пральнн! педологичэск;:?' институт liap- 
комата просвещения /1 9 2 1  г . / .

В 1923 году на Всеросси; ском съезде  по психоневрологии /Моск­
в а /  работала секция педологии.

Активно начал работать педологический отдел центрального на­
учн о-п едагогич еского  института методов школьно; работы в Москве и 
П едологическое отделение Педал'огического института имЛ'ерцена в 
Ленинграде.

А .П .Нечаев организовал экспериментальную психологическую ла­
бораторию /Л ен и н гр ад /; Г.^иРоссолимо /М осква / разработал  метод пси­
хологических профилей; Синорский Д ш е в / изучал устом-тяемость реоен-

Раэвитие педологии затруднялось ' сштабностью реиаемых задач. 
Количество научных дисциплин, привлек ,емых для это го , все время 
р осло . Педология охватывала бяологиго, сразнхлтельну» анатомию, зоо­
психологию, патопсихологию, психозналп?, антропологию, этнологию, 
гигиену , педиатрию, педаг'огигу :: ряд > б ластек . Такой сим­
биоз не мог привести к огп)еде;:с!Н’с i гивке педологии. Еще
в  I9 I2  году профессор Лондонского „ 1 с то Дже1мс Се/Ши заме­
тил: "Педология едва ли :го;,<ет претендо; а ть  на какое-либо место в 
действительно научно! психолог; и д ст с т п а . она монет бить интересна 
и ценна как  грубое подтпе,:х.';с-.;с нянш- теорий и как  приЕ0 дя''!ая к 
созданию новых гипоте-’ .

В настоящее время труды по педологии имеют с.аднком неопрецз-
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ленную форму, чтобы можно было прадавать им какую-либо научную 
ценность".

Решающим фактором в развитии педологии, особенно в Советском 
Союзе, явился первый серьезный научный труд П.П.Блонского в этой 
области -  "Педология" /1925 г . /  и вышедшая вслед за ним книга 
"Основы педагогики", или, как сам Блонский называл ее , "Основы пе­
дологической педагогики". Блонский попытался придать педологии на­
учную завершенность и целостность. И все же сомнения о правильнос­
ти выбранного пути оставались. К.П.Веселовская -  автор первого пе­
дологического практикума, книги и на сегодняшний день достойной 
и необходимой школьному психологу, так как она содержит набор все­
возможных исследовательских методик, предназначенных для всесто­
роннего изучения ребенка, замечает: "До сих пор мы не можем офор­
мить содержание курса педологии, до сих пор мы в очень общей фор­
ме даем определение педологии как науки".

"И в настоящее время нам за границей не удается найти ни од­
ной работы под названием педологической".

Да и сам П.Ц.Блонский в учебнике по педологии, изданном в 
1936 году, писал: " ...вряд  ли еще возможно требовать от педологии, 
чтобы она д а л а ... безупречно верное и точное определение своего 
предмета", и при этом он предлагет нам, пожалуй, самое красивое 
определение предмета педологии: "Проблема педагогики -  как учитель 
до.лкен учить, а проблема педологии -  как ребенок учится".

Вокруг подходов П.П.Блонского к проблеме детства в Москве 
складывается своя школа и свое направление в педологии, которое 
развивается, минуя биогенетический принцип, от рефлексологии, раз­
рабатываемой В.М.Бехтеревым, к осознанию важнейгаего влияния со­
циальной среды на формирование и развитие ребенка. Наиболее ракет­
ными представителями московской школы являлись П.А.Арямов и 
А.Б.Залкинд.

Учитншая, что понятия "рефлексология" и "биогенетический 
принцип" нам будут встречаться и далее, разъясним их содержание.

По определению В.У.Бехте1)ева, "рефлексология -  научная дис­
циплина, ставящая своей задачей изучение ответных реакций в связи 
с внешними и внутренними раздражителями и вообще всех  соотнояений 
с окружающим миром человеческой личности как био-соцяа^ного су­
щества... 3 ее задачи входит выяснение роли внешних /с о  стороны 
окружающей среды/ и внутренних /с о  стороны соматичерко]: сферы/ 
стимулов-раздражителей, обусловливающих разнообразные проявления 
личности в окружающем кире".
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Для более подробного знакомства с рефлексологией, ее проявле­

ниями и влиянием на различные области человеческого существования 
я  отсылаю в ас  к  работе В .М .Б ехтерева "Коллективная рефлексология".

Рефлексология, вследствие своей кажущейся простота и очевид­
ности , получила широкое распространение не только в  нашей стране, 
но и з а  рубежом. Характерным высказыванием этого  времени в  области 
педагогики  я в л я е т с я : "Учение -  выработка условных рефлексов".

Биогенетический принцип был открыт Фрицем йшллером и получил 
окончательную формулировку в работах  Э .Геккеля. Согласно этому прин­
ципу, "онтогения -  е с ть  повторадие филогении, т . е .  ряд форм, кото­
рые проходит отдельный организм во  время своего  развития от яйца 
до  разв и того  состояния, есть  сжатое повторение длинного ряда фор, 
который прошли животные предки того  же организма с древнейших вре­
мен. так  называемого органического творения, до настоящего времени".

Впоследствии это т  принцип был распространен и на вкеутробное 
р азв и ти е , т . е .  перенесен в социальную жизнь.

Гутчкнсон предложил на основе биогенетического принципа схему 
развити я ребенка, повторяющего в се  этапы культурно-исторического 
развити я человечества:

I /  "рытье и копание" -  0 -5  л ет ;
2 /  "охота и захв ат"  -  4 -12  лет /с т р а х  перед чужими, жесто­

к о сть , равнодушие к  чужим страданияни/;
3 /  "пастуш еская стадия" -  9-12  лет /ж елание иметь .животных, 

рытье пещер, перестройка хижин/;
4 /  "зем ледельческая стадия" -  12-16 лет /предусмотрительность 

и любовь к  сад о во д ств у /;
5 /  "промышленность и торговля" -  с 14 тет 'ьи, плата за 

работу , сбор "сокровищ" и т . д . / .
Наиболее последовательным критиком Оиогенетичпокого закона в 

применении к .детскому развити ю 'являлся А .Б .Залки нд. Б противовес 
биогенетическому принципу он рассматривал роль и влияние среди на 
развитие ребенка: "В эпоху разви ти я, роста человека среда сказыва­
е тс я  наиболее могущественшш, решающим ;актором , со.адающим главные 
установки развити я, опре.деляюпым в се  основыке перспект.1эк д;-'льнет- 
шего бытия ч елолека".

Другой особенностью московского направленля в  педо.тог/.: кь.ш- 
ется  ориентация на решение практических зад ач . ;1е,;агогическа;-- сек­
ция ГУСа Д осударственны й ученый совет npvi ларкомпросе iv^’o r'/ 'щл-



бовала от педологии указаний  о методах  этой науки для решения прак­
тических зад ач , которые стояли , д а  и сейчас с т о я т , перед советской 
педагогикой: I /  к ак  педология понимает труд и коллектив в  д е тс тв е ; 
2 / какова учебно-воспитательн ая ем кость каждого в о з р а с та  и каковы 
пределы' возможностей; 3 /  каковы наиболее продуктивные методы обуче­
ния в зависимости от в о з р а с т а , национальности, индивидуальных осо­
бенностей; 4 /  как  со ч етат ь  обучение и восп итание; 5 /  детское  здо­
ровье к  методы его  укрепления; б /  как  использовать интерес и пре­
дупредить утомляемость; 7 /  методы изучения индивидуальных детских 
дарований и успеш ность; &/ на каки х принципах следует строить педа­
гогическую среду и т . д .

Для решения этих и  целого ряда других практических задач было 
предложено организовать в  школах педологические службы. Идею орга­
низации таких служб в  школе поддержали П .П .Блонский, Н .К .Крупская, 
А.В.Луначарский, С.Г.Шахдаий.

"Кам нужен не только школьный врач , -  отмечал А .Е.Луначарский, 
-  но нам также нужен и педолог, б ез  которого  нельзя  в ести  школьное 
дело, йет и  не может быть советской  школы б е з  значительного коли­
чества школьных педологов".

В начале 2 0 -х  гд ц ов , к огда  педология считалась  больше науч­
ной, чем практической дисциплиной, р аб о та  в ел ась  в  опы тно-показа­
тельных учреждениях Наркомпроса РСФСР. Исследования проводил врач, 
получивший психолого-педагогическую  подготовку, или учитель , полу­
чивши!! психолого-физиологическую подготовку.

Организация работы строилась на б азе  врачебно-п“едологического 
кабинета или лаборатории. В исследования входили: антропометричес­
кие. измерения, физиологическое обследование и социологическое изу­
чение среды. Начинали и сп ользовать психодиагностические методы / в  
основном Тесты достиж ений/.

Первая серия тест о в  для школы, опубликованная в работах  Блон­
ского, Веселовской, Бине, привела к  повальному увлечению психодиаг- 
ностическиш методами.

Учитывая, что именно вокруг этих  методов в  дальнейшем развер ­
нулась основная критика педологии, рассмотрим вопрос о методах из­
мерения интеллекта более подробно.

Понятие " т е с т а "  как  системы коротких стандартизированных з а ­
даний, .предназначенных для объективного измерения уровня тех  или 
иных психических процессов и свой ств личности, было.впервые введе­
но известным английским психологом Ф.Гальтоном на рубеже П  век а .
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Исходя из идеи о наследственной основе психических свойств человека, 
Гальтон проводил измерения сенсомторных к ачеств , различных видов 
чувствительности у  исш туемых. Полученные данные Гальтон интерпре­
тировал к ак  количественные п оказатели  различных "спосоОностей” ин­
дивида, подчиняющиеся законам вариационной статистики. Гальтон ут­
вервдал , что  величины, характеризующие степень развития какой-либо 
способности у  значительной выборки испытуемых, распределяются слу­
чайным образом по кривой Г ау сса , т . е .  чем больше отклонение показа­
теля  от средней^^величины, тем он реже в стр еч ается .

Идеи Ф .Гальтона получили дальнейшее развитие в  работах амери­
канского  психолога Д .К еттелла, разработавш его системы тестов для 
различных видов чувствительности : времени реакции, объема кратковре­
менной памяти. Обосновывая метод тестирования, он писал, что психо­
логия не может- стат ь  точной наукой, если она не будет базироваться 
на эксперименте и измерении. Решающий шаг в этом направлении может 
бнть сделан путем применения умственных тестов  к  большому числу' ин­
дивидов. Д .К еттелл подчеркивал не только теоретическую ценность, но 
и  практическое значение м етода тестирования.

Следуюпщм шагом в  развитии тестирования явился перенос метода 
тест о в  с измерения простейших сенсомоторных к ач еств  и памяти на из­
мерение высших психических функций, обозначаемых терминами "ум", 
"и н тел л ект" . Этот шаг был сделан известным французским психологом у, 
А .Бине, разработавшим в  1905 году совместно с Т,Симоном систему щ  
т ест о в  для измерения уровня развити я и н теллекта детей . В качеств е^  
теоретической основы была в з я т а  господствующая в то  время теория 
функциональной психологии, в  которой психическое развитие понима­
лось как  количественный рост ряда вровденных фу'нкций. Как указыва­
е т  М.Г.Ярошевский, "если после Г альтона тестологи я приобрела в ка­
ч естве  своей причинной основы концепцию генетически  фиксированного 
и н теллекта, то после Бине она.бази ров алась  на концепции оиологичес- 
ки детерминированного развити я в  о н тоген езе" .

В соответствии с этой концепцией, Бине старался  подобрать за­
дания, решение которых не обусловливалось бы обучением, использова­
нием приобретенных знаний.

"Для каадого  д етского  в о з р а с т а , -  писал он, -  нужно найти та- 
кую серию т ест о в , решение которой может счи таться  нормальным и ха­
рактерным именно для детей  этого  в о з р а с т а . Тесты должны бнть от­
носительно независимы от школьных познаний, чтобы результат испы-

112



ганий был показателем действительной умственной способности ребен­
ка; они должны позволять вывод одной окончательной величины, кото­
рую можно было бы считать числовым показателем общей умственной 
эдаренности испытуемого".

Исходя из идеи о том, что интеллект ребенка будет проявляться 
при выполнении лнхЗых заданий, Бине не считал необходимым теорети­
чески обосновывать подбираемые им тестовые задания, руководствуясь 
при составлении тестов в основном интуицией. Позиция Бине в этом 
вопросе четко выражена в таком его высказывании: "Безразлично, ка­
кие тесты, лишь бы их было много".

Бине и Симон провели серию экспериментов ло изучению внимания, 
памяти, мышления у детей от трех до пятнадцати лет. Статистически 
обработанные результаты этих измерений для каждой возрастной группы 
юстулировались как норма. Отсюда началось определение индивидуаль- 
ш  различий не самих по себе, а в отношении к возрасту ребенка,
с.е. был сделан шаг к определению нормативов развития детей. Если 
ребенок справлялся с заданиями, выполняемыми большинством его свер- 
отников, он считался нормальным. Однако такие задания мог.ти быть 
олишком легкими или напротив слшпком трудными для ребенка. В связи 
: этим было введено понятие "умственного возраста" -M entat fi^e 
W i который мог совпадать или отличаться от хронологического воз­
раста ребенка -ChronoCo^Lcat fl|e /СА/. Их несовпадение долж­
но было служить показателем либо умственной отсталости /СА МА/, 
iw6o одаренности /МА СА/.

Следует отметить, что количественные оценки результатов, полу- 
'иемые при применении тестов, не имели для Бине большого значения, 

предпочитал использовать результаты выполнения испытуемым тес- 
'■а для качественных, достаточно осторожных характеристик, придавал 
большое значение социаль!1ым явлениям, особенно обучению для разви- 
"ия интеллекта ребенка.

Развивая идеи Бине, его последователи стали использовать пред­
положение, выдвинутое В.Штерыом -  понятие коэффициента интеллекта 
' OntetEectuoit g u o t i .e n t  / 3 0 /  , представлявшего собой отно- 
ение умственного возраста к хронологическому /^Q  = • Инте-
'̂есно, что Т.Симон, сподвижник А.Бине, считал использование 30  

’ предательством тех целей, для которых была создана шкала Бине.
 ̂ Чтобы было понятно, о чем идет р е ч ь , приведем д ва  задания из 

'«алы Бине-Симона.



1 . Показывание. "Покажи м н е . . .  свой нос, г л а за , рот" /должны 
быть верны все 3 о т в е т а /.

2 .  Повторение ч и сел . 3 -7 ,  6 -4 ,  7 -2  /засч и ты вается  правильное 
повторение одной п ары /.

3 .  Пол. "Ты мальчик или девочка?" /вопрос м альчику/. "Ты де­
вочка или мальчик?" /вопрос д е в о ч к е /.

4 .  Фамилия. "Как тебя зовут?"  /е с л и  ребенок называет только 
имя, спрашивают фамилию мамы/.

5 . Называние. "Что это  такое?"  /р у б л ь , нож, ключ/.
6 .  Описание картинки /должно последовать перечисление предме­

т о в / .
В озраст 4 го д а
7 .  Повторение шестисложной фразы "Я хочу есть и пить", "Папа, 

моя шапка мне м ала".
8 .  Повторение ч исел . 9 -1 -4 ,  2 -В -6 , 5 -3 -9  /одно правильное 

п о в то р ен и е /.
9 .  Счет д ен ег / в  пределах 4 -х  р у б л ей /.
1 0 .Сравнение двух параллельных линий длиной 5 и 6 см, отдален­

ных друг от др у га  на расстояние 3 см /к а к а я  длиннее? /.
11.Сравнение лиц. Попарный показ лиц /краси вое  и безобразное/ 

"Кто из них краси вее?"  /п о к а з  6 п ар /-
Таких заданий подобрано 6 5 , вплоть до во зр аста  16 лет. Каадо- 

му порядковому номеру т е с т а  соотв етств ует  свой умственный возраст. 
На каком месте ребенок остановился /п одряд  5 неудач/ -  это и есть 
п оказатель  умственного в о з р а с т а .

Трудности, с которыми связан о  измерение интеллекта, сводятся 
к  следующему:

1 . Н еопределенность самого понятия "интеллект" /Ч.Спярмев 
собрал  около 20 определений, часто  взаимоиск-тючающих друг друга/, 
что  приводит к  измерению разными тестами каки х-то  психических функ­
ций и их совокупностей, объявляемых интеллектом .

2 .  Ко&ффициент 3Q не может быть абсолютным, т . к .  его значение 
имеет смысл только в  кон тексте  того  т е с т а ,  с помощью которого он 
получен, и не сравним с п оказателем  DQ , полученным с помощью 
других т ест о в .

3 . Совершенствование технической стороны тестирования приво­
дит к увеличению разры ва между психодиагностикой и развитием наука 
о поведении /п е д а го ги к а , во зр астн ая  психологи я /.
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4. Увлечение ’’нормативно-ориентированным" тестированием / с р а в -  
вение с нормой/, недооценка "критериально-ориентированного" нап­
равления/ содерж ательная харак тери сти ка  умственного развития инди­
вида в противовес с указанием  м еста , которое занимает по
интеллекту среди д р у г и х /.

Таким образом , использование тестирования интеллектуального 
развития школьников вполне допустимо, если , отвечая  на вопрос "Ра­
ди чего?", мы говорим: "Для создан и я ребенку лучших условий, спо­
собствующих развитию е го  потенций, а  не для "сортировки ради сорти­
ровки!"; тестирование проводит психолог-проф ессионал, интерпретируя 
результаты' только к ак  ги п о т езу , а  не абсолютную истину.

Это небольшое истори ческое отступление позволяет нам убедить­
ся в тбм, что  работы советски х  педологов со ответствовали  уровню пе­
редовых достижений мировой науки.

В 1928 году  Наркомпроссш и Н аркомздразом РСФСР было разработа­
но первое официальное положение "О проведении м ассовой практической 
работы по всестороннему изучению д е т с т в а " .  Оно дифференцировало 
врачебно-педологическую и врачебно-педагогическую  работу , выдол1:в 
последнюю в  самостоятельную  службу. Это постановление явилось 
следствием прошедшего в  ян варе 1928 го д а  I  Всесоюзного педологичес­
кого съезда, организованного  по решению Совнаркома РСФСР. Съезд 
работал 8 су то к , в  нем приняли участи е  2000 ч ел о в ек . В конце съ ез ­
да с докладом "Педология и марксизм" выступил Н .И .Бухарин.

Съезд разр аб о т ал  положение об организационных формах педологи­
ческой работы, проводимой органами Наркомпроса и  Наркомздрава РСФСР.

В основу построения организационных форм п едагогико-педологи- 
ческой работы, проводиглой совместно по общему плану, были положены 
две основные зад ачи : правильная организация педагогического  процес­
са и оздоровление детей  на основе тщ ательного изучен-ая их психофи­
зического разви ти я в  св я зи  о влиянием социальной среды.

Для проведения м ассовой практической  работы по всестороннему 
изучению д е тств а  происходило разверты вание сети  п едолого -п едагоги - 
ческих ячеек  со  специальным штатом п ед агогов-п ед ологов  при методи­
ческих кабинетах ОНО и цектра-чьных орган ов ; разверты вание сети  п е­
дологических учревдений органов здравоохранения.

После выхода и опубликования постановления [Щ ВКП/б/ от 5 сен­
тября T93I го д а  о школе, восстановивш его в  правах  классно-урочную 
систему, создавш его модель школы, дошедшую до нашего времени, п 
осудившего программы ГУСа, Наркомпрос РСФСР в  своем постановлен..ь
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от  7 мая 1933 го д а  "О состоянии и задачах  педологической работы" 
окончательно сформулировал основные направления деятельности педо­
логической службы'в ж о л е .  К ним относились: изучение учащихся в 
целях поднятия к ач еств а  образовательной и  воспитательной работы; 
работа  с трудными детьми и работа  по профилактике детской тй 'дно-  
воспитуемости; раб о та  по ознакомлению педагогов, пионервожатых и 
род:!телей с основами педологии -  "педологическая азбука” ; профори­
ентационная работа .

Задачи , решаемые педологической службой, били следуювде: 
комплектование школьных классов н а  основе учебной подготовки; ков- 
сультации до текущев^ и  годовому учет у ; изучение причин неуспевае­
м ости; анализ соответстви я у рока , тем, методов, форм возрастным 
особенностям; консультации по политехнической подготовке, оборудо­
ванию м астерских и рабочих м ест; анализ домашних заданий о точки 
зрения посильяости, равномерности; изучение объема и содержания 
общих н агрузок  в  соответствии с интересами, возможностями и воз­
растными особенностями; рационализация режима, расписания, распо­
ряд к а  работы школы; конкретная помощь педагогам ; участие в планиро­
вании внешкольных мероприятий; изучение л рационализация работы 
д етски х  организаций.

Перед педологами были поставлены и научно-исследовательские 
зад ачи : изучение и обобщение опыта, накопленного практическими ра­
ботниками школы по вопросам соответстви я ;срм  к методов обучения 
в о зр а с ту ; дози ровка нагрузок; развити е и формирование мировоззре­
ния школьников; созн ательн ая дисциплина и пути ее достижения.

П рактическая работа  в  области педолол'ии потребовала системы 
подготовки и переподготовки кадров , включающей педологические фа­
культеты в п едвузах , курсы переподготовки для учителей и врачей; 
аспирантуры.

Вернемся на несколько лет н азад  и продо.шим рассмотрение раз­
личных педологических школ и направлений.

Вторым серьезным научным центром, активно разрабатывающим 
вопросы педологии, яв лялся  Ленинград. Основателями ленинградской 
школы можно н азвать  М .Я .Басова и  Л .С .Б ы готского . В своем докладе 
на Т Всесоюзном педологическом съезде  А .Б .Залкинд так  охарактери­
зовал  особенности ленинградской школы: "Ленинград в  своих общих 
построениях более спокоен, он -  эти чен , его  обобщения'не так нап­
ряжены, не т а к  остро целеустремлены"* Сущность подхода Ленинград-



ской школы педологии была сформулирована М.Я.Басовым в его послед­
ней статье "О некоторых задачах предстоящей перестройки педологии", 
вышедшей из печати в 1932 году уже после смерти автора. Басов пи­
сал: "Предметом педологии, как особой и самостоятельной науки, яв­
ляется социально-культурное развитие человека, закономерности и 
факторы этого развития. Мы должны признать, что педология принадле­
жит полностью к числу социальных наук". ' '

Читатель, несомненно, отметил неопределенность, расплывчатость 
направлений деятельности педологов. И Блонский пытается по-своему 
оиравдать ситуацию: "Вряд ли еще возможно требовать от педологии, 
чтобы она д а л а ... безупречно верное и точное определение своего 
предмета... Теория возрастных связей, изменений еще не вышла из 
стадии первоначальных малоразработанных и потому шатких и спорных 
гипотез". Однако, не это было причиной репрессий в отношении педо­
логии, не это способствовало появлению постановления ЦК ВКП/0/ о 
приэнанш педологии лженаукой.

Вероятно, сами педологи, особенно московской жолы, развивая 
педологию в сторону изучения влияния социальной среды на развитие 
ребенка, подписали своей науке сглертный приговор.

Вспомним выступление А.Б.Залкинда на I Всесоюзном педологи­
ческом съезде в январе Т928 года. Он заявил: "Б эпоху развития, 
роста человека среда оказывается наиболее могущественным, решающий 
фактором, создающим главные установки развития, определяющим все 
юововные перспективы дальнейшего битая человека... И педология 
должна внятно, недвусмысленно ответить, годится ли с идеологичес­
кой точки зрения новая социалистическая среда для создания нового 
(Массового человека".
i Педология попыталась ответить на этот вопрос. Если мы посмот­
рим сборник статей -  результатов исследований, проведенных под ру­
ководством П.П.Блонского, то увидим, что причиной неуспеваемости 
детей служат: тяжелая наследственность, низкий культурный уровень 
(Родителей, алкоголизм, квартирная теснота, отсутствие режима. Ана­
логичные результаты можно встретить и в цр;тих работах.
; К ЗОнй годам становится все более и более ясно, что "социа- 
датическая среда" для создания нового массового человека не го­
дится. Более того, происходила деградация населения. РСоличество 
детей с отсталым умственным развитием росло, и педология была тут 
ли при чем, она только фиксировала факты и, как могла, помогала 
«им детям.
16-2968



Р азвернутая  система педологической службы на территории всей 
нашей страны , централизованный сбор информации, большое количество 
эмпирических фактов, обобщение результатов к  середине 30-х годов 
п озволяло делать_ выводы, идущие вр азр ез  с правительственным мнени­
ем: "Жить стало  лучше, жить стало  в е с е л е е " . Интересы науки, профес­
сионализм и честн ость  исследователей вступили в  противоречие с сск 
циальной системой, и результаты  не замедлили ск азаться . Система 
уничтожила "инакомысляио'ю" науку.

На другие страны, как известн о , постановление ЦК ЗКД/О/ не 
расп ростран ялось . Б мире продолжались педологические исследования, 
благодаря чему определилась "здоровая ветвь"  -  психопедагогика, 
предметом которой яв ляется  рефлексивный анализ и коррекционный син­
т е з  структуры и процесса учебной деятельн ости . Наиболее известной 
школой психопедагогики в современном мире является  школа Э.Стоунса, 
которому удалось по-новому рассмотреть учебный ;роцесс, максималь­
но "психологизировать" е го .

..шсли Э.Стоунса по различным аспектам  учебной деятельности 
представляю т значительный и н терес, заслуживают серьезного анализа. 

Задачи обучения он определяет следующим образом:
Знаете ли Вы. что собираетесь делать'^ Б стественно, необязатель­

но, чтобы незначительные действия учителя на ур;оке заранее плани­
ровались и  готовились, но основйая логика урока и е го  ключевые мо­
менты продумываются зар а н е е .

Теория и практика. Б процессе своей деятельности учитель о ^ -  
новывает / в  смысле -  п р о в ер яет / любые используемы;- .1 ,-, теоретические 
положения. Л оказательство  теории осущ ествляется ь обучении. >1пм 
словами, учитель должен быть и теоретиком, и практиком в одном ли­
ц е .  Учитель, ведущий обучение в  соответствии со сьоими критериями 
и успешно добивающийся своих целей , г.елает тем caMiJW вклад в теорию; 
психолог, разрабатывающий теоретические идеи, связанные с работой 
в  к л ассе , д ел ает  тем самым вклад  в  пр-чктику.

Как сд елать  предмет ясным? Решен,, этой задащ : связано с :;ву- 
мя основными моментами: сформу.лировать .задачи, стоящие в пре.дмете, 
перед учениками в  со ответствии  с пред- авлением о тех  умениях, м -  
торы ш  должны владеть  ваши ученики по окончании курса обучэшш; 
добиться при этом как  можно более точной формулировки.



задач ооразовави я или т а к с о н о м т  Б д ' т . 
Блуи дает две таксономии: одна к а с а е т с я  целей , относящихся к  когни- 
мваой области или к  знанию, а  в  другой р ассм атривается  аффективная 
область, т . е .  ч у в с т в а . В системе систематизации лежит иерархическая 
структура. Цели, требующие освоения навыков более высокого уровня 
сложности, включают /охваты ваю т, подразумеваю т/ цели , требующие ме­
нее сложной деятел ьн о ст и . При когнитивном анализе различаю тся 6 
уровней целей, при аффективном -  Ь.

I .  К огнитивная область
1 .00  Знание:

I.TO конкретного м атериала
I . I T  терминология
I . I 2  фактов
1 .2 0  способов и ср ед ств  обращения с конкретным материалом
1 .2 1  конвенций /о п р ед ел ен и й /
1 .2 2  тенденций и  р езультатов
1 .23  системы понятий и категорий
1 .2 4  критериев
1 .2 5  методологии
1 .3 0  универсальных понятий и  абстракций данной области знави!
1 .31  законов и обобщений
1 .32  теорий и стрз 'ктур .

2 .1 0  объяснение
2 .2 0  интерпретация
2 .3 0  экстрапоиеция.

3 .00  Применение:
4 .00  Анализ:

4 .1 0  элементов
4 .2 0  взаим освязей
4 .3 0  принципов построения.

5 .0 0  С интез:
5 .1 0  единичное сообщение
5 .2 0  разр аб о т ка  п лана и возможной системы действий
5 .3 0  получение системы абстрактны х отношений.

6 .0 0  Оценка:
6 . ТО суждение на основе име:ошихся данных
6 .2 0  суждение на основе внешних критериев .



п»_ Аффективная область
1 .0 0  Стремление /направленность внимания/-

1 .1 0  осознание
1 .2 0  желание достичь чего-либо
1 .3 0  произвольное или избирательное внимание.

2 .0 0  Ответная паятгтшя-
2 .1 0  согласие на ответ
2 .2 0  желание ответить
2 .3 0  удовлетворение от о тв ета .

3 .0 0  Оценивание:
3 .1 0  принятие какой -то  ценности
3 .2 0  предпочтение какой -то  ценности
3 .3 0  об язательность какой -то  ценности.

4 . ТО концептуализация ценности
4 .2 0  вы работка системы ценностей.

5 .0 0  Предпочтение на основе ценности или ценностного иошиекса;
5 .1 0  обобщенная установка
4 .2 0  предпочтение.

У блумовской таксономии ес ть  д ва  основных недостатка: I /  при­
водимые авторами примеры тестовы х заданий для категорий /1 .0 0 /  поч­
ти полностью связаны с механическим научением. Ш огие из них ориен­
тированы скорее на умение обращаться со словами, нежели на пошшаг 
ние понятий, и , 2 /  цели блумовской таксономии обосновываются в тер­
минах. отличных от то го , что  должен уметь учащийся к  концу, обучения, 
Должна сохраняться необходимость в  предварительной операции перево­
д а  целей в  термины реального обучения.

Несмотря на упомянутые н едостатки , блумовская таксономия чрез­
вычайно ги б ка , может быть даже слишком. Однако таксономия не может 
д ать  больше, чем заложенная в  ней классификация средств для систе­
матизации уже существующих зад а ч . А учителя нуждаются в  средствах, 
помогающих вы работать такие задачи  в  конкретных областях знаний. 
Таксономический м етод , который нужен, д о ж е н  быть таким руководст­
вом к педагогическом у действию, которое не ограничивает ни учителя, 
ни у чени ка. Любая систем а должна быть динамической и легко приспо­
собляемой к новым условиям.

Умение. При разработке  зад ач  научения полезно выделять три 
тип а, уровня навыков, или желательных р езультатов обучения. Слово



"навык" употребляется  здесь  в  широком смысле, как  означающее не 
только моторную, но и любую сложную д еятел ьн о сть .

В соответствии  с таксономическими принципами навыки распреде­
ляются по двум категориям , а  с ними соотносятся три типа задач 
обучения. Наиболее трудный навык -  умение использовать уже усвоен­
ное в  незнакомых ситуациях, которые требуют осуществления новых 
действий. Примером такого  навыка я в л я е тс я  умение перемещаться в 
незнакомой местности после т о го , к ак  освоен а способность читать 
карту. Задачи первого  тип а, А -задачи , означают обучение и научение 
подобным навыкам, научение их выполнению. Но такие навыки в свою 
очередь зави сят от соподчиненных им умений. Суть в  том, что надле­
жащее выполнение соответствующего действия основано на з'мении эден - 
тифицировать надлежащее выполнение других действий. Следовательно, 
под задачами второго  ти п а , В -задачам и , понимаются умения, б ез  ко­
торых невозможно успешно выполнить А -задачи . Н ельзя иметь правиль­
ное письмо, не з н ая , что  значит правильно п и сат ь . Задача конкрети­
зации, по достижении которой ученики должны уметь определять и 
обосновывать отличительные признаки хорошей речи , к  примеру, есть 
С-Задача. Таким образом , А -зад ача  состоит в  умении эффективно обу­
чать, В -зад ач а  -  в  умении узн авать  квалифицированное обучение, 
когда обучающийся стал к и в ается  с ним, а  С -зад ач а  -  в  умении объяс­
нить принципы качественного  обучения. Эти задачи обладают множест­
вом конкретных признаков, о которых мы уже говорили и которые з а ­
висят от т о го , что  мы понимаем под качественным обучением. Анализ 
этих задач помог бы нам уточнить критерий их отбора й одновременно 
сделать более ясными сами задачи .

■ Знание. Запоминание или припоминание, если имеются в виду на­
выки С-типа, обычно о зн ач ает 'зн ан и е  фактов по какому-либо конкрет­
ному предмету.

Когда мы оставим такую задачу , как  обучение навыку, то предпо­
лагается, что  учащиеся в  состоянии сд елать  нечто отчасти и ьслец- 
ствие своих знаний. Хотелось бы н ад еят ься , что это  знание включает 
главным образом теоретическое понимание навыков, образующих осталь­
ные аспекты зад ач  обучения. Иными словами, учащиеся надчаются по­
нятиям и принципам, считающимися в  рассматриваемой области важным;:.

Анализ обучения
Привычка к анализу урока каж ется наиболее желательной педаго­

гической целью независимо от т о го , каких методов обу'чения учите.тя-



придерживаются. В обучении нет простых дел , и , когда учитель зани­
м ается анализом урок а , пы таясь уяснить природу педагогических 
ср ед ств , необходимых для выполнения поставленных задач , ему следу­
ет  четко  разгран ичить анализ урока для обучающегося от анализа уро­
к а  для  се б я . Х арактер урока, который ставится перед учащимся, оче­
видно, определяет х арактер  урока для учителя, а  многие его дейст­
ви я, по-видимому, прямо следуют и з  урока для учащ егося. Действия, 
с в я зь  которых с содержанием урока менее очевидна, могут определять­
с я  учительской  оценкой урока для  учащ егося, его  пониманием педаго­
гических идей и даже просто здравым смыслом или склонностями учите­
л я . Для т о го , чтобы разобраться  в' сути двухаспектного анализа уро­
к а , рассмотрим каадый из анализов отдельно к  установим их особен­
ности и с в я зь  между ними.

урок для учащ егося. Как уже отмечалось, любые, даже саш е проо 
тые действия, можно разложить на еще более мелкие. В описанной мо­
дели задач  обучения анализ от более сложных навыков к менее сложный 
позволил выявить три типа навыков, а  анализ понятий позволил упоря­
дочить концептуальные задачи обучения по степени общности.

Аналогичный процесс применим и к  анализу урока для учащихся. 
Действительно, вполне логично рассм атривать такой анализ как расши­
рение ан али за  задач обучения. Но если этот  анализ ориентирует нас 
на результаты  обучения и научения, то анализ урока ориентирует нас 
на процесс достижения этих резу л ьтато в . Если мы посмотрим с этой 
точки зрения на задачи обучения начальному чтению, то как раз и 
будем иметь нужный нам тип анали за . Можно очень долго перечислять 
умения, необходимые для чтения. Каждый из п 'еречисляеш х поднавыков 
существенен для начального чтения, а  их идентификация делает воз­
можной разработку  методики обучения в  соответствии с типом науче­
ния, которое склады вается из освоения этих поднавыков. Даким обра­
зом, принципы фор)мирования навыков явно связаны с обучением уча­
щихся, например, различению звуков и начертанию букв для научения 
начальному чтению.

Чтение -  сложный навык, и каждый из перечисленных поднавыков 
можно проанализировать подробнее. Да и многие другие относительно 
простые навыки после подробного анализа часто  оказываются более 
сложными, чем представлялись вначале.

Некоторые из этих поднавыков основаны на символическом пред­
ставлении , или на формировании понятия. Каждому' из этих навыков
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обучают методами, соответствующими данному типу научения. В анализе 
урока у казы вается  хар ак тер  научения, и , исходя из это го , принимают­
ся решения о наибоДее подходящих м етодах обучения.

Уро^ для учи т ел я . Решения о наиболее подходящих методах обуче­
ния подводят нас к анализу урока д ля  учи теля. Подобный анализ стро­
ится на основе анали за  урока для ' учащ егося , но з а  отправную точку 
берется задача  у ч и т ел я . Можно п о к а за т ь , к ак  благодаря выявлению ти­
пов научения, подразумеваемых различными подуроками, такой  анализ 
можно применить к  обучению чему угодн о . Б терминах урока для учите­
ля такой подурок может быть описан следующим образом; "Выявить типы 
научения, входящие в  подурок учащ егося".

?1центификация типов научения, и з  которых склады вается каждый 
подурок, -  решающий момент ан али за  урока для  учителя. Выделяя р а з ­
лично связанные яодуроки, учи тель , например, принимает решение о 
том, как эффективнее структурировать среду научения, чтобы наилуч­
шим образом разделить  различные типы научения.

Хотя некоторые и з  уроков поддаются весьм а точному описанию, в 
котором каждый подурок занимает точно заданное в  последовательнос­
ти урока место, большинство уроков для учащихся не таковы , а  уроки 
для учителя, по-видимол^, вообще не могут быть описаны столь  четко . 
Общее описание подуроков можно р а ссм атр и в ать 'к ак  алгоритм .

Некоторые и з  учебных навыков поддаются алгоритмизации, особен­
но арифметические д ей ств и я, скажем действия сложения, вычитания и 
т.д . Но большинство уроков таким образом описать нельзя  именно пото­
му, что провести их можно самыми разными способами. "1о же самое, 
по-видимому, можно с к а за т ь  при обучении поднавыкам при алгоритмичес­
ком подходе. Суть в  том, что вряд  ли может сущ ествовать едикствен - 
ннй правильный способ проведения урока , даже если  в се  эти  различные 
способы имеют много общего. Поэтому будем рассм атривать метод ана­
лиза проведения урока не как  алгоритм  или единственно возможную 
схему, а  как  эвристический прием /и л и  руководство к  действию /, по- 
могакшй при планировании обучения rfe забы вать о' вещах, нуждающих­
ся в рассмотрении.

В целях иллюстрации рассмотрим урок обучения детей чтению сле­
ва направо. Это один и з  поднавыков общего навыка чтения. Его кон­
цептуальное содержание может быть описано следующим образом: "Мы 
читаем слева направо". Это общее понятие склады вается из различных 
соподч.!кенных понятий, и они-то прежде в с е го  а н ал и здаю тся .



Анализ y i-ОДс

Содержа- К онкрет- Способ 
„„с нне при- предъяв- 

меры ления
стимула

Тип
науче­
ния

Реакция Обрат- 
учени- ная
коз связь

Основные Примеры Картин-
понятия,
правила,
принцшш

и з ж из- ки , фильм, 
программы 
телевиде­
ния, р а з ­
говор  учи­
т е л я , ре­
альные 
объекты, 
посещения 
м узеев и 
т .п .

Поня­
тиям, 
реше­
нию 
проб­
лем- и 
т .д .

Письмен- Словес- !1амет-
ное с о -  ные ия чя-
общение, дейст- 
припош - 
нание 
сведений, 
различе­
ние, дви­
гател ь ­
ная ак­
тивность

учителя, 
, сопос­

тавление 
! верны­

ми при­

дания
для
оконча­
тельной
провер­
ки

словес­
ное 1 н е - ,
словесное/
словесные
действия
другого
ученика
и т .д .

Пример анализа урока обучения детей / 9  л е т /  понятию "площадь"

Понятие
поверх­
ности

Поверх­
ность 
твердо­
го  тел а ; 
поверх­
ность 
воды; 
поверх­
ность 
л и ста  бу­
маги; 
поверх­
ность на­
рисован­
ного объ­
ек та ;
уровни по­
верхности 
объекта; 
вершина 
поверх­
ности 
объекта 
и т .д .

Слож­
ный: 
разли­
чение 

• и на­
учение 
поня­
тию

вет ;

Письмен- Сравне- Число
ный о т -  ние с заданий,

называ- дред-
емым ставля-
объек- ющих
том новые
устная, пршйер!
письмен- изуча-
ная емого

понятия

работа с 
учебным 
материа- 
лбм; 
разговор 
с у ч и те- устнг 
лем или ПИСЫ1 
одноклас- ная 
сником

я .  П оследовательность играет важную 
роль в научении чтению. Очевидно, что бессмысленно пытаться учить



учеников разб и в ать  т ек ст  на абзацы , если она не умеют написать од­
ного предложения, или з аст ав л я ть  решать их квадратные уравнения, 
когда они не умеют решать п р о сто го . П оследовательность, подразуме­
ваемая приведенными примерами, по сложности сравнима только с логи­
ческой, или концептуальной. П оследовательность обучения -  один из 
самих могущественных факторов обучения, но не только она: психоло­
гические факторы не менее важны. При самом элементарном уровне на­
учения абсолютно ясн о , что  цепочке св я зей  между стимулом и реакци­
ей нельзя обучить до тех  п ор , пока сам индивид не свяжет их . При 
более сложном научении понятиям нельзя  обучить до тех  пор, пока обу­
чающийся не научится разли чать  критериальные признаки понятия и я в ­
ления, которые этими признаками не обладаю т. Если обучающийся к  на­
чалу обучения не обладает соответствующими способностями, то имен­
но этим способностям его  прежде в с е г о  след ует  обучить. Последова­
тельность в  данном случае определяется  психологической подготовлен­
ностью обучающегося.

Обучение понятию 
Навыки обучения. Обычно выделяют такие навыки, к ак  умение з а ­

давать вопросы, умение обучать понятиям и умение начинать и закан­
чивать урок, а  трактую тся они т а к ,  к ак  будто являются однотипными.
На самом же деле с в я зь  между этими навыками предельно сложна, и 
большая ошибка тр акто в ать  их к ак  мирно уживающиеся д руг с другом.
Это особенно, важно при рассмотрении т о го , к ак  лучше в с е го  обучать 
и научаться им и к ак  лучше в с е го  их прим енять. Имеется достаточно 
причин для отнесения обучения понятиям к ключевым нйы кам  учите.ля.
С этим навыком соподчинена большая ч а с ть  остальных навыков, свя зан ­
ных с обучением понятиям самым различным образом . Например, умение 
задавать вопросы ж елательно, если  учитель может при этом стимулиро­
вать мышление детей и р азв и в ать  у  них сложные совокупности понятий. 
Но так ли уж хорошо умение зад ав ать  вопросы, которые не требуют 
никакого когнитивного усилия, если  вы можете получить правильный 
ответ на них, а  уровень мышления ученика никак не изменится? Значи­
мость вопросов, не соотнесенных с каким-либо педагогическим замыс­
лом, сомнительна. То же самое можно с к а за т ь  и об умении начинать и 
заканчивать урок . Фиксация внимания детей  на характере предстояще­
го урока или на том , что  последует дальше, окажется пз'стым фарсом, 
ес.ти при этом внимание детей  не фокусируется на действиях , которые 

'Предназначенн помочь им научиться к а ш м -т о  навыкам дли какому-то ' 
содержанию. Поэтом!', можно заклю чить, что обучение понятиям -  £еша-



ющий навык для большинства учи телей . Именно этот как бы сверхаавык 
облегчает достижение многих других навыков. Традиционные школьные 
предаеты включают сложные совокупности понятий различной степени 
общности, БОТ почему на этот  навык направлено все наше внимание.

М аловероятно, чтобы полезные и общепримевимые методы можно бы­
ло бы выявить несистематической, осуществленной по случаю разработ­
кой навыков. Думается, что согласованную , взаимосвязанную структу­
ру навыков можно построить только на основе согласованной совокуп­
ности теоретических представлений, полученных в  результате изучения 
научения ч елов ека . Связывая эти  представления с практическими дейст­
виями обучения каким -то систематизированным образом, мы, до-видимо- 
му, сумеем установить наиболее плодотворные метода разработки струк­
туры таких навыков.

С тремясь выявить структуру навыков обучения, воспользуемся мо­
делью основных навыков и применим к ним ключевые аспекты любого 
обучения: планирование, исполнение и оценивание, часто обозначаемые 
как  предактивная ф аза  обучения, ф аза взаимодействия и оценочная фа­
з а .  Т огда общая схема подхода, применимого к  любому важном!' аспекту 
обучения, будет вы глядеть следующим образом:

Фазы обучения

Взаимодействия

А нализируется урок, Обучение примене- Оценивается надче- 
оценивается уровень нию пснхологичес- кие учеников 
начальных умений ких принципов 
учеников
Оценивается кон к - Оценивается конк- Анализируется конк­
ретный случай а н а - ретный случай ретный случай оцеа- 
ли за  урока и у ро- обучения с точки ки научения учени- 
вень начальных зрения пснхопеда- ков 
умений учеников гогических прин­

ципов
О бъясняется, как  О бъясняется, как  Объясняется, как 
принципы анализа принцшш психопе- принципы оценки на- 
урока и оценки н а - дагогики можно учения учеников 
чальных умений применить к конк- можно применить к 
ученика можно при- ретному уроку конкретному уроку

л к конкрет­
ному уроку

По-прежнему ключевым навыком всех  'фаз обучения является навык 
А -типа. Соответствующий А-навнк планиру'ется, исполняется и оценива­
е т с я .  Остальные, связанные с ним навыки, относятся не только к ре­
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альному обучению будутщх учи телей , сколько к  действиям , непосредст­
венно связанным с обучением.

Обучение понятиям как навык. Ясно, что наиболее важныл 
является рассмотрение наличных знаний, иди наличных умений учеников. 
Различные данные сви детельствую т, что  если такие умения проанализи­
рованы поверхностно, т о  резк о  в о з р а с т а е т  вероятность научения уче­
ников чему-то весьм а отличному от намерений учи теля. Подобных проб­
лем две: I /  учителя совершенно не осознают значительной разницы меж­
ду собственными понятиями и понятиями учеников, и 2 /  обучают не бу­
дучи уверенными, что  д ети  научились понятиям, с помощью которых эти 
явления объясняю тся. Все эти  недочеты вы зывает игнорирование или не­
верное представление о начальных умениях учеников.

В идеале учитель должен хорошо п р ед став л ять , научились или нет 
его ученики понятиям, необходимым для нового обучения. Его оценка 
собственной деятельн ости  на предадущих уроках могла бы выполнить 
роль необходимой обратной свя зи  с результатам и  обучения, и на бли­
жайшем уроке он принял бы во внимание данные такой  оценки. Только 
вачиная абсолютно новую тему или раб отая  с  совершенно незнакомым 
классом, учитель не имеет подобных сведений .

Очевидно, ч то  с в я зь  нового научения с наличным уровнем знаний, 
будет заметно меняться в  зависимости от типа урока . Обучение, при 
котором только расширяются наличные сведения по конкретной области 
звания, вед ет ся  совсем  не т а к , к ак  обучение учеников новоко' предме­
ту. В первом случае учитель может и сп ользовать наличные совокупное - 
ти понятий более вы сокого уровня и  связы вать их с ноТзыми сравнива­
емыми понятиями словесным образом . В последнем необходимо упорядо­
чить непосредственный чувственный опыт, поскольку изучаемый пред- 
ш т абсолютно нов. Если же непосредственный чувственннз” опыт .упо­
рядочить невозможно, необходимо скомпенсировать отсутстви е такого 
опыта примерами, к ак  можно более соответствующими реальному я в л е - 
BIC. В качестве таковых можно и сп ользовать фильмы, слайды, картины 
и д и аграты .

Расширение знаний по данному предмету часто  дополняется приве­
дением определений.

При реальном обучении методика обучения понятиям и з  новой об­
ласти знаний зависит от непосрецствеакого  -чувственного o n i r a  или 
предельно возможного приближения к  не-Vj', т . е .  во  многом определяет­
ся привлеченным к обучению наглялн-:м материалом.

Наиболее важным при обучении понятиям яв л яется  рассмотрение



тех  ср ед ств , ори помощи которых учащиеся смогут наиболее эффектив­
ным образом идентифицировать критериальные признаки, т . е .  те аспек­
ты, которые являются решающими. А чтобн их эффективно представить, 
ж елательно их каким -то образом подчеркнуть. Это достигаетоя предъ­
явлением конкретных примеров понятия, при котором критериальные 
признаки к а к -т о  выделяются, а некритериапьные остаются в тени.

Тщательно продуманное приведение примеров также может значи­
тельно ускорить освоение понятий.

График обучения. Дадим сводное описание навыка обучения поня­
тиям, придав ему вид графика либо руководства к  де!Ртвиям учителя, 
стремящ егося уд остовериться в  удовлетворительном научении понятиям. 
Такой график мог бн и спользоваться учителем или наблюдателем, оце­
нивающим умение учителя в  данного рода д еятельн ости ,как  контроль­
ный ориентир, иапомипалидай о необходимых действиях.

График обучения понятиям
A. Предактивная фаза

1 .  Осуществляется анализ урока с точки зрения задач обучения с 
тем , чтобы установить ключевые аспекты , соподчиненность понятий, 
конкретные примеры, методы предъявления, действия учеников и спосо­
бы оценки.

2 .  Оцениваются предшествующие знания учеников. Если это невоз­
можно, то это  действие переносится на Фазу взаимодействия.

B. Фаза взаимодействия
3 .  Д ается предварительное представление о характере нового на­

учения.
4 .  Объясняются термины, используемые для обозначения новых по- 

1;ятиг, признаки этих понятий, усвоенные понятия связываотея с вновь 
уоьзлвае!«-!ми.

5 .  Для-обеспечения идентификации критериальных признаков при­
водится серия упрощенных примеров с несколькими признаками.

6 .  Д.ТЯ различения критериальных и некритериальанх признаков 
приводятся примеры объектов, не относящихся к  усваиваеш м  понятмл.

7 . Приводятся новые примеры критерка-тьвых и некрлтериальных 
признаков с тем, чтобн ученики идентифицировали признаки критериаль­
ные. При каждом различении осущ ествляется обратная с вя зь .

8 .  7чен1ш: поощряются к  объяснению характера  понятик собствен­
ными словами.

СОеспечивается руководство научением /п о д ск азк и /, характе-



риэущее возрастающую сам остсятельность  учеников в  идентификация но­
внх примеров данных понятий.

С. Оценка
ТО. Ученикам п редъявляется  новый пример с тем, чтобы они у к аза ­

ли вновь усвоенные понятия.
Этот график начинающему учителю может п ок азат ься  слишком труд­

ным, поскольку в  нем описы вается крайне сложная д еятельн ость . Одна­
ко эта сложность, н аверняка, во  много р аз  проще психологической ре­
альности, лежащей в  основе обучения и научения человеческих существ.

Обучение психомоторным навыкам
В данном случае пойдет речь  исключительно о н а& к ах , связанных 

с восприятием и д вигательной  /ф и зи ч еск о й / деятельн остью . Это поня­
тие главным образом озн ач ает  разв и ти е  сложных способностей посредст­
вом расширения уже существующих. Навык склады вается не только из 
цепочки большого числа дискретных реакций, но и и з  переходов, объ- 
единящих все  эти  реакции в  единое ц елое , следовательн о , он ес ть  
более сложная д еятел ьн о ст ь , чем составляющие е го  элементы.

руководство и  подсказы вание. Первый шаг в  обучении новому на­
выку состоит в  объяснении то го , и з  чего  склады вается его  выполнение, 
в выявлении соподчиненных элементов навыка и св я зей  межд^’ ними. Речь 
учителя может п одкрепляться демонстрацией картинок и фильмов, рисун­
ками на доске и собственным исполнением отдельных элементов навыка. 
Благодаря этому ученики научаю тся простым понятиям о правильных 
движениях и их взаи м о св язях . Они осваиваю т эти  понятия или при объ­
яснении учи теля,или  вы являя различия в  приводимых примерах правиль­
ных и неправильных дей стви й .

Следующая стадия незаметно вы текает и з  п ервой . Используя те  же 
методы предъявления правильного исполнения навыка, учитель заст ав л я­
ет обучающегося д ей ств овать  сам остоятельно . Последний подра5кает 
действиям учителя или пользуется  в  кач еств е  модели другими стимуль- 
ными материалами.

Практика. Достижение критериального уровня владения навыком 
показывает, что  научение произошло. Однако, чтобы навык о казался  
полезным, необходимо сд елать  е го  частью  постоянно выполняемых дей­
ствий обучающегося.

Чтобы овладеть  навыком в  максимально возможной степени , необ­
ходимо потренироваться в  его  использовании при различных условиях. 
Научение вождению автомобиля на ровной безлюдной местности в  солнеч­
ную погоду полезно , но она ограничи вает умение обучаюи1е г о с я . При 
17-2998
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обучении моторным навыкам для выработки такого  автоматизма необхо­
димо, чтобы учащийся выполнял эти навыки в  различных условиях, т.е. 
был подготовлен к  неожиданностям, с которыми может столкнуться в 
реальных ситуациях. При упорядочивании условий выполнения навыка 
учителю не следует забы вать о принципе, о котором мы уже говорили: 
условия должны усложняться постепенно. Не начинайте обучение с мак­
симально трудных ситуаций.

График Обучения. Приводимый ниже график может служить ориента­
цией для учителя, пытающегося проконтролировать свои навыки обуче­
ния. Он может служить также основой для оценки научения будущих ле- 
д а г о г о в . Г раф и #п озв оляет  самим студентам  достаточно точно иденти­
фицировать ключевые элементы обучения, которые нуждаются в контроле, 

График обучения психомоторным навыкам 
А -. .Вш т т я а я  фаза

1 .  Анализ урока и целей обучения, при этом выявляются ключевые 
соподчиненные навыки, устанавливаю тся способы предъявления стимулов 
и характер  действий учеников, зад ает ся  обратная с в я зь , оценивается 
выполнение и упорядочивается контрольная практика.

2 .  У станавли вается наличный уровень утиений учеников. При от­
су тствии  у  учеников двигательных способностей, необходимых для вы­
полнения соответствующих навыков, они должны заниматься по коррек­
ционной программе.

3 .  При помощи взаимодействия и п о каза  зад ает ся  предварительная 
идея умения.

4 . Учащийся подчиняется призыву выполнять описанные действия, 
возможно, осущ ествляет эти  действия, используя ' ■ л руководством 
учителя соподчиненные навыки.

5 . П одсказка и руководство действиями уча 1'1егсс.ч при выполнении 
отдельных ч астей  умения.

6 .  П одсказка и руководство действиями учащ егося по осуществле­
нию планового перехода от одной части  умения к  другой. Б местах, 
вызывающих *особые трудности, и спользуется метод противопоставления.

7 . Постепенное сведение на нет подсказки и руководства, обес­
печивающих у учащ егося формирование неправильного построения своей 
деятельн ости .

8 .  Обеспечение обратной свя зи  на всех  стадиях обучения и для 
любых возможных реакций учащ егося.



s .  Упорядочивание практики, гарантирующее закрепление нового

1 0 . Раз от р азу  уменьшающийся контроль з а  такой практикой.
11.Упорядочивание практики с учетом меняющихся внешних усл о - 

й ее осуществления.
, Оценивание

1 2 .Оценка уровня выполнения учацимся относительно целей обуче­
ния, установленных в  предактивной ф а зе .

13 .Поощрение учш цегося, особенно в  ситуац иях, описанных в  пунк­
тах /3 - 5 / ,  Б стремлении cbmomj'  оценить осуществляемое действие о т­
носительно критерия, установленного  в  предактивной ф азе.

Обучение решеншо проблем 
Наиболее благоприятным условием  решения проблемы я в л яется  уве­

личение знаний в  той об ласти , к  которой относи тся  данная проблема. 
Любой учитель, разби рая урок , который соби рается  д а т ь , превде всего  
должен обратить внимание на наиболее сомнительные элементы данного 
урока, даже если-они незначительны . Сомнения обычно вызывает воп­
рос, действительно ли при том или ином ходе урока обучение осуществ­
ляется эффективно и и н тересн о. Напомним, что  каждый урок содержит 
иечто новое, поэтому, если  только вы не с та в и те  целью распределить 
по рангам ныне живущих и уже давно умерших п ед аго го в , п р о б л е м а ...  
использования прошлогодних зап исей не сущ ествует. Каждый урок тре­
бует от вас  нового применения принципов обучения, т . е .  требует то ­
го, что подразумевает выражение "решение проблемы".

Мы должны посвящать учеников в  тайны. Это будет о з н ач ать , что 
они будут зн а ть , чего  от них х о т я т . При объяснении ученикам, в  чем 
состоит проблема, можно восп о л ьзо в аться  теми же методами, п осредст­
вом которых разрабаты вались эти  зад ач и . Способы ан ал и за  подпроблем, 
из которых склады вается данная проблема, могут о к а за т ь ся  полезными 
нам и при' и м е н и и  понятиям или психомоторным навыкам. Подсказка 
учителя может помочь ученикам  решить проблему. Ф актически, многие 
иэ пунктов граф иков, относящихся к  оценке обучения, могут быть по­
ложены в  основу ср е д с т в , помогаюпш: ученикам решадь проблемы. Рас­
смотрим наиболее простые и з  них.

Алгопитмм. Л огическая последовательн ость  шагов проверки при­
надлежности конкретного  явления к  данному к лассу  н азы вается  алго ­
ритмом, поскольку описываемый способ дей стви я в с е г д а  приводит к  
правильному решению. Например, чтобы проверить принадлежность х к 
У. мы должны:



I /  установить признаки у ;
2 /  проверить, обладает ли х  всеми признаками у ;
3 /  сд елать  вывод о соответствии с правилами:

если  X обладает всеми признаками у , х принадлежит к у, 
если  X не обладает всеми признаками у , х  не принадлежит к у.

Следовательно, не лишено смысла знакомство учеников с этим 
понятием . Р азум еется , алгоритмы можно использовать при решении и 
самых различных проблем. В алгоритме используются абсолютно ясные 
и  однозначные термины и подробно расписы вается, как  решается проб­
лем а, для которой предназначен алгоритм . При одном и том же исход­
ном материале всякий , использующий алгоритм, выполнив в одинаковой 
посутедовательностж одни и те действия, полу'чит один и тот же ответ.

При обучении и научении в  классе  алгоритмические методы встре­
чаю тся довольно часто , особенно на уроках м атеш тики.

Эвристические методы. Когда oju'.h человек решает проблему в 
хорошо известн ой  ему области знаний, она может просто показаться 
ему весьм а банальной, а  другой человек с мепьшш уровнен знаний 
вряд  ли воспримет эту  проблему точно так  же. Для первого -  решение 
данной проблемы будет почти алгоритмическим, поскольку еыу ничего 
не стоит применить в  этом случае известные ему методы. Для второго, 
не знающего этих  методов, -  ка;клый шаг решения будет вызывать сом­
нения, в  то время, к ак  первый мог бы описать каждый шаг метода ре­
шения проблемы. Ясно, что во  втором случае мы применяли эвристи­
ческий м етод . Причина описанного различия -  в  отсутствии соответст- 
в у щ е г о  опыта. Использование классификаторов во  втором случае но­
си т  эвристический характер , поскольку этот  человек моует ошибиться. 
П равда, ошибка будет с в я зан а  не с  методом, а  с самим индивидом. 
Лвди же, обладающие необходимыми знаниями и навыкам;!, тот же метод 
используют безошибочно. Вопрос, следовательно, может бнть сформ^ма- 
рован следующим образом: "Можно ли для любой проблемы создать та­
кой алгоритм , что люди, владеющие необходшдами умениями, следу'я 
ему, вс е гд а  получат правильное решение?" Нет, конечно, это невоз­
можно. Конечно, в  определенных случаях  полезно приспособить извест­
ный алгоритм  или эвристическое руководство к  jiemeHmo конкретной 
проблемы, но наиболее продуктивный способ -  застави ть  учеников 
применять алгоритмический и эвристический методы к решении различ­
ных проблем, направляя их действия к  использованию обоих методов. 
Обучая учеников пользованию этими методами, мы фактически обучаем
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их направлять мыслительные действия на решение проблем как  таковых, 
поэтому, когда они сталки в ай тся  с како й -то  проблемой, они или при­
бегают к алгоритмическом!' методу, позволяющему им найти, а  возмож­
но, и открыть алгоритм , пригодный для решения данной проблемы, или 
шпут дополнительные данны е, позволяющие им найти необходимый метод. 
Вот почему ученики должны овладеть  множеством алгоритмов, поэволя- 
щих им при решении проблемы д ей ств о в ать  автом атически. Когда у че­
ники обучаются п ользоваться  алгоритмическим к эвристическим м етода­
ми, они одновременно обучаются алгоритмическим и эвристииеоккм спо­
собам мышления.

Подобное научение дополняет концептуальные знания учеников, 
без таких знаний нельзя  решить ни одной проблемы. Вместе с тем н а - 
ш и е  таких знаний еще не гарантирует эффективное решение проблеьты. 
Вот почему при решении той  или иной проблемы важно не топько обес­
печить руководство, но и разв и ть  у учеников более высокие уровни 
вшления, п озволя щ и е им обдумывать собственные решения и выбирать 
'Методы, наиболее подходящие д л я  решения возникаю-лих проблем.

Ртководство н обучении. Рассмотрим те  вещи, которые следует 
ншеть в виду при формировании способностей решать проблемы:

1. Выявляйте проблему.
2 . Не забы вайте о взаим освязан ности  понятий.
1Сак только у становлено , что  учащ иеся обладаьзг необходимым;! 

гумекиями, если вообще такое  возможно прежде, чем проблема постав.^е- 
;на, следует помочь ученикам мысленно объединить эти  умения. Топько 
■проделав подобную раб о ту , мы вп раве ож идать, что  ученики увидят 
гсвязи, ведущие к  решению проблемы. Учитель может помочь ученикам 
вспомнить нужные д л я  решения идеи, направив их внимание на суш ест- 
деняне аспекты проО леш . Вспомнив о некоторых особенностях решаемой 
(Проблемы, они лучше со сред оточатся  и не будут искать  решение в с т е -  
‘Пую.
; 3 . Пг-оаналиэируйте у с о к .

Объясняя ученикам, к ак  проблема должна акцентироваться , пока­
зывая, как такоР анализ может проводи ться с теми или иным.: пробле- 
«ами, и давая  детям  необходиг.»? пример использования это го  ;.1етоца 
да практике, мы зоору'жаем irx средствам и , позволяющим.i сП!.'аь;1 '.'ься с 
вещами, с которыми дети столкнуться п о зд н ее . Очевидно, описанныГ в 
связи с уроками обучения эвристический метод по большей част*, яе 
годится для младижх школьников. Однако представление относьтжхс;- к 

Проблемам принципов и приведение конкретных n^.i./.epon Э1 .;х
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пов -  эти д ва  элемента, разум еется , полезны любым учащимся. Нельзя 
с к а з а т ь ,  что обучение эвристическим и алгоритмическим методам га­
рантирует решение проблем, но они полезные вспомогательные факторы, 
позволяющие справиться с таким решением.

4 .  Обеспечьте додкредляющую д р а к т ш а .
5 . Обеспечьте практику с обратной связью : усильте мпттаятшш
6 . Развивайте самостоятельную д еятельн ость .
Во всех  предшествующих подразделах преследовалась именно зта 

ц е л ь . Обсуждая с учащимися различные элементы решения проблем и по­
м огая им справиться с этой работой, учителт. усиливает их уверен­
ность в се б е . Этот момент -  краеутольныК камень помощи детям в ре­
шении проблем.

Г р а В и  обучеяие решеиш дробде» и их оценив 
А. Предактивная й а з а .

1 . Анализ урока для выяснения характера решаемой проблемы.
2 . Определение необходимых для решения проблемы умений.

5 .  Фаза взаим одействия.
3 .  Поощрение учеников к  широкоглу охвату г/отодов решения проб­

леял .
4 .  Напо.мйнанке ученикам о тех  свойст: - /  ■ ославляющих проблему 

элем ентов, которые могут оказат ься  полезно^м.
5 . Поощрение учеников к  аналиаироваяих гф с.;вм ы .
6 . Подсказывание ученикам в разумных п сед 'л л х , без решения за 

них проблем-
7. Обеспечение в  к.лючевых моментах lo .ivcn- г.тоблемы обратной

о, При объяснении методов решения проСлос -■'■'■'(ренл 
тг-лънкх способов решения.

Г, Пр^елъявление ученикам новых проблем того  же т..па.
Т ворчество . Творчество -  одно из тех  слов, о которьь связы­

ваю тся только положительные к ач е с тв а . Никто не хочет быть сэтвор- 
ческой тичностью. Но к ак  и в случае с добродетельной личностью, не 
та к -т о  легко  прийти к  согласи в  о том, что мы поникаем под этим.

Польнишство исследователей  под творчеством  подразумеьа>зт соз­
дание ч е го -т о  необычного. Необычные творения выдающихся талантов 
поражают новизной почти в ся к о го , а  для кого -то  в  нем не будет ни­
чего  особенного . По-Бидимому. вполне логично предположить, что див-



пазон необычных творений з ад ает ся  к ак  р аз  этими двумя к рай н остя ш . 
Как, однако, описать это т  диапазон?

Одним из о тв ето в  на него  могут служить тесты творческих спо­
собностей. Эти тесты  затрагиваю т довольно обширные сферы. Основным 
принципом их построения я в л яется  отношение к  творческому акту как 
определяющему тем , что  н азы вается  дивергентным мышлением. Дивергент­
ному мышлению свойственны ги б к о сть , оригинальность и продуктивность. 
Предъявляемые ему проблемы, если  их можно решить несколькими одина­
ково приемлемыми методами, дивергентно мыслящий человек решает нео­
бычными способами. Вместе с тем  конвергентно мыслящий человек, ско­
рее всего , примется з а  решение, которое почти не выходит, если  во­
обще выходит, и з  вполне очевидных границ проблемы. В те с т а х , р а зр а ­
батываемых для оценки этих  двух стилей  мышления, использую тся зад а­
ния, приспособленные среди прочих вещей и к  проверке трех  у казан ­
ных качеств . Гибкость проверяется  такими средствам и , как  просьба к  
испытуемом!' р а с с к а за т ь , каким образом  можно и спользовать самые 
обнчнче предметы, скажем кирпич. Если, отвечающий,—аерецисляя спосо­
бы использования кирпича, в  основном связы вает их со  строительством , 
1 0  он проявляет незначительную ги б к о сть . Если среди всего  прочего 
отвечающий назы вает подставку  для кн и г, о тв ес , грелку  для постели, 
дренаж, молоток и  т . д . ,  то он проявляет ги бкость  мышления. Цриги- 
нальность оценивается помимо других к ач еств  по умению д авать  не­
обычные заголовки  коротким историям . Продуктивность связы вается  с 
количеством идей, выдвинутых при о тв ете  на данный вопрос.

Собственно творчеств о  -  это  сам остоятельное решение проотамы, 
при котором обучающийся не получает помощи от учи т ел я . Ш таясь  на 
уроке развить творческие способности , mi-' главным образом прибегаем 
к тем же процедурам, которые используем  при формировании умения 
решать проблемы. Неожиданное решение, объединяющее разобщенные я в ­
ления, такими процедура(ЛЕ не гар ан ти р у ет ся , но эти процолур'; и не 
ведут нас к  нереалистическим  романтическим представлениям  об уров­
не творческих возможностей учеников и , вероятн о , в с е -т а к и  помогают 
учителю в  его  д еятельн ости .

Закрештение научения
Умение обеспечить подкрепления я в л я е тс я  одним из решающих на­

выков обучения.
Независимо от методов обучения, уровней и  типов научения учи­

тель всегд а  должен реш ать одну центральную проблему: как  организо­
вать ситуацию научения таким образом , чтобы способствовать  осу'ществ-
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лению обсуадаемых принципов подкрепления. При научении понятиям 
важно тщательно продумать последовате.тьность предъявления конкрет­
ных примеров, относящихся и не относящихся к  усваивав
а  изменения характерных особенностей критериальных признаков следу­
е т  проводить таким образом , чтобы ученики на всех  стадиях обучения 
имели возможность успешно справиться с их различением. Очень вакннм 
элементом навыка подкреплеш », по-видш ом у, является предактивная 
ф а з а , во  время которой реш ается, к ак  представить изучаемый материал, 
чтобы по мере выполнения подуроков в о зр астал а  вероятность успешного 
научения. Разум еется , в  этом случае сразу  же возникает проблема 
анали за  урока.

До сих пор если л различались подкрепления и его средства, то 
неявным образом . Но совершенно очевидно, что средства подкрепления 
-  это  одобрение учителя и удовлетворение от успешного выполнения - 
неразрывно связаны д руг с другом, хотя бн для учителя, желающего 
п о л ьзо ваться  методикой подкрепления эффективным образом.

Как З'же говори лось, ии один урок не может быть повторен и учи­
телю не следует стрем иться к  этому. Правда, не следует думать, что 
каждый урок абсолютно непохож на остальны е. Если бы дело обстояло 
т а к , то невозможно было бы выявить наиболее перспективные аспекты 
вашего обучения.

Неповторимость каждого урока означает .тишь невозможность обес­
печения учителей готовыми рецептами на в се  случаи жизни в ж оле. А 
это  в свою очередь превращает тцуд учителя в  твсвчесю б-, синтезиго'- 
ющиР.мастерство и вдохновение.

УКАЗАТЕЛЬ

АРИСТОТЕЛЬ /3 8 4 -3 2 2  до н . э . /  -  вели ча^ш й философ аниганого 
r,:iipa. в  своих сочинениях "Э ти ка", "Политика" Аристотель рассматри­
вал  важные вопросы восп итания. В основе п си хологи ч ески  ьзгщдов 
Аристотеля лежит представление о единстве 1 гуши и тел а  как форш и 
материи и о наличии у  человека  трех видов дущи: растительной /фуни- 
::ии воспитания к разм н ож ен и я/,' животно.” /фукьции огуленля .i жела­
н и я /, разумной /мыш ления/. Походя из этих представ ;ек.и , Аристотель 
ь/1де.т задачу воспитания в  раэвктл;; зтих видов .ту1чи, че.му состветст-
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вует физическое, нравственное и ум ственное воспитание в  их гармони­
ческом еди н стве . Ему принадлежит попытка д ать  возрастную периодиза­
цию развития ч ел о в ека  о т  ровдения до 21  го д а .

БАСОВ МИХАЩ ЯКОВЛЕВИЧ /1 8 9 2 -1 9 3 1 /  -  советски й психолог и пе­
дагог. Специалист в  области общей и  п едагогической  психологии. Ос­
новные работы "Психология, реф лексология и физиология", "Опыт мето­
дики психологических наблюдений и ее  применение к  детям  д ож ольного  
возраста", "Общие основы п едологии".

БЭКОН ФРЕНСИС /1 5 6 1 -1 6 2 6 /.  Его философские идеи положили нача­
ло новым методам п ознания . Бэкон устанавливал  три стадии научного 
исследования: I /  наблюдение, 2 /  обобщение данных наблюдения, 3 /  про­
верка этого  обобщения /в ы во д о в / путем эксперим ента. Бэкон считал, 
что всякое познание действительности  начинается с чувствен ного  вос­
приятия и заверш ается рациональным обобщением.

БЛОНСКИЙ ПАВЕЛ ПЕТРОВИЧ /1 8 8 4 -1 9 4 1 / -  педагог и п сихолог. Ав­
тор ряда трудов по обшей и детской  психологии. В работах  "Школа и 
рабочий к л а с с" , "Школа и общественный строй" пы тался вскры ть классо­
вый характер воспитания, зависимость школы от общественного строя и 
наметить перспективы создани я трудовой школы. В 2 0 -х  -  начале 30-х  
годов был одним и з  видных представителей  педологии.

БИНЕ АЛЬФРЕД /1 8 5 7 -1 9 1 1 / -  французский психолог. Один из вид­
ных представителей детской  психологии, экспериментальной психологии 
и экспериментальной п едагогики . Р азрабаты вал пшрокий круг вопросов 
/проблемы памяти, внимания, представлен ий , способностей и т . п . / ,  
преамушественно вопросы психологии мышления. СовшсТНо с Т.Симоном 
разработал систему тест о в  для измерения умственной одаренности де­
тей.

ВОЛЬТЕР /настоящ ее имя Мари Франсуа Аруэ, Г694-Т778/ -  фран­
цузский писатель и ф илософ -просветитель. Д еятельность свя зан а  с 
борьбой против религиозной нетерпимости и мракобесия, критикой фео­
дально-абсолютистской системы:"ФилосоФские письма" {“философский сло­
варь". Сыграл огромную роль в  идейной подготовке Великой француз­
ской револхции, в  развитии мировой общественно-философской мысли.

ВЫГОТСКИК ЛЕВ СЕМОВИЧ /Т 8 9 6 -1 9 3 4 / -  советский психолог, ав­
тор многочисленных работ по д етск ой , педагогической и патологичес­
кой психологии. С оздал теорию общ ественно-исторического происхсж- 
цения высших психических фун1сций у ч елов ека . Разработал  новые ме­
тоды исследования раз.личннх психических п роцессоз.



ГЕРБйК- ilOTAH ФРВДРИХ /1 7 7 6 -1 8 4 1 / -  крупнейший немецкий педа- 
г э г -т зо р е т н к  XIX сто л ети я . Анализируя педагогический процесс, Гер- 
б8{т выделял а  нем три части  -  управление детьми, обучение, нрааст- 
зеннос восп итание. Большое значение придавал воспитиващему обуче­
нию, в  яроц ессз  которого р азв и в ается  многосторонний интерес, ;олен1щй 
шесть ви дов : эмпирический -  к окружающему миру, спекулятивный /умо­
зрительны й/ -  к  причинам вещей и явлений, эстетический -  к  прекрас­
ному, симпатический -  к близким, социальный -  ко всем людям, !ели- 
гиоэный. Особенно популярнывли были-его идеи о  четырехступенчаток 
построении учебного пркщесса -  введение нового материала, установ­
ление свя зи  между новым и уже известным, обобщение и формулирование 
выводов, практическое применение приобретенных знаний.

ДИДРО ДРШ /1 7 1 3 -1 7 8 4 / -  французский философ-просветитель, его 
основные трудч: "Философские мысли", "Письмо о слепых в назидание 
зрячим", "Планы университета или иколы публичного преподавания наук 
для Российского п р ав и тел ьств а". Дидро рассматривал широкий круг пе­
дагогических  вопросов /с и с т е м а  народного образования, содержание и 
организация среднего  и высшего образования, методы обучения и др ./.

ДЬЮИ ДЖОН /1 8 5 9 -1 9 5 2 / -  аьйриканский педолог, психолог. Строил 
свою теорию воспитания как систему, имеющую целью формирование лич­
н остей , наилучшим образом приспособленных к жизни и практической 
деятельн ости  в  условиях с и с т е ш  "свободного предпринимательства".
В методике Дьюи большое место занимают игры, импровизации, всевоз­
можные экскурсии , художественная самодеятельность, домоводство. Вся 
е го  педагогика воспитания проникнута ицее< "свободн -тичности". Ос­
новные труды Д.Дьюи: "Школа и общ ество ', "Школг . ,,-оенок''. "Школа 
будущ его", "Демократия и образование", в  icoiopi' его кон­
цепция образования.

KOivlKHCKim ЯН АМОС /1 5 9 2 -1 6 7 0 / -  крупнейший педагог-демократ.
С е го  теоретических трудах по.вопросам  обучения --.топлтанля лете? 
/"(Материнская школа", "Великая д и д актика". "Новейший метод языков", 
"Пансофическая школа" и д р . /  рассмотрены все важнейшие педагогичес­
кие проблемы. Теоретически обосновал и разработал  классно-урсчную 
г.лстему обучения,

У Ш  а«11У И 1 /1 7 2 4 -1 8 0 4 / -  немецкий философ, основоположник 
^,’..х7ии класси ческого  идеализм а. Его произведения -  "Всеобщая 

естеств ен н ая  история и теория н еб а" , "Критика чистого разума", 
"Критика практического разум а” и  "Критика способности суждения".



"О п едагогике". В центре п едагогических интересов К анта -  вопросы 
воспитания. Отмечая большое значение физического воспитания, г л а в ­
ное внимание уд ел яет  воспитанию нравственному -  "этической дидакти­
ке". Кант решительно вы сказы вался против государственной монополии 
образования,за развити е частных школ.

КИЛПАТРИК Ж Л Ь ®  -  американский п ед аго г , ученик и последова­
тель Дж.Дьюи. Р азработанная им систем а обучения уделяет большое вни­
мание интересам р ебенка и принципу сопутствующего обучения, Килпат­
рик отрицал необходимость школьных программ, классно-урочной си сте ­
мы. Обучение должно происходить в  процессе разрешения учеником заин­
тересовавшей е го  проблемы. Эти идеи были реализованы в  разработанное 
Килпатриком методе проектов.

ЛОКК даОН /1 6 3 2 -1 7 0 4 / -  английский философ -материалист. Основ­
ные его  труды: "Опыт о человеческом  р азум е", "О пользовании р азу ­
мом", "1Лысли о восп итании ". Отрицая вроященность идей, Локк высоко 
оценивал роль восп итания. Х арактерная особенность педагогической 
теории Локка -  утилитаризм: руководящим принципом воспитания он счи 
тал принцип п олезности , отсюда у него  большое внимание к физическо­
му развитию д етей , заб о т а  об укреплении их здоровья. Главной зад а­
чей нравственного воспитания Локк считал выработку твердой воли, 
умение сдерживать неразумные ж елания. Воспитание должно приучить 
человека управлять собой, обучение должно иметь в  виду нужды буду­
щей практической деятельн ости .

МОНТЕНЬ ШШЕЛЬ /1 5 3 3 -1 5 9 2 / -  французский мыслитель эпохи Вос- 
рожцения. Монтень -  сторонник развивающего образования, которое не 
загружает память механически заученными сведениями, а  способствует 
выработке самостоятельного  мышления, приучает к  критическому анали­
зу. Это до сти гается  путем изучения к ак  гуманитарных, так  и ес те с т ­
венно-научных дисциплин. Монтень вы сказы вался против суровой дис­
циплины средневековых школ, з а  внимательное отношение к детям . Его 
педагогические взгляды  отражены в  книге "Опыты".

МИЛЬТОН ДЖОН /1 6 0 8 -1 6 7 4 /.  Свои мысли о восИитании и обучении 
изложил в трактате  "Об образовании". Прогрессивным явилось его  тре­
бование сочетать  теоретические знания с практическими работами с 
целью подготовки молодежи к  будущей деятельн ости  /о н  предлагал обу­
чать в  школе ремеслу охотников, птицеводов, пастухов, садоводов; 
требовал, чтобы изучающие естеств еяк н е  науки знакомились с трудом 
инженеров, моряков и д р . / .  Требование Д.;.1ильтона уделять в  школе ■



большое внимание нравственному и физическому воспитанию было также 
прогрессивным.

Ш1АТ0Н /4 2 7 -3 4 7  до  н . э . /  -  крупнейший древнегреческий философ, 
родоначальник объективного идеализма, ученик Сократа. В своих адеях 
о воспитании и обучении исходит из своего ученая о существовании 
мира вечных, неизменных идей и мира, в  котором мы живем и который 
яв л я ется  только слабым отражением мира идей. В процессе жизни чело­
век а  его  душк' вспоминает те  бессмертные идеи, с которыми она стал­
кивалась до вселени я в  материальную оболочку -  тело  человека. В этс* 
заклю чается, по П латону, сущность познания, которому должно поиогаи 
изучение различных наук.

ШСТАЛОШИ ЮГАН Ш1РИХ /1 7 4 6 -1 8 2 7 / -  крупнейший швейцарский 
п ед агог-дем ократ , теоретик  народной школы. Сторонник теории элемен­
тарного  образования, согласно которой дети  в  процессе обучения и 
воспитания должны усваи вать основные элементы знаний, морали, прие­
мов труд а . Крупнейшим вкладом Песталоцци в  двдактику является его 
идея развивающего обучения. Основной целью обх^чения считал возбук- 
дение ума к  активной д еятельн ости , развитие познавательных спо­
соОностей, выработку умения логически ьйслить  и кратко выражать 
словами СУЩНОСТЬ усвоенных понятии.

РАБЛЕ ФРАНСУА /1 4 9 4 -1 5 5 3 / -  представитель французского гума­
низма и педагогической мысли эпохи Возрождения. Священник, врач, 
профессор анатомий Рабле получил широкую известн ость как автор ро­
мана "Гаргантю а и Пантагрю эль". Рабле выступил провозвестником но­
в о го , гуманитарного воспитания, защитником реальных, практически 
полезных зан яти й, активных и наглядных методов обучения. Еыступил 
с требованием гармонического развити я детей ,ко т о р о го  можно достичь 
путем вооружения их научными знаниями и практическими умениями в 
сочетании с нравственным, физическим и эстетическим  воспитанием.

РУССО ЕАН-ЯАК /17 1 2 -1 7 7 8 /, -• выдающит-ся мыслитель-педагог Ш  
сто л ети я . Его основные труды: "Способствовал ли прогресс наук и 
и скусств улучшению или ухудшению нравов’’ " ,  "Рассужцение о происхож­
дении и основаниях неравен ства между людьми". "Обшественныг- дого­
в о р " . "Эмиль,или О воспитании", "Юлия,или Новая Элоиза". Руссо яв­
ляет ся  основоположником теории естествен н ого , свободного воспита­
ния, сообразно с законами физического, умственного и нравственного 
развити я д етей . Руссо выдвинул требование активизации методов обу­
чения детей  с опорой на их личный опыт, необходимости систе'лати-



ческой трудовой п одготовки . Она, с одной стороны должна вооружать 
детей полезными практическими навыками и  умениями, а  с другой -  спо­
собствовать формированию положительных нравственных кач еств .

ДА ФЕДЬТРЕ БРТГТОРШО /1 3 7 8 -Т 4 4 6 / -  итальянский п ед аго г-гу м а- 
няст эпеЗш Возрождения. О рганизовал школу под названием "Дом радос­
ти". Хорошо было поставлено физическое восп итание: дети  занимались 
верховой езд ой , плаванием , гимнастикой, фехтованием, изучались древ­
ние языки, римская и гр еч еск ая  ли тература  и математика, в  преподава­
нии которой применялись наглядные пособия и практические работы .
При обучении грам оте употреблялись буквы из цветного  картона.

®>ЕБЕ.1Ь ФРИДРЮ: /1 7 8 2 -1 8 5 2 / -  немецкий п ед аго г , теоретик до­
школьного воспитания. В 1837 году  открыл в  Б ланкебурге /Тю рингия/ 
"учреждение для игр  и занятий д етей  младшего в о з р а с т а " , на практике 
которого разработал  свою систему дошкольного воспитания. Фребелъ 
подчеркивал огромное воспитательное и образовательное значение игры 
в процессе воспитания детей  дошкольного в о з р а с т а . Для развития ре­
бенка предложил свой дидактический м атериал -  так  называемые "дары 
5ребеля".

ФРЕНЕ СЕЛЕСТЕН /1 8 9 6 -1 9 6 6 / -  французский п ед аго г . Положитель­
ным в педагогической концепции Френе я в л яется  стремление преодолеть 
книжно-вербальный хар ак тер  обучения, возбудить активный интерес де­
тей к  школьным занятиям , установить  новый харак тер  отношений между 
учащимися и учителем , широко и сп ользовать технические средства  обу­
чения.

ХОЛЛ СТЕШШ /1 8 4 6 -1 9 2 4 / -  американский психолощ  один из осно­
воположников педологии, сторонник экспериментальной педагогики . По 
инициативе Холл^ была со зд ан а  ам ериканская ассоциация психологов, 
он был ее первым' презвдентом . С целью изучения детской психики он 
широко распространял вопросники, вп оследствии метод вопросников был 
заменен тестом . В объяснении психического разви ти я ребенка Холл 
опирался на биогенетические законы.

ЭРАЗМ РОТТЕРДАМСКИЙ /1 4 6 5 -1 5 3 5 / -  гуманист эпохи Возроадения. 
Главную задачу воспитания Эразм ви дел  в  воспитании у  детей с ранне­
го детства нравственности и бл аго ч ести я . Требовал, чтобы учение бы­
ло приятно учащимся, основывалось на их и нтересах  и развивало са ­
мостоятельность. Как и в се  гуманисты, он был сторонником мягкой 
дисциплины в школе. Он отстаи вал  необходимость всеобщего обучения, 
защищал право жешвднк на об разование. Его прои-»веде'ния: "Похвальное 
слово глу'пости" к "Домашние беседы ".

141



п о н я ти я , НАИБОЛЕЕ ЧАСТО УПОТРЕБЛЯЕМЫЕ 
В ПОСОБИИ

АНАЛИЗ ~ логический прием познания, представляющий собой що- 
ленное разложение предмета /яв л ен и я , п роцесса/ на части , элементы 
или признаки, их сопоставление и последовательное изучение с целью 
выявления сушественных, т . е .  необходимых и определяющих качеств и 
свой ств.

АССОЦИАЦИЯ -  св я зь  двух или нескольких психических процессов 
/ощущений, представлений, мыслей, ч у в ств , движений и т . п . / ,  выража­
ющаяся в том, что  появление одного из них вызывает появление друго­
го  шш других психических процессов.

БИХЕВИОРИЗМ -  направление в  американской психологии, отрица­
ющее сознание .как предмет психологии и считающее ее предметом пове­
дение, под которым понимаются телесные реакции организма в ответ ва 
внешние воздействия из него .

ВОСПРИЯТИЕ -  наглядно-образное отражение предметов и явлеви? 
действительности в  их объективной целостности к  ьшогосторонности.

ВОСПИТАНИЕ -  объективно-закономерный процесс подготовки людей 
к трудовой и иной полезной деятельн ости  в  обществе, к выполнение 
многообразных социальных функций.

ГШОТЕЗА -  форма развити я научных знаний, представляющая собой 
обоснованное предположение, выдвигаемое с целью объяснения причин, 
свой ств и существования явлений действительности.

ГИП-ШНА -  наука о здоровье, изучающая взаимосвязи и взаимодей­
ствия ч елов ека  и человеческого  коллектива с внешней средой, т .е . с 
природными, битовыми и общественно-цроизБОдствеаными отношеншши.

ДЕЯТЕ.1ЬН0СТЬ -  специфически человеческая форма отношения к ок­
ружающему ш р у ,  содержание которой состав ляет  целесообразное его 
изменение и преобразование.

ДИСЦИПЛИНА -  соблюдение учащимися правил поведения в школе и 
вне е е ,  четкое и организованное исполнение ими своих обязанностей, 
подчинение общественному долгу .

д о т а д  ГЧАДЖОСЯ -  вид самостоятельной работы, требующий от 
учащ егося сам остоятельности, углубленного подхода к избранной теме, 
умения использовать литературные источники, а  также собственный 
опыт и набл1сдения.

ЗАКГтТЕНИЕ SSiAHHP -  процесс, который осущ ествляется на всех 
зталах  обучения и позволяет решать задачу  прочности усвоения знаний.
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ЗАПО.ШАНЙЕ один из основных процессОБ памяти, за:-:лючашщйся 
в закреплении oiuyii;eHHf«, образов восп рияти я, представлений, ж с л е й , 
действий, переживаний.

ЗНАНИЕ -  продукт познания /п р ед став л ен и я , пон яти я / людьми пред­
метов и явлений действи тельн ости , законов природы и общества.

ШГГЕЮЖТ -  в  узком  смысле в с я  п ознавательная д еятельн ость  че­
ловека, в более узком  смысле -  мышление.

ИНТЕРЕС -  активная п озн аватель н ая направленность человека на 
тот или иной предмет или явление действительности , связан ная обычно 
с полсжительным, эмоционально окрашенным отношением к познанию объ­
екта или к  овладению той или иной деятельностью .

ИШЩИАТИВА -  почин, первый шаг в каком-либо д еле ; внутреннее 
побуждение к  новым формам деятельн ости , предприимчивость; рукоьодя- 
шая роль в каки х-ли бо д ействиях .

К0Н1ТВПТЩЯ -  определенный способ понимания, трактовки каких-ли­
бо явлений, основная точ ка  зрения, руководящая идея для их освец е- 
яйя; ведущий замысел, конструктивный приш 1ип разш-:чных видов дея­
тельности.

. КРИТЕРИЙ -  п ризнак , на основании которого  производится оценка, 
определение или классификация чего -л и б о ; мерило оценки.

ЛИЧНОСТЬ -  человек  как  общественный индивидуум, субъект позна­
ния и активного преобразования мира, разумное сущ ество, обладающее 
речью и способностью к трудовой д еятельн ости .

МБГОда ВОСПИТАНИЯ -  способы взаим освязанной деятельн ости  вос­
питателей и воспитуемых, направленные на решение задач воспитания.

МБТОда ОБУЧЕНИЯ -  способы взаим освязанной деятельн ости  педаго­
га и обучаемых, направленные на достижение учебно-воспитательны х 
целей.

МЕТОД ПРОЕКТОВ -  систем а обучения, при которой учащиеся приоб­
ретают знания в  процессе планирования и  выполнения постепенно ус­
ложняющихся практических задани й-проектов.

МИРОВОЗЗРЕНИЕ -  ц ел о стн ая , устойчивая си стем а взг'лядоь с ..нее 
и закономерностях е го  р азв и ти я , о явлениях  и процессах прлроцн 
общества, оказывающая воздей стви е  на деятельн ость  каждого челоьет-.д.

МОТИВ -  внутренняя побудительная причина де<‘ствий поотупксг 

человека.
ШПШЕНИЕ -  опосредованное и обобщенное познание челопл^ком 

предметов и явлений объективной действы тельностл в  их с; ":ествсннт:х 

свойствах, с в я зя х  и отношениях.



НАВЫК -  д ей ств и е , характеризующееся высокой мерой освоения; 
на этой  ступени действие становится автоматизированным -  сознатель­
ный контроль настолько  свер гн у т , что возникает ш ш ззия его полного 
о тсу т стви я ; при этом действие выполняется слитно, как единое целое, 
и настолько легко  и  быстро, что  кажется, будто его  выполнение идет 
"само собой".

ОБОБЩЕНИЕ -  один из процессов познания, состоящий в мысленном 
выделении признаков /с в о й с т в /  предметов /яв л ен и й / и объединении их 
на основе общности сушественных ч ер т . а  также его  результат, кото­
рый закреп ляется  в  язы ке , составляя понятие, выраженное в слове.

ОБРАЗОВАНИЕ -  процесс и результат  усвоения систематизированных 
знаний, умений и навыков; необходимое условие подготовки человека к 
жизни и  труду.

ОБРАТНАЯ-СВЯЗЬ -  понятие, означающее воздействие результатов 
функциониротания какой-либо системы /о б ъ ек та /' на характер этого 
функционирсшания.

ОБУЧЕНИЕ -  конкретный вид педагогического процесса, в  ходе ко­
торого  под руководством специально /годготовленного лица /педагога, 
пропагандиста и д р . /  реализую тся общественно обусловленные задачи 
образования личности в  тесной взаимосвязи с ее воспитанием и раз­
витием.

ОБЩЕНИЕ -  взаимоотношение людей, главное условие и способ су­
щ ествования и развити я каждого иэ нас .

ОБЪЯСНЕНИЕ -  раскрытие учителем существенных свойств подлежа­
щего изучению объекта, его  внутренней структуры и связей с друпши 
о 'ъ ект ам и .

ОДАРЕННОСТЬ -  высокий уровень развити я способностей человека, 
поз оляющий ему достичь особых успехов в  опрецелепчых областях 
деятельн ости .

ОПЫТ -  система знаний, умений и навыков, приобретенных в про­
цессе  организованного учения и воспитания.

ОПЫТ /ЭКСПЕРИМЕНТ/ -  один из приемов обучения, состоящий в 
практическом или теоретическом преобразовании условий, в которых 
протекает явление, с целью установления или иллюстрации определен­
ного теоретического  положения,

ОЦЕНКА -  определение степени усвоения учащимися знаний, уме­
ний и навыков в соответствии с требованиями, предьявляешми к ним 
школьными программами.

ОЩУЩЕНИЕ -  простейший психический процесс, возникающий в ре­

114



зультате воздействия предметов или явлений в а  органы ч у в ств , т . е .  
отражение отдельных чувственных к ач еств  предметов окружающей дейст­
вительности в  м озгу  ч елов ека  или животного.

ПАШТЬ -  форма психического отражения действительности , заклю­
чающаяся Б закреплени и, сохранении и  последующем воспроизведении че­
ловеком своего  опыта.

ПЕДАГОГИКА -  наука о воспитании к ак  сознательно и целенаправлен 
но организованном п роц ессе .

ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ ПРОЦЕСС -  целенаправленное сознательно организу­
емое развивающееся взаим одействие восп итателей  и воспитанников, в  
ходе которого решаются задачи  образования и воспитания.

ПЕДОЛОГИЯ -  наука о д е т я х , ф актически -  совокупность психологи­
ческих, анатомо-ф изиологических, биологических, социологических кон­
цепций развития реб ен ка .

ПЛАН ЗАНЯТИЙ -  документ, определяющий основное содержание и ме­
тодику конкретного зан яти я .

ПОВТОРЕНИЕ МАТЕРИАЛА -  прием обучения, предполагающий воспроиз­
ведение. обобщение, систематизацию и закрепление ранее усвоенных 
знаний, умений и навыков для их дальнейшего соверш енствования и ис­
пользования применительно к  решению новых учебных зад ач .

ПОЗНАНИЕ -  прсщесс общ ественно-исторической деятельн ости  людей, 
отражающий и воспроизводящий объективную д ействительность в их мыш­
лении.

ПОНЯТИЕ -  форма мышления, отражающая предметы и явления дей ст­
вительности в  вице совокупности их общих отличительных признаков.

ПРАГМАТИЗМ -  субъективно-идеалистическое философское учение, 
согласно которому истинность и дей , понятий, теорий определяется их 
практической полезностью .

ПРИНЦИП ОБУЧЕНИЯ -  систем а важнейших требований, соблюдение 
которых обеспечивает эффективное и качественное  Функционирование 
учебного процесса.

РАЗБИТИЕ -  изменение, представляющее собой переход от просто­
го ко все более сложному, от низшего к высшему'; п роцесс, в  котором 
постепенное накопление количественны х изменений приводит к  наступ­
лению качественных.

ГЕ^ЖкСОЛОГИЯ -  естеств ен н о-н ауч н ое  направление с рефлектор­
ной природе психической д еятел ьн о сти .

РЕЧЬ -  исторически сложившаяся форма общения людей п осредст­
вом языка.
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СИСТЕМА -  совокупность взаимосвязанных элементов, функциониру- 
кшая к ак  нечто единое, ц елостное.

СИСТЕ(ЛАТИЗАЦШ -  приведение в  систему совокупности объектов 
/яв л ен и й , п р о ц ессо в /, относящихся к  некоторой области действитель­
ности , расположение их в  ц елях  всестороннего изучения в  определен­
ном порядке, установление последовательности между ними.

СПОСОБНОСТИ -  индивидуальные особенности человека, кото^ме яв­
ляю тся условием успешного выполнения одной или нескольких видов дег 
тельн ости .

СРЕДА -  социальные, культурные, экономические факторы и npapoj 
ные услови я жизни людей.

ТАКСОНОМИЯ -  теория классификации л  систематизации сложноорга­
низованных областей  действительности ; учение о системе таксономичес 
ких к атего р и й , обозначающих соподчиненные группы объектов -  таксонь

ТВОРЧЕСТВО -  созн ательн ая, целеполагаюоия, активная деятель­
ность ч елов ека , направленная на познание и преобразование действи­
тел ьн о сти , создающая новые оригинальные, никогда ранее не существо­
вавшие предметы, произведения и т . д .  б  целях совершенствования ма­
териальной и духовной жизни общества.

ТЕСТ -  задание стандартной формы, выполнение которого должно 
выявить наличие определенных умений и навыков. спосооностеЙ или дру 
гих  психологических характеристик -  интересов, эмоциональных реак­
ций и т .д .

УБЕЕЛЕНИЯ -  твердый в згл я д  на что-нибудь , ■ ;-;ованяый на опре­
деленных положениях, мнениях, которые в  сознании .гек а  связаны с
глубоким и искренним признанием и переживанием л.нности, бес­
спорной убедительности .

РЗЕЯЛЕПИЕ m  МЕТОД ВОСПИТАНИЯ -  педагог;:-.то: -- • сзцействяе 
р.. ■ ознание воспитанника с целью вы звать его  уч-сну: • другую об- 
пественно-полезную  деятельн ость  или затормозить н-ж-. ' ■ '̂■льные пос­

тупки.
У31£АБА!1ИЕ -  психический процесс опознания объектов либо восп- 

1 инимаьшихся р ан ее , либо как  принадлежащих к HSBecTHOfiy ролу пли 

ви ду. ^
У’ДЕКИБ -  возможность эффективно выполнять действие /  деятель­

н о с т ь / в  соответствии  с целями и условиями, в  которых приходится 

д ей ств овать .
учебный ПГОЦЕСС -  конкретный вид целостного педагогического



продесса, который р еал и зу ет  цели образования и  воспитания и общего 
развития личности в  специфических организованных формах обучения.

ФАКТ -  непосредственно воспринимаемое событие или явление ре­
альной действительности .

ХАРАКТЕР -  совокупность основных наиболее устойчивых свойств 
человека, проявляющихся в  е го  д ействиях  и поступках.

ЧУВСТВА -  особый вид эмоциональных переживаний, носящих отч ет­
ливо выраженный предметный х а р ак тер .

ЭБОЛЩИЯ -  в  широком смысле -  представление об изменениях в 
обществе и природе, их направленности, порядке, закономерностях; в 
узком смысле -  представление о медленных, постепенных количествен­
ных изменениях.

ЭКСКУРСИИ,- форма и метод учебно-воспитательн ой работы, позво­
лявший организовать наблюдение и изучение различных предметов и  яв ­
лений в  естественны х, обычных услови ях.

ЭКСПЕРИМЕНТ -  способ познавательной деятельн ости  в  науке, сос­
тоящий в активном воздействии  на исследуемое явление путем преобра­
зования /комбинации или варьи рования / или изоляции тех  или иных 
условий его  сущ ествования.

ЭСТЕТИЧЕСКОЕ ВОСПЙГАНИЕ -  целенаправленное формирование э с т е -  
гечбских вкусов и и деалов личн ости , развити е е е  способности к  э с т е ­
тическому восприятию явлений д ействительности  и произведению искус­
ства, а  также к сам остоятельному творчеству  в  области и скусств а .
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ПРИЛОЖЕНИЕ, 
или "ГЛОТОК СВОБОДН". . .

В приложении мы поместили варианты авторских школ, опублико­
ванные ранее в "Учительской г а з е т е " .  Анализ вариантов показывает, 
что российская педагогика однозначно обратилась к  мировому опыту, 
что  и в создании новых школ Haimi авторы пытаются решить уравнение 
о соотношении интереса и дисциплины. Но. как можно было убедиться, 
уравнение это -  неразрешимое в принципе. Значит, будут появляться 
новые школы, ”с лица необщим выраженьем". Значит, будет интересно 
жить и учителям, и ученикам.

ИКОДА ГУЗИКА

Николай Петр 
учитель химии. ■■■■ ■ 
семидесятых, 
было прелода 
кто не слышал оы ■ 
комплексной системе v: 
чения. Тогда говорили ' 
гордостью: "Работаю пс 
методу Г уэика". Потом 
настали трудные врем • г- 
Николай Петрович попо- - 
немилость. Ш я его  пнтп- 
лись предать забвению. 
Он думал над проектом 
школы-комплекса.

Наш проект основан на концепции единой трудовой политехничес­
кой школы. Однако в традиционное понимание вкладывается новый смысл. 
В чем его  суть?

Опыт показы вает, что единство школы нельзя обеспечить путем 
механической подгонки всех  детей к  педагогов под шаблон учебных 
планов и программ. Школа при этом неминуемо расслаивается яа усваи­
вающих программу и неуспевающих. А значит, на тех , кто в итоге по­
лучает истинное образование, и тех , кто объективно его не получа-



Считаем, что  единство школы можно обеспечить лишь в  том слу­
чае, когда у каждого ученика и п ед агога  есть  реальные возможности 
для развития своих природных задатков . Именно поэтому краеугольным 

.принципом построения нашей школы стал  ПРИНЦИП ПРИРОДОСООБРАЗНОСТИ.
,Б соответствии с ним мы выстроили систему, которая позволяет орга­
низовать учебно-воспитательный процесс в  приемлемом для каадого 

:учен1 ка теш е и в  желаемом им направлении. Таким образом, в  нашей 
.школе единообразное обучение зам ен яется дифференцированным.

Принцип природосообразности мы понимаем не только как  соот­
ветствие содержания и методов обучения и воспитания природным за ­
даткам ребенка, но и социально-экономическим условиям нашего об­
щества... Поэтому организация учебно-воспитательного процесса в  на­
шей школе будет основываться на гармоническом сочетании дифференци­
рованного и коллективного обучения.

Единство школы нельзя обеспечить без внедрения в  учебно-вос­
питательный прсщесс ПРИНЦИПА КОМПЛЕКСНОСТИ. Этот принцип также сис­
темообразующий в  п роекте. Школа должна быть подвижной системой.
Чутао реагирхжать на постоянно изменяющиеся социально-педагогичес­
кие условия, быть, как говорят, живой. Чтобы обеспечить школе та ­
кие свойства, да всем ее  структурным ко.мпонентам придали способ­
ность САМОРЕГУЛИРОВАТЬСЯ.

Итак, природосообразность, комплексность и саморегуляция -  вот 
три кита, на которых основывается наша экспериментальная школа.

ПРИРОДОСООБРАЗНОСТЬ

Принцип природосообразности диктует индавидуальный темп усво­
ения детьми школьной программы. Кроме это го , важно обеспечить усло­
вия для нормального физического раёви тия р ебенка. Ученики I - 4 -х  
классов могут обучаться по одной из трех  программ, а  именно: то ли 
ко той, которая рассчитана на усвоение курса начальной шко.ш за  

.3-3,5 года, то ли по программе с темпом 4 -4 ,5  го д а , то ли предус­
матривающей получение начального образования з а  5 -5 ,5  л е т . Вариант 
определяется единственным критерием: основательностью усвоения 

.учебной программы. Ученика!,: предоставляется право переходить из 

. одного класса в  другой на протяжении всех  лет обучения в  начальной 
школе.

Как известн о, основным видок естественной  деятельности детей 
, младшего школьного во зр аста  вы ступает и гр а . Мы изменили организа­
ции и некоторые внешние атрибуты урока. Занятия с учениками 1-х
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к лассов  проводятся в  предметных учебно-игровых павильонах, где 
можно активно д ви га т ь с я , а  тадою, при необходимости, выполнять 
учебную работу , сидя з а  ученическим столом. В ж о л е  на каждую па­
раллель классог. создаю тся учебно-игровые павильоны по чтению, пись­
му, математике, краеведению, труду и эстети к е . Сценарии игр-урокоь 
составляю тся бригадой учителей , работаюооцс в  одной параллели. Кая- 
дый учитель разрабаты вает сценарий по одному предмету и  проводит 
и гру-урок  со всеми учашимисп параллели. Вместе с тем создаются ус­
ловия для обучения по всем предметазл, как  обычно, одним учителем. 
Каждому учителю п редоставляется право выбрать лтсбой вариант орга­
низации обучения.

Принцип природосообразности р еализуется  и в  содержанка обра­
зования в  начальной школе. Психологи отмечает, что умственниз спо­
собности ребенка млажтего школьного возрасте  пробуждаютс.-т л разви­
ваю тся в процессо его  соприкосновения с реальными прешугетагга и яв­
лениями окружающего мира. Однако обязательно понимание ннсоходи- 
мбсти п ознания . Это становится возможным, когда реальные яредыети 
включаются самим ребенком в  сферу его  де.чтельяости. Исходя пз это­
г о ,  мы связы ваем содержание учебных предметов с игрой, трудом, за­
нятиями физкультурой, музыкой, рисованием, техн ж ой .

Сообразно природе вы страивается и р еж ж  дн я. Б нем да учти 
необходимую смену и чередование видов деятельн ости. Проведевие 
уроков планиру'втся во  время пика удатвенной работоспособности, а 
именно: между' 8 и 10 часами у тр а  и 15-Г6 часами дня. Остальное 
время -  разнообразные виды внеклассной и внеако.тыюй работы, пре­
бывание на воздухе и отдых. За сч ет  органического сочинения учеб­
ной работы с внеклассной и внешкольной у д ается  ьаес-:п а расписание 
ежедневные зан ятая  ф изкультурой, пением, хореограф ие?, Н’Оиаводн- 
тельннм трудом.

И звестно, что обучение и развитое взаимоооуслоьпеьы, но цро- 
текают они параллельно. Обычно сфера развити я психики у-ченжа - 
некий скрыгый неконтролируекшй и неупраь.дяедай процесс. Она йО!»- 
р у ется  из опраделенной суммп знаний, умений .i навыке... Проблема 
состоит в  выделении содержания развити я и целенаправленного объ­
единения е го  с  содержанием обучения. Заметим, что  пока нк ь теоре­
тическом, ни, тем более , ь практическом плане э т а  проблема не ре- 

пенА.
Лсходя иэ принципа природосообразности, наши рлебята овладев:- 

ют и технологией главнейших умстгенннх операций: акал.!30м, синте-
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F
SOM, абстрагированием , сравнением и обобщением. Поскольку кавдый 
врием и зучается  в  п роцессе овладения знаниями, то  он воспринимает­
ся ребятами как  некий универса-тьный способ мышления, начало которо­
го -  анализ, а конец -  обобщение.

Младший школьный во зр аст  -  самое благоприятное время для р а з ­
вития природной п ам яти . Современная психологическая наука и практи­
ка обладают разнообразными методиками соверш енствования е е .  Однако 
3 школьной практике их никто не применяет. Поэтому память детей 
р ^ и в а е т с я  спонтанно, ^ б л ю д ен и я  показываю т, что у большинства де­
тей к средним классам  она стан ов и тся значительно хуже, чем была в  
начаче обучения. В нашей школе вв ел и  зан яти я по гимнастике памяти, 
которые проводит опытный психолог. Кроме т о го , есть  время на р а э -  
иинку памяти и логики упражнения.

Принцип природосообразности диктует необхозиплость активного 
двяяеяия д етей . Как уже было с к а за н о , в  нашей школе уроки в  основ- 
вом проводятся в  движении. 1'екреации заполняю тся легко  убирающими­
ся гимнастическими снарядами: качелям и, шведскими стенками, туряи- 
каии. Перзмены подвижные; ежедневно в се  занимаются спортивной и 
ритмической гимнастикой. Проводится спортивный час на открытом в о з ­
духе. Допо.вдяют мышечную нагрузку  ежедневные зан яти я производитель- 
шш и обс^^живаюаши трудом.

Ориентация в с е го  школьного воспитания детей  младшего школьно­
го возраста на природосообразность сохран яется  в  качеств е  ведущего 
принципа также и в  средних и старших к л ассах .

ДИФФЕРЕНЦИРОВАННЫЙ ПОДХОД

3 средних и стауишх классах  и с п о л з у е т с я  дифференцированный 
темп прохождения школьных п р о г р а т .  Ребятам  н а  весь  учебный год 
ведаются три дифференцированные учебные программы и планы. Одна из 
этих программ содержит определенный объем требований по воспроиз­
ведению основополагающего м атериала кур са ; д ругая  -  по самостоя­
тельному применению программных знаний в  сходных ситуациях, а  тре­
тья -  требует угиений применять знания тв орчески .

Самостоятельной работе предшествуют уроки, на которых учитель 
разъясняет учебный м атериал, включенный во все дифференцираванпые 
црограмлш по данной конкретной теме или разд ел у . Затем о то т  мате­
риал многократно последовательно прорабаты вается на серии уроков. 
После этого каждому ученику вы деляется определенное урочное время



на индивиду-альную работу. Ребята начинают ее с  выполнения репродук­
тивной программы. Затем приступают к  частично творческой, а потом 
-  к  творческой работе.

За один и тот же срок ученики так усваивают материал, что уме­
ют его  правильно и хорошо воспроизвести, другие -  могут применить 
для решения каки х-то  проблем, третьи -  так , что легко оперируют 
знаниями в  творческих ситуациях.

В конце установленного учебным планом срока обучения по теме 
каждый ученик сдает учителю зачет по тем индивидуальным программам, 
которые он успел выполнить. В слу'чае, если ученик не справляется с 
репродуктивной программой, ему назначаются индивидуальные консуль­
тации во внеурочное время.

Принципиально отличается от общепринятой система организации 
обучения в  7 - II-X  к лассах . Школьникам предлагается на выбор пять 
направлений обучения: гуманитарно-общественное, физико-штематичео- 
ко е , химико-биологическое, эстетич еское. Программа каждого аз нап­
равлений делится на базовую и профильную. Базовая обеспечивает не­
обходимый уровень среднего образования и поэтому является обще? дад 
всех  направлений. Задача профильных программ -  создание благоприят­
ных условий для общего развития индивиду'альных способностей де­
тей . В соответствии с этим уроки по базовым программам проводятся 
в составе обычных классов . Каждый день в  7 -х , 10-х  классах четыре 
базовых урока; 8 -х , 9 -х  -  три урока; П -х  -  два» урока. Остальные 
уроки -  обучение по направлениям.

В течение первого полугодия в седьмом классе мы разрешаем ре­
бятам изменять направление обучения -  окончательно выбирать путь. 
Можно изменять профиль и в последующих классах .

Изменяется и процедура уроков. В учебно-воспитательный про­
ц есс постепенно внедряется колйинированная систеда: весь учебный 
материал разбивается на у'чебные блоки. Каждый блок последовательио 
прорабаты вается на шести типах урокод: разбор учебного блока, фрон 
тальная его  проработка, индивидуа.тьная проработка, внутрипредметно 
обобщение и систематизация фактического материала, вк,тыченного в 
несколько учебных блоков, межпредметное обобщение и систематизация 
знаний. Заверш ается изучение учебного блока сдачей дифференцирован 
ного зач ета , который проводстся в  два  тура. Б течение первого про­
веряются знания по основным понятиям, теориям, законам и фактам, 
по темам, отвечающим базовой части учебной программы. Здесь же кон 
ролируется овладение алгоритмами практических операций /решение
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типовых задач , упражнений/. Во втором туре зач ета  принимают участие 
только те ученики, кто  справился с заданиями первого. Программы 
этого тура носят сугубо творческий х арактер . Их содержание органи­
чески увязы вается с профшшрующими предметами каждого из пяти нап­
равлений. Поскольку програш ы  творческого тура носят характер  комп­
лексной проработки какой -то  практической проблемы, то в  ее разработ­
ке принимают участие представители всех  направлений обучения.

Наша школа представляет собой школу-комплекс. В самом общем 
виде ее можно охарактеризовать как  объединение общеобразовательной 
школы со школ«й1 искусств , спортивной, с другими детскими воспита­
тельными учреждениями системы народного образования, культуры, 
предприятиями... Школа обладает собственным многопрофильным произ­
водством, сориентированным на производство селскохозяйственной и 
прстшхеяной продукции, а  также на обслуживание населения.

Целостность, преемственность и последовательность учебно-вос- 
шиательной работы школы обеспечивается при выполнении комплексной 
программы воспитания, которая состав ляется  на весь  период школьной 
жизни. Программа ориентируется на деятельн ость ребят. Все необхо­
димые качества личности воспитываются в .процессе участия школьника 
Б труде на уроках и во  внеурочное время.

Огромный и сложный организм нашей школы обладает способностью 
к саморегуляции. Принцип саморегуляции наряду с вышеупомянутым так­
же входит в  число краеугольных принципов построения новой школы.
Ин попытаемся создать  такие услови я, при котормх ученикам невыгод­
но Ьудет плохо учи ться , а  учителям -  плохо работать . Понятно, что 
свободный, выбор направления обучения -  а  это значит и выбор учите­
лей -  может лишить недобросовестных педагогов работы. Но не только 
Б этом кроется суть факторов, регулируювдх стремление детей и учи­
телей к наивысшим результатам . Поднимаясь вверх от репродуктивн<й^ 
программы до интересной, творческой, ученик осознает пользу знаний 
я ощущает удовольствие от процесса познания. Учитель тоже заинте­
ресован в творческом росте своих воспитанников, ибо тем самым он 
обеспечивает и свой профессиональный рост .

ПРИНЦИП САМОРЕГУЛЯЦИИ 

Элементарной ячейкой учительского коллектива является



предметная каф едра. Она образуется  из числа, учителей, преподащих 
дисциплины профилирующего ц икла . Во главе  кафедры стоит заведущий, 
кзбирае14ый ее  членами на д в а  го д а  иэ числа учитеяей-методистов шш 
старших учи телей . Кафедра н есет ответственность з а  организацию 
учебно-воспитательн ого  процесса со своему направлению. Она разраба­
ты вает я р еал и зу ет  учебные планы, программы уроков, расписшше за­
нятий, расп ределяет  нагрузку  учителей и осуществляет замену у!юков, 
о рганизует методическую работу , аттестацию членов кафедры. Она хе 
заш ш ается ж хозяйственно-финансовой деятельностью в  пределах от­
пускаемых для нее дирекцией школы сред ств . Для осуществления много­
гранной деятельн ости  э ав ед у ш его  кафедрой выделяется 4 часа в неде­
лю, поэтому е го  обязательн ая недельная учебная нагрузка составляет 
14 ч асо в .

Самоуправление на кафедре позволяет более эффективно использо­
в а т ь  различные виды как  разделения, так. и кооперации труда учите­
лей .

Наиболее крупной формой такой кооперации, безусловно, являет­
с я  объединение всех  воспитательных заведений дакрорайояа в Школу- 
комплекс.

ШКОЛА ЕРЕМШОЯ

Евгения Михайловна Еремина, 
директор 81-й  /Т 228-Й / 
московской школы с углубленным 
изучением английского язы ка.
Учитель математики. 17 лет работада 
в  91 -й  экспериментальной средней 
школе ШШ общей и педагогической 
психологил учителем, организатором, 
завучем  школы. Вела экспери неатааь- 
нне программы по математике, изоб­
разительному искусству .

Предлагаемый проект представляет собой модель превр&ше:пля 
школь из заф)ормалязонан7)ого. практическ.; изолированного от реаль-



аой жизни и не отвечающего ее потребностям  заведения в  некоторый 
образовательный ин сти тут, органично входящий в  общественные струк­
туры и не столько подконтрольный в  разных сферах своей деятельн ос- 
я  науке общественным и управленческим органам , сколько направля- 
мий объединенные у с ш м я  всех  заинтересованны х лиц: ученых, педаго­
гов, специалистов и родителей на достижение одной цели -  развитие 
свободного самоуправляющегося, созидающего знание коллектива детей  
и взрослых, в  атмосфере которого  только и может вырасти поистине 
творческая, сам остоятельно мыслящая и инициативно поступающая лич­
ность,

"Ш кола-лаборатория-нлуб" -  это  попытка построить постоянно те ­
кущую, изменяющуюся в  соответствии  с научным прогрессом  и социаль­
ным запросам и порождающую это т  самый запрос образовательную  си ту а - 
щи), в которой нерасторжимо соединены воспитание и обучение и где 
шоничны только высокие цели , нормативные требования к  развитию 
званий, умений и способностей детей  /б е з  верхней ограничительнсй! 
планки/ и фундаментальные научно обоснованные подходы и средства  
достижения целей, все же остальное -  формы организации деятельн ос­
ти детей и взрослых, содержание обучения и воспитания -  может и 
должно изменяться, варьи роваться , п ер естр аи в аться  по мере то го , как 
жола будет испытывать воздействие внешней социокультурной среды ж 
прогнозировать необходимые преобразования.

В самом общем виде вд ея  нашей школы заклю чается в  проектиро­
вании лаборатории сотрудничества, являющейся основой для созида­
тельной ж изнедеятельности взрослых и д е т е й , организованной по типу 
коллективно-кооперативной деятел ьн о ст и . Это озн ач ает , что  весь  про­
цесс обучения как  в  традиционной классн о-урочной , та к  и клубной 
форме будет вы страиваться в  со ответствии  с закономерностями пред - 
мгтно и коммуникативно ориентированной деятельн ости  т е х , кто г 'и т ,  
и тех, кто у ч и тся . Ведущим принципом этой педагогической практики 
станет не только формирование знаний, умений и навыков, но и обес­
печение условий разви ти я у детей  обобщенных способов учебной дея­
тельности "умения учи ться"  /В .Д авы дов, Д .Э льконин/. Процесс овла­
дения этими способами будет разверты ваться  в  рамках становления 
самых разнообразных форм и структур  кооперации, общения, коммуни- 
мции и д иалога -  т . е .  всех  типов взаимодействия взрослого  и ребен­
ка, самих д етей .

Наша экспериментальная научн о-практическая работа на базе



9 1 -й  школы г.Москвы под руководством в.Давыдова показы вает, что 
так ая  одновременная ориентация на развитие способов построения сов­
местной деятельн ости  позволяет преодолеть один из самых тяжелых по 
своим последствиям и  пока неустранимый недостаток современной шко­
лы -  ее  авторитаризм . Пока в  подавлтзшем большинстве учителя высту­
пают в  качеств е  м енторов, монопольно владеющих средствами, условия­
ми и способами передачи знаний и  их оценкой, а  ребенку в этом смыс­
ле отводится всего  лишь роль сосуда, принимающего аксиомы взрос­
лых, а  не сотворца новых для н его-реальностей . С этой точки зрения 
громадный опыт и успехи учителей-новаторов могут быть объяснены не 
только их профессиональным умением построить сам предает усвоения, 
но, может быть, скорее -  уникальными коммуникативными способностя­
ми: умение /интуитивно или намеренно/ вст ать  в  позицию ребенка, 
р азделить  с ним свои функции, довериться детскому коллективу, выз­
ват ь  к  жизни те или иные формы сотрудничества, "наиграть" собствен­
ную некомпетентность, конструируя содержательные конфликты п р  ре­
шении зад ач .

В нашей школе ребенок вместе со взрослыми, своими сверстника­
ми, детьми другого  во зр аста  будет активно д вигаться в  содержании 
различных областей знаний, которые не будут д аваться  ему в ввде го-, 
товых образцов для подражания и повторения, а  станут совместно вос­
производиться -  "выращиваться" -  з а  счет конструирования, распре­
д еления, передачи и обмена учебными действиями /достижение понима­
ния, взаимопонимания и д и а л о га /.

В нашем понимании школа как лаборатория сотрудничества включа­
ет  три основные организационные формы деятельности взрослого и ре­
б енка, условно названные нами "Л аборатория", "Школа", "Клуб".

"ЛАБОРАТОРИЯ", "ЖОЛА". "КЛУБ"

В нашем проекте содержание образования мы рассматриваем как 
!1«лое, которое склады вается и з  множества "образовательных ситуа- 
ц;гй" как  в  процессе воспитания, та к  и в  процессе обучения, где ве- 
дущ;/К) роль на первых порах должен играть взрослый /исследователь, 
учечкй-эксперим ентатор , психолог-м етодист, п едагог, любой предста­
ви тель науки, литературы, те а т р а , кино или мастер любой профессии/, 
кто непосредственно яв л яется  носителем идеи, содержание которой 
готов транслировать растущему- человеку .

Далее мы выходим на создание некоторого объединения вокруг
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ЗИГО человека, куда должны войти и взрослы е, и д е т и . Оно не долж­
но быть многочисленным /1 0 -1 5  ч е л о в е к /.  В течение неопределенного 
периода времени /э т о  зав и си т о т  уникальности построения, сотрудни­
чества и от стратеги чески х  возможностей "лидера" /представи тели  
данной "лаборатории" должны научно обосновать и  сконструировать 
собственно психологическое содержание учебного к у р са , методики, ди­
агностический психолого-педагогический  инструментарий, провести ла­
бораторные, групповые эксперименты, д ать  предварительную оценку ис­
следуемому содержанию на эффективность, реализуем ость и  практич­
ность.

Уже на этой стадии дети  могут бнть активно включены в  к о н с т-  
руяй'щую-деятельность взрослых не в  к ач еств е  подопытного материала 
/"если факт не умещается в  рамки теории , тем х^'же для ф а к т а " /,  а  в 
качестве равноправного исследователя .

Далее на следующем э тап е , который мы называем "Школа", р азв ер ­
тывается определенный к у р с . Этот процесс основы вается на предвари­
тельно апробированных и требующих фронтального внедрения способах 
действий и типах д еятельн ости . Предлагаемые новационные формы и со­
держание проверяются н а  эффективность, воспроизводимость и т . д .  На 
8Т0 Й же стадии формирование учебного взаимодействия взрослого  и ре­
бенка и самих детей  стан ов и тся одной и з  основных зад ач , решая кото­
рую, дети овладевают основами теорети ческого  мышления, эстетич еско­
го отношения к  действительности , знаниями, умениями и навыками и, 
наконец, собственным поведением. В рамках "Школы" в  совм естно-расп­
ределенной деятельн ости  коллектива взрослы х и детей  -закладываются 
основы и отрабатываются механизмы самоуправления, разв и в ается  кол­
лективная и индивидуальная инициатива д етей .

".Лаборатория", п р ед л агая  определенный курс или внеклассное ме­
роприятие'для внедрения, может получить разрешение только в  компе­
тентном совет е , который временно с о зд а е т ся  в  школе /"проф.ессиональ- 
HHfi совет", "методический со в е т " , "инициативная груп п а", "научно- 
носледовательский со в ет "  и т . д . / .

Таким образом , мы к ак  бы "вплетаем ” сюда егае один блок, кото­
рый называем "Клуб", ч то  п редставляет собой органическую часть  ц е­
лостной образовательной ситу'ации или единицы. Форма работы "Клуба" 
может быть самой разн ообразной . "С овет" сам оп ределяет, чему от­
дать предпочтение -  организационно-деятельностной и гр е , деловой иг­
ре, научно-практической конференции, семинару-практикуму, сам ораэ- 
знваюшемуся спектаклю , тематической дискуссии.



На этом этапе  главным для нас является  проектирование таких 
Ф0 1 М и способов совместной работы, которые должны реализовать оря 
участии взрослых прежде в с е го  сами д ети . Клубная работа на иатеряа- 
ле  художественной, трудовой, спортивной, научной и другой деятель­
ности обеспечивает детскому коллективу в се  мыслимые виды и фор<н 
контактов со взрослыми, неформальное общение со сверстниками и ре­
бятами других во зр асто в  и ту особую атмосферу раскованности, кото­
р ая  наиболее благоприятна для проявления, роста  и развития индиви­
дуальных способностей, наклонностей, интересов. "Клуб" должен дать 
детям  уникальную возможность увидеть весь  многообразный мир взрос­
лых, в  котором , кроме учителей и родителей, появляются герои и 
умельцы, общественные деятели и энтузиасты , просто бескорыстные чу­
даки , вы сгупахш е носителями нравственных идеалов и принципов.

Результатом  работы "Клуба" должна быть ьюдель, которая в ТПко- 
ле"  подвергается  практической оценке, -  здесь  ребенок может ока­
з ат ь с я  в  ситуации дефицита сред ств , действий, способов и знаний, 
то гд а  он обращается к  взрослсниу з а  необходимой помощью. Так возни­
кает  субъект познавательнбй деятельн ости -  т о т , кто учится у взрос­
лого / а  не т о т , кого учит взрослы й /, и т о г , который понимает, как 
надо учи ть , и сам все  время этому учится / а  не то т , которжй все 
вс е гд а  заведомо з н а е т / .

Нужно отметить, ч то  вся  ж изнедеятельность школы не может дви­
га т ь с я  к ак  бы в  одном направлении: "Лаборатория", затем "Клуб", за­
тем  "Школа". Рефлексивная позиция каждого участника является одш  
из  основных условий /"Смотри на мир глазами другого человека"/, и 
поэтому на разных этапах  развити я и подготовки курса для внедрения 
ведущую роль может в з я т ь  на себя  любая из <

На начальном этапе  внедрения нашего проекта ведушая роль при­
надлежит, к ак  уже говори лось, взрослым, но главным является "выра­
щивание" детской  личности, и, поэтому обеспечение кизнеспособносп 
данного механизма, конечно, з а  ребенком, который на определенв» 
этапе присвоит приоритетные функции "ген ератора  идей". Отсюда са­
м остоятельность, самоопределение будут, по нашему мнению, основе? 
воспитания и становления личности человека в  нашей школе.

ТРИ СТУПЕНИ

С возрастной точки ярения обучение в  рамках нашего проекта 
расп ад ается  на три традиционные стадии, объединенные преемственны­
ми переходам и ,структура и содержание которих специально прорабаты­
ваю тся.
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Основным принципом построения работы в  начальной школе будет 
максимальное использование в с е х  отпущенных ребенку на этот момент 
изни  знаний, умений и сп особностей . Это -  этап  введения детей  в  
основы наук к ак  некоторый единый предметный мир, который постепен­
но расчленяется на собствен но учебные предметы. В начальной школе 
ребенок должен получить не только основы теоретического  мышления, 
но и развитые культурно-техн ические умения: трудности чтения, пись­
ма я счета не должны в  средней и старш ей школах сдерживать интел­
лектуальное развити е детей  и мешать их полноценному нравственному 
и эстетическому развитию , расц вету  в с е х  их творческих способностей. 
На этой стадии дети  впервые знаком ятся с  современной инфорашцион- 
ной технологией.

В средней школе коллектив детей  вм есте со  взрослыми осваи вает 
новые области знаний по принципу совм естного  конструирования и опи­
сания "школьных" научных дисциплин, зд есь  р а с т е т  уделыЙ£й в е с  лабо­
раторно-исследовательских работ, практикум ов, разработок  совм ест­
ных проектов и  т . д .  На этой стадии компьютер занимает свое место 
как в качестве новой дисциплины /"И нформатика ж вы числительная тех ­
ника"/, так  и в  качеств е  уникального с р ед ств а  моделирования объек­
тов, процессов, коммуникаций /д о п у сти м , "телем осты ", строящиеся 
между отдельными школами, городам ! внутри страны , а  может быть, и 
за рубежом/.

Старшая ш кола,по нашему представлению , должна быть ориентиро­
вана на дальнейшее углубление знаний и  умений, овладение нормами 
общения, развитым диалогом  я  монологом, навыками ведения дискуссий, 
приемами воздействуюшей, убеждавшей речи , формами авторской пись­
менной речи и т . д .  В равосах старш ей школы б лагодаря ш ирокол^'озна­
комлению со всеми сферами профессиональной д еятельн ости  ч елов ека  и 
с помощью компьютерного имитационного моделирования школьники долж­
ны ваучиться строить и уп равлять  наиболее важными производственными 
и общественными видами д еятельн ости  людей /доп усти м , уметь прово­
дить экологическое и демографическое моделирование, проектирование 
разработки и эксплуатации недр, моделирование ситуации выборов ор­
ганов в л а с т и /.

Нам видится наша школа и  к ак  постоянно действующий институт 
подготовки и переподготовки кадров исследователей  и уч и т ел ей -эк сп е - 
риментаторов и  п р актиков , э н ту зи асто в  клубной, шефской и обществен­
ной работы. В "Лаборатории" можно готов и ть  молодых ученых, не поз­
воляя им отры ваться от д е й с т в у ш е го  учебного  п роц есса , апробиро- 
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в а т ь  инструментарий школьной психологической службы. "Школа" могла 
бы взят ь  на себ я  роль полигона для проведеш и практики студентов 
педвузов, которим была бы дан а  возможность проверить себя на проф­
пригодность я  способность к  тв о р ч еств у . Руководители практики вы­
играли бы от ознакомления с функционированием всех  сторон нашей 
Лаборатории-Школы-Клуба.

Давайте же, наконец, реально соединим науку-школу-хизнь!

ШКОЛА jiKhKfTFIBA

Дмитрий Александрович Лебедев. 
Старший научный сотрудник 
Первого М осковского медицин­
ского  института имени А .Сеченова. 
Н аучно-исследовательская работа 
убедила, что  болезни людей очень 
часто  возникают как  следствие 
неполноценного воспитания. Где 
же механизм становления здоровой 
творческой личности’  Так ученый 
пришел к  педагогике и психологии.

Программа нашей школы должна определить такое количество в 
качество  знаний, которое позволило бы ребенку пройти путь от соб­
ственной оригинальной идеи до создани я законченной вещи или до за­
вершения художественного произведения. От гипотезы до эксперимен­
т а .  от эксперимента и анали за  полученных результатов до обобщения 
и , наконец, до создания новой гипотезы . Труд, искусство , надка -  
вот  что лежит в  основе всех  наших программ.

Т акая постан овка обучения по своей сути интегративна. Все три 
сферы человеческой культуры естественны м образом пересекаются меж­
ду собой и дополняют д руг д р у г а . Объяснение школьных дисциплин бу­
д ет  проводиться на основе комплексного решения задач  откритого ти­
па в  сфере труда , искусства  и науки.

Что же реально будет производить школьник? Думаем -  то , что 
им ло силам: наглядные пособия, развивающие игры, обучающие стен­
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да. предметы народного промысла и з  керамики, д ер ева , м еталла и

Ребята могли Оы также ф акультативно получить специальность и 
столяра, и с л е с а р я , обучиться фтоографии, переплетному дел у , маши­
нописи, стенограф ии, кройке и шитью, конструированию одежды, ре­
монту бытовой техники и т . д .  Добавим, что  в  школе, конечно, должен 
бнть представлен тр у д , связанный с  социальной и биологической адап­
тацией человека к  внешнему миру. Это направление включит широкий 
круг практических вопросов о т  освоен ия физической культуры т ел а  и 
личной гигиены до приобретения навыков ухода з а  больными и о к аза ­
ния элементарной неотложной медицинской помощи, от практики домо­
водства до освоения культуры п оведен ия.

Отметим, ч то  особо будут р азраб аты ваться  те области труда, 
которые одновременно включают в  с е б я  и науку , и и скусств о . Для 
младших школьников, например, вы лепить какого -ли бо  зверя -  это  не 
только труд , но и подготовка к  активному восприятию анатомии жи­
вотных и , конечно, шаг к  эстетическом у восприятию мира.

Хорошо и звестн о , ч то  потребность в  знании возникает из прак­
тики, и в  конце концов должна возвращ аться к  н ей . Все школьные дис­
циплины стан ут п реподаваться как  бы и з  потребности практики. Перед 
ребятами будут с т ав и ться  проблемы, с помощью руководителя будут 
намечаться пути их осущ ествления, и один и з  них будет реализовы­
ваться. П редставляется , что  это  важнейший этап  повышения и нтереса 
школьника к  предаету  и зучения . После такой практической подготовки 
можно будет зан им аться уг!^блевны м курсом  по данной дисциплине.

При разработке  содержания программы "Наука в  школе", очевидно, 
наиболее актуальной задачей  я в л я е т с я  выделение основополагающих 
понятий каждого школьного п редм ета. Мы считаем , что  преимуществен­
ным вниманием должны п о л ьзо ваться  те  направления науки, которы е, во 
первых, максимально приближены к  повседневной практике людей, и , 
во-вторых, т е ,  которые имеют наибольшее количество  свя зей  и п ересе­
чений с другими дисциплинами. Минимум знаний должен определяться 
иэ такого коли чества  сведений , которое необходимо для формирования 
у ребят определенной логики , специфичной для данной дисциплины.

Труд, и скусство  и наука -  э то  равноправное единство . Однако 
мы будем удел^'ТЬ особое внимание именно искусству , п ол агая , что 
оно и есть  главный инструмент становления творческого  ч елов ека , 
пробуждения е го  души.



ИСКУССТВО кисти и РЕЗЦА

 ̂ На наш взгляд, среди школьных дисцишиш есть один совеЕоенно 
особый предмет. Он может дать ребенку намного больше знаний и уме­
ний, чем любой дфугой. Мы имеем в вицу изобразительное искусство.

Вспомним известные слова Дидро о том, что страна, в которой 
всех детей будут обучать рисованию, подобно письму, вскоре превзой­
дет другие во всех видах искусства. Однако сейчас становится ясно, 
что эта страна станет первой не только в искусстве, но и в науке, 
и в технике, и, главное, в воспитании трудовых, эстетических, нрав­
ственных качеств. Задачи, которые ставятся перед ребенком при обу­
чении рисунку, в принципе не имеют одного решения, дают возможноси 
проявить свою единственную и неповторимую личность, свои духовные 
потенции. Выполняя учебные задачи, ребенок ищет в себе творца, а ш 
просто демонстрирует способность к быстрее  ̂ освоению наезженных пу­
тей.

Крайне важно, что правильная постановка обучения ИЗО позволя­
ет сочетать труд и удовольствие, познание мира и игру, фантазию и 
точный расчет. Продвижение в рисунке помогает развить мышление -  
и образное, и логическое, и абстрактное, и конкретное. ИЗО трениру­
ет также зрительную память, наблюдательность, пространственное 
воображение, мелкую моторику пальцев, глазомер, усидчивость, спо­
собность к сосредоточению, настойчивость в достижении цели и, на­
конец, чувство ритма и гармонии.

Опытный педагог нщгчит видеть красоту окружающего мира и до­
биваться совершенства в своей работе. Он научит разбивать сложные 
задачи на простые части и последовательно их решать.

Мож ю привести множество примеров того, какое сильное влияние 
оказывает освоение изограмоты на различные профессии. Трижды Герой 
Советского Союза Кожедуб, когда его спросили, что ему помогало 
вести воздушный бой, ответил: "Умение рисовать".

Распространенное мнение, что способность к ИЗО -  привилегия 
немногих, безусловно, ошибочно. Это опровертнуто постановкой обра­
зования в Японии. Скажу о себе, что начал успешно учиться рисовать 
в относительно солидном возрасте -  в 37 лет.

Отметим еще одну важную особенность искусства. Оно несовмес­
тимо с насилием. Где есть нажим, где есть слово "надо", есть запре 
двойка, .полное отсутствие добровольности, там не может быть искус­
ства. Именно искусство способно изгнать из жолы авторитарность.
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Мы сознательно удедали так много внимания главному предмету 
налей школы: правильное, грамотное преподавание искусства, и ИЗО в 
честности, -  это ключевой вопрос школы будущего.

НА ПЕРЕКРЕСТКАХ НАУК

Дяя перехода преподавания на оптимальный режим нам представ­
ляется разумным объединять или пересекать между собой различные 
дисдишшны и, главное, пытаться совместить их с тем или иным ви­
дом искусства.

Физкультура -  это хорошо, но лучше балетный класс, хореогра­
фия, акробатика с алеиентами циркового представления, сценическое 
движение, художественная гимнастика. "Искусство и движение" -  та­
кой предмет, наверное, даст необыкновенно много.

Уроки географии, истории, биологии будут проходить одновре­
менно с воображаемым путешествием вокруг света по одному меридиану 
ш  по одной параллели, или по столицам стран мира и т .п . Учителя 
я ребята смогут составлять подробный рассказ о ток, что "видели", 
делать "пз-тевые" заметки, рисунки, читать описание тех мест, кото­
рце сонлестно "посетили". По ходу этой игры мояно будет изучить 
климатические зоны Земли, их животны(1 и растктельннй мир, историю 
стран и народов. Можно пофантазировать, как улучшить и сохранить 
то, что есть на Земле. Это "гп’тешествие" даст возможность без тру­
да перекинуть мостик в экономику различных стран, в экологию, при­
родоведение и т .д . Во время этих воображавши Щ'тешествий можно 
пясать вполне реальные письма в реальные насетенные iij'HKTH -  как 
яаве? страны, так и в зарубежные. Такая переписка свяжет различ- 
вне точки земного шара узами дктсбы, станет учить уважать друг 
друга и жить в мире. "Путешествия" дадут материал для самых разно­
образных тем сочинений -  "жу-рналистских", лирических, философских. 
Ребятам придется вместе решать /пусть пока теоретически/ большие 
и малые проблемы: политические, экономические, экс.-огические. Это 
бнло бы началом проникновения детей в макромир.

к развитию данного направления мы будем относиться очень 
серьезно. Оно будет частью важнейшего предмета нашей шкоды -  "со- 
дкабельности" /термин чешского ученого В.Повака/, Содержание это­
го предмета заключается в том, что в доказательной форме детям 
объясняется: за повреждением живого последует экологическое или 
социальное возмездие. Если же людей- объединяет идея жить в мире, 
го только тогда они встают на оптимальны? путь развития.
22-2Э9в
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Вместе с учениками ш  будем стрем иться проникнуть в суть за­
конов психики людей. На основе их попытаемся построить гармони­
ческий союз учеников и учителей .

И звестно, что одним и з  мощных ф акторов, объединяющих людей, 
вы ступает их разумная совм естная деятельн ость . Можно было Он пред­
ложить много вариантов такой деятельн ости . Однако, на наш взгляд, 
одним из самых естественны х и перспективных дел было бы составле­
ние и реализация программы -  "САД". По такой программе можно будет 
в  полной мере реализовать  интеграцию -  1РУД -  йСКУСИВО -  НАУКА.
В ржольном сал у , парк е , оранжерее можно выращивать экзотические и 
традщ ионные растения : плодовые, лекарственны е, декоративные -  с 
единственным условием , чтобы в  нем в се  было красиво. Представляет­
с я ,  что зто  достойная для нашей школы зад ач а . Более того, эта за­
д ач а  по своей сути  гл об аль н ая. Она могла бы объединить людей очень 
многих стр ан . Так , на территории различных континентов мояно бнло 
бы выращивать интернациональные сады заботгнки всех  детей мира. Ка­
с а я с ь  этой темы, нельзя не вспомнить слова  академика Л.С.Лихачева, 
который писал: "С адово-парковое искусство -  наибо.оее захватыва­
ющее и наиболее воздействующее на человека из всех видов искусства. 
Сады и парки -  это  важнейший рубеж, на котором объединяется чело­
век  и природа.

. . .С а д ,  -  это  идеальная к ультура. Культура, в  которой облаго­
роженная природа слита с добрым ч е л о в е к о м ...  Недаром "золотой век", 
"золотое детств о "  челов ечеств а  -  средневековый рай -  всегда ассо­
циировался с  с а д о м .. .  Нет ничего более захватывающего, увлекающе­
го  и волнующего, чем вносить человеческое в приро;^’ , а природу 
торж ественно " з а  руку" вводить в  человеческое общество: смотри­
т е с ь , лю буйтесь, р ад уй тесь!"

Бот еще один интересный перекрест науки и иску'сствя -  биоло­
гия и ,130. Это благодатная и неисчерпаемая тема! .1менно здесь ле­
жит основа глубокого  понимания красоты и соверш енства живой при­
роды, в том числе ч ел о в ека . Р азве  мояно хорошо познакомиться с 
обитателями л е с а , река , поля б ез  вду'мчивого глубокого наблюдения? 
А практика наблюдения б ез  рисунка несоверш енна. Знать -  значит 
уметь сд ел ать , восп роизвести  или хотя бы нарисовать.

Таким образом , мк п олагаем , что ненасильственное комбинпро- 
ьанке гуманитарных, естественнонаучных и технических дисц.пыпн г 
различными вддал:и искусства  будет лежать в  основе интенсивного
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глу!>окого освоения знаний. Такое объединение различных дисциплин 
позволит воспринимать их активно, эмоционально и даст возможность 
как бы изнутри подходить к сути законов мира.

На наш взгляд, в высше?! степени полезно использовать в педа­
гогике принцип доминанты Ухтомского. Это означает, что на опреде­
ленны? период времени учитель станет концентрировать внимание 
школьников только на системе родственных основополагаших понятий. 
Образно говоря, он будет оптима.льным способом формировать у детей 
как бн особый "приемник", имеющий "резонаторы", способные специфи­
чески воспринимать язык данной дисциплины. В период формирования 
такой доминанты задача параллельных уроков состояла бы в поддержа­
нии этого процесса, а не в разрушении его . Создание доминантной 
{орт обучения позволит в очень короткий срок безболезненно и глу­
боко усваивать большой учебный материал.

Так, например, если школьник изучает полупроводниковые п{-и- 
борн, то он сможет, не отвлекаясь на постор-оннке предметы, в учеб­
ное время /причем добровольно/ заниматься только им,;. При этом он 
будет проходить все сталии познавательного процесса -  от работы с 
литературой, от пассивного проникновения в физику л химию явлени!' 
5SHH0' области до активной работы с полз'прэводниками л конструиро­
вания иэ них разлданых систем и блоков к приборам, радиоаппаратуре 
а т.д. Важно, чтобы и физика, и химия, и математика, и элементы 
хнкенерной мксли естественным образом вош.'ш бы в данный комплекс 
работ, я у {.ебят полученные знания не легли бы мертвым, непонятные.. 
ИЯ них гру'зом.

Прелстев.лявтся, что при этом отпадает необходимость в экэа- 
кзнах. Лостаточно осмотреть и обсудить со школьником изготовленное 
им техническое "летише".

Такое "погружение" в предмет, конечно же, будет сопровождать­
ся паузами, способными дать отдых, положительный эмоциональный 
настрой и кодаексгровать гипокинезию.

Системны- по.даод ако.льнсн,;у образованию и внедрение принци­
па доминанты Е школу п,едполпгает создание в ней пецах'оптчоско  ̂
струкгуры, функция которой -  координация ;• согласование межд;' со­
бой п|ч5грамм по различным 'чеолькчл: д-юцип тинам,

йязрдчбатыв'АЯ методики, обучения, мк будем осноркваться на том



представлении, что  ч ер ез  искусство  можно разбудить и поддержать 
высокий интерес к  самообучению. Искусство "оживляет" любой вид 
знаний.

*  уже с к азал и , что  творчество  несош естико с насилием, по­
этому в  нашей [ИКОле будут доминировать добровольность выбора з аи -  
тий , игры, положительный эмоциональный настрой и т .д .  "HS НАДО БО­
РОТЬСЯ С НЕДОСТАТКАМИ, НАДО РАЗВИВАТЬ ДОСТОИНСТВА" -  эта аксиома 
педагогики будет в з я т а  к ак  ведущий воспитательный принцип. Други­
ми словами, будем стрем иться со зд ав ать  высокий потенциал для раз­
ви тия достоинств ч ел о в ека . Мы надеемся, что в  такой ситуации уче­
ник в с е г д а  сможет искренне с к а з а т ь :  "Я хочу учиться!"

Для снятия психических напряжений в  процессе получения энанл? 
мы будем разрабаты вать варианты учебных программ, учитывающих ин­
дивидуальные возможности школьника.

РАВН0ВЕС1Ш ПРОПОРЦйГ

Отметим еще некоторые особенности нашей иколы. Представляется, 
что  гармоничное развити е человека  должно происходить при некотором 
равновесии получаемых знаний. То е с т ь ,  если школьник стремится к 
какой-либо узко  направленной деятельн ости , т о , поддерживая это 
стрем ление, мы по возможности постараем ся развить у  него как бн 
противоположный, ’'уравновешивающий" тип мышления; например, поощ­
р яя наклонности ученика к  гуманитарным предметам, необходимо дать 
ему достаточно глубокий физико-математический навык. Иначе специа­
лист будет подобен флюсу, как  ск азал  Козьма Прутков.

Общепринято положение о том , что  необходимо развитие навыков 
общения и коллективной работы д е т е й . Однако, помимо этого, мы бу­
дем уделять  особое внимание еще и е го  самостоятельной деятельности 
вне кон такта  с людьми. Ученику должна быть предоставлена возмож­
ность для сосредоточенной работы в  тишине и п окое. Мы убеждены 
такж е, что  нужно д ать  возможность школьникам организовать свой до­
су г  в  согласии с собственным, никем не навязанным ритмом.

CAMOJ^HAHCi'I'OEAHiiE АВТОРСКОЙ 1'КОЛЫ

Ни одна социальная стрз’ктура  не сможет прочно стоять на но­
га х  и д аеть  перспективы разумного развити я без экономической са­
м остоятельности . С ледовательно, авторская школа или объединение 
нескольких школ должно иметь производство , например, на коопера­
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тивных н ачалах . Нам к аж ется , ч то  во гл аве  этого  производства долж­
ны встать члены общ ества изобретателей  и рационализаторов. Возмож­
ность быстрой реализац ии новой в д еи , вероятн о , могла бн привлечь 
их к сотрудничеству со  школьным производством . Основная же часть  
дохода от это го  п роизводства вша бы на оплату ш тата сотрудников 
школы.

Обеспечение финансовой независимости школы, очевидно, сочета­
лось бы с решением зад ач  по трудовому обучению и воспитанию детей .

СИЩШЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ

Выгпускники нашей школы должны иметь высокий уровень адаптации 
к социальным и физическим нагрузкам , iix реакции на внешний мир 
адекватны. Творческий ум , умение д ел ать  вещь своими руками и здо­
ровая самооценка не дадут р азв и ть ся  комплексу неполноценности и 
связанным с этим комплексом разрушительным тенденциям. Длительная 
работа в  грамотно построенном коллективе позволит созд ать  навык 
высоконравственного гуманного п оведен ия. Выпускник должен уметь 
рисовать, леп и ть , р азб и р аться  в  музыке, литературе и других видах 
искусства, и зл агат ь  свои мысли устн о  и письменно, в  совершенстве 
владеть английским языком. Он должен свободно ориентироваться в 
основах м атематики, физики, химии и биологии, а  гл авн о е , он должен 
уметь вн едряться в  незнаем ое, то  е с т ь  строить ги п о т езу , планиро­
вать и выполнять эксперименты, а  также соп остав лять , анализировать 
и обобщать факты.

Основной же жизненной установкой  выпускника этой школы должно 
быть понимание т о г о , ч то  у  ч елов ека  не может быть большего наслаж­
дения, чем творческий тр у д , и ничто: ни с л а в а , ни д еньги , ни 
власть - .н е  заглушит в  нем этой благороднейшей человеческой потреб­
ности в  тв о р ч еств е .



ЛМДА ]viAFbflC;iliA

Марьясин C ep re f Анатольевич. 
Молодой учитель истории 7173-й 
московской ассолы. Три го д а  рабо­
ты с детьми не разоч аровали , не 
оттолкнули от  школы. Его старше­
классники считают обществоведение 
самым современным предметом. Вмес­
те с ребятами р астет  молодой учи- 
т е т ь .  А еще м ечтает сн о "своей 
гакоде", о колдективе ед и н о ш ш ен - 
ников -  готовых идти у  цели через 
тер'нии и неудачи.

Прообраз социально-педагогического  комплекса /СПг{ -  так назы­
вает ся  предложенная нами модель школы/ существовал в  коммунах А.Ма- 
каренко и коллективах KOMMj-наров 6 0 -7 С -Х  годов, 'Боплошавших вдеи 
14.11ванова. Вот только не приживался этот  опыт в массовой школе. Да 
и мог ли он распространи ться, к огда  не то что детям, а  и взроадым 
нельзя  было брать  на себ я  инициативу настоящего перез'стройства. 
Теперь, пожалуй, пришло время возродить коммр'нарство во всей пол­
ноте и бо гатств е  заложенного в  нем потенциала, придав ему самые 
современные формы. Но для этого  прежде всего  необходимо уточнить, 
что  главн ая функция современной советско*: шкодь’ -  цэдесообгазно 
организованный процесс формирования ценностных ориентиров /нравст­
венной направленности/ личности. Точько то гд а , на нащ взгляд, шко­
л а  Развивающая и школа Обу'чающая смогут фо]*/лровать Человека.

/1так, задуманный социально-педагогически? комптекс доллен вос­
питы вать. Но как?  Видимо, необходимо вдохнуть новую •■хизнь в фор'у, 
открытую /и 1лвановым, и уйдя от  зачастую  иллюзорного "улучшенвд ок­
ружавшей ж изни", от бесконфликтной "работы -  заботы о бли '-ти  и 
далеких лг)дях", пойти ца.1 ьгае -  к  ноллектиьному решении реальных 
наболевших социальных проблем совместным:; сплами детзй  ■; ..-госхх , 
к  настоящему гу'.«анистическому пер^^устрой.с.тв; сначлмо! :'.ля голтег- 
ти в а  общественной среды. 1олько так в наше время можно госпхтать 
человека-рер.олкционеся, че довекп-борца, способного wc г’''СО- ать пе­
ред  Л1збуми жизненными обстоятельствам ;:. Аменно в  ото»- видим мх 
цедь зядуманно:! гакод;.
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Когда сего д н я  пытаешься п о н я ть , гд е  зату х ает  п ерестройка, то 
винишь, что  именно з д е с ь , в  низах  нашей обыденной, локальной жизни. 
Мало дать в л аст ь  Советам . !1адо еще обеспечить ее реальной поддерж­
кой избирателей. И и збиратели -  э то  мы с вами, спешащие с бурных 
битв иа производстве в  наши тихие квартиры. Что меняется здесь? 
Н и чего!... Рук много -  дел ать  некому! Мы заорганизованы и распыле­
ны по своим кварти рам -крепостям . Нам хорошо, и нам плохо. Мы порой 
начинаем стихийно бун тов ать , но быстро утасаем .

Убеждены, ч т о , объединяя общими заботами детей  и взрослых, 
именно школа может ст а т ь  своеобразным детонатором общественных пре- 

в  каждом микрорайоне.
Но только то гд а , к о гда  она сама будет самой организованной, 

сознательной, революционной силой. Когда она стан ет  организацией 
вневедомственной и о тк р ы то й ...

Пытаясь компактно вы разить су ть  своей школы, мы, ло примеру 
А.Тубельского, сформу'лировали семь основных принцшгов ее  деятельное 
та . Перечислим их с краткими пояснениями.

1 . Принцип открытости подразум евает широкую трактовку  как  объ­
екта, так  и субъекта воспитания, а  также "распахнутость" школы про­
тиворечивой и неоднозначной окружающей жизни.

2 . Принцип приоритетности воспитания.
3 . Принцип у ч ета  и  управления интересами предполагает таку'ю 

модель управления, при которой школа не "тащила бы и не пупцала", а 
заинтересовывала каждого учени ка, п е д аго га , родите.ля в  максималь­
ной раскрытости их творческих и трудовых способностей.

4 .  Принцип перспективного развити я о значает приоритет дальней 
пе{спективы в  педагогическом  целеполагании, а также прогностически? 
характер обучения, развивающей деятельн ости  и научно-педагогических 
йсследоваН'Гй, проводимых в  социеы ьно-пецагогическом  комплексе.

о. Принцип организационно-педагогическо?’ самостоятельности 
призван дополнять известную  всем гТормулу трех  "С ": самофинансиро­
вание, самоокупаемость и самоуправление и реально о зн ачает , что 
планирование раооты -  зто  исключительная компетенция самого соци­
ально-педагогического комплекса.

е .  Принцип паритетности самоуправления п редполагает, что  уи- 
тйте".!, ребята и педагоги  участвую т в  управлении делам,: пжоты- 
№мд.:екся ча равных основаниях.

наконец, еде один управленческий П1 инц/п -  согласован.--



н ость : цель управления в  социально-педагогическом  комплексе не 
реглам ентация, а  согласование и взаим оувязка разнообразных деятель­
ностей в рамках единых целевы х установок .

Е стественно, перечисленное выше не исчерпывает всех принци­
пиальных установок  нашего п р о екта . Но важно заострить внимание 
именно на названных и деях .

п тг л т и в  прогРАМШ

А теперь  перейдем к  вопросу педагогической технологии ...
Итак, только  самое гл авн о е .
Социально-педагогический комплекс -  это  объединение несколь­

ких воспитательных ц ентров; учебного /ш кола, лекторий, бибилотека/, 
дошкольного /я с л и -с а д ,  группы ш естилеток /, производственного /хоз­
расчетный учебно-производственны й кооп ерати в /, клубного /объедине­
ния по и н тер есам /, спортивно-туристического /залы , стадионы, тур­
б а за ,  б а с с ^ н /  и  научн о-исследовательского  /музей-лаборатория со­
циологии воспитания и обр азо в ан и я /. Нити управления сходятся в со­
в е т е  коллектива, который яв л я ется  внешним оперативным органом уп­
равления и включает в  себя как п ед аго го в , так  и воспитанников и их 
родителей. Решения совет а  должны иметь высшую силу по сравнению с 
решениями администрации и отменяться только общим собранием коллек­
ти в а . Но формальная структура  -  не самое главн ое . Важнее -  содер­
жание д еятельн ости . А прежде всего  деятельности воспитывающей. 
Опираясь н а  богатый опыт методики коллективных творческих дел 
/И .И в ан о в а /, да  попытались созд ать  свой вариант методики воспита­
ния, которая  реши-ла бы поставленные выше задачи . Так родились це­
левые творческие программы /ЦТП/. В чем их суть?  Целевая творчес­
к а я  программа -  это  систем а выстроенных в  перспективе мероприятий 
/ д е л /  по созданию, усовершенствованию и переделке конкретных со­
циальных, природных, историко-культурны х, политических и других 
объектов и ситуаций. Ц елевая п р о гр аш я -  это своеобразный "бригад­
ный подряд" коллектива, направленный на достижение реального 
/п р ак ти ч еск о го / общественного, а  вместе с тем к  воспитательного 
р езу л ь т ата . Подобная прюграглма -  э то , по сушеству, организация не­
санкционированной свыше инициативы населения по разумному устр-огст- 
ву своей жизни, форма общественной самостоятельности детег л  взрос­
лых в  рамках района, поселка, региона.

Ц е/евая  тв орческая программа разрабаты вается и осулеств-ляет-
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ся в течение длительного временного периода /полгода, год, несколь­
ко лет/, продолжительность которого зависит от характера объекта и 
спешфики деятельности по его образованию. Программы разворачива- 
втся постепенно, начиная с конца первого учебного года, с такам 
расчетом, что через 3-5 лет число их достигнет 7-10. Таким образом, 
в нормальных условиях коллектив занят осуществлением сразу несколь- 
кях программ, что дает возможность включить всех воспитанников в 
творческую коллективно-преобразущую деятельность и создать психо­
логический тон оптимального рабочего напряжения, который обеспечи­
вал бы личное и коллективное чувство удовлетворенности. Для разра­
ботки и осуществления этой програаяш создаются временные или пос­
тоянные разновозрастные коллективы и гшшш, действующие совместно 
с педагогом-организатбром и инициативной группой родителей. Техно­
логия осуществления целостной программы воспроизводит в несколько 
усложненной форме организационно-педагогический цикл, разработан­
ный И.Квавовым. Много здесь различных нюансов, которые хотелось бы 
пояснить, однако лучше приведем два возможных пршиера таких программ.

"Двор" -  программа оборудования площадок и озеленения терри­
тории микрорайона, призванная целесообразно организовать досуг раз­
личных категорий жителей и создать благоприятный эмоционально-эсте­
тический фон жизни в условиях современного городского микрорайона. 
Более сложная и длительная программа -  "Среда". Ее цель -  борьба с 
прояБленияш действий социально отрщательных групп подростков и 
ззрослых, наносящих морально-психологический ущерб жителям района. 
Собственно говоря, такие программы уже давно стюсиййЬ рождаются 
мзвью. Взять их на вооружение -  вот в чем задача.

' Наряду о основным методом воспитания -  методом включения в 
коллективную преобразующую деятельность /целевые программы, систе­
ма работы’ производственного центра/, представляется необходимым 
широко использовать и вспомогательный датод развивашгос игр /мето­
дика коллективно-творческих игр, система работы клубного учебного 
и спортивно-туристического центров/-

БЕЗ ОБЫЧНЫХ УРОКСВ

Теперь несколько самых важных замечаний -  о целях и организа­
ции учебного процесса в нашей школе. Обучение за пределами базово­
го минимума предполагается направить на целевую профориентацшо до 
широкому кругу гуманитарно-общественных профессий, причем узкая



специализация должна вводиться лишь на последнем этапе выпускного 
к л а с са . Обучение предп олагает , с одной стороны, рациональную тео­
ретическую подготовку, соответствую ш й отбор содержания образова­
ния. а  с другой -  включение ребят в  практическое функционирование 
и изучение разнообразных социальных процессов. К примеру, с т а р е -  
классники, по нашему убеждению, вполне способны активно участво­
в а т ь  под руководством взрослых в  изучении общественного мнения,что 
сего д н я , к ак  и звестн о , весьма актуально.

Что к а с а е т с я  организации подходов -  то здесь , пожалуй, одно 
и з  проблемных положений нашего проекта . Нам видится школа будущего, 
в  которой, по сущ еству, отсутствует  урок, традиционный урок. Рабо­
ту  учебного ц ентра постепенно, ч ер ез  ряд серьезных эксперименталь­
ных проверок, предполагается построить в соответствии не с предает- 
вой, а  с проблемной компоновкой содержания образования. Учебный 
день при такой системе посвящается решению /освоению / одной или 
нескольких взаимосвязанных научно-практических и теоретических 
проблем /"п о гр у ж ен и е" /. При этом и счезнет разделение на уроки, а 
р аб о та  учителей и  ребят будет строиться по принципу оптимального 
изменения х ар актер а  коллективной деятельн ости . При этом, видимо, 
возможно будет максимально раскрепостить каждого школьника в выбо­
ре вариантов познавательной деятельн ости . Но это  дело не простое, 
а  потому захватывающе интересн ое. А во всяком случав , учить по 
Я.Коменскому в  эпоху информационной революции -  это  нонсенс! Вот, 
к  примеру, наши принципы отбора и компоновки содержания образова­
ния /6 - 1 0 - е  классы /.

1 . Ядро содержания образования -  реальные теоретические и 
практические научные и жизненные /ещ е не освоенные наукой/ пробле­
мы, рассматриваемые в  трех  асп ектах : I /  история возникновения и 
попытки разреш ения проблем; 2 /  их социальная значимость; 3 /  вариа­
тивность их разреш ения.

2 .  Ц ель: воспитание и развити е научного подхода н явлениям 
окружающей действительности ; развитие диалектического мышления.

3 . Проблемной компоновке содержания научного образования 
предш ествует составление вводно-ознакомительных курсов в  I -5 -х 
к л ассах .

4 .  Все содержание образования разбивается на межпредметные и 
предметные проблемные блоки, охватывающие в целом базовый минимум 
научных знаний, но в  то же время предусматривающие выход на неог­
раниченное индивидуальное изучение отдельных наук.
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5. Освоение содержания образования происходит таким образом, 
что в каждый учебный день в одном классе "изучается" только один 
проблемный блок /"погружение"/. Время -  3-5 часов.

6. Один чао в день отводится на изучение непроблемного мате­
риала, составляющего инструментарий наук /математика, язык, компью­
тер и т .п ./.

7. Б 9-I0-X классах вводятся дифференцированные, а со 2-го по 
lO-t класс -  индиввдуализированные проблемные блоки, максимально 
учитывающие интересы, склонности и профессиональную ориентацию 
стареклассннков.

МУЗЕЙ ВЫПУСКНИКОВ

Теперь о самой дорогой, сокровенной нашей идее. Главным нап- 
равленяем научной работы в социально-педагогическом комплексе яв­
ляется комплексное социально-педагогическое исследование на тему: 
"MeTOXH изучения, анализа, интерпретации и корректировка "конечных" 
результатов воспитания и их роль в построении педагогических тео- 
рай". Исследование рассчитано на длительную перспективу /20-40  лет/. 
Оно ведется всем коллективом под руководством директора кгашлекса 
и штатных социолога и психолога. Исследование предполагает углуб­
ленное изучение особенностей индивидуального развития и становле- 
аля воспитанников в дошкольном и послешкольвсш периодах их жизни. 
Яэучение послешкольного периода жизни выпускников строится на раз- 
вообразкнх формах регулярных встреч с ними, а также путем перетис- 
м, систематического наблюдения, тестирования и анкетирования. Все 
это; разумеется, предполагает особо теплое и внимательное отноше- 
ше'к выпускникам, так сказать, "т^льт выпускника", создаваемый 
всей атмосферой школы. Накопление полученных данных, их системати­
зация ведется на базе "1^зея истории социально-педагогического 
комплекса и его выпускников". Такой в г̂аей должен стать неформаль- 
нш центром не только научных исследований, но и воспитательной 
.работы в школе, душой и гордостью всего коллектива.

Согласитесь, нам нужна организация, которая ,бн утверждала од- 
ау ведг -  веру в человека, в его неограниченные возможяоста. Но 
вера зта должна быть активной, направляющей растущую личность, да­
вшей ей возможность в бесконечном числе попыток реализовать свое 
неповторимое "Я".

И, наконец, в заключение несколько важнейших, о точки зрения



реализуемости проек та , принципиальных замечаний о кадровой работе. 
Директор комплекса становится  прежде всего  главным педагогом. Бнсво- 
бохдение е го  о т  бесконечной текущей административной и хозяйствен­
ной работы возможно при условии введения в штаты полноправного за­
м естителя директора по хозяйственной части . Такая штатаная единица, 
а  также должности психолога, социолога, художника-оформителя и дру­
гих  специалистов, в  которых нуждается школа, возможны при введении 
нормативного принципа форш рования фонда заработной платы и права 
директора использовать /п о  согласованию с советом / сзкономденнув 
ч а с ть  этого  фонда для привлечения необходимых специалистов и для 
м атериального стимулирования других работников. Должности директора 
социально-педагогического  комплекса и е го  заместителей по учебной, 
воспитательной и научной работе являются выборными. Перевыборы про­
водятся  на основе аттестации  р аз  в  3 -5  л е т , а  в случае недоверия 
коллектива -  и раньше. Директор комплекса осуществляет постоянную 
работу  с кадрами, направленную на раскрытие индивидуальных потенци­
альных возможностей каждого п ед аго га . Директор руководит постоянно 
действующей школой педагогического  м астерств а . Такая форма работы 
ч ер ез  системы ролевых и деловых и гр , диспутов, семинаров и практи­
ческих занятий призвана заполнить известные пробелы в педагогичес­
ком о б р азо в ан ш , получаемом в  ВУЗах.

ШКОЛА ТУБатЬСКМ’О

Александр Надмович Тубельский. 
Учитель истории. Кандидат педа­
гогических наук. Директор школы. 
По анкетам  социологов выходит, 
что  иэ 178 старш еклассников 
734-й московской 180 относятся 
к  своему директору с  уважением 
и доверием, а  младшие ребята  -  
и б ез  анкет видно -  просто души

Проект этот -  плод коллектганых усилий 1 ’рушш учителей, уче- 
)в . р/Одителей нашей 734-й  школы. Ко были у него другие соавто-
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jM. Он не появился бы на с в е т , если  бы архивы не сохранили для нас 
документы и тексты А.л1акаренко, С.Шацкого, Е.Сухошхииского, Л.Еы- 
готского, А.Ухтомского, Э.»1льенкова. Х очется вы разить особую б л а -  
гоцарвость Михаилу Петровичу Щетинину, раскрывшему реальные пути 
{орАирования гармоничной личности в  современной школе.

Правда, у М.Щетинина речь идет о сельской  школе, а  мы говорим 
-  о городе. Причем о миллионном. Здесь  лозун г "Школа -  культурный 
центр" не го д и тся . Как бы мы ни стар ал и сь  -  не мокет она удовлетво­
рить все разнообразные интересы городского  р ебенка. Я пытаясь замк­
нуть эти интересы на с е б е , школа порой только мешает освоению слож­
но? жизни большого го р о д а , всего  ее  кудатурного потенциала.

Поэтому создани е школы, открытой для заб о т , трудностей, радос­
тей Москвы стало  основой нашего п р о екта .

ПРИНЦИП о т к г а т х т и

Речь конечно, не об амбарном зам к е , снятом с  дверей школы; по- 
юнение сегодня та к о е , ч то  войти сюда со своей и д еей , ги потезой , 
знаниями человеку , не принадлежашему к этому дому -  будь то роди­
тель или специалист, -  весьм а затруднительно. Процессы, проасходя- 
шз в обществе, человечески е  отношения, противоречия взрослого  ми­
ра -  все это о с т а е т ся  г д е -т о  там , з а  окном к л а с са . Отстраненность, 
закрытость -  не е с т ь  ли г.11авн ая  причина т о го , что  современная шко­
ла не справляется с зацачатли воспитания д етей?

№ решили построи ть школу, открытую в  мир. Часы учения и прог­
рамма будут подвижными. Организуем их т а к ,  чтобы логику учебного 
процесса органично дополняли уроки людей разных профессий, работ­
ников предприятий и у^чреядений Москвы, музыкантов, литераторов, ин- 
кенеров, врач ей , экономистов, м астеровы х. Прежде в с е г о  это  будут 
наш родители, выпз'скники. А иных в  шкоду приведут сами р еб ята , за ­
нимающиеся в  различных секциях и кружках: кто  в  компьютерном клубе, 
кто в музыкальной школе. Пока обшение со  специалистами тш ь  допол- 
нтет з'роки. А для нашей школы оно ста н е т  непременным условием.

Хотим попробовать Щетининский метод погрз'жения. Л организо­
вать его не только  в  стен ах  к л ассо в . Почему бн , например, не по- 
трузиться Е ленинградскую архитектуру или, ска;кек, в  экологию Под­
московья? ?изнь с  ее трудными вопросами, нерешенными проблема;ли 
встанет перед ребятам и . Не только п ознать -  попытаться одновремен­
но с узнаванием решить.



Тут нельзя обойтись традиционным взглядом  на урок как основу 
учебно-воспитательн ого  п роц есса . Как это  ни парадоксально, в буду­
щей школе главное -  не урок . Р азве  можно знать проблемы окружающей 
жизни, а  тем более попытаться включиться в  их решение за  45 или 35 
минут? Учит ж изнь. А на уроке происходит осмысление, перенесение на 
собственные потребности, обобщение.

Постараемся выстроить темы учебной программы сообразно порядку 
в  природе: организовать "зимнюю" и "летнюю" выездные школы, где ре­
б я т а  будут участвовать  в  сельхозраб отах , осваи вать социокулыу'рную 
ср ед ! ', включаясь в  ее  заботы на м есте-

Открытой будет и оценка учебного трз'да; открытые экзамены, за­
четы , Обшественные смотры знаний.

П редполагается перейти к качественным оценкам. Что это значит? 
Прежде в с е г о , оценивать не решения конкретной задачи или примера, 
а  продвижение человека  по знаниям, положительное изменение в его 
отношении к п редаету , мотив учени я. Оценивать будут одноклассники, 
у чи теля, родители -  школьный коллектив. Постепенно совсем отменш 
поурочные отм етки. Возможно, то гд а  исчезн ет  дискойфорт ребенка в 
процессе обучения.

ПРИНЦ,® ОБЩЕС1БЕИНО-аОЛЕаЮЫ НАПРАВ-ИИОСТИ

Могут с к а за т ь , что  этот  принцип у нас и так  провозглашен и 
д е й с т в у е т .. .  Но, признаемся, воплощается он сегодня через систему 
обязательны х акций, требований, зад ает ся  определенными направленая- 
ми в  р аб о те , и чаще всего  после уроков, не к асаясь  учебной деятель­
ности.

Можно представить себе уроки , на которых приобретение знаний 
органично в п л етается  в  производство реальных, духовных и матери­
альных продуктов, необходимых обществу? Мы привыкли к формуле: 
:чен и е  -  подготовка к  будущей жизни". А помните у С.Маршака:

. . .Н о  вряд  ли в  жизни
пригодится тот ,

К то, жить го то в я с ь , в  д етстве 
не живет.

Прянсг-.ть реальную пользу  обществу сегодн я, сейчас, когда сам 
• '(оос з’чени; превращ ается в  попытку решения важных, сегодняшних 
- ";ач об щ еств а ,-  это немаловажно.

ум ается- соэрем ен нк/ школ? способна высту'пать реальным яс-
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долнителем заказо в  общ ества. И т о гд а  уч еб а  став и тся в  зависимость 
не от оаеаки в  дневн ике, а  от т о г о ,  справился или не справился уче­
ник с этим заказом .

Вот и выходит, что  отв еч ая  н а  воп рос: школа -  для  общества или 
обяеотво -  для школы, мы говорим : конечно, neim oe! Ибо только о б - 
шественно значимые цели приводят в  движение ум, сердце, ч увства 
ученика. И логика педагоги ческого  процесса вы страивается принципи­
ально иначе, чем вч ер а  и  сего д н я .

Б ваш проект заложено включение школьников в  поиск объектов 
заботы. Ведь наивно н адеяться  на т о ,  ч то  общество с донедельника 
само начнет поставлять  ребятам  зак азы . Мы вообще отвыкли доверять 
детям. Поэтому вм есте с  детьми созц ацям  своеобразный банк задач , 
увязывакяяй содержание учебы с  ситуациями социальной практики.

Выстроим д1кольн!'ю жизнь т а к ,  чтобы каждый день тренировал ре­
бенка в  проявлении заботы об общем б л а ге , д руг о др у ге , о взрослых 
н малышах.

Соединим школу с детским садом . Сделаем это  не только для то­
го, чтобн подготовить 4 -5 -л етн и х  детей  к  новой жизни. Мы п о ;^ ч ш  
замечательный "полигон" для проявления заботы школьников о малышах, 
воаюжность разв и в ать  свои п ед агогические способности, будувде от­
цовские и материнские к ач е с тв а , д а  просто -  умелые ру'кл.

Все зто  приведет к  пецагогизации в с е х : младших и старпих, учи­
телей, родителей -  нынешних и будущих. И дело не в  выпуске из шко­
лы проф еосионалов-педагогов, не в  создании особых педагогических 
классов; умение чу в ств о вать  др у го го , относи ться  к  невлу как к  ц ен - 
вости -  вот т о , что  сегодн я н азы вается  гукванизацией школы.

ПРШЦЖ ;ЛЛШ1ШИЯ А ДЕ51ТЕЛ11Н0СТИ

Современный урок в  е го  традиционном, д а ,  пожалуй, и в  нетра­
диционном виде предполагает прежде в с е го  работу  м озга : нагружает 
память, требует у своен и я, понимания. П рактическая деятельн ость че­
ловека чаше о т с у т с т в у е т , /исключим сегодняшние уроки труд а , где 
есть деятельн ость , но нет мышления/. Можно с к а за т ь , что  в школе 
®сль б ездейственна, а  д еятельн ость  -  б ез  мысли. Необходимо л зд а - 
нить положение т а к ,  чтобн эти  д в а  наиважнейших процесса вэаимопро- 
вшкали. Тогда содержание образования должно быть направлено не 
столко на приобретение суммы ЗУН /зн а н и й , умений, навы ков/, сколь­
ко на усвоение универсальных способов познания деГствнтедьности .
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Речь идет о таких образцах мыследеятельности, при помоаи кото- 
рых можно познать н еи звестное, обнаружить суть  явления, создать 
нечто принципиально новое. Эти способы, к  еожатеншо, нельзя пере­
д ать  в  готовом ви де, как  таблицу умножения. Их освоение происходит 
в  процессе решения человеком важно? для него проблемы и обязатель­
но вместе с  другими людьми.

Сегодня нет методики овладения учеником методологией познания. 
Однако есть  концепция овладения средствами мыследеятельности. Ее 
р азраб отал  философ Г.Щедровицки?. [Детодика широко применяется в 
практике организационно-деятельностны х и гр . .4н такую игру провели 
вм есте с ребятами к  взрослыми, обсуждая и созд ав ая  проект новой 
школы. Совушсъ во мнени!', что  реб ята  быстро усваивают способы проо- 
лем атиэацик, находят ср ед ства  выхода из ситуации, а  главное, умеют 
слышать другого , относиться к  его  мнении и развивать его  в  собст- , 
венном мышлении. Конечно, этому надо учить ребят и учителей. Поэго-, 
му создадим в  школе нечто вроде м етодологического кл^'ба, постепенно, 
научившись мнследействип.

!-!ожет быть, со  временем это  и стан ет  основанием содерхания об­
р азования -  средством  создания положительного отношеняя к  познакаа, 
обучением способам его  сам остоятельного освоения. Сам же учебный 
м атериал /д а ты , факты, постулаты / перестанет иметь принципиальное 
значение, дртутими словами -  перзетдем о т  учения-обучения к обучению- 
образованию. А пока мы уже вводим межпредметные уроки, как взаимо­
дополняющие /м атем ати ка  -  ф изика, история -  географ и я /, так я конт­
растные по средствам  воздействия /м атем ати ка -  м ;'знка, история -  
химия/.

Если же говори ть о создании благоприятных условий для мысли­
тельной деятельн ости на у рок е , то будем п о ш и ть , что  существуют пх­
ни активности и  утомления м о зга  и принцип физиологической до1ланаи- 
ты . Учитывая э т о , мы решили о тк азаться  от лоскутного расписания.
■ ель нычсшние 5 -6  уроков в  .день практически ничем между собой не 
связаны .

Т нашей школе, по пример!’ школы j<i.Щетинина, введем Зь-мин!'тнне 
уроки, объединим их в  блок: две математики -  хореографвд, две фи­
зики -  мгузнка или ИЗО, или ф изкультура. Это разовьет  у ребят радио- 
нальное и образнее мыш ление...

Саг/ое время р а с с к а за ть  о каби нетах-лабораториях. -Л основная 
-ад ач а  -  побудить ребят к  пробе с я т  в  услов;1ях  свободного выбора 
;азнообра?ноЯ позневательноГ деяте  ;ьн остк . Кабикеты-лаборпюрии



будут работать во  второй половине д н я . Посещение этих занятий сво ­
бодное: хочешь -  работай самостоятельно дома или в  библиотеке, или 
в музее. А в  кабинете происходит ч т о -т о  похожее на зан яти е научно­
го кружка, консультативного  пу’нк та , отработка  системы погружения и 
другая важная раб о та .

ПРШЩ1 СОВМЕСТНО-РАЗДЕШНОП ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

Наш проект основан н а  идее совм естного  участи я учителей и ре­
бят в духовном и материальном п р о и зво д ств е . Урок -  не просто и зл о - 
!«еяие учебного материала учителем  и  упражнения учеников, а  их сов­
местный поиск социокультурной п р о б л еш : исторической , научной, 
производственной.

Так же и в  тр у д е . Сегодня м астер  инструктирует и организует, 
и ученик выполняет р аб о ту . Е нашег будущей школе трудовое обучение 
будет вестись в  ц ех ах  и м астерских трудового объединения. Ребята 
вместе с мастерами и рабочими зайглутся разработкой  технологии, 
конструирования, организацией самого п роизводства.

Итак: взрослые и д ети  -  сотрудники. Однако могут задать воп­
рос: что же в с е -г а к и  отлич ает линии п ед аго га  о т  линии ученика в 
этом общем процессе сотрудничества’

На 8T0T вопрос в  своих уникальных исследованиях по тифлосур­
допедагогике отвечали  педагоги  Мещеряков, Соколянский, Апраушев, 
{илософ Ильенков. Они выдвинули принцип совм естно-разделенной дея­
тельности, учитель  дей ств у ет  вм есте с ребенком /р у к а  в р з 'ке / до 
тех пор, пока т о т  не почув ств ует: дальше могу са:л! С этого  момен­
та начинается разд ел ен и е : ученик дей ств ует  сакгастояте.тьно, учитель 
шступает в  роли помощника, но лишь до тех  пор , пока перед ними 
снова не вст ан ет  общая нерешенная зад ач а .

Как этот  важный принцип будет осущ ествляться в  нашем коллек-
гаве?

П редставьте себе  общее собран и е . Перед взрослыми и детьмд -  
одна проблема. У чителя на равных с  ребятами высказывают свое мне- 
вие, побуждают их к  акти вн ости , do  происходит это  лишь до поры, 
пока не стан ет  явным проявление ребячьей  сам остоятельности .

В нашей школе не будет привычных сегодня штабов, комиссий, 
советов... Обнаружили, например, что  далеко не все р еб ята  чув ств у - 
м  себя защищенными в  коллективе, в  отношениях с учителем на уро­
ках. Проблема? Конечно. Для ее  решения с о зд ает ся  со вет  справедли- 
24.2996
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вых. в  него входят зр и теля и р е б я т а . Разреш ая конфликт, взрослые 
члены совет а  справедливых действуют равноправно до т е х  пор, дока ' 
ребятам  не стан ет  ясн а  суть  конфликта, пока не обнаружено активное, ■ 
неравнодушное к  нему отнош ение. А тогд а  -  ищите решение сами!

Этот же принцип мы тлели в  вид^г, к огда  думали над тем, как 
организовать реальное участи е каадого  ребенка в  жизни большого 
школьного коллектива. Поэтому на педсоветах  у нас могут присутст­
в о в а т ь . . .  любой мальчишка или девчон ка, которых его  коллектив 
/ к л а с с /  делегировал  д л я  решения обсуждаемого вопроса.

Речь шла уже о к аби нетах-лабораториях. Здесь учителя помогут 
ребятам  определить их собственный темп прохоадения учебного мате­
ри ала, подтолкнут к  углубленным занятиям предметом, И наиважней­
шим принципом в  этой работе стан ет  принцип совместно-разделенной 
д еятельн ости .

Не менее важна совм естно-разделенная деятельность в  выборе 
профиля обучения в  старших к л а с са х : гуманитарного или технического.
Е нашем экспериментальном плане е с ть  пункт: "йадивидуалышй выбор 
углубленного освоения одного-двух видов естественно-научного, тех­
нического , гуманитарного тв орчеств а  с использованием предприятий 
и учреждений го р о д а". И это т  выбор -  о б язател ен . Школа поможет 
ребятам  войти в  производственный коллектив, научную лабораторию, 
кафедру, музей ,конструкторское бюро. Поможет войти, поддержит на 
первых порах самостоятельную работу  и , наконец, организует твор­
ческий о тч ет  перед всеми.

ПРИНЦИП САМООПРЕДЕЛЕНИЯ ЛШНОСТИ

Самопознание, самовоспитание, саморазвитие ~ вот  три кита, 
ва  которых стоит названный привдип. Выстроим жизнь школы так, что­
бы человек  постоянно тренировался в  выборе х ар актер а  задания, ма­
териала изучения, ви да труд а . С самого первого к л асса  будем созда­
ват ь  такие ситуации выбора и на уроке , и во второй половине дня.

И если ситуация постоянного выбора -  это  одно, то  другое -  
общение. В нашем школьном коллективе ребенок будет главным участ­
ником постановки трудной цели , обшей работы и  коллективного ана­
ли за  р езу л ьт ато в .

Принципиально важно, чтобы в се  это  происходило не только 
после уроков или в  л а г е р е , но и в  процессе учебы. Постоянный ана­
лиз : что  с нами происходило на уроке?' Что усвоили прочно и как
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310 произошло? Кто был ак ти в ен , а  кто  не смог найти себ я  в  общей 
работе? По каким причинам это  произоошо? Что изменилось во мне с е ­
годня по сравнению с о  мной, вчерашним?

В школе, сориентированной и а  сЕшоопределение личности, ничего 
яеобычного не будет в  том , ч т о , скажем, по математике мальчишка 
учится в  7 -м  кладов , по русскому -  в  зат о  по биологии -  в 
9-м.

Не так  уж страшно разруш ить классную систем у, постепенно о тка­
завшись от к лассн ого  коллектива к ак  основного . Его заменит разно­
возрастная б ри гад а , гд е  главным стан ет  общая забота  о своем городе, 
районе, людях, совместный труд  и  о б щ ен и е ...

. . .И  то гд а  школа вм есте с нашим большим городом с е го  научно- 
техническим, культурным, духовным потешдаалом стан ет  для ребят шко­
лой саморазвития, сам ообразования. А это  и е с т ь  -  главн ое .

И если это  т а к ,  т о  участи е  реб ят  в  нашем эксперименте е с ть  од­
новременно и  исследован и е , и  сред ство  самопознания. Впрочем, не 
только для школьника, но и  для  утчителя и у ч ея о го -п ед аго га . Думаем, 
что такой саморазвивающийся эксперимент может яв и ться  основой 
П{юсладной п едагогической  науки. Ведь он потребует от ученого не 
только создания гипотезы  и отработки  м одели, во и совместной рабо­
ты с учителями и  детьм и на всех  этап ах  нг^чного  и сс л е д о в а н и я ...



Приложение 2

ШКОЛА -  ПАЕК 
(школа Балабана)

Милослав Александрович Балабан 
-  доцент МГУ, старший научный 
сотрудник Научно-исследова­
тельского  вычислительного цент­
ра  МГУ. Ему 65  л е т . Он работал 
учителем , директором школы, был 
сотрудником ЮНЕСКО в Париже. 
Несколько лет представлял инте­
ресы СССР на постоянном между­
народном семинаре по школьному 
обучению при "Организации эко­
номического сотрудничества и 
развити я" (всемирно известный 
"парижский к луб").

Проект школы-парка опубликован 
в г а зе т е  " I  сентября" ()Н? 24, 
25 , 26 , 2 8 .2 9 .3 0  -  1992 г . ) .

Можно ли ПОЛУЧИТЬ достойное образование без особбнщ с

1Ь лучить  -  н ел ь зя , но СДЕЛАТЬ его  может всякий, если школа пере­
стан ет  быть планово-тоталитарным заведением  и обеспечит соблодение 
естественного  права личности н а  сво е  собственное духовное развитие. 
Во многих развитых странах  эффективная защита гражданских прав чело­
века уже позволяет ему достойно жить без богатых родителей, хороших 
директоров и особо выдающихся способностей . Но там же до сих пор 
школьное классно-урочное образование основано на негласном предполо­
жении, что кому-то точно и звестн о , iTO КАКОМУ ПЛАНУ НУЖНО РАЗВИВАТЬ 
ЧЕЛОВЕКА. На этой  злостной  утопии замешена д еятельн ость  и большинст­
ва нынешних реформаторов.

Прямое насилие часто  вы дается з а  заботу  о слабых по природе -  
недоразвитых и неграмотны х, -  п ока , мол , т е  не н аучатся  сознательно 
подчиняться норме писанного п р ав а . Хотя всем известн о , что выяснить 
реальные интересы и склонности малыша можно и б ез  научгаи тестов.
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Нужно только посм отреть, как и куда он "голосует"  своими н о ж кам и ...
Но именно такого  убедительного выбора плановое образование лишает и 
ребенка, и взрослого  с ту д ен т а , опираясь не н а  здравый смысл, а  на 
сугубо авторитарную перспективу априорного научного знания.

Даже н а  уровне научного обсуждения этой  проблемы постоянно р а з ­
даются требования п редставить убедительны е ссылки н а  известных пе­
дагогов и психологов, которые доподлинно знаю т, как нужно ПРАВИЛЬНО 
развивать ч е л о в ека . Сколько ни дум ал , не смог найти никого, кроме 
Адама е Евой, Дан-Я ака Р у ссо , Л ьва Толстого  и Эриха Фромма, которые 
понимали пагубность в ся к о го , даже самого демократичного, но -  плано­
вого вышколивания под видом развивающего обучения.

•Адам и Ева не оставили сочинений на эту  тем у, но они, так же, 
как миллиарды их потомков, относились явно уваж ительнее к развитию 
всего живого, чем т е ,  кто пы тается придумать, сконструировать и 
построить единую базовую структуру  созн ания у миллионов. Прекрасно 
понимая, что не в человечески х силах изменить (по собственному р а ­
зумению) даже природный ц вет волос или г л а з  в развитии телесной 
структуры реб ен к а , мы постоянно норовим обращ аться с его  духовной 
структурой, как с куском глины, из которого  можно слепить что угод­
но.

Давно и звестн о , что  никому (кроме Б ога) не дано по своему ус­
мотрению лепить детей  ф изически. Они похожи н а  родителей вовсе не 
потому, что  склонны им подраж ать, а  по своей  ПРИРОДЕ, которую можно 
лишь изувечить попытками внести изменения на манер Прокруста или 
компрачикосов. Но в плане духовного р азв и ти я подобное увечье прини­
мается з а  вполне приличное о б разов ан и е , которое, мол, просто не всем 
дается б езболезн енно.

Лишь н о в ая , достаточно орган и ческая перспектива позволяет пре­
одолеть это т  мощный миф, постоянно насаждаемый школьным образовани­
ем. Б ч астн о сти , появляется  возможность пон ять , почему столь  низкий, 
не более десяти  процегггов, учебный эффект школьного образования не 
смогла повысить ни одна школьная реформа, которая неизбежно укре.ътя- 
ет его главный порок -  принцип плановой передачи чуж ого, готового  
знания.

А ведь жесткий катехизис пассивно усваиваемого объективного 
знания, передаваемого как откровение свыше, по единому плану и р а с ­
писанию, появился вместе с самой класс-ш колой только в ХУП в е к е . До 
этого каждый л егк о  обходился своим собственным субъективным знанием-
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таким же природным ОРГАНОМ, как р у к а , гл аз  или язы к. Орган, в отличие 
о т  ОРУДИЯ, вроде лопаты , очков или т е н е т а , ни получить,-ни передать 
н ел ь зя , а  можно только р а зв и в а т ь , отыскивая себе занятие и наставника 
не по нужде, а по душе.

Лишь в условиях самого свободного выбора у дается  избежать из­
вестного эффекта ранней специализации, которая действует как жесткая 
к л етк а , гд е  и идет атрофия многих, якобы ненуждапс способностей.

Навязывая единый набор учебных предметов и темп юс освоения, 
класс -  школа нарушает главный закон  органического развития личности 
и переводит в се  массовое образование в авторитарный режим. А он спо­
собен научить лишь точной исполнительности, что  и принимается за 
достойный ч елов ека  р езу л ьт ат  об разования. В экономике подобный порок 
у д ается  преодолеть при помощи рыночных ср ед ств . Действительно, класс- 
школы должны сами перейти в состояние открытых студий или свободных 
парк -  школ, если заменить -  стандартный ат т е с т а т  -  рекомендательным 
письмом; официальный учебный план -  открытым ассортиментом услуг; 
аттестацию  клиента -  аттестац и ей  к ач еств а  у сл у г . Но чтобы клиенты 
приходили свд а  по своему усмотрению не з а  знанием -  орудием, а за 
делом по душе (которое наши предки справедливо называли потехой), 
нужно верн уться к  этике активного знания -  органа.

Нормальное духовное и умственное развити е адет  по древнему 
принципу: "Делу время и потехе (то  ес ть  -  учебе) ч а с " .  Вернуть учебе 
статус  свободного д о су га  -  значит преодолеть этику школьного мазо­
хизма: "Если долго мучиться, что-нибудь получи тся .” Чтобы успешно • 
выдавать мертвое фиксированное знание з а  живую н ауку , школе пона­
добилась двойная мораль казенного  д е л а , гд е  познавательная инициати­
ва легко  обращ ается рабской исполнительностью; право на обраэование- 
школьной повинностью; а  светоч  знания -  духовным застенком .

Нан знание оборачивается не силой, а  слабостью

Давно и звестн о , что под видом права на образование даже в раз­
витых демократиях д ействует (гораздо  жестче армейской!) всеобщая 
школьная повинность. Но в отличие о т  армии или тюрьмы все более дол­
гий срок в школе д а е т с я  ее  обитателям  якобы не в интересах общества, 
а  в их личных интересах . Существует всеобщее согласие насчет безус­
ловной пользы всякой школы как храм а знаний, гд е  в обмен на хаотич­
ную свободу домашнего воспитания ученикам и студентам д ается  упоря­
доченное (учебным планом) образование -  единый и универсальный набор
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самых необходимых в жизни кавдого зн аний , умений и навыков.
Эта идеология классн о-урочного  вышколивания отражает примитивную 

механическую модель разви ти я ч ел о в ека  и его  созн ания, модную у ра­
ционалистов семнадцатого в е к а . Их возвышенные призывы со зд ат ь  храм 
знания в душе ученика до сих  пор служат рабочим лозунгом для т е х , 
кто почему-либо не хочет ви деть , ч то  для  это го  придется разруш ить 
другой храм -  дома и семьи -  в душе ч ел о в ека .

Трудно п оверить , но многие серьезн ы е исследователи все еще свя­
то верят Яну Амосу Коменскому в  том , что  иэобртенная им классн о-уроч­
ная машина способна "д ел ат ь  ч ел о в ека  человеком ".

В своем понятном стремлении д о к а з а т ь ,  что  его  плановая к л а с с-  
школа не просто обучает гр ам о те , а  обеспечивает всеобщее воспитание 
юношества, Коменский шел н а  явные передерж ки. Лишь в рекламных целях 
можно утверж дать, ч то  школа д ел ает  всех мудрыми и благородными, при­
учая "правильно выражать свои мысли". Что только в его  школе лвди 
становятся "людьми, а  н е  дикими животными, не бессмысленными з в е р я ­
ми, не неподвижными чурбанами".

Правда, для  э т о г о ,  к ак  выяснил ч ер ез  д вести  лет Добролюбов, тр е ­
буется еще к о е -ч т о , в частн о сти , -  оты скать "непогрешимых, идеальных 
наставников и во сп и тател ей " . Для воплощения этой  пустой утопии в 
яизнь до сих пор и р азв и в а е тс я  репрессивный механизм средней и высшей 
шнолы, которая н а  д е с я т ь  -  пятнадцать л ет  зам еняет естественный 
контроль социальных м акроструктур, обычно обеспечивающих творческое 
развитие личности.

Дело в том , что  классно -урочн ая технология исключает учаш егося 
иэ нормального, рыночного оборота знаний , гд е  их ценность определяет 
сам потребитель, а  не чиновник. Главным основанием для такой унитар­
ной редукции учебных ценностей до фиксированного набора планоиос 
предметов, тем и тек сто в  я в л яется  стары й школьный миф, согласно  ко­
торому!

-  человек глуп по природе и сам не понимает свой интерес;
-  что ему нужно, зн ает  ш к о л а .. .  иэ своего  учебного плана;
-  школа служит высшим интересам  личности и общ ества.
Примитивная модель обучения как заполнения чистой доски легко

сходит з а  очевидную истину под давлением идеологии стандартной а т ­
тестации, которая о беспечивает выпускнику те  или иные ощутимые при­
вилегии. Значимость диплома ( а т т е с т а т а )  объясняется скорее приманкой 
чина, по меткому замечанию Т олстого , а  не научной, моральной или

187



этической  ценностью школьного зн ания.
Вот почему класс-ш кола служит не столько разумному, доброму, 

вечному, сколько рассадником всеобщего и обязательного увечья нашей 
цивилизации. Как и многие другие непрофессиональные зан яти я, школа 
обильно использует самую прогрессивную фразеологию, чтобы постоянно 
скрывать то т  морально-этический ущерб, который наносит массовое при- 
нудкормление прописными истинами,прививая целътм поколениям идеологи­
ческую нетерпимость всех мастей и оттенков .

Ч то, в самом д е л е , может р азв и в аться  в авторитарной атмосфере 
кл ассо в , где  все бывает только "правильным" или "неправильным"?

Как только к то -то  получает право устанавливать {для другого!), 
что есть  высшие интересы нации, клана или просто учебного плана и 
низшие п ри х о т и .. .ли чности , -  гражданское общество исчезает .

Не стои т  забы вать, что любое массовое насилие совершается во имя 
высших интересов . Так что школа зд есь  -  не исключение, а  мощное ору­
дие подавления творческих потенций личное ,:и, превращения ее  в послуш­
ную рабсилу. Демократия лишь частично "омпенсирует это т  эффект граж­
данским правом з а  ее  стенами.

Но б ез  действенной концептуальной альтернативы даже такие умы, 
как F ^cco , Лев Толстой и Эрих Фромм, оказали сь  бессильны развеять бла­
гостный миф о высоком назначении класс-ш колы, чьи убогие результаты 
обычно объясняют тем , что  ей всегд а  ч е го -т о  не х в а т а е т . Вот почему 
и п олучается: сильней класс-школы " зв е р я  н ет" .

Шаткий принцип ограниченного суверени тета л т н о с т и  ученика те 
же прогрессисты пытаются оправдать тем , ч т о , мол, семья и школа - 
такое вечное, изначально заданное единство , которое молодым не дано 
выбирать самим. Так соверш ается еще один -  исторический -  подлог, 
ибо планово-предметное образование появилось относительно недавно как 
своеобразный антипод сем ьи. Класс-ш кола лишила ее главной функции -  
полноценного разви ти я молодого поколения в реальном производстве, с 
его  единым и открытым оборотом знаний . Так семья стал а  пролетарским 
(производящим только "пролес" -  потомство) придатком -  потребителем 
и поставщиком рабсилы для автономных ведомств индустриального произ­
водства.

Началось это  всего  три ста  л е т  н а з а д , к огда  в Центральной Европе 
крассно-урочная мельница Коменского взял а  на себ я  заботу  об обучении 
всех детей  грам оте. Ее жернова и си та  неизбежно лишают учеников той 
творческой инициадивы, которая нужна ,для ведения своего  эффективного 
домашнего (то  бишь -  заведомо экологич ного !) хозяйства крестьянина



или рем есленника. Так появился порочный круг экспансии плановго обра­
зования, на счету  которого -  отнюдь не только просвещение населения 
цо уровня грамотной рабсилы для фабрик, гд е  "рабочий служит машине". 
Это меткое выражение Маркса к а с а е т с я  как  социальных, индустриальных 
и научных революций, так  и глобального  экологического  кри зи са. Нель­
зя остановить макроэкологическую ("домашнюю" -  в плане ведения наше­
го общего дома) катастроф у в условиях микроэкологической разрухи  в 
ввде вполне пролетарской морали коллективной б езответствен н ости . Ее 
теперь формирует уже не столько  м ассовая  класс-ш кола, сколько р еаль­
ный разрыв ч е л о в ека , низведенного до уровня пассивного исполнителя- 
потребителя, и -  природы, на которую оказы вает воздействие безликий 
молох массового п роизводства.

Дивое знание в тисках  мертвой привычки

Как ведно, отсутстви е  надлежащей макроконцепции обращения инфор­
мации в обществе вынуждает не только учителей-практиков, но и вполне 
серьеэних аналитиков п ользоваться  застарелыми мифшли, созданными на 
потребу явно устаревш его социального з а к а з а .

Лишь современная макроинформатика позволяет преодолеть предмет­
ное представление о зн ании , ибо только теперь  появились достаточно 
операционные модели л огогенетики  и логодинамики, которые позволяют 
э{фективно описывать образование как п роцесс, отражающий сугубо ду­
ховную потенцию личности по-своему видеть и делить мир.

В то же время до  сих пор все бесспорные суждения о частн ой , 
субъективной природе человеческого  знания бытуют в основном на уров 
не художественных образов или расхожих метафор. Практически же ис­
пользуется вполне м атериальная концепция внешнего, объективного зн а­
ния, которое г д е -т о  кем -то добы вается, хранится , используется и пе­
редается. -В сякая попытка сд елать  его  всеобщим достоянием неизбежно 
ведет к образованию доминанты внешних, устанавливаемых извне -  каким- 
то чужим способом разделения мира -  границ.

Эти фиксированные знания формулируются как правила рассудочной 
деятельности и устанавливаю тся репрессивными методами класс-ш кольно- 
го социализма. Защитной реакцией всякого о р ган и эш  на такое  силовое 
воздействие яв л я ется  переход физиологии развити я в режим хабитуации- 
достаточно ту п о го , мертвящего привыкания, которое сходит з а  набор 
формальных знаний при школьной аттестац и и .

Такое привыкание, как и звестн о , связан о с повышением порога 
чувствительности, утратой  каки х-то  значимых различий, которые ранее
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могли привлекать внимание. Именно такое отупляющее воздействие ока­
зывает на большинство учащихся идущий к ним извне поток чужой, плохо 
согласующейся с личными устремлениями каждого, СБЯЗАТЕЛЫЮЙ информа­
ции.

Унитарную школу удовлетворяет такое  образование, основанное на 
явной интеграции пестроты мира, который организуется по школьным 
предметам, темам, разд ел ам , законам и правилам. Нормальное развитие 
обычно ведет к оживлению восприятия, что дости гается  доминантой сен- 
ситиэации, то  е с т ь  снижением порога-еначидах  различий. Так что истин­
ное б о гатств о  жиш х знаний серьезн о  отличается от т о го , что предпи­
сы вается школьной нормой расширения номенклатуры готовых чужих отве­
тов на чужие вопросы.

Вне школы ж е, оказы вается , интеллектуальное развитие ведет к 
росту д иапазона-вопросов , значимых для личности контекстов -  за  счет 
то го , что н о ш е  знания обеспечивают новые возможности по-своему раз­
делить мир в  каждой ситуации. Э тот, несколько более чакропедагогичес- 
кий подход д а е т  возможность оценить и реальную опасность столь при­
вычного формализма в массовом образовании.

Именно ю полняя свою просветительскую миссию, школа пытается 
перевести всякое человеческое знание в ранг коллективной собственнос­
ти , к о то р ая , как и звестн о , яв ляется  вовсе не собственностью, а  ору­
дием принуждения. Формальная атт естац и я  по внешнему знанию снижает 
стату с  внутреннего знания до низменного уровня личного опыта.

Таким путем школа исключает не только истинное челоческое зна­
ние , но и саму себ я  иэ сферы действия гражданского п сав а, которое 
обеспечивает действенную защиту личности на б азе  истинной (ЧАСТНОЙ) 
соб ствен ности . Вне этого  действительно священного правового институ­
т а  невозможно гарантировать творческое полноправие личности.

Здесь  не могут помочь никакие словесны е, терминологические и 
административные ухищрения, котсфые сопровожоают произвол всякой то­
тальной атт естац и и , независимо от т о г о , кем она проводится.

Для якобы объективного отбора и распределения людей по социаль­
ному стат у су  требуется  столь  же строгий у с т а в , как и для всех иных 
прямых исполнителей чужих требований, приказаний и приговоров. Не по­
тому ли функции этих безликих исполнителей все чаще передаются нынче 
в школах техническим устройствам? Ведь так ая  механизация позволяет 
резко  сократить  круг общения подопечных ш колы ...
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Как право оборачивается полным бесправием

К огда-то учитель был одним иэ ЛИЦ, составлявш их рабочее  прост­
ранство каждого учени ка, которому т е п е р ь ,в  к л а с се , положено вццеть 
шзь о д ^  учительскую физиономию в обрамлении безликих затылков од­
ноклассников. Более т о го , теп ерь  вместо учителя в се  чаше работает  
экран или дисплей компьютера, который лишен человеческого  субъекти­
визма, столь вредного для непрерывного процесса объективной а т т е с т а ­
ции.

Десять -  пятнадцать л ет  непрерывного публичного допроса в клас­
се заставляют забы ть , что  ж естиШ  единый план полезен лишь в  техни­
ке, но в  обществе -  это  д о р о га  к р аб ств у .

Школа как будто нарочно п у тает  ЦЕЛЬ деятельн ости  с  одним из 
СЩСТВ ее  достиж ения, устраи в ая  дорогие и вредные массовые п еревоз­
ки там, гд е  нужны лишь ясные дорожные зн аки .

В системе класс-школы личная цель официально подменяется жестким 
учебным планом, выполнение которого гарантирует получение ПРИВИЛЕГИИ 
в виде а т т е с т а т а  или диплома. Феодальная приманка более высокого с т а ­
туса компенсирует даже явный правовой абсурд  прямого школьного при- 
нувдения. Оно зас т а в л я ет  всех д в и гат ься  в едином строю к л асса  к об­
щему, официально утвержценному стан дарту  светлого  будущего.

Невинными издерккаыи планового производства кажутся всем нам и 
попытки свести  разв и ти е  созн ания личности н тупым процедурам его 
конструирования и з  ч а с те й  по учебному плану, программе, учебнику, рас ­
писанию и зво н ку . Характерный зап ах  испуганной человеческой плоти в 
дачальной, средней и высшей явно свя зан  с тем , что  животный страх 
совершит* ошибку -  главный эффект режима непрерывной массовой а тт ес ­
тации и сортировки учащ ихся.

Лишенные познавательной инициативы, выпускники школ вместе со 
стандартным атт естато м  получают н е  столько  реальные знания, сколько 
словесную ГРАМ01У -  умение оперировать условными знаками типа букв, 
цифр или терминов, ю д ав аед ах  з а  научную абстракцию. Стремясь поско­
рей получить ощутимый р езу л ьт ат  учебного воздействия, школа разр у ­
шает органический цикл активного (поискового) развити я сознания ре­
бенка.

Трудно верн уться к э ти ке  свободного обращения собственного зн а­
ния из рабского  о’борота готового  набора учебных формул. Годы такого 
силового воздействия неизбежно приводят к утрате учащимся природных 
способностей.

191



Р ап ресси в ш е заведения ш д  вщюи otepbi услуг

Монопольное положение официального а т т е с т а т а  и диплома не поз­
воляет иколе с т а т ь  нормальной сферой усл у г , ибо з д е с ь , кроме учителя 
и ученика, активно дей ств ует  еще и тр ет ья  сторона -  официальный За­
казчи к. Именно он устанавливает содержание а т т е с т а т а ,  а  значит -  учеб­
ного плана, что  делает  любое учебное заведение обрабатывающим произ­
водством.

На классно-урочной мельнице ученики и студенты -  сырье, а учи­
теля и профессора -  операторы гфи школьном механизме, который сам сег 
бя возвел  в чин светоча  знания. Такое знание -  н е  камуфляж, а такая 
же и сти на, как  высокое звание защитника Государственной Безопасности, 
если под государством  понимать тот  или иной авторитарный режим.

Вот почему Генеральным Заказчиком такого  унитарного производст­
ва а тт е с та то в  благонадеж ности или зрелости  оказы вается государство.

Унитарная класс-ш кола кажется всем нам вполне безопасным учреж­
дением именно "благодаря тому, что  образование давно стало областью 
не ч астн о го , а  публичного прав а . И потому все школьные неполадки счи­
таю тся мелочами, неизбежно возникающими в любой административно-бюро­
кратической си стем е.

Фиксированная аттестатом  номенклатура учебных ценностей лишает 
систему образования возможности реально р азв и в аться  з а  счет органич­
ного оборота свободных знаний. Отсутствие такого  независимого макро­
у ровн я, эффективно ведущего гражданский контроль всякой социальной 
системы, требует административной компенсации, как и любое лрутое 
нарушение принципа разделения вл астей .

Б ез прямого рыночного контроля (н а  уровне макроструктур) за  об­
ращением знаний неизбежно развити е той или иной тоталитарной патоло­
ги . Одна из них -  образо в ан и е -стат у с, осязаемым воплощением которого 
яв л яется  сто л ь  вожделенный стандартный а т т е с т а т  или диплом. Эта пус­
тая  бумажна, которую тщетно пытаются укрепить все школьные реформы, 
гораздо  мощнее т о го , чем прикидывается. Даже сугубо правовой абсурд 
го сстан д ар та  на атт е с та ц и ю ...  клиентов (что превращает образование 
из права в обязанность) не привлекает внимания въедливых юристов.
А явный б еспредел, который воцарился в содержании обучения под при- 
рпытием казенных ат т е с т а т о в , давно превратил массовое образование иэ 
унитарного е нечто вполне абсурдное.

Официальная педагоги ка , обслуживающая операторов школьного при- 
нудкормлени. игнорирует принципиальную невозможность сконструиро­

192



вать макроэнание из микросообщений. Дело в том , что  реально она ис­
пользуется школой лишь как научное прикрытие, которое снимает груз 
ответственности с т е х ,  кто з ан я т  распределением  свв д етел ьств  об ис­
полнении начальной , средней или высшей школьной повинности. С этим 
трудным делом л егч е  всего  справляю тся не профессиональные педагоги , 
а операторы с подготовкой специалиста-предметника.

Именно высшие интересы науки позволяют математичкам и химичкам 
не только бестрепетно сортировать учащихся по текущей и прочей успе­
ваемости, но и стойко сносить проклятия моралистов. Вот почему все 
подобные проблемы мало интересую т реальных участников школьного про­
изводства, озабоченных успешным виполнением учебных планов.

Что с л у та тс я , если вмИ и из школьного Зазеркалья?

Конечно, обидно признавать аттестаты  и дипломы, з а  которые мы 
все так долго боролись, главным источником многих наших б ед . Но этот 
вывод легко п роверить, если всер ьез  рассм отреть  реальные последствия 
отмены монополии официальных сви детел ьств  об образовании. Оказывает­
ся, что при этом -  ничего не случится там , где  их уже давно считают 
пустыми бумажками, -  в х о з я й с т в е , н ау к е , техни ке. На рлнке труда 
шесто них н егл асн о , но успешно дей ств у ет  ч т о -то  вроде старых реко­
мендательных писем в  форме резюме;

-  обанкротятся лишь учебные зав ед ен и я , где  атт естац и я  -  основ­
ное содержание и р е зу л ь т а т  педагогической деятельн ости ;

' -  н ачн ется  н астояадя реформа -  внутренняя и содержательная ли­
берализация системы м ассового об разования.

Что произойдет с  разъяренной м атематичкой, если ей  больше не 
при^;ется зан им аться принудкормлением т е х ,  кого пригнали к  ней в класс 
за этим пустым, но таким нужным аттестатом ? Она начнет становиться Пе­
дагогом. С чего  бы это  человеку  з в е р е т ь ,  если к нему приходят т е ,  ко­
му он интересен?

Так в школе неизбежно появится М астер-педагог, которой для граж­
дански увечной системы класс-ш кол просто вреден. Как всякий другой 
профессионал, он избавлен  о т  содержащих ее  предрассудков, ибо зн ает , 
что человек дей ств ует  и р азв и в ается  как всякая д ругая (в сегд а  полная!) 
органическая си стем а , гд е  всякое зернышко хороню з н а е т , что  ему нуж­
но для собствен ного  р азв и ти я . Так же и ребенок в чреве  матери хороню, 
понимает свой и н т ер ес. Т о , что  в технике и механике может показаться 
хаотическим рысканьем , в мире божьих тварей  часто  оказы вается всегда 
упорядоченной и полезной Ь л я  разв и ти я) деятельностью . Вот почему
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педагог-щ зофессионал понимает, что
-  насильно скармливая ученикам казенные пайки из учебников, нель­

зя  обогатить  их души сокровищами человеческого  знания;
-  само стремление предписать всем единый рацион под видом объек­

тивного знания -  достаточно абсурдно;
-  более активная система обучения на основе Педагогики Масте­

р а  может р а зв и в а ть с я  лишь там , где  свободен не только сам Мастер, но 
и его  ученики.

Парк-школы Афин, гд е  среди прочих мастеров Сократ, Платон и 
Аристотель тоще держали свои открытые студии, не выдавали стандартн- 
ных а т т е с т а т о в . Поэтому ученики там не закрепощались по фиксирован­
ным классам , курсам , педагогам  и специальностям . Они не лишались 
возможности постоянно и очень активно соверш ать свой личный и ответс­
твенный (но не обреченно окончательный) выбор предмета, студии, пе­
д а го га  и самой школы -  как способа организации личного творческого 
д о су га .

В сад а  Академа и Линеума ( а  позже в университетские корпорации) 
приходили лишь те  немногие слуш атели, которых привлекала всяческая 
философия. До появления классно-урочных школ каждый чаще всего нахо­
дил себе  образование по душе в своем или чужом, но почти всегда -  
семейном д ел е .

Сейчас таких возможностей цехового ученичества осталось очень 
мало. Зато  мощная се ть  класс-ш кол уже создала нужную инфраструктуру 
для р азв и ти я современных парк-школ с множеством открытых учебных сту­
дий на все вкусы и запросы.

Каиая наука сможет преодолеть н аутд -д  миМлоги»

В условиях замкнутой системы массового цикла ИШ31А -  НАУКА -  
и а д у с т ш я  -  ШКОЛА нет м еста критике н а  б азе  нормального здравого 
смысла. П едагогика, психология и прочие науки этого  порядка входят 
в это т  цикл на правах инструмента или даже научного прикрытия того 
беспредела, который творится в массовой школе. Вот почему приходится 
использовать более широкую, скорее натурфилософию, чем собственно 
научную концептуальную перспективу современной макроинформатики, что­
бы действенно преодолеть ту мифологию, в  рамках которой происходит 
массовое насилие над духовной природой ч ел о в ека , что неизбежно вызы­
вает столь  же массовую защитную реакцию детей .

Именно чрезвычайно широкий диапазон проблем, которыми занимает­
ся  манроинформатика, не позволяет д а т ь  достаточно формальное и одно-
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г
значное определение это й  научной диецигагине. Как видно иэ назван и я , 
она претендует на особый стату с  в сто л ь  бурно развивающейся области 
знания, гд е  в последнее время появился обширный набор технических 
дисциплин под общим названием " c o m p u te r  s c ie n c e " .

На первый взгляд  каж ется, что  выйти иэ школьного Зазеркалья 
нам мешает лишь наше всеобщее у веч ье  -  преданность идее унитарного- 
обраэования. Но з а  этой  идеологией прячется  довольно шкурный ужас -  
а что будет с нашими, давно не существующими привилегиями? Эта 
ущербность образованного истеблишмента уже сгубила попытку либера­
лизации м ассовой школы ч ер ез  систем у личных ваучеров в Англии, где 
при этом был введен Национальный Учебный План.

Тот же страх  неизбежно погубит аналогичную реформу в  США. Там 
на отмену стандартн ого  а т т е с т а т а  н е  решились даже радикалы , которые 
надеются щ ю извести революцию в об разовании , заменяя казенные школы 
частными з а  с ч ет  использования тех  же личных ваучеров и . . .  персо­
нальных компьютеров.

На уровне с т р у к ту р , регулирующих потоки реальной информации, 
эта патология вед ет  к  неизбежной деградации м орально-этической нор- 
ш . Ведь давно и звестн о , что  пресловутый переход человека  разумного 
(Homo sap ien s) в исполнительного д ея тел я  ( I k ^ t a & e r  ) начи нается с 
невинного стремления дикаря ср а зу  получить осязаемый р е зу л ь т а т , в 
данном случае -  'к аки е-то  конкретные зн ан и я. Это ведет к подмене з а ­
бота о развитии зн ан и я-о р ган а  и ухода з а  ним ПРЯШМ ДЕЙСГШЕМ: уп­
ражнением в использовании пассивных знаний-орудий.

Лишь э т а  концептуальная перспектива позволяет пон ять , как опас 
класс-школа, которая лишает личной предприимчивости большую часть  
любого народа . Этим она неизбежно подрывает самый мощный стабилиза­
тор граждадсного общ ества -  Семейное производство.

Saxeij заси л ье  наемного труда  ведет к социальным, националыфл! 
и другим конфликтам. Для их,разреш ения, и сущ ествует громоздкая сис­
тема государства  с бюрократией разделения властей  и системой много­
летнего повального образован и я, которое больше смахивает на дресси­
ровку в к л етке .

Надежда н а  терпение и труд как  источник творческого развити я 
странно со ч етает ся  в массовой школе с постоянными призывами "поду­
мать о душ е", о с та в а я с ь  в мире планового производства ртандартных 
знаний и созн аний . Современная макроинформатика позволит преодолеть 
это заклятье планового обучения, так  же, как макроэкономика смогла
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свергн уть  фетиш, планового производства.

Как только у д аётся  р азр аб о т ать  адекватное представление зна­

ний в операционных понятиях активного знания-органа , можно будет 

о тк а з а ть с я  от тупого планирования в образовании. Не нужно будет 
больше п редставлять живое знание в мёртвую Формальную грамоту -  
систему условных знаков -  от букв и цифр до научных терминов. 
Грамота будет по-прежнему служить орудием доступа н чужому знанию 
ч ер ез  письменные тексты для развитого  интеллекта профессионала. 
Но не сможет никого лишить собственной познавательной инициатив!

Макроинформатика уже накопила значительный зап ас не только 
тео ретических , но и экспериментальных данных, которые позволяют 
р азр аб о т ать  более последовательную и эффективную перспективу 
всего  комплекса проблем знания и познания. С ними мы и предлага­
ем познакомиться читателю . А поскольку одним из аспектов этого 
ан али за  оказы вается э ти ка  -  как структура неспецифического 
контроля человеческого  поведения, некоторые прикладные аспенп 
макроинформатики можно будет р еали зовать  лишь при помощи сред( 
массовой информации.

В ч астн о сти , е с ть  надеж да,что именно наша п ресса сможет су­
щественно сместить устоявшийся взгляд  на природу знания. Дело в 
том, что в развиты х странах  Запада эту  простую мысль блокиру­
ет  тупой страх  п отерять давно не существующие привилегии якобы 
образованных людей. Т ак , может быть, нынешняя наша общая нищета 
ресилит е г о ,  этот животный страх?  Ведь свободная и мощная парк- 
школа -  сам оокупается, а  потому гораздо  дешевле самой захудалой 
класс-казармы !

ПРОЛЕТЛгеКАЯ ПРИРОДА ВЫШКОЛИВАНИЯ.
Якобы освобождая семью от  традиционных учебных Функций, нлас 

школа упраздняет её как органическую структуру , обеспечивающую 
внутренний, частный механизм зарождения и циркуляции человечес­
кого знания в ходе повседневного сотрудничества взрослых и де­
т ей . Таким образом м ассовая школа

-разруш ила природный орган частн ого  развити я всех социально 
обратимых духовньтх ценностей;

-раздробила единое поле человеческого  познания на множество 
замкнутых академических предметов и тем;
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-установила образование как социальный с т а т у с ,  который д аётся  
за успешное прохождение ск в о зь  жернова и си та  классов  и курсов.

Гфи этом неизбежно извращ ается и разруш ается сама учебная 
деятельно.сть. Она становится  малоэффективным зан яти ем . Дело в том, 
что развивающее обучение наиболее эффективно идёт в открытом трудо­
вом обороте реального  ( в  том числе и техни ческого) опыта между с тар ­
шими и младшими поколениями. Именно так  сокровища личного опыта 
обращаются в свободно конвертируемое зн ание, которое , однако, 
развивается у каждого как  его  частн ое  достоян ие. Все попытки 
вбивать знания посредством школьной зубрёжки лишь резк о  снижа­
ют эффективность м ассового образован и я, что  постоянно отраж ается 

-н а  росте  сроков школьной повинности, которая длится теперь 
до пятнадцати л е т ;

-н а  дролэтаризации сем ьи, у которой о с таёт ся  одна продуктив­
ная Функция -  производить н а  овет  потомство ( " п р о л е с " ) ;

- в  резком крене социального разви ти я в сторону индустриальной 
цивилизации.

Этот пролетарский эФФект духовного обнищания явственнее всего 
ощущается при социализм е, коммунизме или Фашизме. В некоторых 
яе демократических стран ах  пролетарский м ен талитет, навязываемый 
унитарным образованием , до последнего времени удавалось компенси­
ровать з а  сч ёт  ускорения внешнего оборота то в ар о в , знаний, рабо­
чей силы и у сл у г .

Но это т  явный паллиатив (который до сих пор величают научно­
промышленной револю ш ей)обречён быть экологически разрушительным. 
Кроме т о го , в се  унитарно-технические ухищрения принципиально бес­
сильны обеспечить т о ,  f r o  без всяких усилий д авала  обществу 
полноценная сем ья.

Л ечить, как  видно, нужно не систему унитарного образования, а 
больного -  мифологию объективного , якобы абсолютно истинного зна­
ния. Трднее всего  пон ять , что  истинный очаг школьной патологии кро­
ется в обычных, х о тя  и немного авторитарны х, условностях классно­
урочной процедуры, которые требуют ж ёсткого , даже абсолютного 
разграничения

-мевду нормальным и Формальным (школьным) поведением,что лишает 
учащегося возможности жить в своём собственном, ллтчном пространс-^ве 
и времени;



-мевду учителем и учеником, что  лишает учащегося многих 
возможностей сделать  личный выбор;

-между разными по уровню классами и курсами, что  лишает уча­
щ егося возможности активной самореализации в роли старшего.

К огда-то  натуральное хозяй ств о  обеспечивало каждому активное 
участие в полном цикле свободного обращения знаний именно за 
сч ёт  т о г о , что  в мощной семье всем приходилось действовать в 
обеих ипостасях -  и старш его, и младшего. Такой, внутренне открытый, 
режим деятельн ости  в семье д е л а е т  её лабильнее любой административ­
ной структуры .

Во врем ена, когда не только к а р е та , но и ложка несла на себе 
фамильный почерк, не требовалось столь  мощных торговых. Финансо­
вых и биржевых служб, которые искусственно обеспечивают необходи­
мый баланс личного дабора в условиях массового производства . 
Массовое об разование, несомненно нуждается в аналогичных биржах 
зн ан и я, чтобы каждый сам мог обеспечить себе  личный выбор в 
открытом обороте знаний.

Всякая попытка прямо восстановить для этой цели семейную струк­
туру органического образования -  п устая  утопия в условиях нашей 
технической цивилизации. Лишь относительно недавно была найдена 
удобная форма для вполне динамичных бирж реальных человеческих 
знаний , которые действуют как технопарки, обеспечивающие именно 
прямой доступ  к полному циклу обращения информации. Их несомненгеЛ 
успех позволил найти и экспериментально проверить эффективный йкод  
иэ тупика унитарного образования путём возврата к древней парко­
вой структуре учебного серви са .

Платон и А ристотель держали в садах  Акащема и Ликеума такие 
открытые парк-студии для переменной аудитории бродячих (по ны­
нешним меркам) учеников. Как только ученика оевобождадт от прину­
дительной оседлости ( в к л а с се , школе, и н ст и ту те ), он начинает 
кочевать согласно  собственном у,генетически заданному потенциалу 
разв и ти я , очень быстро обретая  нужные именно ему знания, умения и 
н а ш к и .

Вполне вероятно, что услуги  мощной системы бирж знания заменят 
распределение школьных пайков казённых истин -образованием , которое 
обеспечит личный выбор полноценного духовного питания.
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П ВШ Ш Ш  0РГАШЗАЦШ  Ш РК -Ж О Д  И СТУДИЙ.

Массовые класс-школы всех уровней го то в ят  в основном послуш­
ную рабсилу для поточного прои зводств а , гд е  машины используют лодей 
И никакой хороший учитель тут  не поможет, пока он низвздён  до 
положения безответствен н ого  оператора при сложном механизме 
унитарной школы, где  о т  имени го су д ар ств а  он определяет и стан­
дарты:

-государственный стан дарт аттестац и и  (по единому комплексу 
учебных предметов) на социальный стат у с  обладателя н ачального , 
среднего и высшего образования;

-  столь же жёсткий возрастной  стан дарт получения такого 
унитарного образования для всех б ез  исключения нормальных людей;

-  официально предписанную (учебным планом) стандартную после- 
довательность овладения учебными предметами*

-официально предписанное в программах и учебниках единое со -  
держание каждого иэ предметов курса начальной , средней и высшей 
школы для всех учеников;

-  и ,наконец , единый, часто  общегосударственный календарь о вла- 
дения программным материалом всеми б ез  исключения учениками,
что проверяется в  стандартных экзаменационных процедурах.

Унитарная школа превратила эти  и другие механизмы массовой 
обработки умов в мощный ф актор европейской культуры, в уклад 
визни, которому вынуждены подчиняться не только школы, но и 
правительства. Власти Англии и США уже давно и безуспешно пыта­
ются наладить частн ое  Финансирование класс-ш кол ч ер ез  систему 
личных ваучеров. Но никакие ваучеры не могут р аб о тать  в уни­
тарной системе Формирующего образован и я, нарушающего элементарное 
право человека  на реализацию собственных духовных потенций.

В отличие от классно-урочной структуры , которая жёстко 
унифицирует интересы учащ ихся, парковые структуры открытого 
доступа к учебным услугам  не ограничивают свободу личной ини­
циативы, а  напротив, существенно её расширяют. Ведь наряду с 
возможностью выбора п арк -ш кола , как всякая  д ругая биржа, предо- 
ставлет своему клиенту наиболее ценную для развити я возмож­
ность .-  всегд а  быть кем-1'О избранным, не вступая для  этого  в 
жёсткую конкуренцию. Гфичимая прямое участие в работ.е открытой 
парк-студии, клиент парк-шкслы очень быстро может с т а т ь  для кого - 
то мастером в своем д е л е .  Таким оорааом , он включается s  жизнь
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мощного и бессмертного организма парк-студии , где  идёт постоянное 
развити е её  разн овозрастной  структуры -  динамической иерархии 
старших и младших, в отличие от структуры учебного к ласса , кото­
рый с о зд аёт ся  для  недолгой жизни.

Не столько д еловое , сколько ролевое различие старших и 
ьшадших поколений парк-студии позволяет каадому вскрыть и раз­
вить свой творческий потенциал. С оздавая собственное дело (тему, 
установку) в действенной заб о т е  о младших, которые выбрали имен­
но е г о , каждый гражданин парк-студии включает в активный и очень 
ответственны й оборот все свои возможности. Таким образом , именно 
биржевые структуры парк-школы поволяют о тказаться

-о т  стандартных а тт е с та то в  и дипломов в пользу свободных 
сертиф икатов типа резюме личных достижений;

-о т  стандартного срока обучения в том или ином учебном 
заведении в пользу свободного выбора каждым учебной студии 
в той или иной парк-студии;

-  от стандартной номенклатуры учебных предметов -  в пользу отк­
рытого диапазона образовательны х у слуг;

-  от стандартных программ и учебников, предписывающих еди­
ный порядок изучения всего  на с в е т е ,-  в пользу личного выбора пу­
тей вхождения в данный предмет;

-  о т  стан д артов , гфедписывающих единый экзаменационный уровень 
овладения тем или иным учебным предм етом ,- в пользу личного ин­
т ер еса  к данному предмету, что может Ф иксироваться в текущем
или заключительном резюме достижений.

Свободная парк-школа яв л яется  корпорацией парк-студий, которая 
обеспечивает их всем необходимым для т о го , чтобы они могли ока­
зы вать высококачественные образовательны е услуги .

А для т о г о , чтобы каждый мог свободно реализовать нужный 
ему уровень свободы личного 'выбора, парк-студия предлагает
именно рекреационный, увлекательный (парковый) доступ к самому 
широкому диапазону квалифицированных образовательны х и учебных 
у слуг.

Активное взаимодействие самого посети теля е персоналом учеб­
ной студии д аёт  возможность использовать его личнь'е потенции 
так  ж е, как использует способности своих членов семья или талан­
ты участников спортивная команда. Для этого  персонал парк-студии
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должен со став л ять  более динамичную стуктуру , которая предполага- 
и  достаточно свободный р о ст  с т ат у са

-о т  п осети теля студии до постоянного клиента;
-от клиента До члена команда, развивающего собственное 

мастерство з а  сч ёт  т о г о , ч то  он может оказы вать активное содей­
ствие другим клиентам , тем самым получая возможность расши­
рить диапазон своего  образован и я, то е с ть  с т а т ь  (по своему вау ­
черу) клиентом в другой парк -студи и ;

-от члена команды до э к с п е р т а , оказывающего платные услуги 
парк-отудии;

-от эксперта до совладельц а  или акционера парк-студии .
При этом в се  вышедшие из со с та в а  парк-студии сохраняют вет е ­

ранские права на участи е  в её  р аб о те .

ДЕЯГЕЛЬНОСТГЬ И ФИНАНСИРОВАНИЕ ПАРК-ШКОЛ
Парк-школы и студии см огут Формировать и р азв и в ать  свободный 

рынок образовательны х у с л у г , если резюме личных достижений (о т ­
крытый сертификат об образовании) позволит каждому клиенту ак тив­
но выйти в единое простран ство  м ассового образования со своим, су ­
губо личным взглядом  на мир. Для это го  они обеспечивают учащемуся 
открытый диапазон возможностей личного разв и ти я :

-возможность использовать  рекреационную службу межстудийной 
информации: библиотеки, читальные и компьтерные залы , фонотеки, виде 
отеки; возможность использовать  диагностические и консультатив­
ные услуги социопсихологической службы;

-  возможность интенсивно и ск ать  свой собственный путь познания 
мира и духовного р а зв и т и я , принимая особ ое , поисковое участи е в 
работе парк-школы. Для э то го  во всех  п арк-студиях создаю тся спе­
циальные п осети тельски е рабочие м еста ;

-возможность о сваи вать  и и зучать  избранный предмет или явле­
ние в собственном ракурсе и до нужной ему самому глубины.
Для этого во всех  п арк-студиях создаю тся структуры , обеспечиваю­
щие постоянное и доброж елательное содействие старш его ( в д е л е ) -  
кладшему;

-возможность интенсивно Формировать свой собственный вариант 
знания о п редм ете, которым зан им ается студия . Для это го  во 
всех парк-студиях  особо субсидируется спрос на оригинальнь!е, н е -
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обычные подходы и построения; i
-возможность рисковать  своими интеллектуальными накоплениями, ' 

беспрепятственно меняя темы, переходя в другую студию или школу. 
Для этого  во всех  парк-студиях поощряется работа с новичками, осо­
бенно такими, которые имеют опыт в других областях  знания;

-возможность постоянно следить  з а  динамикой собственного 
разви ти я в избранной области знания;

-возможность профессиональной аттестации  по избранной специ­
альности ;

-возможность получить в случае особой нужды, ш званной офици­
альными условиями атт естац и и , квалифицированное обучение любому 
иэ предметов унитарной программы н ачального , среднего или шсше- 
го  образования.

Ф инансово-экономический потенциал всякой парк-школы обещает 
быть намного выше возможностей класс-школы(ра6отающвй по сугубо 
затратном у принципу) уже потому, что работа команды с клиентами 
куда эффективнее работы учителя с классом . А принципиальное 
бессм ертие парк-студий позволяет н ад еят ься , что при разумной ор­
ганизации они смогут со временем даже б о га те ть , освобождая госу­
д ар ств о  от  каких-либо расходов на образование. Но автономность 
парк-школ и студий как  ответственны х участников свободного рынка 
у слуг требует их полной деловой сам остоятельности при надлежа­
щем финансовом контроле кач еств а  их д еятельн ости , для чего

- в с ё  государственное и муниципальное Финансирование автоном­
ного образования в парк-школах и открытых студиях осуществляется 
посредством банковских вауч еров-в екселей , гарантирующих каждому 
оплату необходимых ему образовательны х услугу

-резюме достижений клиента яв л яется  официальным документом как 
об образовании, так  и о погашении денежного креди та , открытого 
банком по личному вауч еру . Т ак ликвидируется основной очаг уни­
тарной патологии -  практически бесконтрольная монополия стандарт­
ного сертиф иката об образовании;

-стим улируется сугубо рыночный, банковский контроль всей дея­
тельности парк-школ и студий . Финансовый стату с  сертификата об 
автономном образовании позволяет наладить и надлежащий Финансовый 
контроль к ач еств а  предоставляемых парк-школами и студиями услуг.
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РАЗВИТИЕ ПАРК-ШКОЛ И СТУДИЙ
Сеть свободных парк-студий  в  паря-ш сол будет ф0 1 ш р о в а т ь с я  

1  существовать
-параллельно с  унитарной с и с т а ю й  планового вышколивания;
-на материальной б а зе  класс-ш колы;
-внутри системы духовных и социальных ценностей формирующего 

образования.
Щ)и этом неизбежна оп асн ость  т о г о ,  что  парк-школу постигнет 

участь её предков -  о т  белл -лан кастврски х  до нынешних "открытых" 
и"свободных" школ, успешно перемолотых классно-урочной мельницей- 
в стандартные. Избежать такой  судьбы у д а с т с я , н а  наш в з гл я д , лишь 
при условиии, что  п ар к -сту д и я  ( з а  с ч ёт  системы вауч еров, дове­
дённой до своего  логи ческого  конца) сможет сл ед о вать  древнему прин- 
щшу ивтинного серви са  -  служить своему клиенту , а  не тем , кто з а  
это платит -  родителям , го су д ар ств у , спонсорам . Чтобы успешно спра­
виться е этой зад а ч е й , парк-школе нужно стрем ится быть

-открытым домом, куда привлекают скорее  люди, чем услуги , кото­
рые они могут о к а за т ь ;

-последовательно плюралистической в культурном плане свобод­
ной корпорацией самых различных по тем атике открытых студий;

-готовой сж аться до одной (с т о л ь  же парковой по структуре) от­
крытой студии, если  спрос н а  её  услуги  резк о  у п ад ёт; и расши­
риться з а  сч ёт  новых студи й , чтобы, удовлетворить любой спрос;

-равноправным участником м ягк о го , откры того рынка усл у г ,н е  
поддаваясь искушению его  з ах в а т и т ь .

ИНДУСГГИАДЬНАЯ ПОРОДА УНИТАРНОГО ОБРАЗОВАНИЯ

В последнее время растущую в мире преступ н ость , национальную 
I  политическую нетерп им ость, которые странно сочетаю тся с профессио­
нальной некомпетентностью исполнителей и их повальной гражданской 
апатией, всё более обоснованно связывают не с частными просчётами, 
а с  органической патологией системы м ассового образования.

Школа постоянно соверш енствуется , но , пожалуй, только Лев 
Толстой всер ьёз  поставил под сомнение возможность обеспечить нор- 
ш ьн о е  (то  е с т ь  прежде всего  свободное) разв и ти е  личности в её 
стенах. Под Фладом научного и техни ческого  п рогресса школьным
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чинам удалось отмахнуться и от его  аргументов, успешно расширяя 
сферу действия явно репрессивных структур  начальной и средней 
школы на высшее образование.

Теперь это т  Левиафан стал  казённым ведомством, которое не 
столько обслуживает общ ество, сколько открыто его Формирует под 
собственные, объявленньге государственными , нужды.Создаваемые 
при этом серьёзны е социальные проблемы, впрочем.никогда не ассо­
циируются со сто л ь -д е  безупречным светочем знания.

Напомним, что м ассовая школа как официальное учреждение, кото­
рому вменяется в обязанность помочь семье в сугубо частном деле 
духовного разви ти я подрастающего поколения, возникла в Европе 
всего  тр и ста  л ет  н азад . Т огда протестантской церкви, изгнавшей гра­
мотных попов, срочно понадобилось наладить массовое и интенсивное 
обучение прихожан грам оте. Поскольку родители не могли обеспечить 
овладение этим (т о гд а  ещё вполне экзотическим) навыком, пришлось 
ш н ест и  э ту  частную задачу  з а  рамки семьи.

Но то -т о  и б е д а , что созданн ая для этой цели Яном Амосом 
Коменским классн о-урочная мельница о казал ась  столь мощным орудием 
м ассового отчуждения личности от собственных духовных корней, что 
её укрепление породило новую унитарную индустрию и даже -  индустри­
альную цивилизацию.

Как только семья п ерестала  служить органической основой духовное 
го  разви ти я личности, её производственные и экономические Функции 
пришли в упадок. Выпускники унитарной шнолы -  это  скорее рабочая 
сила для столь  же унитарной индустрии, чем рнсковь’е ремесленники, 
способные успешно вести своё семейное предприятие

КАК ЛЕВИАФАН СТАЛ СВЕТОЧЕМ ЗНАНИЯ.
Регулярная школа могла п оявиться так же, как регулярная армия, 

ilo сущ еству, это  точно такое  ж е, сугубо локальное и одноразовое, 
м ассовое мероприятие, вызванное неотложной нуждой типа нашествия 
неприятеля. Но в открывшейся новой экологической нише успевает 
сформироваться достаточно живучий социальный организм .

Чтобы выжить, классно-урочной пришлось превратить частную, 
конечную и легкоразрешимую задачу  -  обучить одно поколение при­
хожан грам оте , которая  легко  предаётся  о'т родителей к д е тя м ,- 
в бесконечную ( и з - з а  своей абсурдности) проблему массового унитар­
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ного об разования. Но в отличие от регулярной армии сто л ь  же регу ­
лярная м ассовая школа смогла появиться из нерегулярны х, церковно­
приходских Зюрмирований.

При массовом переходе от  автономного режима разви ти я личности 
к всеобщему унитартому отчуждению ч е р е з  принудительное вышколи- 
вание (которое теп ерь  длится  д е с я т ь -  пятнадцать л е т )  происходит 
неизбежный разры в многих вполне органических с в я зе й , которые зам е­
няются чем-то явно механическим. Именно о подобной патологии сви­
детельствует бурное, но явно однобокое развити е европейской циви­
лизации з а  последние тр и ста  л ет  -  в период социальных, промышлен­
ных, технических и научных революций.

Новое время, как и звестн о , н ачалось именно в семнадцатом веке 
Разума, з а  которым пришёл восемнадцатый век Просвещения.

На бытовом же уровне в сё  могло н ачаться  с т о г о , что  к л асс- 
школа о к азал ась  для  многих родителей удобным и престижным сред ­
ством, позволяющим облегчи ть  гр у з  собственной ответственности  за  
судьбу д е т е й . А сугубо унитарный характер  публичной службы массо­
вого образования св я зан  е принятой зд есь  технологией классн о-уроч­
ного обучения, основаьш ого н а  мельничном принципе массовой обра­
ботки с постоянным отсевом  н естан д ар та .

До появления школьного стан д ар та  иерархии классов с ситами 
переводных экзам енов принцип государственн ого  стандарта личного 
развития не мог возникнуть даже в самых унитарных деспотиях.

Г лавная школьная д о б л е с т ь -  способность синхронно, безропотно 
и точно выполнять единую команду -  не возводилась в абсолют, пожа­
луй, н и где , кроме армии, каторги  и . . .  церковного обряда . Грамота 
тоже не была п о казателем  социального  с т а т у с а  уже потому, что  р а з ­
витие духовной и материальной культуры опиралось не на тексты -  
на поступки.

Монополия классно-урочной школы привела к тому, что всякий 
автономный опы т, приобретаемый вне класс-ш иолы, сч и тается  теперь 
чем-то подозрительным и второсортным. Так школа постепенно прини­
мает на себя  жандармскую Функцию всеобщей аттестации  с раздачей 
свидетельств о благонадёж ности -  дипломов, устанавливающих якобы 
образовательный с т а т у с  их о бладателей .

1/2 27-2033
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Другой аналогичный симптом -  великолепное безразличие мощного 
социального организма авторитарного образования к су ете  длящихся 
уже более трёх  веков попыток его  реформировать, остав аясь  в рам­
ках того же административного прав а .

Подчеркнём, что  предлагаемый взгл яд  на образование выглядит 
чем-то вроде ереси и св я то т ат ств а  в рамках всеобщей круговой по­
руки "образованнрго" общества -  сформированной той же школой иерар­
хии социальных ролей.

ЗНАНИЕ -а ш ..л и ш ь  .КОГДА оно CBOBOiaQ
Реальная Функция школьных ритуалов -  примитивный присмотр за 

подрастающим поколением с попутной проповедью миФа о собственной 
свя то сти .

Именно поэтому до сих пор явно репрессивное вышколивание в 
к л ассе  воспринимается многими, включая Зак онодателя, как вполне ес­
тествен н ая реализац ия права н а  образование вообще. Так что лечить 
нужно не болезнь -  замкнутую унитарную школут а  больного, само 
открытое гражданское общ ество, отравленное этим авторитарным нар­
котином м ассового , поголовного и принудительного вышколивания.

При этом унитарная школа находится под защитой государства, 
чем заметно отличается от других социальных патологий , таких, как 
курение и ал коголь , тоже ставших привычным образом жизни и даже 
фактором культуры. Так ж е, как другие унитарные институты вроде 
тюрьмы и армии, м ассовая школа о к азал ась  в поле исключительной 
заботы государственной власти даже в тех  стр ан ах , гд е  прочие 
социальные службы давно выведены и з-под  казённого  контроля.

Таким странным и привычным путём , под постоянные вопли о 
благах  просвещения, всё более интенсивно идёт отравление социаль­
ного организм а, который теперь  не только д оп ускает , но и требует 
казённого вмеш ательства в сугубо частный, интимный и столь 
уязвимый мир человеческого  разв и ти я .

Будучи органом подавления вредного инакомыслия, классно-уроч­
ная  школа становится  скрытым очагом унитарной патологии во всяком 
демократическом общ естве. Государствен ная монополия школьного об­
разования не поддаётся правовой терапии методом разделения влас­
тей .

Нам удалось устан ов и ть  и проверить возможный выход иэ этого
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тупика -  нужно умело о тсту п и ть , обеспечив реконверсию класс-школы 
в современный вариант древней парк-школы, гд е  вместо замкнутых 
уребных классов действуот открытые учебные студии. В парк-школах 
интенсивно дей ств ует  совершенно ин ое , мало похожее н а  школьные 
прописи СВОБОдаОЕ зн ан и е . К сожалению, в нашем обиходе, существен­
но сформированном школьной мифологией, такое  свободное знание 
считается чем -то  второсортным. Поэтому тфиходитея напоминать, 
что лишь малая ч а с т ь  ч елов еческого  знания может обращ аться в  Фик­
сированных стаццартной письменностью т е к с т а х ,  храниться в библио­
теках.

Главный оборот ч елов еческого  зн ан и я ,и д ёт  в самых свободных и 
разнообразных формах, ч то  и  д ел ает  е го  вполне доступным для каждо­
го. К этим формам о тн о ся тся  практически в се  материальные и соци­
альные инфраструктуры реального  м ира, то е с т ь  всё операционное 
окружение ч ел о в ека , начиная с е го  родного язы ка . О бязательное 
унитарное образование ЧЕРЕЗ ГРАМОТУ нарушает это т  органический 
баланс культурного р азв и ти я  в пользу  тех  немногих, кто способен 
не просто ч и тать  и п и сат ь , а  реально  тв ори ть  в этом мире ста н -  

(!Вртных абстракций . Отсюда -  в се  б л а га  и н есч аст ья  индустриальной 
' цивилизации.

ОЕШИЕ ПД1НЦИШ ЭИЕКШВНОГО РАЗВИТИЯ ОБРАЭОВАШЯ 
До появления класс-ш колы грамотой и  счётом  каждый (при нужде!) 

овладевал в  собственном р акурсе и тем п е , как  любым другим полезным 
навыком. И никто не попадал в  о т с е в  умственно отсталы х, если даже 
до двадцати л е т  н е  умел ч и т а т ь , с ч и т ать  или п и сат ь , з ат о  был мас­
тером в своём д е л е . Н ельзя заб ы ват ь , что  формализм буквенных и 
цифровых исчислений л ё г  в основу наук  нового времени в основном 
благодаря их исключительному положению в классно-урочном обучении.

В класс-ш коле всякое знание неизбежно выхолащивается до той 
или иной стандартной грамоты , которая  и вьщ аётея з а  последнее 
слово науки. Все претензии Формального знания на объективный с т а -  
lyc официально принятой истины сродни тому, что  в экономике назы­
вается "ценовыми претензиями" в отличие от  реального  баланса прин­
ципиально свободных ц ен .

Цены н ел ьзя  придум ать, сф0 ] ^ л 1чю вать  и назн ачи ть , они должны 
саии формироваться в условиях свободного обращения товаров и услуг. 
28-2998
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Поэтому и фиксированные в  учебниках сведения не являются социалыю 
действенным знанием , которое точно так  я е  двлжно формироваться в 
условиях свободного баланса спроса и предложения.

Jfei надеем ся, что  предлагаем ая нами концепция окажется более 
действенной, чем многие проекты прошлого, ибо , например, сто лет 
назад  ещё оставались в силе иллюзии прогрессиэм а, которые развеял 
только наш двадцатый вен . Теперь понятнее, что в класс-школе 
действует разруш ительная мельничная технология, формирующая конеч­
ный продукт з а  сч ёт  упрощения исходного сырья. Как и на мельни­
ц е ,  каждый сеан с  (урон) обработки сопровождается з д е с ь  калибров­
кой продукта (учащихся) н а  грохотах  и ситах  экзаменационных тестов 
и опросов для последующего повторного воздействия на обнаруженный 
и отсеянный нестан дарт .

Во времена Толстого на счету  массовой школы был лишь один 
военный подвиг -  она помогла Бисмарку (пс его  же словам) победить 
во ф ранко-прусской войне) Теперь же этих подвигов гораздо больше: 
ведь именно школа обеспечила необходимый тоталитарный потенциал 
для трёх  мировых войн -  двух' горячих и одной холодной, как только 
с та л а  всеобщим достоянием европейской цивилизации.

Адепты объективного знания искренне уверены в том , что за­
ботя тся  не о сохранении собственной монополии, а  о воостановлении 
попранных принципов и ценностей истинной науки. Именно для таких 
сугубо профилактических целей потребовалось р азраб отать  и экспери­
ментально проверить на достаточно крупных полигонах несколько не­
обычную модель глобальной конверсии массового образования,- которая 
обеспечивает переход от Фиксированных знаний -  к свободным, путём 
о тк аза  от принятого н а  уроке стан дарта  учебных процедур прямого 
контроля в режиме "правильно-неправильно” -  в пользу садах разно­
образных форм учебного содействия.

Для ч е г о ,  в свою о ч ер ед ь , нужно преодолеть репрессивно-при­
нудительную атмосферу к л асса  и школы з а  сч ёт  перехода от замкнутых 
к открытым структурам в системе м ассового образования.

Как видно, прямая либерализация знаний -  такая  же утопия, как 
и либерализация цен в условиях плановой экономики. Но интенсивное 
развити е эффективного образования ч ер ез  свободные знания, как 
показы вает наш опыт, оказы вается  вполне возможным.



УНИТАРНАЯ ЖОЛА КАК ОРГАН МАСГОвого годАялЕния д и ч н о с т .

Ни в одной цивилизованной стране  н ел ь зя  лишить человека 
свободы распоряж аться собою и .своим  имуществом, иначе , как по 
решению су д а . Даже в тех  с л у ч аях , к огда  государство  берёт на 
себя заботу  по содержанию престарелы х и лечению граж дан, не столько 
закон, сколько сама мораль откры того гражданского общества строго 
следит з а  сугубо личным использованием  пенсионных и других общест­
венных ср ед ств .

Однако практически везд е  т о т  же вполне демократический закон 
как бы игнорирует весь  комплекс прав личности, как только дело к а­
сается м ассового государственн ого  об разования. Таким образом , создаю­
тся условия д л я  появления, р азв и ти я и успешной экспансии (теп ер ь - 
на все уровни массового  образования) сугубо распределительных 
учреждений -  казарм  классн о-урочной  школы. Правда, при этом упус­
кается из вида один существенный нюанс, позволяющий превратить 
право на образование в  обязанность  -  не столько  обязанность госу ­
дарства обеспечить каждому возможности для собственного разви ти я, 
сколько обязанность гражданина отслужить (как в армии) или отси­
д е т ь '/ как в тюрьме) свой срок в  школе.

Интересно, что  государственн ое финансирование школ во всём 
мире идёт по той  же бюрократической сх ем е, по какой финансируются 
тюрьмы и арм ия. Кому придёт в голову  вы давать деньги  каждому заклю - 
чённому(чтобы он мог выбрать для  себ я  подходящую тюрьму) или сол­
дату (чтобы об еспечить его  право н а  выбор м еста службы)? Но права­
ми солдат и заключённых Законодатель зан им ается вполне сер ьёзн о , 
защищая их о т  административного произвола н а ч ал ьст в а , тогд а  как 
права учащихся остаю тся н а  уровне благих пожеланий.

К сожалению, многие сегодн я слишком плохо представляют себе 
историю р азв и ти я  школьного об разов ан и я. Некоторые авторы явно ви­
дят те  же замкнутые классы , урони и предметы в аристотелевом  ли­
цее, тогда как  в Ликеуме был именно парк открытых студий ,одна иэ 
которых принадлежала Аристотелю. Как своеобразную высшую к л асс- 
школу до сих пор представляю т даж е.средневековы е университеты , ко­
торые вообщ е-то были корпорациями студен тов, нанимавших у Факуль­
тетов (профессорских корпораций) по мере надобности тех  или иных 
профессоров-экспертов.

В р езу л ь т а те  предлагаемые реформы часто  сводятся  к переиме­
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нованию более или менее традиционного раск лада  старых классно­
урочных кар т : начальную школу н а зв а ть  элементарной, неполную сред­
нюю -  гимназией с различными уклонами, а  старшие классы и техникумы- 
сетью разнопрофильных л и ц еев . При этом главной педагогической иде­
ей  оказы вается довольно невинное требование: нужно лишь, чтобы кзд 
дый учитель "работал  ,  как Сократ, а  п озднее, как А ристотель".

А ведь ни С ократ, ни Аристотель не смогли бы "работать  по- 
своему" в замкнутом мире нынешних к л а с с н о - у р о ч ^  школ, лицеев, 
гимназий и вузов .

КОГДА НУДНО НАЧИНАТЬ ЛЕЧЕНИЕ БОЛЬНОГО ОБЩЕСТВА?
Административное управление в системе образования приводит к 

тому, ч то  большинством важных и заинтересованных лиц не допускается 
даже обсуждение перспектив более кардинальных изменений в структу­
ре школы. С ходу н адви гается сомнение: насколько необходимы и по­
лезны подобные изменения именно с ей ч ас , в реальных услови 1а  нашей 
экономической и прочей смуты? Не лучше ли спокойно дождаться за­
вершения переходного периода, формирования полноценного цивилизо­
ванного рынка, а  потом приниматься з а  школу? Ведь живут же дру­
ги е  страны с этой самой несовершенной класс-казарм ой , и неплохо 
живут.

Н о,во-первы х, они с э то й  школой живут довольно плохо, ибо она не 
эффективная и убыточная, д а ё т  не т о ,  чего  от  неё ждут, а  потому 
способна разори ть  любое го су д ар ство . [Ьггаясь кардинально её рефор­
мировать, ни одно правительство  н е  реш ается затрон уть  священный 
принцип стандартной атт естац и и , д л я  ч е г о ,к а к  видно, требуется
вносить поправку к  к о н сти т у ц и и ...

Видимо, в стабильном обществе мифология образования-статуса 
какую -то полезную н агрузку  в сё  же н е с ё т . Нам же з д есь  терять , 
похоже, н еч его , поэтому наша Конституция (к оторая  только создаётся) 
может о к а за т ь ся  в этом плане более передовой.

Во-вторых, предлагаем ая п равовая терапия системы образования в 
наших условиях может о к а за т ь ся  гораздо  более действенный средством 
создани я рынка, чем все старан и я экон ом и стовсделать это  путём 
ещё одного перераспределения собствен ности между тем и, кто спосо­
бен её  только  п р оесть .
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КАК У Ш Ш  СТАТЬ ЧЕЛОВЕКОМ?
В большинстве случаев до самых старших классов школ!^ имеет 

место вполне обратимое выхолащивание творческих способностей д етей . 
Между тем. в учебных вертикалях  всех  открытых студий около 705? 
старших очень быстро восстанавливали свои творческие возможности 
в реальной заб о т е  о младших.

Вместе с  тем важно подчеркнуть принципиальную утопичность 
всякой попытки чётко  спланировать и поэтапно провести подобную 
реконструкцию системы массового  образован и я. В наших силах дать 
достаточно обоснованный и разносторонний прогноз возможных послед­
ствий применения той или иной законодательной терапии.

Образование нужно рассм атри в ать  как органический процесс р а з ­
вития -  всё более полную реализацию личных потенций каждого.
Для этого понадобится преодолеть по крайней мере три прочно укоре­
нившихся в европейской к ультуре мифа.

Миф о благотворн ости школьного принудительного кормления для 
умственного и  м орально-этического  разви ти я всякой личности. Кто 
поверит, что  именно та к а я  умная школа делает  из нас дураков?

Миф о существовании объект^!вного зн ели я, которое, якобы, 
может быть представлен о в  каки х-то  специальных тек стах  для пере­
дачи и надежного усвоен ия в  учебных процедурах. Кто поверит, ч то , 
усваивал чужие и очень правильные взгляды на мир, мы становимся 
не умнее, а  глупее?

Миф о необходимости ограничить свободу воли личности (насилие, 
которое камуфлируется под усилие воли) для усвоения нужного ей зн а­
ния. Кто пов ери т, что  ч ел о в ек , особенно ребёнок , способен сам 
найти и сформировать нужные ему лично зн ан и я, если ему действитель­
но только помочь в  собственном поиске?

Лишь получив надёжное опровержение этих фундаментальных заблуж­
дений, можно будет и збави ть  массовую школу от унитарного образо­
вания. А зн ач и т , стимулировать её  разв и ти е  в корпоративный орган , 
способный обеспечить каждому достаточно автономное р азвити е.
Чтобы отойти от стандартов учебного плана, понадобится преодолеть 
синдром став д арткого  сертиф иката об образовании. Лишь избавившись от 
монополии стандартных а т т е с т а т о в  и дипломов, система школьного 
образования п рев рати тся  в службу эффективного обеспечения сам ореа- • 
лизации ли чн ости , гд е  у д аётся  сменить:
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-ужас поурочных опросов и экзам енов н а  гедонизм открытого лич­
ного поиска вопрошающего учащ егося;

-интеллектуальную , социальную и материальную пустоту замкнутых 
учебных классов с их фиксированным строевым составом учеников на 
интеллектуальн ое, социальное и материальное б огатство  открытых 
учебных студий;

-казённую  безы сходность одноплановой класс-школы на живое раз­
нообразие парк-школы открытых студий.

Подобные практические меры, к стати , очень часто  декларируе­
мые всеми педагогами как абстрактны е цели образования, могут реаль­
но перевести учащ егося иэ состояния объекта Формирующего обучения 
в субъект развивающего образования. А для этого  придётся позаботить­
с я  о соответевующем правовом обеспечении, которое действительно 
позволит преодолеть административную систему власти . Только в 
этом случае сможет проявиться совершенно иная, плохо стыкующаяся с 
идеями школьного обучения система гражданской службы образования, 
гд е  господствуют корпоративно-договорные отношения между равными 
субъектами права.

РАЗВИТИЕ ИШ РАСТРУКТУт ОТКШГЫХ ilAPK-СТУДИП
Мы уже упоминали, что  многие проблемы, неразрешимые в рамках 

класс-ш колы, перестаю т мучить систему образования при переходе к 
более автономным структурам парк-школы. Но сам переход к парк- 
школе затруднён именно тем , что  требуется  сугубо терапевтическое 
воздействие, несовместимое с применением каких-либо административ­
ных м ер . Всякий контингент учебного зав еден и я, даже малокомп­
лектной школы,- это  в потенции здоровый социальный организм. Как 
только у д аётся  снять  жёсткие искусственные ограничения режима 
принудительного вышколивания, у социума класс-школы появляется 
возможность воссоздавать  более'Органичные структуры свободной парк- 
школы.

Учебная эффективность интенсивного обращения знаний в парк- 
школе столь вы сока, что  обретённый на собственном уровне опыт 
позволяет каждому учащемуся легко  сд ать  стандартные экзамены, 
для чего ему приходится лишь выучить несколько дополнительных 
терминов.

Наш опыт позволяет представить и проанализировать вполне ося­
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заемое воздействие парк-шнолы на таки е  больные проблемы, как р ав ­
ное образование для представителей  разных наций и р а с .

В парк-школе не нужно ни стандартн ого  учебника, ни других 
действий по общей команде. З^десь каждый, кто  читает своп  книжку 
по истории (иногда написанную н а  недоступном для других язы к е ), 
неизбежно становится  ценным источником информации для вс е х , кому 
интересна истори я. Функционально это  зн ач и т, что каждый учащийся име 
ет здесь  реальный шанс интеллектуальн ого  р азв и ти я , ибо принимает д е ­
ятельное участи е  в обороте знаний.

ПАРК-СТУДИИ В Ш ОКОШ ЛЕКГШ  ШКОЛАХ
Согласившись с  тем , ч то  реальн ое  обучение идёт там , гд е  про­

исходит интенсивный оборот человеческого  зн ан и я, а  не там , где 
юполняютая классно-урочны е ритуалы , легко  найти возможность со ­
здать п ять-сем ь мощных учебных студий для двух-трёх  десятков 
учеников сельской  школы.

Один-два постоянных ч л ен а  команды такой студии легко  справят­
ся е возможным наплывом п о сети тел ей , которым понадобится какая-то  
текущая информация для собственной работы в другой студии. Очень 
важно, что  в раб о те  открытых студий часто  реальным экспертом  ока­
зывается не п е д а го г , а  старший учени к, специально исследовавший 
занимающий его  предм ет. Поэтому всего  д ва -т р и  профессиональных 
педагога вполне смогут обеспечить работу  сельской парк-школы.

Нужно лишь не заб ы вать , что истинно развивающее обучение идёт 
не у младшего п артн ёра, которого якобы интенсивно о ^ а е т  стар­
ший, а  у последнего! Более т о г о , если ему приходится.одно и то же 
растолковы вать разным клиентам , то  как р аз  в таких процедурах сам 
он наиболее объёмно у сваи вает  м атериал.

А еелк  у ч есть  возможность организации полноценных учебных 
студий под руководством  лично привлекательных (для учеников) 
Гфофессионалов, то необходимое разн ообразие студий в сельской 
парк-школе может о к а за т ь ся  более легкодостижимым, чем , скажем,

И нтересно, что  созданн ая Яном Амосом Коменским по зак азу  про­
тестантской церкви приходская классно-урочная школа действовала 
(но лишь вначале) сто л ь  же эффективно, как и её механический про­



тотип -м ельница. В. те  го д а  зд есь  работала  свободная класс-груп па. 
Ученики в любой момент могли её  покинуть. Переход в  следующий класс 
был непрерывен и индивццуален.. .А посему учебные бригады были 
чрезвычайно пёстрыми по в о зр асту . То е с ть  у Коменского атмосфера 
семейного сотрудничества старших и младших учеников была нормой шко 
льной жизни.

Однако уже то гд а  школа была достаточно авторитарным заведением 
в отличие от университетской корпорации свободных студентов, где 
каждый был волен уйти или о став ать ся  (н а  свой ст р а х , риск и счёт) 
даже вечным студентом. В класс-ш коле судьбу ученика почти всегда 
решал оператор класса-ж ернова -  учи тель , который по собственному 
разумению мог сч есть  любого ученика неспособным н дальнейшему 
обучению. Тем самым человек публично объявлялся (и  до сих пор 
объявляется) неполноценным, ибо лишение социального статуса  истин­
но "грамотного" производилось (и  производится) в режиме сортиров­
ки, которая ко го -то  непременно отправляла в о тс е в .

Именно в этом авторитарном асп ек те  нласс-школьиой процедуры 
кроется постоянная возможность перерождения школы из учебного з а ­
ведения в  учреждение, присваиваицее социальный с т а т у с . Само понятие
шяолы, которое до э то го  означало лишь время, отводимое на учёбу, при 
обрело доминирующее значение м еста , гд е  можно получить (или з а ­
служить) а т т е с т а т ,  сертификат или диплом.

Как видно, даже достаточно оптимальная модель класс-школы 
непрерывного цикла о став ал асв  довольно тоталитарным заведением, 
жёсткое воздействие которого н а  личность ученика хорошо пондаал 
и сам Коменский. Он попытался умерить эГОт эффект, со зд ав  развер­
нутую инструкцию для операторов-ж ерновов, которую он , по тогдашней 
латинской традиции окрестил -  "Великая дидактика". К сожалению, 
впоследствии его  адепты превратили эту  вполне прикладную (отражаю­
щую лишь закономерности обучении грам оте) работу в теоретическое 
основание идеологии школьного мифа.

Вероятно, так  и появилась современная дидактика -  практическая 
и теоретическая  педагогика обучения уже не в класс-ш коле, а  вооб­
ще. Всвду, видимо,, именно её  прикладное происхоадение является 
причиной т о г о , что  уже много лет педагоги заняты реализацией несбы­
точной утопии: навязыванием всем б ез  исключения учащимся стандарт­
ного набора объективных з н а н и й ...  не мешая при этом развитию само-



битной личности.
Легко з ам ет и ть , что только откры тая для  всех желающих (как 

прилавок, магазин ) социальная струк тура  учебной студии позволит 
преодолеть процедурную зам кнутость  классно-урочного обучения 
по фиксированным программам и для стандартных а т т е с т а т о в . Именно 
свободный доступ  в студию и выход из н её переводит все (включая 
и явно механические) процедуры школьного образования иэ средств 
воздействия в ассортим ент у сл у г , предлагаемых клиенту . В этих 
условиях школа снова стан ов и тся заведен и ем , а  не казённым учрежде­
нием, где можно получить лишь нужный для социального с т а т у с а  доку­
мент об с

ОСОБОЕ ШКОЛЬНОЕ ВРЕМЯ
Видимо, самой непопулярной стороной организации парк-школы 

будет остав аться  внешняя её д осуж есть, ибо ученик тут  может без 
толку бродить, вместо т о г о , чтобы "дело д е л а т ь " . Но именно парко­
вый режим реализации личной свободы, парковые возможности выбирать 
к быть выбранным были характерны для всякой системы развивающего 
образования -  от древней афинской школы творческого  д осуга  до 
бродячего школяра времён Возрождения.

К стати, великолепные результаты  п ерв ого , пушкинского выпуска 
Царскосельского Л ицея, так  же как недшвнный творческий потенци­
ал Петра Великого, л егко  объяснить тем , что Лицей случайно полу­
чился столь же органичным, как и в се  потехи (учебные досуги)
Петра, который с д есяти  до семнадцати л ет  был лишён учительского 
надзора в измайловской ссы лке.

Вот почему именно парковый режим организации учебного процес­
са и представляется  органической альтернативой режиму администра­
тивного вышколивания.

В структурном плане основным очагом унитарной патологии к л асс- 
школы оказы вается не столько  принуждение как силовое воздействие, 
сколько сугубо технологическое требование синхронизации всего  и 
вся.

На уроке в к л ассе  и на лекции в аудитории каждый вынужден 
действовать и думать по единой команде. На первый в згл я д , столь 
тривиальный асп ек т  классной процедуры требует лишь внешнего, по­
верхностного послушания или дисциплины. Однако, чтобы успешно Функ­
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ционировать на всех  уроках в школе, ученику приходится приобрести 
совершенно противоестественны й навык -  жить в чужом времени, в 
заданном учителем тем пе, ритм е, содержании деятельн ости . Но по­
скольку лишь очень нем ногие-дети способны на э т о , классно-урочный 
режим приводит к развитию хорошо известных недугов -  от школьной 
неврастении до школьного лицемерия.

Бурнов развити е ч астн о го , гражданского права позволило эконо­
мистам и социологам о со зн ать , что в обществе реально действуют и 
упраляют не отдельные люди или учревдения, а  процедуры, которые 
воплощаются в структуры . Одной из инфрастуктур сугубо органической 
природы яв л яется  всякая  структура паркового типа.

ШЗНЬ В ЧУЖОМ ТЕМПЕ
ilapH-школу нельзя  учредить , сконструировать или реформировать, 

ибо она разв и в ается  как всякий другой орган или организм. А зна­
ч и т , проходит ряд естественны х стадий развити я: эмбриональную, 
ювенильную, взрослую, с тар ч еск у ю ...

Именно парковая структура социальных органов и институтов обес­
печивает неприкосновенность личного времени, которое составляет 
духовную основу реализации субъекта . Нласс-школьная технология 
отбрасы вает это т  предрассудок столь  небрежно, как плановая эконо- . 
мина -  принцип священной частной собствен ности. В результате столь 
прямой рационализации естественны х законов появляется бурно расту­
щее злокачественное образование -  государственн ая, сугубо распре­
д елительная школа (или экон ом и ка), подчиняющая общество своим 
собственным административным интересам . Подчеркнём, что всё это 
происходит вовсе не по злому уш сл у  бюрократов, а  по тому же 
закону эп и ген еза .

Эпигенез обернут в прошлое- в ту субъектвную историю развития 
индивида, которая заф иксирована во всяком организме. Именно этой 
базы развити я лишают учащихся жернова классов и сита  поурочньсс 
опросов, которые принципиально рассчитаны на каки е-то  абстрактные 
сущ ества, способные р азв и в аться  строго  одновременно. Всё это резко 
противоречит Фундаментальному закону развити я жизни. И прежде 
всего  -  субъективного -  частн ого  времени.

Вполне естеств ен н о , что специфическая замкнутость операционно­
го пространства учебного к л асса  появилась именно для то го , чтобы
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преодолеть стремление каждой личностилш ть и р а э в и в а ть с я  в своём 
собственном измерении.

В этом школьном З азер кал ье  дей ств ует  не только особое единое 
время, но. также о соб ая мораль, гд е  з а  оказанную помощь следует 
наказание, как з а  п од сказку , и особо уродливая разновидность 
псевдоэнания, которое может обитать  только в духовной и матери­
альной пустоте учебного к л а с са .

КДАСС-ЖОДА КАК РЕАЛИЗОВАННАЯ УТОПИЯ
В нормальном, открытом мире вся к ая  школьная премудрость мерт­

ва. Вот почему массовое стандартн ое обучение твори тся в замкнутом, 
искусственном мирке , школьного к л а с са .

Но, погружая свой контингент в  стр ан н о е, объективное время, 
школе приходится п ретен довать на т о ,  чтобы быть к  тому же целым 
миром, как всякой иной реализованной утопии. Для это го  школьная 
структура вынуждена использовать  процедуры, неизбежно отрезающие 
её от мира каким-нибудь удобным и достаточно железным зан авесом .

Всё это  позволяет ей объявить себ я  особым и единственно правиль­
ным миром. Г^ичём н а  логическом уровне создаваемый школой мир 
действительно соверш енен и правилен в том смысде, что  замкнут от 
чуждых ему идей , ибо сам одостаточен и не подлежит изменению и само­
развитию.

Концептуально школьные структуры и процедуры отражаются в 
хорошо известн ой нам идеологии, согласно  которой всё на с в е т е , 
включая ч е л о в ека , природу и общ ество, каким-то образом конструиру­
ется и д е л а е т с я .

■ Плачевные результаты  собственной деятельн ости  никогда не сму- 
дали ш колу-класс. Она панхронична: имеет дело с вечностью. Ведь 
полная залакнутость в  п ростран стве действительно соотв етств ует  веч­
ности во времени.

В условиях принципиально замкнутых структур и процедур услов­
ная панхрония ведёт к ахронии, неразличению не только между прошлым 
и будущим, но и между тем , что  реально сущ ествует, и тем . что 
могло и не могло бы сущ ествовать. Помещая н а  полтора десятилетия 
практически всё н аселение в сФеру действия э то го  абсолютного 
времени, мы позволяем  школьному звонку губить творческие потенции 
целых поколений сто л ь  же открыто и неотвратимо, как действовала
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к огда-то  дудка гаммельнского крысолова.
Это окончательно прояснилось в известном исследовании амери­

канских психологов, которые искали ответ на старый вопрос: в ка­
ком во зр асте  начинают интенсивно тер я ться  творческие способности 
ч елов ека . Надёжно устадов и в, что  сем идесятилетние.испытуемые 
справляются лишь с двумя-тремя процентами зад а ч , требующих нестан­
дартного творческого решения, они стали  снижать возраст испытуе­
мых в надежде обнаружить искомый порог где-нибудь н а  уровне двад- 
цати -тридцати л е т .  Но тесты давали д ва-три  процента творческой 
потенции вплоть до в о зр аста , к огда  детей  отправляют в школу.

Так удалось устан ови ть , что  школьная муштра не действует 
лишь на д ва -т р и  процента поступающего в школу контингента. Осталь­
ные девяносто  семь процентов основного интеллектуального богатст­
ва планеты безнадёжно гу б ятся  интенсивной классно-урочной обра­
боткой. Очень практичные и критичные во многих других областях, 
как только реч ь  заходит о священной корове зн ания, мы повинуемся 
чарам гой же волшебной дудки . Она и сейчас заст авл я ет  гнать 
своих д етей  на помол в тот же замкнутый мир школьной мельницы, 
куда в ХУП веке завлёк  наших предков хитроумный сын мельника 
Ян Амос Коменский. И никакими заклинаниями об уважении к личности 
и индивидуальном подходе н ел ьзя  умерить разрушительную силу 
жерновов и сит школьной умодробилки. Для действительного разви­
тия интеллекта и личности нужна так ая  свобода, какую невозможно 
созд ать  в замкнутом мире школьного мифа. Нужно вернуть всё началь' 
н о е , среднее и высшее образование из столь  привычного, но мёртвого 
времени класс-школы в живое, реальное время парк-школы открытых 
учебных студий.

ПАРКОВАЯ ПЕРСПЕЖИВА
ЗНАНИЯ.

Гражданское право позволяет эффективно регулировать лишь сугу­
бо динамические, органически развивающиеся процессы со своей телео 
логи ей - системой целей и сред ств  их достижения. Устанавливая кос­
венные, преимущественно социальные ограничения, мораль и право поз 
воляют их существенно модифицировать. Например, запрещая некото­
рые приёмы, связанньте с применением силы по отношению к ближнему,
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мы сдвигаем баланс целей и ср ед ств  т а к ,  что  требуются реализац ия и 
более полное разв и ти е  иных каналов социального к о н такта , в частн ости  
языка как органа общения.

Именно таким (косвенны м!) путем у д ается  эффективно изменить на­
правление, темп и характер  органического  р азв и ти я . Поэтому при­
меняемое школой прямое административное управление учебным процессом 
имеет скорее разрушительный, чем созидательный эФФект. Но происходит 
8Т0  не и з - з а  туп ости , лени или строптивости  учени ков , а  потому, что 
класс-школа разруш ает Фундаментальную структуру органического развити я 
человеческого сознания -  систему свободного обращения знания.

Давно, установлено , что  разв и ти е  созн ания, как всякое д ругое орга­
ническое р азв и ти е , идет з а  с ч ет  т о г о , что  принято назы вать м етаболиз­
мом -  ротацией каких-либо Функциональных сущностей. (Начиная с оборо­
та веществ в природе или товарооборота и кончая обменом веш еств в ор­
ганизме) .

За триста  л е т ,  прошедших с тех  п ор , как Мольер высмеял появивше­
еся тогда мещанское стремление зам ен ить образование учеными словами 
и Формулами, мало ч то  изменилось в системе образования, которая учит в 
основном тем же журденовым премудростям.

Итак, будем н азы вать журденами те  правила. Формулировки, Форму­
лы, которые в  школьном обиходе принимаются з а  объективные знания. 
Нормальное, основанное на сугубо личном опыте знание бывает более или 
менее подробным, полезным или адекватным пели . Но как только такое 
знание превращ ается в  журден, то  е с т ь  Формулируется в виде императи­
ва, оно обретает  стат у с  обезличенной объективной истины.

Всякий журден -  р е зу л ь т а т  чисто  технической необходимости жестко 
привязать элемент номенклатуры искусственного  исчисления к систем е, 
в которую он включен. Вот почему журден всегд а  авторитарно правилен. 
Уличенный в неправильности журден п ерестает  быть таковым, но не с т а ­
новится обычным человеческим заблуждением, как это  происходит со вся­
ким нормальным знанием , когда оно и спользуется не по адресу .

В условиях нормального общения персонально ошутимое заблуждение 
инициирует какой -то  дополнительный, сугубо личный цикл интеллектуаль­
ного поиска, в р е зу л ь т а т е  ч его  и происходит адаптивное развити е со з ­
нания, гд е  вместо олних заблуждений появляются д ругие. А неправильный 
журден -  э то  уже яв н ая  пато л о ги я , ибо представляет собой »4скаэы вание, 
которое как бы разруш ает журдему -  теоретичесгое построение или ис­
числение, в которое он входит.
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ЗНАНИЕ В ганочном ТОВАРООБОРОТЕ

Школа и наука старательн о избегаю т серьезн ого  сопоставления оби­
ходного с официально Фиксированным знанием. Школьный ниФ устанавливает 
свой , механический и вполне замкнутый его  оборот, приписывая знанию 
предметные характеристики явно текстовой природы. Школьным знанием 
можно о бладать , как текстом , передавать так  же, как тек ст; из книги -  
в память. Даже нормальное речевое общение в классе выглядит как при­
митивный бартер  -  обмен мыслями или информацией по речевому каналу 
св я зи . А ведь даже вполне предметный товар (то т  же утю г, который 
п р о д ается , а  не обменивается на кастрюлю) участвует в социальном про­
ц ессе  непрерывного товарооборота.

Цивилизованный, рыночный товарооборот, в отличие от разового то­
варообмена, контролируется потребителем, а  не производителем товаров. 
Именно для это го  с о зд ает ся  антимонопольное законодательство , которое 
защищает право покупателя своим действием определять цену товара. 
Такому нормальному процессу ценообразования в классах  препятствует го­
сударствен ная монополия школьных журденов -  кем -то собранных промежу­
точных продуктов обращения знания в обществе. Они автоматически ста­
новятся диетой миллионов, будучи заФиксировень' в учебных текстах.

Б есплатность массовой иколы мнима не только потому, что за  такое 
образование народ платит свои налоги , но и потому, что  при этом при­
ходится получать бесполезный для потребителя, почти полностью обес­
цененный тов ар  -  журдены. Ведь на уровне натурального б артера, которым 
вынуждены пробавляться в свободное время ученики, чтобы совсем не 
отупеть в классно-урочной процедуре, ж урден-знания школьного репер­
туара имеют какую -то отрицательную стоимость. На реально действующем 
рынке знаний, так же как на рынке товаров, услуг или рабочей силы, пе­
на определяется текущим спросом, а  не абстрактными рассуждениями о 
пользе образования.

Нельзя забы вать , что  динамика цен -  так же как дианмика темпера­
туры, кровяного давления, гемоглобина или сахара в крови, -  это  лишь 
удобный для наблюдения симптом, показатель  жизнедеятельности общест­
в а , организм а. А его  Физиология опирается на известные принципы оп­
тимизации з а  сч ет  нормативного регулирования. До тех  пор, пока коле­
бания цен проходят в пределах такой органической нормы, это  такой же 
п оказатель здоровья общ ества, как и нормальный пульс

П равда, в цикле товарооборота именно ценовой механизм служит на­
дежным средством  волеизъявления н арода, органом массового контроля и
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упрввяения экономикой. Иногда рабовладельцу, Феодалу, Фашисту или 
коммунисту у д ается  (например, з а  сч ет  бесплатного распределения всего  
необходимого) лишить личность возможности непосредственно влиять на 
развитие экономического пр о стр ан ства . Как и звестн о , при этом  явно уро­
дуется не только экономика обш естда, но и собственный мир каждой лич­
ности.

Именно так  и унитарное образование размы кает естественны й цикл 
оборота знаний, обеспечивая монополию писанной премудрости, для толко­
вания которой тр еб у ется  в се  больше грамотных (но отнюдь не о б язател ь ­
но знающих и умелых) специалистов. Этим она зан им ается уже тр и ста  л е т ,  
ааставляя нас жить во все более абсурдном мире кем -то для нас обору­
дованной лагерной зоны (которую зо в у т  по-всяком у: ноосФерой, техн о- 
^ерой и другими благозвучными именади, которые мы успешно учимся 
принимать з а  н азван и я вполне нормального м и ра). Ведь используя го су ­
дарственную в л а с т ь , чтобы н ав я зать  обитателям  джунглей электроутю ги, 
«ачала как обязательны й ассортим ент, а  затем  как п оказатель  куль- 
»урного с т а т у с а , мы довольно быстро и вполне незаметно добьемся с т р о -  
иельства там электростанций и прочих прелестей  цивилизации, Тан чего 
16 можно до б и ться , навязы вая таким образом всем без исключения единый 
стандарт ж урден-энания?

К лассно-урочная стр у кту р а  школы вынуждает ее  использовать исклю- 
вдтельно журдень!, которые принципиально однозначньт, а  потому неспо­
собны к нормальному, творческому обращению. Ее мельничная структура 
не только лишает учащихся сто л ь  необходимого разн ообразия интеллек- 
^ ь н о й  пиши, но и скореняет большую ч а с ть  т о г о ,  ч то  им у д ается  при­
обрести на черном рынке -  в  интенсивном обороте знания вне школы.
Вель в журденах, как  в  любом жестком научном исчислении, всякое про- 
иворечие тр еб у ется  отловить и уничтожить. Именно это  зан яти е с о с т а в -  
иет основное содержание классно-урочны х ритуалов .

Этот анализ п озволяет  продемонстрировать вполне парковый путь 
преодоления ж урден-патологии содерж ания, даже о став аясь  в рамках учеб­
ных материалов, которые предписываются программой класс-ш колы. Нам 
давалось это  дел ать  з а  с ч ет  снижения с т ат у са  официальных учебников 
с уровня объективной истины, на которую они претендую т, до уровня ря­
дового справочного м атери ала , чем в действительности являю тся. А для 
иого каждый может успешно и сп ользовать  любые приемь- работы с учеб - 
»ми текстам и , исключаюшие их запоминание, как  то :

-  метопы о б зо р н о го , просмотрового чтения с обильным устным ком-
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ментар/ем  учебных м атериалов. Такое небрежное ра(
тинок вместо почтительной долбёжки текстов успешно снимает синд­
ром священного ужаса и связанный с ним комплекс неполноценнос­
ти ;

-  выполнение многих видов устных и письменных работ с возмож­
ностью восп ользоваться книгой в случае нужды. Если такая работа 
выполняется в условиях парного диалога учащихся, где рассудить 
разн огласи е может совместное обращение к учителю, партнёру или 
учебнику (который часто  для это го  плохо приспособлен), то веяное 
более толковое объяснение партнёра снимает всю журденность с про­
цедуры -  у ч еб н и к , ученик и учитель стан овятся  равными сторонами 
действительного  творческого  процесса (на этот  эФФект опираются 
многие приёмы Ш аталова);

-  оперируя в несколько р а з  более широким контекстом (напри­
м ер, двадцатью страницами вместо д в у х ) , можно ожидать, что гораз­
до больше учащихся найдут зд есь  для себя  содержательный, интерес­
ный м атериал . Чтобы стимулировать зд есь  нормальную творческую 
реакцию учащ ихся, достаточно о тк азаться  от унизительных проверок 
понимания и использовать вместо этого  нормальную просьбу о со­
действии -  в большой группе всегда найдётся к т о -т о . лучше других 
(и  даже учителя) знакомый с каким-то аспектом обсуждаемого пред­
мета или явления.

ДУРДЕН-СТАТУС -  ВРОЖДЕНШЯ ПОРОК МАССОВОГС ОБРАЗОВАНИЯ 
Всеобщая Декларация прав человека н ал агает  ряд  сушественных 

ограничений на институты государственной власт и , деятельность 
которых может привести к явным или скрытым нарушениям прав 
человека и личности, совершаемым якобы во имя интересов н аш и , 
го су д ар ства , общ ества. Таким образом , под защиту закона попадают 
иногда очень уродливые институты , традиции, верования. А более 
свободные и гибкие процессуальные нормы права защищают в основ­
ном Физическую неприкосновенБость личности, но мало используются 
для защиты потенций её  р а зв и ти я , которые не находят прямого отра­
жения в материальном или имущественном плане.

Социальная инф раструктура всякой цивилизации полна рудимен­
т о в , унаследованных от предшествуякдих эпох. Прошлые сталии раз­
вития дают о себ е  зн ать  не только в виде чисто Формальных назва­
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ний институтов и учреждений. Гораздо чаще они проявляются в более 
действенной Форме предрассудков и обы чаев, которые стан овятся  
важными Факторами культуры.

Ю гассно-урочная систем а п ланового , принудительного образова­
ния в едином строго и по общей команде -  явно такой же рудимент 
эмбриональной стадии р азв и ти я . К лассно-урочная структура  школы 
позволяла и до сих пор п озволяет  ей обильно снабжать учеников 
чуким, уже переваренным знанием точно так  ж е, как артериальная 
связь с Боталловым протоком в систем е кровообращения плода обес­
печивает ему возможность снабж аться материнским кислородом. Авто­
номное, собственное дыхание требует иной структуры кровообращения.

Как видно, многие беды класс-ш колы могут о к а за т ь ся  такой же 
реэновидностью врождённого порока системы образован и я. Подобные 
патологии в принципе поддаются кардинальному лечению -  треб уется  
лишь устранить шунтирующую перемычку. В системе класс-школы 
она реально Функционирует в виде системы стандартной сертификации 
(от поурочного опроса до г о с э к э а м е н а ) . Может о к а за т ь ся , что  для 
этого нужно н е  столько  запрещ ать стандартный пассивно-принуди­
тельный а т т е с т а т  или диплом, сколько легал и зо в ать  его  свободно- 
активную альтерн ати ву  -  нечто вроде широко используемого на За­
паде резюме как  современного вари анта стары х рекомендательных 
писем.

КОНСТИТУЩОННАЯ ТЕРАШЯ КДАСС-ШКОЛЫ
Журденная д и е т а , которую у стан ав л и вает  м ассовая школа для 

практически в сего  н аселения на десять -п ятн ад ц ат ь  л е т ,  неизбежно 
оказывает сто л ь  мощное влияние на становление материальных, 
духовных и культурных цен н остей , что  школа, будучи мощнейшим 
источником социальных п атологий , оказы вается  чем -то  святым и 
неприкасаемьм. Так э т о т  оплот разум н ого , доброго , вечного сам 
лишается возможности нормального р азв и ти я . Ведь з а  триста  лет 
класс-школа практически не изменилась содержательно -  её просто 
стало в д еся ть  р а з  больше, ибо теп ерь  она обжурденила все  уровни 
образования -  от д етско го  сад а  до аспирантуры.

Столь глубокая социальная патология св я зан а  е хорошо и звест ­
ным в би оген езе  нарушением метаморфоза -  перехода с одной стадии 
развития в другую. Э то, в ч астн о сти , зн ач и т , что при переходе
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о т  эмбриональной стадии к взрослым Формам таких социальных орга­
низмов, как м ассовая школа, должен резко  меняться режим их Функ­
ционирования. В условиях жёстко Фиксированной системы этических 
интеллектуальных ценностей такой метаморфоз может выступать в 
виде довольно болезненной процедуры их преодоления.

Столь обширная сФера распространения этой социальной патоло­
гии требует очень мощного правового воздействия, которое может 
обеспечить лишь основной закон  на уровне государственного права. 
Адекватная конституционная поправка сможет стимулировать эффектив­
ное преодоление этой древней журден-патологии школьного организма, 
который все норовят п ерестроить , принимая его  з а  заурядный адми- 
нистративнь)й механизм.

Только конституционный зап рет может предотвратить установление 
государственной нормы, регламентирующей сугубо журденный характер, 
темп и содержание разви ти я личности. Таким огразом , не столько 
доп у ск ается , сколько намеренно провоцируется дискриминация всех , кто 
не способен оперировать одноплановыми журденами вместо нормального 
участи я в творческом обороте человеческих знаний. Мельничная 
структура  класс-школы уже давно служит не просвещению, а  насильст­
венной реализации подобных публично-правовых норы всеобщего и обя­
зательн ого  обжурденивания. Оно только начи нается с обучения обыч­
ной грам оте. Но как только га  же грамота иэ практического навыка 
превраш ается в статус  (ибо все остальные школьные знания идут в 
основном ч ер ез  письменные т е с т ы ), включается системе журденного 

оборота псевдоэнания, предъявленного в Форме семиотических гипергра- 
мот.

Р сФере действия этой семиотической патологии , гд е  знаковые 
сущности перестают выполнять свою освободительную Функцию, дейст­
вует механизм сугубо административного распределения знаний.

Чтобы ликвидировать эту  разросшуюся до социальной патологии 
правовую лакуну, тр еб у ется  воздействие на конституционном уровне. 
Именно там необходимо ввести  процессуальный зап р ет  на на установ­
ление какой-бы то ни было публично-правовой государственной нормьт, 
ограничивающей свободу личности в её  интеллектуальном и духовном раз­
витии. Поскольку никаких других прав и свобод ч елов ека , кроне тех , 
что реально позволяют р азв и в ать  е го  личные потенции, не сущ ествует, 
нам представляется  целесообразным прямо указат ь  на э т о . Этим
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скймается р яд  противоречий, неизбежно ведущих к тому, что  право 
оборачивается обязанностью  и даже всеобщей повинностью, как это  
мучилось с .правом на о б р а зо в а н и е ...

. ■ . ВМЕСТО ЧИНОВНИКА -Ш Д Ь Ш Й  ИСШЛШТЕЛЬ
Лишь п ер естав  быть сетью казённых заведений ведомственного Фи- 

ш сирования, р а зв и та я  систем а начальны х, средних и высших школ 
сможет стать  тем , чем п ри к и ды в ается ,- мощной службой и нтеллектуаль­
ного, духовного и профессионального р азв и ти я .

Именно граж данское, более цивилизованное использование обучаю­
щих систем позволит сн я ть  львиную долю классно-урочны х з аб о т  е учи­
теля; и ещё больше мук -  с  учащ егося . Ведь теперь на классные зан я­
тия в студию будут приходить лишь т е ,  кому нужны действительная 
помощь п ед аго га , е го  консультация или просто человеческое доброе 
слово. Снимается основное проклятие стандартн ого  вышколивания -  при­
нудиловка. Проведённые в  последние годы эксперименты показали , что

-  всякая откры тая учебная студия неизбежно приобретает верти­
кальную структуру , гд е  основной поток информации обращается не 
между учителем и учениками, а  между старшими и младшими клиентами, 

..занятыми выполненем каки х-то  не очень учебных раб о т;
-  создаваем ое парк-школой простран ство  интеллектуального выбора 

стимулирует каждого к  интенсивному поиску собственной энониши.
При этом он п олучает возможность не только безоп асн о , но и вполне 
ответственно , (  в отличие от игры , которую обычно можно начать 
заново) р и ск о в ат ь , выбирая студию, тем у , партнёра по душе. Таким 
образом он о б р етает  собствен ное знание з а  с ч ёт  личной предприимчиво­
сти, дефицит которой я в л яется  одним иэ симптомов патологии 
сверхгослушания как неизбежного следстви я классно-урочной техно­
логии;

-  парк-школа с о зд а ё т  оптимальные условия для интенсивного об­
ращения живого зн ан и я, которое н е  приходится консервировать в виде 
академических предм етов, хранить в тек стах  учебников. Оно постоян­
но циркулирует между старшими и младшими, существенно разв и в аясь
и обогащаясь. Т акая систем а не только  значительно облегчает усвое­
ние нужного зн ан и я , но и делает  его  болёе натуральным, а зн ачи т- 
:*ниверсальнь'м;

-аналогичны е преимущества парк-ш кола демонстрирует и в соииаль- 
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ном гл ан е , обеспечивая более эффективный присмотр и уход эа млад­
шими со сторонъ' старших;

-лаже в администрат/вно-Ф’инансовом плане парк-школа оказы вает­
ся  более благополучной, ибо предложенная ранее в Англии и США систе­
ма ваучеров идеально со о тв етств у ет  условиям открк’тых студий парка 
знаний;

-  что к асается  пресловутого контроля з а  качеством обучения, то в 
парк-школе ohv осуш ествляется автом атически. Для этого  вполне 
д остаточ но, чтобы частный сертиф икат учаш егося-илиента стал  осно­
ванием для погашения креди та, полученного в банке на его  образова­
ние.

Как видно, в  парк-школе реальный исголнитель ( а  не чиновник) не­
с ё т  прямую ответственность по закону э а  истинность представленного 
им резюме.

СПРОС НА ЛШ}ЗНАТЕДШ0СГЬ
Всякая реальная модификация планового образования требует 

столь  существенного изменения его  процедур, что  могут разрушаться 
сами школьные структуры . Ни один, в том числе и социальный орга­
низм, такого  не допустит. В порядке самосохранения, а  вовсе не. из 
вредности. Поэтому и не работаю т, остаются благими пожеланиями тради­
ционно алминистративные реформы, когда выдуманное кем-то содер­
жание вливают в стары е мехи классно-урочных ритуалов .

П редлагаемая правовая терапия позволяет инициировать процесс 
естественной конверсии школы -  в службу, способную обеспечить каж­
дому клиенту максимальное участи е в социальном кругообороте зна­
ния. Что неизбежно приведёт к перерождению довольно бестолкового, 
но именно этим и удобного, вечно опрашиваемого учащ егося в вопро­
шающего субъекта (о  чём , к с т а т и , давно платонически мечтает вся­
кая ш кола). Правда, ей сегодн я нужно, чтобн каждый школьник жаждал 
обрести как можно больше припасённых в учебниках журденов. Тогда 
как открытой учебной студии годится  всякая  человеческая любозна­
тельн ость . Как сп р о с , способный стимулировать предложение.

Такой подход позволяет не разруш ать, а  с о зд а в а т ь , уважая сло­
жившиеся социальные и культурные традиции. Ибо от каждой школы 
при этом потребуется собствен ная реакция на отмену монополии стан­
дартного сертиф иката. Таким образом , её развити е не декретируется ,
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а только поощ ряется.
Т ак-ли , иначе л и , но школа должна будет когда-нибудь с т а т ь  н ор­

мальным (а  не бюрократическим) бизнесом , делом. И лишь э т а  концеп­
ция может эффективно стимулировать разв и ти е

-  такой структурной перспективы органического образования, ко­
торая позволит вернуть интеллектуальный престиж личному опыту;

-  такого процедурного о б еспечения , которое бы не препятство­
вало переходу школы к открытому разнообразию  интеллектуального 
иенп.

ЖЕРТВЕННИК И ЖЕРТВА
Легко зам ети ть , что  очень многие достоинства и недостатки на­

учно-технического п рогр есса  отражают основной принцип школьного 
образования -  массовую нивелировку объектов для придания им пра­
вильного единообразия с непрерывной сортировкой и отсевом  нестан ­
дарта. Ни н а  ч то  д р у го е , кроме присвоения каждому такого  "правиль­
ного" стат у са  д а  ещё присмотра з а  контингентом , класс-ш кола не 
способна.

Но годами выносить безжалостную классно-урочную обработку мож­
но, лишь неявно опираясь н а  д р ев н ее , довольно стадное чувство 
семейно-племенной общности. Впрочем, оно , это  ч у в ств о , уступает 
в школе место иному единству -  по социальному однообразию образо ­
вательного с т а т у с а .  Но далеко  не самые лучшие качеств а  лежат в  ос­
нове насаждаемой з д е с ь  гордости  отличника (старш екурсника, выпуск­
ника) с его  плохо скрываемым презрением к менее образованному 
люду. В этом плане школа вполне н а  уровне м оделей, принятых 
в тех о б ластях  социальной практики, гд е  личное по традиции прино­
сится в  жертву общему.

Лишь недавно н а  Московском совещании по человеческому изме­
рению принято решение о смене приоритетов -  обеспечить примат 
прав ч ел о в ека  над  интересами го су д ар ств а . Но и там практически 

Сали проигнорированы проблемы, возникающие в этой свя зи  перед 
массовым образованием . Ведь атавизм  всякой групповой исключитель­
ности вы зы вается той или иной разновидностью  принятой именно в 
классно-урочной школе манипуляции человеческим  сознанием . Лозун­
ги общего Б л а га ,  Общего Дела и Обшей Судьбы одинаково используют 
ся политическими и мафиозными с т р у к т у р а м и ..,  чтобы обеспечить
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право на попрание интересов личности во имя той или иной мифи­
ческой общей цели . Чтобы реально защитить права ч елов ека , нужно 
превратить пгколу иэ орудия массовой прополки интеллектов в ор­
ган  их разв и ти я.

В предыдущих разделах  удалось п о к азат ь , что  именно жёсткие, 
механические структуры и процедуры принудительного вышколивания 
определяют столь  убогое содержание классн о- урочного бытия.
Не нарушение учебного проц есса , а  как р аз  его  неукоснительное 
исполнение лишает абсолютное большинство из нас возможности 
полноценного разв и ти я . Не в лучшем положении оказываются и те 
немногие, кто может адекватно переварить предлагаемый школой 
набор упакованных в текстовы е пилш и учебных, предметов.

Вырубаясь из реального мира, школа не в состоянии проводить 
разли чие между словом и делом , теорией и практикой уже потому, 
что  замкнутой системы не может быть в природе, ибо, чтобы раз­
в и ваться , она должна быть открытой.

ОТ УПОРЯДОЧЕННОЙ НИШЕТН -К  ХАОТИЧЕСКОМУ БОГАТСТВУ 
В сфере исследования социальных процессов лишь экономика 

достаточно последовательно разводит манро- и микроуровни.
Здесь давно установлена пагубность всяких попыток прямиком 
(как  это  делают марксисты) переносить публичные закономерности 
в о бласти , где господствует скорее взаимодействие личностей, 
чем оборот товаров.

Но ничего подобного не сзяцествует в столь  я е  социально за ­
висимой сфере обращения знаний. При этом все попытки либерали­
зации идут зд есь  по единому сценарию: хаос гиперинфляции с после­
дующим укреплением тоталитарной системы административного 
вышколивания.

Разрушая административный механизм распределения знаний, 
революция не со зд аёт  е го  альтернативу  -  социальный организм 
их частн ого  оборота.

В экономике это т  порочный круг у д аётся  р а зо р в а т ь , когда 
в общественном сознании укрепляется  понимание , что  определяю­
щим Фактором социального р азв и ти я  яв л яется  не оборот товаров, 
а  свободное взаимодействие людей.
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На уровне экономического созн ания раб а  всякая  рисковая 
предприимчивость свободного гравданина преломляется как  неразум ­
ное поведение. Вот почему освобождённых от  хозяйского  попечения 
рабов никогда не делали полноправными гражданами ни в Греции, ни 
в Риме. Они становились вольноотпущенниками. Только их потомки 
могли с т а т ь  свободными, вы растая таковыми и тем самым приобре­
тая способность видеть мир глазам и  ответственного  гражданина. 
Лвбой, самый бесталанный римский пролетарий ( которого город 
кормил лишь з а  т о ,  что  он производил "пролес" -  потомство) был 
в социально-этическом плане надёжнее ум ельца- вольноотпущенника.

Всякий выросший в  р аб ств е  дей ств у ет  на воле скорее  по 
аналогии с  другими или по алгоритму затверженных им правил по­
ведения, чем по собственному внутреннему го л о су , моральному 
закону.

В таком же противоречии неизбежно оказываются упорядоченная 
нищета школьной премудрости с  хаотическим  богатством  личного 
образования. И это  будет продолжаться до тех  пор , пока общест­
венное сознание не у сво и т , что богатств о  человеческого  знания 
возрастает точно та к  ж е, как и всякое иное богатств о  -  в интен­
сивном обращении и под контролем собственников.
Наши эксперименты показали возможность успешного перехода от 
прик:чных процедур в режиме личного досмотра к вполне обычным 
(в м агази н е , но не в  к л ассе ) процедурам частн ого  тестирования и 
оценки.

Как только  малыш эаиечаэТ’, ч то  сделанный им ш бор  материа­
л а , формулировки, н азван и я , способа принимается всерьёз  (хотя 
бы .партнёром по парной р а б о т е ) , ре зк о  в озрастает  и его  о тв етст­
венность. Таким образом уд авалось  перевести  многие процедуры 
нлпколивйния в  глубинные и очень эффективные Формы развивающей 
деятельн ости . П равда, учителю обычно требовалось сд елать  над 
собой уси ли в , чтобы удерж аться не только о т  исправления нека­
нонических формулировок, а  вообще от всяких замечаний по су ­
ществу работы , предлагаемой старшим партнёром. Переход учителя 
на роль церемониймейстера, к которому всегд а  можно обратить­
ся  з а  содерж ательной справкой , полностью согл асу ется  с  принципа­
ми органического  развивающего обучения.
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энАШЕИ mm
Отмеченная экспан сия административной системы публичного 

пр ав а - не ч ей -то  злой умысел или недомыслие. Подобные проявле­
ния примитивного механицизма основаны на естественном стремле­
нии к простой и единой концепции мира.

Совсем иное положение наблюдается там , гд е  исследуются 
сугубо органические явления. Как заметил Г ёте :

"Чтоб живое изучить ,
Его сначала убивают,
Потом на части  разрезаю т .
Так что  уж нечего  с л о ж и т ь .. ."

Именно в связи  с необратимостью жизни и смерти появляется 
необходимость различения микро-и макроструктур (н е  только в ана­
томии и Ф иэйологии). Макрозакономерности научно-теоретической 
биологии никто ведь не стан ет  напрямую использовать в таких 
прикладных отраслях , как медицина, Фарядакология, агрономия и 
зоотехника.

Правда, с появлением всего  нынешнего набора эксперименталь­
ных наук вполне осязаемое ( в пору единой натурфилософии) отличиб 
умозрительно-вербального знания от живого опыта, который веками 
накапливался в медицине и земледелии, всё больше размы вается.
О том , что в практическом плане так  называемое истинное знание 
оборачивается полным незнанием , говорит и принятый в патентове­
дении принцип неочевидности изобретения. Это, в частн ости , и 
позволяет формулировать Фундаментальный для обучения вывод о 
перцептуальной немаркированности и неощутимости своего  собствен­
ного органичного знания. Как всякий другой орган (включая 
сердце или л ё г к и е ) , человеческое знание относи тся к особому 
классу  органических структур , которые проявляются лишь в лич­
ных ощущениях при тор или инбй патологии.

Но именно закон принципиальной неощутимости нормального, здо­
рового знания постоянно наруш ается классно-урочной процедурой, 
способной оперировать лишь вполне осязаемыми и ощутимыми 
( а  значит -  патологичными) знаниями.

Именно поэтому класс-ш кола вынуждена опираться на тексты ,не­
правомерно перенося макроструктуры вербально-публичного знания 
на микроуровень сугубо частн ого  опыта. Тахова природа школьногс

230



мифа, который замещ ает норму постоянного поиска своего  -  
патологией запоминания чужого .

КАК ПОЯВЛЯЕТСЯ ПОТРЕБНОСТЬ В ДОБРОМ БАШНЕ
Господство абсурдной системы образования обеспечивается 

глубоко укоренивш ейся верой в  сущ ествование казённой разновид­
ности якобы объективного человеческого  знания -  верой , поддер­
живаемой безусловными достижениями всего  комплекса точных 
наук.

Но как же случилось, что  м атем ати ка, которая  в переводе с 
древнегреческого озн ачает обучение, с та л а  его  антиподом? Дело 
в том, что  семиотический режим работы сознания действительно 
обеспечивает более широкие, свободные возможности действий , но 
только в условном, знаковом пр о стр ан стве , которое лишено множест­
ва ограничений реальной жизни.

Ни деньги сами по с е б е ,  ни искусство и л итература (вн е той 
киэни, которую они отраж аю т), ни математические исчисления и на­
учные теории (в н е  тех  об ъ екто в , которые ими описываются) не могут 
развивать и обучать -  выполнять функцию духовного освобождения.

Вот почему, в  ч астн о сти , для нашего цивилизованного школой- 
классом созн ания не вполне доступна даже идея баланса свободы и 
необходимости, выраженная посредством  старинного слова  "по­
теха". Видимо, класс-ш кола вы корчевала из нашего сознания пред­
ставление о пользе  радостного  бытия, без которого не может быть 
ни творческого  тр у д а , ни нормального р азв и ти я т е л а 'и  ду х а . Для 
их обозначения мы оперируем понятиями свобод и п р ав , которыми, 
как вещью, можно обл адат ь , их можно п олучать, д а в а т ь , тер я ть , 
д а р и т ь . ..

Недаром вся  семантика учебных процедур пронизана идеей обла­
дания (по Фромму). Всё это  неизбежно сводит личность н объекту 
воздействия, получающему о тку д а-то  знания, умения, навыки, теперь 
ещё права со свободами ( а  т е ,  оказы вается ,"принадлеж ат" ему от 
рождения). Н еудивительно, что  лишенная своей главной Функции- 
устанавливать и соблюдать динамический баланс свобода и необ­
ходимости, школа и вся собранная в её учебных текстах  знаковая 
премудрость вы роадается в нечто вроде псевдодела со своей рути­

ной, о бязаловкой , текучкой .
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Взамен в нласе-ш коле появляю тся свои , хорошо всем и звест­
ные псевдопотехи -  от прогулов и шпаргалок до золотых медалей 
и престижных вузов.

С ' какой бы неочевидностью ни приходилось нам смиряться в 
школе ( с утверадением о якобы счастливом д етств е  или о том, 
что  вода -  соединение двух  г а зо в )  ущерб для интеллектуального и 
этического  разви ти я один -  давно известный эффект псевдоэнания, 
от которого всякое нормальное сознание норовит освободиться. 
Примитивная вера в действенность-внеш него, административно навя­
зываемого обучения, казённого слова и кем -то утверждённого пла­
н а  постоянно поддерживается и вполне осязаемой системой норматив 
ного финансирования школы, как и стандартной аттестации  её  подо 
печных.

Именно механическая структура образования вполне объектив 
но предрасположена и насаждению потребности во внешней власти , 
которая м атериализуется в образе  мудрого и доброго Барина, 
Учителя, Г осударя, Вождя, Г о сударства, Учреждения. Такова истин­
ная  цена опоры на чётко спланированные процедуры обработки там , 
гд е  должны дей ствовать  скорее интуитивные органические процессы, 
стимулирующие собственное р азв и ти е .

ЧТО ЗАЮЩЩВАЕТСЯ В УЧЕБНЫЙ ТЕКСТ?
Единственно мыслимое достоинство всякой плановой несвободы- 

тщательнонформальная точ ность , доходящая до педантизм а. Именно 
так ая  точность становится сегодня главной доблестью не только в 
школе, но и в техни ке, науке . Именно э т а  патологическая ориента­
ция не позволяет выжить никакой иной, менее плановой альтерна­
тиве школы -  более свободная техника и технология развиваюшего 
обучения каж ется многим учителям никчемной. С ч итается , что вся­
кая  неточность, неоднозначность -  это  всегд а  порок, х ал ту р а , 
х а о с . Поэтому всего  трудней -  преодолеть систему иигеллекту- 
альных ценностей, замкнутую на объективное знание и рабскую 
идеологию точности.

пытались найти слабое место у этого  зам кнутого , а  потому 
неуязвимого чудовища именно в  области мифической природы тексто  
для овладения которьтмй оно, это  чудовище класс-школь?, и появилос 
Несколько исследований позволили установить и экспериментально
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док азать , что

-в  любом т е к с т е  фиксируются не столько  мысли, факты, информация 
(и прочие синонимы з н а н и я ) , сколько  реальный или мнимый а к т  речево­
го общения ав т о р а  с  воображаемым собеседником;

-р а зв и т а я  в научно-деловых т ек стах  система з аго л о в к о в , п одзаго­
ловков, замечаний и оглавлений -  это  по-разному кодифицированные 
варианты вопроса (заго л о в о к ) и о тв е та  (сам  т е к с т ) ;

-больш ая ч а с ть  терминологических абстракций современной науки 
имеет такую же природу.

ПОСТУПОК ВМЕСТО РЕАИШИ
Видимо, пора признать необоснованность претензий примитивного 

классно-урочного механизма школы н а  ро л ь  системы массового обра­
зования, якобы обеспечивающего целенаправленное формирование че­
ловека. Реально идущий б иогенез сознания лишь уродуется в к азар ­
менных условиях класс-ш колы. Так же как память сильна забыванием, 
класс-ш кола полезна лишь в том же плане обратимости -  там , где  мож­
но на короткое время научи ться важному и нужному лишь сию минуту.

Легко зам ети ть  эфемерность стандартной словесной надстройки 
школьного здан и я . Его след ует  отлич ать от всего  многообразия на­
турального опыта -  органического  и абсолютно личн ого , которой разви­
вается у  каждого и лишь части чно отраж ается в вербально-коммуника­
тивной практи ке . Идущая о т  примитивного рационализма путаница в 
этом плане и зас т а в л я ет  нас выпалывать нормальное, органическое 
знание под флагом обязательн ого  всеобщего образования.Именно такая  
многолетняя интеллектуальн ая стерилизация в основном и делает нас 
дураками, препятствуя эффективному развитию системы массового ч аст­
ного, а  не сугубо публичного о б р азо в ан и я .. .Все без исключения 
положительные результаты  интенсивного юш коливания получаются не 
благодаря вербально-репродуктивным процедурам, а  скорее вопреки 
им. Именно э т а  нетривиальная закономерность позволяет н адеяться , 
что предлагаем ая правовая терапи я будет стимулировать развитие 
школьного организма на всех  его  уровнях.При этом массовое образо­
вание сможет органично перейти из зам кнутого, учебного, семанти­
ческого простран ства  в открытый универсум реальности.В едь там , где 
жёсткий контроль учи теля-н адзи рателя сменяется оперативным содейст­
вием п е д а го га -эк с п е р т а , профессионала, м астера , вступает в свои 
права природа органического  р азв и ти я .
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