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МЕТОДОЛОГИЯ ПЕДАГОГИКИ И ОБРАЗОВАНИЯ 
 
 

УДК 37.012 
Г. Б. Корнетов 

 
ПРЕДМЕТ ИСТОРИИ ПЕДАГОГИКИ И МЕТОДОЛОГИЯ  

ЕГО ПОЗНАНИЯ 
  

Предмет истории педагогики – особая педагогическая реальность, раз-
вивающаяся в пространстве жизни общества и являющаяся атрибутивным 
признаком этого пространства на протяжении всего его существования. 
Автор данной статьи защищает эту точку зрения и раскрывает методоло-
гию познания предмета истории педагогики. 

Ключевые слова: история педагогики, предмет истории педагогики, 
история педагогики как педагогическая наука, познание педагогического 
прошлого, познавательный потенциал историко-педагогических исследо-
ваний. 

 
Обращаясь к проблеме предмета ис-

тории педагогики, прежде всего следует 
акцентировать внимание на ее междис-
циплинарности, сочетающейся с четкой 
фиксацией педагогической качествен-
ной определенности, которая детерми-
нируется ее родовой принадлежностью. 

Во-первых, и прежде всего, история 
педагогики педагогична. Она дает ис-
торическое выражение и предмету пе-
дагогики, и самой педагогике как от-
расли знания, акцентируя внимание на 
развитии педагогической практики и 
педагогической мысли (на историко-
педагогическом процессе) в простран-
стве эволюции общества, его культуры, 
экономической, социальной, политиче-
ской, духовной сфер. При этом история 
педагогики и педагогика оказываются 
самым тесным и неразрывным образом 
связаны, в определенном смысле являя 
органическое единство.   

История педагогики не только ре-
конструирует, описывает, объясняет, 

интерпретирует, конструирует педаго-
гическое прошлое, обобщает, концеп-
туализирует и систематизирует его. 
Она также обеспечивает возможность 
соотнесения педагогического про-
шлого с современной теорией и прак-
тикой образования с их достижениями 
и трудностями, с их традициями, тен-
денциями и перспективами развития. 
Педагогическое прошлое предстает и 
как то, что было, что уже состоялось, 
что осталось в ушедшем времени (соб-
ственно история). И как то, что суще-
ствует сегодня, что воспринимается в 
качестве наследия, вплетенного в жи-
вую ткань современной педагогической 
культуры и являющегося ее органичной 
и неотъемлемой составляющей, что не 
только само обладает динамичным 
множеством значений и смыслов, но и 
способствует осознанию, осмыслению, 
объяснению и пониманию того, что 
называют современной теорией и прак-
тикой образования.  
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Педагогическая природа истории 
педагогики определяет назначение и 
смысл такой важнейшей процедуры, 
как историко-педагогическая интерпре-
тация человеческой истории, элемен-
тов, событий и процессов, экономиче-
ской, социальной, политической, ду-
ховной жизни, культуры и т.п. в целях 
решения проблем познания педагогиче-
ской реальности прошлого, ее констру-
ирования и осмысления.  

Во-вторых, история педагогики ис-
торична. В ее основе лежит обращение 
к историческому прошлому, причем 
прежде всего к тому прошлому, кото-
рое уже состоялось и прошло, которое 
надо реконструировать, описать, объяс-
нить, интерпретировать, сконструиро-
вать. Обращение к прошлому ставит пе-
ред историками педагогики те же про-
блемы, которые встают перед истори-
ком вообще: о соотношении объектив-
ного и субъективного в постигаемом 
образе прошлого, о возможностях, гра-
ницах, источниках и методах его позна-
ния, о путях и способах его истолкова-
ния, о влиянии субъективной позиции, 
о ценностных ориентирах и методоло-
гических предпочтениях историка, о 
влиянии на получаемые им результаты 
исследования и т.п. Если педагогиче-
ская направленность истории педаго-
гики задает рамку проблемного поля 
исследователя, то историческая направ-
ленность прежде всего определяет его 
источниковую базу и методы работы с 
ней. На историю педагогики также вли-
яет то социокультурное пространство, 
которое оказывается в фокусе истори-
ческих исследований, определяя новые 
методы исследования и раскрывая но-
вые грани прошлого. Например, воз-
никновение истории повседневности и 
микроистории открывает возможности 
для формирования новых направлений 

историко-педагогических исследований 
[см., например, 4].  

В-третьих, история педагогики куль-
турологична, так как рассматривает эво-
люцию педагогической мысли и педаго-
гической практики, являющихся элемен-
тами культуры, в пространстве динамики 
многогранной культуры общества как 
неотъемлемую часть культуры, обеспечи-
вающую саму возможность культуротвор-
чества. Ибо педагогическая деятельность 
есть единственная деятельность, направ-
ленная на воспроизводство всех других 
деятельностей, на воспроизводство субъ-
екта культурной жизни, на воплощение 
культуры в человеке, который, в свою оче-
редь, воплощает себя в культуре.  

В-четвертых, история педагогики 
социологична, так как рассматривает 
историческую динамику педагогиче-
ских феноменов в контексте динамики 
социальных отношений, институтов, 
структур. Истолкование образования, 
которое является одним из потоков со-
циализации (по Э. Дюркгейму, «образо-
вание – методично организованная со-
циализация»), невозможно вне контек-
ста всей совокупности процессов, соци-
ализирующих человека. Генезис и эво-
люцию педагогической деятельности, 
становление педагогической реально-
сти социология позволяет интерпрети-
ровать в логике процессов институциа-
лизации и легитимации образователь-
ных институтов.  

В-пятых, история педагогики поли-
тологична, ибо рассматривает исто-
рико-педагогический процесс в связи с 
развитием государственной политики в 
сфере образования, с борьбой различ-
ных политических сил вокруг проблем 
просвещения. «Образование как явление 
общественной жизни, – пишет Э.Д. Дне-
пров, – выступает в трех основных   
ипостасях: как социальный институт, 

МЕТОДОЛОГИЯ ПЕДАГОГИКИ И ОБРАЗОВАНИЯ 
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как система образовательных учрежде-
ний и как образовательная практика. 
Выстраивание и организация «взаимо-
действия» этих трех основных граней, 
сущностей образования в соответствии 
с единой национальной целью, в еди-
ной социальной (социально-педагоги-
ческой) логике – смысл и предмет об-
разовательной политики» [2, с. 13].  

В-шестых, история педагогики эт-
нологична, ибо рассматривает педаго-
гическую культуру, традиции, ритуалы, 
обычаи, обряды, практики, способы и 
результаты их рефлексии и отражения в 
памятниках устного народного творче-
ства и письменности у групп и народов, 
стоящих на различных уровнях обще-
ственного развития в различных регио-
нах земного шара. Например, огромный 
интерес для истории педагогики (да и 
для педагогики в целом) представляют 
данные, полученные в результате исследо-
ваний по этнографии детства [7 – 11].  

В-седьмых, история педагогики ан-
тропологична, ибо рассматривает пе-
дагогические процессы как процессы, 
способствующие порождению челове-
ческого в человеке в контексте осмыс-
ления и реализации различных спосо-
бов организации формирования и раз-
вития людей, живущих в различных об-
ществах, цивилизациях, культурах, эпо-
хах, группах и являющихся в то же время 
представителями биологического вида 
Homo sapiens. Антропологичность ис-
тории педагогики усиливается благо-
даря оформлению в рамках педагогики 
педагогической антропологии, центри-
рующей свое внимание на человеке как 
субъекте педагогической деятельности 
и педагогического процесса, прежде 
всего, говоря словами К.Д. Ушинского, 
на человеке как предмете воспитания.  

В-восьмых, история педагогики 
философична не только потому, что 

вычленяет педагогический компонент в 
истории мировой философской мысли, 
прослеживая его влияние на теорию и 
практику образования, но и потому, что 
обращена к философским основаниям 
педагогических идей и практик. Фило-
софы во все времена были отнюдь не 
безразличны к педагогической пробле-
матике. Она не просто является неотъ-
емлемой составной частью наследия 
большинства философов, но при бли-
жайшем рассмотрении оказывается 
важнейшим смыслопорождающим эле-
ментом. К числу таких философов, напри-
мер, в западной интеллектуально-куль-
турной традиции относятся Платон, 
Аристотель, Сенека, Ф. Аквинский, Ав-
густин, Д. Локк, Ж.-Ж. Руссо, К. Гельве-
ций, И. Кант, И. Фихте, Г. Гегель,           
К. Маркс, Г. Спенсер, А. Бергсон, В. Диль-
тей, М. Бубер, К. Поппер, М. Фуко и 
многие, многие другие. Более того, в 
начале ХХ в. прагматист Д. Дьюи в 
США, неокантианцы П. Наторп в Гер-
мании и С.И. Гессен, а также некоторые 
другие мыслители в России обосновы-
вали педагогику как практическую фи-
лософию.  

Второе важнейшее обстоятельство, 
которое следует учитывать при опреде-
лении предмета педагогики, связано с 
тем, что с 1960-х гг. сначала на Западе, 
а позднее (хотя и в существенно мень-
шей степени) и в нашей стране, все бо-
лее усиливается тенденция рассматри-
вать педагогическую практику в кон-
тексте самых широких социализирую-
щих процессов и общественных усло-
вий ее функционирования и развития.  

Данный подход к пониманию исто-
рии педагогики и ее предмета имеет 
давние корни. Достаточно вспомнить, 
что еще в 1860 г. Л.Н. Толстой писал: 
«История педагогии – двоякая. Человек 
развивается сам под бессознательным 
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влиянием людей и всего существую-
щего, и человек развивается под созна-
тельным влиянием других людей. Под 
историей педагогии разумеют одно со-
знательное развитие. Первая же, несу-
ществующая история педагогии была 
бы более поучительна: как более и бо-
лее непосредственно учился человек из 
жизни, которая более и более станови-
лась поучительна. Как независимо от 
сознательной педагогии, иногда под ее 
влиянием, иногда противоположно, 
иногда совершенно независимо, про-
двигалось образование, а сама бессо-
знательная педагогия, как более и более 
с различием образования, с быстротой 
сообщения, с развитием книгопечата-
ния, с переменой образа правлений гос-
ударственных и церковных, более и бо-
лее поучительны становились люди – 
являлись новые средства поучения. Эта 
новая история педагогики должна 
явиться и лечь в основание всей педаго-
гики. В этой науке должно быть пока-
зано, как учился говорить человек 1000 
лет тому назад и как учился теперь, как 
он учился называть вещи, как он учился 
различным языкам, как он учился ре-
меслам, как он учился этике; как он 
учился различению сословий и обраще-
нию с ними, как он учился думать и вы-
ражать свои мысли… В каждом жиз-
ненном условии развития есть педаго-
гическая целесообразность, и описать 
ее есть задача этой истории педагогии. 
Эта история педагогии разъяснила бы 
многие кажущиеся трудности… Только 
история педагогии может дать положи-
тельные данные для самой науки педа-
гогии. История же педагогии в тесном 
смысле понимания, так, как она до сих 
пор понимается, может дать только от-
рицательные основания» [5, с. 37 – 38].  

Таким образом, два указанных об-
стоятельства свидетельствуют о том, 

что в сфере внимания истории педаго-
гики оказывается очень широкое смыс-
ловое пространство, по существу охва-
тывающее всю социокультурную дина-
мику общества.  

Опираясь на используемую Л.Н. Тол-
стым терминологию, исследователь-
скую область истории педагогики в 
первом приближении можно опреде-
лить как развивающуюся в историче-
ском времени и пространстве педагоги-
ческую целесообразность, вычленяе-
мую из потока духовной и практиче-
ской жизни людей и осмысливаемую 
историей педагогики как особую дина-
мичную педагогическую реальность 
прошлого, которая органично вписана в 
эволюционирующее общество и свя-
зана со всеми сферами его жизнедея-
тельности. Иначе говоря, предметом 
истории педагогики является особая 
педагогическая реальность, развива-
ющаяся в пространстве жизни обще-
ства и являющаяся атрибутивным 
признаком этого пространства на 
протяжении всего его существова-
ния. История педагогики, имея дело 
прежде всего с уже состоявшейся, 
прошедшей действительностью, кон-
струирует педагогическую реальность 
прошлого, реконструируя, описывая, 
объясняя и интерпретируя ее. История 
педагогики рассматривает педагогиче-
ское прошлое на различных уровнях от 
конкретных ментальных и предметно-
практических педагогических действий 
до предельно обобщенных образов, кон-
цепций, моделей, схем, тенденций и 
традиций развития всемирного исто-
рико-педагогического процесса.  

При определении предмета истории 
педагогики как прошедшей педагогиче-
ской реальности следует включить в 
него и современную педагогическую 
реальность, явившуюся результатом 
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прошлого развития с обязательным уче-
том существующих в ней тенденций, 
которые устремлены в будущее, пред-
ставляют собой его своеобразные заро-
дыши. В этом отношении прав фран-
цузский историк Ф. Арьес, автор знаме-
нитой книги «Ребенок и семейная жизнь 
при старом порядке», писавший еще в 
1949 г.: «Историк прошлого должен по-
лагаться на настоящее. Напротив, исто-
рик современности должен покинуть 
настоящее, чтобы положиться на рефе-
ренциальное прошлое. Историку про-
шлого необходимо обладать непосред-
ственным, свойственным современни-
кам сознанием настоящего… Сегодня 
невозможно утверждать, как это дела-
лось недавно, что История – это наука об 
эволюции… История начинает воспри-
нимать себя как диалог, в котором всегда 
участвует настоящее… Сегодняшний ис-
торик без тени смущения признает свою 
принадлежность к современному миру, и 
его труды по-своему отвечают на те – 
разделяемые им – тревоги, которые ис-
пытывают его современники. Его виде-
ние прошлого остается связанным с 
настоящим – настоящим, не ограничива-
ющимся ссылкой на тот или иной метод» 
[1, с. 245 – 246].  

Педагогическая деятельность направ-
лена на производство педагогической 
реальности – идеальной и материаль-
ной, в фокусе которой находятся:  

1) изменяющий – изменяемый – из-
меняющийся человек; 

2) педагогическая ситуация этих из-
менений;  

3) самый широкий общественный 
контекст педагогической ситуации;  

4) цели, пути, способы, средства и 
результаты этих изменений;  

5) способы их ментальной фикса-
ции, оценивания, объяснения, осмысле-
ния, конструирования.  

Причем педагогические действия, 
порождающие изменения, о которых 
идет речь (а по справедливому замеча-
нию Э. Торндайка, «мы не воспитываем 
кого-нибудь, если не вызываем в нем из-
менений» [6, с. 35]), могут быть как пря-
мыми, непосредственными, так и косвен-
ными, опосредованными через создание 
необходимых условий и предпосылок, 
через организацию среды и формирова-
ние ресурсов развития человека.  

Педагогическая деятельность сла-
гается из педагогических действий, 
имеющих признаки воздействия и взаи-
модействия в различном соотношении 
в каждом конкретном случае (см. по-
дробнее [3]). Предметно-практическое 
педагогическое действие всегда прямо 
или опосредованно обращено на чело-
века (в котором должны произойти 
определенные изменения), оно всегда 
неизбежно оказывается воздействием-
взаимодействием. Ментальное педаго-
гическое действие всегда имеет рамку 
фиксации, осмысления или конструи-
рования такого воздействия-взаимо-
действия. Педагогическое действие и 
порождаемая им педагогическая реаль-
ность всегда носят конкретно-истори-
ческий характер и детерминируются 
множеством условий, факторов и об-
стоятельств. Их можно условно разде-
лить на внутренние и внешние. Внут-
ренние детерминанты есть детерми-
нанты по своей природе педагогиче-
ские. Они создаются, существуют, 
функционируют и развиваются в самой 
педагогической сфере. Так, например, в 
результате рефлексии и обобщения 
практического педагогического опыта 
могут рождаться педагогические пред-
ставления, идеи, концепции, теории, 
системы, технологии, методики; педа-
гогическая практика может ставить пе-
ред педагогической мыслью проблемы, 
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которые та осмысливает и более или 
менее успешно пытается найти их ре-
шение. Педагогические идеи, в свою 
очередь, могут влиять на то, каким об-
разом реализуется предметно-практи-
ческая педагогическая деятельность. К 
числу внутренних детерминант относится 
также педагогическая традиция1.  

Внешние детерминанты, несмотря 
на самые тесные, неразрывные взаимо-
связи, все же лежат вне рамок самой 
непосредственной педагогической ре-
альности, более или менее радикально 
определяя ее функционирование и раз-
витие. По существу, такие детерми-
нанты прослеживаются во всех областях 
общественной жизни. Например, эконо-
мика определяет требования к образова-
нию человека как субъекта экономиче-
ской деятельности, обеспечивает мате-
риальные возможности для формирова-
ния педагогической реальности. Соци-

альная структура общества опреде-
ляет направленность образования на ее 
воспроизводство в каждом новом поко-
лении, детерминируя различия условий, 
целей, содержания, форм, методов, 
средств образования для различных со-
циальных групп, часто задавая рамку их 
идеологического и теоретического обос-
нования. Политическая сфера жизни 
общества формирует образование чело-
века, соответствующего интересам и по-
требностям различных социально-поли-
тических сил, определяет способы госу-
дарственного вмешательства (или невме-
шательства) в организацию образования, 
его научно-идеологической поддержки и 
теоретико-педагогического обеспечения. 
Наличная культура общества является 
тем «резервуаром», из которого наполня-
ется содержание образования. Образовы-
вающийся человек неизбежно становится 
человеком определенной культуры, вос-
производящим и преобразующим её 
субъектом. Философия, религия, идеоло-
гия, антропология влияют на формирова-
ние и развитие педагогических ценно-
стей, идеалов и целей, на понимание при-
роды человека как субъекта (и объекта) 
педагогической деятельности, на пути и 
способы организации его образования.  

Таким образом, исторически разви-
вающаяся педагогическая реальность 
погружена в многообразную жизнь об-
щества, вплетена в нее, детерминиро-
вана ею. Более того, сама обществен-
ная жизнь, вся социокультурная реаль-
ность в определенном смысле в исто-
рической ретроспективе (и перспек-
тиве) является порождением педагоги-
ческой реальности, которая фокусиру-
ется на преднамеренном воспроизвод-
стве человека как субъекта социаль-
ного бытия. Ведь педагогическая дея-
тельность направлена на воспроизвод-
ство всех других видов деятельности 

1 Опираясь на понимание традиции, содержащееся 
в новейшей справочной литературе, педагогическую 
традицию можно охарактеризовать следующим обра-
зом: это способ бытия и воспроизводства элементов 
педагогического наследия, фиксирующий устойчи-
вость и преемственность опыта поколений, времен и 
эпох в сфере осуществления, осмысления и проекти-
рования педагогической деятельности и педагогиче-
ского общения. Традиция в педагогике – это есть ме-
ханизм накопления, сохранения и трансляции педаго-
гического опыта, специфических педагогических цен-
ностей и норм, образцов постановки и решения педа-
гогических проблем. В буквальном смысле слова пе-
дагогическая традиция – это любые педагогические 
практики, идеи, представления, знания, тексты, инсти-
туты, артефакты, которые передаются от одного поко-
ления к другому. Педагогической традицией назы-
вают и механизм преемственности педагогической 
культуры, и ту часть педагогической культуры, кото-
рую передают от поколения к поколению. Педагоги-
ческая традиция включает в себя весь комплекс обла-
дающих какой-либо ценностью норм поведения субъ-
ектов педагогической деятельности и взаимодей-
ствия, участников педагогического процесса, форм 
педагогического сознания и институтов педагогиче-
ского общения, характеризуя связь педагогического 
настоящего с педагогическим прошлым, точнее, зави-
симости педагогического настоящего от педагогиче-
ского прошлого или приверженность к нему. 
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через воспроизводство человека как их 
субъекта, носителя и актора.  

Кроме того, следует обратить вни-
мание на то обстоятельство, что соб-
ственно педагогическая деятельность, 
осмысливающая, конструирующая и 
реализующая педагогический процесс, 
может быть адекватно понята лишь в 
логике всех тех обстоятельств жизни 
человека, которые влияют на его фор-
мирование и развитие, на его измене-
ния. Сам факт возникновения, функци-
онирования и трансформации тех или 
иных педагогических действий, их ин-
ститутализация и легитимизация, успехи 
или неудачи педагогической деятель-
ности оказываются прямо и непосред-
ственно связаны со всем комплексом 
процессов социализации человека, с его 
потребностями, возможностями, дости-
жениями, затруднениями.  

Помимо этого в человеческой исто-
рии существуют сферы, которые, не яв-
ляясь непосредственным выражением 
педагогического действия, неразрывно 
и органично с ним связаны. К числу та-
ких сфер, например, относится образо-
вательная политика. При этом не сле-
дует забывать, что образовательная по-
литика в рамках своих специфических 
познавательных задач изучается не 
только историей педагогики, но также в 
не меньшей степени и политологией, и 
гражданской историей, оказываясь в 
рамках их предмета исследования.  

Все указанные обстоятельства поз-
воляют предположить, что предметом 
истории педагогики следует считать 
не просто возникающую, функциониру-
ющую и развивающуюся во времени и 
пространстве практическую и мен-
тальную педагогическую реальность, а 
педагогическую реальность в системе 
порождающих ее и порождаемых ею 
контекстов общественной жизни – 

материальной и духовной, экономиче-
ской, социальной, политической и куль-
турной. При этом сама педагогическая 
деятельность (и, соответственно, по-
рождаемая ею педагогическая реаль-
ность, составной и системообразую-
щей частью которой она сама явля-
ется) оказывается результатом и спо-
собом осмысления и разрешения про-
тиворечия между потребностями об-
щества, его институтов, групп, отдель-
ных людей и человеком, обладающим 
определенным набором качеств и 
свойств, и невозможностью обеспечить 
их сколько-нибудь гарантированное раз-
витие средствами спонтанной (стихий-
ной, неуправляемой) социализации.  

Такое понимание предмета истории 
педагогики предполагает, что ее объек-
том являются все те исторически раз-
вивающиеся сферы общественной жизни, 
которые определяют контекст эволю-
ционирующей педагогической деятель-
ности и порождаемой ей педагогиче-
ской реальности, а также весь жиз-
ненный уклад людей, соединяющий в 
себе всю совокупность многообразных 
процессов их социализации и их мен-
тальную фиксацию (познание, осмыс-
ление, проектирование).     

Особенностью соотношения пред-
мета и объекта истории педагогики (в 
их предложенной выше интерпрета-
ции) является то обстоятельство, что в 
историко-педагогических исследованиях 
граница между конкретным предме-
том изучения и соотносимой с ним объ-
ектной области часто оказывается 
весьма нечеткой, размытой, неопреде-
ленной. Это обусловлено органической, 
во многих случаях взаимной связью пе-
дагогической реальности с другими 
формами социальной реальности, тес-
нейшим переплетением всех процес-
сов, социализирующих человека, тем, 
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что мы называем "педагогической про-
блематикой" во всех сферах обществен-
ного сознания на его обыденном и тео-
ретическом уровнях, а также влиянием 
результатов педагогической деятельно-
сти на жизнь общества, его функциони-
рование и развитие. Ведь перед истори-
ком педагогики стоит задача не просто 
познать педагогическую реальность 
прошлого, вычленив ее из многообраз-
ной социальной реальности, не просто 
реконструировать и описать ее. Исто-
рик педагогики сталкивается с необхо-
димостью объяснить и понять ее, про-
блематизировать и актуализировать. А 
это в принципе невозможно без самого 
широкого социокультурного контекста, 
без охвата различных социализирую-
щих процессов, без учета всего мен-
тального богатства ушедших времен, 
без обращения к развитию экономиче-
ской, социальной, политической, ду-
ховной сфер жизни общества. Именно 
поэтому те или иные элементы объекта 
истории педагогики постоянно имеют 
тенденцию в определенных исследова-
тельских ситуациях оказываться в фо-
кусе предмета ее изучения. При этом 
четкое понимание предмета истории 
педагогики как исторически разви-
вающейся педагогической реально-
сти, порождаемой духовной и пред-
метно-практической педагогической 
деятельностью, позволяет удержи-
вать исследовательскую рамку дан-
ной отрасли знания.  

Это исключительно важно потому, 
что педагогическая реальность про-
шлого оказывается в пространстве изу-
чения гражданской истории, истории 
культуры и философии, культурологии, 
социологии, политологии, экономики, 

этнологии, исторической психологии, 
религиоведения и т.п. Развитие самосо-
знания истории педагогики (которая, 
как мы помним, в свою очередь, сама 
оказывается самосознанием педагогики) 
предполагает способность различения 
того, когда одни и те же педагогические 
(и образовательные) феномены про-
шлого предстают в одних случаях в 
смысловом поле историко-педагогиче-
ского познания, в других – в смысловом 
поле других отраслей знания.  

Исходя из того, что история педаго-
гики есть прежде всего наука педагоги-
ческая, признаем, что взгляд историка 
педагогики есть взгляд педагога, обра-
щенный в прошлое, сопрягаемое с 
настоящим, задающим исходную пози-
цию исследователя, его мировоззренче-
ские и ценностные ориентиры, методо-
логический инструментарий, исходную 
рамку достижений и проблем теории и 
практики образования. Данное обстоя-
тельство отнюдь не исключает необхо-
димость понимания педагогических фе-
номенов прошлого "изнутри" тех кон-
кретно-исторических ситуаций, эпох, 
культур, цивилизаций, в рамках кото-
рых они возникали, развивались, транс-
формировались, исчезали.  

Педагогическая деятельность – 
неотъемлемый элемент системы соци-
ального наследования, восполняющий 
недостаточность механизмов спонтан-
ной социализации представителя био-
логического вида Homo sapiens, поведе-
ние которого главным образом является 
результатом прижизненного научения, а 
не продуктом врожденных поведенче-
ских программ и во многом зависит от 
культурно-исторических обстоятельств 
жизни человека.  
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Поэтому история педагогики2  фоку-
сирует внимание на всей необозримой 
панораме человеческой истории, выяв-
ляя и рассматривая в ней все то, что, так 
или иначе, связано с тем, как люди 
осваивают культуру, как овладевают 
способами и моделями поведения, зна-
ковыми и коммуникативными систе-
мами, как встраиваются в пространство 
общественных отношений и взаимо-
действий, как овладевают социальными 
ролями, как развивают свой собствен-
ный потенциал, как изменяются и пре-
образуются, как приобретают новые 
свойства и качества. Все эти процессы 
пронизаны педагогическими усилиями, 
все они могут быть рассмотрены с 
точки зрения наличия в них педагогиче-
ской целесообразности, а также их зна-
чимости для понимания образования, 
особенностей его осмысления и проек-
тирования, понимания его природы, 
механизмов, целей, путей, способов, 
средств организации, успехов и неудач 
воспитания и обучения. Педагогиче-
ские усилия иногда оказываются во 
многом спонтанными, трудноулови-
мыми, как бы растворенными в много-
образии жизненных потоков. Иногда – 
вполне определенными, но, все же, са-
мым тесным образом переплетенными 
с другими потоками социализации, 
хотя и явственно просматривающимися 
в потоке жизни. Иногда – подчеркнуто 
обособленными, зримо очерченными в 
пространстве человеческой жизни и 
бытия общества. Также и ментальный 
аспект педагогической деятельности. 

Он, будучи связанным с практикой об-
разования, с воспитанием и обучением, 
пронизывает практические педагогиче-
ские усилия, отражает и обобщает педа-
гогический опыт, проистекает из иде-
альных религиозных, философских и 
идеологических построений, порожда-
ется экстраполяцией достижений раз-
личных отраслей знания (антрополо-
гии, психологии, социологии, полито-
логии и др.) на постановку и решение 
проблем образования, воплощается в 
проектировании и конструировании це-
лей, способов и средств педагогических 
действий, в осмыслении результатов 
образования, воспитания и обучения.  

В центре внимания истории педаго-
гики оказывается педагогическая целе-
сообразность всех сторон человеческой 
жизни, всех общественных процессов и 
институций, всех событий экономиче-
ской, социальной, политической и ду-
ховной истории, всех аспектов произ-
водства, бытия и преобразования куль-
туры во всех ее формах и проявлениях, 
всех потоков социализации, осуществ-
ляющихся во времени и пространстве 
динамичного человеческого бытия.   

Обращаясь к поистине необъят-
ному предметному полю своих возмож-
ных исследований, история педагогики 
прежде всего неизбежно должна искать 
ответы на вопросы: что было? как и по-
чему происходило? какие последствия 
имело? Эти вопросы стоят во главе угла 
любого исследования исторической 
направленности независимо от кон-
кретного предмета рассмотрения про-
шлого. Ответ на обозначенные вопросы 
направлен на реконструкцию и описа-
ние прошлого, на объяснение событий 
его составляющих, на установление при-
чинно-следственных связей, на выявле-
ние движущих сил, детерминант, законо-
мерностей и направленности процессов, 

2 Под историей педагогики понимается история пе-
дагогической практики и педагогической мысли, пе-
дагогической деятельности, взятой во всех ее прояв-
лениях, в контексте самых широких социализирую-
щих процессов в пространстве развивающегося чело-
веческого общества, эволюции материальной и духов-
ной культуры.    
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имевших место в прошлом. Без ответа 
на них в принципе невозможны различ-
ные интерпретации историко-педагоги-
ческого прошлого как такового и его 
отдельных фрагментов; осмысление 
его либо в логике уроков прошлого, 
либо в логике понимания сегодняшнего 
дня, либо в логике прогнозирования, 
либо в логике легитимизации неких 
универсальных или современных кон-
цептов, либо в логике самоопределе-
ния, либо в иной логике. При этом, 
естественным образом, возникает це-
лый ряд базовых методологических 
проблем, без предварительного реше-
ния которых искомые ответы не могут 
быть удовлетворительными.  

Первая методологическая проблема 
связана с определением самой возмож-
ности познания прошлого (в нашем 
случае педагогического прошлого). 
Возможно ли познать педагогическое 
прошлое, получить необходимые зна-
ния о событиях и процессах, которые 
недоступны непосредственному вос-
приятию? В какой степени будет досто-
верно полученное знание, и какое исто-
рическое знание можно в принципе 
признать достоверным? Что это знание 
будет выражать? На какие источники 
должно опираться историко-педагоги-
ческое познание? Что отражают эти ис-
точники? Какими должны быть позна-
вательные процедуры работы с ними? 
Как влияет позиция создателей источ-
ников как текстов культуры на их со-
держание? Как влияют субъективные 
установки исследователя на процесс и 
результат исследования педагогиче-
ского прошлого? Во многом смысл рас-
сматриваемой методологической про-
блемы сводится к необходимости пони-
мания того, способен ли историк педа-
гогики воссоздать педагогическую ре-
альность прошлого, более или менее 

адекватную прошедшей действитель-
ности, и разобраться в ней. Или он заве-
домо только и способен конструиро-
вать некую свою реальность на основе 
доступных ему данных о педагогиче-
ском прошлом, поэтому в истории пе-
дагогики (и в истории вообще) изна-
чально возможно бесконечное множе-
ство конструктов, порождаемых позна-
вательными усилиями многих исследо-
вателей.  

Вторая методологическая проблема 
связана с определением возможных 
границ того, что исследователь будет 
искать, выявлять, реконструировать, 
описывать, осмысливать, объяснять и 
интерпретировать в прошлом. То есть 
речь идет об объекте и предмете исто-
рии педагогики. Следует признать, что 
как минимум с середины XIX столетия 
сосуществуют две ведущие традиции в 
их интерпретации.  Одна фокусирует 
внимание на истории собственно обра-
зовательных институций и педагогиче-
ской мысли, порождающей педагогиче-
ские концепты на уровне теоретиче-
ского сознания и, в идеале, стремя-
щейся к их целостному научному осмыс-
лению. Вторая традиция устремлена к 
реализации более широкого взгляда на 
поиск педагогически целесообразных 
усилий в истории человечества, кото-
рые, естественно, включают в себя как 
составной элемент все то, что иссле-
дует первая традиция. Кроме того, она 
существенно расширяет пространство 
поиска педагогически значимых идей, 
представлений, знаний, включая в него 
все сферы человеческого сознания и на 
обыденном, и на теоретическом уровне. 
Первая традиция явно преобладала в 
истории педагогики двух первых тре-
тей ХХ в., вторая неуклонно нарастает 
с 1960-х гг. и, кажется, имеет потенциал 
для дальнейшего усиления.  
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Третья методологическая проблема 
связана с пониманием процедуры исто-
рико-педагогической интерпретации про-
шлого. Эта проблема имеет два аспекта. 
Первый связан с тем, что в фокусе исто-
рико-педагогического познания нахо-
дится история образования и представле-
ний о нем. Однако образование является 
объектом междисциплинарного исследо-
вания. Его в логике решения своих по-
знавательных проблем изучает не только 
педагогика (а история педагогики есть 
взгляд педагога, обращенный в про-
шлое), но и социология, культурология, 
этнология, политология, экономика, 
гражданская история, психология и др.3  
Именно поэтому процедура историко-
педагогической интерпретации требует 
четкого понимания собственно педаго-
гического ракурса. А он может тракто-
ваться по-разному: и в зависимости от 
того, какого определения предмета пе-
дагогики придерживается исследова-
тель, и в зависимости от того, как он ре-
шает предыдущую (вторую) методоло-
гическую проблему историко-педаго-
гического познания. Другой значимый 
аспект проблемы историко-педагогиче-
ской интерпретации связан с определе-
нием круга объектов прошлого, подхо-
дящих для этой познавательной проце-
дуры, и способов их интерпретации, ис-
ходя из тех вопросов, на которые иссле-

дователь пытается найти ответ, обраща-
ясь к наследию прошлого. Одно дело – 
прочитать и проинтерпретировать 
письменный текст, в котором прямо и 
непосредственно сообщается о неких 
педагогических событиях прошлого, 
другое дело – исследование письмен-
ного текста, где нет прямой педагогиче-
ской информации, и ее надо извлекать 
из косвенных данных. Еще сложнее об-
стоит дело с историко-педагогической 
интерпретацией многочисленных и 
весьма разнообразных не письменных 
источников – различных культурных 
объектов (обычаев и ритуалов, устных 
преданий, зданий, одежды, игрушек, 
орудий труда и т.п.). Например, камен-
ные орудия труда ископаемых людей 
позволяют строить гипотезы о том, как 
мог из поколения в поколение переда-
ваться опыт по их изготовлению (для 
этого необходимо реконструировать 
процесс изготовления орудий, учесть 
сложность производственных опера-
ций, возможную доступность самосто-
ятельного освоения этих операций, су-
ществовавшие в сообществах способы 
коммуникации и т.п.).   

Четвертая методологическая про-
блема связана с определением направ-
ленности исследования преимуще-
ственно либо на выявление типичного, 
устойчивого, повторяющегося в исто-
рико-педагогическом процессе, либо на 
выявление единичного, уникального. 
Сциентистские познавательные уста-
новки акцентируют внимание исследо-
вателя на общем и закономерном, гума-
нитарные познавательные установки, 
наоборот, привлекают внимание к ин-
дивидуальному. Соответственно, ак-
центируется внимание на событиях и 
процессах макро- или микроистории. 
История педагогики, развиваясь в ло-
гике эволюции исторического познания 

3 Именно поэтому со второй половины 1980-х гг. в 
нашей стране ряд исследователей доказывает необхо-
димость создания некой общей теории образования. 
Некоторые авторы предлагают назвать такую общую 
теорию образования, охватывающую все его грани и 
аспекты, эдьюкологией (от англ. education).  Педаго-
гика же, по их мнению, не может быть такой общей 
теорией образования, так как изучает лишь его от-
дельные аспекты, центрирующиеся на организации 
педагогического взаимодействия субъектов образова-
тельного процесса, поэтому она должна влиться в эту 
общую теорию образования. По мнению некоторых 
других авторов, функцию общей теории образования 
может взять на себя философия образования.   
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и гуманитарного знания, проявляет все 
более заметный интерес к микропро-
цессам, к уникальным единичным слу-
чаям. Стремление к типизации и обоб-
щениям, как правило, в большей сте-
пени способствует разработке и реали-
зации различных схем концептуализа-
ции рассматриваемого материала, по-
строению матриц глобального разви-
тия, например цивилизационного или 
формационного. Стремление к рассмот-
рению микропроцессов, как правило, в 
большей степени способствует обраще-
нию к обыденной жизни людей, к изу-
чению педагогической повседневности 
прошлого, что в настоящее время нахо-
дит свое выражения в развитии "исто-
рии повседневности" и проникновении 
ее установок и методов в историко-пе-
дагогические исследования. 

Познавая историко-педагогическое 
прошлое4, отвечая на обозначенные во-
просы5, сталкиваясь с перечисленными 
выше методологическими проблемами, 
исследователь может также (а иногда и 
прежде всего) привносить в контекст 
изучения историко-педагогического про-
шлого: 1) задачу объяснения, проясне-
ния и понимания современной ситуа-
ции, сложившейся в теории и практике 
образования; 2) задачу извлечения уро-
ков, значимых для дня сегодняшнего;   
3) задачу прогнозирования развития пе-
дагогической науки и педагогической 
практики. Это порождает еще один ряд 
не менее значимых методологических 
проблем.   

Первая методологическая проблема 
связана с осмыслением принципа исто-

ризма6, его познавательного потенци-
ала и способов реализации в историко-
педагогических исследованиях. При 
ориентации на этот принцип особое 
значение приобретает установка на вы-
явление закономерностей, традиций и 
тенденций развития, т.е. всего того, что 
наиболее явно презентует преемствен-
ность и повторяемость в эволюции ис-
торико-педагогического процесса, а 
также инноваций как механизмов его 
обновления в логике сохранения преем-
ственных связей. Историзм позволяет 
трактовать настоящее как нечто произ-
растающее из прошлого, которое несет 
в себе его зародыши, потенциально об-
ладая множеством вариантов эволю-
ции. Перед историей педагогики ста-
вится задача не только обнаружить эти 
зародыши и разобраться в причинах и 
механизмах их возникновения, но 
также определить факторы и условия 
именно того пути развития, в рамках 
которого они были актуализированы в 
историко-педагогическом процессе, об-
рели статус действительности. При 
этом оказывается, что прошлое через 
настоящее влияет и на будущее, явля-
ясь одним из оснований прогностиче-
ских исследований в педагогике.  

Вторая методологическая проблема 
связана с определением возможности 
признания главной задачей истории пе-
дагогики не познания историко-педаго-
гического прошлого как такового, а че-
рез это познание – помощи в решении 
современных проблем теории и прак-
тики образования посредством обраще-
ния к историческому материалу, вплоть 

4  Это познание можно осуществлять разными, часто 
взаимосвязанными способами, такими как реконструк-
ция, описание, объяснение, понимание, интерпретация.

5 Что было? Как и почему происходило? Какие 
последствия имело? 

6 Традиционная формула историзма гласит, что 
любое явление может быть понято только исходя из 
того, как оно возникло, какие этапы в своем разви-
тии прошло и чем с этой точки зрения стало теперь.
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до прямого извлечения из прошедших 
времен уроков дню сегодняшнему, а 
возможно, и представлений о дне зав-
трашнем. Естественно, что признание 
данной установки не отрицает необхо-
димость реконструкции, описания, объ-
яснения, интерпретации, понимания 
педагогического прошлого в самых раз-
личных его проявлениях. Однако при 
этом задается рамка его познания не 
ради получения нового знания как тако-
вого, а ради получения знания, которое 
актуально сегодня, здесь и сейчас, 
имеет не только научную новизну, но 
также теоретическую и практическую 
значимость7. Примером реализации по-
добного взгляда может служить требо-
вание раскрытия в каждой историко-пе-
дагогической диссертации не только 
новизны полученных результатов ис-
следования, но и их актуальности, тео-
ретической и практической значимости.  

Третья методологическая проблема 
связана с осмыслением познаватель-
ного, эвристического и прогностиче-
ского потенциала истории педагогики, 
даже если выше названная задача не за-
явлена как главная для историко-педа-
гогического исследования. Ведь вопрос 
о том, что дает изучение дня вчераш-
него дню сегодняшнему, помимо зна-
ний о нем, неизбежно в той или иной 
форме возникает перед исследовате-
лями и требует адекватного ответа.  

Таким образом, ясно обозначились 
две грани историко-педагогических ис-
следований: первая, связанная с позна-
нием историко-педагогического про-
шлого как такового, вторая, связанная с 
приложением получаемого знания ко 

дню сегодняшнему и даже завтраш-
нему. Эта вторая грань приобретает 
еще одно весьма специфическое изме-
рение, которое задает рамку общения с 
историко-педагогическим прошлым 
как с живым элементом современности, 
как с наследием прямо и непосред-
ственно присутствующим здесь и сей-
час и, по сути, являющимся фрагмен-
том современной педагогики. При та-
ком взгляде обращение к педагогиче-
ским событиям прошлого, способам 
расширения, углубления и обогащения 
понимания современных проблем тео-
рии и практики образования является 
уже не только, да и не столько рассмот-
рение того, из каких исторических 
предпосылок они возникли, какие тра-
диции и тенденции развития историко-
педагогического процесса в них нашли 
свое воплощение. Расширение, углуб-
ление и обогащение понимания совре-
менных проблем теории и практики об-
разования начинает осуществляться на 
основе диалогического общения с теми 
элементами педагогической культуры, 
которые содержат в себе потенциаль-
ные возможности для этого. Фокус рас-
смотрения смещается с историко-педа-
гогической динамики на значимые 
здесь и сейчас для решения задач иссле-
дования феномены, события, ситуации, 
процессы. Они как бы выстраиваются в 
один синхронный ряд, позволяющий 
самоопределяться, проводить анало-
гии, извлекать уроки, находить об-
разцы, осмысливать причины, послед-
ствия и значение успехов и неудач. Та-
кой взгляд порождает ряд методологи-
ческих проблем.  

Первая методологическая про-
блема связана с необходимостью пере-
носа внимания исследователей при та-
ком подходе на собственно педагогиче-
ские аспекты историко-педагогических 

7 Имеется в виду не только практика образова-
ния, но и практика научно-педагогических исследо-
ваний. 
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явлений. Возникает задача перейти от 
рассмотрения историко-педагогического 
процесса в «логике наукоучения» как 
непрерывного, пусть и не вульгарно ли-
нейного прогресса, не только открыва-
ющего новые знания, не только преодо-
левающего заблуждения, но и снимаю-
щего, сохраняющего и как бы достраи-
вающего достижения прошлого на каж-
дом новом витке своего развития, к его 
интерпретации в «логике культуры», 
где каждая точка, каждое фиксируемое 
событие может иметь свое собственное 
непреходящее значение, служить об-
разцом, примером и уроком будущему, 
а вершины прошлого могут оставаться 
непревзойденными на все последую-
щие времена. Методология организа-
ции такого познавательного диалога пе-
дагогического настоящего с педагогиче-
ским прошлым требует особого осмысле-
ния и разработки. Исследователю необ-
ходимо понять, принять и решить дан-
ную познавательную задачу. При этом 
он должен учитывать, что неизбежно 
меняется отношение к тому истори-
ческому контексту, в котором про-
изошло рассматриваемое событие. 
Этот контекст приобретает первосте-
пенное значение в качестве условия 
современного понимания события, а 
не в качестве источника проявления 
его исторического смыслового со-
держания. 

Вторая методологическая про-
блема связана с выработкой критериев 
и инструментария отбора наиболее ре-
презентативных событий педагогиче-
ского прошлого с точки зрения их со-
временного звучания и возможности 
обогащения понимания современных 
проблем теории и практики образова-
ния, а также самоопределения исследо-
вателя в них. Естественно, что здесь 

особое место и роль принадлежит клас-
сическому педагогическому наследию 
(на то оно и классическое!). Важно 
иметь в виду, что «участниками» кон-
структивного диалога могут и должны 
быть не только тексты, содержание, 
продуктивные педагогические идеи (то, 
что условно можно назвать памятни-
ками педагогической мысли). Огром-
ный диалогический потенциал содер-
жится в знании о практической образо-
вательной деятельности, воплощаю-
щем опыт успехов и неудач в деле вос-
питания и обучения подрастающих по-
колений, дающий к размышлению ма-
териал о путях и способах реализации 
построений педагогической теории, о 
средствах реального достижения или не 
достижения поставленных педагогиче-
ских целей.   

Третья методологическая проблема 
связана с необходимостью вовлечения 
в диалог не только классических образ-
цов прошлого, но и всего многообразия 
педагогического наследия. Это требует 
особых познавательных методик, поз-
воляющих в событиях, кажущихся на 
первый взгляд частными, мелкими, не-
значительными, несущественными, слу-
чайными, усматривать то, что прояс-
няет важные и актуальные вопросы со-
временности.  

При обращении к историко-педаго-
гическому прошлому исследователь 
неизбежно сталкивается с необходимо-
стью идентификации и оценки изучае-
мых феноменов. Это еще одна важней-
шая грань историко-педагогического 
познания. Причем этот аспект, как пра-
вило, явно или неявно присутствует в 
любом историко-педагогическом ис-
следовании. Потребность идентифици-
ровать и оценивать события и процессы 
историко-педагогического прошлого, 
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относиться к ним порождает ряд мето-
дологических проблем.  

Первая методологическая проблема 
связана с необходимостью определения 
оснований идентификации педагогиче-
ских феноменов прошлого. Во-первых, 
требуется идентификация феноменов 
по формальному признаку: что отно-
сится к области педагогической мысли, 
что – к области педагогической прак-
тики, что вообще относится к педагоги-
ческой сфере; что относится к педаго-
гическим направлениям, что – к педаго-
гическим течениям; что относится к пе-
дагогическим системам, что – к педаго-
гическим концепциям, что – к педаго-
гическим теориям, что – к педагогиче-
ским технологиям, что – к педагогиче-
ским методикам и т.д. Во-вторых, необ-
ходима идентификация по содержа-
тельному признаку: отнесение к опре-
деленной педагогической традиции, к 
определенному педагогическому направ-
лению, к определенному педагогиче-
скому течению, к определенной педаго-
гической системе, к определенной пе-
дагогической концепции, к определен-
ной педагогической технологии, к 
определенному типу (виду) образова-
тельного учреждения и т.д.  В-третьих, 
возникает потребность в идентифика-
ции по различной направленности пе-
дагогических феноменов в рамках их 
социокультурных определенностей (ци-
вилизационной, формационной, соци-
ально-классовой, этнической, идеоло-
гической, религиозной, философской, 
психологической, методологической и 
другой принадлежности) и антрополо-
гической направленности, которая 
определяется тем или иным понима-
нием природы и сущности человека, а 
также пониманием места и роли педа-
гогических механизмов в процессе его 
формирования и развития.   

Вторая методологическая проблема 
связана с необходимостью поиска кри-
териев и инструментов оценки педаго-
гических феноменов прошлого по раз-
личным основаниям: по их новизне, 
прогрессивности и регрессивности; по 
успешности решения определенных 
проблем образования человека, связан-
ных с обеспечением его развития, фор-
мирования у него определенных ка-
честв и свойств и т.п.; по реализации 
педагогических целей; по обеспечению 
решения посредством образования про-
блем общественного развития (подго-
товки кадров для экономики, формиро-
вания граждан государства, приобще-
ния к религиозным конфессиям или 
национальным традициям и т.п.).  

Третья методологическая проблема 
связана с поиском адекватных способов 
и критериев идентификации педагоги-
ческих событий прошлого с современ-
ной ситуацией в теории и практике об-
разования, с педагогическими феноме-
нами сегодняшнего дня. Эта проблема 
имеет два аспекта. Один связан с необ-
ходимостью установления преемствен-
ности, например, через соотнесение фе-
номенов прошлого и настоящего с 
определенной педагогической тради-
цией и системой, с привязкой к опреде-
ленному педагогическому направле-
нию или течению, к однотипным идеоло-
гическим, религиозным, философским, 
психологическим основаниям или к 
определенной формации или цивилиза-
ции, исторической эпохе или культуре. 
Другой аспект возникает при диалоги-
ческом общении с педагогическим 
наследием прошлого как составной ча-
стью современной педагогики. В этом 
случае идентификация может осуществ-
ляться по сходству осмысливаемых 
проблем, по совпадению ценностных 
оснований педагогических позиций, по 
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однотипности педагогических целей, 
путей, способов, средств их достиже-
ния, по идентичности ситуации и т.п.  

При осмыслении роли и места ис-
торико-педагогического знания в со-
временном педагогическом познании 
важно помнить, что его значимость 
для сегодняшней теории и практики 
образования прямо и непосредственно 
производна от способности усмотреть 
в историко-педагогическом прошлом 
весь набор доступного сегодня много-
образия. 

При концептуализации педагогиче-
ского знания существует возможность 
включения в единое теоретическое про-
странство как знания о феноменах пе-
дагогического прошлого, так и знание о 
феноменах педагогического настоя-
щего. При таком подходе критерием от-
бора педагогического знания оказыва-
ется не его пространственно-временная 
определенность, а определенная содер-
жательная наполненность, выстраива-
ющаяся вокруг сходных педагогиче-
ских феноменов, однотипных педагоги-
ческих проблем, способов их поста-
новки, осмысления и решения, вокруг 
единых ценностных оснований и ори-
ентиров. Это позволяет не только пред-
ставить педагогическое настоящее как 
продукт педагогического прошлого, 
тысячами нитей связанного как с совре-
менной педагогической реальностью, 
так и с ее будущими состояниями, но 
также:  

– идентифицировать в рамках обо-
значенной системы координат беско-
нечное множество феноменов педаго-
гического прошлого и настоящего, 
классифицировать, типологизировать и 
систематизировать их, делать их узна-
ваемыми, постигать их значения и 
смыслы, обосновывать свое отношение 
к ним, использовать в самых различных 

контекстах при решении различных по-
знавательных задач;  

– обеспечивать включение получае-
мого историко-педагогического знания 
в пространство равноправного диалога 
с теоретико-педагогическим знанием, 
используя совокупный познаватель-
ный, эвристический, прогностический 
потенциал феноменов педагогического 
прошлого и настоящего как для поста-
новки и осмысления различных про-
блем теории и практики образования, 
так и для их решения;  

– отбирать наиболее репрезентатив-
ные педагогические идеи и практики, 
существовавшие и существующие в 
рамках избранного концептуализирую-
щего дискурса, презентовать их как его 
эталонные образцы, выделять те из них, 
которые наиболее значимы для совре-
менного педагогического сознания;  

– определять нормы теоретической 
и практической педагогической дея-
тельности, соотносить их с историче-
ским опытом постановки и решения пе-
дагогических проблем, с успехами и не-
удачами в деле концептуализации педа-
гогического знания, в деле образования 
подрастающих поколений.   

Проблема нормы в педагогической 
деятельности является одной из важ-
нейших и в теоретическом, и в практи-
ческом плане. Речь, естественно, идет и 
о нормировании познавательных про-
цедур в педагогических исследованиях, 
и о нормировании самой педагогиче-
ской деятельности, и, наконец, о норме 
как неком эталоне того, к чему устрем-
ляет педагогика свои усилия, направ-
ленные на создание условий для изме-
нения человека, на его формирование и 
развитие, ибо в основе этих усилий все-
гда лежит некая норма, к которой педа-
гог и должен (в идеале) воспитуемого 
человека привести. В определенном  
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смысле вся история педагогики есть ис-
тория возникновения педагогических 
норм и более или менее успешных по-
пыток их реализации. Ведь во все исто-
рические эпохи педагогика оказыва-
лась способом приведения человека к 
принятой норме посредством нормиро-
вания его поведения. Это обстоятель-
ство порождает целый ряд методологи-
ческих проблем.  

Первая методологическая проблема 
связана с необходимостью определения 
педагогической нормы во всех ее ука-
занных выше ипостасях – и как нормы 
педагогического познания, и как нормы 
педагогической деятельности, и как 
нормы-эталона того, к чему направ-
лены педагогические усилия. При этом 
надо учитывать возможность различ-
ных трактовок и интерпретаций нормы, 
необходимость разработки процедур, 
позволяющих органично синтезировать 
различные подходы в логике решения 
многообразных исследовательских за-
дач. Важно принимать во внимание ис-
торическую изменчивость понимания 
нормы педагогической деятельности, 
обусловленную и множеством культур 
и интересов, и общими социокультур-
ными сдвигами, и накоплением педаго-
гического опыта, и изменяющимися 
требованиями к целям, способам, сред-
ствам, результатам, субъектам педаго-
гической деятельности.  

Вторая методологическая проблема 
связана с необходимостью разработки 
и обоснования различных систем коор-
динат для определения норм педагоги-
ческой деятельности и прослеживания 
их в перспективе исторической дли-
тельности. Эти системы координат мо-
гут, например, определяться нормами 
структурирования педагогической дея-
тельности и педагогического процесса; 

нормами отношений в социальном         
(и ýже – в педагогическом) взаимодей-
ствии; нормами принятых процедур 
управления, в том числе процедур 
управления развитием человека; нор-
мами требований к тому, каким должен 
быть человек и т.д.  

Третья методологическая проблема 
связана с необходимостью разработки 
критериев оценки различных педагоги-
ческих норм и способов оценивания 
применительно к различным историче-
ским эпохам, педагогическим подхо-
дам, ценностным основаниям, направ-
ленности и т.д. При этом следует пы-
таться придерживаться последователь-
ного плюралистического взгляда по от-
ношению к различным способам обос-
нования педагогических норм, что 
должно исключить безусловную абсо-
лютизацию какой-либо нормы (или 
группы норм) как безусловно правиль-
ной, единственно верной, приемлемой 
и возможной.  

Очерченный круг методологиче-
ских проблем истории педагогики, ко-
нечно же, не является исчерпывающим. 
Однако осмысление обозначенных про-
блем будет способствовать развитию 
познавательного потенциала историко-
педагогических исследований, разнооб-
разию получаемых исследовательских 
результатов, а также росту возможно-
стей по их использованию при решении 
самого широкого круга проблем теории 
и практики образования. Многие из 
обозначенных проблем успешно реша-
ются, некоторые требуют серьезной 
разработки. Поэтому возникает потреб-
ность в специальном обобщении опыта 
их постановки и решения, что позволит 
более продуктивно использовать накоп-
ленный потенциал историко-педагоги-
ческих исследований. 
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THE SUBJECT OF THE HISTORY OF EDUCATION AND METHODO LOGY  
OF ITS COGNITION 

 
The subject of history of education is a special educational reality that is being developed 

within the space of social life and may be seen as an attributive characteristics of this space during 
its existence. The author of the paper tries to prove this statement and reveals the methodology of 
subject of history of education cognition. 

Key words: history of education, the subject of history of education, history of education as 
educational science, study of the past, cognitive potential of historical-educational research. 
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ЦЕРКОВНО-ПЕВЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 

XIX – НАЧАЛА ХХ в. В КОНТЕКСТЕ ДИАЛОГА КУЛЬТУР  
САНКТ-ПЕТЕРБУРГА, МОСКВЫ И ПРОВИНЦИАЛЬНЫХ  

ДУХОВНО-КУЛЬТУРНЫХ ЦЕНТРОВ 
 

В статье рассматриваются три этапа развития церковно-певческого об-
разования в России XIX – XX вв. с позиций диалога культур столицы и 
провинции. Выявляется роль церковно-певческого образования по отно-
шению к развитию отечественного музыкального образования в целом, 
анализируются его основные тенденции. 

Ключевые слова: история музыкального образования, церковно-пев-
ческое образование, диалог культур. 

 
Церковно-певческое образование в 

XIX – начале ХХ в. было ведущим 
направлением музыкального образова-
ния в России в целом, в провинциаль-
ных же культурных центрах оно доми-
нировало еще более значительно. Оно 
осуществлялось в церковных хорах, 
присутствовало в учебных заведениях 
различных типов (гимназиях, школах 
закрытого типа). В пореформенный пе-
риод развитию церковно-певческого 
образования способствовали обще-
ственные организации (например, Об-
щество трезвости, Братство св. блгв. кн. 
Александра Невского).  

С начала XIX века до 1880-х годов 
официальным центром, осуществляю-
щим целеполагание, формирующим со-
держание церковно-певческого образо-
вания (в том числе, осуществляющим 
цензуру), развивающим его методы и 
формы, была Придворная певческая ка-
пелла. Другим центром отечественного 
церковно-певческого образования был 
Синодальный хор, однако его значение 

существенно возросло в 1890-е годы и 
было связано с концепцией возрожде-
ния древнерусских певческих традиций. 

Первый этап развития диалога 
культур столицы и провинции в отече-
ственном музыкальном образовании – 
начало XIX века – начало 1860-х гг. – в 
институциональном плане предстает 
почти исключительно церковно-певче-
ским. Педагогическая мысль первой 
половины XIX века указывает на обуче-
ние церковному пению как на важней-
шее средство духовно-нравственного 
воспитания личности. Святитель Фила-
рет (Дроздов) трактовал церковно-пев-
ческое образование с общепедагогиче-
ских позиций, видя в нем не приклад-
ную дисциплину, а средство духовного 
воспитания [13, с. 128]. Будучи митро-
политом Московским, свт. Филарет вы-
ступил с замечаниями и указаниями на 
несоответствие европейской гармонии 
и концертного стиля по отношению к 
произведениям протоиерея Петра Тур-
чанинова, тем самым выражая позицию 
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Церкви и формируя духовные и педаго-
гические основы становления Москов-
ской церковно-певческой школы. Свя-
титель Игнатий (Брянчанинов) тоже 
обосновывал идею несовместимости 
итальянского пения с православным бо-
гослужением. Позиция свт. Игнатия 
тем более значима, что, происходя из 
богатого и знатного рода Брянчанино-
вых, он получил блестящее светское об-
разование (прекрасно играл на скрипке), 
в юности принадлежал к светской элите 
[3, с. 634 – 653]. Это обусловило повы-
шенное внимание к учению святителя 
выдающихся деятелей музыкального 
искусства, особенно М.И. Глинки.   

Музыкально-педагогические идеи 
святителей Филарета (Дроздова), Игна-
тия (Брянчанинова) до некоторой сте-
пени коррелировали с образовательной 
политикой русских императоров начала 
XIX века в области церковного пения. 
В результате сближения светского и 
церковно-певческого образования, ярко 
проявившегося в эпоху Екатерины II, 
развитие неуставного пения было по-
ставлено под сомнение.  

В эпоху правления Александра I со-
держание церковно-певческого образо-
вания контролировалось Святейшим 
Синодом. В самом начале XIX века цер-
ковно-певческое образование, согласно 
указу Александра I [12], получило мощ-
ный импульс к институционализации: 
церковное пение, в том числе по нотам, 
становилось обязательным в создавае-
мых государственных школах. Подчер-
кивалась необходимость обучения нот-
ному пению в семинариях. Характерно, 
что домашнее, не институционализиро-
ванное обучение церковному пению 
стоит в одном ряду с пением в учебных 
заведениях.  

Становление диалога культур сто-
лицы и провинции с начала XIX века до 

1860-х годов в сфере церковно-певче-
ского образования во многом было свя-
зано с возрастанием столичного влия-
ния на провинциальные центры этого об-
разования – архиерейские хоры. Напри-
мер, в 1814 – 1841 годах в Вятке реген-
том архиерейского хора был А.Л. Луп-
пов (архимандрит Анатолий), который 
и духовное, и музыкальное образование 
получил в своем родном городе. А вот 
следующий вятский регент архиерей-
ского хора А.А. Осокин, повторив мно-
гие этапы биографии своего предше-
ственника, уже был послан для обуче-
ния пению в Петербургскую Импера-
торскую придворную певческую ка-
пеллу.  Он обучался под руководством 
А.Ф. Львова, получил аттестат 2-го раз-
ряда на звание регента и лишь тогда по 
возвращении в Вятку был назначен ре-
гентом архиерейского хора.   

В эти же годы и подобным же обра-
зом складывается и судьба регента Вла-
димирского архиерейского хора И.В. Бла-
гонравова [7].  В 1831 году он поступил 
во Владимирское духовное училище, 
где сразу были замечены его певческие 
способности. После духовного учи-
лища Иван Васильевич закончил Пе-
тербургскую школу регентов при При-
дворной певческой капелле. Благодаря 
деятельности И.В. Благонравова, во 
Владимире стали внедряться многие 
принципы музыкально-педагогической 
деятельности Петербургской певческой 
школы. В начале XIX века вплоть до 
1860-х годов особенно значимым в со-
держании церковно-певческого образо-
вания предстает знаниевый компонент 
наряду с репродуктивными умениями и 
навыками. В это время было обращено 
внимание на обучение нотному пению в 
духовных училищах и семинариях, а 
также на отношение клира к певческим 
обязанностям.  Учащиеся этих учебных 
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заведений подвергались испытаниям в 
области знания нотного пения, причем 
не только «на местах». Вертикаль цер-
ковного образования подчиняла духов-
ные учебные заведения провинциаль-
ных епархий духовным академиям. Они 
и контролировали учащихся на предмет 
знания нотного пения. Так, важным со-
бытием в жизни духовных школ Влади-
миро-Суздальской епархии было «об-
ревизование» семинарии и духовных 
училищ инспектором Московской ду-
ховной академии архимандритом Пла-
тоном (1832 год). Из Правления Мос-
ковской духовной академии Правле-
нию владимирской семинарии было 
указано «дабы предписало Начальству 
Суздальских Училищ принять надле-
жащие меры… к усилению познаний их 
в нотном пении» [8, с. 2]. Указанные 
сведения позволяют судить не только о 
том, что существовали проблемы в деле 
обучения нотному пению, но и о высо-
ком статусе нотного пения. 

Столичная музыкальная культура 
40 – 60-х годов XIX века характеризова-
лась пристальным вниманием к исто-
рии и теории церковного пения, что 
проявилось как в развитии теории му-
зыкального образования (В.Ф. Одоев-
ский, Ю.К. Арнольд), так и в педагоги-
ческой деятельности. В Петербурге 
Ю.К. Арнольдом была создана общедо-
ступная «Школа хорного пения», учени-
ком которой в 1844 году стал и В.Ф. Одо-
евский [2]. Этим выдающимся деятелям 
музыкального образования XIX века 
принадлежит концепция церковно-пев-
ческого образования, оказавшая особое 
влияние на музыкальную культуру и 
особенно ярко проявившаяся в разви-
тии диалоговых отношений столицы и 
провинции в области церковно-певче-
ского образования (1860 – 1890-е годы). 

Таким образом, на первом этапе 
(начало XIX века – 1861 г.) педагогиче-
ская мысль, представленная трудами 
выдающихся деятелей Русской право-
славной церкви (святителей Филарета 
(Дроздова), Игнатия (Брянчанинова)), 
была направлена на возрождение тра-
диций знаменного распева, подчерки-
вала роль церковного пения в духовно-
нравственном воспитании. Эти идеи 
поддерживались образовательной по-
литикой. Были предприняты меры к ин-
ституционализации и упорядочению 
обучения церковному пению, осуществ-
лялся контроль за освоением нотной 
грамоты в духовных учебных заведе-
ниях.  

Хотя провинциальная культура во 
многом базировалась на «самообеспе-
чении» учителями пения, получавшими 
подготовку в практической деятельно-
сти церковных хоров, в рассматривае-
мый период повышались требования к 
образованию регентов ведущих хоров. 
Образование в Придворной певческой 
капелле способствовало внедрению эле-
ментов столичной культурной жизни в 
провинции: архиерейские хоры начали 
участвовать в светских мероприятиях, в 
концертно-просветительской деятель-
ности.  

Обращение деятелей столичной му-
зыкальной культуры 1840 – 60-х годов 
(В.Ф. Одоевский, Ю.К. Арнольд) к ис-
тории и теории древнерусского церков-
ного пения опосредованно влияло на 
музыкально-педагогическую мысль про-
винции. Более ярко это направление 
проявило себя в дальнейшем.  

Второй этап развития диалога 
культур столицы и провинции в исто-
рии отечественного музыкального об-
разования в области церковного пения 
(1861 – 1890-е годы) связан с интенсивным 
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теоретико-педагогическим и музыко-
ведческим осмыслением церковно-пев-
ческой культуры. Создание консервато-
рий, развитие музыковедческой мысли, 
общественных музыкальных организа-
ций и движений, среди которых были 
церковно-певческие, способствовало рас-
шатыванию монополии Петербургской 
придворной певческой капеллы на фор-
мирование содержания, методов и форм 
церковно-певческого образования. Кроме 
того, само церковно-певческое образо-
вание все активнее осмысливалось не 
как «ведомственное» направление, име-
ющее преимущественно отношение к 
духовным учебным заведениям, но как 
ведущее направление массового музы-
кального образования, как кружковое, 
общественное движение, как важный 
элемент консерваторского образования.  

Переписка В.Ф. Одоевского с ди-
ректором Капеллы А.Ф. Львовым (1878 – 
1879) свидетельствует о формировании 
широкого общественного движения, 
направленного на возрождение тради-
ций древнерусского певческого искус-
ства. Эта переписка представляет собой 
пример диалогического движения, раз-
мывающего «вертикальные» отноше-
ния столичных руководителей и много-
численных педагогов-музыкантов, ор-
ганизаторов церковно-певческого обра-
зования данного периода. В.Ф. Одоев-
ский предлагал внести изменения в си-
стему обучения церковному пению, со-
гласно которым роль Капеллы снижа-
лась (прежде всего, предлагалось от-
казаться от цензуры Капеллой песнопе-
ний, сочиненных или используемых в 
епархиях России). Аргументом В.Ф. Одо-
евского было то, что «никто в мире не 
может быть призван к усовершенство-
ванию наших древних церковных напе-
вов, в коих звуки такие же неприкосно-

венные святыни, как и слова мо-
литвы» [10]. Снятие цензуры откры-
вало новые возможности для расшире-
ния репертуара епархиальных хоров, 
для обращения к местным гласовым 
распевам.   

Петербургская и Московская школы 
церковного пения заняли различные 
позиции в духовных и эстетических 
ориентирах, в деле образования компо-
зиторов, руководителей хоров и пев-
чих. 

Петербургская школа XIX века, вы-
разителем педагогических традиций 
которой была Придворная певческая 
капелла, характеризовалась фактиче-
ской идентификацией церковно-певче-
ского и светского музыкального обра-
зования в композиторской сфере. Изу-
чение западноевропейской гармонии, 
способов формообразования, подго-
товка солистов и хористов оперного 
типа сочетались с равнодушным отно-
шением к древним уставным напевам и 
их структуре.  Признанным центром раз-
вития церковно-певческого образова-
ния, направленного на восстановление 
традиций древнерусского пения, стало 
Московское Синодальное училище цер-
ковного пения.   

С 1865 года, в период оживления об-
щественно-педагогических инициатив, 
вопрос о преподавании церковного пе-
ния был включен в широкий контекст со-
держания образования в народных шко-
лах. Была создана Особая комиссия для 
рассмотрения предложений министра 
народного просвещения по обучению 
церковному пению в начальных учили-
щах. Между членами комиссии (мини-
стром, обер-прокурором Синода, митро-
политом Филаретом, В.Ф. Одоевским, 
директором Петербургской придворной 
певческой капеллы Н.И. Бахметевым) не 
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было согласия ни в области репертуар-
ной политики, ни по вопросу о подго-
товке учителей, о методике. Н.И. Бах-
метев настаивал на том, что переложения 
Капеллы точно соответствуют древним 
напевам, что только они должны ис-
пользоваться в народных школах. Мит-
рополит Филарет и В.Ф. Одоевский 
(хотя и несколько по-разному) защи-
щали мнение о том, что необходимо со-
хранять и записывать традиционное 
монастырское и народное церковное 
пение, изучать его. Они стояли на пози-
ции, способствовавшей развитию мас-
сового церковно-певческого образова-
ния: преподавать церковное пение в 
школах могут не только церковнослу-
жители, но и светские люди [11].  

Оппоненты Н.И. Бахметева поддер-
живали и стимулировали инициативы 
провинциальной России, подчеркивали 
ценность духовно-музыкальных памят-
ников. В деятельности В.Ф. Одоевского 
особенно подчеркивается мысль о 
связи церковного пения с народным, 
что имеет прямую проекцию на содер-
жание и методы музыкального образо-
вания. Митрополит Филарет гораздо 
осторожнее высказывался об этой 
связи, опасаясь того, что мирской вкус 
вторгнется в пение, подчеркивая, что 
собственно церковное пение не есть 
продукт деятельности русского народа: 
оно заимствовано от греческой, а по 
большому счету от первенствующей 
церкви. 

Развитие общественно-педагогиче-
ского движения апологетов древнерус-
ского церковного пения привело к реги-
ональным инициативам в этой области. 
Провинциальное самосознание прояви-
лось в формировании церковно-певче-
ского краеведения. Так, в Тамбове в 
этот период священник и учитель пения 

В.В. Лебедев составил «Обиход Там-
бовских гласовых напевов», который 
оценивался коллегами как «настольная 
книга регента». Данное издание ис-
пользовалось в Тамбовском крае как 
педагогическое пособие, особенно зна-
чимое для сельских хоров, вплоть до 
1917 года. 

Диалоговые механизмы взаимодей-
ствия церковно-певческих школ XIX 
века не могут быть сведены к дискуссии 
Москвы и Петербурга. Церковно-певче-
ское образование в XIX веке в различ-
ных регионах было обусловлено и пред-
шествующими традициями, и личным 
влиянием ярких церковных деятелей, и 
позициями регентов, преподавателей 
церковного пения «на местах». Кроме 
того, сам феномен «столичного влия-
ния» был в этот период весьма неодно-
роден. Так, помимо представленных 
нами значимых линий «главных учеб-
ных заведений» (Придворной певческой 
капеллы и Синодального училища), су-
ществовала позиция представителей 
церковной иерархии в епархиях.  

Процесс диалога между «итальян-
щиной» и традициями знаменного пе-
ния приобретал достаточно сложные 
формы. Значимым фактом, осложняю-
щим процесс диалога культур столицы 
и провинции, были отношения руково-
дителей семинарий, регентов, архи-
ереев к певческим традициям того или 
иного духовного центра российской 
провинции, а также проявления личной 
позиции. Именно российская провин-
ция, при всех несомненных соблазнах 
ее «итальянщиной», сохранила лидиру-
ющие позиции церковно-певческого об-
разования в соотношении с музыкаль-
ным образованием вообще; именно она 
дала выдающихся педагогов-музыкан-
тов, оказавшихся способными возродить 
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древнерусские традиции. Отметим, что 
в некоторых провинциальных центрах 
это возрождение во многом было про-
должением полностью не прерывав-
шейся традиции. В России были места, 
до которых партесное пение вовсе «не 
дошло» или не было принято. Напри-
мер, в селе Ныроб Чердынского уезда 
много лет существовала достаточно са-
мостоятельная певческая школа, было 
прекрасно организованное массовое 
певческое образование, но многоголос-
ного пения не было до второй поло-
вины XIX века [6, с. 211]. 

В столицах церковно-певческое об-
разование 1860 – 1890-х годов пред-
стает весьма развитой в организацион-
ном плане системой (помимо Капеллы 
и Синодального училища, оно препода-
валось в духовных академиях, семина-
риях, в консерваториях, развивалось в  
деятельности церковных обществен-
ных организаций, в учебных заведе-
ниях, в том числе закрытого типа, и, ко-
нечно, в храмах). В провинции система 
церковно-певческого образования в 
этот период была более развитой из 
всех систем музыкального образова-
ния, но все же более «камерной». Цер-
ковное пение 1860 – 1890-х годов в Рос-
сии в целом продолжало оставаться 
тесно связанным с пением в народных 
школах.  

Диалоговые процессы ярко пред-
ставлены взаимодействием Москов-
ского Синодального училища в 1890-е 
годы с педагогами-музыкантами и пев-
ческими школами российской провин-
ции. То обстоятельство, что становле-
ние церковно-певческого образования в 
последней трети XIX века исследова-
тели (например, С.Г. Зверева [5, с. 31]) 
связывают с именами С.В. Смолен-
ского, народного учителя Татевской 
сельской школы Смоленской губернии 

С.А. Рачинского, покинувшего Москву 
в расцвете творческих сил, никак нельзя 
признать случайным. Видна ведущая 
роль провинциальных духовно-культур-
ных центров в деле не только организа-
ции, но и концептуализации, формиро-
вания содержания церковно-певче-
ского образования XIX века. Особенно 
ярко эта линия проявляется в структуре 
церковно-певческого образования, со-
храняющей непосредственные связи со 
школьным церковным пением, с духов-
ными училищами и семинариями, с хо-
рами и «сопротивляющейся» тенден-
циям дифференциации, узкой музы-
кальной специализации (что весьма 
близко именно провинциальным куль-
турно-образовательным процессам). 

Другой важной линией, характери-
зующей церковно-певческое образова-
ние в провинции, была определенная 
гибкость, учет сложившихся реалий и 
региональных традиций при сохране-
нии принципиальных позиций верно-
сти гласовому, знаменному пению.  

Итак, второй этап (1860 – 1890-е 
годы) связывает церковно-певческое 
образование с развитием музыковедче-
ской мысли, с профессиональными му-
зыкальными учебными заведениями, с 
общественными движениями. В усло-
виях многоликой, зачастую рафиниро-
ванной и элитарной столичной куль-
туры, оно становится ведущим направ-
лением массового музыкального образо-
вания. Снятие цензуры Придворной пев-
ческой капеллы дало возможность рас-
ширять репертуар церковных хоров, 
обращаться к местным вариантам напе-
вов, работать в сфере церковно-певче-
ского краеведения и включать резуль-
таты работы в педагогический процесс. 
Взаимодействие Московской, Петер-
бургской, региональных церковно-певче-
ских школ привело к тому, что во второй 
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половине XIX века развернулась широ-
кая дискуссия о духовных, эстетиче-
ских ориентирах церковно-певческого 
образования, о соотношении его со свет-
ским музыкальным образованием. Цер-
ковно-певческое образование было свя-
зано с народной школой и духовными 
учебными заведениями, которые были 
сильны в провинции. Вопрос о препо-
давании церковного пения рассматри-
вался в контексте содержания образо-
вания в народных школах.  

Третий этап (конец 1890-х годов – 
1917 год) характеризуется в теоретико-
педагогическом плане развитием обще-
ственной дискуссии по поводу целей, 
содержания, форм организации цер-
ковно-певческого образования.  

Вопросы целеполагания в сфере 
церковно-певческого образования на 
этом этапе связаны с влиянием на пра-
вославную педагогическую мысль стар-
цев Оптиной пустыни. Преподобный 
Варсонофий Оптинский, взаимодей-
ствуя со многими выдающимися деяте-
лями русского искусства конца XIX века 
(особенно он был дружен в молодости 
с композитором В.Н.  Пасхаловым, уче-
ником Н.Г. Рубинштейна, членом Бала-
киревского кружка, преподававшим с 
1873 года в Казани), внедрял в обще-
ственное сознание мысль о невозмож-
ности духовного преображения с помо-
щью светского искусства. «Музыка му-
зыкой, – говорил преподобный Варсо-
нофий, – но церковь она все-таки заме-
нить не может, всему свое время» [1]. 
Преподобного Варсонофия посещали 
П.И. Чайковский и его брат М.И. Чай-
ковский, Н.Г. Рубинштейн. Учение этого 
святого, несомненно, оказало влияние 
на формирование концепции церковно-
певческого образования рубежа XIX – 
XX веков. Цель церковно-певческого об-
разования на этом этапе его выдающиеся 

деятели связывали не только с духовно-
нравственным воспитанием личности, 
с помощью в покаянии, но и с объедине-
нием усилий православных христиан пе-
ред лицом очевидного наступления ма-
териализма, бездуховности, революци-
онного бунтарского настроения. Не 
случайно именно в эти годы актуализи-
ровался вопрос об организации всена-
родного пения в храме и о соответству-
ющем содержании церковно-певче-
ского образования в школах.   

Проблемы церковно-певческого об-
разования приобрели до некоторой сте-
пени «революционный», агитационный, 
защитительно-оборонительный оттенок.  
Они обсуждались в периодической пе-
чати (и столичной, и провинциальной), 
а также получали развитие в деятельно-
сти Всероссийских регентских съездов 
[9]. Общественному музыкально-педа-
гогическому движению в области цер-
ковного пения предшествовал ряд со-
бытий, касающихся композиторского 
творчества в области церковного пения. 
«Падение» монополии Петербургской  
придворной певческой капеллы в 1880-е 
годы повлекло за собой расцвет компо-
зиторского творчества в области цер-
ковного пения (Н.А. Римский-Корса-
ков, М.А. Балакирев, П.И. Чайковский 
и др.), учреждение премии за лучшее 
хоровое переложение знаменного или 
другого церковного напева (Совет Об-
щества любителей пения, 1883 г.), дис-
куссию о церковном пении, в которой 
участвовали Архангельская, Владимир-
ская, Екатеринбургская, Тульская, Там-
бовская, Саратовская, Ярославская, 
Оренбургская, Киевская, Полтавская, 
Пензенская и другие губернии [4].  

Уникальным явлением культуры 
начала ХХ века было формирование 
принципиально нового учебного плана 
и программ Синодального училища,  
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которое в 1910 – 1917 годах предстает 
музыкальным учебным заведением, во-
площавшим идею русской православ-
ной музыкальной культуры.  

Проблемы церковно-певческого об-
разования, обозначившиеся в конце 
1890 – 1910-х годов, были весьма раз-
ноплановыми. Обсуждались социаль-
ный статус регентов и учителей церков-
ного пения, отношение к ним светских 
и духовных властей. Наиболее значи-
мыми в этой дискуссии являются во-
просы о целях и духовном смысле цер-
ковно-певческого образования, об от-
ношении к местным церковным напе-
вам, о введении общенародного пения в 
храмах, о включении в церковные хоры 
женских голосов вместо детских (этот 
вопрос имел прямую проекцию в сферу 
образования). Решение этих вопросов 
было весьма «многоликим», так как за-
висело и от реальных возможностей, и 
от педагогической позиции. Например, 
во Владимире В.С. Калинин создал де-
вичий хор из воспитанниц Алексан-
дрийского приюта. Но архиерейский 
хор до 1921 года оставался мужским, и 
лишь запретительная политика совет-
ской власти привела к тому, что во Вла-
димирском кафедральном Успенском 
соборе зазвучали женские голоса.  

Второй всероссийский регентский 
съезд, посвященный проблемам цер-
ковно-певческого образования в духов-
ных семинариях, училищах и епархи-
альных женских училищах, продемон-
стрировал реальные возможности сто-
лично-провинциального диалога в деле 
обобщения теоретико-педагогических 
наработок и местного многоликого 
опыта. Если первый съезд был не очень 
результативным в резюмирующем плане, 
то продуктом деятельности второго 
съезда стали программы для всех клас-

сов с указанием учебных пособий, по-
яснительные записки к программам, хо-
датайство в Государственную думу о 
защите интересов школьно-хорового 
дела [9].  

Рассматриваемый этап (конец XIX – 
начало ХХ в.) характеризуется массо-
вым открытием регентских курсов, кур-
сов псаломщиков (например, Ярославль, 
1901 г., Новгород, 1906 г.).  

Интересны региональные инициа-
тивы, связанные с внедрением методи-
ческих наработок выдающихся мето-
дистов конца XIX – начала ХХ в. в ши-
рокие массы. В г. Пошехонье Ярослав-
ской губернии с 1915 года издавались 
«Певческие листки», составленные ре-
гентами Н.В. Всеславским и В. Зиновь-
евым. На четырех страницах каждого 
«листка» помещались фрагменты 
настольной книги псаломщика, пев-
ческой хрестоматии, словаря певческих 
терминов, нотного сборника, дневника 
таким образом, что из листков можно 
было составить соответствующие кни-
ги (певческую хрестоматию и т.д.) [4,   
с. 44].  

Обращенность к культуре провин-
ции можно осмысливать как мировоз-
зренческую позицию педагогов-музы-
кантов рубежа XIX – XX вв. Эта пози-
ция проявлялась в прямом «хождении в 
народ». Например, москвич А.Д. Ка-
стальский, получив консерваторское 
образование, отправился преподавать 
музыку в провинциальный город Коз-
лов, работал в Техническом училище 
Рязано-Козловской железной дороги. 
Уже после этого он попал в Синодальное 
училище и в 1896 году осуществил свой 
первый церковно-композиторский опыт. 

Характерным для провинциаль-
ного музыкально-образовательного 
пространства является тот факт, что и 
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педагогическая, и исполнительская де-
ятельность в церковных хорах часто 
осуществлялась любителями – пред-
ставителями разных профессий, по-
святившими себя церковно-певческому 
искусству. Так, во Владимире деятель-
ным помощником А.Е. Ставровского на 
рубеже веков был чиновник К.П. Сту-
лов. Он был вторым помощником ре-
гента, руководил группой архиерей-
ского хора в Пятницкой церкви. Тенор 
А.П. Михайлов был учителем Влади-
мирского технического Мальцевского 
училища по слесарному делу. Он более 
сорока лет пел в хоре, дирижировал ча-
стью хора на всенощных в Дмитриев-
ском соборе. Тот факт, что из хора      
А.Е. Ставровского вышло большое ко-
личество регентов (известны имена его 
преемников – В.А. Зорин, В.С. Кали-
нин), свидетельствует о том, что дири-
жирование было важным элементом 
его методической системы. Тесная 
связь пения и дирижирования в цер-
ковно-певческом образовании была за-
логом его жизнеспособности и «само-
воспроизводимости».   

В деятельности владимирских пе-
дагогов-регентов (А.Е. Ставровского, 
А.П. Михайлова, В.А. Зорина, В.С. Ка-
линина и других) прослеживается ха-
рактерное для этого периода сочетание 
педагогической работы в церковных 
хорах и хорах учебных заведений, уме-
ние преобразовывать методы работы в 
соответствии с реальными возможно-

стями хора и в то же время поддержи-
вать методическое и содержательное 
единство школы в целом.   

Таким образом, на третьем этапе 
(конец 1890-х годов – 1917 год) цель 
церковно-певческого образования свя-
зывалась не только с духовно-нрав-
ственным воспитанием личности, с по-
мощью в покаянии, но и с объедине-
нием усилий православных христиан 
перед лицом очевидного наступления 
материализма, бездуховности, агрес-
сии. Столичная культура проявляла 
себя как центр консолидации социаль-
ных, теоретических, методологических 
усилий по сохранению и развитию цер-
ковно-певческого образования. Прояв-
лением «социального звучания» про-
блемы церковно-певческого образова-
ния стал созыв регентских съездов, их 
усилия по выработке программ, мето-
дик, практических рекомендаций для 
народных школ. 

Церковно-певческое образование 
вплоть до революции 1917 года остава-
лось ведущим направлением музыкаль-
ного образования российской провин-
ции. Именно оно создавало основной 
диалоговый потенциал культурного об-
мена между столицей и провинцией.   
Результатом диалога было формирова-
ние целей, музыкального содержания 
певческого образования в церковных 
хорах, духовных учебных заведениях, 
выработка концепции певческого обра-
зования в народной школе. 
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CHURCH-SINGING EDUCATION OF THE EVE OF XIX – XX TH CENTURIES  
IN THE CONTEXT OF THE DIALOGUE OF CULTURES OF ST. P ETERSBURG, 

MOSCOW AND PROVINCIAL SPIRITUAL AND CULTURAL CENTER S 
  
The article deals with the three stages of church singing education in Russia of the eve of 

XIX – XX centuries from the standpoint of cultural dialogue of the capital and the provinces. 
The author shows the role of church singing education for the development of Russian music 
education in general and analyzes main trends of this process. 

Key words: history of musical education, church singing education, dialogue of cultures. 

ИСТОРИЯ ПЕДАГОГИКИ И ОБРАЗОВАНИЯ 



 

35 

 

УДК 370 (09) 
О. Е. Кошелева  

 
СКАЗКИ В ИСТОРИИ ДЕТСКОГО ВОСПИТАНИЯ181 

 
Статья посвящена роли сказок в детском воспитании в прошлые 

эпохи. Автор обеспокоен потерей интереса к этому воспитательному ин-
струменту в наши дни. По мнению автора, потенциал сказок в воспитании 
ребенка очевиден. Автор пытается анализировать подходы к чтению ска-
зок в прошлом, особенно в период Просвещения в России. Работа осно-
вана на изучении конкретных «кейсов» – воспоминаний П. Нащокина – 
друга А.С. Пушкина, Е. Водовозовой, Н.К. Крупской и других выдаю-
щихся личностей. Сказки рассматриваются как инструмент отражения от-
ношения к детям в процессе воспитания.  

Ключевые слова: образование ребенка, сказка, образовательный по-
тенциал сказок, воспитание через сказки.  

 
Сказка – ложь, да в ней – намек

 
Уходят ли детские сказки из совре-

менной жизни? По словам директора 
детской библиотеки, замечательные, 
иллюстрированные издания сказок со-
всем не пользуются успехом у юных 
читателей. А вот психологи говорят, 
что огромный потенциал сказок еще да-
леко не исчерпан: не так давно воз-
никло новое направление – "сказкотера-
пия", призванное помогать детям справ-
ляться с различными психологическими 
проблемами при помощи сказок.   

Однако не историку судить о роли 
сказок в современном воспитании. Он 
может рассказать о прошлом – о разви-
тии долгих и непростых отношений со 
сказкой как взрослых, так и детей. 
Сказки – «лакмусовая бумага», отража-
ющая перемены в отношении к детям и 
их воспитанию. Автор намеревается 
рассмотреть их с помощью воспомина-
ний прошлых времен о том, как в дет-
стве читали сказки. В малом возрасте 
детям трудно сформулировать соб-
ственные впечатления от прочитанного 
                                                           

1 Работа выполнена при поддержке гранта РГНФ, проект № 11-06-00277а. 

или услышанного. Но часто эти впечат-
ления сохраняются в памяти на всю 
жизнь и формулируются позднее на 
страницах воспоминаний. Мемуаристы 
не только упоминают о своем увлече-
нии сказками, но стараются и проана-
лизировать его. Этими текстами XIX – 
начала ХХ века нам и предстоит вос-
пользоваться.  

Встреча детей со сказкой в век Про-
свещения происходила стихийно, по-
скольку детям приходилось соприка-
саться с народной культурой. В образо-
ванной части российского общества 
народные сказки относили к темным 
суевериям, от которых следует избав-
лять «просвещенный разум».  В них не 
только не видели пользы для детского 
воспитания, но полагали их влияние на 
детей вредным. Истоки такого отноше-
ния возможно найти в одном из наибо-
лее влиятельных произведении педагоги-
ческой мысли того времени – в сочинении 
Дж. Локка "О воспитании" (1693). В нем 
автор писал о вреде приобщения детей 
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к "варварской культуре" слуг, расска-
зывающих детям сказки о гоблинах, 
феях и других фантастических духах.  
Из многих примеров негодования рос-
сийских авторов на знакомство детей со 
сказками приведем высказывание попе-
чителя воспитательного дома Василия 
Крестинина (1729 – 1795), писавшего  о 
"вредном баснословии"  или сказках, 
"которые нежный ум детей ложью по-
мрачают и нежное их сердце худым 
вкусом или пустым страхом столько 
развращают, что печальные сей зло-
счастной участи следы остаются ви-
димы в целом народе... Гнусность сих 
басен заражает душевные силы детей и 
действует в их сердцах почти во всю че-
ловеческую жизнь" [8, с. 372].   

Знакомство детей со сказкой проис-
ходило, по представлению родителей, 
разделявших в большинстве своем воз-
зрения Крестинина, в самом неподходя-
щем месте – в людской и от самых не-
подходящих воспитателей – неграмот-
ных дворовых людей. "Дети, – писал 
Крестинин,- научаются знать оные от 
старух, молодых девок и баб, препро-
вождающих в сем баснословии долгие 
зимние вечера при обыкновенной их ра-
боте" [8, с. 372]. Действительно, в первую 
очередь сказки узнавались от няни, образ 
которой как "сказочницы" стал традици-
онным в русской литературе. 

Слуги в дворянском доме имели 
обыкновение коротать вечера за фанта-
стическими и ужасными историями. 
Они не предназначались для детских 
ушей, но дети, остававшиеся под при-
смотром дворовых людей, обожали их 
слушать. Сочетание страшного, запрет-
ного и фантастического, воплощенного 
в яркие поэтические образы, и пугало 
детей, и привлекало. Крестинин был прав: 
как свидетельствуют воспоминания, 
первая встреча со сказочным миром 

оставляла в душе восприимчивых натур 
глубокий след. Вот как о своем знаком-
стве с народной сказкой вспоминал 
поэт Аполлон Григорьев (1822 – 1864): 
"Суеверия и предания окружали мое 
детство, как детство всякого большой 
или небольшой руки барчонка, окру-
женного большой или небольшой двор-
ней и по временам совершенно ей 
предоставляемого. ... Когда наезжали 
родные из деревни, с ними прибывали 
члены тамошней обширной дворни и 
поддавали жара моему суеверному или, 
лучше сказать, фантастическому настрой-
ству новыми рассказами о таинствен-
ных козлах, бодающихся в полночь на 
мостике к селу Малахову, о кладе в Ки-
риковом лесу, ... о колдуне-мужике, за-
рытом на перекрестке. ... На безобразно 
нервную натуру мою этот мир суеверий 
подействовал так, что в 14 лет, напитав-
шись еще и Гофманом, я истинно му-
чился по ночам на своем мезонине ... и 
засыпал только после двенадцати, по-
сле крика предрассветного петуха. С 
летами это прошло, нервы погрубели, 
но знаете ли, я бы дорого дал за то, 
чтобы снова испытать так же нервно 
это сладко-мирительное, болезненно-
дразнящее настройство, эту чуткость к 
фантастическому, эту близость иного, 
странного мира... Ведь фантастичность 
вечно в душе человеческой и, стало 
быть, так как я только в эту душу и верю, 
в известной степени законно" [6, с. 15]. 

Павел Нащокин (1801 – 1854), от-
ставной поручик и друг А.С. Пушкина, 
также выводил свою любовь к модной 
в его время мистико-романтической ли-
тературе из впечатлений детства: "Не-
смотря на то, что мамушкам и нянюш-
кам нашим и всем окружающим строго 
запрещено было пугать нас ведьмами, 
лешими, домовыми, но иногда они все-
таки рассказывали про них друг другу, 
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это сильно подействовало на меня, и 
здесь-то, я полагаю, корень склонности 
моей к мистицизму и ко всему необы-
чайному" [4, с. 284 – 285].  

Это "ужасное" в народных сказках 
оказывало на детей двойственный эф-
фект: и притягивало к себе, и порож-
дало кошмары в детском воображении. 
Сказки обычно рассказывались детям 
на ночь, в полутемной комнате, что 
усиливало настрой страшного и таин-
ственного. Многие вспоминают о том, 
как долго они не могли заснуть в дет-
ской кроватке, переживая впечатления 
от сказок.  "По вечерам, – вспоминала 
математик Софья Ковалевская (1850 – 
1891), – ... я садилась рядом с няней на 
диване, прижималась к ней совсем 
близко, и она начинала рассказывать 
мне сказки. Какой глубокий след оста-
вили эти сказки в моем воображении, я 
сужу по тому, что хотя теперь, наяву я 
и помню из них только отрывки, но во 
сне мне и до сих пор, нет-нет, да вдруг 
и приснится то "черная смерть", то 
"волк-оборотень", то 12-головый змей, 
и сон этот всегда вызовет во мне такой 
же безотчетный, дух захватывающий 
ужас, какой я испытывала в пять лет, 
внимая няниным сказкам" [12, с. 13]. 
Еще один пример из длинного ряда схо-
жих воспоминаний принадлежит фило-
софу Б.П. Вышеславцеву (1877 – 1954): 
«"Пора спать!" и я вижу себя в "дет-
ской" – няня меня укладывает, я лежу в 
постельке с плетеными шнурочками 
держалок… От образов идут тени по 
потолку. Около шкафа висит что-то 
страшное, противная рожа на тощем, 
длинном теле… Вспоминается Баба-
Яга-костяная нога. Почему-то осо-
бенно страшна эта "костяная нога". 
Свет лампадки рождает видения во всех 
углах. И вот я зову: "Няня, няня!"… 
Она отвечает не сразу: "Спи, спи, 

греховодник!" Но я долго не сплю: я вижу 
образы богатырей, волшебников, колду-
нов, домового, и, наконец, черного кота 
на печке у Бабы-Яги…» [5, с. 131 – 134]. 

Стремление детей к переживанию 
чувства страха, к погружению в ска-
зочно-фантастический мир находит от-
ражение и в детских играх, и в детском 
фольклоре. Играя, дети пугают друг 
друга, рассказывают страшные истории 
("страшилки"), давая волю своей фан-
тазии.  Яркую новеллу об этом встре-
чаем в воспоминаниях педагога Елены 
Водовозовой (1844 – 1923). "От няни, 
Саши и горничных, – рассказывала она, – 
я знала много сказок, и вот постепенно 
я стала кое-что изменять и присочинять 
к ним, – такие я уже считала сказками 
своего изобретения. Когда я в первый 
раз сказала своим маленьким слушате-
лям о том, что я сама умею сочинять 
сказки, они были так поражены, что по-
бежали рассказать об этом своей ма-
тери. <...> внимание детей поощряло 
меня к дальнейшему сочинительству 
<...> 

Сидя дома, я все думала теперь о 
том, как бы мне сочинить новую сказку, 
как бы еще более поразить моих прия-
телей. И вот я стала вводить в свои рас-
сказы все более чертовщины, мертве-
чины, баснословных кровожадных уро-
дов, людоедов, оборотней, несуществу-
ющих зверей – одним словом, всевоз-
можных страшил. Затем всю эту чепуху 
я стала все более драматизировать и пе-
редавать в лицах. Свои сказки я расска-
зывала загробным голосом, то повышая 
его, то понижая, урчала, кричала, виз-
жала, колотила палкою по полу, бегала 
на четвереньках, когда представляла жи-
вотных. Митя и Оля так пристрастились 
к ним, что в конце концов мы при посе-
щении друг друга только и занимались 
ими, – даже перестали бегать и играть. 
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Чуть, бывало, они завидят меня, как 
сейчас же требуют, чтобы я им расска-
зывала. Митя с утра до ночи мог слу-
шать мои сказки; когда в них особенно 
много появлялось чертовщины, я пере-
давала их сугубо страшным голосом и 
он дрожал как осиновый лист. Я пере-
ставала рассказывать, но Митя слезами 
умолял меня продолжать. Меня, од-
нако, мучили его слезы, и я успокаивала 
его, говоря: 

- Не бойся, Митя… я пропущу те-
перь все самое страшное… 

- Нет, нет! ничего не пропускай! 
Рассказывай пострашнее… 

Эти сказки кончались обыкновенно 
тем, что мы все ревели. Старшие, вбе-
жав в комнату и узнав, в чем дело, начи-
нали хохотать" [3, с. 218 – 219]. Этот 
рассказ Водовозова включила в свои 
воспоминания не случайно: он является 
иллюстрацией к ее педагогическим воз-
зрениям в отношении сказок. Она осуж-
дает взрослых, не обращавших серьез-
ного внимания на "зловредные рос-
сказни", которые делали детей нерв-
ными и развивали в них "уродливую 
фантазию". 

И у других мемуаристов можно по-
чувствовать скрытые обвинения в адрес 
сказок за пережитое чувство ужаса, ко-
торое во взрослом состоянии оценива-
лось ими как нежелательное. Если 
сказка просто запугивала ребенка, а 
среди народных сказок таких было не-
мало, то от нее у детей оставалось тя-
гостное впечатление. Революционерка 
Вера Фигнер (1852 – 1942) вспоминала 
страшную сказку, рассказанную ей ма-
терью: "Отрубил мужик медведю ногу 
и отнес жене. Приставил медведь себе 
ногу деревянную... И пошел медведь к 
бабе в деревню". Эта сказка порождает 
в девочке комплекс боязни справедливой 
мести ото всех невинно обиженных: "Я 

верю: ночью идет своя особая жизнь. 
Кошка, которую я тискала днем, может 
ночью отплатить мне. Может прийти 
и, вцепившись в горло, задушить сво-
ими когтистыми лапками. И кукла, ко-
торой я совсем не нарочно оторвала 
руку и разбила голову, оживет и явится, 
чтобы сделать мне то, что я ей сделала. 
А медвежья шкура? Очень просто: она 
тоже может ожить – зашевелится... вста-
нет на лапы... и... и..." [14, с. 51].  

Эту же популярную сказку о мед-
веде вспоминала и Надежда Константи-
новна Крупская (1869 – 1939), совет-
ский педагог-теоретик. "Когда мне было 
6 лет, – писала она, – у нас жила девочка 
лет 14, Маша, которая присматривала 
за мной. Она рассказывала мне разные 
страшные сказки, после которых я 
стала бояться темных комнат, того, что 
вдруг откроется дверь, войдет разбой-
ник, и пр. Помню также сказку о мед-
веде, которую мне читала мать. Мед-
ведь подглядывал в окно и видел, что 
баба за прялкой "на его шкуре сидит, 
его шерстку прядет". Глядевший в окно 
медведь представлялся мне ужасно 
страшным". Девочка Маша также 
научила свою подопечную распростра-
ненному святочному гаданию – при-
стальному смотрению в зеркало с це-
лью увидеть жениха. "Долго-долго гля-
дела я в зеркало и довела себя до того, 
что увидела в зеркале громадного мед-
ведя. Я дико закричала и упала почти 
без памяти". "И все же, – пишет далее 
Надежда Константиновна, – меня больше 
всего привлекали книжки о медведях". 
Читая забавные истории о медведях, 
она в конце концов перестала их бо-
яться [9, с. 28].  

Сильные эмоциональные пережи-
вания раннего детства, связанные с чув-
ством страха при встрече с народной 
сказкой, – часто повторяющийся сюжет 
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в воспоминаниях. Однако их значи-
мость мемуаристами оценивается раз-
лично: и отрицательно, и положи-
тельно. Одни видели в страхах, порож-
денных сказками, вред для неустойчи-
вой психики детей, другие придавали 
бóльшее значение возбуждению твор-
ческой фантазии, уходу от банальной 
повседневности. Первое более свой-
ственно людям с прагматическим скла-
дом мышления, в том числе многим пе-
дагогам, второе – людям творческим.  

Это различие во мнениях длитель-
ное время проявлялось и в создании 
детской литературы. Польза для детей 
народных фантастических сказок со 
всеми их ужасами, суевериями и неве-
роятными приключениями в разные 
времена подвергалась педагогикой 
большому сомнению. Но далеко не все-
гда ее смущало именно чувство страха, 
к которому часто прибегала педаго-
гика. В первую очередь в фантастиче-
ских сказках неприятие вызывало от-
сутствие познавательности и положи-
тельной воспитательной направленно-
сти. Ребенка в XVIII – XIX вв. стреми-
лись снабдить назидательной, познава-
тельной и благочестивой литературой. 
Она часто не только не учитывала лю-
бовь детей к фантазиям и приключе-
ниям, но и сознательно их избегала. Ли-
тературные сказки, написанные специ-
ально для детей, разительно отличались 
от сказок народных. На первых порах 
своего развития в них присутствовала 
идея греховности детей. Для обуздания 
непослушных ребят в сказках привле-
кались людоеды, дикие звери и прочие 
чудища, пугавшие детей «назидатель-
ным образом». Такие сюжеты встреча-
ются в сказках для детей Шарля Перро, 
братьев Гримм и др. 

Знакомство детей с литературной 
сказкой, сознательно ориентированной 

на воспитательную цель, обычно прихо-
дилось на 5 – 6-летний возраст. В образо-
ванных семьях конца XVIII – XIX вв., как 
уже отмечалось выше, именно в этом 
возрасте начинался этап целенаправ-
ленного воспитания и обучения детей, 
в котором няниным сказкам более не 
было места.  Дети с гувернанткой начи-
нали читать книжки, обучаясь ино-
странным языкам и одновременно зна-
комясь со сказками Западной Европы. 

Такое чтение подробно вспоминал 
художник Александр Бенуа: "Из всех 
французских сказок моими любимыми 
были "Мальчик с пальчик", "Белая ко-
шечка" и "Красавица и чудовище". Пер-
вая из этих сказок ... вызывала очень 
странную смесь бесконечной жалости и 
какого-то неосознанного "садизма". Я 
переживал все ужасы вместе с заблу-
дившимися ребятишками, от которых 
ожесточившиеся в нужде родители 
предпочли избавиться, но я почему-то 
был не прочь, чтобы людоед хотя бы 
одного из них пожрал, и откровенно ра-
довался тому, что он зарезал всех своих 
прекрасных дочерей... Самой же люби-
мой историей, самой страшной и в то 
же время самой пленительной была для 
меня сказка о "Красавице и чудовище". 
Без содрогания я не мог глядеть на кар-
тинку Бертеля в томике "Bibliotheque 
Rose", когда над обнимающим обречен-
ную дочку отцом подымается косматая 
лапа чудовища..." [2, с. 231].  

Как можно заметить, этого малень-
кого читателя и в книжных сказках, как 
и в народных, привлекали сюжеты дра-
матические, наполненные и страхами, и 
фантазией. Они пробуждали в нем ши-
рокий спектр эмоций, которые в дет-
ском возрасте при чтении гораздо силь-
нее, чем у взрослых. Вспоминая свое 
чтение в детстве, княгиня Тенишева 
(1867? – 1928) писала: "Вообще, читая, я 

ИСТОРИЯ ПЕДАГОГИКИ И ОБРАЗОВАНИЯ 



 

40 

 

глубоко входила в положение каждого 
героя и так страдала за них, столько 
проливала горьких слез, как будто судьба 
их и горе были моими личными" [13,     
с. 30]. "Никогда я не забуду, – вспоми-
нал Б.П. Вышеславцев, – с каким трепе-
том я начинал вместе с Хомой Брутом 
каждую ночь читать в церкви над по-
койницей-панночкой. А носящийся 
гроб и страшное появление "Вия" было 
настоящим потрясением! ... Мне было 
тринадцать лет, когда я все это впервые 
читал в "страхе и трепете". Потом уже 
на склоне дней… я перечел все и уди-
вился, что "страха и трепета" больше не 
было: яркость образов исчезла, демоны, 
русалки, домовые покинули мир" [5,      
с. 131 – 134].  

Переживание страха за героя ком-
пенсируется верой ребенка в хороший 
конец, в победу добра над злом. 
Именно испытанный страх делает эту 
победу особенно радостной, ибо за нее 
заплачена большая цена! Плохой конец 
сказки – это то, что детей травмирует 
всерьез и надолго. Свою реакцию на 
сказки, не имеющие счастливого завер-
шения, отразил детский сказочник Ев-
гений Шварц (1896 – 1958): "В это же 
время обнаружился мой ужас перед ис-
ториями с плохим концом, – вспоминал 
он. – Помню, как я отказался реши-
тельно дослушать сказку о Дюймо-
вочке. Печальный тон, с которого начи-
нается сказка, внушил мне непобеди-
мую уверенность, что Дюймовочка об-
речена на гибель. Я заткнул уши и при-
нудил маму замолчать, не желая верить, 
что все кончится хорошо. Пользуясь 
этой слабостью моей, мама стала из 
меня, мальчика и без того послушного 

ей, совсем уже веревки вить. Она терро-
ризировала меня плохими концами. 
Если я, к примеру, отказывался есть 
котлету, мама начинала рассказывать 
сказку, все герои которой попадали в 
безвыходное положение. "Доедай, а то 
все утонут". И я доедал" [7]. 

Не только "плохие" окончания ска-
зок, но и "прописная мораль" отвра-
щали от себя детей. А именно ею так 
старались насытить детскую литера-
туру педагоги прошлого века. Видимо, 
с этим связана та "совершенно беско-
рыстная" ненависть к детским книж-
кам, в которой признавался Аполлон 
Григорьев [6, с. 30]. Неприятие назида-
тельности, к тому же связанной с пе-
чальной развязкой сюжета, отразил и 
Ал. Бенуа: "Вообще горемычных исто-
рий я терпеть в детстве не мог и прямо 
даже ненавидел те специфические горе-
мычные истории, которыми уже тогда 
русские педагоги-писатели и писатель-
ницы считали долгом кормить юноше-
ство, якобы воспитывая в нем сострада-
ния и другие благородные чувства. 
Надуманность и ложь этих писаний я 
угадывал инстинктивно и протестовал, 
если кто из больших пытался мне про-
честь подобную историю [2, с. 228]. 
Даже те сказки, в которых дидактизм 
был глубоко скрыт, отодвигались им в 
разряд нелюбимых: "Многие сказки 
Андерсена принадлежали тоже к моим 
любимым, но не те, в которых чувство-
вались какие-то моральные тенденции. 
Иные из них я и вовсе не ценил, хотя 
мамочка из педагогических соображе-
ний старалась мне разъяснять все те 
прекрасные мысли, которые в них вло-
жены" [2, с. 231]. 
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Нелюбовь к навязываемой морали 
ярко проявляется в отвращении детей к 
басням, которые педагоги в противовес 
народным сказкам рекомендовали в ка-
честве полезного чтения.  Писатель 
Юрий Олеша (1899 – 1960) вспоминал 
свою первую встречу с баснями так: "Я 
помню не радость, а недоумение в тот  
день, когда мне подарили басни Кры-
лова. ... Присутствие на картинке льва, 
слона, змеи заставляло ожидать собы-
тий. Причем событий страшных, зага-
дочных, кровавых. А когда я начинал 
читать, то вместо событий начиналась 
какая-то скучная история о том, как му-
зыканты никак не могли рассесться, 
чтобы начать наконец играть. Потом 
так же лев разговаривал, например, с 
лисицей. Детская фантазия не пони-
мала, почему надо привлекать такое су-
щество, как лев, не для того, чтобы он 
кого-то растерзал или чтобы кого-ни-
будь вырвали у него из лап. Эти насто-
ящие львы, медведи и лисицы, которые 
символизировали человеческие каче-
ства, ничего общего не имели с живот-
ными, например, сказок Гауфа или бра-
тьев Гримм [11, с. 44 – 45]. С мнением 
Олеши были согласны многие дети. Это 
показал опрос 320 школьников, прове-
денный в 1899 году, на тему "Мое лю-
бимое чтение". Большинство детей 
эмоционально высказали свою нена-
висть к басням. Тем не менее 91 % де-
тей предпочел литературу "правдивую" 
и 20 % – фантастическую [1, с. 41 – 43]. 

К концу ХIХ века детская литера-
тура сильно изменилась и обогатилась, 
она все больше ориентировалась на 
интересы, склонности и возрастные 

особенности самих детей. Но сказки, 
даже подвергнутые литературной обра-
ботке для детей, педагоги так и не при-
знавали в качестве полезного детского 
чтения. Эту традицию переняла и по-
слереволюционная советская педаго-
гика: педагоги-марксисты отрицали 
важное значение всяких сказок во-
обще, считая, что дети новой России 
должны воспитываться на основе реа-
листической литературы, свободной 
от вымыслов. Влияние на издатель-
скую политику того времени оказало 
вышеупомянутое отношение к волшеб-
ным сказкам Крупской: "Волшебные 
сказки, – писала она, – мы считаем вред-
ными. Они мешают ребенку разо-
браться в окружающем, развивают суе-
верия, действуют на его нервы, вызы-
вая чувство страха, питая нездоровую 
фантастику, притупляя чувство реаль-
ности" [10]. Однако с подобным «педа-
гогическим» подходом к сказке не были 
согласны писатели – Горький, Чуков-
ский, Маршак и многие, мужественно 
сражавшиеся за сказку, в конечном 
итоге одержавшие победу. У них была 
возможность опереться на классику 
русской литературной сказки, которая 
обрела поэтическую и добрую направ-
ленность в творчестве А.С. Пушкина и 
П. Ершова. 

К сегодняшнему дню положитель-
ная роль встречи ребенка со сказкой 
стала несомненной: она удовлетворяет 
потребность ребенка в необыкновен-
ном, развивает творческую фантазию, 
заставляет верить в победу добра. Со 
сказкой ребенок проходит первоначаль-
ную "тренировку" чувств и эмоций – от 
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страха и отвращения до удивления и вос-
торга. Кинематограф, телевидение, ком-
пьютер и другие технические новшества 

способствовали тому, что чудеса народ-
ных сказок поблекли, но они же дали 
сказкам новую, «экранную», жизнь.
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O. Y. Kosheleva 

FAIRY TALES IN THE HISTORY OF CHILD UPBRINGING  
 
The paper deals with the role of fairy tales in child upbringing in the past. The author is 

worried about the lack of interest to this upbringing device nowadays. To her opinion the po-
tential of fairy-tales in child education is evident.  The author tries to analyze the approaches to 
reading fairy-tales in the past, mainly in the period of Enlightment in Russia. The paper is based 
on case-studies of different personalities too, such as P. Nashokin – a friend of A. Pushkin, E. 
Vodovozova, N. K. Krupskaya and the others. The fairy tales are seen as the instrument of 
reflecting attitudes towards children in upbringing process. 

Key words: child education, a fairy-tale, educative potential of fairy tales, upbringing via 
fairy-tales. 

 

ИСТОРИЯ ПЕДАГОГИКИ И ОБРАЗОВАНИЯ 



 

43 

 

УДК 37 (091) 
Л. А. Романова 

 
В.В. ЗЕНЬКОВСКИЙ: ПРОБЛЕМЫ ВОСПИТАНИЯ В СВЕТЕ  

ХРИСТИАНСКОЙ АНТРОПОЛОГИИ 
 

Статья посвящена педагогическому наследию В.В. Зеньковского 
(1881 – 1962) – одного из наиболее ярких представителей российского за-
рубежья. Особое внимание автор уделяет его концепции духовного воспи-
тания личности, методологической основой которой выступила христиан-
ская антропология.   

Ключевые слова: христианская антропология, педагогическая кон-
цепция, духовное воспитание. 

  
Происходящие в последние десяти-

летия в общественном сознании пере-
мены свидетельствуют о попытках 
осмысления русской национальной 
культуры, русской истории, русской 
литературы на иных методологических 
началах, которые даже далекому от ре-
лигии человеку уже не мыслятся вне 
Православия. Причем совершенно оче-
видно, что именно образование при-
звано помочь ныне живущим и буду-
щим поколениям приобщиться к исто-
кам национальной культуры, познать 
ценности, на которые веками ориенти-
ровалась Россия. Вместе с тем нельзя не 
учитывать, что современное отече-
ственное образование находится, по 
мнению видных ученых и обществен-
ных деятелей, в сложной, по существу 
критической, ситуации. Кризис, охва-
тивший отечественное образование, в 
немалой степени усугубляется тем, что 
реализуемые с конца 80-х годов про-
шлого столетия по сегодняшний день 
реформы в сфере образования не учи-
тывают в должной мере тот богатейший 
потенциал педагогического осмысле-
ния закономерностей человекосообраз-
ного образования, который накоплен в 
течение многих веков русской педаго-
гической мыслью. Не способствует 

быстрому выходу образования из кри-
зиса и широкое распространение пост-
модернистских настроений в педаго-
гике. Постмодернистская педагогика с 
ее отрицанием общезначимых ценно-
стей, идейной фиксацией на субъекти-
вистских, иррациональных и реляти-
вистских началах человеческого бытия 
не позволяет консолидировать усилия 
научного педагогического сообщества, 
направленные на разработку проектов 
гуманистического обновления образо-
вания, базирующихся на незыблемых 
ценностях Истины, Добра и Красоты. В 
разрез с такой целью идет и предлагае-
мая постмодернистской педагогикой 
трактовка воспитания и социализации 
как процессов формирования человека, 
происходящих под знаком потребления 
информационных продуктов. Утверждая 
относительность этического, постмо-
дернистская педагогическая мысль под-
рывает саму возможность приобщения 
человека к неподвластным времени 
нравственным ценностям. Мозаичность 
сознания многих современных моло-
дых людей, отсутствие у них жестких 
нравственных мировоззренческих ори-
ентиров – одни из следствий распро-
страненности постмодернистских уста-
новок в педагогической среде. 
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Сегодня, как никогда ранее, стало 
ясно, что выход из кризисного состоя-
ния образования не возможен без фун-
даментального пересмотра принципов 
его построения и функционирования с 
позиций культурологического подхода. 
Образовавшаяся в последние десятиле-
тия методологическая брешь в образо-
вании может быть преодолена посред-
ством включения в стратегическую 
программу его реформ и тех ценност-
ных аспектов образования личности, 
которые, являясь неотъемлемой частью 
нашего педагогического наследия, ор-
ганично связаны с национальными и 
общечеловеческими культурными тра-
дициями. 

В контексте сказанного безуслов-
ный интерес представляют воззрения 
В.В. Зеньковского – одного из наиболее 
ярких представителей российского за-
рубежья. В панораме отечественной 
философско-педагогической мысли 
В.В. Зеньковскому принадлежит особое 
место. Как известно, с именем В.В. Зень-
ковского связано религиозно-педагоги-
ческое течение, проявившее себя как 
теоретически, так и практически в усло-
виях эмиграции. Более того, в своих 
научных трудах В.В. Зеньковский 
предложил педагогические решения 
многих проблем, которые только в 
конце XX – начале XXI века стали осо-
знаваться как особо значимые для мира 
образования – уникальной сферы жизни 
человека, задающей горизонты разви-
тию культуры.  

Василий Васильевич Зеньковский 
(1881 – 1962) принадлежит к тому по-
колению деятелей русской мысли и 
культуры, жизнь и судьба которых 
были надвое рассечены революцией. 
Религиозный мыслитель и ученый-эн-
циклопедист, он оставил весьма замет-
ный след в самых различных областях: 

был педагогом, филологом, историком 
философии и богословом.  

Судьба В.В. Зеньковского внешней 
своей канвой, вероятно, мало чем отли-
чается от судеб других деятелей отече-
ственной культуры, оказавшихся после 
революции в эмиграции. Между тем и 
личность, и идеи В.В. Зеньковского  
настолько глубоки и интересны, что за-
служивают постановки его в тот ряд 
светочей национального духа, кото-
рыми по праву гордится каждый народ. 

В.В. Зеньковский родился 4 июля 
1881 года в г. Проскурове (Хмельниц-
кий). Как вспоминал сам В.В. Зеньков-
ский, «с детства он был религиозным 
мальчиком», отец его, педагог по обра-
зованию, был церковным старостой и 
часто брал мальчика с собою в храм. 
Будучи гимназистом, под влиянием ра-
бот Д.И. Писарева, давшего, по словам 
В.В. Зеньковского, ему «новое цельное 
мировоззрение в духе упрощенного 
натурализма», он утрачивает веру в 
Бога, более эмоциональную, чем созна-
тельную. Но буквально через два года 
«безапелляционные утверждения Писа-
рева и тех, кого он излагает», перестают 
удовлетворять семнадцатилетнего юношу, 
у него пробуждается интерес к психо-
логии и философии, начинается пере-
лом в мировоззрении – тот поворот от 
материализма к идеализму, который 
определит всю его дальнейшую судьбу. 
По окончании гимназии (1900) В.В. Зень-
ковский, движимый желанием «основа-
тельно изучить естественные науки», 
поступает в Императорский Киевский 
им. Св. Владимира университет на есте-
ственный факультет, где углубленно 
изучает электрохимию и электрофизио-
логию растений и одновременно зани-
мается в семинаре проф. Челпанова 
психологией и философией, причем по-
следние увлекают его настолько, что   
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в 1904 году, будучи студентом предвы-
пускного курса, В.В. Зеньковский пере-
водится на историко-философский фа-
культет, сначала на философское, а 
позднее на классическое отделение. В 
студенческие годы и произошло, по 
словам самого мыслителя, его «оконча-
тельное возвращение в Церковь». 
«Произошло это так, – вспоминал впо-
следствии сам В.В. Зеньковский, – для 
сдачи (обязательного тогда) экзамена 
по богословию я изучил «Апологетику» 
о. Светлова, которая меня настолько 
увлекла, что я в течение года без конца 
читал Отцов Церкви, различные сочи-
нения по религиозным вопросам. К 
этим же годам относится мое увлечение 
Владимиром Соловьевым; с 1905 года я 
стал читать религиозно-философские 
фельетоны в разных изданиях, что меня 
сблизило с С. Булгаковым (тогда еще не 
священником). Мы вместе с ним и дру-
гими лицами издавали религиозную 
(левую) ежедневную газету «Народ», 
которая, однако, на 8 номере была за-
крыта…» [4, с.11]. По окончании уни-
верситета (1909) В.В. Зеньковский был 
оставлен для подготовки к профессуре. 
В это же время он был приглашен в каче-
стве лектора на Женские курсы, где чи-
тал «Введение в философию» и «Психо-
логию детства». Через год В.В. Зеньков-
ского пригласили вести курсы «Общей 
психологии» и «Психологии детства» в 
Институте дошкольного воспитания, в 
котором он вскоре занял место дирек-
тора. В 1912 году В.В. Зеньковский 
сдает магистерский экзамен и присту-
пает к работе над диссертацией на тему 
«Проблема психической причинности», 
защита которой состоялась в Москве в 
1915 году. В.В. Зеньковскому была 
присвоена степень магистра филосо-
фии. С 1916 года он уже экстраординар-
ный профессор философии в Киевском 

университете. В.В. Зеньковский много 
и плодотворно работает: читает лекции, 
по предложению С.Н. Булгакова гото-
вит к печати книгу о творчестве Н.В. Го-
голя, руководит Киевским религиозно-
философским обществом, публикуется 
в журнале «Вопросы философии и пси-
хологии» (статьи «О сравнительной 
психологии», «Принцип индивидуаль-
ности в психологии и педагогике», 
«Новый труд по вопросу об ассоциа-
ции» и др.). 

1917 год… Как вспоминал сам    
В.В. Зеньковский: «Наступили события 
(революция 1917 г.), которые прервали 
все мои литературные и научные затеи; 
помимо своей воли я был вовлечен в по-
литическую работу (в 1918 году – ми-
нистр вероисповеданий в правитель-
стве гетмана Скоропадского – Л. Р.), и 
мне пришлось, когда всюду победили 
большевики, – покинуть Россию (в ян-
варе 1920 года)» [4, с.11]. За границей 
судьба В.В. Зеньковского складывается 
сначала очень тяжело: он попадает в 
Белград, где в те годы оказалось много 
русских ученых крайне правого направ-
ления, не принявших Зеньковского за 
его, якобы, слишком левые взгляды, и 
он долгое время из-за «интриг коллег» 
не может получить место в Белград-
ском университете. И лишь благодаря 
участию сербского патриарха, узнавшего 
его на одном из приемов, В.В. Зеньков-
ский получает место профессора сразу 
на двух факультетах – философском и 
богословском. В Белграде он пробыл 
три года и за это время успел написать 
две книги: «Психология детства» и 
«Русские мыслители и Европа». Второе, 
чем была отмечена жизнь В.В. Зеньков-
ского в Белграде, – это сближение с рус-
ской молодежью, положившее начало, 
по словам самого мыслителя, «новому 
периоду» его жизни. Весной 1923 года 
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Василий Васильевич получает пригла-
шение на общеэмигрантский педагоги-
ческий съезд, на котором ему пришлось 
председательствовать. После съезда 
было создано Педагогическое Бюро по 
делам зарубежной русской школы, ра-
боту которого он возглавил. Это потребо-
вало постоянного присутствия в Праге, 
куда он и переезжает, приняв предло-
жение только что возникшего в Праге 
Высшего педагогического института – 
занять кафедру экспериментальной и 
детской психологии. Но отъезд из Бел-
града не прервал связей В.В. Зеньков-
ского с молодежью: в том же 1923 году 
в Чехии состоялся съезд русских рели-
гиозных кружков молодежи из всех 
стран рассеяния, положивший начало 
Студенческому христианскому движе-
нию, председателем которого В.В. Зень-
ковский состоял вплоть до своей кон-
чины в 1962 году. В 1926 году чешское 
правительство прекращает субсидиро-
вание Педагогического института, и 
В.В. Зеньковский, воспользовавшись 
предоставленной ему Рокфеллеровской 
стипендией, уезжает в Америку с це-
лью изучения на месте религиозного 
воспитания. После девятимесячного 
пребывания в Америке он переезжает в 
Париж, где состоит в должности про-
фессора в Богословском институте. В 
1927 году в его жизнь входит еще одно 
дело – Религиозный Педагогический 
Кабинет, работу которого он возглавил. 
Парижский период был не только самым 
продолжительным, но и самым плодо-
творным в жизни В.В. Зеньковского: 
были организованы русские нацио-
нальные школы для детей-эмигран-
тов из Советской России; издан ряд 
теоретико-методологических журналов; 
значительную религиозно-педагогиче-
скую работу развило и возглавляемое 
им Русское студенческое православное 

движение; были написаны и опублико-
ваны наиболее значимые для самого 
В.В. Зеньковского работы литературо-
ведческого, философского и психолого-
педагогического характера, а именно: 
«История русской философии» в двух 
томах, за которую Василий Васильевич 
получил степень доктора, «Н.В. Гоголь», 
«Основы христианской философии» в 
двух томах, «Православие в жизни», 
«Православие и культура», «Проблемы 
воспитания в свете христианской ан-
тропологии», «Русские мыслители и 
Европа: Критика европейской куль-
туры и русских мыслителей» и др., не 
считая многочисленных статей. В 1939 
году началась Вторая мировая война. 
Буквально за день до объявления войны 
В.В. Зеньковский по фиктивному делу, 
не имевшему к нему никакого отноше-
ния, в числе других «подозреваемых» 
был арестован. Долгих четырнадцать 
месяцев он провел в лагере, из них со-
рок дней – в одиночке, прежде чем с по-
мощью американских друзей смог вер-
нуться к обычной деятельности. Пре-
бывание в одиночке, а затем в лагере 
привело его к решению принять свя-
щенство. Он был рукоположен в марте 
1942 года. С этого периода начинается 
работа В.В. Зеньковского как обще-
ственного и религиозного деятеля, как 
члена, а с 1953 по 1957 год и председа-
теля Епархиального совета, которая 
успешно совмещалась с работой в Па-
рижском Богословском институте и ру-
ководством Русским студенческим хри-
стианским движением. Умер Василий 
Васильевич Зеньковский 4 августа 1962 
года. Похоронен в Париже, на клад-
бище Сент-Женевьев-де-Буа. 

Всю жизнь В.В. Зеньковский бо-
ролся с идеей секуляризации культуры и 
мечтал о том, чтобы человек снова все 
свои творческие силы отдал на служение 
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Богу. При этом он не ограничивался 
лишь теоретическим анализом этой 
проблемы, а искал конкретные пути… 
Одним из таких путей для него явилась 
забота о христианском воспитании мо-
лодежи: в целом ряде своих работ о. Ва-
силий стремился дать христианское ре-
шение вопросам, связанным с пробле-
мами воспитания.  

Вскрывая причину секуляризации 
современной ему науки и культуры, 
В.В. Зеньковский не только выступал с 
защитой христианского учения от все-
возможных нападок, но и аргументиро-
ванно доказывал возможность прими-
рения религиозной истины с филосо-
фией и наукой. В ряде своих статей он 
отстаивал правомерность признания 
«двух форм науки – безрелигиозной и 
религиозной» [3, с. 22 – 26]. Отдавая 
предпочтение вере как религиозной 
науке вследствие ее больших возмож-
ностей в изучении и истолковании 
мира, обусловленных тем, что «к про-
блемам чувственной и социальной ре-
альности присоединяются сложнейшие 
проблемы духовного порядка», мысли-
тель подчеркивал, что «ни вера не обхо-
дится без разума, ни научное отноше-
ние к миру не исключает возможности 
из того, что Бог есть» [3, с. 22 – 26]. 

Оказавшись в центре духовных ис-
каний В.В. Зеньковского, проблема со-
отношения веры и знания акцентуиро-
вала и проблему познания. Различая эм-
пирический и рациональный способы 
познания, подчеркивая необходимость 
взаимодополняющего их использова-
ния в качестве источников знания, уче-
ный вместе с тем отмечал их оторван-
ность от веры. Для самого Зеньков-
ского, как и для других философов ре-
лигиозного толка, путь веры выступал 
как еще один способ познания мира, 
минуя который человечество никогда 

не сможет приблизиться к его боже-
ственной сущности. Однако это не озна-
чало разграничения сферы познания на 
область веры, познающей мир горний 
(невидимый), и область разума, познаю-
щего реальность. Напротив, В.В. Зень-
ковский считал, что целесообразна по-
становка вопроса не о противопостав-
лении веры и разума, а об их взаимодо-
полнении ввиду ограниченности позна-
вательных способностей разума. Это, 
по его мнению, особенно отчетливо 
проявляется не столько в познании при-
роды, сколько по отношению к самому 
человеку как носителю внерациональ-
ного знания [3].  

Другой, безусловно, методологиче-
ски важной становится для В.В. Зень-
ковского проблема соотношения фило-
софии и религии, часто по-разному ре-
шающих проблемы аксиологического 
толка. Характерно высказывание, выра-
жающее его позицию по поводу назван-
ной проблемы: «Конечно, философия 
не может быть основанием для богосло-
вия, которое, прежде всего, питается из 
Откровения, от Святого писания и Свя-
того предания. Но богословие как рас-
крытие для нашего разумения того, что 
дано в этих источниках религиозной 
истины, само освящает свыше логику 
бытия, логику космоса. Иначе говоря, 
не снизу можем мы подходить к осве-
щению тайн Абсолюта, но, наоборот, 
поскольку нам открыта сфера транс-
цендентного бытия, постольку в свете 
этого надлежит нам углублять позна-
ние мира» [2, с. 58]. 

Вообще, проблема разграничения 
знания и веры, подлинного, достовер-
ного (досто-верного) знания и верования, 
предположения и мнения чрезвычайно 
актуальна в философии и педагогике се-
годня. И, вероятно, уместно вспомнить 
слова Л. Витгенштейна, писавшего: 
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«Достаточно тонко, точно чувствовать 
различие, не путать, не подменять одно 
другим – жизненно необходимо. Разу-
меется, на деле переходить «черту» 
приходится постоянно: на этой хрупкой 
и тонкой границе людям суждено жить. 
Но делать это нужно по правилам, отда-
вая себе отчет, в каком именно ряду 
размышлений ты пребываешь, пони-
мая, что в разных регистрах игра идет 
по разным "правилам"» [12, с. 65]. 

Оценивая состояние современной 
ему педагогики, В.В. Зеньковский пи-
сал: «С нашей точки зрения, основная 
причина современного педагогиче-
ского кризиса в том и заключается, что 
педагогическая мысль оторвалась от 
христианской антропологии, что вслед 
за другими сферами культуры педаго-
гика встала на путь секуляризации, отде-
ления себя от веры, от Церкви. Преодо-
ление педагогического натурализма, воз-
врат к обоснованию педагогики в целост-
ном христианском мировоззрении, при-
влечение идей христианской антрополо-
гии к освещению основных проблем пе-
дагогики и есть та основная задача, в 
решении которой лежит ключ к плодо-
творному творчеству в сфере воспита-
ния» [7, с. 8]. Именно поэтому основу пе-
дагогических воззрений В.В. Зеньков-
ского составила христианская антропо-
логия – колоссальный пласт целостного 
знания, иерархическое построение кото-
рого – вера – философия – система наук 
о человеке – включало педагогику в 
структуру общепедагогической дея-
тельности, направленной на достиже-
ние Соборности как Царства Божия на 
Земле. 

Методологическая установка, утвер-
ждающая примат веры над знанием, 
обусловила очень важный аспект, без 
учета которого невозможно анализи-
ровать педагогическую концепцию 

В.В. Зеньковского. Возможность глу-
бинного проникновения в ее суть и дух, 
принятия и следования основным идеям 
и принципам концепции может быть 
основана только на вере. Ведущие идеи 
христианской антропологии происте-
кают из основ православия и не тре-
буют рациональной доказательности. В 
связи с этим в педагогическом творче-
стве В.В. Зеньковского очевиден прио-
ритет чувственных, интуитивно-эсте-
тических средств познания над логико-
дискурсивными.  

Основные идеи христианской ан-
тропологии – тварности мира и примата 
личности над бытием, личности как об-
раза и подобия Божия, Церкви как со-
борного единства в Боге свободных ду-
ховных личностей – определяют такую 
значимую для педагогики методологи-
ческую установку, как свобода воли че-
ловека, который сам несет ответствен-
ность перед Богом и, следовательно, 
вправе пройти свой путь духовного вос-
питания. 

Согласно концептуальным идеям 
В.В. Зеньковского, личность характе-
ризуется неповторимостью своего бы-
тия, обусловленной метафизическим 
ядром, не выводимым из психики, а 
лишь объективирующимся через нее. 
Метафизическое ядро (внеэмпириче-
ская составляющая) обусловливает за-
данность и (одновременно) потенци-
альность каждой личности, принципи-
альную неисчерпаемость ее в эмпири-
ческом выражении. Двойственная при-
рода личности – ипостась как метафи-
зическая основа личностного бытия и 
психофизическая сфера – обусловли-
вает ее иерархичность: приоритет ду-
ховного начала, заданного божествен-
ной сущностью, над психофизическим 
(эмпирическим), связанным с тварным 
происхождением. Представление о 
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личности как источнике собственного 
развития, как о внутреннем единстве, 
сфокусированном вокруг духовной 
структуры (ипостаси), определяет ее 
целостность. 

В реальной жизни человека проис-
ходит раздвоение направлений духов-
ной жизни, обращение к полюсу добра 
или полюсу зла. Это объясняется не 
только метафизической и психофизиче-
ской сферами личности, но (что значи-
тельно усложняет проблему) существо-
ванием основанного на первородном 
грехе разделения духовной сферы на 
светлую и темную духовность. Человек 
свободен либо преодолевать, либо 
углублять свое духовное раздвоение. 

Таким образом, структура лично-
сти, по В.В. Зеньковскому, включает в 
себя духовную и психофизическую 
(подчиненную ей) составляющие, при-
чем духовная, определяющая абсолют-
ную единичность личности и выступа-
ющая залогом ее целостности, неодно-
родна: в ней присутствует изначальная 
греховность, связанная с отходом от 
Бога, но в наиболее глубинных сферах 
неизменно пребывает образ Божий.  

Представление о целостности и 
иерархичности личности выступает у 
В.В. Зеньковского концептуальным яд-
ром, которое зиждется на теократиче-
ской идее и обусловливает принципы, 
цели и средства духовного воспитания. 
Теократическая идея позволяет обра-
щаться в процессе воспитания к глу-
бинной метафизической сфере лично-
сти, силы которой не находятся в рас-
поряжении ни ее самой, ни окружаю-
щих, в том числе и педагогов. Теокра-
тическая идея в приложении к реальной 
судьбе каждого ребенка проявляет себя 
в особой закономерности, которая в 
христианстве именуется «крестом». 
Крест – логика духовного пути каждого 

человека – в очень незначительной сте-
пени зависит от внешних коллизий, од-
нако, поскольку именно крест в основ-
ном определяет содержание жизни, 
принципы и цели духовного воспита-
ния напрямую связаны с ним. По-
скольку крест определяется Богом, пе-
дагогическое руководство личностью 
не способно повлиять на его суть, но 
может способствовать его внутреннему 
усмотрению, поиску путей его вопло-
щения. Ввиду того что путь осмысле-
ния и исполнения креста неповторим, 
одним из основополагающих в концеп-
ции В.В. Зеньковского становится прин-
цип личностной ориентации воспита-
тельного процесса. Он означает направ-
ленность воспитания на личность, кото-
рая изначально мыслится как социальная 
(прообраз такого сущностного един-
ства – Триединство в Боге, а в челове-
ческой жизни, т.е. в эмпирическом вы-
ражении – это явление Соборности). В 
конечном счете принцип личностной 
ориентации воспитательного процесса 
означает направленность воспитания 
личности на вхождение ее в состояние 
благодатной соборности, или «враста-
ния» в Церковь через натуральную собор-
ность как внутреннюю проницаемость 
личности для социальных влияний. 

Представление об иерархической 
структуре личности обусловило в кон-
цепции В.В. Зеньковского принципи-
альный отказ от широко распростра-
ненной задачи ее «гармонического» 
развития и строгое определение педаго-
гических приоритетов. 

Принцип приоритетности воспита-
ния над образованием обусловливается 
иерархичностью психофизического на-
чала личности, в котором различаются 
сферы, более или менее связанные с ее 
духовным началом. По убеждению уче-
ного, основные силы души заложены в 
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эмоциональной сфере, в «которой та-
ится и откуда излучается вся творче-
ская энергия, согревающая и одушевля-
ющая работу ума и активность лично-
сти» [5, с. 13]. Интеллектуальная же 
сфера является вторичной. Поскольку 
образовательную функцию школы 
В.В. Зеньковский связывал с интеллек-
туальным воспитанием, то решающим 
моментом для определения приоритета 
в дихотомии «образование – воспита-
ние» стало представление об опосредо-
ванности недостаточной действенности 
средств интеллекта в отношении глу-
бины души. Поэтому воспитание как 
формирование эмоционального отно-
шения, ценностных ориентиров – пер-
вично. Вторичность образования как 
овладения системой знаний и пути фор-
мирования научного, вернее, наукооб-
разного мировоззрения, базируется на 
детально раскрытой русскими религи-
озными мыслителями односторонности 
и ущербности рационального способа 
постижения мира. «Весь смысл детства, – 
писал В.В. Зеньковский, – заключается 
в подготовке к самостоятельному твор-
честву в жизни, и охрана, и развитие 
творческих сил в нас, творческой ос-
новы души является первой и основной 
задачей воспитания. Если в нас есть 
творческая сила, то развитие интел-
лекта и активности будет бесценным 
подспорьем в творческом движении 
нашем, но если она угасла или подав-
лена, то все богатство навыков ума и ак-
тивности будет мертвым капиталом. 
Процесс «обучения» поглощает столько 
сил, так отодвигает, обессиливает твор-
ческие порывы, так нивелирует лич-
ность, подчиняет ее шаблону, что, вы-
ходя в жизнь, многие из нас превраща-
ются в бесцветных, вялых, тупых лю-
дей, выполняющих какую-то нужную 
социальную функцию, но безнадежно 

растерявших творческую инициативу и 
одушевленное отношение к своей дея-
тельности» [5, с. 11 – 12].  

 Взгляды В.В. Зеньковского на 
проблему соотношения воспитания и 
обучения были созвучны представле-
ниям его выдающихся предшествен-
ников, чей опыт и педагогическое 
наследие, безусловно, сказались на 
его мировоззренческих позициях и 
нашли отражение в его концепции ду-
ховного воспитания личности. Так, 
К.Д. Ушинский в свое время высказы-
вал мнение, что воспитание нрав-
ственности (в широком смысле этого 
слова) гораздо важнее, чем «развитие 
ума вообще, наполнение головы по-
знаниями и разъяснение каждому его 
интересов» [14, с. 431]. Подобных воз-
зрений на рассматриваемую проблему 
придерживался и П.Д. Юркевич, опре-
делявший саму педагогику как «науку 
о воспитании духа» [15, с. III – IV]. В 
контексте вышесказанного мыслил и 
С.А. Рачинский, считавший, что «ис-
креннее благочестие…, интерес к во-
просам веры и духа… становятся мо-
гучими будильниками ума и впослед-
ствии поддерживают те навыки и зна-
ния, которые приобретены учениками 
в школе» [13, с. 73]. 

Принципы приоритетности духов-
ного воспитания над эмпирическим и 
опосредствующего значения эмпириче-
ского воспитания базируются на осно-
вополагающем представлении о пер-
вичности духовной сферы в структуре 
личности. Поскольку эмпирическое 
начало связывалось В.В. Зеньковским с 
реальной земной жизнью, а духовное – 
с абсолютным бытием, т.е. вечной жиз-
нью, то приоритет духовного воспита-
ния над эмпирическим означал, что ос-
новная задача воспитания – подготовка 
к жизни в вечности. 
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Идея о жизни в настоящем как 
жизни в вечности своими корнями ухо-
дит в христианское учение о человеке 
как творении Божием, несущем в себе 
духовное начало – образ Божий, «кото-
рый является проводником никогда не 
прекращающейся связи с Богом» [1,       
с. 327] и, следовательно, залогом духов-
ного бессмертия человека. О представ-
лениях В.В. Зеньковского о жизни по-
сле смерти мы можем судить на основа-
нии его «Апологетики», в которой ав-
тор, выступая как теолог и опираясь на 
учение известного русского философа 
Л.М. Лопатина о сверхвременной при-
роде человеческого «Я», а также на бо-
гослужебные тексты, свидетельствую-
щие о жизни души после смерти (поня-
тие души здесь употребляется в обще-
принятом с позиций христианского ве-
роучения смысле как носительницы ду-
ховного начала), подводит читателя к 
выводу, что, «уходя в другой мир, чело-
век уносит с собою и добрые и злые 
дела; человеческие страсти, его внут-
ренние движения  закрепляются через 
связь с духовной сферой… Поэтому, 
живя здесь, человек живет в вечности – 
вечности светлой (Бог) или в вечности 
темной (диавол) – и смерть не есть и не 
может быть уничтожением всего чело-
века» [1, с. 238]. При этом интересен 
сам подход мыслителя к факту смерти, 
которую он рассматривает не как фак-
тор, принижающий богоподобную 
сущность человека, как свидетельство 
торжества природы над ним, но, глав-
ным образом, как фактор, бросающий 
новый свет на смысл жизни, как подго-
товку к жизни в вечности. Это сознание 
соединенности земного и вечного и 
вполне допустимое предположение, 
что жизнь ребенка может оборваться 
раньше, чем воспитание выполнит сто-
ящие перед ним задачи, несомненно, и 

определили понимание В.В. Зеньков-
ским основного смысла воспитания как 
идеи спасения души ребенка от подчи-
нения злу, низменным интересам и 
страстям. Все это и обусловило трак-
товку им цели воспитания с позиций 
христианской антропологии как «по-
мощи детям в освобождении их от вла-
сти греха через благодатное наполне-
ние, находимое в Церкви, помощь в рас-
крытии в них образа Божия» [8, с. 152]. 

В свете вышесказанного В.В. Зень-
ковский предлагал следующую трак-
товку воспитания: «В воспитании мы 
«ведем» дитя, «помогаем» ему достичь 
такой силы личности, при которой оно 
достаточно овладевает тайной свободы 
в себе; воспитание плодотворно лишь в 
той мере, в какой оно обращено к ду-
ховной жизни, пронизано верой в силу 
Божию, в человека, светящую, как образ 
Божий, способно зажечь детскую душу 
любовью к добру и правде. Смысл вос-
питания в том, чтобы уяснить путь спа-
сения, связать детскую душу с Церко-
вью и напитать ее дарами свыше, живу-
щими в Церкви. Связать проблему вос-
питания с темой спасения и значит уяс-
нить себе смысл воспитания» [8, с. 133]. 
Такая трактовка воспитания со всей 
очевидностью свидетельствует о том, 
что на первый план В.В. Зеньковский 
выдвигает проблемы духовного воспи-
тания, а точнее, «духовного устроения» 
[8, с. 133], разрешение которых виде-
лось ему в восстановлении целостности 
духовной сферы личности и в наиболее 
полном ее эмпирическом проявлении, а 
также в гармоничном соотношении ин-
дивидуального и социального в душе 
ребенка. Характерной особенностью 
понимания духовного воспитания с по-
зиций христианской антропологии яв-
ляется его несводимость к формиро-
ванию индивидуально выраженных в 
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системе мотивов двух фундаменталь-
ных потребностей – идеальной потреб-
ности познания (мира, себя) и социаль-
ной потребности жить, действовать 
«для других».   

Приоритетность духовного воспи-
тания над эмпирическим отнюдь не 
означала оторванности развития лично-
сти от ее физической, социальной, пси-
хической жизни, но предполагала иерар-
хическую взаимосвязанность всех этих 
сторон и их инструментальное значе-
ние в развитии основного начала лич-
ности – духовного начала. Характерно 
следующее высказывание В.В. Зень-
ковского: «В путях воспитания мы не 
имеем «линейного» ряда ценностей, но 
должны установить и здесь иерархиче-
ский принцип. Развитие эмпирической 
стороны в личности есть подлинная и 
действительная, но все же относитель-
ная (в силу инструментальности своей 
функции) ценность, а развитие духов-
ной сферы есть соотносительная ей, но 
не относительная ценность: нельзя от-
рывать эмпирию личности от ее духов-
ной жизни, нельзя впадать ни в педаго-
гический эмпиризм, ни в педагогиче-
ский идеализм – обе крайности не 
правы в своем обособлении, – истина 
лежит в воспитании целостной личности 
и иерархическом ее строе [8, с. 132 – 
133].  

Принцип опосредствующего значе-
ния эмпирического воспитания обу-
словлен неразрывной связанностью эм-
пирической и духовной сфер личности. 
Этот принцип определяет внимание 
В.В. Зеньковского к физическому, по-
ловому, религиозно-нравственному, со-
циальному, эстетическому, интеллекту-
альному воспитанию, к проблеме дис-
циплины. Все направления эмпириче-
ского воспитания способствуют тому, 

чтобы человек как можно успешнее ре-
ализовал себя в земной жизни, выпол-
нил крест и приблизился тем самым к 
жизни вечной. 

Одним из важных теоретико-педа-
гогических достижений концепции 
В.В. Зеньковского является разработка 
проблемы ступеней и форм духовной 
жизни ребенка и, соответственно, целей 
и средств духовного воспитания в раз-
ные возрастные периоды. Существен-
ную новизну в педагогическую теорию 
вносит детальный анализ взаимодей-
ствия эмпирической составляющей и 
духовного ядра личности, осуществ-
ленный ученым. Поскольку результаты 
этого анализа выявляют существенные 
различия между содержанием, спосо-
бами, основными характеристиками 
духовной жизни в разные возрастные 
периоды, поэтому одним из принципов 
концепции становится принцип соот-
ветствия целей и средств воспитания 
этапам духовного становления лично-
сти. Этот принцип означает, что при-
ближение к основной цели духовного 
воспитания осуществляется через реа-
лизацию ряда целей, различных для 
каждого возраста, через адекватные им 
средства. 

С позиций христианской антропо-
логии цель воспитания понималась 
В.В. Зеньковским как «развитие начала 
личности» [8, с. 104], как помощь ре-
бенку в процессе самоактуализации, 
т.е. в стремлении к возможно более 
полному выявлению и развитию своих 
личностных возможностей, понимае-
мом в свете христианского учения о че-
ловеке, как «помощь в раскрытии в них 
образа Божия» [7, с. 152], в осознании 
логики духовного развития, нравствен-
ного самосовершенствования. Назван-
ная цель определяет место воспитания 
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в процессе духовного становления лич-
ности, его подчиненность задаче обес-
печить саморазвитие личности, соот-
ветствовать логике этого процесса, ло-
гике самодетерминации. Воспитание не 
заменяет процесс саморазвития, оно 
лишь помогает ему. Не случайно само 
«воспитание» в понимании В.В. Зень-
ковского носит характер «помощи». 

Принципиальной особенностью от-
ношений учителя и ученика в концеп-
ции В.В. Зеньковского является верхов-
ная роль веры педагога в Бога и, как 
следствие, в божественную сущность 
глубинной метафизической сферы лич-
ности каждого ребенка. Вера выступает 
не просто предпосылкой, фоном, спо-
собствующим совершенствованию вос-
питательного процесса, но непосред-
ственной, основной его движущей си-
лой. Сила и глубина веры дают чело-
веку возможность именем Бога творить 
чудеса. Одна только вера учителя-про-
поведника способна привести учеников 
к спасению: «выпрямление нравствен-
ного существа, – писал В.В. Зеньков-
ский, – идет лишь там, где есть вера в 
достижимость его» [6, с. 853].  Духов-
ное происхождение, глубокая укоре-
ненность зла в метафизической сфере 
личности объясняет и частично оправ-
дывает слабость человека, тем более ре-
бенка, не способного без Божьей по-
мощи достигнуть нравственного совер-
шенства. Вера учителя в божественную 
заданность каждой личности и вера 
ученика в учителя как человека, несу-
щего ему Слово Божье и обладающего 
большим опытом духовного восхожде-
ния к Богу через освобождение своей 
личности от власти первородного 
греха, – основа педагогических отно-
шений в концепции В.В. Зеньковского. 
Вера учителя первична, она может за-
жечь веру ученика. На вере основана 

любовь к ученику, без которой невоз-
можно соединение добра со свободой. 
Любовь в православной педагогике 
влечет за собой ответственность за ре-
бенка, которая не позволяет отказаться 
от педагогического воздействия, необ-
ходимости не предоставлять ребенку 
ложно понимаемой «свободы», а вести 
его к добру. Без веры в проливаемую 
Богом благодать, в постоянную Божью 
помощь педагог не мог бы взять на себя 
ответственность определить, что для 
ребенка благо, а что зло. Поэтому педа-
гогическое воздействие, понимаемое 
как помощь в раскрытии в личности ре-
бенка образа Божия, также основано на 
вере. 

Свойственное обществу на кон-
кретном историческом этапе представ-
ление о смысле детства, о природе ре-
бенка и его внутреннем мире опреде-
ляет направленность педагогического 
процесса, а также специфику возраст-
ной периодизации, продолжительность 
и своеобразие детства. С позиций хри-
стианской антропологии В.В. Зеньков-
ский рассматривал детство как важней-
ший этап в духовном становлении лич-
ности, формировании ее самосознания. 
Он писал: «Тема детства есть развитие 
личности, развитие духовных сил ее – 
разума и свободы, творчества и саморе-
гуляции» [8, с. 104]. При этом В.В. Зень-
ковский предостерегал от упрощенного 
подхода к пониманию смысла детства 
как «лишь необходимой для созревания 
наших сил ступени к самостоятельному 
существованию» [9, с. 18], а также оши-
бочного, по его мнению, взгляда на дет-
скую душу, согласно которому «дет-
ская душа – это душа взрослых в мини-
атюре, это ранняя стадия ее» [9, с. 17], 
и все различия между взрослыми и 
детьми носят количественный, а не ка-
чественный характер. 
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Задавшись вопросом о смысле и 
продолжительности детства, В.В. Зень-
ковский, отталкиваясь от всем очевид-
ного факта продолжительности дет-
ства, длящегося почти четверть жизни 
человека, приходит к выводу, что чисто 
биологическое понимание детства не 
может объяснить ни его продолжитель-
ности, ни его своеобразия. 

Учение о примате духовного начала, 
развитое христианской антропологией, 
ставило, по его мнению, перед воспита-
нием вопрос о феноменологии духа в 
смысле ступеней его раскрытия в эмпи-
рической жизни человека, в частности в 
различные возрастные периоды детства. 
Исходя из этой посылки, В.В. Зеньков-
ский отвергал известные ему основания 
периодизации детства и предлагал свой 
подход к выделению основных возраст-
ных периодов. В основу периодизации 
была положена идея, что иерархическая 
конституция, изначально присущая че-
ловеку, выражена в разные периоды 
детства не одинаково. В различном со-
отношении двух сфер в человеке (зрею-
щего духа и эмпирии) и лежал, по его 
убеждению, источник различия перио-
дов (фаз) в развитии ребенка, а после-
довательность этих фаз обусловлива-
лась энтелехийно устремлением духов-
ного начала к выражению в эмпирию, 
имеющую инструментальное значение 
в смысле ее подчиненности духу. На 
этом основании В.В. Зеньковским и 
были выделены следующие периоды в 
развитии ребенка:  

• грудной период (первый год 
жизни ребенка); 

• период раннего детства (от одного 
года до 5,5 – 7 лет); 

• второе детство (от 5,5 – 7 до 11,5 – 
13 лет); 

• отрочество (от 11,5 – 13 до 15 – 
16,5 лет); 

• юность (от 15 – 16,5 до наступле-
ния зрелости). 

Каждый из перечисленных перио-
дов имел, по мнению В.В. Зеньков-
ского, свою «духовную установку» [8, 
с. 103], обусловленную соотношением 
духа и эмпирии, и свою актуальную 
цель воспитания, отражающую суть 
этого возраста как этапа духовного ста-
новления, а также свои задачи, которые 
можно признать отдельными аспектами 
общезначимой цели – раскрытия в ре-
бенке образа Божия. В соответствии с 
характеристиками различных возраст-
ных этапов развития ребенка иерархия 
задач оказывается различной: каждый 
возраст задавал основную, актуальную 
цель, а также ряд задач и обусловливал 
возможность и уровень реализации 
остальных.  

Грудной период (первый год жизни 
ребенка) В.В. Зеньковский характери-
зовал как период развития в основном 
эмпирической сферы личности. В этот 
период ребенок еще не владеет языком, 
но в течение его овладевает органами 
чувств. Поэтому на первый план выдви-
гаются проблемы сенсорного воспита-
ния как подготовки к чувственному 
восприятию мира. 

Актуальной целью грудного пери-
ода является познание окружающего 
мира через органы чувств. Парадокс ду-
ховного воспитания в этот период за-
ключается в том, что именно в самый 
ранний период жизни дети по своей ду-
ховности гораздо ближе к Богу, чем 
взрослые, поэтому предоставить ре-
бенку специальные средства духовного 
воспитания фактически невозможно. 
Сам внешний мир, познаваемый ребен-
ком с позиций изначальной детской 
установки на его целостность и гармо-
ничность, является средством выявления 
этой первичной духовности, которая 
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сама по себе служит подтверждением ре-
лигиозной сущности мироздания. 

Период раннего детства (от 1 года 
до 5,5 – 7 лет), характеризующийся в 
духовном плане скрытым дуализмом 
(борьбой между Вечностью и тварным 
бытием), не осознаваемым ребенком, 
выдвигает в качестве актуальной цели 
духовного воспитания вживание в мир 
«смыслов», накопление творчески дей-
ствующих интуиций, а также физиче-
ское устроение тела. Эмпирическая 
психика еще не может влиять на духов-
ное ядро личности, поэтому ребенок 
еще лишен осознания дара свободы. 
Средствами духовного воспитания в 
этот период выступают игра как сво-
бодное творчество, лишенное мораль-
ного характера, церковные богослуже-
ния, чтения житий святых, паломниче-
ства, предоставляющие детской вере 
живые, яркие, наглядные впечатления; 
физические упражнения, гигиениче-
ские факторы как способы устроения 
жизни тела. 

Второе детство (от 5,5 – 7 до 11,5 –
13 лет) – период приобретения опыта 
свободы и ответственности, связанный 
с созреванием эмпирической психики. 
В духовной жизни намечается поворот 
к миру и отход от духовного «перво-
родства». Актуальной целью этого пе-
риода становится формирование эмпи-
рического самосознания и овладение 
«средним минимумом социального 
опыта и социальной традиции» [8, с. 114]. 
Наиболее эффективными средствами 
духовного воспитания в названный пе-
риод становятся набор моральных 
«правил» и «законов», которые дети с 
удовольствием и легко выполняют в 
силу гетерономности данного периода; 
жизненные образы религии (жизнь 
Спасителя и Божией Матери, жизнь 
святых и их подвиги), религиозные 

обряды (посещение храма, прислужи-
вание в нем, соблюдение церковных 
требований). 

Период отрочества (от 11,5 – 13 до 
15 – 16,5 лет) характеризуется пережи-
ванием безграничности данной чело-
веку свободы, внутренним беспокой-
ством, отходом от трезвости и реа-
лизма, возвращением к себе (в форме 
мечтательного эгоцентризма). Актуаль-
ная цель периода отрочества – воспита-
ние самосознания личности ребенка, 
точнее, его метафизического ядра, ос-
новы индивидуальности человека – ре-
ального «Я» и преображение половой 
энергии в энергию пола и направление 
ее в иные сферы творческой жизни. 
Средства религиозного, морального, 
социального и полового воспитания 
оказываются в этот период действен-
ными, если учитывают отход подростка 
от трезвости и реализма, наличие кон-
фликтов между новыми и привычными, 
старыми мотивами.  

Период юности (от 15 – 16,5 лет до 
наступления зрелости) В.В. Зеньков-
ский рассматривал как синтетическую 
пору детства, соединяющую на новой 
основе все предыдущие периоды. Акту-
альная цель этого периода – «оцерков-
ление» личности, осознание ею своего 
креста. Средства духовного воспитания 
этого периода широки и многообразны, 
а главное, индивидуальны для каждого 
ребенка. Однако приоритетными вновь 
становятся литургическая жизнь Церкви 
(покаяние, таинства, молитвы), искус-
ство в высшей его функции, приобща-
ющее душу к красоте и гармонии как 
прообразу горнего мира. 

Выстраивая педагогический про-
цесс в свете христианской антрополо-
гии и касаясь проблемы соотношения 
целей и средств воспитания, В.В. Зень-
ковский подчеркивал, что «методы в 
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строгом смысле неприложимы к духов-
ной жизни как таковой – именно по-
тому, что она не всецело зависит от нас, 
что ее устроение определяется не од-
ними нами, но и силой Божией. Духов-
ное не может быть поэтому всецело 
«технично», не может быть поэтому 
всецело обеспечено никакими "мето-
дами"» [8, с. 138]. 

Концепция духовного воспитания, 
созданная В.В. Зеньковским, фактически 
не может быть осмыслена как система 
одного из направлений воспитания. Ду-
ховное воспитание в ней не встает в 
один ряд с эстетическим, физическим 
или моральным как отдельный элемент 
теории воспитания в целом. По сути 
оказывается, что вся педагогика в це-
лом в представлении В.В. Зеньковского 
есть наука о духовном воспитании, по-
этому цели его столь широки и много-
гранны. Подчиняя духовному воспита-
нию и обучение, и все направления раз-
вития ребенка, В.В. Зеньковский пре-
одолевает духовный релятивизм, за-
ключающийся в ложно понимаемой 

«свободе» выбора, предоставляемой 
человеку, который не может ею вос-
пользоваться. Строгая иерархичность, 
ответственное и однозначное определе-
ние приоритетов, смелость в отграниче-
нии «зерен» от «плевел» – характерные 
черты его концепции, придающие ей 
ценностное своеобразие. Ориентация 
на духовные основы Православия, жи-
вая христианская вера – необходимые 
условия для принятия этой концепции. 
Ее нельзя расчленить на отдельные со-
ставляющие и использовать в русле 
иных педагогических течений, нельзя 
анализировать «беспристрастно» с точки 
зрения иных философско-религиозных 
установок. Концепция В.В. Зеньков-
ского целостна как единый живой орга-
низм. Обращение к ней, углубленное ее 
изучение необходимо прежде всего не 
европейцам, в чьих архивах до сих пор 
хранится большинство произведений и 
рукописей мыслителя, но русским лю-
дям, так как она плоть от плоти великой 
отечественной культуры, духовным яд-
ром которой является Православие.
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The article is devoted to the pedagogical heritage of V.V. Zenkovsky (1881-1962) – one 

of the brightest representatives of the Russian Diaspora. Special attention is paid to the concept 
of spiritual education of a person, the methodological basis of which was the Christian anthro-
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МОДЕЛИ ПРОЦЕССА ОБУЧЕНИЯ 
В ИСТОРИКО-ПЕДАГОГИЧЕСКОМ КОНТЕКСТЕ 

 
В данной статье с дидактических позиций рассмотрены модели про-

цесса обучения и обоснован педагогически обусловленный переход от од-
ной модели к другой в развитии взгляда на процесс обучения. Выделено 
всего семь моделей: воспроизводящая, информационная, технологическая, 
субъектно-ориентированная, личностно-ориентированная, личностно-раз-
вивающая и личностно-стратегическая. 

Ключевые слова: деятельность учителя, деятельность учащихся, со-
держание образования, учебное задание, спектр учебных заданий, учебная 
ситуация, учебная проблема, проблемно-ситуативное пространство. 
 
Данная статья представляет собой 

теоретическое осмысление процесса обу-
чения и его исследование с помощью 
моделей в историко-педагогическом 
контексте. Такое исследование обеспе-
чивает возможность концептуального 
обобщения практики обучения в тот 
или иной исторический период, а также 
на протяжении всего отрезка времени 
существования дидактики как науки. 

Модель в «Большом энциклопеди-
ческом словаре» трактуется как любой 
образ, аналог какого-либо объекта, про-
цесса или явления, используемые в ка-
честве его заместителя или представи-
теля [1, с. 822]. На основании данной 
трактовки определим модель процесса 
обучения как тот его обобщённый образ, 
который даёт целостное объёмное пред-
ставление о педагогической реальности, 
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синтезируя и отражая её структурно-
функциональную организацию на дан-
ный момент времени. Модель процесса 
обучения как теоретическая конструк-
ция выражается на языке дидактиче-
ских категорий и даёт представление об 
уровне развития теории обучения в це-
лом и в различных конкретных прояв-
лениях, а также может быть использо-
вана в качестве методологического ос-
нования для дальнейших исследований 
практики обучения. В историко-педаго-
гическом процессе она видоизменяется, 
развивается; с её помощью можно оце-
нить обучение на любом этапе развития 
школы и общества. Возможно также 
наметить линию в будущее и спрогно-
зировать предстоящие изменения, ло-
гически вытекающие из тенденций раз-
вития дидактики и образовательной 
практики. На этом основании можно 
разрабатывать новые перспективные 
линии в теории обучения и реальном 
учебном процессе. 

В ходе исследовательской деятель-
ности нами выделена определённая по-
следовательность моделей процесса 
обучения: воспроизводящая, информа-
ционная, технологическая, субъектно-
ориентированная, личностно-ориенти-
рованная, личностно-развивающая, лич-
ностно-стратегическая. 

С возникновением дидактики как 
науки появились первые теоретические 
представления о процессе обучения и 
его структуре. Они были наиболее об-
щими и отражали двусторонний харак-
тер обучения, в котором одна сторона 
(один структурный компонент) – это 
деятельность учителя, другая сторона 
(другой структурный компонент) – дея-
тельность учащихся. Взаимосвязанная 
деятельность учителя и учащихся в 
этом случае отражается краткой и ем-
кой формулировкой «учитель обучает, 

учащиеся учатся» [2, с. 165]. Возник-
нув однажды, данная структурная орга-
низация процесса обучения наполня-
лась определенным меняющимся во 
времени содержанием.  

Воспроизводящая модель. Перво-
начально появилось догматическое 
обучение, отражающее активность дея-
тельности учащихся при пассивной де-
ятельности учителя. Такое обучение 
охарактеризовал М.Н. Скаткин: «Что 
подается ученикам «на вход»? – Догма-
тические словесные формулировки. 
Чем характеризуется учебная деятель-
ность ученика? – Заучиванием … сло-
весных формулировок без понимания 
изучаемого. Что «на выходе»? – До-
словное воспроизведение заучивае-
мого. Что развивало такое обучение? – 
Механическую память. Механическая 
зубрежка порождала скуку и отвраще-
ние к учению» [7, с. 112]. Обобщенную 
характеристику процесса обучения 
того времени дал К.Д. Ушинский: 
«Прежняя схоластическая школа взва-
ливала весь труд ученья на плечи детей, 
давая в руки учителя только ферулу для 
того, чтобы подгонять ленивых» [8,       
с. 256]. Несостоятельность такого обу-
чения вызывала со стороны части педа-
гогов желание избавиться от догмати-
ческих шаблонов путем совершенство-
вания деятельности учения. Это нашло 
свое отражение в требовании к уча-
щимся пересказывать изучаемый текст 
своими словами. Однако, как показала 
практика, в условиях, когда весь труд 
учения ложится на плечи детей, а учи-
тель выдвигает лишь требование «пере-
сказать текст своими словами», избав-
ление от догматических шаблонов – за-
дача практически не разрешимая (за ис-
ключением тех случаев, когда ребенок 
развивается во внеучебной деятельно-
сти). В чем же причина?  
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С одной стороны, основная причина 
в том, что догматическое обучение ос-
новано на работе механической памяти, 
а пересказ своими словами требует пони-
мания текста и извлечения из него 
смысла. Самостоятельный переход от ра-
боты механической памяти к аналитико-
синтетической деятельности ребенка 
означает скачок в развитии сознания, а 
он без помощи педагога максимально 
затруднен. С другой стороны, первый 
опыт пересказа «своими словами» в 
условиях догматического обучения 
способствовал в дальнейшем концен-
трации внимания на совершенствова-
нии деятельности учителя, перехода ее 
от «палочного» руководства к пред-
метно-содержательной деятельности 
обучения. «В результате сложился вто-
рой, более совершенный тип учебного 
процесса, который на протяжении мно-
гих десятилетий сосуществовал с дог-
матическим, постепенно отвоевывая у 
него одну позицию за другой. Этот тип 
учебного процесса характеризуется 
стремлением преодолеть догматизм пу-
тем объяснения излагаемых знаний, 
чтобы дети сначала поняли излагаемое, 
а уже потом заучивали» [7, с. 115]. 
Позднее этот тип стал называться объ-
яснительным, или объяснительно-ил-
люстративным. Акцентирование вни-
мания на деятельности учителя способ-
ствовало ее совершенствованию: разра-
батывались пути объяснения, способы 
доказательства положений, варианты 
комментариев к тексту и т.д. Необходи-
мым и возможным стал отход от бес-
смысленной зубрежки текста и перенос 
центра тяжести на его понимание. Это, 
в свою очередь, привело к кризису в 
воспроизводящей деятельности: догма-
тическое дословное воспроизведение 
прекращало свое существование, осмыс-
ленное воспроизведение еще не пришло 
ему на смену. Создавшееся положение 

охарактеризовал К.Д. Ушинский: «Шко-
ла, которая пришла на смену догмати-
ческой, взвалила весь труд на учителя, 
заставляя его развивать детей так, 
чтобы для них это развитие не стоило 
никаких усилий» [8, с. 256].  

Действительно, понимание является 
одним из базовых структурных компо-
нентов процесса усвоения (Б.С. Блум). 
Но одного его недостаточно для полно-
ценного усвоения материала учащи-
мися. В соответствующей структуре 
есть еще ряд характеристик, в том 
числе связанных с воспроизведением 
изучаемого. Со временем учителя стали 
осознавать не только роль предъявле-
ния содержания путем его детального 
объяснения, но и необходимость за-
крепления и применения знаний. В 
связи с этим педагоги стали использо-
вать различного рода учебные задания 
и организовывать активную интеллек-
туальную и практическую деятельность 
школьников. Таким образом, логиче-
ским продолжением объяснительно-ил-
люстративного типа обучения стал ре-
продуктивный тип учебного процесса.  

Из изложенного видно, что в рам-
ках трех последовательно возникаю-
щих типов обучения, характеризуемых 
фактически одной и той же двухкомпо-
нентной структурой процесса обуче-
ния, максимального развития достигла 
каждая из деятельностей (учителя и 
учащихся). Данная двухкомпонентная 
структура представляет собой воспро-
изводящую модель обучения, которая 
характеризуется формулой «учитель 
предоставляет учебную информацию, 
а учащиеся ее воспроизводят». Объеди-
ненность всех трех типов обучения еди-
ной воспроизводящей моделью свиде-
тельствует об эволюционном (на протя-
жении длительного периода времени – 
с XVII до середины XX века), постепен-
ном развитии характера воспроизведения. 
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Информационная модель. Даль-
нейшие события, связанные с научно-
технической революцией, напрямую 
повлияли на изменение модели 
процесса обучения и ее структурной ор-
ганизации. Следующая модель, появив-
шаяся в 70-х годах ХХ века, стала трех-
компонентной. В ней были отражены 
информационные процессы, происхо-
дящие в обществе того времени. Поток 
новой информации, который удваи-
вался каждое последующее десятиле-
тие, необходимо было сохранить, осво-
ить, переработать, а также передать мо-
лодому поколению, т.е. преобразовать 
в содержание образования. В общем 
понимании содержание образования 
представляет собой педагогическую 
интерпретацию социального опыта и 
характеризует «совокупность знаний, 
умений и навыков, которые должны 
быть усвоены учениками» [3, с. 9].  Та-
ким образом, в модели процесса обуче-
ния к деятельности учителя и деятель-
ности учащихся добавился третий ком-
понент – содержание образования, а 
модель получила название информа-
ционной модели процесса обучения. 
Как отмечают В.В. Краевский и И.Я. Лер-
нер, «главными элементами обучения 
являются деятельность преподавания, 
деятельность учения и содержание об-
разования, без которых нет обучения. 
Взаимодействие между ними и состав-
ляет обучение» [4, с. 155]. Далее авторы 
уточняют, каким же образом осуществ-
ляется взаимодействие основных эле-
ментов, характеризующих механизм 
обучения. «Учитель, осуществляя пре-
подавание, передает (т.е. организует де-
ятельность усвоения) какой-то учебный 
материал, т.е. часть содержания образо-
вания или содержания социального 
опыта. При этом он пользуется содер-
жанием как средством взаимодействия 
с учащимися. Ученик, восприняв сигнал 

от учителя, оперирует этим содержа-
нием, взаимодействует с ним, т.е. усва-
ивает его» [4, с. 155]. Основная мысль 
В.В. Краевского и И.Я. Лернера следу-
ющая: учитель передает содержание 
образования учащимся, а учащиеся его 
усваивают. Эта мысль и отражает тео-
ретическое представление о процессе 
обучения и его структуре, возникшее в 
70-х года ХХ века. Что же отражено в 
данном теоретическом представлении? 
В основном два обстоятельства. Во-
первых, передача учителем содержания 
образования учащимся и, во-вторых, 
усвоение последнего учащимися. Объ-
единенные одной формулировкой, они 
(оба) характеризуют принцип функцио-
нирования информационных систем: 
передатчик передает информацию, а 
приемник ее принимает. Представля-
ется, что данная модель в недостаточ-
ной степени отражает существо процесса 
обучения, а только в общем виде – век-
тор информационной направленности, 
характеризующий методологическую 
установку: «Старшее поколение пере-
дает молодому поколению социальный 
опыт». 

Обратимся к теоретическому пред-
ставлению о процессе обучения, рас-
крыв механизм его протекания. В пер-
вой части формулировки сказано, что 
учитель передает содержание образова-
ния учащимся. Однако это не так. Учи-
тель в процессе обучения не может 
взять содержание как некоторый пред-
мет и передать его, условно говоря, из 
своих рук в руки учащихся. Ведь содер-
жание образования не является формой 
объекта, т.к., беря предмет, мы соприкаса-
емся не с содержанием, а с формой, в ко-
торую это содержание воплощено. По 
этой же причине учащийся не может при-
нять содержание от учителя и таким обра-
зом усвоить его. Поэтому в модели про-
цесса обучения содержание образования 
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не является третьим структурным эле-
ментом, а скорее его содержательной 
стороной. Возникают вопросы: а каков 
же сам элемент? что он собой представ-
ляет? Ведь если принять данную мо-
дель как исходное начало механизма 
взаимодействия основных элементов, 
то можно заметить, что она «не рабо-
тает» в педагогической действительно-
сти, а реальный учебный процесс про-
текает по законам и механизмам, не от-
раженным в модели. Попытаемся разо-
браться, каков же все-таки механизм 
взаимодействия учителя и учащихся в 
обучении. Поднимая вопрос о форме, в 
которую заключено содержание обра-
зования, проанализируем возможные 
варианты его оформления. Первона-
чальной формой содержания образова-
ния является учебный план. В нем со-
держание расчленено на учебные дис-
циплины федерального, регионального 
и школьного компонентов. Далее при 
развертывании каждой учебной дисци-
плины содержание конкретизируется и 
заключается в форму программы по 
предмету. По каждому предмету разра-
батывается учебная программа, в кото-
рой содержание образования является 
конкретно-предметным (физика, хи-
мия, язык и т.д.), дано в линейной 
структуре (по годам обучения, разде-
лам, темам, с выделением времени на 
изучение каждой темы). Программное 
содержание отражается в серии учебни-
ков и учебных пособий по тому или 
иному предмету, «покрывающих» весь 
временной период изучения данного 
учебного предмета. Кроме основного 
учебника (учебного пособия), содержа-
ние включено в совокупность других 
учебных пособий по предмету (сборни-
ков задач и упражнений, различных ди-
дактических материалов, хрестоматий, 
книг для учителя, учащихся и т.д.). Сле-
дующей формой, в которую заключено 

содержание, является план-сценарий 
учебного процесса (урока), разрабатыва-
емый учителем. Он состоит из совокуп-
ности, или системы, учебных заданий. 
Под учебным заданием мы понимаем 
предписание (требование) совершить 
некоторое действие в заданных усло-
виях с целью овладения содержанием 
образования. 

Учебные задания как раз и явля-
ются той формой, в которую заклю-
чены фрагменты содержания, подлежа-
щего усвоению учащимися в учебном 
процессе (на уроке). Именно учебные 
задания предлагает учитель для выпол-
нения учащимся на уроке, и, выполняя 
задания, учащиеся усваивают заложен-
ное в них содержание. Следовательно, 
учебные задания являются третьим эле-
ментом в структуре процесса обучения. 
Таким образом, с появлением нового 
взгляда на учебные задания, с придания 
им статуса одного из основных элемен-
тов процесса обучения формируется и 
новый механизм его протекания. Ос-
новными структурными компонентами 
процесса обучения в данном случае бу-
дут: деятельность учителя, деятель-
ность учащихся и учебное задание.   

Технологическая модель. Новый 
взгляд на механизм протекания про-
цесса обучения начинает формиро-
ваться в середине 80-х годов ХХ века, 
когда на первый план выходят про-
блемы педагогических технологий и, в 
частности, технологий обучения. По-
этому и новая модель процесса обуче-
ния носит технологический характер, 
т.е. включает в общем виде совокуп-
ность процедур, выполняемых учите-
лем и учащимися относительно треть-
его элемента – учебного задания. Оста-
новимся на этом вопросе подробнее. 
Для того чтобы определить начало, ис-
ходные процедуры механизма протека-
ния процесса обучения, необходимо 
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установить, что же непосредственно 
предшествует этому? Непосредствен-
ному осуществлению процесса обучения 
предшествует, как было отмечено выше, 
разработка сценария учебного процесса 
(урока) учителем. Сценарий представ-
ляет собой будущий процесс в виде со-
вокупности учебных заданий, которые 
учитель планирует предложить уча-
щимся для выполнения. Одновременно 
учитель прогнозирует и действия уча-
щихся, а также способы выполнения 
каждого задания. Готовый сценарий 
учитель реализует на уроке. Как он это 
делает? Прежде всего он мысленно рас-
членяет сценарий на отдельные акты 
взаимосвязанной деятельности (своей и 
учащихся), которые совершаются с ис-
пользованием учебных заданий, и в 
каждом случае инициирует акт взаимо-
действия этих деятельностей. Иниции-
рование происходит путем формулиро-
вания требования, обращенного к уча-
щимся, выполнить учебное задание. 
Причем каждый акт взаимосвязанной 
деятельности начинается именно с та-
кого требования. 

 Дальнейшие шаги адресованы уча-
щемуся. Его деятельность детермини-
рована предлагаемым учителем сцена-
рием учебного процесса, уровнем соб-
ственной компетентности в изучаемой 
области знания, конкретными ситуа-
тивными особенностями и случайными 
факторами. Получив сигнал от учителя, 
ученик «маневрирует» своей собствен-
ной деятельностью, направляет ее в не-
которое «русло». Это направление мо-
жет быть или «к заданию», или от него. 
Для того чтобы состоялся акт взаимо-
связанной деятельности в механизме 
протекания процесса обучения, должна 
установиться направленность деятель-
ности учащегося в сторону учебного за-
дания. Это может быть выражено сло-
вами: «ученик своей деятельностью 

идет навстречу учебному заданию». Да-
лее необходима стыковка деятельности 
учащегося и учебного задания. Она мо-
жет быть охарактеризована словами 
«принимает его» (учебное задание). 
После принятия учебного задания уче-
ник выполняет его. При выполнении 
учебного задания необходимо не про-
сто получить результат, а получить пра-
вильный результат. Таким образом, 
если суммировать все шаги технологи-
ческой модели протекания учебного 
процесса, то сама модель может быть 
описана следующим образом: учитель 
предлагает учащимся выполнить учеб-
ное задание. Учащиеся своей деятель-
ностью идут навстречу учебному зада-
нию, принимают его, выполняют, при-
чем верно. И только в этом случае 
усваивают заложенное в задании со-
держание образования.  

Данная модель реализуется в пе-
риод развития технологического под-
хода к обучению, который позволил с 
дидактических позиций впервые рас-
членить деятельность учащихся и выде-
лить четыре последовательные проце-
дуры: 1) движение деятельности уче-
ника навстречу учебному заданию (или 
реализация направленности деятельности 
ученика на учебное задание); 2) включе-
ние учебного задания в деятельность 
учащегося как объекта его преобразо-
вания; 3) реализация интеллектуальных 
и практических процедур преобразова-
ния учебного задания; 4) контрольная 
диагностика верного выполнения учеб-
ного задания и коррекция. 

Данная совокупность процедур в 
расчлененном виде отражает внешнюю 
сторону взаимосвязанной деятельности 
учителя и учащихся в учебном про-
цессе, которая проявляется в любом 
акте обучения, т.е. носит универсаль-
ный, дидактический характер. Ре-
зультатом, согласно технологической 
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модели обучения, должно стать предла-
гаемое учителем и усвоенное учащи-
мися содержание образования, т.е. каж-
дый ученик выполняет задание верно.  

Однако реально в школьной прак-
тике такого не происходит. Об этом 
свидетельствует спектр уровней обу-
ченности учащихся (от крайне низкого 
до высокого). Причина такого разброса 
кроется, на наш взгляд, не во внешней, 
технологической организации процесса 
обучения (так как она создает равные, 
единообразные стартовые условия для 
всех учащихся в получении высокого 
результата образования). Это приводит 
к мысли о необходимости поиска субъ-
ектных резервов, обусловливающих 
эффективность учебного процесса.  

Субъектно-ориентированная мо-
дель. Для разрешения данной про-
блемы в 90-х годах ХХ века в педагоги-
ческой теории и практике был предло-
жен новый подход к организации обу-
чения – личностно-ориентированный. 
Первоначально он возник как субъ-
ектно-ориентированный, причем эта 
ориентация следует из соответствую-
щего дидактического обеспечения учеб-
ного процесса, к которому относится 
определенное учебное содержание 
(учебный материал) и способы предъ-
явления этого содержания, т.е. система 
учебных заданий. Как отмечает И.С. Яки-
манская, «только при наличии дидакти-
ческого обеспечения, реализующего 
принцип субъектности образования, 
можно говорить о построении лич-
ностно-ориентированного процесса» 
[9, с. 28]. Так, например, принцип субъ-
ектности реализуется, если учебный 
материал и способы предъявления 
учебного содержания обеспечивают 
выявление содержания субъектного 
опыта учащихся, направлены на преоб-
разование имеющегося опыта каждого 
ученика, дают ученику возможность 

выбора при выполнении учебных зада-
ний и т.д. 

В технологической модели про-
цесса обучения учебное содержание 
«закладывается» в учебное задание в 
качестве его содержательной составля-
ющей. Поэтому при личностно-ориенти-
рованном подходе содержание, включае-
мое в учебное задание, и сам спектр 
учебных заданий должны удовлетво-
рять всем требованиям данного под-
хода. Кроме этого, сами учебные зада-
ния дифференцируются на основе орга-
низации учебного материала и выделе-
ния его видов. Так, например, при вы-
явлении субъектно значимого отноше-
ния к учебному тексту важно учиты-
вать тип научной информации, зало-
женной в тексте (информация справоч-
ного характера, выражающая резуль-
таты чужого опыта, помогающая само-
образованию). При построении учеб-
ных заданий в их содержательной со-
ставляющей учитываются тип учебной 
информации и степень сложности учеб-
ного материала. В спектр можно вклю-
чать задания на выбор учеником типа, 
вида и формы материала (словесной, 
графической, условно-символической), 
проблемные творческие задания.  

Далее учитель составляет сам спектр 
учебных заданий, включая в него все 
предварительно отобранные и разрабо-
танные их виды. Эти виды заданий 
предлагаются учащимся на выбор. Уча-
щиеся выбирают из спектра учебные 
задания для дальнейшего их выполне-
ния с учетом субъектного опыта, по-
требностей, интересов, уровня обучен-
ности. Если сравнить субъектно-ориен-
тированную модель процесса обучения 
с технологической, то она будет, с од-
ной стороны, более сложной, опираю-
щейся на технологическую модель, а с 
другой стороны – более гибкой, вариа-
тивной, учитывающей субъектный 
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опыт учащихся. Ее вербальная форму-
лировка будет выглядеть следующим 
образом: учитель предлагает уча-
щимся выбрать учебное задание для 
выполнения из спектра дифференциро-
ванных учебных заданий. Каждый уча-
щийся направляет свою деятельность 
на спектр учебных заданий, выбирает 
из него учебное задание для выполне-
ния, выполняет его, причем верно. И в 
этом случае он усваивает заложенное 
в нем и имеющее для него субъектный 
смысл содержание образования. 

Личностно-ориентированная мо-
дель. Для дальнейшей реализации лич-
ностно-ориентированного подхода в 
образовании необходимо создание 
определенных условий, т.е. образова-
тельной среды. В учебном процессе 
функцию образовательной среды вы-
полняет учебная ситуация, которая яв-
ляется «основой личностно-ориентиро-
ванного образования» [6, с. 19]. Это 
дает возможность выхода на новый 
уровень моделирования учебного про-
цесса, предполагающего введение но-
вого структурного элемента – учебной 
ситуации. 

Конструирование учебной ситуа-
ции в личностно-ориентированном 
учебном процессе предусматривает 
включение в нее трех дидактических 
компонентов: форму предъявления со-
держания, форму дидактического взаи-
модействия учителя и учащихся, а 
также условия осуществления предмет-
ной деятельности учителя и учащихся. 
Иными словами, учебная ситуация 
включает триаду «задача – диалог – 
игра», образующую «базовый техноло-
гический комплекс личностно-ориен-
тированного обучения» [6, с. 19]. Учи-
тывая сказанное, словесная «формула» 
механизма протекания учебного про-
цесса примет следующий вид: учитель 
создает учебную ситуацию с заранее 

очерченным спектром учебных заданий 
(задач); вовлекает учащихся в учебную 
ситуацию, побуждая их к учебной дея-
тельности. Учащиеся, погружаясь в 
учебную ситуацию, осуществляют вы-
бор (поиск) учебной задачи с опорой на 
субъектный опыт, ее решение и уста-
новление соответствия полученного 
результата требованиям задачи. При 
верном выполнении учебного задания 
учащиеся усваивают содержание обра-
зования как субъектный опыт лично-
сти.  

Однако рассмотренная выше лич-
ностно-ориентированная модель учеб-
ного процесса не создает условий для 
полноценного проявления и, соответ-
ственно, развития личностных функций 
ученика.  

Личностно-развивающая модель.  
Личностные функции включаются в об-
разовательный процесс только тогда, 
когда познавательная ориентировка лич-
ности учащегося не соответствует тре-
бованиям учебной ситуации. В этом 
случае возникает познавательная за-
дача как способ разрешения сложивше-
гося противоречия. Задача всегда со-
держит определенную познавательную 
трудность – учебную проблему, в про-
цессе решения которой проявляются 
две стороны: предметно-содержатель-
ная и мотивационная. Первая заключа-
ется в выявлении нового, непознан-
ного, а вторая – в определении потреб-
ности, интереса к решению проблемы. 
Таким образом, при решении учебной 
проблемы ученик не только перестраи-
вает свои действия, но и свои мотивы и 
потребности. «Неопределенность поло-
жения ученика при разрешении про-
блемы заставляет обращаться к самому 
себе, к выходу в рефлексивную пози-
цию» [5, с. 239]. При этом ученик ана-
лизирует, осознает выполняемую учеб-
ную деятельность и самого себя в ней, 
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т.е. осуществляет рефлексию как один 
из основных механизмов развития лич-
ности. Сказанное выводит учебный 
процесс на качественно новый уровень, 
характеризующийся принципами раз-
вивающего обучения. При данном под-
ходе модифицируется модель процесса 
обучения, которая принимает лич-
ностно-развивающий характер. Ее по-
строение проводится (в отличие от 
предыдущих моделей) в двух плоско-
стях образовательного пространства: 
внешней и внутренней. Внешняя плос-
кость отражает процесс обучения, орга-
низованный учителем, и выражается 
совокупностью следующих структур-
ных элементов: деятельность учителя, 
деятельность учащихся, учебная ситуа-
ция, учебная проблема, учебное зада-
ние, содержание образования. Внутрен-
няя плоскость представляет собой про-
цесс внутренней учебной деятельности 
и состоит из связанных с элементами 
внешней плоскости и между собой та-
ких структурных составляющих, как 
деятельность ученика, субъектный опыт 
ученика и его личностная рефлексия.  

Для ясного представления о данной 
модели опишем механизм функциони-
рования ее структурных компонентов в 
учебном процессе: учитель создает 
учебную ситуацию, содержащую ко-
гнитивные противоречия, и вовлекает 
в нее учащихся. Каждый учащийся 
включается в учебную ситуацию на ос-
нове сформированного у него субъект-
ного опыта. В процессе включения 
каждый ученик оценивает учебную си-
туацию по-своему: с позиции личност-
ной рефлексии; вскрывает когнитив-
ное противоречие, имеющее для него 
личностный смысл; выделяет учебную 
проблему и формулирует познаватель-
ную задачу в форме учебного задания. 
Выполняет учебное задание, контроли-
рует результат. При соответствии 

результата требованию задачи, т.е. 
при разрешении учебной проблемы, уча-
щийся усваивает содержание образо-
вания. Данное содержание в процессе 
личностной рефлексии расширяет и 
углубляет субъектный опыт личности 
ученика, переводя его на новый уровень 
развития. Указанное качественное но-
вообразование совершенствует учеб-
ную деятельность ученика и тем са-
мым сигнализирует учителю о разре-
шении когнитивного противоречия в 
предложенной учебной ситуации. Это 
позволяет учителю проектировать но-
вый цикл учебного процесса.  

Данная модель способствует лич-
ностному развитию школьников, поз-
воляет приобретать и накапливать им 
опыт самореализации, самоорганиза-
ции, самоосуществления, саморегуля-
ции, самоконтроля и самоуправления; 
обеспечивает в субъектном плане фор-
мирование и развитие ценностно-смыс-
ловых структур. При этом достигается 
высокий развивающий эффект как в ин-
теллектуальном, так и в мотивацион-
ном плане у каждого школьника, про-
ходящего через систему полных циклов 
обучения.  

Однако, получая столь высокие лич-
ностные показатели, нет гарантии, что 
учащийся сумеет экстраполировать их 
на жизненные ситуации, которые неиз-
бежно возникнут перед ним как в пе-
риод учебы, так и после окончания 
школы. А ведь одна из основных целей 
обучения – адаптация молодежи к жиз-
ненной реальности. 

Личностно-стратегическая мо-
дель. Соответственно этой модели мо-
жет быть достигнута путем подготовки 
школьников к выработке жизненных 
стратегий, например, стратегии выбора 
профессии на основе собственных 
склонностей и способностей, стратегии 
выбора профессионального учебного 
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заведения для продолжения образова-
ния, стратегии порождения семьи для 
реализации индивидуальной жизнен-
ной траектории и продолжения рода и 
т.д. Оптимальное проектирование жиз-
ненных стратегий возможно лишь с 
учетом выявленных личностных ка-
честв и формирующейся на этой основе 
Я-концепции. Из сказанного следует, 
что в модель процесса обучения необ-
ходимо включить определенные жиз-
ненные аналогии, т.е. такие факторы, 
прообразами которых являются опреде-
ленные фрагменты объективной дей-
ствительности. Эти фрагменты должны 
быть не только личностно значимыми 
для учащегося, но и отражать социаль-
ную сущность совокупности основных 
жизненных стратегий молодежи, в 
принципе присущих современному и 
перспективному укладу жизни.  

Что же представляет собой такая 
аналогия? Это, по нашему мнению, со-
вокупность взаимодополняющих и вза-
имопересекающихся учебных ситуа-
ций, максимально приближенных к ре-
альности, в которых в том или ином 
виде присутствуют ключевые жизнен-
ные стратегии и проблемный характер 
их презентации, способствующие как 
личностному развитию учащихся, так и 
их стратегическому проектированию. 
Поэтому в качестве «третьего» эле-
мента в структуре процесса обучения 
следует выделить не отдельную про-
блемную ситуацию, а проблемно-ситу-
ативное пространство, в котором содер-
жатся: спектр проблемных полей (ситу-
аций), ключевые жизненные стратегии 
и возможность осуществления выбора 
траектории движения учащихся в дан-
ном пространстве. Все это приводит к 
мысли о том, что такая модель может 
быть названа личностно-стратегиче-
ской, а механизм протекания процесса 

обучения имеет следующий вид: учи-
тель создает проблемно-ситуативное 
пространство по аналогии с жизнен-
ными реалиями и вовлекает в него уча-
щихся. Каждый учащийся, погружаясь 
в данное пространство, на основе сво-
его субъектного опыта и личностной 
рефлексии выбирает определенную 
проблемную ситуацию, включается в 
нее, вскрывает познавательное проти-
воречие и для его разрешения формули-
рует учебное задание (задачу); выпол-
няет задание, контролирует верность 
полученного результата и усваивает 
содержание образования, заложенное 
в учебном задании. Содержание на ос-
нове личностной рефлексии не только 
расширяет и углубляет субъектный 
опыт ученика, но и является базой для 
формирования ценностно-смысловых 
структур, обеспечивающих ученику 
возможность дальнейшего самоопре-
деления и самообразования на протя-
жении всей жизни. 

Личностно-стратегическая модель – 
заключительная в выделенном ряду 
концептуальных теоретических пред-
ставлений о процессе обучения, так как 
она максимально приближена к жизни 
и как бы «накладывает» результаты 
обучения на сферу человеческой жиз-
недеятельности. Внутри модели воз-
можно ее развитие от более простых си-
туаций и стратегий к более сложным. 
Определение закономерностей разви-
тия модели будет способствовать выяв-
лению условий полноценного развития 
ценностно-смысловых структур лично-
сти школьников.  

Из проведённого исследования 
можно сделать выводы. 

Процесс обучения – дидактический 
феномен, отражающий практику обуче-
ния и специфику взаимосвязанной дея-
тельности учителя и учащихся. С тече-
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нием времени он изменяется, модерни-
зируется, развивается и может быть 
описан в дидактике с помощью моде-
лей. Модели позволяют отразить спе-
цифику процесса обучения в тот или 
иной исторический период, вскрывая 
при этом механизм его протекания. 
Нами сконструирован ряд моделей 
(воспроизводящая, информационная, 
технологическая, субъектно-ориенти-
рованная, личностно-ориентированная, 

личностно-развивающая, личностно-
стратегическая) и для каждой из них 
предложено описание механизма про-
текания процесса обучения. Всё это 
даёт более чёткое, более современное 
научное представление о процессе обу-
чения и его основных схемах реализа-
ции в школьной практике. Описанные в 
статье модели могут быть в руках учи-
теля инструментом совершенствования 
реального процесса обучения в школе.
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EDUCATION PROCESS MODELS 
IN HISTORICAL AND PEDAGOGICAL CONTEXT  

 
The article examines several models of the educational process from the point of view of 

didactics; it gives pedagogical reasons for the transition from one model to another throughout 
the development of the educational process conception. Nine models have been singled out 
altogether: the dogmatic model, the explanatory model, the reproduction model, the information 
model, the technological model, the subject oriented model, the personality oriented model, the 
personality development model, the personality strategy model. 

Key words: teacher’s activity, students’ activity, education contents, educational task, ed-
ucational tasks spectrum, educational situation, educational problem, «problem-situation» 
space.
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АКТУАЛЬНЫЕ ПРОБЛЕМЫ СОВРЕМЕННОЙ  
ПЕДАГОГИКИ И ОБРАЗОВАНИЯ 

 
 

УДК 37.02                                                                                                          
 Н. В. Кузнецова 

 
УЧЕБНЫЕ РАЗВИВАЮЩИЕ ЗАДАНИЯ КАК ДИДАКТИЧЕСКИЙ 

РЕСУРС ФОРМИРОВАНИЯ ПОЗНАВАТЕЛЬНОГО ОПЫТА 
ШКОЛЬНИКОВ 

 
В статье рассматриваются теоретические предпосылки для разработки 

комплекса учебных развивающих заданий, являющегося дидактическим 
ресурсом формирования познавательного опыта школьников. Особое вни-
мание автор обращает на обусловленность интеллектуального развития 
качественным совершенствованием формируемого у школьников позна-
вательного опыта; понимание учебного задания как базового педагогиче-
ского средства интеллектуального развития школьников. 

Ключевые слова: учебные развивающие задания, познавательный 
опыт, субъект отдельных познавательных действий, субъект целостной 
познавательной деятельности, субъект отношений в познании, комплекс 
развивающих учебных заданий.   
 
Современное образование нацелено 

на решение задачи по подготовке вы-
пускника мыслящего, умеющего само-
стоятельно добывать знания и приме-
нять их на практике. Для этого уча-
щимся на современном уроке необхо-
димо стать настоящими исследовате-
лями (субъектами познавательной дея-
тельности), делающими свое собствен-
ное открытие. Учителю в этой ситуации 
необходимо найти такие средства орга-
низации познавательной деятельности 
школьников, чтобы они сами «додума-
лись» до решения проблемы урока и 
сами объяснили, как надо действовать в 
новых условиях. Подобная цель оста-
нется недостижимой, если учитель не 
будет планировать и решать задачи, 
связанные с интеллектуальным разви-
тием школьников, целенаправленно 
формируя их познавательный опыт.   

Основные результаты обучения опре-
делены в федеральном государствен-
ном образовательном стандарте основ-
ного и среднего (полного) общего обра-
зования [23]. Среди них выделяется не 
только направленность на овладение 
учащимися системой научных знаний, 
умений и способов деятельности, но и 
на приобретение опыта применения 
научных методов познания, развитие 
умения планировать в повседневной 
жизни свои действия, а также формиро-
вание собственной позиции по отноше-
нию к физической информации, полу-
чаемой из разных источников. Дости-
жение поставленных целей возможно 
при условии достижения планируемого 
уровня интеллектуального развития 
учащихся при изучении предмета как 
основы их успешной самореализации в 
дальнейшей жизни. Следует отметить, 
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что, определяя требования к результа-
там освоения учебных курсов, государ-
ственный стандарт вместе с тем не от-
ражает конкретных путей формирова-
ния познавательного опыта школьни-
ков как условия их интеллектуального 
развития. Одним из средств, позволяю-
щим выдвигать и успешно решать на 
практике задачи, связанные с интеллек-
туальным развитием школьников в обу-
чении, может стать, на наш взгляд, ком-
плекс учебных развивающих заданий, 
нацеленный на формирование целост-
ного познавательного опыта школьни-
ков. При этом учебное развивающее за-
дание мы рассматриваем как форму ор-
ганизации содержания учебного ма-
териала, функция которой состоит 
в планировании и решении задач ин-
теллектуального развития школьни-
ков посредством формирования их 
познавательного опыта.  

В современной дидактике проблема 
соотношения обучения и развития по-
степенно трансформировалась в про-
блему проектирования обучения с за-
данными целевыми установками на 
формирование познавательного опыта 
школьников. Об этом, в частности, гово-
рится в исследованиях авторов совре-
менной концепции содержания образо-
вания (В.В. Краевского, И.Я. Лернера, 
М.Н. Скаткина), ставящих вопрос о 
необходимости  проектирования содер-
жания образования, обеспечивающего 
освоение социально-культурного опыта, 
состоящего из четырёх основных эле-
ментов: опыта познавательной деятель-
ности, фиксированной в форме её ре-
зультатов – знаний; опыта осуществле-
ния известных способов деятельности – 
в форме умений действовать по образцу; 
опыта творческой деятельности – в 
форме умений принимать нестандарт-
ные решения в проблемных ситуациях; 

опыта осуществления эмоционально-
ценностных отношений – в форме лич-
ностных ориентаций [9, с. 47]. При этом 
отмечается, что опыт творческой дея-
тельности приобретается в процессе 
выполнения творческих заданий, входя-
щих в состав учебного материала и за-
фиксированных в тексте учебника или 
других дидактических пособиях [2, с. 
311]. Это означает, что уже на этапе 
проектирования в содержание образо-
вания на уровне учебного материала 
необходимо включать особый вид 
учебных заданий в качестве средства, 
обеспечивающего процесс целенаправ-
ленного формирования познаватель-
ного опыта школьников.  

  Термин «познавательный опыт» 
начал активно входить в понятийный ап-
парат дидактики с 60-х годов XX века. 
На более ранних этапах его появление 
было связано с разработкой идеи актив-
ности и самостоятельности школьников 
в обучении (М.А. Данилов, Б.П. Есипов, 
Л.М. Перминова и др.) [14, с. 361 – 364]. 
В дальнейшем с познавательным опы-
том связывалось осмысление идеи це-
ленаправленного формирования опыта 
творческой деятельности учащихся в 
процессе обучения и факторов, опреде-
лявших формирование познавательной 
самостоятельности школьников (И.Я. Лер-
нер, М.Н. Скаткин, Т.И. Шамова и др.) 
[10; 19; 25]. Изучение влияния обуче-
ния на формирование у школьников 
опыта познавательной деятельности 
находило отражение в разработке иссле-
дователями (Ю.К. Бабанский, Н.А. Лош-
карёва, А.В. Усова и др.) понятий 
«учебные умения», «методологические 
умения» (Л.Я. Зорина и др.) [1; 12; 22; 
8]. Таким образом, в дидактике проис-
ходило уточнение дидактического опи-
сания различных сторон познаватель-
ного опыта, прежде всего, когнитивной и 
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деятельностной (В.В. Давыдов, Л.В. Зан-
ков, И.Я. Лернер и др.). Вместе с тем 
долгое время оставались теоретически 
не проработанными представления о 
структуре познавательного опыта и его 
развивающей функции. В современных 
исследованиях (Л.М. Перминова, Е.Н. Се-
ливёрстова и др.) формирование позна-
вательного опыта рассматривается как 
самостоятельная задача, которая 
должна решаться в процессе обучения 
[16 – 18; 14, с. 364 – 377]. Это обуслов-
лено, прежде всего, максимальной 
нацеленностью современного обучения 
на реализацию своего развивающего 
потенциала, состоящего в осуществле-
нии планомерного интеллектуального 
развития школьников.  

 Рассматривая механизмы форми-
рования познавательного опыта, стоит 
обратиться к культурологической тео-
рии содержания образования (И.Я. Лер-
нер, М.Н. Скаткин, В.В. Краевский), в 
рамках которой подчеркивается, что 
усвоение социально-культурного опыта, 
состоящего   из четырёх основных эле-
ментов, происходит в ходе учебно-по-
знавательной деятельности [9]. Позна-
вательный опыт школьников с этих по-
зиций может быть рассмотрен как часть 
социально-культурного опыта, приоб-
ретаемого учеником в период его обу-
чения в школе. 

Вместе с тем приобретение опыта 
происходит в процессе деятельности. 
Исследования отечественных психоло-
гов и педагогов (В.В. Давыдов, Л.В. Зан-
ков, А.А. Люблинская, Н.А. Менчин-
ская, А.А. Смирнов, Л.Б. Эльконин и 
др.) показали, что структура учебно-по-
знавательной деятельности, в которой 
взаимодействие субъекта с объектом 
происходит под руководством учителя, 
включает следующие компоненты: цель 
деятельности – осознание учащимися 

конкретной познавательной задачи, что 
именно надо знать и для чего; мотив, 
побуждающий ученика к действию; со-
держание деятельности – известные, 
опорные знания и неизвестные, новые 
связи, отношения, выводы, которые 
надо найти, решая задачу; способы, ко-
торые ученик использует для достиже-
ния цели: умения, навыки, операции, 
выполняемые в определенных усло-
виях деятельности, воспроизводящие и 
творческие, практические и умствен-
ные действия; контроль и оценка ре-
зультатов деятельности со стороны 
учителя, самоконтроль и самооценка 
учащихся. Таким образом, следует 
предположить, что компонентный со-
став познавательного опыта должен от-
ражать структуру учебно-познаватель-
ной деятельности [3; 4]. 

Развивающим результатом про-
цесса приобретения познавательного 
опыта в конечном итоге является ин-
теллектуальное развитие личности, ко-
торое рассматривается как происходя-
щее под влиянием обучения усложнение 
структур познавательной деятельно-
сти и одновременное формирование го-
товности школьников к оперированию 
этими структурами в процессе осу-
ществления различных видов деятель-
ности [20]. В этом случае закономерно-
сти, лежащие в основе сущности интел-
лектуального развития личности, стано-
вятся одновременно механизмами фор-
мирования познавательного опыта и про-
ясняют динамику его становления.  

Современное образование базиру-
ется на гуманно-личностном подходе в 
обучении, предполагающем не только 
гуманное отношение к ребёнку, но и 
развитие его субъектности, становле-
ние личностных смыслов, моральных 
способностей и других личностных 
структур сознания, обеспечивающих 
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творческую самореализацию и само-
развитие ребёнка [26, с. 6]. В этой связи 
значимыми для понимания закономерно-
стей интеллектуального развития школь-
ников являются выводы психологов 
(В.В. Давыдов, В.И. Слободчиков,     
Г.А. Цукерман), которые отмечают, что 
ребёнок должен приобретать  опыт 
быть субъектом различных видов дея-
тельности и своей жизнедеятельно-
сти, понимая под этим преодоление 
собственной ограниченности, измене-
ние, совершенствование человеком са-
мого себя [3, с. 14 – 19]. Эта позиция 
нашла своё отражение и в дидактиче-
ском осмыслении динамики формиро-
вания познавательного опыта. 

Наиболее полно идея уровневого, 
многослойного механизма формирова-
ния познавательного опыта представ-
лена в исследованиях Е.Н. Селивёрсто-
вой, в которых отмечается, что «идея 
субъектности определяет современный 
научный взгляд на сущность интеллек-
туального развития в обучении и по-
этому способна сыграть роль принципа 
в процессе дидактической концептуа-
лизации представлений о составе раз-
вивающей функции обучения» [17].   

В современной психологии понятие 
«субъект» рассматривается как наибо-
лее широкое понятие, в котором, по 
утверждению А.В. Брушлинского, обоб-
щённо раскрывается внутренняя при-
рода развивающегося единства всех ка-
честв человека. Быть субъектом – «зна-
чит инициировать и осуществлять изна-
чальную практическую деятельность, 
общение, поведение, познание, созер-
цание и другие виды специфической 
человеческой активности (творческой, 
нравственной, свободной) и добиваться 
необходимых результатов» [2, с. 94]. В 
исследованиях В.А. Петровского отме-
чается, что «в составе современного 

психологического знания понятие 
«субъект» (и производное от него поня-
тие «субъектность») используется для 
раскрытия теоретического представле-
ния о развитии не просто как о ”про-
грессивном изменении вообще”», а как 
о самодвижении, предполагающем ини-
циирование и осуществление человеком 
различного рода активности «в соответ-
ствии с его произвольным, осознанным 
выбором или собственным замыслом» 
[15]. С помощью данной идеи в психоло-
гии осмысливается специфически челове-
ческая способность к самоизменению и 
самоорганизации, рассматриваемая как 
основа внутреннего механизма развития, 
обеспечивающего переход к качественно 
более высоким уровням развития чело-
века. Понимание субъектности человека 
как его самодетерминации, предполагаю-
щей различные формы самостимуляции 
его активности (К.А. Абульханова-Слав-
ская, А.В. Брушлинский, В.А. Петров-
ский и др.), позволяет осуществить под-
ход к системному описанию уровней раз-
вития. Описание этих уровней осуществ-
ляется в категориях «субъект отдельных 
психических действий», «субъект це-
лостно осуществляемой деятельности», 
«субъект отношений» [18, с. 71 – 72].     

 На основе анализа исследований 
психологов (В.В. Давыдова, Е.Д. Божо-
вич, Д.Б. Богоявленской, З.И. Калмыко-
вой, М.А. Холодной и др.) в дидактике 
складываются концептуальные под-
ходы к пониманию интеллектуального 
развития в обучении (Е.Н. Селивёр-
стова), динамика которого проявляется 
в качественном усложнении познава-
тельных структур, сопряженного с пе-
реходом школьников на более высокие 
ступени активности и самостоятельно-
сти в решении познавательных задач. 
Данный процесс можно описать на ос-
нове идеи субъектности в качестве трех 
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последовательных уровней интеллекту-
ального развития [16, с. 80 – 82]:  

- операционально-действенный как 
исходный, базовый уровень интеллек-
туального развития, который характе-
ризуется становлением формально-ло-
гических структур познавательной дея-
тельности и определяет уровень разви-
тия школьника как субъекта отдель-
ных познавательных действий (ана-
лиза, синтеза, сравнения, классифика-
ции и т.п.); 

- субъектно-деятельностный уро-
вень интеллектуального развития, ха-
рактеризующийся становлением когни-
тивно-деятельностных и проблемно-
поисковых структур познавательной 
деятельности, наличие которых опреде-
ляет уровень развития школьника как 
субъекта целостной познавательной 
деятельности;  

- субъектно-личностный уровень 
интеллектуального развития, который 
характеризуется становлением рефлек-
сивно-смысловых структур познава-
тельной деятельности и определяет 
уровень развития школьника как субъ-
екта отношений в познании.  

Рассматривая развивающую функ-
цию обучения, Е.Н. Селивёрстова все-
сторонне обосновывает её содержа-
тельно-целевую, инструментальную и 
процессуальную составляющие. Автор 
подчёркивает, что репродуктивные и 
творческие учебные задания могут вы-
ступать в качестве дидактических ин-
струментов, которые на уровне учеб-
ного материала проектируют цели ин-
теллектуального развития школьников 
первого (операционально-инструмен-
тального) и второго (деятельностно-ин-
струментального) уровней, достижение 
которых становится возможным при фор-
мировании соответствующих уровней 
познавательного опыта школьников. 

Этой же точки зрения придерживается 
целый ряд авторов, которые отмечают, 
что для реализации развивающего 
предназначения учебного задания 
необходимо отказаться от преоблада-
ния репродуктивных заданий [7, с. 66 – 
74]. Очевидно, что последовательное 
достижение первого, второго и тре-
тьего уровней развивающих целей обу-
чения возможно лишь при планомерном 
использовании в процессе обучения ком-
плекса учебных развивающих заданий.  

В этой связи учебные развивающие 
задания мы рассматриваем как сред-
ство обогащения субъектного опыта 
школьника в сфере познания. При 
этом субъектный познавательный 
опыт понимается нами как приобре-
тённый в учебном процессе опыт про-
дуктивной познавательной деятельно-
сти, а также как сформированная 
субъектная позиция по отношению к 
познавательным задачам, способам до-
стижения образовательных целей, ор-
ганизации познавательной деятельно-
сти. При этом компоненты познава-
тельного опыта связаны со структурой 
и составом содержания образования 
(В.В. Краевский, И.Я. Лернер, М.Н. Скат-
кин), так как включают совокупность 
логических знаний и умений; совокуп-
ность методологических, учебных и по-
исковых знаний и умений; совокуп-
ность рефлексивно-смысловых умений 
и ценностно-смысловое отношение в 
познании (Е.Н. Селивёрстова). Вместе с 
тем формирование познавательного 
опыта происходит в процессе осу-
ществления продуктивной познава-
тельной деятельности, следовательно, 
мы предполагаем, что структура позна-
вательного опыта может определяться 
на основе компонентов учебно-позна-
вательной деятельности и включать мо-
тивационный компонент, компонент 
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целеполагания, инструментальный ком-
понент и рефлексивно-оценочный ком-
понент [25].    

В настоящее время в педагогике 
признан подход, в основе которого ле-
жит понимание учебно-познаватель-
ной деятельности как «целенаправ-
ленной и мотивированной системы дей-
ствий ученика, направленной на овла-
дение научными знаниями, умениями и 
навыками, развитие интеллектуальных 
и творческих способностей, мировоз-
зрения и нравственно-эстетических взгля-
дов и убеждений посредством решения 
учебных задач» [24]. 

Психологами установлено, что лю-
бая деятельность, в том числе и учеб-
ная, состоит из действий и операций, 
которые могут переходить друг в друга, 
так как, во-первых, внутренняя дея-
тельность постоянно включает в себя 
отдельные внешние действия и опера-
ции, а развитая внешняя практическая 
деятельность включает мыслительные 
действия и операции; во-вторых, дей-
ствия могут превращаться в операции 
(А.Н. Леонтьев, С.Л. Рубинштейн и др.).  

В рамках концепции учебной дея-
тельности В.В. Давыдов обращает 
внимание на необходимость овладения 
учащимися всей системой учебной дея-
тельности через специально построен-
ные системы действий [4, с. 13 – 27]. В 
этом случае учащийся приобретает 
субъектный опыт познавательной дея-
тельности, который автор рассматри-
вает как продукт присвоения учеником 
её структурных компонентов. Сред-
ством, обеспечивающим продуктивное 
освоение учащимися системы учебной 
деятельности, становится выполнение 
соответствующих учебных заданий. 

В компонентный состав внешней 
структуры учебной деятельности вхо-

дят: учебная мотивация субъекта; учеб-
ная цель; учебная задача (проблема); 
решение учебной задачи посредством 
учебных действий и операций; кон-
троль и самоконтроль; оценка и само-
оценка (В.В. Давыдов, И.А. Зимняя, 
А.Н. Леонтьев, Д.Б. Эльконин и др.). 
При этом отмечается, что проблемная 
ситуация является детерминантой мыш-
ления, вызывающей активность субъекта 
в познании (С.Л. Рубинштейн и др.). 

Структура и содержание учебно-
познавательной деятельности (УПД) 
школьников могут быть представлены 
в виде таблицы. 

Элемент 
УПД 

Содержание 

Познава-
тельная по-
требность 

Стремление (нужда) учащихся к 
усвоению знаний, умений и навыков 
как ответ на практические задачи 
деятельности 

Учебные 
мотивы 

Конкретизированное стремление к 
усвоению определенных ЗУНов  
определенным способом 

Учебная за-
дача 

Необходимость достижения цели в 
заданных условиях деятельности, 
проект учебного действия 

Учебные 
действия, 
операции 

Выбор средств реализации учебного 
мотива: анализ, обобщение, класси-
фикация, моделирование и т.п. 

Самокон-
троль 

Контроль соответствия результата 
деятельности поставленным целям, 
самостоятельный анализ получен-
ных результатов 

Оценка  
и само-
оценка 

Рефлексия и мотивация перспек-
тивы 

 
Таким образом, в структуру УПД 

входят мотивационная, содержатель-
ная, процессуальная и инструменталь-
ная составляющие [25].   

Е.И. Машбиц справедливо отме-
чает, что в учебной деятельности одно 
и то же задание вносит вклад в дости-
жение различных целей, а одна и та же 
цель требует выполнения ряда заданий 
[13]. Поэтому автор предъявляет  к 

АКТУАЛЬНЫЕ ПРОБЛЕМЫ СОВРЕМЕННОЙ ПЕДАГОГИКИ И ОБРАЗОВАНИЯ 



 

74 

 

учебным заданиям следующие требова-
ния: 1) конструироваться должно не 
одно задание, а набор; 2) при конструи-
ровании набора заданий надо стре-
миться, чтобы он обеспечивал достиже-
ние не только ближайших целей, но и 
отдалённых; 3) учебные задания должны 
обеспечивать усвоение системы средств, 
необходимой и достаточной для успеш-
ного осуществления учебной деятель-
ности; 4) учебные задания должны кон-
струироваться так, чтобы соответству-
ющие средства деятельности, усвоение 
которых предусматривается в процессе 
выполнения задания, выступали как 
прямой продукт обучения.  

Сформулированные исследовате-
лем требования указывают на необхо-
димость разработки и включение в про-
цесс обучения комплекса таких зада-
ний, которые будут способствовать 
успешному освоению учащимися ком-
понентов познавательного опыта, кото-
рые мы выделяем на основе структуры 
учебной деятельности и этапов форми-
рования обобщенных умений, разрабо-
танных А.В. Усовой [22].  

 Ориентировочно-мотивационный 
этап включает: определение и конкре-
тизацию учебного развивающего зада-
ния, введение в него учащихся; осозна-
ние проблемы и ее вербальное выраже-
ние в виде учебной задачи, формули-
ровку цели; оценку своих возможно-
стей (знаний, умений и т.д.) и планиро-
вание деятельности по решению про-
блемы.  

Исполнительно-операционный этап: 
выполнение учебного развивающего 
задания через выделение необходимых 
знаний, навыков и умений, способа де-
ятельности, итогом выполнения явля-
ются новое знание, способ деятельно-
сти; применение нового знания, спо-
соба деятельности к решению исходной 

учебной задачи, а также новых учебных 
задач на уровнях знакомых, изменен-
ных и новых условий. 

Рефлексивно-оценочный этап: кон-
троль, переходящий в самоконтроль; 
коррекция (при необходимости); оценка, 
переходящая в самооценку. 

Таким образом, выступая как прин-
цип построения комплекса учебных 
развивающих заданий, ориентация за-
даний на полноту состава компонентов 
познавательного опыта является необ-
ходимым условием успешного обуче-
ния, ориентированного на целенаправ-
ленное интеллектуальное развитие 
школьников. Для достижения этого 
необходимо включить в комплекс сле-
дующие задания: 1) задания, направлен-
ные на формирование мотивационного 
компонента познавательного опыта;   
2) задания, формирующие компонент 
целеполагания и планирования учебной 
деятельности; 3) задания, формирую-
щие инструментальный компонент по-
знавательного опыта; 4) задания, фор-
мирующие рефлексивно-оценочный ком-
понент познавательного опыта. 

В нашем исследовании комплекс 
учебных развивающих заданий мы опре-
деляем как средство формирования по-
знавательного опыта учащихся, обес-
печивающего достижение всего спек-
тра целей интеллектуального разви-
тия школьников в обучении. При опре-
делении компонентного состава ком-
плекса учебных развивающих заданий 
мы исходим из теоретически обосно-
ванного утверждения о том, что «ос-
новные компоненты... целесообразно 
выделять по своей ведущей функции в 
процессе достижения главной цели при 
их согласовании друг с другом» [6]. По-
скольку принцип полноты представ-
ленности уровней познавательного 
опыта школьников является, на наш 
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взгляд, базовым для проектирования це-
лей интеллектуального развития в обуче-
нии, то мы считаем его системообразую-
щим для выделения трёх основных катего-
рий учебных развивающих заданий: 

1) учебные развивающие задания, 
направленные на формирование позна-
вательного опыта школьников на 
уровне субъекта отдельных познава-
тельных действий;  

2) учебные развивающие задания, 
направленные на формирование позна-
вательного опыта школьников на 
уровне субъекта целостной познава-
тельной деятельности; 

3) учебные развивающие задания, 
направленные на формирование познава-
тельного опыта школьников на уровне 
субъекта отношения в познании.  

При этом внутри каждой категории, 
исходя из структуры учебной деятель-
ности и компонентов познавательного 
опыта, мы выделили четыре основных 
типа учебных развивающих заданий, 
которые приобретают соответствую-
щие модификации на каждом из трёх 
выделенных уровней формирования 
познавательного опыта: 

1) задания, формирующие мотиваци-
онный компонент познавательного опыта;  

2) задания, формирующие компо-
нент целеполагания; 

3) задания, формирующие инстру-
ментальный компонент познаватель-
ного опыта, обеспечивающий реализа-
цию познавательных стратегий; 

4) задания, формирующие рефлек-
сивно-оценочный компонент познава-
тельного опыта. 

Таким образом, изучение психоло-
гической, педагогической и методиче-
ской литературы позволило выявить 
теоретические предпосылки для разра-
ботки комплекса учебных развиваю-
щих заданий, являющегося дидактиче-
ским ресурсом формирования познава-
тельного опыта школьников. Такими 
предпосылками стали: теоретические 
идеи и положения, раскрывающие 
связь познавательного опыта и струк-
турных элементов содержания образо-
вания; обусловленность интеллекту-
ального развития качественным совер-
шенствованием формируемого у школь-
ников познавательного опыта; понима-
ние учебного задания как базового пе-
дагогического средства интеллектуаль-
ного развития школьников и формы ор-
ганизации содержания образования на 
уровне учебного материала.
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N. V. Kusnetsova 
LEARNING ASSIGNMENTS AS A DIDACTIC RESOURCE 

OF PUPILS’ GOGNITIVE EXPERIENCE FORMATION  
 
The article deals with theoretical prerequisites for creating a set of learning assignments, 

which are a teaching resource forming pupils’ cognitive experience. Special attention is paid to 
the dependence of pupils’ intellectual development on their cognitive experience advancement; 
to understanding of learning assignments as the basic educational means of pupils’ intellectual 
development. 

Key words: educational developmental assignments, educational experience, the subject 
of individual cognitive actions, the subject of integrated cognitive activity, the subject of rela-
tions in knowledge and developing complex learning tasks. 

 
 

УДК 159.9  
М. И. Петухова 

 
СИСТЕМА МУЗЫКАЛЬНО-ЗВУКОВЫХ ТЕХНОЛОГИЙ   

В ФОРМИРОВАНИИ ЗДОРОВЬЕСОЗИДАЮЩЕЙ  
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ СРЕДЫ 

 
На основе анализа научной литературы представлена характеристика  

системы музыкально-звуковых технологий, проектируемой в целях здоро-
вьесозидания  всех  субъектов образовательного процесса, позволяющей 
через актуализацию потенциала музыкального искусства сохранять, вос-
станавливать и укреплять физическое, психологическое, социальное  здо-
ровье личности, формировать умения, проектировать индивидуальные  
траектории здоровьесозидания, что представляет особую значимость  в 
период поиска инновационных здоровьесозидающих технологий в си-
стеме образования России и определяет основные направления сохране-
ния здоровья нации.  

Ключевые слова: субъекты образовательного процесса, система му-
зыкально-звуковых технологий, здоровьесозидающее образование. 
 
Здоровье как научная проблема 

охватывает обширный комплекс ме-
дико-биологических, психологических, 
физкультурно-оздоровительных и со-
циальных наук. Вопросы осмысления 
феномена здоровья и его сохранения 
всегда находились в центре внимания 

всех философских, научных, религиоз-
ных и эзотерических школ. 

Состояние здоровья подрастающего 
поколения – важный показатель благопо-
лучия общества и государства, отражаю-
щий не только настоящую ситуацию, но и 
прогноз на будущее. Трудовые ресурсы 
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страны, ее безопасность, политическая и 
экономическая стабильность прямо про-
порциональны суммарному потенциалу 
здоровья детей, подростков и молодежи. 

Надо признать, что за последние де-
сять лет отечественная система образо-
вания претерпела значительные пози-
тивные перемены, характеризующиеся 
гуманизацией и демократизацией педа-
гогического процесса, провозглаше-
нием личностно ориентированной па-
радигмы воспитания. В процессе ре-
форм, осуществляемых на современ-
ном этапе развития страны, создаются 
правовые, экономические, организаци-
онные основы здоровьесбережения в 
образовательных учреждениях.  

Вместе с тем отсутствие надежных 
механизмов реализации принятых госу-
дарственных решений и сколько-ни-
будь значимой межведомственной ин-
теграции в сфере здоровьесохранения 
не дает возможности сегодня карди-
нально изменить ситуацию. По данным 
научных исследований, на сегодняш-
ний день около 25 – 30 % детей, прихо-
дящих в 1-е классы, имеют те или иные 
отклонения в состоянии здоровья. За 
период обучения в школе число здоро-
вых детей уменьшается в 4 раза. К 
окончанию школы у трети выпускни-
ков наблюдаются нарушения сердечно-
сосудистой системы, число страдаю-
щих близорукостью увеличивается с     
3 до 30 %, нервно-психическими рас-
стройствами – с 15 до 40 %, гастроэнте-
рологическими заболеваниями – в 3,8 
раза. Число детей, состоящих на дис-
пансерном учете, в некоторых школах 
достигает 50 % (М.М. Безруких, 2003; 
Н.К. Смирнов, 2005; В.Р. Кучма, 2009).  

Рассматривая вопросы сохранения 
здоровья учащихся, нельзя также оста-
вить без внимания вопрос здоровья 

взрослых: родителей и педагогов, кото-
рые   призваны приобщить ребенка к 
культуре здоровья, обеспечить форми-
рование среды как одного из условий 
(по Л.С. Выготскому) нормального 
психического развития ребенка. 

В то же время данные современных 
исследований (H. Fredenberger, P. Brill, 
D. Green, В.Е. Орел, М.В. Борисовой, 
А.В. Бутылина, А.А. Рукавишникова и 
др.) показывают, что на сегодняшний 
день остро стоят проблемы сохранения 
профессионального здоровья, эколого-
психологической безопасности и про-
фессионального выгорания современ-
ного педагога. Даже молодые педагоги 
часто обращаются в медицинские учре-
ждения в связи с развитием заболева-
ний сердечно-сосудистой системы, яз-
венных заболеваний желудочно-ки-
шечного тракта, заболеваний невроген-
ного характера (В.В. Бойко, Г.Ш. Габ-
дреева, Л.М. Митина и др.). Можно 
полностью согласиться с Л.М. Мити-
ной, что состояние здоровья субъектов 
образовательного процесса на сего-
дняшний день представляет собой 
«…национальное бедствие». 

Таким образом, внедрение в образо-
вательный процесс технологий здоро-
вьесохранения обусловлено сегодня со-
циальными, политическими, экономи-
ческими и культурными характеристи-
ками общества. 

Особо следует подчеркнуть, что в 
контексте модернизации Российского 
образования наряду с вопросами сохра-
нения здоровья на первый план высту-
пают идеи здоровьеформирования и 
здоровьесозидания, которые ориенти-
руют учащихся и педагогов на констру-
ирование собственного здоровья на ос-
нове механизмов личностной самоакту-
ализации и самореализации. 
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Данный факт заставляет консоли-
дировать усилия практиков и исследо-
вателей разных областей научного зна-
ния, изучающих человека, объединять 
лучшие достижения западной и восточ-
ной медицины, естественных наук и 
наук о человеке, современных компью-
терных технологий и искусства в высоко-
эффективную, многоуровневую, непре-
рывно развивающуюся систему, наце-
ленную на сохранение и повышение ка-
чества жизни и уровня здоровья населе-
ния. В этой комплексной системе, ори-
ентированной не только на сохранение 
физического здоровья человека, кор-
рекцию его психоэмоционального со-
стояния, но и на оптимизацию нрав-
ственности, искусство приобретает 
особое значение. Одним из таких пер-
спективных методов признана музы-
кальная терапия – контролируемое ис-
пользование музыки в образовательном 
пространстве, воспитании, реабилита-
ции и лечении. 

В рамках темы нашего исследова-
ния мы предлагаем использовать в це-
лях здоровьесозидания всех субъектов 
образовательного процесса (педагогов, 
учащихся, родителей) систему уни-
кальных и полифункциональных музы-
кально-звуковых технологий, позволяю-
щих посредством как произведений му-
зыкального искусства, так и отдельных 
звуков (музыкальных, природных, соб-
ственного голоса и др.) способствовать: 

• восстановлению, укреплению и 
сохранению физического и психиче-
ского здоровья;  

• коррекции психоэмоционального 
состояния; 

• повышению резервных и адапта-
ционных возможностей организма че-
ловека; 

• созданию оздоравливающего зву-
кового пространства; 

• формированию ценностно-смыс-
лового отношения к собственному здо-
ровью; 

• освоению способов здорового 
образа жизни; 

• умению проектировать индивиду-
альные траектории здоровьесозидания. 

Необходимо уточнить, что в массо-
вой оздоровительной практике мы пред-
лагаем объединить музыкально-звуковые 
технологии в понятие «прикладная му-
зыка», которое было введено нами в науч-
ный оборот, и рассматривать его как но-
вую категорию, означающую единое ком-
плексное универсальное знание приклад-
ного характера, включающее все много-
образие музыкально-звуковых техноло-
гий и отражающее специфику их приме-
нения в отношении здоровья и здорового 
образа жизни. На наш взгляд, категория 
«прикладная музыка», во-первых, более 
полно отражает все многообразие мето-
дов музыкотерапии, имеющих метапред-
метный, интерактивный и интегративный 
характер; во-вторых, подчеркивает при-
кладную направленность и возможность 
использования музыкально-звуковых 
технологий практически любым челове-
ком в повседневной жизни. 

Уникальность прикладной музыки 
еще и в том, что она применима ко всем 
независимо от возраста, здоровья или 
музыкальных способностей, не требует 
значительных материальных затрат и 
практически доступна каждому [5]. 

В своих исследованиях Н.Р. Наза-
рова предлагает различать следующие 
направления воздействия музыкаль-
ного искусства в зависимости от опре-
деленной области научного знания:  

1) медицинское (лечение, терапия 
искусством); 

2) психологическое (психокоррек-
ция, диагностика, развитие посред-
ством искусства, творчества); 

АКТУАЛЬНЫЕ ПРОБЛЕМЫ СОВРЕМЕННОЙ ПЕДАГОГИКИ И ОБРАЗОВАНИЯ 



 

80 

 

3) социальное (помощь, забота, 
оздоровление, реабилитация с помо-
щью творчества); 

4) духовное (гармонизация, инте-
грация, исцеление, обретение целост-
ности). 

В рамках нашего исследования мы 
акцентируем внимание на психологиче-
ском, социальном и духовном аспектах.   

В качестве механизмов лечебного 
воздействия музыки определяют: 

• катарсис; 
• эмоциональную разрядку; 
• регулирование эмоционального 

состояния; 
• облегчение осознания собствен-

ных переживаний; 
• повышение социальной активно-

сти; 
• приобретение новых средств 

эмоциональной экспрессии; 
• приобретение новых средств са-

мовыражения и самопознания; 
• облегчение формирования новых 

отношений и установок [5]. 
Считается, что оздоравливающее 

воздействие музыкой и звуками осу-
ществляется в двух основных формах: 

1) активной – с помощью терапев-
тически направленной активной музы-
кальной деятельности (воспроизведе-
ние, фантазирование, импровизация с 
помощью голоса и музыкальных ин-
струментов); 

2) рецептивной – представляет со-
бой процесс восприятия музыки с тера-
певтической целью.  

Среди многообразных музыкально-
звуковых технологий, на наш взгляд, 
целесообразно объединить в систему 
следующие: 

• осознанное слушание; 
• практическое музицирование (во-

кальное и инструментальное); 

• тонирование (тонинг, вокалотера-
пию); 

• пластическое интонирование (пла-
стическое музицирование); 

• технологию музыкальных проектов. 
Осознанное слушание.  Слушание 

музыки вслед за А. Веллеком мы рас-
сматриваем как активный процесс, в 
ходе которого восприятие работает по 
принципу опережающего отражения. 
Слушатель строит гипотезу продолже-
ния музыкальной мысли, исходя из об-
щих принципов построения целого. Од-
нако при восприятии музыки происхо-
дит одновременное влияние акустиче-
ских волн, организованных в музыкаль-
ную структуру, не только на психоэмо-
циональную, духовную сферу чело-
века, а также непосредственно на весь 
организм в целом, в том числе на внут-
ренние органы. Влияние музыки на че-
ловека объясняется как физиологиче-
ский процесс. В то же время установ-
лено, что «мысль материальна» и ока-
зывает активное воздействие на физио-
логические процессы в организме. В 
связи с этим мы особенно подчерки-
ваем, что прослушивание музыкальных 
произведений должно быть определен-
ным образом организованным и осо-
знанным. 

Практическое музицирование. Из-
вестно, что лучший способ лечения и 
оздоровления – это не просто прослу-
шивание музыки, а само ее воспроизве-
дение, т.е. активная форма: игра на му-
зыкальных инструментах, пение, дви-
жение под музыку. Основной результат 
такой терапии, помимо лечебного воз-
действия, – интеграция индивида в со-
циальные группы, так как в музыкаль-
ном сотворчестве хорошо отрабатыва-
ются различные коммуникативные 
навыки, устраняются психологические 
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комплексы, формируются выдержка и 
самоконтроль. 

Тонирование. Термин «тонирова-
ние» означает издавать звук посред-
ством произнесения гласного звука в 
течение длительного времени. Оно из-
вестно достаточно давно (считается, 
что примерно с XIV века). А в 1711 году 
Джонатан Свифт писал: «Настройте и 
тонируйте каждое слово, каждый слог и 
каждую букву на их соответствующий 
каданс (ритм, метр, темп)». В 1973 году 
американка Лорел Элизабет Кейес 
написала книгу под названием «Тони-
рование: творческая энергия голоса», 
которая вернула данное понятие в со-
временный обиход.  Примерно в это же 
время исследования лечебной силы 
звука проводили Альфред Томатис, 
Филипп Баракке (Франция), Дон Кэмп-
белл (США). 

Любые формы вокализации, вклю-
чая пение, декламацию, чтение стихов 
нараспев, «мурлыканье», пение без 
слов или с закрытым ртом, чтение 
вслух или просто разговор могут оказы-
вать терапевтическое воздействие. Но, 
согласно исследованиям ученых, ничто 
не сравнится с тонированием. В ряде 
исследований практика оздоровления 
гласными звуками получила название 
вокалотерапии (С. Шушарджан). 

Пластическое интонирование (пла-
стическое музицирование по Р. Блаво). 
Это оздоровление с помощью движе-
ния. Очень древняя и эффективная пси-
хотехника. Помогает не только при за-
болеваниях опорно-двигательной си-
стемы, позвоночника, но освобождает 
от всех энергетических блоков, выбра-
сывает весь негатив. 

На уровне подсознания через дви-
жения тела происходит воздействие 
на каждый орган, каждую систему и 
эмоциональный центр. Этот необычный 

танец используется для раскрытия ин-
туиции, творческого начала и даже 
сверхвозможностей.  

Технология музыкальных проек-
тов. В свою очередь, технология музы-
кальных проектов полифункциональна 
и интегрирует здравотворческий потен-
циал самых различных видов музы-
кальной деятельности. 

Каждая из означенных технологий 
при систематическом и адекватном ис-
пользовании гарантирует достижимый 
положительный результат, но объеди-
ненные в систему они многократно уси-
ливают оздоравливающий эффект и 
способствуют формированию у всех 
субъектов педагогического процесса 
(учитель – ученик – родитель) активной 
позиции по отношению к своему здоро-
вью и ценностного отношения к здоро-
вому образу жизни в целом.  

Целью проектируемой системы му-
зыкально-звуковых технологий явля-
ется здоровьесозидание субъектов об-
разовательного процесса.  

Задачи системы:  
• формирование здоровьесозидаю-

щей образовательной среды средствами 
музыкально-звуковых технологий; 

• освоение всеми субъектами педа-
гогического процесса знаний о здоровье-
созидающем потенциале музыкального 
искусства и способах его актуализации; 

• обеспечение условий для приме-
нения полученных знаний и освоенных 
способов жизнедеятельности; 

• формирование у всех субъектов 
педагогического процесса (учитель – 
ученик – родитель) активной позиции 
по отношению к своему здоровью и цен-
ностного отношения к здоровому образу 
жизни в целом. 

Средством в данном случае явля-
ется система музыкально-звуковых 
технологий, применяемая во всех 
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формах образовательной деятельно-
сти: урочной, внеурочной и самостоя-
тельной. Кроме того, объединенные в 
систему музыкально-звуковые тех-

нологии могут выступать как сред-
ство организации здоровьесберегаю-
щей образовательной среды в образо-
вательном учреждении любого типа.
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M. I. Petukhova 

MUSIC AND SOUND SYSTEM TECHNOLOGY IN SHAPING  
THE HEALTH CONSTRUCTIVE EDUCATIONAL ENVIRONMENT  

 
The paper is based on the analysis of the scientific literature with the characteristics of 

music and audio technology, designed to health construction all subjects of the educational 
process, allowing a potential mainstream music to save, restore and enhance the physical, psy-
chological and social health of the individual, the ability to generate design health constructive 
individual trajectories, which is especially important during the search of innovative health con-
structive technologies in Russian education system and defines the main directions of the health 
of the nation. 

Key words: the subjects of the educational process, the system of musical and audio tech-
nologies, health constructive education.
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УДК 37.013 
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ЛИЧНОСТНО-ОРИЕНТИРОВАННЫЙ ПОДХОД В СИСТЕМЕ  

ФОРМИРОВАНИЯ ЗДОРОВОГО ОБРАЗА ЖИЗНИ  
СТУДЕНТОВ ВУЗОВ 

 
В статье представлены результаты анализа состояния здоровья студен-

тов вузов, обосновывается необходимость внедрения в практику обучения 
в вузе педагогических инноваций. Предложены средства и методы форми-
рования ЗОЖ студенческой молодежи на базе принципов личностно-ори-
ентированного подхода.  

Ключевые слова: здоровье, здоровый образ жизни, личностно-ориен-
тированный подход. 
 
Происходящие в настоящее время 

социально-экономические и политиче-
ские изменения, глубокое обновление 
различных сторон общественной жизни 
выдвигают принципиально новые тре-
бования к образованию. Система вузов-
ского обучения на современном этапе 
российского образования значительно 
расширила свои рамки, в результате 
чего появились новые виды и формы 
образовательной деятельности. Сего-
дня образование неразрывно связано с 
созданием новых технологий обучения, 
позволяющих формировать у учащихся 
глубокие знания и способы практиче-
ской деятельности. На фоне расшире-
ния содержания образования и интен-
сивности учебных нагрузок в совокуп-
ности с неблагоприятной экологиче-
ской ситуацией обостряются про-
блемы, характеризующие состояние 
здоровья подрастающего поколения. В  
современный период отмечаются не-
благоприятные перемены в картине фи-
зического и психического здоровья мо-
лодого поколения. Во-первых, проис-
ходит значительный рост числа нервно-
психических заболеваний, прежде 

всего тех, что являются наиболее харак-
терной реакцией на психический 
стресс. Среди невротических симпто-
мов значительное место занимает тре-
вожное состояние. Исследования Н.В. Ва-
сенкова, Э.М. Казина, Н.Г. Блиновой, 
Н.А. Литвиновой показывают, что среди 
студентов-юношей высокий уровень 
личной тревожности обнаружен у   
28 – 31 % испытуемых, среди студенток 
у 50 – 55 %, у 57,4 % опрошенных вы-
явлено наличие различных психотрав-
мирующих ситуаций [2; 3].  Во-вторых, 
Б.С.  Положий, Л.К. Хохлов отмечают, 
что увеличивается распространённость 
алкоголизма, наркомании, токсикома-
нии. Третий эффект, отмечаемый вра-
чами у значительной части студентов, – 
психологический феномен, который 
обозначается как кризис идентичности. 
В сегодняшних социальных условиях 
он определяется разрывом между тре-
бованиями меняющихся общественных 
и экономических отношений и вполне 
объяснимой ригидностью личностных 
установок, стереотипов поведения [6]. 
Это подтверждает анализ состояния здо-
ровья студентов первых курсов (n = 732) 
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Владимирского государственного уни-
верситета (сентябрь – октябрь 2011 г.) 
по данным мониторинга, который пока-
зал, что группу «практически здоро-
вые» составили 53,4 % обследованных 
студентов. У 40,6 % студентов выяв-
лено напряжение механизмов адапта-
ции, у 5,3 % студентов была отмечена 
неудовлетворительная адаптация и у 
0,8 % – срыв адаптации. Для анализа 
полученных данных мы обратились к 
принятой в донозологической диагно-
стике классификации функциональных 
состояний организма [1]. Используя ме-
тодику анализа вариабельности сердеч-
ного ритма (ВСР), с помощью совре-
менного комплекса мониторирования 
«Варикард» выявили 3,1 % студентов с 
нарушением ритма сердца.  Т.Е. Бато-
цыренова, Л.Т. Сушкова на базе ВлГУ в 
2004 году проводили исследование со-
стояния основных физиологических си-
стем организма на основе методики ва-
риабельности сердечного ритма в пе-
риод экзаменационной сессии и вы-
явили 28 студентов, которые имели 
нарушение ритма сердца, что состав-
ляет 8,4 % от числа исследуемых. При-
чем 5,7 % были студенты контрольной 
группы и 2,5 % – студенты-спортсмены, 
активно занимающиеся спортом. В пе-
риод экзаменационной сессии более 
чем в два раза увеличилось количество 
студентов с неудовлетворительной адап-
тацией (от 1,7 до 4,1 %), 66,6 % студен-
тов испытывали напряжение механиз-
мов адаптации или даже перенапряже-
ние. Проведенные исследования пока-
зали, что период экзаменационной сес-
сии – это сильнейший психоэмоцио-
нальный стресс [1]. Исследования адап-
тационных возможностей студентов, 
обучающихся на начальных курсах в 
вузе, проведенные в 2011 году препода-
вателями факультета химии и экологии 

Владимирского государственного уни-
верситета Н.В. Мищенко, Е.А. Рюми-
ной, И.А. Климовым по методике 
«Шкала жизненных событий» (ПАК 
Нейрософт-Психотест), показали, что 
большинство студентов (69,2 %) имеют 
высокую степень стрессовой нагрузки. 
У 6,7 % обследуемых студентов обна-
ружена пороговая степень стрессовой 
нагрузки, остальные студенты имеют 
низкую стрессовую нагрузку.  Для экс-
пресс-диагностики адаптационных и 
защитных ресурсов организма исполь-
зовался программно-аппаратный ком-
плекс «Пульс-Антистресс»: исследова-
тели выявили, что для 42,3 % студентов, 
у которых проявляется стрессовая адап-
тационная реакция, обстановка, окружа-
ющая их во время учебного процесса в 
вузе, оказывается раздражителем боль-
шой силы. Следовательно, если их орга-
низм обладает низкой сопротивляемо-
стью, могут возникнуть нарушения про-
цессов адаптации [4, с. 260 – 263].  

Общий анализ состояния здоровья 
студентов ВлГУ показал, что на период 
2010 года количество студентов специ-
альных медицинских групп составило 
10,2 % от общего числа студентов-перво-
курсников, на период 2011 года – 10,8 %, 
а на сентябрь 2012 года – 11,3 %.  Анали-
зируя основные показатели физиче-
ского развития, мы выяснили, что 5,5 % 
обследованных студентов страдают от 
избыточного веса или ожирения. У 68 % 
обследуемых студентов было выявлено 
в той или иной степени отклонение в 
массе тела от должной величины в 
среднем на 5 – 7 кг. Показатели индекса 
массы тела также отклонялись от долж-
ных величин у 30 % обследуемых сту-
дентов. У 80 % обследуемых нами сту-
дентов зафиксированы снижение ос-
новного обмена, изменение состава 
тела (у 20 % обследованных студентов). 
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Среди функциональных отклонений от-
мечены: повышенное артериальное 
давление и частота сердечных сокраще-
ний, изменение состава тела, повышен-
ный холестерин в крови, у девушек до-
полнительно отмечены повышенный 
процент жировой ткани, отеки, сниже-
ние показателей спирометрии. Данные, 
полученные в ходе тестирования физи-
ческой подготовленности студентов-
первокурсников ВлГУ (n = 320 чело-
век), свидетельствуют, что в беге на 
3000 м 17,7 % юношей не получили 
оценку «удовлетворительно». Оценку 
«удовлетворительно» в упражнении 
«подтягивание на перекладине» не по-
лучили 37,7 % юношей. В беге на 100 м 
оценку «отлично» получили 15,4 %, 
оценки «хорошо» и «удовлетвори-
тельно» имели 64,6 %. У девушек 
оценку «удовлетворительно» в беге на 
2000 м не получили 13,4 %. В беге на 
100 м оценку «отлично» получили 12,3 %, 
оценки «хорошо» и «удовлетвори-
тельно» – 54,4 %. В силовом упражне-
нии 19,8 % девушек не получили 
оценку «удовлетворительно».    Анализ 
знаний студентов ВлГУ о некоторых 
составляющих здорового образа жизни 
показал, что, во-первых, у большинства 
первокурсников отсутствует положи-
тельный опыт занятий физической 
культурой. Во-вторых, они имеют 
очень низкий уровень знаний теории и 
методики физической культуры. В-тре-
тьих, не воспитана потребность в со-
блюдении норм здорового образа жизни, 
самосовершенствовании и самовоспи-
тании. В-четвертых, отсутствует чув-
ство личной ответственности за недоста-
точный багаж двигательных умений и 
навыков, низкие физические кондиции. 

Таким образом, мы видим, что од-
ной из основных задач современной си-
стемы высшего российского образова-
ния должна стать организация здоровье- 

формирующего учебно-воспитательного 
процесса, который способствовал бы 
развитию не только умственных и ком-
петентностных сфер учащихся, но и со-
хранению, укреплению их физического 
и психического здоровья. На первый 
план должны выйти проблемы форми-
рования установок на ведение здоро-
вого образа жизни, профилактики забо-
леваний, пропаганды здорового образа 
жизни. Одним из способов решения 
проблемы сохранения здоровья моло-
дого поколения в период обучения в 
вузе мы видим формирование навыка 
ведения здорового образа жизни сред-
ствами физической культуры путем 
внедрения в учебный процесс иннова-
ционных личностно-ориентированных 
оздоровительных технологий. Увеличе-
ние таких программ оздоровительной 
направленности, по нашему мнению, 
является средством преодоления про-
тиворечий между растущей образова-
тельной нагрузкой и способами сохра-
нения и укрепления состояния здоровья 
студентов в период обучения в вузе. 
Личностно-ориентированный подход в 
процессе формирования здорового об-
раза жизни студентов в системе обуче-
ния физкультурно-оздоровительной де-
ятельности в вузе, по нашему мнению, 
предполагает совместный поиск и вы-
деление ценностно-смысловых аспек-
тов, осознание роли и ценности физиче-
ской культуры в формировании здоро-
вого образа жизни личности. Сущность 
личностно-ориентированного подхода 
в системе педагогических инноваций 
формирования здорового образа жизни 
студентов вузов определяется нами как 
обучение, выявляющее особенности сту-
дента, его способности к физкультурно-
оздоровительной деятельности, призна-
ющее его индивидуальность. Этот под-
ход ориентирован на принцип уважения 
личности студентов и индивидуализацию 
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системы научных знаний и практиче-
ских умений, оказывающих влияние на 
поведение студентов с целью измене-
ния их личностных качеств. При этом 
сущностью процесса формирования 
здорового образа жизни, то есть про-
цесса обучения, воспитания и развития, 
становится то, что студент является од-
новременно и субъектом, и объектом 
своей деятельности по творению своего 
здоровья, его интерес направлен, прежде 
всего, на свое здоровье, за которым он 
сам наблюдает, сам делает выводы о 
причинах своего нездоровья, выбирает 
и устанавливает необходимые и доста-
точные объемы физкультурно-оздоро-
вительной деятельности. Мы видим 
сущность личностно-ориентированного 
подхода формирования ЗОЖ в реализа-
ции субъективной позиции обучающе-
гося в процессе обучения. В процессе 
обучения происходит выявление, обо-
гащение и преобразование выбранной 
позиции ведения ЗОЖ. «Учение не есть 
беспристрастное познание. Это субъ-
ектно-значимое постижение мира, напол-
ненного для ученика личностными 
смыслами, ценностями, отношениями, 
зафиксированными в его субъектном 
опыте. Содержание этого опыта должно 
быть раскрыто, обогащено научным со-
держанием и при необходимости пре-
образовано в ходе образовательного 
процесса» [7, с. 24]. В.В. Сериков видит 
смысл личностно-ориентированного 
подхода в «создании условий для про-
явления личностных функций студента, 
его универсальных личностных способ-
ностей: мотивации выбора, смысла, 
творчества, самореализации, рефлек-
сии» [5, с. 16]. Основной путь реализации 
данной идеи, с точки зрения В.В. Сери-
кова, состоит в создании личностно-ори-
ентированной ситуации, в которой вос-
требовано проявление личностных 
функций и осуществляется поиск новых 

смыслов, выбор теоретических вариан-
тов решения проблемы, в процессе чего 
и происходит формирование субъек-
тивного опыта обучающегося.  

Исходя из этого, ведущими позици-
ями личностно-ориентированного под-
хода в рамках рассматриваемой про-
блемы мы определили принципы инди-
видуальности и вариативности. Макси-
мальное раскрытие индивидуальности 
студента предполагает анализ когнитив-
ных особенностей личности, а именно 
предпочтительный способ освоения кон-
кретной инновационной технологии 
формирования здорового образа жизни 
с учетом показателей здоровья, способ-
ностей, склонностей, ценностных ори-
ентаций и субъектного опыта. Обсуж-
дая принцип индивидуальности, мы 
подразумеваем в его содержании ори-
ентацию на предоставление студентам 
возможности самостоятельных лич-
ностных выборов. Этот важнейший гу-
манистический принцип имеет кон-
кретный инновационный технологиче-
ский смысл. Он предполагает овладе-
ние личностью определенными спосо-
бами физкультурно-оздоровительной 
деятельности, приобретение и развитие 
необходимых качеств, способствую-
щих организации и ведению ЗОЖ. За-
дача преподавателя – создать такие 
условия, в которых студент смог бы 
увидеть, пережить, примерить на себя 
различные варианты поведения, реше-
ния своих проблем, различные пути са-
мооздоровления и самосовершенство-
вания. При этом смысл деятельности 
преподавателя – показать альтернатив-
ные пути, а главное – научить ими поль-
зоваться. Принцип вариативности стро-
ится на внедрении разнообразных по со-
держанию и формам учебных программ, 
выбор которых осуществляется студен-
том и преподавателем с учетом целей 
развития каждого студента. В качестве 
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нормативных допусков внедрения мы 
предлагаем выделять: педагогическую 
направленность, здравоформирующий 
эффект и результативность. Педагогиче-
ская направленность инновационных 
технологий формирования ЗОЖ опреде-
ляется тем, что, обеспечивая становле-
ние здоровья индивида, которое понима-
ется как гармоничное, сбалансированное 
функционирование организма во взаи-
модействии с окружающей средой, они 
тем самым должны способствовать ста-
новлению целостной личности, готовой 
к полноценной самореализации в жизни. 

Здравосберегающий эффект данных тех-
нологий должен заключаться в целена-
правленном и гарантированном поддер-
жании и развитии показателей здоровья 
в единстве всех его составляющих. Ре-
зультативность каждой здоровьеформи-
рующей технологии определяется сово-
купностью способов и методов, обеспе-
чивающих ее реализацию. Подобная ор-
ганизация учебного процесса обеспечит 
развитие и становление социально адап-
тированной, здоровой личности, способ-
ной к активной здравоформирующей де-
ятельности.
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PERSONALITY-ORIENTED APPROACH IN THE FORMATION  
OF HEALTHY LIFESTYLE OF STUDENTS 

 
The article presents the results of the analysis of the health status of University students, 

the necessity of putting into practice the education of pedagogical innovations. The paper pro-
poses means and methods for the formation of healthy lifestyle of students' youth on the basis 
of the principles of student-oriented approach. 

Key words: health, healthy life-style, personality oriented technologies.  
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ПРОФЕССИОГРАФИЧЕСКИЙ ПОДХОД В ПОДГОТОВКЕ 
СТУДЕНТОВ – БУДУЩИХ ЖЕЛЕЗНОДОРОЖНИКОВ 

 
В статье описывается технология поэтапного профессиографирова-

ния, используемая при подготовке студентов среднего профессионального 
учебного заведения. Поэтапное профессиографирование дает возмож-
ность формировать у студентов системные представления и знания о кон-
кретной деятельности, целостное представление не только о профессио-
нальной деятельности, но и собственном месте в ней. 

Ключевые слова: профессиональное обучение, использование профес-
сиограммы, технология поэтапного профессиографирования, профессио-
грамма (описательная, аналитическая, системная). 
 
Вопрос подготовки высококвали-

фицированного специалиста в системе 
среднего профессионального образова-
ния (СПО) является определяющим в 
процессе реформирования образова-
ния. В основе всех преобразований про-
фессиональной подготовки лежит це-
лостная структура профессиональной 
деятельности специалиста.  

Студенты ссуза в течение обучения 
осваивают программный материал, опре-
деленный в ФГОС СПО по данной спе-
циальности через ряд учебных дисци-
плин и профессиональных модулей, 
приобретая необходимые профессио-
нальные компетенции в соответствии с 
дисциплинами учебного плана. Сту-
дент приобретает профессиональные 
компетенции по кластерам, разработан-
ным и подаваемым преподавателями 
отдельных учебных дисциплин, и свя-
зывает компетенции с учебными дисци-
плинами, а не с профессиональной дея-
тельностью.  

Опыт практической работы в учеб-
ном заведении СПО показывает, что 

необходима специальная работа по пе-
реводу компетенций, формируемых на 
занятиях по различным дисциплинам 
учебного плана, в профессиональные 
компетенции, необходимые будущим 
специалистам на конкретных рабочих 
местах. В итоге всего цикла профессио-
нальной подготовки студент должен 
быть готов к работе по специальности 
на определенных рабочих местах 
(должностях), т. е. иметь набор профес-
сиональных компетенций, соответству-
ющий не столько учебным дисципли-
нам, сколько рабочему месту. Следова-
тельно, должна проводиться специ-
ально организованная целенаправлен-
ная систематическая работа профес-
сиографического характера по углуб-
лению, конкретизации и индивидуали-
зации образа будущего рабочего места 
у студента, начиная с первого курса 
обучения. Для разработки содержания 
профессиональных компетенций буду-
щих специалистов необходим глубокий 
анализ будущей профессиональной де-
ятельности [1].  
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Система подготовки специалиста в 
ссузе в настоящее время опирается на 
разработанную самим ссузом модель 
подготовки специалиста среднего 
звена. К сожалению, и для разработки 
модели, и для ее реализации учебные 
заведения подчас не имеют достаточ-
ного ресурса времени и методических 
рекомендаций. В Ярославском желез-
нодорожном техникуме в течение по-
следних нескольких лет используется 
технология поэтапного профессио-
графирования. В качестве основного 
элемента данной технологии выступает 
профессиограмма.   

В системе обучения профессио-
грамму как описание профессии 
обычно используют на этапе выбора 
профессии (с целью ориентации в мире 
профессий и ознакомлением с рынком 
труда) или на этапе профессионального 
отбора (с целью соотнесения качеств 
кандидата и требований профессии). 
Мы используем профессиограмму в пе-
риод профессионального обучения как 
инструмент, интегрирующий и направ-
ляющий профессиональную подго-
товку специалистов-железнодорож-
ников. 

Использование профессиограмм в 
период профессиональной подготовки 
позволяет студентам «перекодировать» 
кластер компетенций, формируемых в 
процессе изучения учебных дисциплин, 
в кластеры компетенций, необходимых 
на конкретных рабочих постах, по-
этапно формировать и корректировать 
собственное и целостное представле-
ние о профессиональном поле и различ-
ных его аспектах. 

В соответствии с нашим понима-
нием в основе качественной подго-
товки специалиста лежит мониторинг 

профессионального становления лич-
ности и профессиональных компетен-
ций будущего специалиста в форме по-
этапного профессиографирования. 

Данная технология обладает следу-
ющими достоинствами: 

• она может и должна использо-
ваться на различных этапах профессио-
нального обучения;  

• служит диагностическим крите-
рием уровня сформированности про-
фессиональных компетенций будущего 
специалиста и обеспечивает коррекцию 
учебной деятельности педагогов в ре-
жиме реального времени; 

• позволяет объединить работу пре-
подавателей и студентов в единое целое 
на основе общей деятельности; 

• дает возможность студентам са-
мостоятельно и индивидуально опре-
делять промежуточные цели своей про-
фессиональной подготовки на каждом 
этапе в отдельности; 

• позволяет сформулировать индиви-
дуальные образовательные программы 
студентов (индивидуальные стратегии 
обучения); 

• создает условия для того, чтобы 
сделать задачи обучения осознанными 
задачами самого студента. 

На различных этапах профессио-
нального обучения студент, проводя са-
моанализ и самоопределение уровня 
сформированности профессиональных 
компетенций, сможет выбрать одно из 
возможных профессиональных мест и 
прогнозировать свое профессиональ-
ное развитие и выстраивать индивиду-
альную образовательную траекторию 
на стадии узкой специализации. 

Мы используем различные виды 
профессиограмм на различных этапах 
подготовки. Это позволяет поэтапно 
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формировать необходимые для профес-
сиональной деятельности качества лич-
ности и компетенции. 

Технология поэтапного профессио-
графирования хорошо согласуется с кон-
цепцией фундирования, предложенной 
В.Д. Шадриковым [3]. Согласно его тео-
рии выделяются три слоя фундирования: 
профессиональный, собственно фунди-
рование и технологичный (таблица). 

 

Слой 
фундиро-
вания 

Период 
профессио-
нальной 

подготовки 

Этапы технологии  
поэтапного  

профессиографирования 

Профес-
сиональ-
ный 
(теорети-
ческая 
база) 

I – II  
семестры 

Описательные (информа-
ционные) профессио-
граммы ряда смежных 
профессий и рабочих 
мест. Функция – инфор-
мационная 

Соб-
ственно 
фундиро-
вание 
(база спе-
циально-
сти) 

III  – IV  
семестры 

Учебная практика  и 
аналитическая профес-
сиограмма конкретного 
рабочего места, должно-
сти с выделением опера-
ционно-технологической 
структуры труда и пси-
хологической структуры 
деятельности субъекта 
труда. Функция – диа-
гностическая 

Техноло-
гичный 
(конкре-
тика) 

V – VIII  
семестры 

Практики по профилю 
специальности  и систем-
ное профессиографиро-
вание рабочего места с 
психограммой и социо-
граммой. Функция – про-
гностическая. 
Преддипломная  прак-
тика и разработка инди-
видуальной программы 
профессионального раз-
вития (реализация за-
дачно-личностного под-
хода по А.К. Марковой 
[2]) 

 
Каждый слой фундирования завер-

шается практикой, в ходе которой про-
исходит систематизация полученных 
ранее знаний. 

Профессиограмма в данном случае 
является одновременно формой кон-
троля и способом целеполагания, обла-
дает значительной мотивационной цен-
ностью для дальнейшего периода обу-
чения.  

 На первом слое фундирования 
студенты прорабатывают описательные 
(ознакомительные) профессиограммы 
рабочих мест по своей специальности и 
по ряду смежных специальностей с це-
лью расширения представлений о вы-
бранной специальности и месте вы-
бранной специальности в системе РЖД, 
функциональных связях при взаимо-
действии различных специалистов же-
лезнодорожной отрасли. Результатом 
такой работы является активизация ин-
тереса к избранной специальности у 
большей части студентов и переход не-
большой части студентов с одной спе-
циальности на другую внутри учебного 
заведения на первом году обучения.  

Второй контрольной точкой ра-
боты по профессиональному самоопре-
делению внутри специальности явля-
ется период учебной практики (сту-
денты отрабатывают профессиональ-
ные навыки работы в учебных мастер-
ских техникума) и период производ-
ственной практики. Студенты полу-
чают задание по оформлению аналити-
ческой профессиограммы конкретного 
рабочего места (должности). Учебная 
практика дает возможность студентам 
создать аналитическую профессио-
грамму с выделением операционно-
технологической структуры труда (опе-
рационно-технологических действий) и 
нормативно-ориентирующих призна-
ков исполнения профессиональных 
действий. Обучающиеся анализируют 
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и психологическую структуру деятель-
ности, ее когнитивные, коммуникатив-
ные действия, профессионально-важ-
ные качества, обеспечивающие данную 
деятельность. На этом этапе професси-
онального развития студенты осваи-
вают нормативно-одобренный способ 
деятельности (НОСД) и соотносят свои 
возможности и способности с данным 
способом деятельности. 

Целью работы студентов с профес-
сиограммой на данном этапе обучения 
является анализ будущей профессио-
нальной деятельности и соотнесение 
данного вида деятельности со своими 
индивидуальными особенностями, сво-
ими личностными качествами. Функция 
профессиограммы на данном этапе – ди-
агностическая. Результатом работы с 
профессиограммами на данном этапе 
является достаточно глубокий анализ 
профессиональной деятельности и 
понимания своей пригодности для 
данного рабочего места, понимание 
наличия или отсутствия профессио-
нальных компетенций, уровня их раз-
вития у себя и у специалиста-прак-
тика.  

Возможно соотнесение профессио-
нальных компетенций, формируемых 
на учебных дисциплинах, и профессио-
нальных компетенций, используемых 
на конкретном рабочем месте. Это поз-
воляет студентам оптимизировать свою 
учебную деятельность по окончании 
практики (значение одних профессио-
нальных дисциплин сильно возрастает, 
а значение других снижается). Соотне-
сение уровня развития у себя професси-
ональных компетенций и требований к 
уровню развития профессиональных 

компетенций на рабочем месте явля-
ется также и мотивирующим фактором. 
После такой апробации студенты часто 
пересматривают стратегию обучения 
(например, будущие управленцы пере-
носят акцент с технических на гумани-
тарные дисциплины). У части студен-
тов формируется четкая стратегия на 
обязательное продолжение обучения и 
получения высшего образования. Ме-
няются требования к уровню и качеству 
преподавания.  

У некоторых студентов формируется 
индивидуализированная по способу, 
уровню самостоятельности, темпу про-
грамма обучения и самообучения. При 
этом происходит не столько сокращение 
внимания к избыточным теоретическим 
дисциплинам, сколько пересмотр их со-
держания, своего рода «отсеивание» из-
лишней теории, и перераспределение 
объема в пользу действительно необхо-
димых теоретических знаний, которые 
позволяют осваивать компетенции, упо-
рядочивая и систематизируя их, что в ко-
нечном счете приводит к повышению 
мотивации обучающихся.  

Третьей контрольной точкой ра-
боты с профессиограммами являются 
выпускные группы. Как и во всех учеб-
ных заведениях профессиональной под-
готовки, мы работаем со студентами-
выпускниками по ориентации их на 
рынке труда отрасли, трудоустройству 
и по дальнейшей профессиональной 
адаптации на рабочем месте. С этой це-
лью мы используем системное профес-
сиографирование, включающее в себя 
как анализ объекта труда (трудового 
поста: историю и перспективы развития 
отрасли, структуру процесса и структуру 
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условий труда, операционно-технологи-
ческую структуру труда), так и субъ-
екта труда (в данном случае, выпуск-
ника) с анализом базовых характери-
стик (объективных, личностных, инди-
видных), а также когнитивных и моти-
вационных.  

Предлагаемая нами технология поз-
воляет молодому специалисту ясно 
представлять весь спектр смежных спе-
циальностей и рабочих мест с набором 
профессиональных компетенций, необ-
ходимых для работы на каждом рабо-
чем месте, и определить у себя уровень 
сформированности необходимых ком-
петенций. В результате этого молодой 
специалист увереннее чувствует себя в 
профессиональном сообществе и более 
гибко ведет себя при поиске места в 
профессиональном поле. 

Важной составляющей на этом 
этапе является ознакомление студента-
выпускника с «Системой оценки про-
фессиональной компетентности моло-
дого специалиста» в ОАО РЖД и пра-
вилами формирования резерва на вы-
движение. 

Цель работы на данном этапе – 
определение выпускником своего ме-
ста среди возможных мест профессио-
нальной деятельности, видение вы-
пускником различных вариантов тру-
доустройства внутри отрасли, выстра-
ивание студентом индивидуального 
плана построения профессиональной 
карьеры.  

Результатом работы можно считать 
успешную адаптацию молодого специ-
алиста на рабочем месте и закрепление 
специалиста в отрасли.  

Все три контрольные точки ра-
боты можно рассматривать как эле-
менты технологии только при прове-
дении большой и постоянной работы 
студента по самопознанию и самоана-
лизу, проводимой под руководством 
кураторов учебных групп на классных 
часах в течение всего периода обуче-
ния. Самоанализу и выявлению уровня 
сформированности профессиональных 
компетенций способствуют дисци-
плины социально-экономического цикла, 
такие как «Психология общения», 
«Социальная психология», «Психоло-
гия и этика деловых отношений», 
«Управленческая психология», «Ме-
неджмент». 

Таким образом, происходит смеще-
ние односторонней активности препо-
давателя на активность, самостоятель-
ность и ответственность обучающе-
гося.  

Результатом данной педагогиче-
ской технологии является создание сту-
дентом собственной внутренней мо-
дели профессиональной деятельности, 
адекватной реальности. Закладывание 
модели профессиональной деятельно-
сти, адекватной реальности, происхо-
дит в ходе поэтапного развертывания 
образа будущей профессии в соответ-
ствии со стадиями фундирования. На 
основе сформировавшегося за период 
обучения фундамента системных пред-
ставлений и знаний о конкретной дея-
тельности в процессе непосредствен-
ной работы у специалиста формируется 
целостное представление не только о 
профессиональной деятельности, но и 
собственном месте в ней. 
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OCCUPATIONAL APPROACH IN TRAINING 
STUDENTS – FUTURE RAILWAYMEN 

 
In this article method of “Step-by-step professiogram” has been discussed. This method is 

used in education of railroad colleges students. Method of “Step-by-step professiogram” helps 
to develop in students a systematical view and knowledge of particular profession and their own 
future vocational field. 

Key words:  vocational education, professiogram (list of main characteristic of particular 
profession), Method of “Step-by-step professiogram”, different kinds of professiograms. 
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АКТУАЛЬНЫЕ ПРОБЛЕМЫ ПСИХОЛОГИИ 
 

УДК 378 
И. В. Плаксина 

 
ПРОФЕССИОНАЛЬНЫЕ КОМПЕТЕНЦИИ ПЕДАГОГОВ  

И БЕЗОПАСНОСТЬ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ СРЕДЫ12 
 

В статье раскрыты понятия «напряженность» и «безопасность» обра-
зовательной среды, описаны потенциальные факторы риска в образова-
тельных средах. Представлены результаты исследования взаимосвязи па-
раметров, характеризующих профессиональные и личностные компетен-
ции педагогов общеобразовательной школы и безопасность среды школы 
в оценке старшеклассников. 

Ключевые слова: профессиональные и личностные компетенции пе-
дагога, напряженность образовательной среды, безопасность образова-
тельной среды, референтность образовательной среды, удовлетворен-
ность характеристиками взаимодействия. 
 
Образование, являясь одним из 

важнейших механизмов социализации 
современного человека, рассматрива-
ется в рамках гуманитарных наук в не-
скольких планах: как образовательная 
система, как образовательный процесс, 
как образовательная деятельность, как 
индивидуальный или совокупный ре-
зультат процесса и как образовательная 
среда. В свою очередь образователь-
ную среду можно рассматривать как 
подсистему социокультурной среды, 
как совокупность исторически сложив-
шихся факторов, обстоятельств, ситуа-
ций и как комплекс специально органи-
зованных педагогических условий раз-
вития личности ученика. 

Воздействие образовательной среды 
школы на процессы и результаты разви-
тия и обучения представляет интерес для 
исследований на протяжении уже доста-
точно долгого времени, потому что раз-
витие учащегося во многом будет опре-

                                                           
1 Статья подготовлена при поддержке РГНФ, проект № 13.06.00513а. 

деляться тем, в какой мере данная обра-
зовательная среда будет создавать разви-
вающий эффект и насколько благоприят-
ным будет взаимодействие образова-
тельной среды и учащегося. Идеи разви-
тия образовательной среды разрабаты-
ваются в исследованиях В.И. Панова, 
А.В. Петровского, В.В. Рубцова, В.И. Сло-
бодчикова, В.А. Ясвина, В.П. Лебеде-
вой, А.Б. Орлова и др. [8, с. 22 – 29]. 

Образовательная среда проявляется 
через те условия и требования, которые 
закладываются определенной програм-
мой обучения, особенностями препода-
вания и характеристиками педагогиче-
ского общения. В.И. Панов [7] подчер-
кивает, что объективный характер 
напряженности образовательной среды 
обычно обусловлен объективными осо-
бенностями, типом и спецификой дан-
ного образовательного учреждения. 
Субъективная напряженность образова-
тельной среды определяется физиологи-
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ческими, психологическими и социаль-
ными особенностями учащихся, их спо-
собностью к произвольной регуляции 
учебной деятельности, эмоциональных 
состояний, стилем общения с другими 
детьми и взрослыми.  

Ситуационный характер напряжен-
ности образовательной среды обуслов-
лен видом образовательной техноло-
гии, которая задает определенный тип 
взаимодействия учащихся с образова-
тельной средой и тем самым опреде-
ляет характер учебных ситуаций. С эко-
психологической точки зрения, как 
подчеркивает В.И. Панов [7],  преодо-
ление напряженности образовательной 
среды возможно в условиях учебных 
ситуаций продуктивного типа, способ-
ствующих формированию и у ученика, 
и у педагога способности быть субъек-
том своего развития и создавать усло-
вия для реализации субъект-субъект-
ного типа взаимодействия,  преобразу-
ющего детско-взрослую общность в 
субъекта совместно-распределенных дей-
ствий как необходимого условия инте-
риоризации и субъективации индивиду-
альным сознанием учащихся социокуль-
турного опыта,  а также порождения 
психических новообразований, соот-
ветствующих возрасту. 

Развитие и обучение учащихся тре-
бует анализа напряженности образова-
тельной среды с точки зрения ее психо-
логической безопасности в силу того, 
что современный мир дает многочис-
ленные примеры негативного влияния 
внешних условий на становление лич-
ности человека. Само понятие «без-
опасность» включает в себя психологи-
ческую и физическую составляющие. 
Психологическую безопасность среды, 
как отмечает И.А. Баева [1], на сего-
дняшний день можно определить как 
состояние среды, создающее условия для 

сохранности психики человека и целост-
ности личности, для предотвращения 
и устранения угроз, удовлетворения 
потребностей в личностно-доверитель-
ном общении, для адаптивности функ-
ционирования человека и его устойчи-
вого развития. Таким образом, психо-
логическая безопасность личности и 
среды неотделимы друг от друга. 

Образовательная среда является ча-
стью жизненной, социальной среды че-
ловека. Учебные заведения как соци-
альные институты являются субъек-
тами безопасности, и важность изучения 
психологической безопасности личности 
в образовательной среде определяется 
тем, что учебные заведения, включая в 
себя подрастающее поколение, взрослых 
и семью, способны строить свою локаль-
ную (частную) систему психологической 
безопасности. В качестве критериев пси-
хологической безопасности образова-
тельной среды И.А. Баева выделяет ре-
ферентность как значимость влияния 
среды на установки личности, удовле-
творенность характеристиками взаимо-
действия и защищенность от психологи-
ческого насилия.  

Потенциальными факторами риска 
в образовательной среде являются: пе-
реживание возрастных кризисов, начало 
обучения в основной школе и переход 
из основной в старшую школу, недоста-
точное обеспечение преподаватель-
скими кадрами, материально-техниче-
скими ресурсами, низкая активность 
учащихся и педагогов, низкий уровень 
воспитания и культуры, отсутствие 
представлений о психическом и физи-
ческом здоровье.  

К опасностям и угрозам образова-
тельной среды Л.А. Регуш [9] относит 
несоответствие уровня требований 
учебного предмета возможностям уче-
ника, трудности контакта ученика и 
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учителя в учебной деятельности, пас-
сивную позицию учащихся в процессе  
обучения, отсутствие интеграции между 
различными предметами. Все это ха-
рактерно для обучения, ориентирован-
ного не на личность как на приоритет 
обучения, а на передачу знаний.  

Говоря о безопасности образова-
тельной среды, важно помнить, что са-
мая гуманная педагогическая пара-
дигма не снимает такие явления, как 
насилие самого факта образования, по-
тому что приход ребенка в школу со-
провождается его подчинением строго 
очерченным социальным нормам, огра-
ничивающим свободу. Модернизаци-
онные процессы в системе образования, 
высокие требования, увеличивающийся 
объём и сложность информации, жёст-
кие сроки и темп её освоения приводят 
к чрезмерной интенсификации и напря-
женности образовательной среды. В 
связи с этим проблема безопасности об-
разовательной среды должна решаться 
в условиях преодоления сложнейших 
противоречий между свободным 
(насколько это возможно в заданной, 
ограниченной стандартами, учебными 
планами, программами, учебным рас-
писанием образовательной среды) раз-
витием личности и необходимостью пе-
редачи ей части лавинонарастающей 
информации и формирования умения 
ориентироваться в ней.  

Несомненно, что ключевой фигу-
рой, формирующей чувство безопасно-
сти в образовательной среде, является 
учитель. Е.Б. Лактионова [5] в своем ис-
следовании психологической составля-
ющей источников рисков в образова-
тельной среде школы, связанных с учи-
телем, выделяет следующие пара-
метры, негативно влияющие на без-
опасность образовательной среды: эмо-
циональное выгорание, некомпетент-
ность, низкий уровень мотивации педа-
гога к профессиональному саморазвитию. 

Это в свою очередь во многом опреде-
ляет проблемы в сфере взаимодействия 
как между детьми, так и между ребен-
ком и учителем, которые выражаются в 
отсутствии доверительных отношений 
и психологической поддержки, автори-
тарности, нетерпимости и низкой ком-
муникативной компетентности, неспо-
собности к развитию субъект-субъект-
ных отношений.  

Все исследования, посвященные 
изучению содержания профессиональ-
ной педагогической компетентности, 
обращают внимание на ее многосто-
ронний, разноплановый и системный 
характер и определяют ее как способ-
ность педагога не только гуманно вы-
строить систему отношений в образова-
тельной среде, но и выбрать и осуще-
ствить такую технологию педагогиче-
ской деятельности, которая позволит 
максимально смягчить насильственную 
природу образования. 

С точки зрения И.А. Зимней [3], 
компетенции – это некоторые внутрен-
ние, потенциальные психологические 
новообразования (знания, представле-
ния, алгоритмы действий, системы цен-
ностей), которые затем выявляются в 
компетентностях человека как актуаль-
ных, деятельностных проявлениях. 
Компетентность в свою очередь – это 
интеллектуально и личностно обуслов-
ленный опыт социально-профессио-
нальной деятельности человека, зна-
ния, на базе которых он способен ис-
пользовать компетенции. И.А. Зимняя 
разграничивает три основные группы 
компетенций: 

1) компетенции, относящиеся к са-
мому человеку как личности, субъекту 
деятельности, общения; 

2) компетенции, относящиеся к со-
циальному взаимодействию человека с 
другими людьми; 

3) компетенции, относящиеся к де-
ятельности человека. 
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В первую группу компетенций вхо-
дят компетенции ценностно-смысловой 
ориентации, саморазвития, самосовер-
шенствования, саморегулирования. Ко 
второй группе базовых компетенций 
относятся компетенции социального 
взаимодействия с обществом, коллек-
тивом, семьей, друзьями, партнерами, 
конфликты и их погашение, сотрудни-
чество, толерантность, социальная мо-
бильность. В третью группу базовых 
компетенций входят компетенции, от-
носящиеся к деятельности человека: 
постановка и решение познавательных 
задач; нестандартные решения, про-
блемные ситуации – их создание и раз-
решение, продуктивное и репродуктив-
ное познание, интеллектуальная дея-
тельность; компетенция деятельности 
(планирование, проектирование, моде-
лирование, прогнозирование, исследо-
вательская деятельность); компетенция 
в информационных технологиях.  

Н.В. Кузьмина включает в струк-
туру профессиональных свойств педа-
гога тип направленности, уровень спо-
собностей и компетентность, в которую 
входят специально-педагогическая, ме-
тодическая, социально-психологическая, 
дифференциально-психологическая, ауто-
психологическая компетентности. Оче-
видны три основных компонента этой 
структуры: личностный, индивидуаль-
ный (или индивидуально-педагогиче-
ский) и профессионально-педагогиче-
ский. Последний компонент структуры 
включает профессиональные знания и 
умения.  

М.М. Кашапов [4] в качестве осно-
вания эффективной творческой саморе-
ализации в профессии описывает про-
фессиональное творческое мышление 

педагога, поскольку «основным векто-
ром его реализации служит преобразо-
вание учителем познаваемой реально-
сти и самого себя в ходе этого познания 
и преобразования».  

Анализ структуры профессиональных 
компетенций, предложенный В.Д. Шадри-
ковым [6; 10], позволяет определить ее 
как системное проявление знаний, уме-
ний, способностей и личностных ка-
честв, позволяющих успешно решать 
педагогические задачи, составляющие 
сущность профессиональной деятель-
ности. В соответствии с представлени-
ями В.Д. Шадрикова квалификация пе-
дагога может быть описана как сово-
купность шести основных компетент-
ностей: компетентность в области лич-
ностных качеств, компетентность в по-
становке целей и задач педагогической 
деятельности, компетентность в моти-
вировании обучающихся (воспитанни-
ков) на осуществление учебной (воспи-
тательной) деятельности, компетент-
ность в разработке программы деятель-
ности и принятии педагогических ре-
шений, компетентность в обеспечении  
информационной основы педагогиче-
ской деятельности и компетентность в 
организации педагогической деятель-
ности. 

Педагогическая и психологическая 
науки накопили богатый опыт оценки 
профессиональных педагогических ком-
петенций педагога, однако анализ степени 
безопасности образовательной среды яв-
ляется, по нашему мнению, точным ин-
струментом, позволяющим посмотреть 
на способы и результаты педагогиче-
ской деятельности, оценить работу всего 
педагогического коллектива не с точки 
зрения успешности передачи содержа-
ния образования, а с точки зрения ана-
лиза факторов, задающих определенную 
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степень напряженности образователь-
ной среды и влияющих на благополу-
чие ребенка. Построение локальной си-
стемы психологической безопасности 
образовательной среды конкретного 
учебного заведения делает актуальным 
исследование профессиональных и 
личностных компетенций педагогов, 
определяющих не только качество об-
разования, но и степень защищенности 
ребенка. 

 В связи с этим целью нашего ис-
следования стало выявление взаимо-
связи личностных и профессиональных 
компетенций педагогов и параметров 
безопасности школьной образователь-
ной среды в оценке учащихся. В каче-
стве эмпирической базы исследования 
была выбрана одна из средних общеоб-
разовательных школ г. Владимира. Вы-
борку исследования составили педа-
гоги школы (N = 27), ученики 9 – 11 
классов (N = 69). (Номер школы не ука-
зан по этическим соображениям). 

Для выявления структуры профес-
сионально-личностных компетенций 
педагогов в нашем исследовании был 
подобран блок психологических мето-
дик, позволяющих получить представ-
ления не только об уровне развития 
профессиональных педагогических ком-
петенций, но и выявить личностные 
особенности и ценностные ориентации 
педагогов, проявляющиеся в професси-
ональной деятельности: методика оценки 
уровня квалификации педагогических 
работников В.Д. Шадрикова, опросник 
«Личностные особенности профессио-
нала (ЛОП)» В.Е. Орла, И.Г. Сенина, 
методика Шварца для изучения ценно-
стей личности на уровне идеальных 
представлений и на уровне поведения, 
методики на определение мотиваци-
онно-когнитивного компонента абно-

тивности и творческой активности пе-
дагога М.М. Кашапова. Для анализа 
степени безопасности образовательной 
среды использовался опросник «Пси-
хологическая диагностика безопасно-
сти образовательной среды школы» 
И.А. Баевой. 

По отношению к эмпирическим 
данным, полученным в процессе диа-
гностических срезов, были использо-
ваны методы математической стати-
стики: проверка результатов на совпа-
дение с нормальным распределением, 
метод ранговой корреляции, метод 
нахождения максимального корреляци-
онного пути. 

В табл. 1 представлены результаты, 
характеризующие степень выраженно-
сти профессиональных компетенций 
педагогов школы. 

Таблица 1 
№ 
п/п 

Характеристика  
профессиональной компетенции 

Средний 
балл 

1 Умение реализовать педагоги-
ческое оценивание 15,30 

2 Умение организовать учебную 
деятельность учащихся 13,15 

3 Умение устанавливать субъект-
субъектные отношения 13,59 

4 Умение принимать решения  
в педагогических ситуациях 12,52 

5 Умение разрабатывать соб-
ственные программы и методиче-
ские материалы       9,07 

6 Умение выбрать и реализовать 
программу 14,15 

7 Компетентность в субъектив-
ных условиях деятельности 13,85 

8 Компетентность в предмете пре-
подавания 13,41 

9 Умение создавать условия  
для самомотивирования учащихся      13,0 

10 Умение создавать условия  
для обеспечения позитивной мо-
тивации 12,89 

11 Умение создавать ситуации, 
обеспечивающие успех в учебной 
деятельности 13,85 

12 Умение вовлечь учащихся в про-
цесс формирования целей и задач 11,78 
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Окончание табл. 1 
№ 
п/п 

Характеристика  
профессиональной компетенции 

Средний 
балл 

13 Умение перевести тему урока  
в педагогическую задачу 12,93 

14 Умение ставить цели в соответ-
ствии с индивидуальными  
особенностями учащихся 12,96 

15 Общая культура 13,25 
16 Самоорганизованность 11,33 
17 Эмпатийность и социорефлексия 13,33 

 
Наибольшую выраженность в вы-

борке имеют следующие педагогиче-
ские компетенции: умение реализовать 
педагогическое оценивание (15,3 балла), 
умение выбрать и реализовать образо-
вательную программу (14,15 балла), 
умение создавать ситуации, обеспечи-
вающие успех в учебной деятельности 
(13,85 балла). Наименьшую выражен-
ность имеют способность разрабаты-
вать собственные программы и методи-
ческие материалы (9,07 балла), самоор-
ганизованность (11,78 балла) и способ-
ность вовлечь учащихся в процесс фор-
мирования целей и задач урока (11,33 
балла). Важно подчеркнуть, что совре-
менные требования образовательного 
процесса объективно влияют на харак-
теристики педагогической деятельно-
сти: современный учитель работает в 
ситуации, когда в соответствии с нор-
мативными требованиями необходимо 
многократно оценивать деятельность 
учащихся и свою собственную по мно-
гочисленным параметрам. Большое ко-
личество рутинной работы с докумен-
тами разного уровня, необходимость 
выполнять большое количество пору-
чений (часто одновременно) снижают 
параметр «самоорганизованность» и не 
оставляют педагогу времени на творче-
скую, персональную деятельность (спо-
собность разрабатывать собственные 
программы и методические материалы 
имеет наименьшую выраженность). 

Причины последнего могут носить объ-
ективный и субъективный характер. 
Можно предположить, что в качестве 
субъективной причины будет высту-
пать отсутствие навыков исследова-
тельской деятельности. В качестве объ-
ективной причины мы можем указать 
на отсутствие времени ввиду высокой 
загруженности педагогов и несогласо-
ванности внутришкольного управле-
ния. 

На рис. 1 представлены результаты, 
характеризующие личностные особен-
ности педагогов, проявляющиеся в про-
фессиональной деятельности. Резуль-
таты педагогической выборки нахо-
дятся в области статистической нормы 
(5±2 стена) по всем пяти шкалам опрос-
ника: нейротизм – 7±1, экстраверсия – 
5±1, открытость опыту – 6±1, сотрудни-
чество – 5±1, добросовестность – 6±1. 

 

Рис. 1. Выраженность личностных особенностей 
педагогов, проявляющихся в профессиональной  

деятельности 
 

Наиболее высокую оценку полу-
чила шкала «добросовестность» 
(56,04), подчеркивающая, что педагоги-
ческая деятельность способствует фор-
мированию высокого самоконтроля, 
ответственности, выполнения всех по-
ручений, желания выполнить каче-
ственно и в срок. Однако высокие 
оценки по шкале «нейротизм» (47,44) 
говорят о тенденции педагогов вос-
принимать свою профессиональную  
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деятельность как источник постоян-
ного стресса. Персональный анализ дан-
ных выделил большую группу (40 %) с 
высокими баллами по шкале, которые 
позволяют утверждать, что часть педа-
гогов остро реагируют на трудности, 
которые возникают на работе, тяжело 
переживают критику, поэтому часто со-
мневаются в своей профессиональной 
компетентности. Важные и ответствен-
ные поручения, новые профессиональ-
ные задачи такие люди предпочитают 
на себя не брать, чтобы избежать при-
нятия ответственных решений и 
непредвиденных ситуаций. Анализ ре-
зультатов по параметру «открытость 
опыту» (40,07) свидетельствует о том, 
что 37 % педагогов имеют тенденцию 
вести себя традиционно, общеприня-
тым способом и проявлять консерва-
тизм в деятельности, следование усто-
явшемуся порядку, правилам, предпо-
читают четко регламентированную де-
ятельность. При этом педагоги, принад-
лежащие к остальной части выборки, 
демонстрируют выраженность пара-
метра в норме и выше, а следовательно, 
готовы обсуждать новые идеи, совер-
шенствовать свою профессиональную 
деятельность, включаться в новые про-
екты. Баллы по шкале «сотрудниче-
ство» (35,48) свидетельствуют о том, 
что почти половина педагогов (42 %) 
продемонстрировали результаты ниже 
статистической нормы. Объяснение 
этому отчасти можно найти в особенно-
стях профессиональной деятельности, 
которая сопровождается индивидуаль-
ной нагрузкой, подбором классов, вы-
бором учебно-методических комплек-
сов. Важно подчеркнуть, что высокий 

нейротизм в сочетании с нежеланием 
взаимодействовать с окружающими 
свойственен лицам с синдромом психи-
ческого выгорания, для которого харак-
терны состояния деперсонализации и 
редукции профессиональных способно-
стей.  

Таким образом, диагностический 
срез выявил, что для трети педагогов 
характерно проявление синдрома пси-
хического выгорания, отсутствие спо-
собности или мотивации к организации 
отношений сотрудничества, что пре-
пятствует развитию субъект-субъект-
ных отношений педагогов и учащихся, 
для которых характерны совместно-
распределенная деятельность и объеди-
нение ее участников в субъектную общ-
ность. Низкое проявление способности 
к сотрудничеству, деперсонализация 
профессиональной деятельности фор-
мируют отношения субъект-объектные 
и объект-объектные, повышающие 
негативную напряженность образова-
тельной среды и снижающие ее без-
опасность.  

Анализ результатов, полученных с 
помощью методики Ш. Шварца (рис. 2, 3) 
свидетельствует о том, что на уровне 
нормативных идеалов и уровне индиви-
дуальных приоритетов для выборки пе-
дагогов наиболее значимыми являются 
ценности «безопасность» (стабиль-
ность общества, социальный порядок, 
национальная безопасность, взаимопо-
мощь, здоровье), «доброта» (забота о 
благополучии других), «самостоятель-
ность» (как автономность и независи-
мость мысли и действия), «конфор-
мизм» (следование нормам общества, 
группы). 
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Рис. 2. Уровень выраженности нормативных  
идеалов в  выборке педагогов 

 

 
 
Рис. 3. Уровень выраженности индивидуальных 

приоритетов в выборке педагогов 
 

Наименьшей значимостью как на 
уровне нормативных идеалов, так и на 
уровне индивидуальных приоритетов 
обладают такие ценности, как власть 
(социальный статус, доминирование 
над людьми и ресурсами), гедонизм 
(наслаждение жизнью) и стимуляция 
(стремление к новизне и глубоким пе-
реживаниям). 

На следующем этапе статистиче-
ской обработки данных исследования 
вся выборка была разбита согласно пра-
вилам стандартизации по параметру 
творческой активности личности, полу-
ченной с помощью методики М.М. Ка-
шапова. В интервал с низкими показа-
телями творческой активности попали 
7,4 % от выборки, со средними значени-
ями – 62,9 % от выборки и в интервал с 
высокими значениями – 23,2 %. Анало-
гичные вычисления были выполнены 

для мотивационно-когнитивного ком-
понента абнотивности.  В интервал с 
низкими показателями вошли 22 % пе-
дагогов, с высокими показателями –     
51 %. В среднем творческая активность 
педагогов находится в интервале 
26,57±2,26 балла, а мотивационно-ко-
гнитивный компонент абнотивности – в 
интервале18,74±1,06 балла. Получен-
ные результаты имеют определенные 
противоречия: более половины педаго-
гов обладают высокой выраженностью 
рефлексивности, эмпатии, социального 
интеллекта, актуальной креативностью, 
мотивацией к творческой деятельности, 
входящей в структуру абнотивности 
как интегральной характеристики твор-
ческого мышления. Однако этот потен-
циал не полностью реализуется в твор-
ческой активной деятельности. В целом 
полученные результаты исследования 
профессиональных и личностных ком-
петенций очень ярко отражают акту-
альное состояние конкретного педаго-
гического коллектива, который загру-
жен рутинной педагогической работой, 
поглощающей большой временной ре-
сурс, вызывающей физическую и пси-
хологическую усталость педагогов, 
снижение интереса к работе, при этом 
имеющей высокий творческий потен-
циал.  

Корреляционный анализ (r-Спир-
мена) результатов исследования на    
5 %-м уровне значимости и метод 
нахождения максимального корреля-
ционного пути позволил получить 
факторную модель структуры профес-
сиональных и личностных компетен-
ций педагогов. Иерархическая струк-
тура профессионально-личностных 
компетенций состоит из трех блоков 
(рис. 4).  
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Рис. 4. Структурная организация параметров, определяющих структуру профессионально-
личностных компетенций в выборке педагогов: I блок: 32 – компетентность в области 
предметного знания, 36 – умение принимать решение в педагогической ситуации, 33 – ком-
петентность в методах преподавания, 29 – умение создавать ситуацию успеха, 26 – умение 
ставить цели, 38 – организация учебной деятельности, 28 – умение вовлечь обучающихся  
в процесс обучения, 30 – умение создавать условия обеспечения позитивной мотивации 
обучающихся,  34 – умение выбрать и реализовать образовательную программу, 39 – уме-
ние реализовать педагогическое оценивание, 27 – умение перевести тему урока в педагогиче-
скую задачу, 31 – умение создавать условия для самомотивирования обучающихся, 35 – 
компетентность в авторских разработках, 15 – доброта на уровне поведения, 16 – универ-
сализм на уровне поведения, 17 – самостоятельность на уровне поведения, 22 – безопасность 
на уровне поведения, 19 – достижение на уровне поведения, 9 – власть на уровне поведения, 
18 – гедонизм на уровне поведения, 8 – гедонизм на уровне убеждений, 7 – стимуляция 
на уровне поведения, 10 – стимуляция на уровне убеждений, 5 – самостоятельность 
на уровне убеждений, 1 – достижение на уровне убеждений, 42 – доброта на уровне убеж-
дений, 17 – творческая активность; II блок: 6 – универсализм на уровне убеждений, 12 – 
безопасность на уровне убеждений, 3 – конформизм на уровне убеждений, 4 – традиции на 
уровне убеждений, 11 – власть на уровне убеждений, 8 – стимуляция на уровне убеждений; 
III блок: 24 – самоорганизованность, 40 – нейротизм, 37 – умение устанавливать субъект-
субъектные отношения, 2 – абнотивность, 26 – умение ставить цели в соответствии 

с индивидуальными особенностями обучающихся 
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При изучении структурной органи-
зации факторных блоков профессио-
нально-личностных компетенций выде-
ляются доминирующие и подчинённые 
признаки. 

Доминирующим параметром I блока 
является компетентность в области 
предметного знания. Несомненно, именно 
на знание своего предмета каждый пе-
дагог опирается в своей деятельности, 
однако современные требования к об-
разованию определяются происходя-
щей в последнее десятилетие сменой 
образовательной «знаниевой» парадигмы 
и смещением акцентов с принципа 
адаптивности на принцип компетентно-
сти выпускников образовательных учре-
ждений.  

Важно отметить, что в самый боль-
шой блок, в который вошли все профес-
сиональные компетенции, включены 
также ценности на уровне реального 
поведения. Однако ценности на уровне 
убеждений не вошли в общую струк-
туру, а стали содержанием II блока, что 
может свидетельствовать о том, что пе-
дагоги скорее поступают в соответ-
ствии с тем, как нужно, нежели верят в 
ценности безопасности, традиций, уни-
версализма как идеалы. Профессио-
нальная компетентность в области 
установления субъект-субъектных от-
ношений не вошла в основной блок, а 
стала частью блока III, доминирующим 
признаком которого является нейро-
тизм, через регуляцию которого можно 
влиять на проявление самоорганизо-
ванности, абнотивности и качество 
субъект-субъектных отношений как в 
педагогической среде, так и в целом 
школьном сообществе.  

Анализ факторной модели позво-
ляет утверждать, что локальная образо-
вательная среда содержит риски, свя-
занные с профессиональной деятельно-
стью педагогов: проявление синдрома 
психического выгорания, нереализо-

ванная творческая активность, загру-
женность рутинной работой, увеличен-
ный «удельный вес» контролирующей 
функции, сниженный уровень мотива-
ции педагогов к профессиональному 
саморазвитию, что порождает про-
блемы в сфере взаимодействия и разви-
тия субъект-субъектных отношений в 
образовательном процессе.  

На втором этапе проводилось ис-
следование психологической безопас-
ности образовательной среды школы в 
оценке старшеклассников с помощью 
методики И.А. Баевой «Психологиче-
ская диагностика безопасности образо-
вательной среды школы». Анализ полу-
ченных результатов свидетельствует, 
что все параметры, характеризующие 
безопасность школьной среды, нахо-
дятся на среднем уровне: индекс каче-
ства настроения (6,49 балла, макси-
мальный балл – 9), степень интереса к 
обучению в школе (3,6 из 5 баллов), 
степень психологической защищенно-
сти старшеклассников (3,8 из 5 баллов), 
референтность (лояльность) по отноше-
нию к школе (2,64 из 3 баллов). Уро-
вень отношения к образовательной 
среде имеет средний показатель 3,68 
балла (максимальный балл – 5).  

Персональный анализ выборов наибо-
лее значимых характеристик школьной 
среды старшеклассниками позволил по-
строить их рейтинг, представленный в 
табл. 2. 

Таблица 2 

Рейтинго-
вое  
место 

Характеристика 
школьной среды 

Количество  
выборов, % 

1 Взаимоотношения  
с учителями 17 

2 Взаимоотношения  
с учениками 16,9 

3 Уважительное отно-
шение к себе 13,8 

4 Эмоциональный 
комфорт 10,1 

5 Возможность обра-
титься за помощью 9,2 
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Важно подчеркнуть, что наиболее 
значимые параметры безопасности 
школьной среды относятся к сфере отно-
шений в системе «учитель – ученик». 
Наибольшую удовлетворенность образо-
вательной средой школы продемонстри-
ровали учащиеся 10-Б, профильного ме-
дицинского класса. Образовательные 
программы, педагогические технологии 
и подбор педагогов в этом классе имеют 
качественные отличия, в связи с этим 
можно утверждать, что объективная и 
ситуативная напряженность образова-
тельной среды соответствует индивиду-
альным особенностям учащихся, так как 
углубленное содержание изучаемых дис-
циплин, интенсивность учебного про-
цесса и методы обучения не вызывают 
трудностей и напряженности.  

Для выявления взаимосвязи пара-
метров безопасности школьной образо-
вательной среды и личностно-профес-
сиональных компетенций педагогов 
был выполнен корреляционный анализ 
по Спирмену. 

Наиболее значимые результаты кор-
реляционного анализа на 5 %-м уровне 
значимости отражены в табл. 3. 

Таблица 3 

Иссле-
дуемые 
пара-
метры 

Референт-
ность / Ло-
яльность  
к школе 

Степень  
интереса  
к обучению 
в школе 

Степень за-
щищённости 

Стиму-
ляция 
(уровень 
идеала) 

– – 0,39 

Самоор-
ганизо-
ванность 

– 0,45 – 

Сотруд-
ничество 0,43 – – 

Степень интереса старшеклассни-
ков к обучению в школе взаимосвязана 
с самоорганизованностью педагогов      
(r = 0,45). Самоорганизованность пред-
полагает, что педагог внутренне дисци-
плинирован, хорошо умеет планиро-
вать совместную с учащимися учебную 

деятельность, распределять текущие за-
дания, проекты во времени, высвобож-
дая временной ресурс для творчества. 
Если ситуация становится сложной, то 
педагог не теряет ориентации на успеш-
ное завершение деятельности и сохра-
няет необходимое для дела эмоцио-
нальное равновесие и оптимизм. Он 
способен оперативно внести корректи-
ровку в способы достижения планируе-
мого результата.  

Напомним, что именно самоорга-
низованность среди профессиональ-
ных компетенций педагогов проявля-
ется в наименьшей степени. Лояль-
ность старшеклассников к школе взаи-
мосвязана с готовностью педагогов к 
сотрудничеству (r = 0,43). Доверие, 
честность, атмосфера взаимопомощи в 
совместной деятельности, профессио-
нальный такт педагогов, благоприят-
ные отношения в коллективе способ-
ствуют формированию у учеников по-
ложительного отношения и эмоцио-
нальной привязанности к школе. 

Неожиданной оказалась выявлен-
ная взаимосвязь степени защищенно-
сти от психологического насилия и сти-
муляции на уровне нормативного иде-
ала личности (r = 0,39). Однако если 
учитывать, что мотивационная цель 
указанной ценностной ориентации со-
стоит в стремлении к новизне и поддер-
жании оптимального уровня творче-
ской активности, то педагог, обладаю-
щий подобной ценностной ориента-
цией, создает пространство для разви-
тия, творческой увлеченности и взаи-
модействия, в котором учащийся чув-
ствует себя комфортно.   

Полученные результаты дают воз-
можность выделить актуальное направ-
ление коррекции деятельности педагоги-
ческого коллектива по созданию психо-
логически безопасной и оптимально 
напряженной образовательной среды, 
которое относится к оптимизации управ-
ленческих функций, их централизации, 
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своевременности, что повлечет за собой 
гибкое планирование, оптимальное рас-
пределение нагрузки, взаимопомощь и 
сотрудничество. Это позволит педагогу 

заботиться не только о реализации содер-
жания учебного предмета, но и о созда-
нии образовательной среды, комфортной 
как для взрослого, так и для ребенка.
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I. V. Plaksina 
PROFESSIONAL COMPETENCE OF TEACHERS AND THE SAFETY  

OF THE EDUCATIONAL ENVIRONMENT 
 
Definitions of «tense» and «safety» of educational environment are revealed, potential risk 

factors in educational environments are described in the article. Results of research in correla-
tion of parameters, characterizing professional and personal competencies of high school ped-
agogues and characteristic of school environment safety in senior class pupil’s evaluation are 
also presented. 

Key words: pedagogue’s professional and personal competencies, tense of educational en-
vironment, referentiality of educational environment, satisfaction of characteristics of interac-
tion.
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