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А.А. Романов

Я.А. Коменский – избранный

среди великих ПЕДАГОГИЧЕСКИХ подвижников

Уважаемые читатели и авторы журнала 

«Психолого-педагогический поиск»!

Второй номер нашего журнала продолжает тему гуманитарно-политического кризиса отечественного образования. В рубрике «Открытая трибуна» мы предлагаем к обсуждению статью профессоров А.А. Остапенко и В.И. Слободчикова «Поэтапное преодоление системного кризиса отечественного образования». Материал основан на аналитическом докладе, посвященном прошлому, настоящему и необходимому будущему отечественного образования, в котором изложены факторы разрушения образования в России, стратегия и тактика выхода его из кризиса, а также модельные представления о будущем образовательных систем 
в нашей стране 
. Документ, согласно позиции разработчиков, имеет прямое отношение к основаниям национальной безопасности России.

В предыдущем номере журнала мы уже представляли тезисы профессора В.И. Слободчикова о разрушении образования, вошедшие в этот доклад 
. Сегодня мы публикуем ту его часть, в которой сформулированы ясные пути преодоления данного кризиса. Материал подготовлен А.А. Остапенко и В.И. Слободчиковым по просьбе редакции.

Преодоление кризиса, по мнению авторов, предполагает пошаговую программу конкретных действий, включающую, в первую очередь, определение и принятие на государственном уровне стратегии спасения и последующего развития образования в стране. Второй шаг должен быть направлен на кардинальное изменение образа будущего российского образования, на безотлагательное выполнение требования профессионального сообщества вернуть школы и вузы, учителей и преподавателей в нормальное, бесстрессовое и безавральное, состояние. Далее, на третьем шаге, решается тактическая задача по определению направления новой национально ориентированной образовательной политики. И, наконец, четвертый шаг предполагает реализацию мероприятий по осуществлению такой политики через определенные содержательные, воспитательные и организационно-экономические факторы.

Авторы настаивают на необходимости возвращения к традиционным отечественным ценностям, защиты граждан страны от западных псевдоценностей, восстановления образования в качестве стратегически важной для государства сферы блага и служения, а не отрасли потребительских услуг. Вот почему нужна долгосрочная Образовательная доктрина (или стратегия) России! В числе первоочередных мер рассматриваются следующие: пересмотр Закона об образовании, принятие новых общегосударственных Правил учащихся, а также Родительского кодекса с требованиями к родителям и их обязанностями перед государством.

А.А. Остапенко и В.И. Слободчиков подняли целый ряд не только насущных, но и крайне болевых проблем педагогики. Некоторые из них отдельными читателями, возможно, будут восприняты как не столь важные и очевидные, но для того и проводятся научные дискуссии, чтобы сблизить позиции в определении приоритетности тех или иных действий, которые подлежат немедленному исполнению. В противном случае наши качественные потери в воспитательной работе будут лишь множиться, и кто знает, в какой прогрессии.

В связи с тем, что Рязанский государственный университет (РГУ) имени С.А. Есенина находится в настоящее время в состоянии активной подготовки 
к аккредитации, анализируя опыт аккредитаций других университетов и понимая, что большинство преподавателей до предела истощены эмоционально, выделим еще одно требование авторов названной статьи: «Пересмотреть нормативные требования к лицензированию, аттестации и аккредитации педагогов, школ и вузов в части уменьшения документации. Признать неадекватной практику аккредитации школ и вузов, во время которой количество документов, представляемых школами в надзорные органы, исчисляется десятками килограммов, а вузами – центнерами».

Преподавателям действительно нужны (кто в этом сомневается?) стабильная, спокойная, благожелательная, дружеская среда для работы, обстановка профессионального творчества и созидания, когда от тебя не требуют написания бесчисленного количества отчетов, когда ты не впадаешь в зависимость от управленцев разного уровня, превращающихся порой в бездумных надзирателей. Подчеркнем, что настоящим бедствием, неподъемной ношей, трудно выполнимым требованием и несвойственным для педагога видом труда (неоплачиваемым и ненормированным) стало для вузовских преподавателей написание так называемых рабочих учебных программ, в большинстве случаев не используемых при обучении студентов. Как тут не вспомнить слова Владимира Владимировича Маяковского о бумажных ужасах: 

Люди 
медленно 
сходят 
на должность посыльных,

в услужении 
у хозяев – бумаг.

Бумажищи 
в портфель 
умещаются еле,

белозубую 
обнажают кайму.

Скоро 
люди 
на жительство 
влезут в портфели,

а бумаги – 
наши квартиры займут.

Вижу 
в будущем – 
не вымыслы мои:

рупоры бумаг 
орут об этом громко нам –
будет 
за столом 
бумага 
пить чай,

человечек 
под столом 
валяться скомканным 
.
Редакция журнала готова предоставить слово всем авторам, заинтересованным в разрешении имеющихся в сегодняшнем образовании проблем, рассчитывает на конструктивный диалог и новые интересные материалы.

Рубрика журнала «Памятные даты» сегодня посвящена 425-летию со дня рождения Я.А. Коменского. Здесь значимы не только тематика, но и подбор авторов, являющихся известными учеными и ведущими исследователями наследия выдающегося мыслителя и педагога.

Статья «Ян Амос Коменский – вызов человечеству» написана Б.М. Бим-Бадом – философом, теоретиком педагогики, истории педагогики и философии образования, академиком Российской академии образования (РАО), лидером в разработке педагогического человековедения в отечественной науке конца ХХ века 
. Чтобы понять феномен жизнедеятельности, идей и педагогических находок, значение наследия великого чешского просветителя, автор осмысливает их в контексте исторических событий ХVII века. Необходимость понимания историко-педа​гогического контекста теории и практики образования, особенности и нюансы такой рефлексии активно обсуждаются современными учеными 
.

Автор отдельными штрихами обозначает картину того, как Я.А. Коменский в условиях ужаса своего времени, страшного для истории ХVII века, создает концепцию человека во Вселенной, способного к бесконечному совершенствованию с помощью воспитания, основанного на научных знаниях. Надо заметить, что академик Б.М. Бим-Бад в своих статьях и лекциях всегда настаивал на том, что сколько-нибудь глубоко изучать Я.А. Коменского мы можем, только зная историю перекрещенчества, понимая идеи тысячелетнего царства; что к задачам, поставленным Коменским, мы все время лишь приближаемся 
.

Проблемная постановка вопросов, использование первоисточников, чему мне посчастливилось учиться в том числе и у Бориса Михайловича, всегда помогали мне в работе со студентами. Запомнился случай из начального периода моей лекторской работы в педагогическом институте. Лекции читались объединенному потоку студентов филологического факультета и факультета физической культуры (250 человек). Один из студентов спортфака с явным непониманием относился 
к требованию знакомиться с трудами великих педагогов. После лекции о Я.А. Коменском я попросил его прочитать к семинару первые главы «Великой дидактики». Затем на занятии этот студент выступал с искренним удовольствием, ключевыми словами были: «это же так интересно, так нужно и важно сегодня». 

В преподавании историко-педагогических дисциплин важны не количество выделяемых часов, не специфика подбора источников в зависимости от специальности, а общие подходы к решению задач того или иного учебного курса, ориентированные, прежде всего, на мотивацию, на повышение интереса студентов 
к изучаемому предмету. При ознакомлении с историко-педагогическим материалом важно не оставить студентов равнодушными, пробудить в них живые эмоции, на основе которых те или иные факты, феномены будут лучше запоминаться, запечатлеваться в памяти как яркие и значимые образы событий. 
Особую роль в решении рассматриваемой проблемы играет понимание студентами универсальности историко-педагогических знаний, значимости истории образования и педагогической мысли как междисциплинарной науки, охватывающей фактически всю социокультурную динамику общества. История педагогики позволяет почувствовать резонансное звучание разных эпох, удивиться актуальности продуцированных ими идей, осознать масштаб деятельности великих просветителей, выявить и проследить традиции в образовании 
. Отмечу, что материал о великом педагогическом подвижнике Я.А. Коменском всегда воспринимается студентами с большим интересом, и это не случайно, он действительно избранный в широком понимании этого слова.

Известный российский историк педагогики, член-корреспондент РАО В.Г. Безрогов вместе с соавторами – коллегой по Институту стратегии развития образования РАО Ю.Г. Куровской и ведущим научным сотрудником Института гуманитарных историко-теоретических исследований имени А.В. Полетаева НИУ «Высшая школа экономики» К.А. Левинсоном – представили результаты, можно сказать, образцового для нашего научно-методического журнала исследования «Picturа et educatio в преддверии Коменского: иллюстрация между дробностью и целостностью в западноевропейских учебниках начала XVII века».

Авторы анализируют четыре типа печатных изданий начала XVII века, предназначенных для первых этапов обучения, взяв за критерий степень присутствия в этих книгах невербальных визуальных элементов книжно-дидактического дизайна. Для каждого из анализируемых типов приводятся примеры и функциональные объяснения визуальных средств, сопровождаемые замечательными иллюстрациями. В тексте даются пояснения относительно фундамента понимания термина «иллюстрация», особенностей его русскоязычного и англоязычного понимания. По словам авторов, в англоязычном словоупотреблении это понятие стало обозначать общее взаимодействие невербальных и вербальных элементов страницы для достижения целостного ее восприятия. Поэтому внесюжетный декор страницы не является иллюстрацией для нас с вами, носителей иного языка, но понятен и иллюстративно значим для носителя английского языка. 

В тот период все более важное место стала занимать «педагогика взгляда», подчас определяя обучение не только «номенклатурой», т.е. словом, но и «пиктурой», т.е. изображением. Одним из выводов становится заключение о том, что XVII век, произведший революцию в переходе к массовому чтению, производит революцию и в способах взаимодействия читателя-ученика с предлежащим ему учебником. 

Статья Г.Б. Корнетова «Гуманистическая педагогика Яна Амоса Коменского (к 425-летию со дня рождения великого чешского мыслителя)» посвящена детальному освещению жизни и деятельности великого педагога, анализу его педагогических идей и детальной характеристике того, как на этих идеях выстраивалась научно обоснованная система образования детей.

Я.А. Коменский разработал проект пансофической школы, т.е. школы всеобщей мудрости, бывшей для него и мастерской гуманности. Утверждая, что весь мир есть школа, он стремился создать теорию обучения всех и всему на протяжении всей жизни – теорию непрерывного образования целостной личности. Поэтому педагогика в творчестве Я.А. Коменского обрела свой предмет и предстала 
в качестве особой отрасли знания. Целостную теорию образования он представил в единстве всех важнейших проблем: целей, задач, содержания, психологических предпосылок и факторов, методов и организационных форм воспитания и обучения человека.

Статья о Я.А. Коменском, как и другие статьи и книги Г.Б. Корнетова, могут использоваться преподавателями педагогики в качестве учебных пособий по истории педагогики на разных уровнях педагогического образования. 

Профессор Г.Б. Корнетов известен в научной педагогической среде как один из ведущих историков педагогики России, как инициатор, организатор и руководитель ежегодно проводимых национальных научных конференций «Историко-педагогическое знание в начале третьего тысячелетия», национальных форумов российских историков педагогики. Он также является автором и руководителем проекта «Историко-педагогическое знание», количество книг которого, вышедших под его редакцией, уже превысило сотню 
.

Логическим завершением подборки материалов в рубрике стала статья С.М. Марчуковой «Эвристический потенциал наследия Коменского: опыт современного осмысления».

С.М. Марчукова, доктор педагогических наук, педагог и историк педагогики, – в настоящее время один из ведущих исследователей наследия Я.А. Коменского в России, чьи труды хорошо известны также в Чехии, Германии, Польше. Она является руководителем комениологической секции и членом Совета по образованию Санкт-Петербургского союза ученых, проректором Исследовательского педагогического центра имени Я.А. Коменского и заместителем директора гимназии «Петершуле», членом союза писателей России и Санкт-Петербурга, организатором и постоянным участником международных комениологических конференций, посвященных современному значению наследия Я.А. Коменского. В числе немногих российских ученых Светлана Марковна награждена медалью Я.А. Коменского (2014 год, Прага).

Статья С.М. Марчуковой обращена к анализу современного прочтения эвристического потенциала наследия Я.А. Коменского. Такое исследование позволяет раскрыть особенности методологии и методики эвристического обучения в контексте истории педагогической мысли. Сравнительно-сопоставительный и контекстный анализ педагогических трудов Я.А. Коменского позволяет, по мысли автора, сделать выводы об их сущностной близости основным принципам и методам эвристического обучения в эволюционном развитии последних.

История изучения наследия Я.А. Коменского в России насчитывает два 
с половиной столетия. В 1768 году  профессор Московского университета К.А. Чеботарев издал его книгу “Orbis pictus” 
. В ХIХ веке многие труды чешского педагога были переведены на русский язык; среди его переводчиков – П.Ф. Каптерев 
и Л.Н. Модзалевский; в педагогических журналах печатаются статьи о Я.А. Коменском. Активная работа в этом направлении не прекращалась и на протяжении ХХ века 
.
Хотелось бы, чтобы масштаб исследовательской работы о великом чешском подвижнике лишь расширялся. О современном уровне отечественной комениологии можно будет говорить более объективно и предметно после проведения международного научно-практического форума, посвященного 425-летней годовщине со дня рождения Яна Амоса Коменского, который пройдет в Санкт-Петербурге, в Исследовательском педагогическом центре имени Я.А. Коменского 7–8 июня 2017 года (одним из главных организаторов форума является автор нашего журнала С.М. Марчукова).

В рубрике «Страницы истории» читателям предложены исследовательские материалы, так или иначе связанные с Октябрьской революцией 1917 года.

Профессор Е.Ю. Рогачева, продолжая свою масштабную программу изучения педагогического наследия выдающегося американского ученого Д. Дьюи, в статье «Прогрессивизм Джона Дьюи в педагогическом дискурсе России накануне и после революции 1917 года как инструмент модернизации образования» характеризует причины замены европейских образовательных моделей, доминировавших в России начала ХХ века, на американские. Особенно привлекательными казались взгляды Д. Дьюи, ориентированные на демократические реформы школы и образования в целом. Доказывается, что его идеи послужили мощным инструментом модернизации советской школы 1920-х годов и оказали влияние на многих прогрессивных отечественных педагогов. Грани и аспекты использования идей Д. Дьюи показаны автором детально на примере деятельности С.Т. Шацкого, новые публикации о котором хотя и появляются 
, но, на наш взгляд, их количество все же недостаточно. 
Рязанский историк педагогики Н.П. Щетинина рассматривает в своей статье педагогические съезды и курсы, ставшие в период 1918–1919 годов ведущими формами профессиональной переподготовки рязанских учителей в условиях новых идеологических установок и слома традиционной образовательной системы.

Профессор Педагогического института Тихоокеанского государственного университета Н.П. Юдина в соавторстве со своим учеником С.М. Черновым, проанализировав политический и социокультурный контексты периода 1960-х – начала 1980-х годов, выявила доминирующие факторы, влияющие на актуализацию в отечественной педагогике задачи идеологического воспитания молодежи. Авторы настаивают на том, что круг идей, которые могут быть положены в основу воспитания, требует обоснования. Педагог, решающий задачи воспитания, сам делает выбор, но этот выбор должен быть обоснованным и корректным. Иначе «полифония идей и голосов, их защищающих, часто превращается в какофонию – хаотичное нагромождение звуков, которое утомляет слух, разрывает сознание. Потребность в гармонии и порядке заставляет нас искать тему, которая способна создать мелодию. Разрастающаяся тема заглушает все другие. Полилог идей, который обеспечивает разнообразие воспитательных стратегий, превращается в монолог…».

Из интересных статей составлена рубрика «Психологическая, педагогическая науки и практика».

Профессор А.В. Уткин представил научно-практическое обоснование возможностей реализации основных положений когнитивного подхода в образовательном процессе современной школы, показав, что разработка и апробирование индивидуально-ориентированной модели обучения на основе когнитивных исследований учащихся позволяет эффективно реализовать требования государственных образовательных стандартов общего образования. При этом, по его мнению, опыт инновационной деятельности школ – лидеров образования наглядно показывает, что попытки механически перенести системно-деятельностный (компетентностный) подход в традиционную модель обучения эклектичны по своей сути, так как качество образования определяется (в том числе) соответствием нормативно задаваемых принципов, целей и задач развития личности научным достижениям, стратегиям и технологиям XXI века.

В статье профессора М.А. Захарищевой и ее коллег Л.М. Попко и А.Н. Хватаева охарактеризованы результаты исследования мотивов профессиональной деятельности педагогов учреждения дополнительного образования детей – Лицея искусств города Глазова Удмуртской Республики. Согласно их выводам, чем более активность педагога мотивирована самим содержанием педагогической деятельности, стремлением достичь позитивных результатов, тем ниже эмоциональная нестабильность. И наоборот, чем более деятельность педагога обусловлена мотивами избегания неудач, тем выше уровень эмоциональной нестабильности.

Профессор Н.А. Фомина и аспирант А.М. Лесин поделились материалами своих исследований значимости для современных студентов различных терминальных ценностей, показали противоречивость их иерархии, конфликт между ними, а также процесс реализации таких ценностей.  
Статья профессора С.А. Ермолаевой посвящена идее социального закаливания и формирования нравственной устойчивости личности в контексте проблем превентивной педагогики.

В рубрике «Исследования аспирантов и соискателей» свои достижения в на​учной работе по широкому тематическому спектру  проблем вынесли на обсуждение молодые ученые известных научных школ: А.А. Германович и С.Ю. Дронова (Москва), Н.В. Лупенкова и Т.С. Рубцова (Владимир), Н.Н. Лазарева (Волгоград).

Желаем всем новых творческих достижений!
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УДК 371(47)
А.А. Остапенко, В.И. Слободчиков
поэтапное преодоление системного кризиса 
отечественного образования
В предыдущем номере нашего журнала мы опубликовали тезисы профессора В.И. Слободчикова о разрушении образования в России, вошедшие в аналитический доклад, посвященный прошлому, настоящему и необходимому будущему отечественного образования и подготовленный авторским коллективом разработчиков идеологии российского образования Международного научно-экспертного совета по духовно-нравственной безопасности при Российском институте стратегических исследований. 
В докладе изложены факторы разрушения образования в России, предложены стратегия и тактика выхода отечественного образования из кризиса, а также модельные представления о будущем образовании в России. Документ, по мнению разработчиков, имеет прямое отношение к основаниям национальной безопасности России.  

Сегодня мы публикуем ту часть доклада, в которой сформулированы ясные пути преодоления этого кризиса. Материал подготовлен по просьбе редакции Андреем Александровичем Остапенко и Виктором Ивановичем Слободчиковым.

системный кризис, традиционные ценности, образ образования, антропологический идеал, антропопрактика, этапы преодоления кризиса.
Для преодоления сложившейся катастрофической ситуации в системе образования России 
 необходимо реализовать поэтапную модель преодоления системного кризиса.

Стратегически-целевой этап преодоления кризиса
Первый этап преодоления кризиса – стратегически-целевой – состоит 
в определении и принятии на высоком государственном уровне стратегии спасения и последующего развития образования в стране.

В последние годы образ России будущего начал вырисовываться. Президентом объявлен курс на возвращение к традиционным ценностям, и эти ценности наконец-то ясно поименованы. Главным стратегическим вектором назван патриотизм. Сформулирован национальный воспитательный идеал (пока на уровне школьного стандарта). Провозглашена необходимость защиты граждан страны от западных псевдоценностей.

Эти меры, безусловно, закладывают основания для нормального функционирования системы образования и воспитания населения страны. Но необходимы неотложные первоочередные шаги по восстановлению образования как стратегически важной для государства сферы блага и служения (а не отрасли потребительских услуг).

Они должны быть такими:

1.
Социальный образ будущего, национальный воспитательный идеал 
и приоритеты образовательной политики должны быть уточнены, конкретизированы и, главное, нормативно зафиксированы и заявлены на самом высоком государственном и правительственном уровне в виде долгосрочной Образовательной доктрины (или стратегии) России.

2.
Традиционные ценности, на которых основываются и социальный образ будущего, и национальный воспитательный идеал, должны быть не только провозглашены (пусть даже главой государства), но и нормативно закреплены в Образовательной доктрине (или стратегии) России (а не только в образовательном стандарте).

3.
После принятия Образовательной доктрины России следует срочно объявить образование государственной стратегически значимой сферой и приступить 
к пересмотру федерального закона об образовании и юридических актов, в которых образование было нормативно закреплено как часть сферы потребительских услуг.

4.
Возврат к традиционным ценностям требует пересмотра доминирования педагогики прав над педагогикой обязанностей в пользу последней и, как следствие, принятия на самом высоком государственном и правительственном уровне (а не на уровне локальных актов отдельных школ) новых общегосударственных Правил учащихся, закрепляющих в первую очередь обязанности школьника, которые ему следует исполнять как в школе, так и за ее пределами.

5.
Одновременно с государственной Образовательной доктриной и Правилами учащихся необходимо принять Родительский кодекс с требованиями к родителям и изложением их обязанностей перед государством.

Образ будущего российского образования

Главные методологические установки образа будущего образования России могут быть сформулированы в виде кратких формул-определений:
А.
Образ российского общества будущего как стратегическая сверхзадача: общество, основанное на справедливости, солидарности, державности, патриотизме, достоинстве, ответственности. В предложенной формулировке присутствуют принципы, обозначенные в программных выступлениях Президента России В.В. Путина и Святейшего Патриарха Кирилла. К этим принципам следует добавить сформулированные ими же базовые качества, определяющие «человеческое в человеке»: вера, честность, совесть, любовь, доброта, мужество, отзывчивость и чувство долга.
Б.
Антропологический идеал: самостоятельный, здоровый человек, стремящийся к духовному, нравственному, умственному и физическому совершенству, укорененный в духовных традициях Отечества, ответственный за свою Родину перед нынешним и будущими поколениями. 

В.
Педагогическая тактика как антропопрактика: взращивание человеческого в человеке через осмысленную совместную деятельность на благо общества, приобретение опыта служения ближнему, освоение духовных смыслов жизни,  укорененных в отечественной традиции. 

Г.
Соединение антропологического идеала и педагогической тактики позволяет сформулировать обладающую определенной полнотой цель сегодняшнего российского образования: взращивание самостоятельного (самостоящего) здорового человека, стремящегося к духовному, нравственному, умственному 
и физическому совершенству, укорененного в духовных традициях Отечества, ответственного за свою Родину перед нынешним и будущими поколениями. 

Эти четыре стратегические определения соответствуют традициям отечественного образования и отвечают мировоззренческим установкам традиционных для России религий и всех ориентированных на национальный интерес России социальных групп.

Переходный этап преодоления кризиса

Второй шаг (этап) состоит в следующем: необходимо школы и вузы, учителей и преподавателей вернуть в нормальное – бесстрессовое, безавральное – состояние. Это очевидное требование профессионального сообщества 
. Практические меры для этого таковы: 

1.
Опубликовать очень короткий перечень документов и видов отчетности, которые должны представлять школа и вуз учредителю и контролирующим органам. Ввести законодательный запрет на представление школой или вузом отчетности и информации сверх этого перечня. 

2.
Сократить количество управленцев в системе образования на всех уровнях, от муниципального до федерального, в несколько раз, особенно в части надзорных органов.

3.
Законодательно избавить школы, вузы, учителей, преподавателей и классных руководителей от несвойственной им работы, а именно: 

а) от написания рабочих учебных программ, которые должны разрабатывать ученые-методисты; 
б) от двойного ведения документации в электронном и бумажном видах; 
в) от представления информационных писем и отчетов в органы, не являющимися учредителями данных школ и вузов.

4.
Избавить школы и вузы от обязательного участия в бесконечных конкурсах и фестивалях и отменить порочную практику зависимости зарплаты руководителя от количества конкурсов и мероприятий, в которых приняла участие школа или вуз.

5.
Объявить пятилетний мораторий на деятельность надзорных органов 
в отношении государственных и муниципальных школ и вузов.

6.
Прекратить практику выстраивания всяческих рейтингов между учениками, учителями, школами, вузами, муниципалитетами как деятельность, множащую приписки и ложь на всех уровнях. 

Эти технические меры могут и должны быть осуществлены быстро. Они позволят вернуть педагогическое сообщество в состояние, когда возможно нормальное обсуждение перспектив развития.

Тактический этап преодоления кризиса
Третий шаг (этап) по восстановлению системы образования должен на основе новых целей и стратегии определить направления новой образовательной политики:

1.
Должна быть официально признана ошибочной образовательная политика выстраивания основ системы образования страны по западным лекалам 
. Должны быть объявлены пошаговый отказ от компетентностного подхода, Болонской системы, ранней профилизации, тотального тестового контроля на всех уровнях, рыночных механизмов управления образованием (нормативно-подушного финансирования, искусственных критериев эффективности) как факторов, резко снизивших образованность нашей молодежи, и отказ от принципов потребительства, толерантности, мультикультурализма и конкурентности как факторов, атомизирующих общество.

2.
Должно быть ясно определено и законодательно закреплено то, что основными принципами образовательной политики становятся: 
а)
фундаментальность и энциклопедизм знаний, практическая ориентированность и полезность умений в сфере обучения; 
б)
патриотизм, высокая нравственность, общинность и традиционные ценности в сфере воспитания. 
Перечень традиционных базовых национальных нравственных ценностей, объединяющих людей разных культур, народов и религий нашей страны, должен быть документально закреплен на самом высоком государственном уровне.

Рабочий этап преодоления кризиса

Четвертый шаг (этап) – это реализация мероприятий по осуществлению новой национально ориентированной образовательной политики. Распределим их по факторам:
А.
Содержательные факторы:
1.
Признать ошибочным курс на увеличение количества учебных часов для  освоения обучающимися предметов социально-экономического цикла. Рассмотреть возможность принятия нового федерального учебного плана, в котором были бы увеличены объемы часов для изучения естественно-научных дисциплин, формирующих целостную научную картину мира, для изучения отечественной истории и литературы, через которые школьник приобщается к образцам высокой нравственности и положительной героики.

2.
Сократить объем часов обществознания (особенно в основной школе), существенно изменить содержание этой предметной области, через которую последние два десятилетия насаждалась чуждая для России система квазиценностей. 
3.
Отказаться от модели профильного образования в старшей школе и вернуться к традиционной практике универсальной фундаментальности и энциклопедизма старшей школы и создания на этой базе школ (или классов) с углубленным изучением отдельных предметов. 
4.
Срочно пересмотреть содержание исторического, языкового и литературного образования, которое за последние десятилетия было странным образом «обновлено» в сторону отхода от традиционных ценностей. Учитель истории 
и литературы должен понимать и знать, что его главная задача состоит в том, чтобы показать образцы положительной героики и высокой нравственности. Любой народ, состоящий из множества этносов и культур, выстраивают две скрепы – общий язык и общая история. Через эти предметы и должны в первую очередь прививаться любовь к Родине и приобщение к традиционным ценностям. 
5.
Срочно создать авторитетную комиссию и пересмотреть перечень изучаемых в рамках школьного курса обязательных и рекомендованных литературных произведений, полагая, что басни И.А. Крылова несравнимо полезнее хоббитов Д.Р. Толкиена, образ Андрея Соколова из «Судьбы человека» нужнее «Мастера и Маргариты» с привлекательным образом Воланда, а рассказы Н.А. Тэффи 
и И.А. Бунина с описанием супружеских измен не несут нравственного смысла. 
6.
Заменить в учебных планах школ страны предмет «технология» предметом «трудовое обучение» или «производственное обучения», заменив теоретическое обучение реальным полезным трудом с освоением реальных жизненно важных трудовых навыков.

7.
Разделить процедуры выпускной школьной итоговой аттестации и вступительных вузовских испытаний как имеющих принципиально разные диагностические задачи и методики. Это избавит школы от необходимости тестовой формы контроля, которая разрушает традиционные для отечественного образования целостность и системность мировоззрения школьников, а вузы – от необходимости принимать в число студентов тех, кого они не видели в глаза. Аргументация о борьбе с коррупцией не должна диктовать ни содержание образования, ни формы контроля. Эту проблему должны решать не учителя и не директора школ.

Б.
Воспитательные факторы:
1.
Принять государственную программу сохранения и защиты детства, предполагающую воссоздание культуры детства через поддержку создания детской литературы, доброго детского кино, театра и музыки; через программу контроля и регулирования рынка детских произведений; через программу защиты детей от грязи, пошлости и разврата, хлынувших на детей через средства массовой информации и рекламу.

2.
Принять единые Правила учащихся (а не локальные акты отдельных школ), в которых в первую очередь были бы сформулированы обязанности школьников, что позволит быстро вернуться к традиционному воспитанию человека ответственного.

3.
На основании требований Правил учащихся и их соблюдения официально ввести традиционную для нашей школы оценку личностных качеств ученика в виде оценок по поведению, прилежанию (или благонравию), которые обязательно учитываются на всех этапах образования как решающие. 

4.
Вернуться к традиционной практике общинного воспитания, для чего способствовать развитию инициативных детских организаций и движений, разных форм социальных практик, возродить практику формирования воспитывающей среды в школе на началах создания детско-взрослых общностей с участием родителей и представителей местных сообществ, в том числе традиционных религиозных общин.

5.
Изменить доминанты воспитательных установок: взращивание добродетелей должно превалировать над профилактикой отклонений и пороков, ибо пороки зачастую более привлекательны и легче усваиваются, чем добродетели, следование которым трудно и требует внутренних усилий.
6.
Изучить возникшие в середине 2000-х годов продуктивные варианты духовно-нравственного воспитания через различные религиозные, религиозно ориентированные, религиозно-культурологические формы школьного образования с целью распространения их лучших образцов в массовой школе.
7.
Разработать меры массового приобщения дошкольников, школьников 
и студентов к спорту и физической культуре через создание сетевых форм взаимодействия организаций общего и дополнительного образования. 
8.
Не допустить превращения возрожденной формы физического воспитания через нормы комплекса «Готов к труду и обороне» (ГТО) в своеобразный «ЕГЭ для тела», дающий преференции при поступлении в вуз, а выделенные для этого средства потратить не на создание центров тестирования ГТО, а на возрождение инфраструктуры школьных спортивных сооружений.
9.
Заменить безликое название документа об окончании школы «Аттестат о среднем общем образовании» на традиционное для наших школ название «Аттестат зрелости».

10.
Прекратить практику оценивания деятельности учеников, студентов, школ и вузов на основе рейтингов, ставшую источником тотальной лжи на всех уровнях.

11.
Прекратить насаждение в сфере образования иноязычных терминов, понятий («тьютор», «омбудсмен», «фасилитатор» и пр.) и неблагозвучных аббревиатур (МУДО, МУДОД, МУДОФОН, МБОУ, СОШ, ЕГЭ и т.п.).

В.
Организационно-экономические факторы»:
1.
Признать, что переход к нормативному подушевому финансированию школ резко увеличил наполняемость классов, что ухудшило качество школьного образования. Перейти к системе оплаты труда, при которой заработная плата педагога зависит не от количества учеников в классе, а от результативности его работы. Провести мониторинг наполняемости классов (особенно в городских школах) и привести ее в соответствие с требованиями законодательства – не более 
25 учеников в классе.

2.
Ввести предельно допустимую аудиторную нагрузку учителя, обеспеченную заработной платой не ниже, чем средняя зарплата в экономике региона.

3.
В целях ликвидации перегрузки учителей и дефицита внимания, уделяемого ими ученикам, ввести мониторинг показателя количества учеников в расчете на одного учителя.

4.
Ввести предельно допустимый коэффициент соотношения заработной платы региональных и федеральных чиновников системы образования и средней заработной платы рядовых педагогов.

5.
Избавить методические службы при органах управления образованием от контрольных и надзорных функций, одновременно обязав их обеспечивать педагогов программно-методическими материалами – типовыми программами, методическими рекомендациями и пособиями.

6.
Прекратить практику проведения муниципальными и региональными органами образования пробных, тренировочных, диагностических контрольных работ, тестирований и прочих проверок и срезов.

7.
Пересмотреть нормативные требования к лицензированию, аттестации 
и аккредитации педагогов, школ и вузов в части уменьшения документации. Признать неадекватной практику аккредитации школ и вузов, во время которой количество документов, представляемых школами в надзорные органы, исчисляется десятками килограммов, а вузами – центнерами.

8.
Прекратить практику оценивания результативности работы школ и вузов по количеству проведенных мероприятий и по количеству конкурсов, в которых приняло участие образовательное учреждение.

9.
Изучить возникшие в последние годы результативные альтернативные формы получения образования: семейные классы, семейные школы, разноуровневые и разновозрастные формы организации, концентрированное обучение и пр. – с целью распространения лучших образцов в массовой школе. 
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Ян Амос Коменский – вызов человечеству

В статье тезисно охарактеризованы исторические предпосылки появления теоретических основ и методов школьного обучения великого чешского педагога Я.А. Коменского. В его концепции человек во Вселенной, как единство микрокосма и макрокосма, способен  к бесконечному совершенствованию, а воспитание и развитие детей основываются на творческом поиске и научной основе. 

Ян Амос Коменский, «Великая дидактика», метод обучения, основы педагогической науки, пансофия, панпедия (пампедия). 

1. Экскурс в историю. 

Прежде чем обсуждать, как учить и чему учиться, надо хоть немного ознакомиться с путем, которым шло развитие школы, мировой и отечественной, узнать, когда методы школьного обучения стали строиться на научных основаниях, а также то, к чему пришли школа и образование в целом сегодня. Небесполезно также определиться в отношении исторического наследия: кто есть кто для нас сейчас?

...То был век, на исходных рубежах которого стояли Сервантес и Шекспир. В 1592 году появился на свет Ян Амос Коменский в еретической, гонимой и пре​следуемой как католиками, так и бюргерской Реформацией религиозной секте Чешских братьев, прославившейся невиданными доселе школами и книжными издательствами.

То был век великанов духа – социальных мыслителей, новаторов и гениальных ученых: Бруно, Галилея, Бэкона, Кеплера, Декарта, Гроция, Спинозы, Паскаля, Гоббса, Бойля, Ньютона, Лейбница. Век Мильтона, Корнеля, Мольера, Ларошфуко. Век замечательных педагогов Андреэ и Ратке – революционеров 
и в жизни, и в познании. 

То была эпоха нарастающего по скорости крушения устоев жизни. Мир рушился, и мир созидался. Мир, истерзанный кровавыми, жестокими междоусобицами.

Катастрофа Тридцатилетней войны (1618–1648 годы) принесла Я.А. Коменскому и его секте боль крайне тяжелых поражений. Чехия утратила неза​висимость. Австрийские завоеватели, опиравшиеся на инквизицию, решили: лучше превратить страну в пустыню, чем оставить ее жителей погибать в своей протестантской ереси. Началось разрушение сложной и глубокой чешской культуры.

Лишившись семьи, близких, общины, учеников, дела жизни, родины, книг, всего имущества, Коменский, выросший в альтруистическом и на редкость мужественном духе, создает новое идейное оружие, названное им Пансофией. Оно предназначалось для уничтожения зла на земле. Мир спасется мудростью – Софией. Пансофия, всемудрие – должна стать для этого достоянием всех, любого и каждого человека.

Но с помощью педагогического инструментария своего времени Коменский распространить Пансофию не мог. Всемудрие предполагает знание и понимание сущности вещей, а школа учит словам. Мудрость недостижима без овладения методом познания, без творчества и новаторства, а школа губит способности зубрежкой. 

Пансофии нужна высокая нравственность, чтобы ум не служил злу. А школа, отделяя знания от ума, одновременно разводила ум и интересы, потребности, стремления, направленность личности. Школа не учила главному – любить добро и презирать зло, наслаждаться познанием истины и служить ей.

Для торжества Пансофии необходим был легкий, простой и надежный метод обучения ей. Метод, дающий гарантию успеха. Никакой Пансофии не будет, если не учить целостному, внутренне упорядоченному и системно связанному знанию о мире в целом, о Космосе. Стало быть, надо открыть способ учить всех всему и всесторон​не. Учить кратко, приятно, основательно и с гарантией успеха.

И Ян Амос Коменский изобрел этот способ.

2. Итог.

Пансофическая школа, т.е. школа всеобщей мудрости, у нас в стране осталась проектом, никем еще не воплощавшимся в жизнь надолго (хотя спора​дические попытки были).  Практика Коменского умерла вместе с ним, а теория, забытая почти на 300 (триста!) лет, претер​пела необыкновенные приключения, не связанные с нашей сегодняшней господствующей школой,  истоки которой восходят совсем к иным именам и событиям.

«Аналитическая дидактика» впервые была из​дана у нас в 1982 году. А ведь этот трактат куда глубже и серьезнее ранних работ Коменского, включая и его «Великую дидактику».

Что же касается главного труда, труда всей его жизни – «Всеобщего совета об исправлении дел человеческих», то он был найден в рукописи только в 1935–1940 годах Дмитрием Чижевским в библиотеке детского приюта города Халле 
и издан полностью спустя 26 лет в Праге. Только одна сорок четвертая его часть была переведена на русский и в 1982 году опубликована. А ведь только здесь Ко​менский системно изложил изобретенную им науку – Панпедию (или Пампедию).

Миру понадобилось триста лет, чтобы, наконец, обратиться к Коменскому. А действительно вселенский интерес к его философии, художественно-ли​тературному творчеству, социальным и политическим концепциям, к его педагогике и к наследию в целом начался не так давно – после Второй мировой войны. 

Почему? 

3. Иная школа.

Пансофия, распространяемая с помощью Панпедии, предстает как истинное знание всеединого. Это знание необходимо и возможно. Мир, человеческая история и жизнь – истинные воспитатели человека. Весь космос, все человечество должны быть его школой.

Коменианская школа учит целям и сущности бытия. Она основана на «склонности человеческой природы к деятельности». Она основана на том, что внушить детям любовь к мудрости можно, только побуждая их к самостоятельности, к познавательным усилиям. А для этого необходимы бодрость, доброжелательность, серьезный тон, приятность труда. Нужно у игры заимствовать подъем и напряжение сил, радостный настрой.  

Под методом обучения педагог всегда разумел органическое слияние «техники» (по современному – «технологии») преподавания с содержанием образования, а именно – с Софией (мудростью): «Мир вовне нас, разум и дух внутри нас, Откровение до нас ... – настоящая и полная библиотека всего, что на земле и в вечности надобно человеку 1) знать, 2) во что верить, 3) что делать и 4) на что надеяться» 
. Это содержание образования в целом должно ответить на основополагающие вопросы человеческого бытия. Чему учить? Жизни человеческой. Вот главное 
у Коменского: думать и делать, делать и думать, и так все время.

В непрерывном образовании своем человек проходит семь школ жизни: школу рождения (благоразумие при вступлении в брак, соблюдение здорового образа жизни ради блага потомства, забота о беременной); школу младенчества; школу детства; школу юности; школу возмужания, или жизненной практики; школу старости (и его последнего класса – школу смерти, или вечного мира). Каждая из этих школ самоценна и одновременно является ступенью к последующей. Воспитание чувств, ума, речи, воли, действия есть не подготовка к жизни, а сама жизнь. 
И радостная, жизнеутверждающая, бодрая духовная атмосфера активности человека любого возраста – непременное условие успешности любой из этих школ.

Единство человечества. Единство мудрости. Единство личности.

Все, для всех и всеми способами исправляемые дела человеческие.

Благо мира как высшая и абсолютная ценность.

Я.А. Коменский хотел, чтобы содержанием образования стала системная, ясная, «светлая, разделенная, расчлененная» общая картина мира.  

Едва ли не первым он поднял вопрос об обучении в школе искусству жизни, искусству счастья. «Школы до сих пор гнались только за знаниями», а призваны они снабжать растущих людей средствами постановки и решения трудных этических вопросов.  

Законы просвещения ума, посвящения духа и укрепления воли, открытые Коменским, и составляют его природосообразное обучение. Он хотел всех сделать умными. У него все не только знают всё, но и все делают всё.  

Коменский – враг государственной школы. Он разработал и подробнейшим образом описал идею публичных, т.е. общественных, школ, где в порядке увлекательной игры наставники и дети строят свое малое хозяйство, малое государство, малую церковь, малую академию, а в целом как бы «малый райский сад», с развлечениями, прогулками, театральными постановками и собеседованиями. Наставники обязаны обладать талантом простоты и способностью не стеснять, а поощрять свободную волю учеников (см. главы 5, 7 и др. «Панпедии», 4-ю часть «Всеобщего совета»).

4. Способы решения.

Но картина такого образования воспринимается как утопия. Возможно ли реальное осуществление такой школы?

«Учеба, руководствующаяся игрой и свободой», – одна из излюбленных идей Яна Амоса Коменского. И там, где она воплощалась на практике, а это случилось впервые только у реформаторов школы конца прошлого – начала нынешнего века (поскольку вновь и отчасти обретенного Коменского взяли на вооружение лишь сторонники свободного воспитания), она мудро сочеталась с трудом 
и искусством разумно этой свободой пользоваться. Именно такая учеба попыталась проникнуть в школу, создававшуюся у нас в 20-е годы ХХ века, и была выкорчевана в 1930-е вместе с людьми, ее строившими.

Крупнейший психолог современности Жан Пиаже в своем трактате «Значение Яна Амоса Коменского для нашего времени» (1957 год), в частности, писал: «Коменский гениально прав, требуя учить одним и тем же вещам всех и на каждом из различных уровней развития (младенчество, детство, отрочество, юность 
и т.д.), но по-разному. Речь идет о последовательном переструктурировании одного и того же знания от этапа к этапу, например, от действия по простому предъявлению к рефлектированному действию. Это соответствует системе последовательного развития» 
.

Как актуально звучат сегодня и требования Коменского о том, чтобы развитие умственных способностей шло в единстве познания объективного мира, знаковых систем и искусства рефлексии!

Еще один важный способ решения: образование как процесс следует понять как движение от мнения, т.е. мнимого знания, к истинному, т.е. ученому, 
незнанию или предельно достижимому знанию о своем и общечеловеческом незнании. Коменский не призывает к скептицизму, но отвращает от скороспелых суждений, умничанья, поверхностности и самоуверенности.

5. Коменскому ставят в упрек.

Коменскому ставят в упрек его намерение «сделать обучение механическим», забывая, что конкретное содержательное наполнение этого требования означает у него именно то, что на современном языке науки называется ориентировочной основой действия, т.е. программой правильного выполнения действия. 

Но творчество начинается там, где кончается известный алгоритм. Иначе – имитация творчества.
Коменскому ставят в упрек его попытку строить систему обучения как по​дражание природе.

Но, сравнивая человека с растениями и животными, а процессы его развития – с природными, педагог рассматривал человека как микрокосм, единый со Вселенной как макрокосмом. Он доверял природе человека и полагался на нее как на имеющую в себе все необходимое и достаточное для бесконечного совершенствования. Из этой концепции проистекала идея закономерности развития человека и познаваемости этой закономерности.

Коменскому ставят в упрек то, что он полагался на размеренно упорядоченное строение мирового бытия, на математически строгий метод мысли («...но Ты все расположил мерою, числом и весом». Премудр. 11, 21). 

Суть дела, однако, не в математизированной форме, а в содержании, как это было и у Спинозы, и у Декарта.
Коменскому ставят в упрек создание такого метода, при котором гаранти​ровалось бы достижение его целей, и механичность этого метода. 

На самом деле он с исключительной ясностью доказал, что дело воспитания человека может и должно быть поставлено на научную почву. Воспитатель же у него получает лишь минимальную гарантию успеха, а все остальное – дело воспитательского творчества, поиска, эксперимента.

6. Коменский – вызов человечеству.

Очень долгое время лишь немногие умы Европы доподлинно знали Коменского. Зато это были ее лучшие умы: Лейбниц, Кант, Песталоцци, Гердер...

В конце XVIII века Иоганн Готфрид Гердер пишет: «Почему именно самые миролюбивые, самые справедливые и добрые души – Эразм, Гроций, Лейбниц – испытали так много черной неблагодарности от современников и потомков?..

Этим последним невежество, себялюбие, слепая привычка, гордыня или десять других фурий вложили в руки оружие распри или кинжал клеветы; а те мирно оборонялись со щитом истины и добра. Борцы за них могут пасть, но их победа растет, и она бессмертна» 
.

Невежество. Слепота. Гордыня. Клевета... Как все-таки история повторяется, как воспроизводит себя...
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Picturа et educatio в преддверии Коменского:

иллюстрация между дробностью и целостностью

в западноевропейских учебниках начала XVII века 

Взяв за критерий степень присутствия невербальных визуальных элементов книжно-дидактического дизайна, авторы рассматривают четыре типа печатных изданий начала XVII века, предназначенных для первых этапов обучения: «Нулевую группу», характеризующуюся полным отсутствием нешрифтовых визуальных элементов, «Инициальную группу», в которой нетекстовые визуальные выразительные средства сосредоточены в украшении инициалов, «Титульную группу», объединяющую книги, снабженные изображениями на титульных листах, и «Иллюстративную группу», содержащую изображения в качестве иллюстраций внутри книжного блока. Для каждого из этих типов приводятся примеры и функциональные объяснения визуальных средств.

учебник, книгопечатание, иллюстрация, образование, текст, невербальные выразительные средства.
В связи с победой в Западной и Центральной Европе книгопечатания над распространением учебных текстов в рукописях около 1500 года произошел переворот в типологии, количестве и иерархии образовательных инструментов 
и средств. К 1600 году этот переворот переопределил европейское пространство как пространство печатной книги. Число новых названий ежегодно выпускаемых книг в XVII веке резко и кардинально увеличилось и затем, в последующие два столетия, оставалось примерно на одном уровне, обеспечивая переворот в структуре и объеме чтения, постепенно распространявшийся среди представителей самых разных сословий и в особенности среди горожан. От толстых фолиантов 
к одностраничным листовкам, памфлетам и лубкам протянулась длинная нить самых разных изданий, каждое из которых требовало теперь особенно грамотного зрительного восприятия результата работы типографа, интеллектуального соединения устно знакомого слова с оттиснутыми на бумаге значками, все более и более приобретавшими унифицированную форму, передающую часть своих эстетических значений орнаменту и рисункам. 
Потребность в чтении и неполное владение письменной культурой, социальные границы дистрибуции текстов приводили к складыванию таких характерных для эпохи явлений, как различного рода читательские «коммуникативные сообщества» – группы людей, читавших и обсуждавших те или иные тексты, кофейни-клубы, крестьянские религиозные кружки и т.п. 
 Новое звучание получило чтение вслух, осуществляемое одними людьми для других. В протестантских общинах, зачастую гонимых и лишенных церквей, это была форма совместной религиозной практики. 

Полиграфическое искусство начиная с 1500 года и далее перешло от страницы, целиком «залитой» однотипным текстом, к тем или иным вариантам графического исполнения этого текста, крупным и мелким кеглям, курсиву, таблицам, схемам и многому другому. Печатные книги унаследовали от рукописных множество визуальных невербальных элементов – заставок, виньеток, портретов, гербов, эмблем, сюжетных иллюстраций 
, царственное положение среди которых отнюдь не сразу, но неизбежно заняло живописное изображение каких-либо предметов, пространств, действий и т.д. Это мог быть рисунок, иллюстрирующий расположенный рядом текст. Это могла быть не иллюстрация к изложенному сюжету, а, скажем, символ некоей идеи, существа, максимы – он ничего не «иллюстрировал», но изображал, отсылал, настраивал. Подчас такое эмблематическое изображение сопровождалось афоризмом, кратким или пространным стихотворением, прозаическим рассуждением. 
Опора при обучении по книге не только на букву (взгляд умственно-абстрактный), но и на образ, на взгляд образный, уже умный или таковым становящийся, изменила логоцентристскую основу ренессансной педагогики. Если средневековая педагогика опиралась на почитание буквы как сакрального знака, представляя иллюминированные рукописи как лучшее, более пышное, а подчас и более прямое раскрытие смысла тех или иных букв или слов, то педагогика, опирающаяся на печатный станок и размещаемый на странице книги текстовый и изобразительный материал, постепенно, по мере изменения характера и сложности невербального ряда, переозначивает роль буквы и рисунка 
. Дело не в том, что, вероятно, авторитетность первой (буквы) снижается и меняется в сторону инструментализации, прагматического к ней отношения (однако не так и не столь прямо, как мы это видим 
в настоящее время). Дело в том, что обучаемый рассматривает в изданиях XVII столетия сложную многофигурную, все чаще включающую действие композицию, снабженную прямой перспективой, уже не так, как он рассматривал более простые, часто однофигурные гравюры первых печатных изданий конца XV–XVI века. 
Возможно, именно рубеж XVI–XVII столетий ознаменовал переход не только к читающей публике, но и к публике книги. Больше  книг покупать и читать стали постепенно не только монахи, но и студенты и ученые. В некоторых, особенно протестантских, местностях можно отметить две линии в книгоиздательстве: в первой доминировал текст и при конструировании книги прежде всего выстраивалась ее языковая, логоцентричная составляющая, а потом кодекс снабжался картинками, растолковывающими слова; во второй доминировали изображения, когда сначала изготавливали серию визуальных образов, а потом снабжали ее подписями, текстами и текстиками, проясняющими картинки. Подчас обе линии могли присутствовать внутри одного жанра – энциклопедий, книг эмблем, литературы на темы Священного Писания и др. 
. Изобразительный язык 
в случае доминирования картинок зависел как от творческого начала, мировоззрения, ментальности и профессионализма художника, так и от его «начитанности» в уже имеющемся репертуаре образов и их конкретных реализаций. В случае доминирования текста художник подбирал к заданной текстом программе визуального ряда те варианты из имеющегося и известного ему, осуществленного уже в других изданиях набора изображений, которые наилучшим образом подходили бы под имеющийся текст. В случае учебных пособий вплоть до «Orbis sensualium pictus» Яна Амоса Коменского (1658 год) дело обстояло именно так.

Учебную литературу XVI – начала XVII века для первых этапов обучения, если взять за критерий степень присутствия в них невербальных визуальных элементов книжно-дидактического дизайна, можно рассортировать по следующим группам: «нулевая», «инициальная», «титульная», «иллюстративная».
«Нулевая группа»: полное отсутствие нешрифтовых визуальных элементов, привлечение и концентрация взгляда читателя с помощью различной графики букв (курсив, подчеркивание, шрифт готический или антиква и т.д.).

«Инициальная группа»: в русле ренессансных традиций раннего этапа книгопечатания и средневековых традиций иллюминирования рукописей в пособиях присутствуют живописные (растительные, фигурные) инициалы в начале раздела (крупного, среднего или даже совсем небольшого). Гравированные инициалы 
с растительным орнаментом и/или фигурами по-разному соотносятся с уровнями заголовков и структурными элементами всей книги. Чаще всего чем крупнее, значимее, ближе к началу либо завершению книги ее часть, тем более изобретательно она украшается. Значимый с точки зрения издателя раздел снабжается фигурными инициалами чаще, нежели менее важный. Нередко разные части одной книги могут содержать разные издательско-оформительские программы; подчас смена программ выглядит как отказ от предыдущей. Например, в едином издании Катехизиса Иоанна Эколампадия (Johannes Oecolampadius, 1482–1531) и Евангельских дистихов Иоанна Стигелия (Johannеs Stigelius, Stigel, 1515–1562), адресованных «детям базельской республики» и выпущенных в 1600 году, имеются только три инициала – в предисловии, в начале катехизиса и в начале идущего за ним молитвослова, но при переходе к дистихам Cтигелия инициал отсутствует. Весь текст книги завершается растительной виньеткой. Итоговая виньетка – это уже иная программа, не напрямую связанная с инициалами в начале каждого большого раздела этого 65-страничного издания 
. Отдельно «заставочно-виньеточная» группа, когда нет других визуальных внетекстовых элементов кроме заставок перед главами и виньеток в конце глав, среди западноевропейских учебных пособий данного времени почти не встречается. Заставки и виньетки присутствуют в изданиях с пораздельными инициалами и/или гравюрами на титульном листе. Инициалы в начале раздела выполняют дидактические функции привлечения внимания чтеца, своего рода разметки текста для глаз читающего, создания паузы для отдыха, внутренней рефлексии при переходе к следующей части книги. 

Хотя на этом в первые годы XVII фактически и заканчивалась «работа» 
в учебнике инициалов как важных элементов книжного дизайна, но они помимо всего прочего все же продолжали, причем на более широкой аудитории, и «педагогическую работу» – через игру с фигурными алфавитами, столь распространенную в рукописях позднего Средневековья, по преимуществу дидактического, обучающего характера 
. Составителям справочных пособий для писцов, обучавших разных почеркам и изготовлению инициалов, такая традиция фигурных алфавитов явно была знакома 
. 
«Титульная группа»: визуальный элемент оформления/метапослания помимо инициалов появляется на титуле книги (обычно между заглавием и выходными данными) либо на обороте титула; в самой книге невербального оформления нет. Титульная заставка либо виньетка может быть связана с содержанием книги (прямо или символически), а может быть и практически не связана, однако самым общим своим значением (декором) как бы санкционируя его. Например, учебные пособия для обучения не только чтению, но и начальным правилам составления письменных текстов для их последующего устного декламирования или рукописного/печатного распространения, могли иметь титульной заставкой буквенные символы имени Иисуса Христа (в том числе христограмму), окруженные ангелами. Они подчеркивали сакральный аспект алфавита. 
Мы видим такую задумку в издании третьего тома латинских прогимнасм Якоба Понтана (Jacobus Pontanus, 1542–1626), выпущенного в Ингольштадте 
в 1602 году, – в отличие от первого тома, отпечатанного в Лионе в 1603 году, где в качестве титульной заставки используется знак издателя (рука, держащая проросший самыми разными растениями жезл) 
. К инициалам при разделах внутри обоих томов добавлены орнаментальные заставки. Однако в третьем томе вполне земные и повседневные размышления автора об образованности декламатора, архитектонике речи, политике, военном деле, морском флоте, кулинарии, медицине, похоронах и «о разном» (как темы для декламаций, диалогов, самостоятельных работ учеников), записанные и напечатанные для обучения учеников воспроизведению этих речей, благословляются на титуле высшими христианскими образами, мотивируя обучающихся «законно» использовать в своем совершенствовании данную учебную книгу, подготовленную благочестивым иезуитом (орденское происхождение автора и санкции высших сил тут сходились воедино, поддерживая и обозначая друг друга). 
Первый том, содержащий разную тематическую смесь для изучавших «гуманитарные науки» (от дедукции и навыков аргументации до сценического искусства), такую визуальную божественную санкцию во французском издании не содержал. Она появляется в испанском севильском переиздании 1611 года, где вместо знака издателя помещена гравюра «Святая Троица с Богоматерью» 
. Второй том прогимнасм, выпущенный в Вальядолиде (Испания) в 1610 году, содержит наибольшее число религиозных тем данного трехтомного пособия и потому, вероятно, «по праву» имеет на титульном листе заставку с монограммой Иисуса Христа IHS, крестом и символом троичности 
. Мы видим, что издатели по-разному решали вопрос о соотношении высшей санкции и собственной рекламы как распространителей трудов членов Общества Иисуса. Статус текста и его метапослание прагматики книжного рынка часто воплощали в титульной заставке, адресуя читателей не к реноме книгоиздательского предприятия, а к конечным смыслам и высшим ценностям. 

Нередко титульная заставка «застревала» где-то посередине: читатель видел аллегорическое изображение, явно (а чаще неявно) связанное с содержанием тома, с той сферой, о которой повествует книга. Эстетическое сознание издателя находило подчас такие параллели и связи содержания и заставки, которые современному книговеду далеко не всегда удается распознать.

В «титульную группу» попадают и такие издания, в которых весь титул «упакован» в орнаментальную рамку или рамку с сюжетными изображениями в ее «клеймах». Орнаментальная рамка придавала книге «весомость», высокий статус «важного издания», потребного для достижения хорошей, благодетельной и богатой жизни. Так, выполненный в виде входа в античный храм титул пособия Николая Таурелла (Nicolaus Taurellus, 1547–1606) «Emblemata Physico-Ethica, hoc est: naturae morum moderatricis picta præcepta» (Нюрнберг, 1602 год) настраивает читателя на внутренне сосредоточенный и уважительно внимающий лад 
. Вся книга содержит довольно пышное оформление: орнаментальные заставки, инициалы, герб, занимающий собой всю обратную сторону титульной страницы. Игра заставками, инициалами, графикой и размерами шрифтов встречает знакомящегося с ней читателя. 
Титульные страницы ряда других изданий включали фигурные изображения людей и божественных персонажей, иллюстрировали их действия в соответствии с внутренним содержанием книги, результаты этих действий, возможное применение этих результатов. 
Педагогическое содержание «клейм» выражалось в таких сюжетах, как обучение Христом или земным учителем группы учеников (иногда пары учителей, подчас семейной, наставляющей своих и других детей разного пола), Благовещение, благочестивое подношение/приведение детей к Богу в наставление, обучение, просвещение; встречалось изображение лестницы дисциплин, по которой предстояло взойти ученику, и т.п.

Внутри «титульной группы» в качестве отдельного подмножества с точки зрения визуального оформления можно выделить катехизисы, предназначенные для начального обучения детей вере и подготовки их (в протестантских землях) к конфирмации. В такого рода изданиях помимо содержательного (связанного с нарративами учебной книги) либо орнаментального (не связанного с содержанием и его дидактикой) визуального оформления титула, а также заставок сразу после титула нередко помещали еще один лист с полноразмерным изображением сцены распятия Христа либо иной сцены, аналогичной по важности для христианской доктрины. Поскольку катехизис чаще держал в руках взрослый наставник, читавший, повторявший, выучивавший с ребенком приведенные в нем вопросы и ответы, иногда пояснявший их, то в его руках эта книга превращалась в своего рода икону, предъявляемую детям, – визуально и на слух. 

Заявление на титуле об адресации книги детям не означало ориентации его визуального оформления на их восприятие. Особенно это заметно при орнаментальном решении титульной страницы, когда, например, сконструированная растительными мотивами капитель колонны поддерживает следующий титул: Catechismus oder Kinderlehr, In welcher aller Artickel unsers Christlichen Catholischen Glaubens gründtlich und klärlich außgelegt und wider alle Ketzereyen bestettiget werden. После названия идут сведения о составителе (иезуитском богослове Георге Шерере); капитель некоей колонны поддерживает весь титул снизу (рис. 1, а). Визуальный элемент подчеркивает цену издания, «респектабилизирует» его в глазах взрослых, хотя книга есть «учение детям» о католической вере; оно есть столп, основание веры, по-взрослому сооружаемое для «недовзрослых», т.е. детей. 

Ярко выраженное титульное издание после гравюры с распятием внутри книги играет только разнообразием шрифтов, которое концентрирует, дробит, переключает, ведет за собой внимание читателя, позволяя ему сразу и четко воспринимать деление текста и ключевые слова, а также драматизировать чтение вслух катехизаторских текстов. Внутри книги лишь очень важный, по мнению ее издателя, переход от основного текста катехизиса к изложению покаянной дисциплины прихожанина отделен виньеткой и заставкой от предыдущего текста (рис. 1, б). Менее важные места отделены только заставками (с. 297, 305, 315, 321, 404, 424). Виньеткой и заставкой выделено оглавление всей книги; двойной виньеткой и заставкой украшены две последние страницы, обнимающие финальную фразу на латыни, которая подводит итог всем занятиям по данному пособию: «omnia ad maiorem Dei gloriam» («все для вящей славы Божьей»). 

«Титульная группа» подразумевала подобные концептуальные решения и по оформлению всего пособия, когда остальные элементы лишь работают на титул и с ним непосредственно связаны.
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Рис. 1. Georg Scherer. Catechismus oder Kinderlehr in welcher alle Artickel 
unsers Christlichen Catholischen Glaubens gründtlich vnd klärlich außgelegt und wider alle Ketzereyen bestettiget werden. Durch R. P. Georgium Schörer Societatis Jesu Theologum, 
zu samen Getragen vnd in dise Form verfasset. Passau, 1608: 
а – титульный лист; б – S. 268–269
Нередко на титуле помещался содержательно важный рисунок, а затем давалась отдельная страница-«икона» с изображением на библейскую тему, а далее все издание выстраивалось уже без иллюстраций, но с рядом вспомогательных визуальных элементов. Таково, например, начало испанского издания наставлений о совершенной жизни, выпущенных в форме учебных диалогов в том же году, что и Катехизис Шерера, но не в Пассау, а в Мадриде (рис. 2).
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Рис. 2. Manual de vida perfeta / por fray Iuan de los Angeles... Madrid, 1608. 
Титул и оборот титула
Рассмотрев обширную титульную группу изданий, мы видим работу визуального ряда на статус самой книги и внешнее к ней уважение. Мы видим привлечение внимания к переходу от одного раздела к другому, сосредоточение на тексте, упор на его содержание и/или результаты его прочтения, путешествие от одного смыслового блока к другому без «привалов» и «бивуаков» внутри каждого структурного элемента. 

К «титульной группе» можно отнести «Книжечку для чтения приступающим к нему детям» Вольфганга Ратке (1619 год), «Букварь, или Книгу слов, по которой можно выучиться читать» Хайно Ламбека (1632 год) и большинство других пособий, ранее рассмотренных нами как репрезентативные для эпохи в связи с разными исследовательскими вопросами 
. Можно предположить, что для XVII века эта группа представляла собой доминирующий по численности изданий вариант соотношения текста и визуального ряда. 
Однако в упомянутых «Эмблемах» Таурелла взаимодействие визуального ряда с излагаемым текстом распространяется вглубь, в основные разделы книги, выступая неотъемлемым элементом ее содержания. Поэтому в целом эту книгу можно отнести уже и к следующей, третьей, группе пособий XVII века, в которой иллюстративный ряд возникает внутри основного книжного блока.

Четвертая, главная для нас, но не для своих современников, – «Иллюстративная группа». В ней мы видим в дополнение к инициалам, заставкам на шмуцтитулах 
и тому подобным невербальным, бессюжетным, не напрямую дидактическим элементам визуального ряда рисунки (гравюры) внутри книги. Они могут быть прямо или косвенно связаны с текстом либо не быть связаны с текстом и работать параллельно 
с ним на общий результат. В иллюстративной группе сюжетные и предметные картинки и рисунки распределены, «рассыпаны» по всей книге. Это уже не просто текст, но диалог между логосом и пинаксом, вербумом и пиктурой. Книги гербов и эмблем, иллюстрированные Библии, священные и мирские истории, травники и медицинские пособия, географические сочинения стали первыми иллюстрированными изданиями.
 Затем к ним присоединись  буквари и другие учебные пособия. 

Не все рисунки внутри учебника XVII столетия можно назвать иллюстрациями. Поэтому необходимо рассмотреть и сам термин, и все многообразие изобразительного ряда. 

Фундамент понимания термина «иллюстрация» не так прост, как представляется умственному взору при первом предъявлении. Русскоязычное его понимание ближе к слову «рисунок», чем, к примеру, англоязычное. По преимуществу, при разговоре об иллюстрациях на русском языке говорят о тех или иных «пояснениях текста», будь то картина, рисунок или фотография. Англоязычным вариантом русской «иллюстрации» будет, скорее, picture, происходящее от латинского picturа. Именно этим словом назовет Ян Амос Коменский рисунки в своем Orbis sensualium pictus. 
Слово illustration, будучи связано с латинскими illustro/-are, illustratio (проливать свет), в англоязычном словоупотреблении стало обозначать общее взаимодействие невербальных и вербальных элементов страницы для достижения целостного ее восприятия. Поэтому внесюжетный декор страницы является иллюстрацией только для носителя английского языка. 
В английском языке имеется субстантивированное прилагательное visual (мн. ч. visuals), от которого образовано название одного из междисциплинарных направлений в гуманитарных исследованиях – Visual Studies, исследование визуального, в том числе в учебной книге. Наиболее близкие ему русскоязычные эквиваленты – «визуальный ряд, элемент визуального ряда». Немецкоязычное употребление понятия Illustration ближе к русскому. Кроме того, в немецком имеется и понятие Abbildung, буквально означающее «отображение», но в наше время используемое преимущественно в значении «картинка к тексту». 
Таким образом, мы видим, что есть иллюстрация, которая показывает то, что происходит в тексте, чем и а) проясняет его и б) привлекает к нему, а есть иллюстрация, которая не показывает, а, скорее, выражает, соотносит, оценивает, символизирует, балансирует, объединяет, убеждает и т.д., т.е. показывает не «то, что есть на самом деле» (за окном или в тексте), а то, как на это нужно смотреть, с чем ассоциировать и что при этом философически думать. Подобная ситуация вынуждает нас поделить иллюстративную группу условно на две, в одной из которых иллюстрация рассказывает, свидетельствует, а в другой – выражает. Настраивают и отсылают к тексту обе подгруппы. 

Упомянутая выше книга Николая Таурелла относится и к первой, и ко второй группам. Иллюстрации в ней и показывают, о чем говорится, и настраивают на восприятие мыслей автора по данной теме, «наглядно-символически» проясняют высказываемые тезисы. Так, идея попятного движения показана на примере рака, но вместе с приведенным стихотворным текстом рак заявлен одновременно и как некий символ рассматриваемого в общем философско-этическом плане явления и качества осторожности, которое следует приобретать с юности: 
Cum licet ancipitis sectabere commoda cancri: 

et quovis disces vivere posse solo: 

qui fraudatur aquis: sicco tamen aere vivit: 

et lento properans itque, natatque gradu. 

Hostem quando fugit, qui prospicit ante: retroque 

paulatim carpit quas juvat ire vias. 

Si nocet ire: gradum revocabis: at ante quis obstet 

spectabis: rebus prospiciesque tuis. 

В другой теме афоризм предупреждает наставляемых: в Ниле не случайно живет помещенный на эмблему крокодил, и потому следует пренебрегать молодецкими забавами и учиться заботе о себе, всему, что поддерживает жизнь: 

Et Nilum crocodilus habet, qui maxima toti 

Aegypto utilibus commode praestat aquis. 

Ne celebres contemne viros: si forte quid ipsi 

doctrinam vitii concomitantis habent 
 
Подобным же образом представлены в книге немецкого философа-медика и другие темы. 
Данное издание не может считаться именно начальным учебником, но вырабатываемые с его помощью приемы в пределах того же столетия были применены в собственно начальных учебниках. У Таурелла почти каждая рассматриваемая тема вводится афоризмом 
. Спустя полвека Ян Амос Коменский, вспоминая Таурелла и его коллег, будет, например, представлять каждую тему в «Orbis sensualium pictus» простым называнием предмета обсуждения, обучения и понимания, а затем прояснять рисунок кратким текстом. Аналогичные функции выполняли визуальные образы также и в других книгах эмблем, с которыми потом 
и у самого Яна Амоса Коменского, и у его издателей возникнет много линий пересечения, диалога, заимствования и методологических ориентаций на эмблематику как парадигму для учебного издания. 

В качестве переходного от второй (титульной) к третьей (иллюстративной) группе изданий можно назвать и «Немецкую орфографию» Хайно Ламбека (1586–1661) 
, изданную в Гамбурге в 1633 году (Düedsche Orthographia. Lehred: De Wörde vnd Namen gründlyck Boeckstaueren recht Lësen vnd Schryuen). Титул в художественной рамке продолжен внутри книги не только заставками и виньетками, но и анаграммами сразу за титулом (квадрат, вписанный в вертикально стоящий прямоугольник) и в конце книги (в виде ромба из букв, вписанного в квадрат), а также художественно выполненными строчными и прописными буквами нескольких латинских и готических алфавитов, в разных вариантах, с большей или меньшей степенью художественности (рис. 3). Художественные инициалы в порядке алфавита стали особым визуальным центром пособия. После перечня слов с «одним, двумя, тремя и более слогами», включая шестисложные, и перед 16 правилами чтения этих слов помещена каллиграфически исполненная виньетка в виде корабля (рис. 3, а). 
На корабле визуальный мир в «Немецкой орфографии» не завершается. Между перечнем семи свободных искусств и разделом с правилами создания письменного текста помещена размером в целую страницу картинка очищенного гусиного пера крупным планом (рис. 3, б). Его держит рука Бога, готовая помочь ученику правильно употребить сие орудие учебного труда по его предназначению. 
Тема алфавита как части визуального мира задана в начале учебника анаграммой и помещенными после предисловия художественно выполненными инициалами, расположенными без текста по порядку алфавита и представляющими невербальный элемент книги. Эта же тема завершает книгу. Третьей от конца страницей поставлена вторая анаграмма, в которой, как и в первой, каждые строка и столбец заканчиваются той же буквой, с которой начинаются. 
Своеобразные «коврики» из букв оказываются отнюдь не простыми и для ученика содержат важные дидактические изречения – более простое для нахождения в первом случае и чуть посложнее – во втором. Одному из авторов данной статьи, К.А. Левинсону, удалось расшифровать обе анаграммы. В них заключены назидательные афоризмы «Молись и трудись» (Bede vnd Arbeide = Bete und arbeite, калька с Ora et labora – формулы, появившейся в позднее Средневековье как традиция бенедиктинского устава 
) и «Упражнение приводит к искусности» (Oving bringet Kunst = Übung bringt Kunst), часто присутствовавшие в немецком педагогическом, этическом, философско-религиозном дискурсе того времени и подчеркивавшие необходимость тренировки с Божьей помощью как основы достижения и удержания любого мастерства, поскольку каждая искусность есть результат обучения с учителем и постоянного упражнения – ученического труда 
. 
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Рис. 3. Heino Lambeck. Düedsche Orthographia. Hamburg, 1633: 
а – S. 5–6, 31–32; б – S. 0, 63, 108.
Вселенная из букв завершается аббревиатурой «M.U.S.I.C.A.» под второй анаграммой. В этой аббревиатуре зашифрована фраза «Mein Vertrauen steht in Christus allein» («Мое упование – на одного лишь Христа») 
. По преданию, слово MVSICA было выгравировано на перстне, который носил популярный в немецкой культуре поэт, теолог и музыкант Мартин Ринкарт (1586–1649), в старости придумавший для него такую «расшифровку» 
. 

Буквами анаграмм и заключенными в них афоризмами книга открывается, ими же, но чуть по-другому – и завершается. В конце книги помещены слова, опирающиеся на цитату из Неем 13:31: «Помяни меня, Боже мой, во благо [мне], Тебе одному слава» («Gedenсke myner myn Gott / im besten / Dy allein de Ehre»). Текст этот «закольцовывается» с фразой, помещенной в качестве эпиграфа перед начальной анаграммой: «Только Богу слава!» («Gott allein de Ehre»). Только Богу слава в начале и в конце обучения и жизни, и только на Иисуса упование в процессе обучения и жизни. От простой анаграммы к более насыщенной проходит через «Немецкую орфографию» обучение студиозуса буквам, словам, фразам, чтению и письму: из человека, слабо отягощенного буквенным знанием, он стал прекрасным и искусным школяром, на всю жизнь наставленным в благочестии как главном качестве личности, с точки зрения создателя пособия. Такова гипотетическая расшифровка «зашитого» в «Немецкую орфографию» для постижения его учителями и учениками высокого «криптосмысла». 
Иллюстрированные детские Библии, пособия по священной истории стали одной из центральных подгрупп иллюстративной группы учебников, подготовленных и выпущенных в XVII столетии. Примером использования иллюстраций для изучения Священного Писания может служить «Книжечка для чтения малыми детьми, которые уже по обычной книжке имен достаточно научены распознавать и складывать буквы и теперь должны начинать читать; как можно надеяться, [эту книжку] они смогут применять с большой пользой, как о том коротко говорится в прилагаемом предисловии» (1639 год) 
 Иоганна Зауберта Старшего (1592–1646), лютеранского богослова и городского библиотекаря в Нюрнберге 
. Пересказ библейской истории снабжен 22 иллюстрациями, изображающими различные ключевые (по мнению составителя пособия) моменты Ветхого и Нового Заветов. Некоторые иллюстрации моносюжетны, другие полисюжетны. Зауберт стремился вызвать эмоциональный отклик радости узнавания и соприсутствия, опираясь на запоминание сюжетов с помощью изображений. 

Титул книги (рис. 4, а) графически поделен на три части: в верхней изображена Божественная история (как Иисус «возрастал [в немецком оригинале – zunehmen] в премудрости, возрасте и любви у Бога и людей», Лк 2:52); в средней, где расположено название, – взрослые (отец и мать) с радостью вручают Богу своих детей; в нижней показано пребывание Спасителя в аудитории с учащимися («где двое или трое собраны во имя Мое, и т.д.», Мф 18:20). 

Для выработки у детей устойчивых навыков чтения на 125 страницах изложена вся библейская история от сотворения мира до воздвижения Нового Иерусалима после Страшного суда, в котором будут жить праведники. Повествования снабжены картинами, которые фактически выполняют роль заголовков следующей части. Содержательные заглавия отсутствуют, только над каждым рисунком указано «таблица (иллюстрация) первая (вторая и т.д. до 22-й)». В предисловии ко всему пособию автор говорит о позитивном опыте помещения в книгу «детских изображений для малых школьников», которые вызывают с их стороны благодарность. Правда, современный взгляд, пожалуй, не увидит в данных иллюстрациях ничего специфически детского, но поверим автору, что они планировал их именно для детей. 
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Рис. 4. Johannes Saubert. Lesebüchlein für die kleine Kinder. Nürnberg, 1639: 
титул (а), иллюстрации к рассказам первому, S. 11 (б) и третьему, S. 18 (в)
На 115 страницах книги (без предисловия) помещены 22 рассказа: первый рассказ о времени от сотворения мира до Каина занимает 4 страницы, затем идут два рассказа по 3 страницы, за ними рассказ на 2 страницы, затем снова на 3, снова на 2 и т.д., т.е. на протяжении книги длина читаемых текстов не увеличивается пропорционально: автор не ставил себе задачи выстроить тексты от более коротких к более длинным или сделать их одинаковыми. 

Первая картина многофигурна и дробна: на ней изображены рай, сотворение Адама и Евы, грехопадение, изгнание, убийство Авеля. Дробность и многосоставность автор, очевидно, не считал препятствиями для поддержания интереса ребенка-зрителя и постижения им сути рассказов. 
Второй рассказ повествует об Аврааме, Иакове и Иосифе. Иллюстрации начинаются с жертвоприношения на горе, затем через видение лестницы и отвержение Иосифа братьями приводит к их воссоединению с ним. Если в первом случае начало истории возникает в середине картины, то в данном изображении начало смещено к верхнему обрезу, хотя все равно размещено по центру. 

Многофигурность и дискретность изображаемых событий не говорят о последовательной системе научения видеть и «считывать» смыслы. Скорее, обучение этому начинают с «самых обычных» для взрослого глаза картин, с традиционного изображения нескольких неодновременных событий в одной композиции. 
Третья «фигура» (Figur, т.е. рисунок) изображает всего одну историю – отвержения и находки ребенка-Моисея. Два эпизода встроены в монументальный эпический ландшафт «библейских дней». От многосюжетности теперь сделан переход к моносюжетности, пусть и отраженной в нескольких событиях. 

В дальнейшем преобладают одно- или двухэпизодные иллюстрации, визуализирующие один сюжет. В повествовании допускаются рассказы, которые не иллюстрируются: например, рассказ, объединяющий истории Иисуса Навина под Иерихоном и Самсона, проиллюстрирован только двумя эпизодами из истории о Самсоне, причем рисунок помещен перед рассказом об Иисусе, за которым идет повествование о Самсоне. 

Школяр учится рассматривать и мелкие, и более крупные детали изображений, атрибутировать изображение тому или иному тексту 
. Последняя иллюстрация в книге рисует взгляд издали на Новый Иерусалим, воздвигнутый после Страшного суда, и показывает радостного путника-человека, которого ведет в этот город не менее радостный ангел. Изображен один сюжет, но внутри него размещено в качестве отдельной визуальной вставки изображение Небесного Иерусалима, которое ученик в силу неизбежного интереса рассматривает отдельно и детально. Каждому предмету есть свое место, каждый элемент не очень велик относительно картины, но подлежит рассматриванию, не всегда легкому узнаванию в параллели с указанием на него в рассказе. Систематизация знаний о божественном мире и его обустройстве, о месте каждого в этой всеобщей симфонии постигается сопоставлением и разглядыванием многопредметных картинок, нахождением каждой вещи на них с помощью цифры и текста. Разглядывание все более и более входит не менее важной практикой во взаимодействие «пользователя» с книгами третьей, иллюстративной, группы, нежели собственно чтение. 

XVII век, произведший революцию в переходе к массовому чтению, производит революцию и в способах взаимодействия читателя-ученика с учебником. Интересно, что пособие Зауберта было выпущено тем же нюрнбергским издательством, которое спустя 19 лет впервые издаст полную версию «Orbis sensualium pictus», сконструировавшую единое образование взглядом и словом, систему представлений о правилах и условиях бытия в мире вещей, действий и слов, ума, воли и веры. «Педагогика взгляда» начинала занимать все более важное место, подчас определяя обучение не только «номенклатурой», т.е. словом, но и «пиктурой», т.е. изображением. XVII век стал в истории формирования обучающего взгляда одной из важнейших эпох. Его достижения, после негативной реакции на них в XVIII столетии (включая, например, российские издания Orbis pictus 1768 
и 1788 годов без иллюстраций), будут вновь переоткрыты в конце XIX века, определив визуальный поворот в педагогической практике и теории 
. 
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УДК 371(09)(437)
Г.Б. Корнетов

ГУМАНИСТИЧЕСКАЯ ПЕДАГОГИКА

ЯНА АМОСА КОМЕНСКОГО

(к 425-летию со дня рождения великого чешского мыслителя)

Я.А. Коменский, двигаясь в русле рационализма и просветительства, культивируя самоценность индивидуальности и право личности на свободное развитие, сумел преодолеть односторонний взгляд на становление человека как преимущественно разумного существа, отстаивая необходимость его целостного формирования, а также гармонизации интересов отдельного человека и общества в целом.

Ян Амос Коменский, институт педагогической науки, панпедия, дидактика. 

XVII столетие, подготовленное всем предшествующим развитием Европы, стало поворотным в истории западной цивилизации, в эволюции присущих ей педагогических традиций, особенности динамики и характер содержания которых отражали коренные сдвиги в материальной и духовной жизни общества. Распространение мануфактур и вовлечение ремесленников и сельскохозяйственных производителей в интенсивный товарообмен свидетельствуют о прочности буржуазных элементов в экономике. Государства континентальной Европы обрели формы абсолютной монархии. Буржуазная революция 1640–1649 годов в Англии ярчайше продемонстрировала непримиримые социальные антагонизмы. Пример острейших противоречий религиозно-государственного характера явила собой Тридцатилетняя война (1618–1648 годы). Человек, утративший в формирующейся научной картине мира статус «венца творения», оказался в круговороте динамичного и неустойчивого социального Космоса.
Порядок мироздания и особенности устройства человеческого общежития в XVII веке все чаще аргументировались не ссылками на волю Творца, а рационально постигаемыми законами природы, естественным правом. В духовной жизни усиливается влияние деизма, растут атеистические настроения. Изменяется отношение к личности, субъекту. Человек (во всяком случае человек просвещенный, образованный) все более начинает осознавать собственную автономию.

В XVII столетии в Западной Европе продолжает возрастать роль образования в системе социализации подрастающих поколений. Однако общий удельный вес его был еще невелик – ведущее место в становлении личности занимали культурные нормы, обычаи и традиции, передававшиеся от старших младшим в процессе повседневного общения и в ходе специальных ритуалов. Господство традиционных механизмов трансляции культуры определялось аграрным характером европейского общества и соответствующим укладом жизни, интенсивное разрушение которого наметилось в передовых странах лишь в конце XVIII века, что было вызвано начавшимся в то время промышленным переворотом.

В XVII веке традиционной гуманистической учености, опирающейся на авторитет древних, все более начинают противостоять потребности, рост которых обусловливался тенденциями социально-экономического развития европейского общества. XVII век ознаменовался распространением представлений об активном субъекте, вырвавшемся из средневековых пут и способном, развив себя, прожить ему одному свойственную жизнь. Интеллектуальная жизнь Запада все более стала определяться верой во всесилие познающего человеческого разума, способного с помощью истинного метода открыть законы мироздания и, используя их, обеспечить поступательное движение всех сфер человеческой жизни. В середине столетия распространение механистического представления о природе и обществе, связанного с мануфактурным производством и растущим общественным разделением труда, привело к становлению механистического мировоззрения. 

XVII век – это не только поворотный пункт в философской теории познания и методологии частных наук; он также является переломной эпохой в развитии взглядов на психические процессы человека, от трактовки которых прямо 
и непосредственно зависят многие аспекты постановки и решения педагогических проблем. В этот период интенсивно разрабатываются учения о теле человека как механической системе, не нуждающейся в душе; о сознании как способности человека, позволяющей ему посредством самонаблюдения получать достоверные знания о своих внутренних состояниях; о страстях как от природы присущих человеческому телу регуляторах поведения; о соотношении физиологического 
и психического как психофизиологической проблеме.

Интенсивные изменения, происходившие в западноевропейском обществе и связанные с развитием мануфактурного производства, буржуазных отношений, политических форм, научного и философского мышления, оказали заметное влияние на педагогику. Более того, они коснулись педагогической мысли, в рамках которой стала формироваться особая отрасль научного познания – педагогическая наука, опирающаяся на достижения рационализма и эмпиризма эпохи.
В бурный XVII век свой гуманистический проект мирового порядка разработал Ян Амос Коменский (1592–1670). Один из ярчайших мыслителей своего времени, чех по национальности, он был основоположником педагогической науки как отрасли знания, имеющей собственные предмет исследования (образование), задачи и методы его изучения, а также познающей его законы.

Я.А. Коменский родился в Чешской Моравии в крестьянской семье, принадлежавшей к религиозной Общине чешских братьев – наследников антифеодальных демократических традиций антикатолического реформаторского движения гуситов. В 1608 году он поступил в лучшее учебное заведение Общины – латинскую школу в городе Пшерове. В 1611 году прошел обряд протестантского крещения и прибавил к своему имени «Ян» второе имя – «Амос». В 1611–1614 годах продолжил образование сначала в Гернборнском, а затем в Гейдельбергском университетах в Германии. В 1614 году вернулся на родину, стал учителем, а затем и руководителем школы в Пшерове. В 1616 году принял сан священника. Работая в Пшерове, в 1618–1621 годах одновременно исполнял обязанности учителя, проповедника 
и руководителя совета братской Общины в городе Фульнеке.

В эти годы Я.А. Коменский оказался в эпицентре событий Тридцатилетней войны. В 1620 году армия чешских протестантов была разгромлена католическими завоевателями. Имперские войска огнем и мечом насаждали католицизм, члены Общины чешских братьев были вынуждены скрываться в горах. В 1622 году от чумы умерли жена и два сына Коменского. Враги сожгли его дом, библиотеку и все рукописи. В работе «Лабиринт мира и рай сердца» (1620–1623 годы) он нарисовал страшную картину бесчеловечного мира и воспел гимн просвещенному сердцу, способному победить зло войны и порока.

В 1628 году австрийский император издал указ, запрещающий протестантам жить на территории Чехии. Коменский был вынужден покинуть родину и переселиться в польский город Лешно. Здесь он активно занимается педагогической деятельностью, завершает «Великую дидактику», пишет «Материнскую школу», «Открытую дверь языкам», «Предвестник пансофии». В 1632 году избирается епископом Общины чешских братьев.

В 1638 году Я.А. Коменский получает приглашение принять участие в реформировании школьного образования в Швеции, от которого он отказался, 
а в 1641 году по приглашению английского парламента участвует в открытии Колледжа образованных людей в Лондоне. В 1642 году незадолго до своей смерти кардинал Ришелье ведет переговоры с Коменским о его участии в перестройке школьной системы Франции. В том же году Коменский включается в обсуждение проекта школьной реформы в Швеции, для чего переселяется в шведскую часть Польши. 
В 1648 году он возвращается в Лешно и вскоре издает «Новейший метод языков».

В 1650 году венгерский князь Ракоци пригласил уже известного ученого 
в Трансильванию с целью улучшения состояния местных школ. Коменский, женившийся к этому времени в третий раз, переехал в город Шарошпатак, где прожил четыре года, разрабатывая реформу школы и пытаясь провести ее в жизнь. 
В эти годы из-под его пера выходят труды «О развитии природных дарований», «Об искусстве пользоваться книгами – первейшим инструментом развития природных дарований», «Пансофическая школа», «Законы хорошо организованной школы», «Правила поведения», «Живая типография». Он также работает над иллюстрированным учебником «Мир чувственных вещей в картинках».

В 1654 году Коменский, неудовлетворенный результатами своей реформаторской деятельности, вернулся в Лешно. В 1656 году в ходе военных действий между Польшей и Швецией Лешно был разрушен. В сгоревшем городе вновь погибли все рукописи ученого. В том же году он переехал в Амстердам. 

В 1657 году начинает издаваться «Полное собрание дидактических сочинений» Я.А. Коменского. Он работает над главным трудом своей жизни – «Всеобщим советом об исправлении дел человеческих», в котором излагает грандиозный гуманистический проект реформирования общества на основе развития образования и просвещения людей. Важнейшей составной частью «Всеобщего совета» стала «Панпедия» – теория непрерывного образования личности на основе использования закономерностей педагогического процесса. В 1668 году его приглашают в Лондон для изложения своего проекта перед членами Королевского общества.

Умер Ян Амос Коменский вдали от родины, в Амстердаме, в 1670 году.

На протяжении всей своей жизни Коменский активно занимался педагогической, общественной и религиозной деятельностью. Он создал множество учебников, которые пользовались большой популярностью в Европе.

Следуя религиозной традиции христианства, ученый видел верх человеческой образованности в благочестии (страхе Господнем) как «венце премудрости». В духе гуманистической идеологии Возрождения образованными людьми он провозглашал «истинных людей», т.е. тех, кто человечен по своим нравам. Обращаясь к педагогической проблематике, он попытался определить антропологические основания процесса образования и раскрыть его сущность. «Цель школ должна состоять в том, чтобы человек соответствовал своему назначению, т.е. чтобы он получил образование во всех тех пунктах, которые совершенствуют человеческую природу» 
, – писал он, подчеркивая, что никто не может стать образованным человеком без воспитания или культивирования, т.е без прилежного обучения и воспитания.

Коменский утверждал, что природа у всех людей одинакова и, умея образовывать одного человека, можно образовать всех. Он понимал под «природными дарованиями» ту врожденную силу, которая делает людей способными понимать вещи, выбирать из них лучшие, настойчиво стремиться к их достижению, свободно господствовать над вещами и наслаждаться ими, что ведет к возможно большему уподоблению людей Богу, по образу и подобию которого они созданы. 

Исходя из того, что образование должно следовать природе, развивая и совершенствуя ее, он писал: «Человеку прирожденны четыре части, или качества, или способности. Первая называется ум – зеркало всех вещей, с суждением – живыми весами и рычагом всех вещей и, наконец, с памятью – кладовою для вещей. На втором месте – воля – судья, все решающий и повелевающий. Третья – способность движения, исполнительница всех решений. Наконец, речь – истолковательница всего для всех. Для этих четырех деятелей в теле нашем имеется столько же главнейших вместилищ и органов: мозг, сердце, рука и язык… Природным дарованием в нас является то, благодаря чему мы представляем собою образ божий, т.е. маленьких Богов, оставаясь, тем не менее, людьми. А отсюда, я полагаю, уже легко понять, в чем состоит воспитание природных дарований. Именно: в каком смысле о человеке говорится, что он усовершенствует поле, огород, виноградник и какое-либо искусство 
и, наконец, свое собственное тело, в том же смысле можно говорить, что он усовершенствует и душу свою или свое природное дарование. Он совершенствует каждую вещь, приспособляя и приноравливая ее к своим потребностям, приготовляя, изощряя, сглаживая, украшая ее таким образом, чтобы она соответствовала своей цели 
и на деле приносила наибольшую пользу. <…> Духовное дарование человека будет тогда усовершенствовано, когда, во-первых, он приобретет способность обо многом мыслить и во все быстро вникать; во-вторых, когда он будет опытен в тщательном различении вещей между собой, в выборе и преследовании всюду одного доброго, 
а также в пренебрежении и удалении всего злого; в-третьих, когда он будет искусен 
в выполнении совершеннейших дел; в-четвертых, когда будет уметь красноречиво 
и поучительно говорить для лучшего распространения света мудрости и для яркого освещения всего существующего и мыслимого» 
.

Коменский был убежден, что гибкая и ковкая природа ребенка при единстве умственного, нравственного и волевого развития по необходимости станет хорошей. Именно эти идеи и составляют стержень его педагогики. В них прослеживается стремление рассматривать образование, с одной стороны, как способ развития думающего, чувствующего и действующего человека, культивирования в нем потенций, заложенных от природы, а с другой – как средство формирования в нем человечности, гуманности, которые определяют стиль его отношений с другими людьми, его социальное поведение. Ученый стремился найти путь сделать человека счастливым с точки зрения и его индивидуального бытия, и социального бытия. При этом он исходил из того, что общими предпосылками человеческого счастья являются цельность и гармоничность личности, не противоречащие цельности и гармоничности общества. Педагогика Коменского обращена к самому человеку. Он развивал идеал, который составлял сам человек в развитом состоянии заложенных в нем «природных дарований», т.е. идеал, который находится внутри самого человека. Такое понимание педагогического идеала предопределяло 
и возможность, и необходимость, и перспективность воспитания и обучения как универсальных способов развития природных дарований.

Коменский требовал посредством образования развивать природные дарования у каждого человека, готовя его ко всему многообразию жизни с детского возраста: «Так как от детского возраста и воспитания зависит вся последующая жизнь, то цель не будет достигнута, если души всех не будут подготовлены заранее ко всему, что предстоит в жизни. Итак, подобно тому, как в чреве матери у каждого будущего человека образуются одни и те же члены, и притом у каждого человека все: руки, ноги, язык и пр., хотя не все должны быть ремесленниками, скороходами, писцами, ораторами, – так и в школах всех должно учить всему тому, что касается человека, хотя впоследствии одним будет более полезно одно, а другим – другое» 
.
Коменский разработал проект пансофической школы, т.е. школы всеобщей мудрости, которую и пытался создать. «Знать, действовать и говорить – вот 
в чем соль мудрости» 
, – утверждал он и пояснял, что быть мудрым «это значит знать различие вещей, всюду предпочитать доброе злому, лучшее – менее хорошему, всегда уметь найти лучшие средства к достижению намеченных благих целей, иметь наготове нужные для их применения способы и, таким образом, где бы ты ни был и что бы ты ни делал или в каком бы положении ни находился, ясно все видеть и быть в состоянии и другим служить добрыми советами; быть человеком увлекательного красноречия, прекрасной нравственности и истинной религиозности, через то снискать любовь от Бога и от людей и таким образом уже в этой жизни быть счастливым и блаженным» 
.

Исходя из того, что человек рождается способным ко всему, но на самом деле ничего не знает и не умеет, кроме того, чему он научен благодаря руководству других людей и часто повторяемому опыту, ученый настаивал на необходимости обучать всех людей всему. Он не видел в индивидуальном разнообразии умов препятствия к решению этой задачи, которую он возлагал на школу, определяемую им как собрание, где обучаются для приобретения познания вещей, понимания и умения применять всякого рода гуманности. Для Коменского истинная школа – это мастерская гуманности, «в которой молодые и необразованные люди образуются, чтобы вполне воспринять черты подлинной гуманности, чтобы не остаться болванами, а выйти из нее живыми образами Божьими, созданиями, 
в наибольшей степени похожими на их Создателя» 
.

Определяя свой идеал пансофической школы, Коменский писал: «Мы желаем иметь школу мудрости, и притом всеобщей мудрости, пансофическую школу, т.е. мастерскую, где к образованию допускаются все, где обучаются всем предметам, нужным для настоящей и будущей жизни, и притом в совершенной полноте. И все это должно вестись столь надежным путем (NB), чтобы из обучавшихся в ней не нашлось никого, кто бы совершенно ничего не знал о вещах, ничего бы не понимал в них и не в состоянии был бы сделать истинного и должного применения и, наконец, не был бы в состоянии удачно выражаться» 
. Цель образования, даваемого в пансофической школе, – предохранить человека от опасностей и метаний среди житейских бурь. Для этого следует внедрить детям в ум всю совокупность лучшего из всех областей знания, подготовить 
к практической деятельности, усовершенствовать их язык до приятной речистости. «Все это в пансофической школе должно быть изучаемо, делаемо, соблюдаемо в совершенстве, т.е. с такой легкостью и обеспеченностью успеха, чтобы наподобие механических мастерских ничего в ней не делалось насильственно, но все происходило естественным путем и чтобы впоследствии каждый ученик становился магистром» 
.

Пансофическая школа, согласно Коменскому, поможет каждому человеку постичь свет истины и таким образом достичь высшей жизненной цели – блаженства. Это особенно важно в эпоху, которой, по его мнению, свойственны мрак 
и множество различных заблуждений, приводящих к несправедливости. Именно поэтому надо воспользоваться светом истины, дарованным небесами, слить воедино науки, искусства, языки и саму религию, сделать их достоянием каждого. 

С созданием пансофической школы педагог связывал распространение среди всех людей полного всеобщего знания. Он был убежден, что «можно обучать всех всему всеобщим способом. Осведомлять всех всему нужному при помощи всеобщих средств… Людей не нужно побуждать все познать, делать хорошее, говорить приятное, так как человеку врожденна любовь к изучению, к производству одного из другого, желание говорить о том и о другом» 
. Учитель пансофической школы – мудрец, обнимающий умом все знания и знающий их применение, ежедневно делом доказывающий свою готовность служить образованию других людей.

Прочность устройства пансофической школы Коменский связывал с установлением полного порядка, придающего ей вид «аккуратно идущих часов», имеющих все необходимое для самопроизвольного хода и не содержащих в себе ни одного лишнего элемента. По его мнению, именно порядок может сделать школу духовной мастерской, легко, быстро, изящно умножающей знание, запечатлевающей в чувствах и умах мудрость. «Пансофические занятия, – писал он, – требуют и пансофического метода, столь же универсального, сколь и везде согласного с самим собой, приятного и легкого, чтобы как учащие, так и учащиеся чувствовали не отвращение от трудов, а их плоды и радость. Таким образом, школа перестанет быть лабиринтом, толчейной мельницей, темницей, пыткой для умов, а станет для них, скорее, развлечением, дворцом, пиршеством, раем» 
.

Коменский хорошо осознавал, что педагогическая организация развития человека должна предусматривать, с одной стороны, возможность заниматься тем, к чему он имеет наибольшее влечение, что ему интересно, а с другой – некий обязательный инвариант, выражающий мудрость общественного опыта и устанавливаемый учителем. При этом он исходил из того, что в любом случае учебные занятия должны обеспечивать разностороннее развитие человека. Великий педагог писал: «Я прошу быть терпеливым к тому, чтобы ученики не испытывали недостатка времени для выполнения кое-чего по собственному усмотрению (что отвечает их природе) и чтобы, выполняя свои работы, они снова становились склонными к тому, что они должны делать, по нашему мнению». И далее: «Я требую, чтобы у учеников всегда и везде совершенствовались: 1. Чувства – для все более и более отчетливого наблюдения вещей. 2. Ум – для все более и более глубокого проникновения в вещи. 3. Память – для все лучшего и лучшего усвоения. 4. Язык – для того, чтобы понятое уметь высказывать все лучше и лучше. 5. Руки – чтобы со дня на день искуснее выделывать то, что нужно. 6. Дух – чтобы лучше 
и лучше предпринимать и производить все, что достойно уважения. 7. Сердце – 
чтобы пламеннее любить и призывать все святое» 
.

Суть педагогической организации развития человека, обладающего врожденным стремлением к деятельности и знанию, ученый видел в поиске методов, форм и средств, стимулирующих познавательную активность ученика и обеспечивающих саморазвитие его личности.

Утверждая, что весь мир есть школа, Коменский стремился создать теорию обучения всех всему на протяжении всей жизни – теорию непрерывного образования целостной личности. Он пытался выстраивать траекторию движения к знанию не только через рациональное, но и через эмоциональное начало в человеке.

В «Великой дидактике» педагог обосновал свои взгляды на понимание 
и организацию образования, исходя из подобия педагогических явлений и процессов процессам природным, которым также уподоблял явления и процессы социальной жизни. Эти идеи он подробно развил в главе XVI, а главу XVII своего труда многозначительно назвал «Точный порядок для школы, и притом такой, который не в состоянии были бы нарушить никакие препятствия, следует заимствовать у природы». Для него образование успешно только тогда, когда оно сообразно природе (принцип природосообразности).

Коменский, к примеру, утверждал, что всякое свое действие природа начинает изнутри, и иллюстрировал этот тезис тем, что у птицы формируются сначала внутренности и лишь потом когти, перья и кожа, а также тем, что садовник прививает дерево, не прикладывая черенки извне к коре, а расщепляя ствол и внедряя черенок как можно глубже. Отсюда он делал важные педагогические выводы: «Ошибку делают те наставники, которые хотят достигнуть образования вверенного им юношества тем, что много диктуют и дают заучивать много на память, без тщательного разъяснения вещей. Точно так же погрешают и те, которые хотят все разъяснить, но не соблюдают меры, не зная, как нежно нужно отрыть корень 
и ввести ростки наук. Таким образом, они терзают учеников так же, как если бы кто-нибудь для надреза растения вместо ножичка пустил бы в ход дубину или колотушку. Итак, на основании сказанного: I. Нужно формировать, во-первых, понимание вещей, во-вторых, память и, в-третьих, язык и руки. II. Учитель должен соблюдать все способы раскрытия познавательных способностей и применять их сообразно обстоятельствам» 
.

Исходя из того, что возмужание людей происходит в течение первых 24 лет их жизни, ученый определил путь, который должен пройти каждый человек, для того чтобы стать подлинно образованным, совершенно нравственным и истинно благородным. Эти годы восходящего возраста он разделил на четыре периода по шесть лет каждый: младенчество, отрочество, юность, зрелость. Каждому периоду должен соответствовать определенный вид школы: материнская школа в каждом доме для младенчества, народная школа родного языка (элементарная школа) для детства в каждой общине,  в каждом селе и местечке, латинская школа (гимназия) для отрочества в каждом городе, академия для зрелости в каждом государстве или в каждой крупной провинции. В материнских и народных школах должны учиться все люди обоего пола без каких-либо исключений, в гимназиях – «преимущественно те отроки, у которых стремления выше, чем быть ремесленниками»; академии же призваны готовить ученых, а также светских и религиозных руководителей.

Коменский отстаивал идею единства содержания для всех ступеней образования. Это содержание, отвечающее постоянным потребностям, должно каждый раз по-новому перерабатываться, структурироваться и преподаваться. «При всем различии этих школ, – подчеркивал он, – мы, однако, желаем, чтобы в них преподавали не различный материал, а один и тот же, только различным образом, т.е. все то, что может сделать людей истинными людьми, христиан – истинными христианами, ученых – истинными учеными, только поднимаясь каждой ступенью выше в соответствии с возрастом и предшествующей подготовкой. С самого начала юношам, которым нужно дать образование, следует дать основы общего образования, т.е. распределить учебный материал так, чтобы следующие затем занятия по-видимому не вносили нового, а представляли только некоторое развитие полученных знаний в их частностях» 
.

В материнской школе, по мнению Коменского, следует упражнять преимущественно внешние чувства. В школе народного языка необходимо упражнять внутренние чувства, силу воображения и память, развивая руку и язык посредством чтения, письма, рисования, пения, счета, измерения, взвешивания, запоминания различного материала и т.д. Задача латинской школы – развивать понимание и суждение по поводу материала, собираемого ощущениями; это осуществляется с помощью диалектики, грамматики, риторики и других реальных наук и искусств. В академии следует развивать способности, относимые ученым 
к области воли, которые научат человека сохранять гармонию. Это может быть осуществлено для души при помощи богословия, для ума при помощи философии, для жизненных функций тела при помощи медицины, а для внешнего благосостояния при помощи юриспруденции. Завершаться образование на этом заключительном этапе должно посредством путешествий.

Книгопечатание, по убеждению Коменского, открыло перед образованием новые перспективы. Обучение на всех ступенях образования он предлагал организовывать на основе использования специальных книг – учебников для учеников и методических пособий для преподавателей, над которыми он сам работал на протяжении всей своей жизни. Широкое применение книг, по мнению великого педагога, должно обеспечить следующие результаты: «1) при меньшем числе преподавателей будет обучаться гораздо большее число детей, чем теперь при употребляемых методах; 2) учащиеся будут гораздо более образованными; 3) обра​зование будет утонченнее и доставлять удовольствие; 4) к этому образованию будут допущены также и те, кто одарен сравнительно слабыми способностями 
и медленной восприимчивостью; 5) наконец, успешно преподавать в состоянии будут даже и те, кого природа не наделила хорошими способностями к преподаванию, так как каждый будет черпать знания и умения не столько из собственного ума, сколько будет постепенно сообщать юношеству уже готовый образовательный материал готовыми, данными в руки средствами» 
. При этом Коменский настаивал на необходимости учить детей самим вещам, а не словам, их обозначающим, требовал по возможности знакомить учащихся с явлениями и процессами окружающего мира или хотя бы с их макетами и моделями.

Требуя учить всех всему с помощью одного и того же метода, ученый ставил во главу угла задачу научить детей пониманию вещей. Школы, писал он, «нуждаются в таком тщательно обдуманном методе занятий, который, будучи простым и легким, давал бы, однако, возможность смело и успешно проникать во все пещеры наук. Вместе с тем этот метод должен быть настолько прочен, что, как бы далеко он ни простирался, он никогда бы не изменялся в странствованиях по наукам» 
. В основе такого метода, по мнению педагога, должно лежать применение анализа, синтеза и сравнения – этих универсальных познавательных процедур, разработке которых огромное внимание уделяла современная ему философская теория познания. Здесь явственно ощущается влияние «Рассуждения о методе» Декарта (с которым он встречался и беседовал в 1642 году во Франции).
Коменский, опираясь на эмпиризм Ф. Бэкона, был последовательным сторонником практического метода обучения детей. «Вечным законом метода, – писал он, – да будет: учить и учиться всему через примеры, наставления и прменение на деле, или подражание… Этот поистине практический метод (обучающий всему через вечное наблюдение, личное чтение, личный опыт) должен быть применим повсюду, чтобы ученики приучались всюду возвышаться до учителей» 
.

Размышляя о методе обучения, Коменский постоянно сравнивает его с организацией работы в механических мастерских. Одна из его работ называется «Выход из школьных лабиринтов, или Дидактическая машина, в соответствии 
с механическим методом сконструированная для того, чтобы в делах обучения 
и учения не задерживаться на месте, но идти вперед» (1657 год). Разъясняя свою позицию, ученый писал: «В искусстве обучения все будет как бы механическим: все составные части являются хорошо между собой упорядоченными, крепко связанными и дающими свои результаты» 
. Однако универсальность предлагаемого им «механического метода» он не отождествлял с обезличенным единообразием действий: «Материальные машины обыкновенно применяются к различному различным образом, однако все – таким образом, что каждая из них делает то, что она должна делать. Следовательно, и нашу дидактическую машину можно будет применить ко всему, чему где-либо учат, будь то в школах или вне их: в школах частных и общественных, филологических, философских и каких бы то ни было, а кроме школ – 
к учению в церкви, дома, повсюду» 
.

В своих произведениях, опираясь на достижения предшественников, Коменский детально разработал теорию организации образования школьников. Утверждая, что искусно обучать может лишь тот, кто знает надежные приемы хорошего обучения и на их основании способен вести учащихся к знанию вещей быстро, приятно и основательно, он подчеркивал, что учитель должен не только быть сведущим в обучении, но и быть способным и желающим учить. Ученик же, по его мнению, должен не только быть в состоянии учиться, но и хотеть этого, активно участвовать в обучении: «Того, в ком нет желания к учению, будешь учить напрасно, если ты в нем в первую очередь не возбудишь стремления к учению. (Это, собственно, значит добиться того, чтобы он желал знать, чтобы он принял участие 
в обучении со свежими чувствами, чтобы он оставил все в стороне и сосредоточил на нем свое внимание. Я тут же скажу, как это происходит.)» 
.

Разрабатываемая Коменским педагогическая проблематика стала центральной темой его философии, направленной на поиск путей, способных привести человека к его сущности. Главной философской идеей Коменского была идея кафоличности (всеобщности), направленная на восстановление общечеловеческой истины, которая, по его мнению, была искажена римской католической церковью. Это означало полноту охвата материальной и духовной действительности (всё); полноту охвата человеческого субъекта во всей полноте человечности и совершенства (все); полноту охвата познаний, умений, интуиций всеобъемлющего субъекта, действующего в совокупном мире (всячески). Реформаторский проект Коменского был неразрывно связан, с одной стороны, с его христианским мировоззрением, с верой во всеблагого Творца и в достижимость спасения, обещанного в Откровении, с другой стороны, с его просветительскими установками, 
с убежденностью во всесилии просвещения, развивающего и совершенствующего духовные способности каждого человека, которые позволяют ему преобразовывать и свою жизнь, и жизнь общества на основе преодоления негативных черт окружающего людей социального мира.

Стремясь к переустройству мира на основах справедливости, гуманности, всеобщего благоденствия, Коменский создал грандиозный труд «Всеобщий совет об исправлении дел человеческих» (в другом переводе – «Вселенский совет об исправлении человеческих дел»), в котором наметил пути реформирования общества в соответствии с выдвигаемыми им принципами. Реализацию своих идей он связывал с установлением всеобщего мира в истерзанной религиозными, социальными 
и политическими распрями Европе. Обращаясь к «роду человеческому, и прежде всего ученым, верующим и власть имущим Европы», ученый писал: «…Поскольку просвещение, посредством которого мы готовимся преподнести сидящим во мраке общий свет нашей веры (после светильничков науки), по необходимости будет преподнесено им от имени общего нашего европейского мира (ибо больше веса будет иметь наше общее приглашение идти к вселенскому спасению, как бы от всех ко всем, чем если предпримут попытку немногие или кто-то один от своего имени или от имени своего народа, религии, философии), то нужно будет сперва нам самим среди нас же самих прийти к согласию в отношении всего» 
.

Составной частью «Всеобщего совета» стала «Панпедия» – книга «о всеобщем воспитании умов», о внедрении пансофии – всеобщей мудрости. В ней Коменский утверждал идею всестороннего всеобщего образования, провозглашал принцип уравнения всех людей высочайшей культурой, требовал полного развития ума, чувства, речи, умений, способностей, навыков делать, творить, работать у каждого человека всеми доступными способами, утверждая наряду 
с единством человечества и единством мудрости единство целостной личности как общественный идеал и цель воспитания.

Ученый писал: «Панпедия есть универсальное воспитание всего человеческого рода. У греков педия означает обучение и воспитание, посредством которых люди становятся культурными, а пан означает всеобщность. Итак, речь идет 
о том, чтобы обучались все, всему, всесторонне… <…> Мы желаем, чтобы каждый получивший правильное образование человек достиг полноты культуры не только в одном, или некоторых, или даже многих направлениях, но во всех, способствующих совершенству человеческой природы; чтобы он умел находить истину 
и видеть ложь; любил добро и не позволял склонить себя ко злу; совершал то, что должен совершать, и не делал того, чего должен избегать; разумно говорил при необходимости обо всем со всеми, никогда не оставаясь немым, когда надо говорить; и, наконец, чтобы в своих отношениях к вещам, людям и Богу он поступал благоразумно, неопрометчиво и таким образом никогда не отклонялся от цели, своего счастья. <…> Мы хотим научить всех людей пансофии, то есть сделать так, чтобы они умели (I) понимать строение вещей, помыслов и речей; (II) понимать цели, средства и способы осуществления всех действий (своих и чужих); (III) отличать в сложных и запутанных действиях, равно как и в помыслах, и в речах, существенное от случайного, безразличное от вредного и тем самым распознавать всякие искажения мыслей, слов и поступков, чужих и своих, чтобы всегда и везде возвращаться на правильный путь. Если бы всему этому научились все и всесторонне, все стали бы мудрыми, а мир исполнился бы порядка, света и покоя» 
.

Гуманистическая устремленность педагогики Коменского, выражающаяся и в его образовательных идеалах, и в его подходах к организации процессов обучения и воспитания, продолжала традицию, зародившуюся в Древней Греции и базирующуюся на стремлении гармонизировать отношения личности и общества на основе обеспечения взаимного полноценного свободного развития. Великий проект Коменского, направленный на переустройство мирового общественного порядка, на преодоление социальных катаклизмов посредством распространения культуры и просвещения, несмотря на всю свою кажущуюся утопичность, воплощал в себе тенденцию, вполне определившуюся и в логике развития западной цивилизации в целом, и в рамках присущей ей педагогической традиции. Этот проект по вполне понятным причинам не мог быть не только осуществлен на заре Нового времени, но и по достоинству оценен современниками великого педагога, к которому, впрочем, с глубочайшим уважением относились выдающиеся государственные деятели и лучшие умы той эпохи.

Коменский, двигаясь в русле рационализма и просветительства, культивируя самоценность индивидуальности и право личности на свободное развитие, сумел преодолеть односторонний взгляд на становление человека как преимущественно разумного существа, отстаивая необходимость его целостного формирования, а также гармонизации интересов отдельного человека и общества в целом. В его творчестве педагогика обрела свой предмет и предстала в качестве особой отрасли знания. Целостную теорию образования он представил в единстве всех важнейших проблем: целей, задач, содержания, психологических предпосылок 
и факторов, методов и организационных форм воспитания и обучения человека. Однако идеи Коменского и других передовых педагогов не обеспечили революционных сдвигов в практике массового образования Запада. Гуманистический заряд, который несла в себе его педагогика, остался нереализованным. Западная цивилизация вступила на путь, который вел к индустриальному обществу, утверждал иную культурную парадигму, постепенно ставшую господствующей. 
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С.М. Марчукова

Эвристический потенциал наследия Коменского:

опыт современного осмысления 

Статья посвящена современному осмыслению эвристического потенциала наследия Я. А. Коменского. Речь идет об учении Коменского о трех ступенях к пансофической мудрости – эмпирической, эпистемической и эвристической; об эвристическом знании как «последней ступени мудрости» («Пансофия»); о сущностной близости методов педагогики Коменского к методам эвристического обучения. Автор обращает внимание на эвристический аспект сочинения Коменского «Лабиринт света и рай сердца», «знающего незнания» Н. Кузанского, истории естествознания («Великая дидактика»).

Ян Амос Коменский, эвристика, сократический метод, «ученое незнание», «Великая дидактика», «Лабиринт света и рай сердца», метод эмпатии, метод смыслового ви́дения, история естествознания.

Знание есть обладание вещью в разуме, 

причем на трех ступенях: (1) ее существования,

(2) ее причин, (3) ее применения… Некоторые 

говорят здесь о трех ступенях достоверного

знания: (1) эмпирической, (2) эпистемической и

(3) эвристической.

Я.А. Коменский «Пансофия»

Актуальность выявления эвристического потенциала наследия Яна Амоса Коменского предполагает особое внимание к его тезису о «трех ступенях достоверного знания: эмпирической, эпистемической и эвристической» («Пансофия») 
. «В самом деле, – утверждает он, – сперва мы на опыте узнаем, что вещь имеет место. Потом через познание причин понимаем, какова она. А к эвристике относится знание того, что из нее можно получить, то есть насколько разнообразным может быть ее действие» 
. Эвристическое знание является, по Коменскому, «высшей ступенью или венцом» познания, «последней вершиной мудрости» 
. Этот тезис, который многократно разъясняется, дополняется и иллюстрируется в его сочинениях разных лет, является методологическим ориентиром для разработки эвристических методов современного осмысления его наследия 
. Эвристический аспект пансофического знания ученый связывает с его практической направленностью: «Знание при неумении применять познанное, – подчеркивает он в «Пансофии», – есть половинчатое незнание» 
.

Между тем в истории педагогики Коменский остался, главным образом, как автор «Великой дидактики». Его наследие в современных исследованиях редко связывается с тенденциями и перспективами развития теоретических основ и методов эвристического обучения, формирование которого педагогическая наука относит к последней трети XIX века и связывает с самостоятельной деятельностью учеников при постановке экспериментов при изучении естественных наук. 
В то время были известны лишь учебные и дидактические труды Коменского, многие его сочинения были утрачены или забыты, а его имя не связывалось ни 
с эвристикой, ни с разработкой эвристических методов обучения 
. 

Так, например, Г. Армстронг, по мнению которого развитие эвристического обучения представляет собой существенную «главу из истории английских школ», в своей программной статье 1900 года пишет, что его цель – дать читателю «общую характеристику эвристического метода, очерк истории разработки его в Англии» 
. Специально остановившись на истории формирования эвристического обучения, автор, казалось бы, должен был начать с того, что школы с углубленным опытным изучением естественных наук стали организовываться в Англии в XVII веке, уже при жизни Коменского, особенно после его приезда сюда в 1642 году, оказавшего влияние на становление английского образования. Однако у Армстронга мы не находим даже упоминания об этом. Более того, он противопоставляет эвристическое обучение дидактическому, предполагающему заучивание готовых истин, 
и призывает не увлекаться последним, но усилить эвристическое обучение, включающее в себя изучение методов научного исследования и приводящее, таким образом, к самым корням истин, из которых они выросли 
. Эту мысль можно было бы проиллюстрировать цитатой из «Великой дидактики»: «В школах совершается величайший грех <…> так как вместо основных начал навязывают ученикам хаос различных заключений» (XVII, III, 32). 

По мнению Армстронга, современная ему (начало XX века) педагогика сильно преувеличивает пользу от обладания знанием, не имеющим никакой связи с практикой, с жизнью. «Весь смысл учительской обязанности, – утверждает он, – может быть выражен в одном маленьком, но очень выразительном на английском языке слове, научить детей делать (to do)» 
. Обратимся вновь к «Великой дидактике»: «Все – через самостоятельное наблюдение <…> ощущение есть самый надежный проводник памяти <…> Тому, что следует выполнять, нужно учиться на деле <…> опыт является единственным средством сделать из человека мастера» 
. В педагогике конца XIX – начала XX века, времени формирования хрестоматийного образа Коменского как дидакта, недостаточно внимания уделялось оценке эвристического потенциала его наследия, что обусловило необходимость акцентировать в современной комениологии актуальность учения Коменского о «трех ступенях» к пансофическому знанию – «эмпирической, эпистемической и эвристической», его представление об эвристике как 
о «последней вершине мудрости».

Исследование эвристического потенциала наследия Коменского позволяет раскрыть особенности методологии и методики эвристического обучения в контексте истории педагогической мысли. Работа в этом направлении требует обращения к социокультурным условиях эпохи с целью осмысления педагогического опыта на новых онтологических и гносеологических основаниях. Актуальность такого осмысления все чаще выявляется в современных педагогических трудах, посвященных развитию отечественной комениологии (Э.Д. Днепров), глобальному характеру «инновационного проекта» Коменского (Г.В. Сорина, В.С. Меськов), необходимости исследования пансофии Коменского в контексте проблем современного образования (С.В. Прозорова).

Основой эвристического обучения является сократический метод. Уже П.Ф. Каптерев определял эвристическое преподавание учебных предметов как «искусство сократизирования» 
. А.В. Хуторской называет метод Сократа «прообразом эвристического мышления» и заключает: «Сократа можно считать основоположником эвристического обучения» 
. 
Метод Сократа постоянно применяет и Коменский, развивая его в своем педагогическом наследии, направленном на диалог с читателем, на желание посоветоваться с ним, услышать друг друга. Историко-педагогическое знание выявляет в качестве основы конструирования такого диалога метод эвристических вопросов Квинтилиана, который получил развитие в педагогическом наследии Коменского 
 и является одним из основных методов эвристический педагогики. 
В эвристическом обучении развивается диалогичность в организации педагогического процесса, принципиально влияющая на его течение и определяющая его результат 
. Эвристическое обучение способствует развитию «не только учеников, но и учителей, которым приходится организовывать учебный процесс часто в ситуациях “незнания” истины» 
. Здесь раскрывается историческая преемственность с учением Коменского, который в разные годы («панметодические» сочинения, «Пампедия» и т.д.) возвращался к мысли о необходимости для учителя умения преодолевать старые убеждения, догматические рамки и правила, учиться непрерывно на протяжении всей жизни. 

Учителя и ученики постигают в эвристическом диалоге «умение разучиваться» (А. Дистервег), обучаясь терпимости к инакомыслию, приобретая способность изменить в чем-то свое мнение, принять точку зрения собеседника, если его аргументы оказались более убедительными. Средство формирования этого умения в эвристическом обучении – принцип «знающего незнания», один из основополагающих принципов эвристического обучения 
, восходящий к понятию «ученого незнания» Николая Кузанского, идеи которого оказали большое влияние на становление педагогического наследия Я.А. Коменского. 
Термин «ученое незнание» Н. Кузанский выводит в название своего основного философского сочинения – «Об ученом незнании» («De docta ignorantia», 1440 год). Я. Паточка, рассуждая о педагогической системе Коменского, выделяет в качестве главного ее аспекта отказ от старых схоластических схем. В этом Коменский следует философии Кузанского, «идет по его следам», «педагогически иллюстрирует» его учение 
. 
Кузанский пишет о невозможности познать истину только на основе чувственного восприятия, о том, что это можно сделать лишь с помощью рассудка 
и умозрения. Позже, в педагогике Коменского, это найдет отражение в учении 
о единстве внешних и внутренних чувств («Великая дидактика»). «Знающее незнание – часть познания» – утверждает он в «Пансофии» 
. И далее так объясняет его значение и цель: «Сколько раз на земном глобусе встречаешь отметку: «Терра инкогнита!». Она не для того, чтобы та земля осталась навеки неизвестной, а для того, чтобы подтолкнуть к исследованию идущих за нами. Если и на глобусе нашего разума, и на глобусе наших стремлений, и на глобусе наших способностей и стараний <…> до сих пор есть свои неведомые земли, свои неприступные гроты, свои еще не одоленные вершины, крутые скалы, глубокие, еще не перейденные реки и тому подобное, что за беда? Все это, скорее, украшает вселенную премудрости, становящуюся лишь величественной от таких трудностей, которые наш слепой или темный ум до сих пор даже и не замечал» 
. 
Эвристическое значение принципа «знающего незнания» при разработке современных педагогических теорий и концепций отмечают Э.Д. Днепров, Э.Н. Гусинский, И.А. Колесникова, А.Д. Король, Ю.В. Сенько, А.В. Хуторской и другие современные исследователи.

Сравнительно-сопоставительный и контекстный анализ педагогических трудов Коменского и современных трудов, посвященных эвристическому обучению, дает основания для выводов о сущностной близости этого учения к основным принципам и методам эвристического обучения в их развитии («Метод знающего незнания», «Метод эмпатии», «Метод смыслового видения» и др.), а также – об исторической преемственности дидактических моделей Коменского по отношению 
к моделям решения эвристических задач («лабиринтная модель», «структурно-семантическая модель» и др.). Остановимся подробнее на этом вопросе.

Отличие эвристического типа обучения от традиционного состоит в изменении соотношения между знанием и незнанием. Если традиционные ориентиры обучения – перевод незнания в знание, увеличение знаний ученика в процессе обучения, то в эвристическом подходе, переводя незнаемое в знание, ученик сталкивается с парадоксальной ситуацией увеличения незнания. «Образование становится механизмом самодвижения (курсив мой. – С.М.), поскольку ученик ориентируется не на получение ответов (т.е. знаний), а на отыскание вопросов (т.е. незнаний)», – констатирует А.В. Хуторской) 
. 
Особенности этого «механизма самодвижения» в контексте социокультурных условий XVII века раскрыты Коменским в его раннем сочинении «Лабиринт света и рай сердца» ((«Labyrint sveta a raj srdce», далее – «Лабиринт света»), которое долгое время незаслуженно оставалось в тени его дидактических трудов 
. Между тем «Лабиринт света» дает читателю пример эвристического понимания опыта человеческой жизни: Странник исследует мир подобно тому, как ученый Нового времени исследует природу, – «наблюдает и испытывает». Это испытание, в процессе которого герой руководствуется принципом «знающего незнания», заканчивается внутренним просветлением Странника, озарением его сердца под действием внешних и внутренних (разум, память, воображение) чувств. Их единство и целостность многократно и многоаспектно представлены в «Великой дидактике». Содержание 
и структуру «Лабиринта света», знакомство Странника с людьми разных сословий, его постоянные споры со спутниками – «учителями» Всеведом и Обманом – можно рассматривать в качестве прообразов одной из моделей решения эвристических задач. Эта «лабиринтная модель» (наряду с моделями «слепого поиска» и «структурно-семантической») представляет путь решения задачи в виде лабиринта, а процесс поиска решения – как блуждание по лабиринту.

Одна из универсальных моделей современного эвристического мышления – структурно-семантическая – предполагает использование метода радиантного мышления как методологического основания составления «интеллект-карты» 
. Среди основных правил составления такой карты, имеющей вид дерева, Б. и Т. Бьюзены называют следующие: 

–
основные темы, связанные с объектом внимания, расходятся от центрального образа в виде ветвей;

–
ветви, принимающие форму плавных линий, обозначаются и поясняются ключевыми словами или образами.

Подчеркиваются как структурная гибкость интеллект-карты, так и ее мнемонические качества, играющие особую роль в теории радиантного мышления («мнемонические интеллект-карты»). Анализ методов построения и качества таких карт выявляет определяющую роль искусства памяти в историко-педагогическом процессе становления радиантного мышления 
. 
Прообраз метода радиантного мышления в применении к педагогике – «дерево мудрости» как образ живого знания, разные фрагменты которого составляют единство органического типа. Впервые Коменский использует образ такого дерева в одном из ранних сочинений – «Центр безопасности» (1611–1613 годы) 
и вводит так или иначе в разных ассоциациях во все последующие проекты пансофии, подчеркивая органическую целостность пансофического («достоверного», «истинного») знания. «И разве ветви мудрости можно оторвать одну от другой, сохраняя невредимой их жизнь?» – спрашивает он в «Предвестнике пансофической мудрости» 
. В «Великой дидактике» ученый рисует метафорический образ знания, способного развиваться органически, подобно тому, как на древесных почках вырастают листья, цветы и плоды.

«В педагогике как гуманитарной области, – пишут Э.Н. Гусинский и Ю.Н. Турчанинова, – модели редко бывают математическими, часто они близки к метафорам» 
. Модель в виде дерева адекватно отражает общую структуру педагогического наследия Коменского, который рассматривал учение как форму органического развития, постоянно используя для иллюстрации процесса обучения, для обоснования его природосообразности аналогии с организмами растений и животных, характеристики («основоположения») органического типа: «природа все производит из корня», «природа пускает корни глубоко». «В историко-педагогической традиции, – подчеркивает Ю.В. Сенько, – взгляд на образование как у-знавание – “все из собственных корней” восходит к Я. Коменскому» 
. Знание, лишенное корней, он иронически сравнивал в деревом, срубленным для деревенского праздника: оно украшено цветами, венками и гирляндами, но быстро засыхает и гибнет, поскольку не имеет собственного корня («Великая дидактика»). Лишенное возможности расти и развиваться знание не может помочь человеку в его развитии, осмыслении своего жизненного пути.

Один из основных методов эвристического обучения – «метод эмпатии». Он иллюстрируется сюжетом «Лабиринта света»: Странник не столько живет своим опытом, сколько вживается в опыт чужой. Педагогический аспект этого метода развит Коменским в его «школе-театре». 
В наше время, когда «лабиринт света» увеличился до объема Вселенной, включив в себя и виртуальные лабиринты, вновь становится актуальной мысль великого педагога о том, что каждый человек блуждает не по одному лабиринту, 
а сразу по нескольким («Единственно необходимое»). «Метод смыслового видения» – продолжение и углубление предыдущего метода. В концепции эвристического обучения, как и в концепции Коменского, приоритетно изучение вещей, 
а не слов, что позволяет избежать подмены изучения реальности получением информации о ней 
. При этом к вещам как образовательным объектам относятся объекты природы, культуры, техники 
. «Учитель, – пишет А.В. Хуторской, – может предложить ученикам следующие вопросы для «смыслового вопрошания»: Какова причина этого объекта, его происхождения? Как он устроен, что происходит у него внутри? Почему он такой, а не другой?» 
.
Перечисленные вопросы, соответствующие, как отмечает А.Д. Король, «трехступенчатой последовательности эвристической деятельности ученика» 
, принципиально важно, на наш взгляд, соотнести с тезисом Коменского о трех ступенях к пансофическому знанию – эмпирической, эпистемической и эвристической. Третья ступень предполагает поиск ответов на вопросы о том, для чего предназначено знание, в чем может быть его цель. Происходит осмысление цели и предназначения знания, вариантов его использования в разных ситуациях, определение «цены» получаемого результата. Дополнение традиционных для эвристического обучения вопросов «Что?», «Как?», «Почему?» вопросами «Для чего?», «Зачем?», отражающими «эвристическую» ступень на пути к достоверному знанию, способствует актуализации постановки целей как «важнейшего элемента эвристической деятельности» 
. 

В педагогической концепции Коменского эвристическая ступень к знанию, способному «улучшить дела человеческие», органически связана с эпистемической. «Вещи познаются так, как они существуют в действительности, в том случае, когда они познаются так, как они возникли», – утверждает он в «Предвестнике всеобщей мудрости» 
. В этих словах отражен актуальный для нашего времени исторический подход к познанию современной науки, сочетающий в себе исторический и логический аспекты ее развития. Актуальность изучения истории естествознания в современной школе обусловлена тем, что по своему содержанию 
и по возможностям воздействия на интеллектуальную и эмоциональную сферы она способна объединить в единую систему элементы естественно-научных и гуманитарных знаний, стать средством целостного восприятия мира и условием дальнейшего образования и самообразования. Изучение генезиса науки как важного элемента культуры во многом определяет преемственность форм сознания, дает понимание логики и тенденций развития цивилизации. 

Исследователи разных лет отмечали значение историко-научного знания для эвристического обучения. «Эвристическая форма обучения, – писал П.Ф. Каптерев, – требует от учителя, чтобы он вполне хорошо, вполне основательно знал свою науку, был бы мастером своего дела. Он не только должен вполне ясно и отчетливо понимать законы и формулы своей науки, но он еще должен быть отлично знаком с историей развития своей науки, т.е. должен отчетливо представлять себе, каким путем, через изучение каких фактов, через какой процесс умозаключений ум человеческий дошел до известной научной истины. Он должен знать все ошибочные предположения, которые были составлены для объяснения известных явлений, <...> знать прямой путь, ведущий к открытию ее, равно как и все кривые, ибо в противном случае он не может быть хорошим руководителем своих питомцев в деле самостоятельного открытия и выработки ими знаний 
. 

Высоко оценивал роль истории науки в эвристическом обучении Г. Армстронг: «Самый лучший путь к приобретению познаний, самый лучший метод, который только может избрать отдельный человек, – это тот путь исследования, по которому в минувшие времена шли целые расы; <…> всегда нужно предлагать им (школьникам и студентам. – С.М.) факты так, чтобы был достаточно виден тот путь, который ведет к выводам, и чтобы были ясны те методы, какими, опираясь на эти факты, можно прийти к некоторым заключениям» 
. 
Значение исторического метода становления знаний отражен не только 
в тезисе Коменского о трех ступенях к достоверному знанию – эмпирической, эпистемической и эвристической, но и в программе латинской школы, предложенной им в «Великой дидактике»: 
– 1 класс – сокращенная библейская история;

– 2 класс – история естествознания;

– 3 класс – история искусств;

– 4 класс – история морали;

– 5 класс – история обрядов;

– 6 класс – история всеобщая  
.

Позже, в «Пансофии», в качестве примера эвристического знания Коменский приводит знание ученого-исследователя, способного решать проблемы науки и открывать новые законы 
. Сопоставление исторического метода становления пансофического знания, предложенного в «Великой дидактике», с традиционным вниманием разработчиков методологии и методов эвристического обучения к историко-научному материалу приводит к выводу о том, что история естествознания позволяет расширить смысловое поле эвристического диалога; преодолеть сциентизм в содержании образования; раскрыть роль эвристического обучения в решении неожиданных проблем, нестандартных ситуаций 
.

С изучением истории науки в контексте культуры исторической эпохи 
Э.Н. Гусинский и Ю.И. Турчанинова связывают исследовательскую позицию учителя. По их мнению, педагогу необходимо рассматривать науку не только изнутри, но и извне, из «пространства культуры». При этом «в образовательное взаимодействие вовлекаются исследование всего процесса самосозидания науки, история открытий, жизненный путь ее творцов, особенности отношений этой науки со смежными дисциплинами на разных этапах исторического развития» 
. Предметная область резко расширяется, способствуя движению учителя к познанию 
и творчеству с помощью «знающего незнания». 

Исследовательская позиция учителя, формированию которой способствует изучение историко-научного материала в школе, является одним из условий организации эвристического обучения. Использование историко-научного материала 
в содержании школьного образования способствует достижению предметных, метапредметных и личностных результатов обучения в современных условиях внедрения федеральных государственных образовательных стандартов; существенно расширяет возможности и перспективы инновационной деятельности; выявляет гуманитарный потенциал естественно-научных знаний; позволяет преодолеть сциентизм в содержании образования; раскрывает культурообразующую функцию науки в динамике ее исторического развития 
. При определении ориентиров работы в этом направлении выявляются эвристический аспект наследия Коменского, его особая роль в истории педагогической мысли. 
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ПРОГРЕССИВИЗМ ДЖОНА ДЬЮИ

В ПЕДАГОГИЧЕСКОМ ДИСКУРСЕ РОССИИ

НАКАНУНЕ И ПОСЛЕ РЕВОЛЮЦИИ 1917 ГОДА

КАК ИНСТРУМЕНТ МОДЕРНИЗАЦИИ ОБРАЗОВАНИЯ

В статье раскрывается влияние педагогики американского реформатора Д. Дьюи на педагогический дискурс в России до революции 1917 и после нее, до начала 1930-х годов. Доказывается, что идеи выдающегося ученого послужили мощным инструментом модернизации советской школы 1920-х годов и оказали влияние на многих прогрессивных отечественных педагогов, таких, как К.Н. Вентцель, П.П. Блонский, С.Т. Шацкий, А.Н. Зеленко и др.

прогрессивная педагогика, педагогический дискурс, сетлемент, демократия, педоцентристские идеи Д. Дьюи, трудовая школа.

До 1917 года в педагогике России доминировала традиция ориентации на немецкие образцы. Однако уже в дореволюционный период педагогические идеи американского реформатора Джона Дьюи (1858–1952) стали оказывать определенное влияние на сторонников «свободного воспитания» и защитников «реалистического» образования. 

Если до революции наиболее влиятельным в России западным педагогом считался Георг Кершенштейнер, то накануне Великой Октябрьской Социалистической революции ситуация изменилась и популярность, хотя и не столь значительная в количественном выражении, как у предшествующего педагогического авторитета, перешла к Дьюи. Русские реформаторы отвернулись от западных европейских образовательных моделей, в первую очередь немецких, обратив свои взоры 
к американской педагогике, особенно к взглядам Дьюи. По их мнению, подход Дьюи соединял в себе одновременно различные требования реформы и был лишен недостатков прогрессивных педагогов – представителей Западной Европы. 

Ряд исследователей связывают это еще и с политическим контекстом, так как с 1914 года Россия вела войну с Германией. Это во многом стимулировало «охлаждение немецко-русских педагогических связей», в то время как с Северо-Американскими Штатами Россия в этот период не только не воевала, но и с интересом наблюдала за развитием их демократического общества, а также довольно демократически организованной школьной системы 
. 

В России назревал социальный конфликт – революция, наблюдался рост демократических настроений, что во многом послужило благоприятным фоном для прочтения педагогики Дьюи. До 1917 года в России были переведены на русский язык только три работы Дьюи – «Школа и Общество» (1907 год), «Психология 
и педагогика мышления» (1915 год), а также «Школы будущего» (1916–1917 годы). 
К 1917 году российским читателям уже были хорошо известны по крайней мере 13 работ Кершенштейнера. Отмечено 50 статей отечественных авторов о деятельности Кершенштейнера, в то время как Дьюи касались лишь 13. Более того, в работах отечественных авторов отсутствовали детальные критические обсуждения подхода Дьюи, встречались лишь короткие цитаты, ссылки. 

В начале ХХ века Россия все еще оставалась абсолютной монархией, для которой было характерно антилиберальное и репрессивное отношение к критическим общественным  дискуссиям. Буржуазно-демократическая революция 1905 года ознаменовала переход от абсолютной монархии к конституционной, обеспечив ряд  демократических свобод. Это привело к оформлению критического педагогического общественного движения, стремившегося к реформе, что проявилось 
в создании школ прогрессивного толка, учреждении различных педагогических журналов, организации школьных конференций и т.д.

Исследователь С. Розен писал, что в первые годы Советской власти западные педагогические идеи очень приветствовались в России «частично с целью порвать с авторитарными методами в бывших царских школах, а также поскольку они подходили для решения особых задач нового коммунистического государства. А именно, целью провозглашалась не свобода в классной комнате, а подрыв авторитета учителей – носителей идей старого режима до тех пор, пока их не заменят надежные и идеологически “правильные” учителя – коммунисты» 
. 

Следует отметить, что в России с 1900 по 1917 годы основные линии образовательной реформы создавали представители двух течений – «Свободного воспитания» и «Реалистического образования». Именно они служили реципиентами педагогической теории Дьюи. Последователи педагогики Льва Толстого – К.Н. Вентцель, С.Н. Дурылин, И.И. Горбунов-Посадов, М.М. Клечковский, С.Т. Шацкий, А.У. Зеленко, Л.К. Шлегер – старались обеспечить автономию школ, освободить их от административного контроля государства и передать бразды правления местным структурам самоуправления, а также отвоевать право каждой школы самой определять характер образовательной деятельности. Еще до революции С.Т. Шацкий и его коллеги А.У. Зе​ленко и Л.К. Шлегер находились под сильным впечатлением от педагогических воззрений американского ученого, его идеи школы как социального центра, организации жизнедеятельности детей  на основе принципов кооперации и активности. Сподвижник Шацкого А.У. Зеленко отмечал, что американцы требуют от школы большей «производительности» 
. Создавая свой «Сетлемент» (или «Сеттльмент») в Марьиной Роще – первый клуб для детей рабочих в Москве, Шацкий опирался  на впечатления Александра Зеленко от посещения университетского сеттльмента в Нью-Йорке и опыт Джейн Аддамс при создании сеттльмента Халл-Хаус в Чикаго, где попечителем, лектором и активным участником всех дел был Джон Дьюи.

В своем клубе Шацкий пытался создать  некий центр, который соединил бы труд и отдых детей. Как пишет исследователь В.И. Малинин, по разным причинам сложилось представление, что «Сетлемент» Шацкого был «всего лишь объединением на основе самоуправления на “американский лад” ряда клубов для подростков из Бутырского района Москвы, своего рода системой кружков по интересам и организацией летней оздоровительной работы с детьми (Щелковская колония)» 
. Сам Шацкий писал, что «в 1904 году новые педагогические принципы, исходившие из американских сетлементов (например, Халл-Хауса, или Дома Халла, Джейн Аддамс), проникли в Москву. Эти принципы основывались на идее социальной реформы посредством образования» 
 (пер. с англ. автора. – Е.Р.). 

В.И. Малинин считает подобное «суженное» представление о «Сетлементе» препятствием в понимании причин его запрещения и, более того, умалением подлинного значения этого учреждения в развитии педагогических идей, планов самого С.Т. Шацкого, в общественно-педагогических исканиях десятилетия, предшествовавшего Октябрю 1917 года. Архивные материалы показывают, что на момент своего закрытия «Сетлемент» был образовательно-воспитательным и оздоровительным комплексом, насчитывающим 40 педагогов-организаторов и до 400 воспитанников, культурно-пропагандистским центром, влияние которого простиралось до самых дальних проездов Марьиной рощи. 

В «Сетлементе» Шацкого в Вадковском переулке существовали «Дневной приют для приходящих детей Сущевского попечительства о бедных», детский сад, «Частное учебное заведение III разряда для лиц обоего пола Л.К. Шлегер» (фактически двухгодичное городское училище с совместным обучением для детей до 14 лет), кабинет врачебной помощи, «Ремесленные курсы, разрешенные на имя архитектора А.У. Зеленко» (фактически профтехучилище широкого профиля с числом учащихся до 200 человек). У организаторов «Сетлемента» было много планов на будущее. Курсы А.У. Зеленко приобретали характер серьезного самостоятельного предприятия. «За дешевую плату 20 копеек в месяц» на курсах обучали столярному делу и резьбе по дереву, черчению и рисованию, кройке и шитью, переплетным работам, слесарному мастерству. Посетивший сетлемент в Америке А.У. Зеленко сумел почерпнуть много полезного у американских коллег и творчески интерпретировал зарубежный опыт. Однако в своем стремлении обращать «особое внимание на врачебно-воспитательную работу среди подрастающего поколения», он «... вторгся туда, где полиция и охранка были особо бдительны, – фабрично-заводская молодежь, ее работа, образование, досуг» 
. Несмотря на то, что Шацкий изучал детское сообщество и, казалось, был далек от политики, царское правительство увидело в начинаниях педагога иные мотивы и закрыло учреждение. 

Многие идеи, наработанные в «Сетлементе», С.Т. Шацкий использовал позднее в организованной им  в 1911 году летней колонии «Бодрая жизнь» в Калужской области. Ученый стремился воплотить на практике многие идеи Дьюи. Он считал, что образование есть «организация детской жизни», и стремился строить обучение в тесной связи с природой, не игнорируя влияние среды. Он очень ценил работы Дж. Дьюи, тщательно изучал их и советовал будущим учителям внимательно читать книги американского коллеги. Шацкий писал: «Дьюи нигде, ни в какой строчке не оторван от жизни, наоборот, его философия как знамение нового века, полна жизни, полна ясного представления ее насущных потребностей» 
. Ученому особенно импонировало то, что в работах Дьюи за каждым утверждением стояла «гора изученных фактов». Это был результат трудной работы, размышлений над опытом, добытым личными усилиями.

Русские ученые – защитники теории «свободного воспитания» – увидели 
в теоретической платформе Дьюи много общего со своими представлениями 
о месте ребенка в школе. Они считали, что труд сможет обеспечить достаточно сбалансированное образование. Более того, они знали о положительном эффекте педагогического эксперимента американского ученого. Так, К.Н. Вентцель видел в Лабораторной школе Дьюи при Чикагском университете потенциал «идеальной школы будущего» 
. Сторонник теории  «свободного воспитания» разделял позицию Дьюи по поводу учета интересов ребенка, однако наиболее близкой ему оказалась концепция трудовой школы американского реформатора, поскольку Дьюи не стремился к развитию лишь трудовых навыков, а провозглашал идею всеобщего образования подрастающего поколения 
. 

Именно это и позволило Вентцелю заявить о том, что Дьюи очень тщательно продумал идею трудовой школы. Похоже, для русских представителей теории «свободного воспитания» многие педоцентристские идеи Джона Дьюи стали мощным стимулом для выработки своих собственных подходов, уточнения собственных позиций.

Представители же «реалистического» направления (А.С. Обухов, П.А. Соколов, С.А. Левитин, Б.В. Игнатьев, Н.Е. Румянцев, А.С. Знаменский и др.) хотели усилить трудовой аспект школы, ратовали за общее образование и расширение профессиональной подготовки. Их задачей было воплотить в жизнь реалистическое, научное и практико-ориентированное образование. Это также послужило благоприятным условием для прочтения педагогики Дьюи в России, особенно 
в контексте его теории трудовой школы. 

Так, например, П.А. Соколов, комментируя критику Дьюи старой гербартианской школы, заметил, что тот верно указал: «старая» школа не способствует ни развитию индивидуальности ребенка, ни росту общественной жизни. В школе подобного типа преподавание оторвано от реальности каждодневной жизни 
и опыта ребенка, а изучаемое знание не может быть использовано на благо современного индустриального общества 
. П.А. Соколов предлагал теорию трудовой школы Дьюи считать альтернативой традиционной. 

С.А. Левитин также отстаивал идею трудовой школы, ссылаясь на опыт Дьюи в США 
. Безусловно, в ситуации правящей марксистско-ленинской идеологии 
в 1920-е годы в России нелегко было существовать тем идеям, которые критикуют марксизм, ведь они рассматривались как контрреволюционные. Хотя и следует отметить, что в «доминирующем лагере нового государственного образования не было единства – ни в плане педагогической теории, ни в  аспекте политики, в нем все же имели место либеральные элементы» 
.

Ярые защитники марксизма-ленинизма, такие, как А.П. Пинкевич, В.Н. Шульгин, С.А. Каменев, поддерживая идеи классовой борьбы, диктатуры пролетариата, а также призывая вести борьбу с классовым врагом, в контексте образования старались претворить эти государственные цели в школе. В большинстве случаев они выступали противниками зарубежных влияний, а также становились в оппозицию русским прогрессивным педагогам царского периода, которых они называли «мелкобуржуазными» 
. Что же касается либеральных педагогов (С.Т. Шацкий, П.П. Блонский, А.А. Фортунатов, И.И. Горбунов-Посадов, К.Н. Вентцель, П.Ф. Каптерев, С.А. Левитин и др.), то они вышли из рядов дореволюционных педагогов-прогрессивистов и выступали за конструктивно-критическое отношение как к национальному наследию, так и к зарубежным прогрессивным теориям. Однако, приняв решение сотрудничать с новой властью Советов в создании новой школы, они поддерживали воплощение марксистской доктрины в школе, но не 
в догматическом ключе. Хотя их и критиковали партийные марксисты за нерешительность в претворении в жизнь марксистско-ленинских идей, именно эти педагоги наиболее вдумчиво вчитывались в работы Дьюи, знали наследие прогрессивных педагогов Запада.

В начале ХХ века идеи Дьюи о школе, ориентированной на ребенка, его заявка на переворот, подобный тому, что сделал Коперник, его стремление сделать ученика «солнцем», вокруг которого организуется весь педагогический процесс, достигли России. Это было связано, прежде всего, с публикацией работы Дьюи «Школа и общество». В 1907 году она была переведена на русский язык и оказала заметное влияние на многих талантливых педагогов России того времени – Н.К. Крупскую, А.В. Луначарского, П.П. Блонского, А.П. Пинкевича, С.Т. Шацкого. Министр образования А.В. Луначарский назвал Дьюи «одним из величайших педагогов нашего столетия» 
. 

И А.В. Луначарский, и Н.К. Крупская были достаточно прагматичны, чтобы понять, что новую школу в Советской России невозможно создать без опоры на модели «новой», «прогрессивной» школы в других странах, хотя им и присущ «буржуазный» характер. Интенсивное изучение педагогических идей Дьюи в Советской России 1920-х годов и является яркой демонстрацией этой политики. Поразительно, что сразу же после революции американский педагог сумел сыграть очень важную роль в развитии образования в Советской России, даже превзойдя в этом столь популярного до революции Кершенштейнера. А.П. Пинкевич писал в 1925 году, что Дьюи «намного прогрессивнее, чем педагог из Мюнхена» 
. Следует подчеркнуть, что наметившееся еще до революции переключение отечественных педагогов с Г. Кершенштейнера на Д. Дьюи, а значит, с немецких и западноевропейских образовательных моделей на американские, особенно укрепилось в 1920-е годы. 

Глубокий анализ философии и педагогики Дьюи был дан  в работах отечественного исследователя Б.Б. Комаровского, высокую оценку которого получили разработки американского ученого  в области логики и эпистемологии, педагогики и психологии, этики и социальной философии 
. 
М. Бернштейн называл Дьюи «лучшим американским педагогом» и «лучшим из самых лучших американцев» 
.

С.Т. Шацкий особенно ценил работы Дьюи за то, что за каждой фразой его теории стоял кропотливый эксперимент в Лабораторной школе при Чикагском университете. Как и американский ученый, он видел главную задачу учителя 
в создании условий для того, чтобы ребенок смог проявить свои «силы и способности», все свои естественные инстинкты. Он отмечал, что в жизни ребенка существует много сторон, много глубоких и серьезных фрагментов опыта, которые ищут своего выхода, а если его не находят, то остаются скрытыми и могут повлиять на ментальность человека. По мнению отечественного реформатора, это может стать источником неожиданного и странного поведения со стороны ребенка, капризов и даже серьезных заболеваний 
.

В работе Д. Дьюи «Педагогические принципы Фребеля», написаной ученым еще в 1900 году, очень много положений, схожих с идеями С.Т. Шацкого. Так, например, Дьюи отмечает, что « основой всей педагогической деятельности являются инстинктивные, импульсивные аттитюды и активности детей; игры, мимика, даже  совсем бессмысленные движения младенцев могут быть использованы с  педагогической целью, а также являются краеугольным камнем педагогического метода» (пер. с анг. автора. – Е.Р.) 
. Шацкий же стремится соотнести учебный план с «содержанием жизни ребенка в различные возрастные периоды», что соответствует идее Дьюи о дифференциации задач каждого периода обучения. Также импонировала отечественному педагогу идея американского ученого об «эволюционном»  учебном плане, построенном на различных уровнях активности. Вдохновленный Дьюи, Шацкий пытался применить   на практике демократические принципы организации школьной жизни и управления  в своей колонии 
и проявлял огромный интерес к общественным проблемам. Однако он пошел дальше идеи Дьюи об адаптации к социальному окружению и поставил в качестве своей задачи реконструкцию окружающей среды посредством школы.

По мнению отечественного исследователя В.И. Малинина, хотя реформаторская программа американского ученого и представлялась русскому коллеге «живой и смелой», заведомо компромиссной и понятной, однако «она была естественным образом созревшей в специфических американских условиях жизни, совпадавшей с образом жизни и ожиданиями американского общества, а потому заведомо была принята широкой общественностью страны. Программа предлагала оптимальный выход из конкретной ситуации, не вдаваясь в глубокий анализ 
о причинах, ее породивших» 
. 

Любопытно, что во время своей поездки в Россию летом 1928 года в составе американской делегации Джон Дьюи лично посетил экспериментальную площадку С.Т. Шацкого и в работе «Впечатления о Советской России…», увидевшей свет в 1929 году, назвал эту школу «комбинацией Толстовской версии доктрины Руссо о свободе и идеи педагогической значимости производительного труда, заимствованной из американских источников» 
.

Очень многие зарубежные педагоги проявляли интерес к колонии С.Т. Шацкого «Бодрая жизнь». По словам Н. Киричко, там побывали 26 иностранных педагогов. Во многом это объясняется тем, что о Шацком узнавали по рассказам педагогов, побывавших в Советском Союзе. Многих направлял туда именно доктор Дьюи. Он уделил много времени изучению работы советского педагога, вопросу организации им Опытной станции (в Калужском отделении он пробыл два дня). 
В 1929 году Дьюи направил туда своего коллегу по нью-йоркскому педагогическому колледжу доктора Раут для подробного изучения работы русского коллеги. Профессор Монро, директор того же педагогического колледжа, профессор Килпатрик, профессор П. Хиль из дошкольного блока – все эти люди узнавали о работе первой Опытной станции С.Т. Шацкого из бесед с доктором Дьюи 
.
В своем интервью в 1928 году С.Т. Шацкий заметил: «В своей попытке осилить методы, связанные с интересами детей и возможным развитием их способностей, я получил огромную помощь от внимательного изучения Джона Дьюи и был глубоко потрясен его “философией прагматизма”, которая постоянно требовала тщательной проверки теоретических идей  через их практическое применение» 
.

Ученый отмечал характерные для Дьюи «дуализм разделения общества на классы, что отражалось на учебных планах и методах обучения», а также стремление установить школу, которая устранит социальное неравенство, понимая, что «задача образования – способствовать процессам социального роста» 
. 

С.Т. Шацкий опирался на идею Дьюи о том, что школа должна быть неразрывно связана с жизнью. Он писал: «Первая задача школы – отражать жизнь деревни... Надо искать форму школы из жизни...» 
. Сам Дьюи находился под сильным впечатлением от увиденного. «Я пытаюсь объяснить себе, почему педагогические лидеры смогли в такое короткое время развить такую работу, принимая во внимание отсутствие прецедентов в этой области, на которые они могли бы опираться», – писал ученый и пришел к заключению, что «секрет в том факте, что они смогли поставить экономический и индустриальные факторы общественной жизни в краю угла, эти факторы занимают в настоящее время центральное место. Революция содействовала современным педагогическим реформаторам: в таком положении не были еще никогда реформаторы других стран» 
.

По словам Р. Вестбрука, Дьюи считал, что Советский Союз имел потенциал стать демократией, однако этого не случилось 
. В работе «Впечатления о Советской России...» Дьюи, оценивая педагогический эксперимент С.Т. Шацкого, отметил, что наш отечественный педагог начинал как  либеральный реформатор,  не как радикал, а как конституционный демократ, что Шацкий «... работал с полной верой и надеждой на то, что школа, обеспечив новый тип образования, может мирно и постепенно привести к необходимым изменениям и в других учреждениях». Американский ученый делает следующий вывод: «паломнический» переход Шацкого от педагога-реформатора к убежденному коммунисту предстал как «символ социальной фазы всего советского педагогического движения». Как отметил ученый, если многие попытки Шацкого и его коллег до революции подвергались гонению со стороны царского правительства, то позднее «им активно и официально помогал большевистский режим». Это и побудило Дьюи после поездки в Советскую Россию дать положительную оценку образованию в нашей стране. Он писал: « И я, и многие другие, поскольку они прекрасно знакомы с репрессивным и деспотичным  характером царского правительства, неосознанно будут ценить теперешнюю русскую систему, сравнивая ее с воображаемой демократической системой» 
. 

П.П. Блонский и М.С. Бернштейн очень внимательно изучали американский опыт в среднем и высшем школьных звеньях, полагая, что именно в Америке находится главная педагогическая лаборатория 
.

Выдающиеся советские педагоги открыто признавались в 1920-е годы 
в том, что многому научились у Дьюи. Как писал в 1918 году автор известной 
в Советской России и на Западе работы «Трудовая школа» Павел Петрович Блонский, Дьюи, Маркс и российская реальность практически выступили в качестве единственных советчиков и направляющих источников в эволюции его концепции трудовой школы 
. И позднее ученый признавался, что именно от Дьюи советские педагоги узнали, как можно создать школу, соответствующую требованиям современности, а также нуждам и интересам ребенка 
. 

Не только педагогическая теория Джона Дьюи, но и практические ходы американского прогрессивизма были адаптированы к условиям Советской России. В 1925 году А. Герит и А. Готалов-Готлиб представили модель «школы завтрашнего дня», описанную Дьюи в его одноименной работе 
. Авторы увидели у американского реформатора много прогрессивного, особенно в его подходе к школе как к образовательному и социальному центру; отметили демократизм Дьюи, стремившегося обеспечить доступ в школу не элите, а большинству населения. Как отмечали советские педагоги, образование в школах будущего Дьюи, стремившегося представить школу как демократическое общество в миниатюре, организовывалось таким образом, что представало оптимальной комбинацией прав индивида с его/ее социальными обязанностями, и, по их мнению, могло бы стать очень выигрышным для России 
. 

Визит Дьюи в Россию в 1920-е годы стимулировал диалог представителей разных культур по важнейшим педагогическим проблемам, в числе которых были теория трудовой школы, содержание образования, организационные формы и методы обучения.

По словам автора последней биографии Джона Дьюи Джея Мартина, «отношение Дьюи к Советскому Союзу было сложным. Он был ярым критиком марксизма-ленинизма, но в то же время интуитивно чувствовал, что русские люди, в отличие от своих партийных руководителей, не были столь пронизаны большевизмом, оказавшись включенными в человеческий эксперимент по реформированию общества» 
. Во время своего визита в Россию американский ученый отметил выдающиеся достижения советской школьной системы, внимание и поддержку государства в организации школьных дел. Внимательный взгляд ученого зафиксировал наличие сильной политической пропаганды в школах и в то же время удивительный энтузиазм русских людей, учителей, учащихся, ученых, уверенных 
в значимости образования для осуществления общественной цели и правоте кооперативных методов в деле защиты революционных завоеваний. 

Таким образом, мы видим, что  и накануне революции 1917 года в России 
и спустя более чем десятилетие после нее реформаторская педагогика Джона Дьюи находилась в центре отечественного педагогического дискурса и служила своего рода инструментом модернизации новой советской школы и новой педагогики. 
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УДК 371.1(471.313)«1918/1919»
Н.П. Щетинина
НОВАЯ ОБРАЗОВАТЕЛЬНАЯ ПАРАДИГМА 
И ПРОБЛЕМЫ ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ 
РЯЗАНСКИХ УЧИТЕЛЕЙ В 1918–1919 ГОДАХ 
На основании архивных данных рассматриваются проблемы, формы, содержание профессионального развития рязанских учителей в условиях новой образовательной парадигмы в период 1918–1919 годов. Ведущими формами подготовки учителей, повышения их квалификации и переподготовки в то время называются педагогические съезды и курсы. 

учитель, подготовка учителя, повышение квалификации, переподготовка, педагогические курсы, учительский съезд, Рязанская губерния.

После Великой Октябрьской социалистической революции возникла необходимость в кардинальных изменениях отечественной системы образования. Актуализировались вопросы об идейных и педагогических источниках таких изменений и выработке стратегии реформирования образования на новой основе.

Идейной и методологической основой стратегии социалистического образования стали положения учений К. Маркса, Ф. Энгельса, В.И. Ленина, а также германских социал-демократов 
.

Теоретико-методологические и организационно-методические основы образовательного процесса в новой школе законодательно закреплялись в целом ряде документов, среди которых особое место занимали «Положение о единой трудовой школе Российской Социалистической Федеративной Советской Республики от 30.09.1918 и «Основные принципы единой трудовой школы», утвержденные 
16 октября 1918 года. В них наряду с общими вопросами организации образовательного процесса намечались основные направления и содержание профессионального развития учителей (подготовки, повышения квалификации, переподготовки) в соответствии с задачами трудовой школы. 

Государственные и педагогические деятели того времени понимали определяющую роль учителя в решении реформаторских задач, направленных на создание школы нового типа. Начался активный педагогический поиск, цель которого заключалась в решении вопросов о новой миссии учителя, о его профессионально-личностном развитии, о его подготовке 
.

Н.К. Крупская считала важнейшей задачей привлечение дореволюционного учительства к строительству новой школы, преодоление его враждебного отношения к Советской власти. Решение этой задачи она возлагала на Союз учителей-интернационалистов как группу внутри общего профессионального союза учителей, видя в нем ту прослойку учителей, которая ведет среди учительских масс пропаганду новой идеологии. Она писала: «Перед коммунистами стоит нелегкая задача – перевоспитать в духе коммунизма широкие кадры учительства»
.

Таким образом, важнейшими предпосылками строительства новой школы выступали: идейно-политическое воспитание учительства, принятие им новых ценностей образования, переход к отношениям сотрудничества с Советской властью, подготовка учителей нового типа и создание условий для их непрерывного профессионального развития.

Однако различные группы учительства по-разному приняли революцию 
и ее идеологию, поэтому реформирование школы проходило в сложных условиях. Как отмечал Ф.Г. Паначин, «быстрее это делали учителя начальных школ, труднее и сложнее совершался этот процесс в средних и высших учебных заведениях», многие учителя находились под влиянием кадетов и эсеров 
.

Реформирование школы проходило в условиях хозяйственной разрухи, глубокого социального, национального, политического и идейного раскола российского общества, порожденного событиями Гражданской войны, что создавало огромные трудности в осуществлении образовательного курса новой власти.

Поскольку в первые годы советского строя учительство было неоднородным по социальному происхождению, политическим убеждениям, необходимо было перевоспитать часть учительства для сотрудничества с новой властью 
и принятия ее ценностей. Другая задача заключалась в ознакомлении учителей 
с принципами единой трудовой школы. Эти задачи решались на педагогических курсах, которые должны были пройти все учителя. В каждой губернии предполагалась также организация показательных трудовых школ, в которых учителя могли бы видеть применение новых принципов на практике 
.

Уже в 1918 году по всей стране начали создаваться многочисленные краткосрочные курсы для учителей, число которых постоянно росло. 
Вопросы политической и педагогической подготовки учителей были предметом обсуждения на I Всероссийском съезде по просвещению (август 1918 года), на котором присутствовали и представители Рязанского отдела народного образования. На съезде с речью выступил А.В. Луначарский, а с докладом «О подготовке учителей» – заведующий отделом подготовки учителей К. Левин. В резолюции по докладу отмечалось, что все учителя должны пройти через летние краткосрочные педагогические курсы (не менее 6 недель) для ознакомления с принципами единой трудовой школы и получения серьезных знаний по важным историко-социологическим дисциплинам, преподавание которых следует поручать лицам, стоящим на платформе Советской власти 
.

Как же шел процесс профессионального развития и какие трудности испытывало рязанское учительство в 1918–1919 годах?

Как свидетельствуют архивные материалы, ознакомление учителей с принципами новой трудовой школы в рязанском крае в исследуемый период осуществлялось на съездах, курсах, собраниях, конференциях. 

Съезды и курсы проводились на уровне губернии, уезда, волости. Отделы народного образования открывали различные виды курсов: губернские, уездные, волостные; краткосрочные, десятимесячные, одногодичные, двухгодичные; летние, осенние, зимние, весенние; узкопредметные и многопредметные; для учителей I и II ступеней трудовой школы; объединенные курсы-съезды для школьных 
и внешкольных работников.

Рязанский губернский отдел народного образования начал свою деятельность с выяснения уровня подготовленности учителей края и их профессиональных запросов на Первом губернском учительском съезде, который состоялся в апреле 1918 года. С учетом пожеланий учительства были организованы педагогические съезды и курсы в различных уездах губернии.

В июле 1918 года губернский комиссариат просвещения принял решение создать специальную комиссию по организации курсов для учителей с целью подготовки их к работе в новых условиях, повышения их общеобразовательного 
и педагогического уровня, знакомства с производством и его научными основами, стимулирования самообразования учительства.

С 1918 года педагогические курсы стали проводиться систематически перед началом учебного года в летнее время. На курсах слушателей знакомили 
с принципами организации образовательного процесса в новой школе, методами преподавания отдельных предметов. На практических занятиях учителя учились рисовать и изготовлять наглядные пособия 
.

В Скопинском уезде Рязанской губернии с 15 сентября по 1 октября 1918 года был проведен педагогический съезд, в котором приняли участие 300 учителей города и уезда. На пленарном заседании были прочитаны доклады Г.Г. Петерса 
«О трудовой единой школе» и П.С. Рыкова « Отделение школы от церкви». На секционных заседаниях обсуждались программы всех предметов начальной 
и средней школы 
.

Второй губернский учительский съезд, состоявшийся 1–6 января 1919 года, поставил задачу обмена мнениями о проблемах и трудностях в работе учительства. Съезд проходил в форме заслушивания и обсуждения докладов работников отделов народного образования, учителей школ I и II ступеней, учительских семинарий. В работе съезда приняли участие 289 учителей и работников народного образования.

В докладах представителей губернского отдела народного образования (Губоно) (Шабулина, Воронкова) поднимались проблемы народной темноты, безразличного отношения некоторой части учительства к делу народного просвещения, непонимания образовательной политики государства, декретов об образовании. Вместе с тем был отмечен заметный перелом в отношении интеллигенции 
к власти (которую раньше она саботировала) 
. 

На съезде были озвучены две первостепенные задачи – подготовка кадров учителей для проведения всеобщего обучения и организация трудового процесса в школах. С этой целью предлагалось выбрать самых опытных учителей и отправить их в Москву для изучения «лучшей постановки школы с тем, чтобы они потом на местах могли заняться инструктированием» 
.

Уездные работники народного образования (Слободской, Соколов, Голушков) назвали трудности в организации курсов и съездов: отсутствие средств, непродолжительность курсов и, как следствие, «бесплодность их для всего учительства». Кроме того, отмечались дефицит книг, чернил, карандашей, бумаги, наглядных пособий, а также проблемы в реализации трудового принципа в школах вследствие отсутствия специалистов и инструментов. 

Для ознакомления с методикой трудового обучения лучших школьных учителей стали отправлять на курсы в Москву. Приглашались и специалисты из столицы. 

На учительские курсы по трудовой педагогике в городе Ряжске (12–26 января 1919 года) были приглашены председатель школьного совета Московского бывшего Комиссариатского училища И.Н. Водопьянов и его помощник – заведующий мастерскими Московского Ермаковского технического училища П.Е. Евстигнеев. Слушателям (120 человек) и вольнослушателям (80 человек) были продемонстрированы трудовые процессы по столярному, слесарному, кузнечному 
и кожевенному ремеслам, на что было отведено 53 часа 
.

В мае 1919 года на I губернском съезде заведующих отделами народного образования была поставлена задача создания института инструкторов, который 
в условиях той действительности был крайне необходим и должен был обеспечивать методическое сопровождение курсовой подготовки слушателей при губернских и уездных отделах народного образования. Ввиду отсутствия квалифицированных инструкторов предполагалось приглашать для выполнения этих обязанностей опытных школьных работников, а губернскому отделу – устраивать периодические съезды школьных инструкторов, короткие курсы для подготовки их 
к руководству школьной работой 
. 

Так, например, в ноябре 1918 года обучение на месячных курсах по подготовке инструкторов по проведению в жизнь школы трудового начала прошли 
20 учителей из всех уездов Рязанской губернии 
.

Губернский съезд учителей и учительниц, состоявшийся 27–31 января 
1919 года и собравший по два представителя от каждого из 9 уездов и города Рязани, предоставил учителям возможность обменяться опытом реализации трудового обучения. Своим опытом делились учителя школ I и II ступеней Рязани и I учительской семинарии, шел активный обмен мнениями. Делегаты посетили школы I и подготовительной ступеней города Рязани, где им были продемонстрированы продукты ручного труда учащихся, даны уроки переплетного и картоночного ремесел 
.

В течение лета 1919 года намечалось охватить всех учителей Рязанской губернии месячными уездными педагогическими курсами, обновленная программа которых была подготовлена консультантами Губоно С.Г. Гусевым, В.М. Чумаковым, Я.В. Кетковичем и губернским школьным инструктором Е.И. Яблоковым 
.

Обновленная программа уездных курсов имела научно-практическую и методическую направленность, предполагающую ознакомление учителей с методикой преподавания предметов в трудовой школе в тесной связи с изучением явлений окружающего мира. Программа включала 10 предметных разделов: педагогическое миросозерцание и философия трудовой школы; история культуры; физика в окружающем; химия в окружающем; минералогия и геология в окружающем; биология в окружающем; математика в трудовой школе; родной язык в трудовой школе; социальные науки; рисование и лепка. Кроме этого планировались экскурсии и астрономические вечера. В лекторскую группу курсов были включены лучшие педагоги, учителя-методисты рязанских учебных заведений: С.В. Гусев, Я.В. Кеткович, М.А. Лебедев, Л.А. Осипов, Ф.К. Павлов, А.П. Порхаев, М.А. Дроздов, Е.И. Яблоков и другие 
.

Деятельность органов народного образования по профессиональному развитию рязанского учительства в первые годы строительства советской школы 
в определенной степени способствовала положительной динамике в изменении отношения учителей школ I ступени к проводимым реформам. Вместе с тем на 
I губернском съезде заведующих отделами народного образования Рязанской губернии 8 мая 1919 года отмечалось: «Что касается учащих II ступени, то большинством представителей уездов было отмечено безразличное отношение к вопросам новой школы, скрытая ирония к идеям трудовой школы, а иногда и враждебность к проводимым реформам. Результатом такого отношения является отчужденность учащих от учащихся, утрата всякого влияния на учащихся» 
.

Таким образом, в первые годы становления советской школы огромную работу по организации подготовки учителей в рязанском крае осуществляли губернские и уездные отделы народного образования. Основными каналами профессионального развития учителей, получения и восполнения ими политических, педагогических, методических знаний и умений являлись педагогические съезды и курсы, которые выполняли функции подготовки учителей, повышения квалификации и переподготовки. 

Рязанская губерния столкнулась со многими проблемами идеологического, педагогического и материального характера: инертность учителей, непонимание или непринятие ими образовательной политики, ограниченность финансирования образования, обусловленная событиями Гражданской войны. Все это тормозило процесс реформирования общеобразовательной школы и подготовки учителей. 

Признавая организующую роль органов народного образования в подготовке учителей, Рязанская губерния, вместе с тем, испытывала огромный недостаток в квалифицированном, компетентном в вопросах образования управленческом персонале.

Совершенствуясь и обогащаясь, учительские курсы и съезды и в последующие годы выполняли функцию профессионального развития учителей с учетом новых, все возраставших, требований к ним и их профессионализму.
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АКТУАЛИЗАЦИЯ ЗАДАЧИ ИДЕОЛОГИЧЕСКОГО ВОСПИТАНИЯ МОЛОДЕЖИ В ОТЕЧЕСТВЕННОЙ ПЕДАГОГИКЕ 
1960-х – НАЧАЛА 1980-х ГОДОВ

В статье проанализированы политический и социокультурный контексты периода 1960-х – начала 1980-х годов, на основе чего выявлены доминирующие факторы, влияющие на актуализацию в педагогике задачи идеологического воспитания молодежи.

идейное противостояние, ценности, Отечество, патриотизм, идеологическая устойчивость, «буржуазная идеология», империализм, коммунистическая нравственность.

Как убедительно показал П.Ф. Каптерев 
, история отечественного образования может быть проанализирована с учетом того, какой субъект – государство, церковь, общество – формулирует «заказ» в адрес образования. На таком основании он выделил три этапа в российском образовании: церковный (до XVIII века), государственный (до последней трети XIX века), общественный (конец XIX – начало XX века). В силу исторических обстоятельств (П.Ф. Каптерев умер в 1922 году) его периодизация на этом закончилась. Э.Д. Днепров, изучавший современную историю педагогики, продлил данную периодизацию до рубежа XX – XXI веков 
. Как считал ученый, именно в XX веке произошла смена государственного этапа общественным. Так, период с 1918 до 1986 года он считал этапом государственным, далее, до 2000-х годов, – этапом общественным, а 2000-е годы вновь ознаменовались наступлением государственного этапа развития образования.

Конечно же, определение этапности историко-педагогического процесса по одному основанию не может быть исчерпывающим, поскольку в рамках каждого из названных этапов действовало много факторов, от которых зависело российское образование. Среди них – состояние общественного сознания, преобладающие ценности и др. Учет факторов ментального содержания в определении стратегии образования важен в силу особенностей нашей культуры. Как писала Л.А. Степашко, культурный ландшафт России во многом определяет «раскол» – идейное противостояние государства и сил, состоящих по отношению к нему 
в явной или латентной оппозиции 
. 

История нашей страны придает особую значимость идеологии в деле образования. Выражая совокупность руководящих идей, задающих ориентиры для осознания и оценки событий и отношений, она проникает в «ткань» образования 
и определяет наполнение его компонентов, прежде всего, содержание его цели 
и направленность. 
Вернемся к рассуждениям Э.Д. Днепрова. Как считал ученый, начиная 
с 2000 года государство возвращает свои позиции в образовании и дальше будет их усиливать. Точкой отсчета является принятие Национальной доктрины в области образования на срок с 2000 до 2025 года. 

События последних лет подтверждают правильность сделанного прогноза. Мы являемся свидетелями принятия документов стратегического значения – Указа Президента РФ от 20 октября 2012 года № 1416 «О совершенствовании государственной политики в области патриотического воспитания», Постановления Правительства РФ от 30.12.2015 № 1493 «О государственной программе «Патриотическое воспитание граждан Российской Федерации на 2016 – 2020 годы». Контент-анализ текстов названных документов позволяет сказать, что «государственный заказ» к образованию и воспитанию сегодня базируется на ценностях, заключенных в пространстве понятий «гражданственность» и «патриотизм». Это качества, бесспорно, ценные и долгое время доминировавшие в национальной образовательной традиции, однако утратившие свое значение в годы перестройки и в последующее десятилетие. Несмотря на их содержательные различия (направленность, прежде всего), они имеют много общего. Это уважительное отношение 
к адресату (государству, обществу, Отечеству), верность его идеалам, убежденность в необходимости следовать этим идеалам. 

Развитие образования, инициированное и поддерживаемое государством, неминуемо поставит педагогов (как теоретиков, так и практиков) перед проблемой связи образования и идеологии. Сложность ее решению придает сложившееся в последние десятилетие негативное, порой одиозное, отношение к идеологии. Однако, судя по содержанию программ научно-практических конференций последних лет, в отношении этой формы общественного сознания наметились перемены, связанные с поиском ориентиров воспитания и разработкой новых воспитательных программ 
. Обсуждение этих и других актуальных вопросов неминуемо приводит к осмыслению идей и ценностей, определяющих вектор воспитательного процесса. В поиске ответов на эти вопросы будет полезен опыт советской педагогики.

Как известно, положение об идеологической направленности образования в советской педагогике было не просто аксиоматичным, но догматным, т.е. не подвергалось сомнению. Поэтому накопленный в советском прошлом опыт воспитания и образования в свете определенной идеологии весьма богат. Естественно, он не может быть перенесен в пространство образования новой России без серьезного анализа и аккомодации к современным реалиям. Не претендуя на исчерпывающую полноту исследования, мы обратились к проблеме актуализации формирования идеологической устойчивости молодежи, решаемой отечественной педагогикой в 60-е – начале 80-х годов XX века. 

Выбор периода для анализа определен следующими факторами: с современностью его сближают неуравновешенные отношения со странами Запада, напряженное идеологическое противостояние с ними; и тогда и сейчас имеют место локальные военные конфликты, инициированные рядом стран с целью решения своих геополитических задач; и тогда и сейчас экономическое развитие страны неустойчиво, что порождает социальные и этнокультурные конфликты. 

Сопутствующая развитию Российской Федерации на современном этапе полифония идей, сосуществующих в общественном сознании, открывает широкие возможности для самоопределения. Это, в свою очередь, требует от любого человека, тем более работающего с молодежью, четкого осознания приоритетов, умения доступно и убедительно их обосновать, вдумчиво подобрать меру в выборе средств влияния на людей, чья жизненная позиция еще не определена. Идеологическая устойчивость – качество зрелой личности, которое позволяет человеку определить свою жизненную стратегию и удерживать образ своего «Я». 

Проанализируем социально-политические контексты, в пределах которых зарождались факторы, определявшие содержание воспитательных задач, ставящихся перед образованием, ориентируясь на те характеристики анализируемого периода, которые отражали глубинные сдвиги, происходивщие в нашей стране: «оттепель», «застой», «кризис». Хронологически это соответственно конец 50-х – середина 60-х годов, конец 60-х – 70-е годы, начало 80-х годов XX века. 
Обратимся к нормативным документам, отражающим государственные установки тех лет в сфере образования 
. Представляется важным, что их функции 
в отношении образования были неоднозначны. Они содержали реакцию советского государства и Коммунистической партии Советского Союза (КПСС) на изменения, происходящие внутри страны и за рубежом, и одновременно – установки, ориентировавшие образование на будущее. Реализация задуманного обеспечила бы воспитание поколения людей, способных укрепить социалистический строй.

Идеальный образ советского человека кристаллизовался не одно десятилетие и вобрал в себя черты «сына отечества» (А.Н. Радищев), «доброго общественника» (П.Ф. Каптерев), «настоящего человека», «истинного человека» (В.А. Сухомлинский). 

Вершиной в разработке национального идеала, пронизанного не только идеями, но и идеологемами времени, стал образ коммуниста, представленный 
в Программе КПСС, принятой в 1961 году. Будучи документом стратегическим, Программа КПСС затрагивала все стороны политической, экономической и общественной жизни страны. В ней определялись направления строительства коммунизма в СССР, борьбы с враждебной идеологией, ставились долгосрочные задачи в области экономического строительства, национальных отношений, воспитания, образования, науки и культуры 
. Идеальный образ человека описывался так: это коллективист, преданный делу коммунизма, любящий социалистическую Родину и страны социализма, заботящийся о сохранении и приумножении общественного достояния, нетерпимый к нарушениям общественных интересов, к врагам коммунизма, солидарный с трудящимися всех стран, гуманист, умеющий выстраивать отношения между людьми на основе уважения, честности, правдивости, простоты, скромности.

В последующие десятилетия этот образ конкретизировался, превратившись в годы «оттепели» во «всесторонне, гармонически развитую личность», обладающую научным мировоззрением; устойчивостью к буржуазной идеологии, пережиткам капитализма; развитыми интернационалистическими и патриотическими качествами, базирующимися на коммунистической морали; затем, в годы «застоя» – в «нового человека» со сформированным коммунистическим мировоззрением, готового к борьбе с капитализмом, обладающего активной жизненной позицией, сознательным отношением к общественному долгу и пропагандирующего партийные замыслы и идеи, и, наконец, в годы «кризиса» – в «нового человека», осмысленно реализующего марксистско-ленинскую идеологию, с развитыми творческими способностями, способного к общественно значимой трудовой деятельности, патриота и интернационалиста.

Как видим, независимо от меняющихся исторических реалий, идеал личности оставался практически без изменений. Устойчивость образа обеспечивал повторяющийся элемент, несущий максимальную смысловую нагрузку, – «коммунистическая», «марксистско-ленинская» идеология. Присвоенная личностью в качестве мировоззренческой основы, она обеспечивала ее идеологическую устойчивость. В данном случае речь идет об идеологии официальной, поддерживаемой на государственном уровне.

Описанный идеал и становился основой для формулирования «государственного заказа» в адрес образования. Однако идеология как форма общественного сознания не только порождает другие ментальные конструкции, но и сама подчиняется влиянию прочих общественных институтов. Это позволяет нам обратиться к анализу политического и культурного контекстов второй половины 
XX века, придавших проблеме формирования идеологической устойчивости личности сквозной характер.

Как считают современные историки, изменения во внутриполитической, социальной и культурной жизни в стране в 60 – 80-е годы XX века были определены во многом решениями XX съезда КПСС, состоявшегося в феврале 1956 года 
. Он сыграл роль «очистительной грозы» для всего общества, вслед за которой 
и наступила «оттепель». Осуждение культа личности И.В. Сталина повлекло изменения в стране порядка, существовавшего до этого долгие десятилетия. 

Политический контекст 1960-х годов определяли действия Советского го​сударства как за пределами страны, так и внутри нее. События международной политики, в которых в разных формах участвовал Советский Союз, – политический кризис в Чехословакии, столкновения на советско-китайской границе, арабо-израильский конфликт 1967 года, американо-вьетнамская война – порождали неоднозначные оценки. Современники в основном поддерживали государственную политику, не допускали сомнений в ее правильности 
. В то же время среди части интеллигенции зарождается недовольство внешнеполитической деятельностью руководства СССР 
. 

Заметно менялась и культурная жизнь страны в эти годы. Реалией времени стало появление молодежных объединений вне комсомольских организаций и потому получивших название «неформальных» («любители рока», «любители джаза» и др.). Возникали новые журналы («Юность», «Наш современник»); формировались «культурный андеграунд», движение нонконформистов; в литературе появлялись произведения, содержащие новые оценки советской реальности: повести и рассказы Ю.В. Бондарева («Последние залпы»), А.И. Солженицына («Один день Ивана Денисовича»), М.А. Шолохова («Судьба человека») и др. В стране, прощавшейся с тоталитарным режимом, зародилась уникальная форма распространения идей, альтернативных официальным, – «самиздат». Позже поколение людей, не совпадающих по своей идейной позиции с официальной и попытавшихся пересмотреть ее догмы, стали называть «шестидесятниками». 

В этих условиях в качестве основной задачи воспитания выдвигалась задача формирования «всесторонней, гармонически развитой личности», качества которой не должны вступать в конфликт с коммунистической убежденностью и которая должна обладать научным мировоззрением, быть устойчивой к «буржуазной идеологии», «пережиткам капитализма» в сознании и поведении людей. Все эти качества базировались на коммунистической морали, доминирующие черты которой были отражены в Моральном кодексе строителя коммунизма. 

Совет Министров СССР и Центральный Комитет (ЦК) КПСС разрабатывали документы, намечавшие реальные пути достижения желаемого результата. Это Закон СССР от 24.12.1958 «Об укреплении связи школы с жизнью и о дальнейшем развитии системы народного образования в СССР» и ряд Постановлений Совмина СССР: от 13.06.1961 № 536 «О мерах по улучшению подготовки научных и научно-педагогических кадров», от 21.05.1964 № 499 «О сроках подготовки и улучшении использования специалистов с высшим и средним специальным образованием» и др. Прежде всего, в них определялась необходимость научной разработки проблем коммунистического воспитания. В этой связи принимались решения о совершенствовании общего и профессионального образования, о подготовке кадров для разных отраслей народного хозяйства, о стимулировании научно-исследовательской деятельности в этой области. В конечном итоге все это должно было обеспечить воспитание подрастающего поколения в духе верности идеалам коммунизма и формирование коммунистической убежденности.
Политическую обстановку в эпоху «застоя» (конец 60-х – 70-е годы XX века) определяли события противоречивые. Осложнение советско-китайских отношений в конце 1960-х годов создает предпосылки для сближения СССР со странами Запада: происходит  поворот в отношениях СССР и ФРГ, ознаменовавшийся подписанием Московского договора от 12 августа 1970 года, расширяются международные экономические связи, заключаются долгосрочные соглашения об экономическом, техническом и промышленном сотрудничестве с рядом государств Западной Европы, что в комплексе делает возможным реализацию Программы мира 
. Вместе с тем в конце 1970-х внешнеполитическая ситуация вновь ухудшается. На это повлияли усиление военно-экономического соперничества между СССР и США, продолжение гонки вооружений, возрастание кризиса международного социалистического движения, вызвавшего напряжение в Польше, Германской Демократической Республике, Чехословакии и Венгрии, участие СССР 
в войне в Афганистане 
. 

Важным событием, направленным на упрочение советского строя, было принятие в 1977 году новой Конституции СССР. Сформулированные в ней положения были призваны продемонстрировать, что Советский Союз идет по пути мира и демократии. Так, Конституция расширяла социальную базу существующего строя, отнеся к числу основных социальных групп классы рабочих и крестьян, а также советскую интеллигенцию, что придавало ей статус политической силы. На уровне Основного закона закреплялась руководящая роль КПСС во главе 
с Генеральным секретарем – на тот момент Л.И. Брежневым. Обязательное среднее образование и демократические свободы были отнесены к числу благ, гарантированных каждому члену общества.

Однако, как считают историки, положения Конституции носили скорее декларативный, чем реальный, характер 
. Провозглашенные в главном юридическом документе страны нормы зачастую не соответствовали реальному положению дел, что привело к нарастанию внутреннего недовольства властью; в общественном мнении зарождается желание изменить существующее положение. Внутри государства укрепляются силы, не поддерживающие политические решения, принимаемые руководством, особенно в части ввода войск в сопредельные страны. 

Это обстоятельство выражалось в росте политической оппозиции, развертывании диссидентского движения. К 1970-м годам в его рамках сформировались три направления – правозащитное, религиозное и национальное. Правозащитное движение проявлялось в создании инициативных групп защиты прав человека 
в СССР. Религиозное выступало за свободу совести и вероисповедания. Национальное характеризовалось формированием национально-культурных движений (прежде всего, на Украине, в Литве и Грузии). Усиление диссидентства сопровождалось проведением акций, «реакционных» по отношению к политике официальных властей: это и подпольное издание труда А.И. Солженицына «Архипелаг ГУЛАГ»; и согласование и принятие в 1974 году Дня политзаключенного, проводимого в мордовских и пермских лагерях и Владимирской тюрьме; и создание 
в 1976 году неправительственной общественной организации «Московская группа содействия выполнению Хельсинкских соглашений» 
.
Так разворачивалась альтернативная идеология, основанная на гуманистических идеях приоритета и самоценности свободной личности. Зарождение инакомыслия сопровождалось идеологическим нажимом со стороны государства. Государство стремилось регламентировать культурную жизнь страны и формировало собственный «заказ» в области кинематографии, при организации художественных выставок, театральных спектаклей, создании музыкальных произведений. В то время появилось понятие «полочный фильм», т.е. фильм снятый, но не допущенный на экран в силу «идеологической невыдержанности».

Шло объединение государственной и политической власти, что усиливало противоречие между официальными установками правящих сил и реальной ситуацией в стране. Это вновь делает актуальной установку на руководящую роль КПСС в сфере образования. Ему государство отводило большую роль, о чем свидетельствует следующий факт. В 1970-е годы были приняты два закона – Закон СССР от 19.07.1973 № 4536-VIII «Об утверждении Основ законодательства Союза ССР и союзных республик о народном образовании» и Закон РСФСР от 02.08.1974 «О народном образовании», а также ряд Постановлений ЦК КПСС 
и Совмина СССР: от 22.08.1974 № 656 «О мерах по дальнейшему совершенствованию руководства средними специальными учебными заведениями и об улучшении качества подготовки специалистов со средним специальным образованием», от 18.10.1974 № 825 «О мерах по дальнейшему совершенствованию аттестации научных и научно-педагогических кадров» и др., которые в целом конкретизировали решения съездов КПСС. 

Ставя во главу угла доктрину борьбы с враждебным строем, XXIV съезд КПСС провозгласил главной задачей образования формирование «нового человека», отличительная черта которого – готовность к борьбе с капитализмом 
. Важным средством решения этой задачи признавалась идейно-воспитательная работа, направленная на формирование у подрастающего поколения коммунистического мировоззрения. Предписывалось организовать широкую пропаганду партийных замыслов и решений через средства массовой информации, проводить политинформации и классные часы в образовательных учреждениях 
. 

XXV съезд КПСС развил принятые решения, отметив необходимость активизировать коммунистическое воспитание через политическое просвещение, формирование активной жизненной позиции и «сознательное отношение к общественному долгу», что являлось важным проявлением «коммунистической нравственности» 
. В постановлениях съезда были определены основные направления предстоящей работы: «совершенствование системы народного образования и профессиональной подготовки», комплексное решение задач коммунистического воспитания, «то есть обеспечение тесного единства идейно-политического, трудового и нравственного воспитания с учетом особенностей различных групп трудящихся» 
.

Начало 1980-х годов вошло в историю как период кризиса. Внешняя политика СССР в первой половине 1980-х характеризовалась напряженными отношениями с США и странами Запада. Свидетельством осложнения международных отношений послужили следующие события: вступление СССР в 1979 году в войну в Афганистане, объявление в 1981 году военного положения в Польше, отказ Сената США ратифицировать подписанный с СССР договор о дальнейшем ограничении ядерных вооружений (ОСВ-2), введение США в 1981–1982 годах ряда экономических санкций в отношении СССР 
. 

Кризисные явления имели место и внутри страны. Росло ощущение несправедливого устройства жизни. Одновременно менялось соотношение сил 
в партийном руководстве: с одной стороны, усиливалась централизованная власть, с другой, распространялись оппозиционные настроения. Во властных структурах в связи с болезнью Л.И. Брежнева сформировались неофициальные группы, лоббирующие интересы своих претендентов на власть; возникла команда «молодых реформаторов» во главе с Ю.В. Андроповым, противостоящая «старой гвардии» во главе с К.У. Черненко.

Духовное и культурное состояние тех лет характеризуется накопившейся усталостью от обещаний политиков. К началу 1980-х стало понятно, что в ближайшие годы не удастся построить коммунистическое общество. Это обнажало утопический характер марксизма-ленинизма и подрывало авторитет партии власти. 

Реакцией властей на недовольство масс стало усиление идеологического давления на общество, прежде всего, на деятелей культуры и искусства 
. В 1980 году 
в город Горький был выслан академик А.Д. Сахаров. В 1983 году прекращено издание правозащитного информационного бюллетеня «Хроники текущих событий». В 1984 году «Фонд помощи политзаключенным» принужден был отказаться от многих форм своей работы 
. 

На этом фоне внимание государства к образованию как институту идеологического влияния сохранялось. Образовательную политику начала 1980-х годов определил XXVI съезд КПСС. На нем провозглашались задачи, среди которых первостепенными были названы творческое развитие марксистско-ленинской теории, связь идейно-воспитательной работы с жизнью общества 
. Решение этих задач должно было обеспечить повышение качества образования. Сопутствующие меры виделись в улучшении трудового и нравственного воспитания, упрощении школьных программ и учебников, снижении нагрузки на учащихся.

Однако в сложившихся условиях решение поставленных задач не представлялось возможным, поэтому последующие документы ориентировали образование на реформирование. Это, в частности, Постановление Совмина СССР от 15.06.1981 № 552 «О дальнейшем совершенствовании подготовки специалистов 
с высшим и средним специальным образованием без отрыва от производства», Постановление Верховного Совета СССР от 12.04.1984 «Об основных направлениях реформы общеобразовательной и профессиональной школы» и др. В представленных актах предполагалось усилить подготовку молодежи к сознательному труду, упрочить связь школы и семьи, повысить качество образования за счет связи научного знания с производством, с жизнью общества. 

Такими были культурный и политический контексты, в пределах которых формировались факторы, определявшие состояние российского образования в период 60-х – начала 80-х годов XX века.

Как видим, сквозной характеристикой, присущей всем трем рассмотренным периодам, было наличие идей, альтернативных официальной государственной идеологии. Нельзя сказать, что эти идеи составляли разработанную систему взглядов, которая могла бы составить уверенную оппозицию государству. Тем не менее сам факт существования таких идей не мог не беспокоить официальные силы. Опосредованным признанием существующей опасности стало провозглашение задачи формирования у молодых людей марксистского мировоззрения, верности господствующей идеологии, т.е. идеологической устойчивости к «враждебному» влиянию. 

По терминологии тех лет, враждебное характеризовалось как «буржуазное», «империалистическое». Эти определения относились, прежде всего, к идеям и идеологемам, рождающимся за пределами Советского государства. Но в 1960-е годы так стало характеризоваться любое инакомыслие, зарождающееся среди «шестидесятников» и сторонников диссидентского движения. Идеологическая антиномия «свой–чужой» стала фактором, определяющим воспитательные задачи, которые ставились перед отечественным образованием на протяжении всего рассматриваемого периода.

Во внешнеполитической сфере противоречие между политическим курсом Советского государства и КПСС, с одной стороны, и политикой западных стран, 
с другой, практически не менялось. Это было противоборство лагерей социалистического и империалистического, и его изменения можно проследить на геополитическом уровне. 

Во внутриполитической сфере противоречие между зарождающимся в разных социальных группах инакомыслием было более динамичным. Прежде всего, менялся субъект – носитель новых идей. Если первоначально это была интеллигенция, и в первую очередь творческая интеллигенция, то в годы кризиса (1980-е годы) оппозиция возникла уже внутри властных структур. Менялась и степень ее проявления. Если во времена «оттепели» противоречие носило управляемый характер и было инициировано решениями XX съезда КПСС, проявляясь как возрождение гуманистических идей в рамках общепризнанной идеологии, то во времена «застоя» оно обострилось и вылилось в диссидентское движение, которое, однако, не могло составить сколько-нибудь сильную конкуренцию мощному государству. Во времена «кризиса» идейное противоречие разворачивалось в двух направлениях: как осознаваемое массами несовпадение реальных и декларируемых ценностей и как борьба противоборствующих группировок внутри властных структур. Последнее разворачивалось как заговор и привело в конечном итоге к смене государственного строя.

Государство не могло не признавать наличия инакомыслия. Это и актуализировало в рассматриваемый период задачу формирования идеологической устойчивости молодежи. На решение этой задачи была направлена мощная воспитательная индустрия Советского государства.

Исторический опыт ценен тем, что может чему-то научить. Уроки, извлекаемые из прошлого, порой горьки, но необходимы. Описанный нами исторический опыт побуждает к раздумьям.

Связь воспитания с какой-либо идеологией как руководящей идеей – это аксиома, не требующая дополнительных аргументов для своего обоснования. Обоснования требует круг идей, которые могут быть положены в основу воспитания. Попытки его очертить предпринимались неоднократно. К примеру, В.А. Караковский основную задачу школы видел в приобщении растущего человека к общечеловеческим ценностям, каковыми являются Земля, Отечество, Семья, Труд, Знание, Культура, Мир, Человек 
. Развитие в человеке ценностного отношения к Отечеству он представлял в эмоционально-практическом приобщении его к историческим святыням Родины. С предложением уважаемого педагога трудно спорить. Но какими бы ни были предложения, выбор – за педагогом, решающим задачи воспитания.

Выбор должен быть обоснованным и корректным. Это также не вызывает сомнения, но требует объяснения. Прибегнем к метафоре. Полифония идей и голосов, их защищающих, часто превращается в какофонию – хаотичное нагромождение звуков, которое утомляет слух, разрывает сознание. Потребность в гармонии и порядке заставляет нас искать тему, которая способна создать мелодию. Разрастающаяся тема заглушает все другие. Полилог идей, который обеспечивает разнообразие воспитательных стратегий, превращается в монолог… 
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ИНДИВИДУАЛЬНО-ТИПОЛОГИЧЕСКИЕ ОСОБЕННОСТИ УЧАЩИХСЯ КАК КОГНИТИВНЫЙ МЕХАНИЗМ РЕАЛИЗАЦИИ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО СТАНДАРТА 

В статье представлено научно-практическое обоснование возможностей реализации основных положений когнитивного подхода в образовательном процессе современной школы на основе теории функциональной асимметрии полушарий головного мозга. Разработка и апробирование индивидуально ориентированной модели обучения на основе когнитивных исследований учащихся позволяют эффективно реализовать требования государственных образовательных стандартов общего образования. 

закономерности развития мозга, когнитивность, когнитивная стратегия, качество образования, образовательный стандарт, индивидуально-типологические особенности.

В 2017 году исполняется 45 лет со дня первой операции Роджера Уолскота Сперри – американского нейропсихолога, профессора психобиологии, получившего в 1981 году Нобелевскую премию по физиологии и медицине «за открытия, касающиеся функциональной специализации полушарий головного мозга» 
. Операция у больного эпилепсией, которой предшествовали сотни исследований 
в Йерксской лаборатории биологии приматов во Флориде по изучению животных с оперированным головным мозгом, т.е. таких животных, у которых были хирургически пересечены пути, соединяющие левую и правую половины головного мозга (большие полушария), привела к открытию межполушарной функциональной асимметрии мозга, что, по сути, стало «такой же революцией в физиологии 
и психологии, как открытие деления атомного ядра – в физике» 
. 

Открытие в клинической медицине определило новые направления в развитии исследований когнитивной 
 психологии, решая на качественно ином уровне одну из важнейших задач обучения и воспитания – развитие мышления ребенка. 

Когнитивная психология – одно из ведущих направлений современной зарубежной психологии, изучающее структуру и протекание познавательных процессов человека. В отличие от России, на Западе когнитивная психология возникла в конце 50-х – начале 60-х годов XX века и к настоящему времени имеет богатый эмпирический материал, проверенные и апробированные методики. Изучение ментальных процессов, направленных на переработку информации в целях обучения, повлекло за собой обоснование и развитие когнитивных стратегий, ориентированных на усвоение, хранение и извлечение информации из памяти.

В конце XX – начале XXI века именно на исследованиях мозга были сконцентрированы едва ли не главные усилия науки. Американский физиолог Рональд Котулак (Ronald Kotulak), автор книги «Мозг изнутри», отмечает, что в последние годы ученые узнали о мозге больше, чем за весь прошлый век 
.

Как показывают исследования в области нейрофизиологии, лучшим временем для развития в детях способности к обучению является дошкольный возраст, потому что большинство основных связей в мозге закладывается именно в течение этого жизненно важного периода. Природа устроила мозг человека таким образом, что в течение первых шести лет жизни он может впитывать в себя информацию с огромной скоростью, не прикладывая к этому ни малейшего усилия. 
В это время в мозге формируется триллион клеток: 100 млрд активных нервных клеток, или нейронов, и 900 млрд клеток глии, которые выполняют важные дополнительные функции – «склеивают», питают и изолируют активные клетки. Активные нервные клетки – нейроны – могут образовать до 20 тысяч «ветвей» на каждой из них.

Исследования в области когнитивных процессов группы ученых под руководством профессора Чикагского университета психолога Бенджамина Блума доказали, что 50 % способности ребенка к обучению развиваются в течение первых четырех лет жизни, еще 30 % – с четырех до восьми лет и оставшиеся 20 % – 
от восьми до семнадцати лет. К восьми месяцам мозг ребенка имеет уже 1000 трл соединений, и начиная с этого возраста число соединений головного мозга начинает уменьшаться, если ребенок не получает стимуляции через все органы чувств. Способность же впитывать информацию максимальна с момента рождения до 12 лет. Именно в этот период, особенно в течение первых трех лет, закладываются основы мышления, языка, ви́дения, отношений, склонностей и других черт характера. После этого, по образному выражению Р. Котулака, «окна» закрываются – «здание мозга в основном построено» 
. 
Ранний сенсорный опыт необходим ребенку для того, чтобы клетки мозга научились выполнять свои функции. Торстен Визель (Torsten Wiesel) и Дэвид Хьюбел (David Hubel), изучая новорожденных, убедились в том, что они не могут сводить глаза в одну точку, однако, когда ребенок начинает ползать, у него возникает необходимость использовать оба глаза, фокусируя их, иначе он будет натыкаться на предметы. Таким образом, ползание укрепляет соединительные пути 300 млн нервных клеток, объединяющие правое и левое полушария головного мозга. Поэтому дети, пропускающие стадию ползания или передвижения на четвереньках, испытывают в дальнейшем сложности с координацией деятельности обоих полушарий. 

Продолжая исследования нейронной структуры мозга, профессор Мэриан Даймонд (Marian Diamond)  из Калифорнийского университета в Беркли доказала, что чем эффективнее физическая и интеллектуальная стимуляция, тем интенсивнее растут дендриты мозговых клеток. Одно из главных назначений дендритов заключается в увеличении поверхности для синапсов (увеличении рецептивного поля), что позволяет им интегрировать большое количество информации, поступающей к нейрону. Доказано, что физические упражнения в детском возрасте существенно улучшают академическую успеваемость детей пятилетнего возраста, потому что способствуют росту мозга 
.

Рассматривая образовательный стандарт как систему основных параметров, принимаемых в качестве государственной нормы образованности, как описание минимальных обязательных требований к целям и содержанию обучения, как эталон, принимаемый при оценке качества образования, отметим, что в требовании «…построение образовательного процесса с учетом индивидуальных возрастных, психологических и физиологических особенностей обучающихся» 
 нормативно заложены условия, обеспечивающие эффективность когнитивного развития ребенка. Когнитивный подход в основном заключается в стремлении понять, каким образом человек расшифровывает информацию о действительности и организует ее, чтобы принимать решения или решать насущные задачи 
.

Крупнейшие достижения нейрофизиологии и развитие исследований в области психологии познания определили важнейшее требование и к компетенции современного учителя: чтобы правильно формировать мышление, необходимо ориентироваться в биологических механизмах его развития и учитывать индивидуальные особенности нервной системы ребенка при формировании индивидуального стиля учебной деятельности.

Помочь ученику понять свой индивидуальный стиль учебной деятельности – значит помочь ему найти свои специфические, оптимальные способы решения учебных ситуаций. Как бы ни пытался учитель сгладить индивидуальное разнообразие своих учеников на уроке, учащиеся всегда найдут индивидуально-своеобразные методы, приемы, скрытые от глаз, но относящиеся к «внутреннему поведению» (например, к особенностям восприятия, памяти, распределения внимания и т.д.).

Таким образом, успех или неуспех в учении может быть объяснен не самими природными чертами школьника, а тем, насколько у него сформировались приемы и способы действий, соответствующие требованиям учебного процесса, 
с одной стороны, и индивидуальными проявлениями основных свойств нервной системы – с другой 
. 

Показателем индивидуальных различий в познавательной деятельности является когнитивный стиль – относительно устойчивые индивидуальные особенности познавательных процессов субъекта, которые выражаются в используемых им познавательных стратегиях 
. 

Учет когнитивного стиля школьников важен для достижения двух основных целей – повышения эффективности обучения и эффективности труда учителя. 
Во-первых, если учитель имеет представление об индивидуально-типологических особенностях того или иного ученика, он будет знать, как они влияют на его учебную деятельность: как ученик управляет своим вниманием; быстро ли и прочно ли запоминает; долго ли обдумывает вопрос; быстро ли воспринимает учебный материал; какие методы обучения для него предпочтительны; как переживает порицание или неудачу. Знать эти качества ученика – значит, сделать шаг к организации его продуктивной работы. Во-вторых, пользуясь этими данными и осуществляя индивидуальный подход в обучении, учитель эффективно трудится сам, освобождая себя от дополнительных занятий с неуспевающими, от конфликтов и непонимания с учащимися на уроках и после них; более уверенно чувствует себя с родителями, опираясь на конкретные результаты диагностики и предлагая четкие варианты решения проблем, связанных с обучением школьников. 

В школе принцип индивидуального подхода традиционно реализуется 
в формах индивидуализации и дифференциации обучения. По данным социологических опросов учителей, ежегодно проводимых Министерством образования 
и науки РФ, большинство школ России (до 60 %), находящихся в поиске, развитии, эксперименте, ориентировано на уровневую и профильную дифференциацию обучения. При этом речь идет о дифференциации детей, но не методов, способов и средств обучения. Педагогические технологии, построенные на учете индивидуальных и индивидуально-групповых различий и на соответствующей адаптации не только учебных программ, но и методов и форм обучения, практически не реализуются в образовательных учреждениях. 

В школьной практике процесс обучения в основном ориентируется на средний уровень обученности и развития способностей к учению, поэтому не каждый школьник может реализовать свои потенциальные возможности. Исходя из этого, главной идеей организации инновационной деятельности школ – лидеров образования города Нижнего Тагила явилось научно-практическое обоснование возможностей реализации основных положений типологии К.Г. Юнга и его последователей К. Бриггс и И. Майерс в образовательном процессе современной школы, а целью исследования – разработка и апробирование индивидуально ориентированной модели обучения на основе когнитивных исследований учащихся. 

Исследование предполагало:

–
изучение общих подходов к организации классических типологических исследований, анализ понятия «когнитивный стиль», определение индивидуально-типологических особенностей учителей школ;

–
разработку программы изучения когнитивного стиля учащихся 1–11 классов и реализацию комплекса диагностических методик по изучению когнитивных стилей и учебных предпочтений школьников;

–
обоснование выбора варианта процесса обучения учащихся на основании их индивидуально-типологических особенностей;

–
разработку рекомендаций для учителей и учащихся по использованию методов обучения, основанием применения которых служат индивидуально-типологические исследования.

Исходя из логики опытно-поисковой работы, отражающей основные этапы исследования, была организована специальная подготовка учителей в форме психолого-педагогического семинара (24 часа); реализована программа исследования когнитивных стилей преподавателей. 

Педагогические коллективы показали высокую заинтересованность в исследовании индивидуального типа личности, которое проводилось на практических занятиях в форме самообследования. 

Содержание программы исследования индивидуально-типологических особенностей педагогов школ явилось базой для изучения типов личности учащихся, которое проводилось на втором этапе исследования в старших классах психологами образовательных организаций и классными руководителями, участвовавшими в работе психолого-педагогического семинара. Схема изучения типов личности учащихся и их учебных предпочтений на данном этапе предполагала определение стиля обучения каждого ученика; создание Карты когнитивных стилей изучаемых классов (см. таблицу); определение усредненного стиля экспериментальных классов и учащихся, не соответствующих стилю большинства; определение стиля преподавания учителя и возможные случаи конфликтов со стилями обучения учащихся. 

Параллельно с исследованиями учащихся временный творческий коллектив (ВТК) учителей, важнейшей задачей которого являлось осуществление преобразований на основе концептуальных положений, подходов, идей, изложенных в научно-педагогическом обосновании инновационного проекта, анализировал ориентацию учебных материалов (учебников, пособий, раздаточных материалов), выявляя случаи конфликта со стилями обучения учащихся. Более глубокий анализ предполагал оценку глубины конфликтов между учебными стилями учащихся, средним стилем класса, стилем преподавания учителя и ориентацией учебных материалов.

Важнейшими вопросами, обсуждаемыми на заседаниях ВТК учителей, стали: адаптация содержания учебного материала с учетом методов познания учащихся; корректировка форм и методов обучения школьников в соответствии с результатами когнитивных исследований; разработка гибкой системы вариативных заданий по предметам гуманитарного и естественно-научного циклов; обоснование подходов к разработке индивидуальных домашних заданий.

Обоснование принципов организации и методики проведения урока в соответствии с когнитивными предпочтениями учащихся, адаптация учебно-тематических планов и технологических карт уроков к особенностям усредненного стиля классов, а также разработка рекомендаций по использованию методов стимулирования и мотивации учебно-познавательной деятельности школьников определили содержание третьего этапа опытно-поисковой работы.

Проведенное исследование, целью которого являлись разработка и апробация индивидуально ориентированной модели обучения на основе когнитивных исследований учащихся, не претендует на исчерпывающий анализ обозначенной проблемы. Однако результаты опытной работы являются свидетельством того, что возможности использования теории типов личности как методологической основы исследования и реализации индивидуально-типологического подхода на уровне технологий практической педагогической деятельности неограниченны. 

Когнитивная карта 10 «А» класса (пример) 

	Экстра Смеш

Бадретдинов
Артур
Абстр.-послед.

НМ                    ВИЗ
	Экстра Смеш

Волкова
Ксения
Абстр.-послед.

НМ                    ВИЗ
	Экстра Смеш

Воложанина
Ксения
Конкр.-произв.

НМ                    ВИЗ
	Экстра Смеш

Демышева 
Света
Конкр.-произв.

НМ                    ВИЗ

	Экстра Конт-завис.

Колчин
Максим
Абстр.-послед.

НМ                    ВИЗ
	Экстра Конт-завис.

Калистратов 
Андрей
Абстр.-послед.

НМ                   АУД
	Экстра Конт-незав.

Киселева
Наташа
Конкр.-послед.

СВ                     ВИЗ
	Экстра Конт-завис.

Козлова
Ирина
Абстр.-послед.

НМ                   АУД

	Экстра Конт-завис.

Ложкина
Елена
Абстр.-послед.

НМ                    ВИЗ
	Интро Конт-завис.

Мезенина 
Анна
Конкр.-послед.

НЧ               КИНЕС
	Экстр Конт-завис.

Максимов 
Евгений
Конкр.-послед.

НМ              КИНЕС
	Интро Конт-незав.

Николашина
Марина
Конкр.-послед.

СВ                     ВИЗ


Дальнейшая разработка проблемы предполагает следующие направления инновационной деятельности: 

–
реализация принципа преемственности в организации системных когнитивных исследований на разных уровнях возрастного развития школьников; 

–
создание специальной программы исследования когнитивных стилей учащихся, включающей теоретические знания и практическое исследование 
в объеме, существенно превышающем существующий (как цикл классных часов «Познай себя»); 

–
разработка карты самонаблюдения по определению учебного стиля 
и программы саморазвития учащихся; 

–
психолого-педагогическое просвещение родителей, их привлечение 
к диагностическим процедурам.

Опыт инновационной деятельности, представленный школами – лидерами образования Нижнего Тагила, наглядно показывает, что попытки механистически перенести системно-деятельностный (компетентностный) подход в традиционную модель обучения эклектичны по своей сути, так как качество образования определяется (в том числе) соответствием нормативно задаваемых принципов, целей и задач развития личности научным достижениям, стратегиям 
и технологиям XXI века.
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МОТИВЫ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

ПЕДАГОГОВ ДОПОЛНИТЕЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ ДЕТЕЙ

В статье представлены процесс и результаты исследования мотивов профессиональной деятельности педагогов учреждения дополнительного образования детей – 
Лицея искусств города Глазова Удмуртской Республики.

профессиональная деятельность, мотивирующий фактор, демотивирующий фактор, мотивационный комплекс. 

Дополнительное образование детей – явление сравнительно новое, идущее на смену традиционной внешкольной работе. Педагогам дополнительного образования необходимо бережно относиться к интересам и талантам своих воспитанников, мотивировать их на творческую деятельность. Как правило, в системе дополнительного образования работают творческие натуры, которые находят свое призвание в той или иной области искусства. 
В современной педагогической литературе дополнительное образование представлено либо нормативными актами, документами, либо описанием опыта конкретных образовательных организаций. При этом теория и история дополнительного образования изучены недостаточно 
. Кроме того, тема мотивации педагогической деятельности в организациях дополнительного образования детей слабо проработана в современной психолого-педагогической литературе. 

Результаты исследования мотивации педагогов дополнительного образования, студентов педагогического института нами уже были опубликованы 
. В данной статье мы попытаемся продиагностировать мотивационные комплексы педагогов 
в одном из учреждений дополнительного образования детей (УДОД) города Глазова Удмуртской Республики – Лицее искусств – учреждении с 25-летней историей. 

В самом общем виде мотивация к деятельности понимается как совокупность движущих сил, побуждающих человека к осуществлению определенных действий. Вся деятельность человека обусловлена реально существующими потребностями. Люди стремятся либо чего-то достичь, либо чего-то избежать. 
В узком смысле слова мотивированная деятельность – это свободные, обусловленные внутренними побуждениями действия человека, направленные на достижение целей, реализацию интересов. Мотивация как психологическая категория является одной из фундаментальных проблем как отечественной, так и зарубежной психологии. Разработки современных психологов в области мотивации связаны с анализом источников активности человека, побудительных сил его деятельности, поведения.

Мотивация педагогов общеобразовательных школ изучается давно, но постоянно меняющиеся требования к педагогу современной школы объективно требуют поиска новых моделей комплекса мотивов и смыслов педагогической деятельности. Этим и был обусловлен наш исследовательский интерес к проблеме мотивации педагогов дополнительного образования.

Диагностика мотивации была проведена в 2016/17 учебном году в Детской школе искусств № 2 «Лицей искусств» города Глазова Удмуртской Республики. 
В исследовании приняли участие 30 педагогов разных отделений школы – хореографического, театрального, музыкального, эстрадного, художественного.

На первом этапе педагогам была предложена методика определения направленности личности (по А.А. Реану), которая позволяет установить ее направленность либо на достижение успеха, либо на избегание неудач. При заполнении бланков предполагалось обозначение фамилии, имени и отчества. Однако 5 респондентов предпочли остаться безымянными. При этом логично было бы предположить, что они скрывают свою направленность на избегание неудач. Однако наше предположение не подтвердилось. В коллективе Лицея искусств не обнаружено педагогов с мотивацией на избегание неудач. У одного из них мотивационный полюс оказался ярко не выражен, у троих выявлена лишь тенденция к достижению успеха. Основная часть педагогов (26 человек) показала четко выраженную направленность на достижение успеха. 

Отсюда можно сделать вывод, что в педагогическом коллективе превалирует мотивация к достижению успеха, коллектив работает с надеждой на успех. Отметим, что, с одной стороны, педагогический коллектив Лицея искусств действительно добивается реальных успехов в педагогической и методической деятельности. С другой стороны, мотивация на успех является постоянной заботой руководства Лицея, творческие коллективы которого – участники всевозможных концертов, спектаклей, проектов, лауреаты, призеры, победители самых разнообразных конкурсов. Сделаем лишь поправку на то, что выбранная методика предполагает только самооценку, что при отсутствии анонимности может привести 
к некоторому ее завышению.

Для более точного определения комплекса мотивации мы воспользовались методиками исследования мотивации педагогов дополнительного образования, опубликованными специалистами Высшей школы экономики (ВШЭ) (табл. 1) 
. 

Таблица 1

Характеристики ситуации трудовой деятельности, выступающие факторами, мотивирующими работу педагога дополнительного образования
	Мотив
	Ранг

	
	УДОД
	Лицей искусств

	Творческий характер работы, возможность реализовать себя как творца
	1
	2

	Возможность общаться с детьми, реализовать себя как наставника
	2
	6

	Нежесткий график работы, возможность регулировать 
интенсивность собственной занятости 
	3
	7

	Возможность работать с яркими, талантливыми детьми, помогать им в становлении
	4
	4

	Значительный по продолжительности отпуск
	5
	5

	Высокая самостоятельность и независимость в выборе 
содержания программы
	6
	9

	Возможность реализовать собственные интересы в профильной деятельности
	7
	1

	Приемлемый размер зарплаты
	8
	3

	Гарантированная работа, низкая вероятность ее потерять
	9
	8

	Возможность выйти на пенсию по выслуге лет
	10
	10

	Нет возможности найти другую работу, нет навыков 
другой работы
	11
	10


Педагогам Лицея искусств было предложено проранжировать те же самые характеристики мотивационного комплекса. Полученные результаты также представлены в табл. 1. 

Педагоги Лицея искусств указали на высокую значимость мотивов «возможность реализовать собственные интересы в профильной деятельности» 
и «творческий характер работы, возможность реализовать себя как творца». Эти позиции совпадают с данными по стране в целом. 

Обратим внимание на возможность реализовать собственные интересы 
в профильной деятельности. Первое место по степени привлекательности этого мотива убедительно свидетельствует о том, что педагоги Лицея чувствуют свою значимость как деятеля искусств, как художника, музыканта, вокалиста, актера.

Некоторую настороженность вызывает несовпадение ранговой позиции такого мотива, как «возможность общаться с детьми, реализовать себя как наставника». По данным ВШЭ, он имеет ранг 2, у педагогов Лицея искусств – ранг 6. Педагогическая по сути своей деятельность, связанная с самостоятельностью 
и независимостью в выборе содержания образовательной программы, тоже оказалась внизу таблицы (ранг 9). Видимо, увлеченность творчеством снижает значимость педагогической позиции в данном коллективе, что требует особого внимания со стороны руководителей Лицея.

Комплекс мотивов, связанных с обеспечением материального благополучия и социальной защищенностью, – «приемлемый размер зарплаты», «возможность выйти на пенсию по выслуге лет», «гарантированная работа, низкая вероятность ее потерять», «нет возможности найти другую работу, нет навыков другой работы» – не является высоко значимым в коллективе Лицея, что, по данным ВШЭ, характерно для города с населением до 100 тысяч человек, т.е. так называемого «малого города России». Таковым и является город Глазов, имеющий достаточно богатую структуру учреждений дополнительного образования детей.

Следующим этапом исследования было выявление мотивов работы в конкретном учреждении дополнительного образования (табл. 2).

Таблица 2
Факторы, мотивирующие работу педагога в учреждениях 
дополнительного образования 

	Мотив
	Ранг

	
	по данным ВШЭ
	в Лицее искусств

	Удобный график работы
	1
	3

	Общение с коллегами, позитивная атмосфера в коллективе
	2
	3

	Работа находится близко к дому
	3
	5

	Продуктивные отношения с руководством
	4
	4

	Хорошая материальная база, наличие необходимого 
оборудования
	5
	3

	Реальные перспективы карьерного роста, 
профессионального развития
	6
	1

	Соотносимый с личными трудозатратами уровень 
заработной платы
	7
	2


При ранжировании тех же мотивирующих факторов педагоги Лицея искусств города Глазова показали некоторые отличия от данных ВШЭ.

Очевидное расхождение обнаружилось по позиции «реальные перспективы карьерного роста, профессионального развития». По данным ВШЭ, она имеет ранг 6, в то время как в коллективе Лицея искусств данный мотивирующий фактор вышел на первое место. Действительно, руководство Лицея много внимания уделяет динамике профессионального роста педагогов, повышению уровня педагогического мастерства, присвоению категорий, участию в различных конкурсах, методических конференциях и форумах. 

Общение с коллегами, позитивная атмосфера в коллективе, а также продуктивные отношения с руководством были чуть выше оценены молодыми педагогами по сравнению с педагогами с большим стажем работы.

Различие в оценке мотива «работа находится близко к дому» (соответственно ранг 3 и ранг 5) объясняется особенностями поселения: в малом городе на передвижения от дома до работы люди не тратят много времени. 

Нами был подвергнут анализу также комплекс демотивирующих факторов трудовой деятельности педагогов дополнительного образования. Большинство респондентов отмечают избыточность документации, обилие требуемых бумаг. Видны существенные различия в демотивирующих факторах у педагогов с разным опытом работы. Педагоги со стажем испытывают высокую степень сложности при разработке образовательных программ, молодые же педагоги не считают этот фактор демотивирующим. Видимо, педагогам-«стажистам» нужна существенная методическая помощь в создании программ дополнительного образования. Молодые педагоги присвоили высокий ранг «сложному контингенту детей, отсутствию у них интереса к образовательной программе», что подтверждает наше предположение о необходимости повышать значимость именно педагогической позиции работников Лицея искусств.

Так же, как и в целом педагоги страны, наш педагогический коллектив считает, что быть педагогом дополнительного образования непрестижно. «Низкий социальный статус», по нашим данным, имеет ранг 3, по данным ВШЭ – ранг 2. Не снижает интереса к работе у большинства педагогов дополнительного образования такой фактор, как «работа преимущественно во второй половине дня». 
В коллективе Лицея искусств «низкий творческий или интеллектуальный потенциал коллектива учреждения» отмечен последним (ранг 6 из 6).

Результаты диагностики позволяют сделать вывод о том, что в Лицее искусств города Глазова Удмуртской Республики сформирован педагогический коллектив, структура мотивации в котором в целом соответствует структуре мотивации педагогов дополнительного образования страны в целом. В основной комплекс мотивации можно включить возможность реализовать собственные интересы в сфере искусства, творческий характер работы, реальные перспективы карьерного роста и профессионального развития.

Велика значимость и материальных мотивов. Достаточно высок ранг «приемлемого размера зарплаты» и «соотносимого с личными трудозатратами уровня заработной платы».

Таким образом, нами зафиксированы две мотивационные доминанты педагогов дополнительного образования Лицея искусств: 

1)
творческая самореализация педагога как комплекс внутренних мотивов положительного характера;

2)
социальная значимость своей деятельности как комплекс внешних мотивов, причем как положительных (гарантированная зарплата, длительный отпуск), так и отрицательных (низкий социальный статус, непрестижность профессии педагога дополнительного образования).

Для более точного определения мотивации профессионально-педагоги​ческой деятельности нами был предпринят третий шаг – педагогам была предложена пятибалльная шкала значимости мотивов профессиональной деятельности по методике К. Замфир в модификации А. Реана 
. В основу данной методики положена концепция внутренней и внешней мотивации. 

По пятибалльной шкале педагоги оценивали семь мотивов своей профессиональной деятельности. Из них мотивы «удовлетворение от самого процесса 
и результата работы» и «возможность наиболее полной самореализации именно 
в данной деятельности» отнесены к внутреннему типу мотивации, при котором для личности имеет значение деятельность сама по себе. 

Если в основе мотивации профессиональной деятельности лежат такие мотивы, как «денежный заработок», «стремление к продвижению по работе», «потребность в достижении социального престижа и уважения со стороны других», то в данном случае принято говорить о внешней положительной мотивации. 

Внешние положительные мотивы более эффективны и более желательны, чем мотивы внешние отрицательные, к которым отнесены «стремление избежать критики со стороны руководителя или коллег» и «стремление избежать возможных наказаний или неприятностей». 

Мотивационный комплекс личности в соответствии с данной методикой представляет собой соотношение трех видов мотивации: внутренней (ВМ), внешней положительной (ВПМ) и внешней отрицательной (ВОМ).

Наилучший, оптимальный, мотивационный комплекс описывается формулой ВМ > ВПМ > ВОМ, которая указывает на преобладание внутренних мотивов над внешними, как положительными, так и отрицательными. Педагогов с таким мотивационным комплексом в коллективе Лицея искусств оказалось 14 из 30, т.е. почти половина (табл. 3). Заметим при этом, что наивысший балл (5) внутренней мотивации присвоили 8 педагогов, что составляет 26,6 % испытуемых. Внешние отрицательные мотивы в этом комплексе получают от 1 до 3 баллов, что значительно отличается от оценки внутренней мотивации, подтверждает устойчивость внутренних положительных мотивов и может быть оценено положительно.

Мотивационный комплекс десяти человек можно представить в виде формулы ВМ > ВПМ < ВОМ, что указывает на значимость для данной группы внешних отрицательных мотивов. Причем у семи педагогов оценка внешних отрицательных мотивов (от 3 до 3,5) все-таки оказалась немного ниже оценки внутренней мотивации (от 5 до 4), у двоих эти показатели оказались равны, а один педагог наивысший балл (5) присвоил внешней отрицательной мотивации. 

Был выделен еще один вариант мотивационного комплекса, его формула ВМ < ВПМ > ВОМ. Внешние положительные мотивы при этом являются наиболее значимыми. Из пяти педагогов с таким результатом некоторую настороженность вызвал лишь один, оценка внутренней мотивации которого оказалась равной 1, тогда как у остальных она оценена достаточно высоко – 4 и 3,5.

Особое внимание мы обратили на тех испытуемых, которые обнаружили мотивационный комплекс по формуле ВМ < ВПМ < ВОМ, показывающий преобладание внешних отрицательных мотивов. Таких педагогов оказалось двое. ВОМ в обоих случаях был оценен на 5 баллов. Такой мотивационный комплекс нельзя признать оптимальным, он негативнее всех предыдущих.
Таблица 3
Мотивационные комплексы педагогов Лицея искусств

	Мотивационный комплекс
	Количество педагогов

	
	чел.
	%

	ВМ > ВПМ > ВОМ
	14
	46,6

	ВМ > ВПМ < ВОМ
	9
	30

	ВМ < ВПМ > ВОМ
	5
	16,6

	ВМ < ВПМ < ВОМ
	2
	6,6


Особенный интерес представляет мотивационный комплекс руководителей отделений Лицея искусств. Шесть из семи руководителей среднего звена достаточно высоко оценили внутреннюю мотивацию – от 4 до 5 баллов. Двое поставили наивысший балл положительной внешней мотивации. Но два руководителя внешнюю отрицательную мотивацию оценили выше внешней положительной. Если допустить, что мотивационный комплекс личности руководителя может оказывать влияние на представления о стимулировании им других работников, то становится очевидно, что заведующие отделениями с предпочтением внешней отрицательной мотивации более активно пользуются «кнутом», чем «пряником», 
в своей работе с людьми, что требует существенной коррекции. Заметим, что речь в данном случае идет о начинающих руководителях. 

Следует достаточно высоко оценить мотивационный комплекс личности руководителей с преобладанием внешней положительной мотивации (их 2), именно они предпочитают положительные стимулы в работе с коллективом педагогов своего отделения. 

Таким образом, глубокое исследование позволило выявить некоторые проблемы в области профессиональной мотивации педагогов Лицея искусств города Глазова.

Психологами обнаружена соотнесенность удовлетворенности педагога избранной профессией с оптимальным мотивационным комплексом: чем выше вес внутренней и внешней положительной мотивации, тем выше удовлетворенность профессией. 

Кроме того, установлена зависимость оптимального мотивационного комплекса от уровня эмоциональной стабильности педагога 
. Чем выше степень оптимальности мотивационного комплекса, чем более активность педагога мотивирована самим содержанием педагогической деятельности, стремлением достичь позитивных результатов, тем ниже его эмоциональная нестабильность. И наоборот, чем более деятельность педагога обусловлена мотивами избегания неудач, тем выше уровень его эмоциональной нестабильности.

Проведенное нами исследование комплекса мотивов профессиональной деятельности педагогов Лицея искусств позволило выявить целый ряд проблем, которые могли бы остаться незамеченными и продолжали препятствовать успешному развитию коллектива. Результаты диагностики могут быть положены в основу принятия управленческих решений, адресной коррекции комплекса мотивов отдельных педагогов.
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Значимость различных терминальных ценностей

для современных студентов и их осуществление

 В статье представлена иерархия терминальных ценностей современных студентов. Раскрыта ее противоречивость, проявляющаяся в наличии не только внутренних, личностно значимых ценностных ориентаций, выступающих в качестве источников мотивации, но и социально одобряемых ценностных представлений, возникающих под влиянием общества и не отражающих личностного выбора. Показаны процесс реализации ценностей, конфликт между ними, уровень которого может свидетельствовать либо о личном, либо о социально одобряемом их выборе.  

направленность личности, терминальные ценности, внутренние ценностные ориентации, социально одобряемые ценностные представления, абстрактные и конкретные ценности, внутренние и внешние ценности, ценности личной жизни и профессиональной самореализации. 

Вопросы формирования и становления личности всегда были и остаются актуальными для психологической науки и практики. Системообразующим компонентом структуры личности как сложного и многомерного образования, определяющего социальную сущность человека, является ее направленность 
. 

Среди множества характеристик направленности личности особое место занимают ценностные ориентации, которые определяют жизненные цели, приемлемые способы их достижения и отношение к себе и к окружающему миру 
. 

Ценностная сфера личности представляет собой достаточно сложную и динамичную структуру. Индивидуальная картина ценностей может отличаться 
у разных людей в зависимости от их индивидуальных психологических особенностей, пола, возраста, национальности, социальной принадлежности, места проживания и пр. 
, а также меняться со временем 
.

Среди личностных ценностей выделяют ценности-цели, или терминальные ценности, – приоритетные жизненные точки, которые управляют активностью личности, и ценности-средства, или инструментальные ценности, которые представляют собой набор морально разрешенных средств достижения целей 
. В общей структуре ценностей выделяют также внешние ценности, связанные с достатком, видимой успешностью, желанием быть лучше и выше других людей, необходимые для демаркации одних людей от других, и внутренние ценности саморазвития, личностного роста, духовного обогащения, определяемые стремлением к собственному развитию и самосовершенствованию 
. Кроме того, говорят о конкретных и абстрактных ценностях, которые определяются конкретным либо абстрактным мышлением. Среди инструментальных ценностей различают ценности этические (ответственность, высокие запросы и пр.), индивидуалистические (рационализм, независимость и др.), альтруистические (терпимость, чуткость и др.) и конформистские (воспитанность, самоконтроль и др.), ценности общения (жизнерадостность, честность и пр.) и дела (аккуратность, исполнительность и пр.) 
. Иерархию значимости всех этих ценностей для человека чаще всего и определяют исследователи 
. 

Однако ценностями могут выступать и общественные идеалы, предметное воплощение этих идеалов в деяниях отдельных людей, и побуждающие элементы мотивационной сферы личности, которые могут переходить друг в друга. В связи с этим в научной литературе выделяют «ценностные представления», под которыми понимаются декларируемые ценности 
, и «личностные ценности» как источник индивидуальной мотивации 
. 

Между ценностными представлениями и личностными ценностями могут быть расхождения, различия по уровню осознания, вербализованности и принятия у различных людей, которые вызывают определенные трудности и разногласия в оценке личностью значимости некоторых ценностей 
. Способность к рефлексии и оценке значимости собственных ценностей во многом зависит от бытийного и рефлексивного уровней сознания человека 
 и может затруднять процесс их диагностики. 

Новизна проведенного нами исследования заключается в попытке дифференцировать внутренние, личностно значимые ценностные ориентации студентов, выступающие в качестве источников их мотивации, и социально одобряемые ценностные представления, возникающие у них под влиянием общества и не отражающие личностного выбора.

Личность в силу своей чрезвычайной сложности отличается определенной внутренней противоречивостью и конфликтностью, включая конфликты целей и мотивов 
, а также конфликты между важностью и степенью осуществленности тех или иных ценностей 
, которые при значительном уровне способны привести к нарушению саморегуляции и целостности личности, к ее фрагментации, а также могут указывать на личностную важность ценностей, независимо от их социальной одобряемости. 

Наиболее активно личность, особенно ее ценностно-смысловая сфера, развивается в юношеском возрасте, в том числе в процессе профессиональной подготовки в вузе 
. 

Нами проведено исследование ценностной сферы 196 студентов Рязанского государственного университета имени С.А. Есенина в возрасте 18–23 лет. Далее описаны значимость для них и степень осуществления различных терминальных ценностей, а также конфликт между ними, указывающий на наличие личностных ценностных ориентаций и социально одобряемых ценностных представлений. 

С помощью методики М. Рокича мы установили, что в иерархии терминальных ценностей студентов первые четыре места занимают физическое и психическое здоровье, счастливая семейная жизнь, любовь, предполагающая духовную и физическую близость с любимым человеком, и материально обеспеченная жизнь, отсутствие материальных проблем, т.е. ценности эгоцентрические, направленные на достижение собственного благополучия (табл. 1). Возможно, здесь сказываются особенности юношеского возраста с его стремлением к любви, созданию семьи, а также навязываемый современными средствами массовой информации культ красивой, легкой и обеспеченной жизни, высокого достатка и материального благополучия (причем чаще всего без напряженного труда и личностного развития) при невысоком материальном уровне жизни многих из участников исследования. Также важны для них желания иметь хороших и верных друзей и интересную работу (5-е и 6-е места в иерархии), что вполне естественно 
в период студенчества.

Таблица 1

Иерархия значимости терминальных ценностей студентов 
(по М. Рокичу)
	Ранг
	Терминальные ценности

	1
	Здоровье 

	2
	Счастливая семейная жизнь

	3
	Любовь 

	4
	Материально обеспеченная жизнь 

	5
	Наличие хороших и верных друзей

	6
	Интересная работа

	7
	Уверенность в себе 

	8
	Активная деятельная жизнь 

	9
	Развитие 

	10
	Жизненная мудрость 

	11
	Свобода 

	12
	Общественное признание 

	13
	Продуктивная жизнь 

	14
	Познание 

	15
	Удовольствия 

	16
	Счастье других 

	17
	Творчество (возможность заниматься творчеством)

	18
	Красота природы и искусства 


Среднюю значимость имеют следующие терминальные ценности: на 7-м 
и 8-м местах соответственно располагаются уверенность в себе, т.е. внутренняя гармония, свобода от внутренних противоречий, сомнений, и активная, деятельная, полная и эмоционально насыщенная жизнь, которые являются необходимыми условиями наличия работы и ее успешности. При наличии желания иметь хорошую работу многие студенты не осознают, что это во многом зависит от их собственных усилий, от их активности, инициативности, уверенности в себе. 

Девятое место, последнее в первой половине значимых терминальных ценностей, занимает ценность развития, работы над собой, постоянного физического и духовного совершенствования. Поскольку современное общество, средства массовой информации создают привлекательный образ успешного человека с видимым проявлением достатка, известностью, наличием власти над другими людьми, без хорошего образования, богатого внутреннего мира и т.п., демонстрируя примеры достижения успеха прежде всего в результате использования материальных возможностей, выгодных знакомств и т.п., а не работы над собой, саморазвития и самосовершенствования, студенты не очень верят в собственный потенциал и в его развитие 
. 

На 10-м месте по значимости у студентов находятся жизненная мудрость, зрелость суждений и здравый смысл, достигаемые благодаря жизненному опыту, которого в юношеском возрасте явно недостаточно. 

Одиннадцатое место в иерархии ценностей-целей занимают свобода, самостоятельность, независимость в суждениях и поступках. Нивелирование желания быть свободными и независимыми также может быть отражением, с одной стороны, недостатка жизненного опыта, с другой, – безынициативности, утраты веры 
в себя, в свои силы, способности и возможности. 
Двенадцатое место занимают общественное признание, уважение окружающих людей. Недооценка этих факторов может быть связана с тем, что студенты находятся только в начале своего жизненного пути и пока еще не имеют достижений, которые получили бы общественное признание, а кроме того, с упомянутой выше эгоцентрической мотивационной направленностью как результатом становления их личности в современном мире, где каждый рассчитывает только на себя, с большей важностью для них самооценки и самомнения, а в крайних случаях – даже с оппозицией некоторых представителей молодого поколения по отношению к обществу и его критической оценке их деятельности. 

Группу малозначимых ценностей открывают продуктивная жизнь с максимально полным использованием своих возможностей, сил и способностей и познание, возможность расширения своего образования, кругозора, общей культуры, интеллектуальное развитие: они занимают 13-е и 14-е места соответственно, что еще раз подтверждает неверие студентов в значимость знаний и собственной активности, в том числе познавательной, в свои возможности, потенциал и в их реализацию. На наш взгляд, здесь также нашла отражение потеря интереса к учебной деятельности в школе и вузе, которая становится все более формализованной. 

На 15-м месте в иерархии ценностей студентов находятся удовольствия, развлечения, приятное, необременительное времяпрепровождение, отсутствие обязанностей, что можно объяснить их занятостью непростой и интенсивной учебной деятельностью в период вузовского обучения, требующей серьезной самостоятельной работы, отсутствием у многих из них материальных возможностей для дорогостоящих удовольствий. 

К сожалению, незначимым для большинства студентов, отличающихся эгоцентрической направленностью мотивации, является счастье других людей (16-е место), всего народа и человечества в целом, их благосостояние, развитие 
и совершенствование, даже несмотря на большую важность для них счастливой семейной жизни. 

Предпоследнее 17-е место в иерархии ценностей-целей студентов занимает творчество как высшее проявление креативной активности личности при решении различных повседневных и учебных задач, возможно, из-за неразвитости 
у них творческого мышления, креативности или нежелания проявлять эти качества в эпоху излишней бюрократизации. 

И, наконец, на последнем, 18-м, месте находится красота природы и искусства. Это является свидетельством недостаточного развития у современных молодых людей высших человеческих эстетических чувств как следствия общего кризиса духовности в современном обществе 
.

Внутри терминальных ценностей нами были выделены подгруппы ценностей конкретных и абстрактных, ценностей личной жизни и профессиональной самореализации и проанализирована их значимость для студентов 
. 

Анализ показал, что значимость конкретных ценностей здоровья, материально обеспеченной, счастливой семейной, активной, деятельной, продуктивной жизни, интересной работы, наличия хороших и верных друзей, общественного признания, удовольствия, которые ощутимы, так как могут принести конкретную пользу уже в настоящее время, у студентов более высока, чем значимость абстрактных ценностей уверенности в себе, свободы, развития, познания, жизненной мудрости, любви, творчества, красоты природы и искусства, счастья других, чаще приносящих плоды отсроченно во времени и связанных с социоцентричностью и личностным внутренним ростом, даже несмотря на активное развитие абстрактного мышления в процессе вузовского обучения. 

Кроме того, для большинства студентов ценности личной жизни, к которым относятся удовольствия, любовь, счастливая семейная жизнь, наличие хороших и верных друзей, свобода, в силу их эгоцентрической направленности являются приоритетными по сравнению с ценностями профессиональной самореализации, т.е. активной, деятельной и продуктивной жизни, интересной работы, развития и общественного признания, к которым они лишь готовятся и которые поэтому еще не приносят ощутимого результата (см. табл. 2). 

Таблица 2

Значимость для студентов различных групп терминальных ценностей 
(по М. Рокичу)

	Группа
	Значимость
	t-критерий
Стьюдента
	Уровень 
значимости различий

	Конкретные ценности
	57,03
	-13,261
	0,000

	Абстрактные ценности
	42,98
	
	

	Ценности личной жизни
	59,45
	-8,199
	0,000

	Ценности профессиональной самореализации
	48,24
	
	


С помощью методики О.И. Моткова 
 были получены повторная оценка студентами значимости для них различных ценностей и оценка их осуществления. Подтверждены большая важность для них материального благополучия, меньшая значимость любви к природе и бережного отношения к ней, внешности и физической привлекательности, высокого социального положения, а также неважность таких факторов, как известность, популярность, роскошная жизнь, творчество (табл. 3), выявленные также с помощью методики М. Рокича. 

Вместе с тем высокие места в иерархии терминальных ценностей студентов заняли саморазвитие личности, отзывчивость, теплые, заботливые отношения с людьми, уважение и помощь им, которые при использовании методики М. Рокича не обладали большой важностью. Возможно, противоречивые оценки студентами значимости тех или иных ценностей были связаны с недостаточным уровнем развития их самосознания, мышления и рефлексии, который определил их ориентацию не только на действительно личностно значимые ценности, но 
и на социально одобряемые, декларируемые ценностные представления.

Таблица 3

Средние значения значимости и осуществления терминальных ценностей студентов и конфликта между ними (по О.И. Моткову)

	Ценность
	Значимость
	Осуществление
	Конфликт

	Материальное благополучие
	4,35
	2,97
	1,47

	Саморазвитие личности
	4,50
	3,55
	1,06

	Известность, популярность
	2,87
	2,36
	0,70

	Уважение и помощь людям, 
отзывчивость
	4,45
	4,03
	0,62

	Физическая привлекательность
	4,11
	3,66
	0,66

	Теплые, заботливые отношения 
с людьми
	4,43
	3,97
	0,61

	Высокое социальное положение
	3,81
	2,90
	1,10

	Творчество
	3,57
	2,92
	0,79

	Роскошная жизнь
	3,16
	2,11
	1,20

	Любовь к природе и бережное 
отношение к ней
	4,03
	3,69
	0,56


На наш взгляд, ответить на вопрос, являются ли те или иные ценности действительно личностно значимыми источниками мотивации личности, помогает рассмотрение не только их значимости, но и осуществления, а также наличие конфликта между ними. 

Как видно из табл. 3, максимальные оценки осуществления студентами имеют такие терминальные ценности, как уважение и помощь людям, отзывчивость, теплые, заботливые отношения с людьми, имеющие и высокую значимость. Немного ниже оценки осуществления таких ценностей, как любовь к природе 
и бережное отношение к ней, физическая привлекательность, внешность, также достаточно значимых для них, а также саморазвитие личности, которое является, согласно О.И. Моткову, самым важным. Менее всего осуществляются или реализуются студентами роскошная жизнь, известность, популярность, которые являются и менее важными, а также творчество, высокое социальное положение, значимость которых находится на среднем уровне, и хорошее материальное благополучие, важность которого высока. 

Как видим, здесь налицо определенное противоречие или конфликт между значимостью и реализацией некоторых ценностей. Наибольший уровень конфликта между значимостью и осуществлением материального благополучия (оно отмечено в качестве одной из наиболее значимых ценностей по методикам и М. Рокича, 
и О.И. Моткова), роскошной жизни и высокого социального положения, свидетельствующий о значительном стремлении студентов к обеспеченной жизни и высокому социальному статусу при невозможности их достижения на начальном этапе взрослой жизни, указывает на высокую личностную значимость этих ценностей как источников их мотивации, в то время как наименьший конфликт между значимостью и осуществлением любви к природе и бережного отношения к ней (при ее высоком значении по О.И. Моткову и последнем месте в иерархии ценностей по М. Рокичу), а также отзывчивости, теплых, заботливых отношений с людьми, уважения и помощи им может указывать на декларируемую социальную важность этих ценностей при личностной незначимости их для студентов.

При этом, по О.И. Моткову, у большей части студентов значимость и осуществление внутренних ценностей, к которым относятся саморазвитие, уважение, отзывчивость, теплые отношения с людьми, творчество, любовь к природе, выше по сравнению с внешними ценностями, т.е. материальным благополучием, роскошной жизнью, социальным положением, известностью, яркой внешностью и пр. (табл. 4). 

Таблица 4

Средние значения значимости и осуществления внутренних 
и внешних ценностей студентов и конфликта между ними 
(по О.И. Моткову)

	Группа ценностей
	Значимость
	Осуществление
	Конфликт

	Внутренние ценности
	4,20
	3,63
	0,563

	Внешние ценности
	3,66
	2,80
	0,879


Однако невысокий уровень конфликта между значимостью и реализацией внутренних ценностей, по нашему мнению, позволяет предположить, что они, скорее всего, являются социально одобряемыми ценностными представлениями, 
а не внутренними ценностными ориентациями. А значительно больший конфликт между важностью и осуществлением внешних ценностей может свидетельствовать о том, что на более глубинном, личностном, уровне лежат именно эти ценности, связанные с роскошью, материальным благополучием, социальным положением, составляющие эффект видимой успешности жизни, более заметные для окружающих и необходимые для социального самоутверждения. 

Следует заметить, что конфликт ценностей может создавать общий внутриличностный конфликт, способный затруднить адаптацию личности к современным социальным реалиям и требованиям и даже вызвать различные психогенные заболевания, включая психосоматические расстройства.

Методика О.И. Моткова позволила также установить влияние на реализацию терминальных ценностей внешних обстоятельств и внутренних факторов, т.е. природных данных и собственных усилий человека. 

Прежде всего, была выявлена большая роль собственных усилий студентов в процессе осуществления ими всех ценностей, особенно внутренних (табл. 5), что указывает на сформированность у них внутренней интернальной саморегуляции. При этом более всего зависят от этих усилий саморазвитие личности и реализация теплых, заботливых отношений с людьми, а в меньшей степени они сказываются на их известности и роскошной жизни.

Внешние обстоятельства, не зависящие от человека, более всего влияют на осуществимость наиболее значимой для них на социальном и личностном уровнях ценности материального благополучия, а менее – творчества. 

Природными данными более всего определяется физическая привлекательность, а менее всего – роскошная жизнь, имеющая большой конфликт между значимостью и осуществлением.

Таблица 5

Средняя оценка влияния различных причин на осуществление студентами тех или иных терминальных ценностей

	Ценность
	Внешние причины
	Внутренние причины

	
	внешние 
обстоятельства
	природные 
данные
	собственные 
усилия

	Материальное благополучие
	3,55
	3,30
	4,00

	Саморазвитие личности
	3,28
	3,76
	4,32

	Известность, популярность
	3,14
	3,29
	3,45

	Уважение и помощь людям, отзывчивость
	3,24
	3,78
	4,15

	Физическая 
привлекательность
	3,08
	4,00
	3,97

	Теплые, заботливые 
отношения с людьми
	3,47
	3,85
	4,31

	Высокое социальное 
положение
	3,38
	3,13
	3,80

	Творчество
	2,97
	3,69
	3,64

	Роскошная жизнь
	3,09
	2,82
	3,46

	Любовь к природе 
и бережное отношение к ней
	3,46
	3,38
	4,10

	Внешние ценности
	3,25
	3,25
	3,74

	Внутренние ценности
	3,29
	3,69
	4,10


Таким образом, представленные результаты исследования ценностной сферы личности современных студентов показывают, что среди терминальных ценностей для них наиболее важными являются конкретные ценности личной жизни, к которым относятся здоровье, счастливая семейная и материально обеспеченная жизнь, которая, по их мнению, определяется внешними обстоятельствами, направленные на достижение собственного благополучия, а наименее важными – такие абстрактные ценности, как красота природы и искусства, творчество, счастье других людей, что свидетельствует об их эгоцентричности, а также недостаточном развитии эстетических чувств и креативности. 

При этом заметна определенная противоречивость данной сферы личности, которая проявляется в наличии не только внутренних личностно значимых ценностных ориентаций как источников мотивации, но и общественно одобряемых ценностных представлений, не являющихся результатом личностного выбора, 
а возникающих под влиянием социума, в зависимости от уровня развития самосознания, рефлексии и мышления человека. 

Эти особенности важнейшей сферы личности студентов должны знать 
и учитывать в процессе их обучения и воспитания вузовские психологи, педагоги, кураторы учебных групп, тьюторы. 
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ИДЕЯ СОЦИАЛЬНОГО ЗАКАЛИВАНИЯ 
И ФОРМИРОВАНИЯ НРАВСТВЕННОЙ УСТОЙЧИВОСТИ ЛИЧНОСТИ 
В КОНТЕКСТЕ ПРОБЛЕМ ПРЕВЕНТИВНОЙ ПЕДАГОГИКИ

В статье раскрываются сущность и история развития идеи социального закаливания и формирования нравственной устойчивости личности в условиях нестабильности общества и возникновения социальной ситуации, неблагоприятной для развития личности. Рассматриваются различные подходы к решению проблемы с позиции предупреждения преступности несовершеннолетних.

социальное закаливание, психологическая устойчивость, нравственная устойчивость, превентивная педагогическая деятельность.

Процесс прогрессивного развития общества напрямую связан с проблемами подготовки новых поколений к решению сложных задач развития производительных сил и совершенствования всей совокупности социально-экономических, политических, производственных и других общественных отношений. Этапы нестабильности, кризисов, разнообразных социальных катаклизмов, которые периодически переживает общество в своем развитии, всегда обостряют проблему преступности, особенно ее роста среди несовершеннолетних. Дети и подростки, которые в силу возраста не прошли все этапы социального, нравственного закаливания, в сложных социальных ситуациях часто оказываются неспособными противостоять трудностям, демонстрировать устойчивость. Не имея сформировавшихся нравственных ориентиров, ценностей, идеалов, они нередко идут на нарушение нравственных норм, законов, совершая в том числе и достаточно серьезные преступления. 

Острота социальных противоречий современного периода обусловливает необходимость серьезного исследования проблем социального закаливания детей и молодежи, формирования устойчивости к неблагоприятным условиям жизни, негативным влияниям как важного условия предупреждения преступности несовершеннолетних.

Идея необходимости формирования нравственной устойчивости личности проходит в философской и педагогической, светской и религиозной литературе начиная с Античности до наших дней. С середины XIX века и до 70-х годов XX века преобладал социологический подход к изучению данной проблемы, личность рассматривалась как объект общественных или социальных отношений, определяющих ее становление. При этом изначально ученые дискутировали по вопросам необходимости ограждения детей от сложностей и жизненных проблем, трагедий либо, наоборот, приобщения к их решению или преодолению; о путях, формах 
и методах воспитания, социального и нравственного закаливания для преодоления трудных жизненных ситуаций. 
С одной стороны, ученые всегда справедливо опасались того, что раннее знакомство с темными сторонами жизни, со злом, с проявлениями худших человеческих качеств, столкновение с трагедиями может исказить и даже помешать правильному формированию человеческой души, ее приобщению к нравственным ценностям. Ребенок, рано познавший зло, может разувериться в людях и будет неспособен освоить высшие духовно-нравственные ценности. С другой стороны, практически все исследователи понимали, что нельзя просто оберегать ребенка от зла во всех его проявлениях. Педагогам важно воспитать личность, обладающую такой совокупностью нравственно-волевых характеристик, которые помогут выстоять в борьбе с негативными влияниями. При этом подчеркивалась значимость формирования веры в добро, справедливость, чувства нравственного долга, стойкости, твердости, настойчивости, ответственности, терпеливости в различных жизненных ситуациях, т.е. педагоги должны не только оберегать детскую душу от вредоносных влияний, приобщать ее к нормам морали, но и заниматься вопросами социального закаливания души. 

Во второй половине XIX века зарождается антропологический подход 
к исследованию проблемы нравственной устойчивости личности, когда, исследуя феномен социального или нравственного закаливания, ученые начинали обращать внимание на внутренние характеристики и особенности психического развития ребенка. К.Д. Ушинский большое внимание уделял формированию силы характера под влиянием обилия разных впечатлений жизни. Он доказал неразрывную связь силы, обширности ума и силы характера. Развивая ум, умение анализировать следы чувствований и впечатления жизни, силу воли у воспитанника,  педагог способствует формированию силы его характера. При этом ученый подчеркивал необходимость создания единства характера, когда человек в итоге обретает нравственную направленность и в его характере исчезают шаткость и противоречия, которые называют бесхарактерностью.

К.Д. Ушинский считал, что для формирования единства характера важно постепенно расширять среду, где ребенок сталкивается с настоящей жизнью, которая всегда представляет множество опытов удачи, неудачи, успеха и неуспеха. При этом педагогу важно учитывать психические особенности каждого ребенка, обусловливающие особенности протекания процесса социального закаливания. «Большая или меньшая степень впечатлительности, раздражительности, крепости и подвижности в различных комбинациях между собой, – писал ученый, – устанавливают и неодинаковое отношение человека к опытам жизни, так что жизнь, которая может сломить одного, только закалит другого, и опыты, которые для одного должны повториться сотню раз, оставят в характере другого прочный след сразу» 
. К.Д. Ушинский считал, что педагогическая наука призвана обеспечить необходимые самостоятельность, свободу и открытие средств к образованию 
в человеке такого характера, который противостоял бы напору всех случайностей жизни, спасал бы человека от их вредного, растлевающего влияния и давал бы ему возможность извлекать отовсюду только добрые результаты.

На рубеже XIX – XX веков ученые, изучавшие причины и факторы, делающие ребенка малолетним преступником (А.Ф. Лазурский, Е.С. Лившиц, С.В. Познышев, Г. Тард и др.), также постепенно переходили от глубокого исследования социальных проблем (сиротство, голод, беспризорность, бродяжничество, насилие со стороны взрослых и др.) к выявлению внутренних причин этого опасного явления. Они начинают исследовать отклонения в личностном развитии несовершеннолетнего, являющиеся чаще всего следствием «дурной наследственности» и негативного воздействия окружающей среды: раннюю извращенность и противоречивость потребностей, отсутствие нравственных ориентиров, наличие порочных привычек, неустойчивость характера, безволие и другие характеристики подростка, толкающие его на преступления.

Обращаясь к данному вопросу, П.Ф. Каптерев указывал на то, что в воспитании важно не просто нравственное просвещение, а именно нравственное закаливание ребенка. При этом он обращает внимание на значимость развития нравственных чувств, сознания, сферы нравственной или душевной деятельности. «Под нравственным закаливанием, – писал ученый, – нужно понимать не закаливание в тесном нравственном смысле, только в области нравственных чувствований, но закаливание в широком смысле душевной деятельности вообще. Под ним нужно разуметь развитие значительной душевной энергии и стойкости в самых неблагоприятных обстоятельствах, способность отказаться от разных более или менее значительных удовольствий для достижения поставленной цели» 
. По мнению ученого, важно не просто оберегать ребенка от жизненных трудностей, бед, а научить его быть целеустремленным, стойким, терпеливым, научить умению преодолевать трудности при движении к цели, противостоять неудачам и невзгодам. Духовное закаливание, утверждал педагог, находится в тесной связи с закаливанием физическим. Человек духовно закаленный – это человек энергичный, стойкий, способный к продолжительному и высокому напряжению всех своих духовных сил.

Важным шагом в обосновании идеи нравственного развития, закаливания ребенка в начале XX века стали мысли Л.С. Выготского о гармоническом единстве развития интеллектуальных и нравственных способностей с учетом зоны его актуального развития. Ученый сформулировал идею обучения в зоне ближайшего развития ребенка, через преодоление им с помощью взрослого, педагога трудностей в познании, которые становятся источником развития его высших психических функций. Нравственное развитие, также как и умственное, предполагает преодоление трудностей в ходе сложного процесса интериоризации, перехода внешних культурных ценностей во внутренний план личности. Этот процесс позволяет развивающемуся человеку с примитивного уровня постепенно переходить на высшие уровни психического развития, обеспечивая освоение высших нравственных ценностей, а значит, и осознанное нравственное поведение. Л.С. Выготский обосновывает деятельностный подход к пониманию не только процесса обучения, но и широкого спектра проблем, касающихся культурного развития личности, методологические положения которого в дальнейшем будут активно развиваться в отечественной превентивной психологии и педагогике.

Начиная со второй половины XX века наряду с понятиями «духовное», «социальное закаливание» активно внедряются термины «устойчивость» и «нравственная устойчивость личности». Ученые-психологи начинают глубоко исследовать проблемы психической устойчивости человека, в том числе эмоциональной устойчивости, устойчивости к фрустрирующему и стрессогенному воздействию трудных, конфликтных, нестандартных ситуаций и другие аспекты устойчивости. Результаты этих изысканий усилили методологическую основу и педагогических исследований по данной проблеме. 

Устойчивость начинает рассматриваться с позиции системно-деятельностного подхода. Устойчивость живого организма, считают ученые, – это результат его активной жизнедеятельности. 

В.Э. Чудновский пишет, что анализ данных, характеризующих устойчивость в живой природе, убеждает, что устойчивость – это свойство целостного организма, что она есть активность самоорганизации 
. Устойчивость – результат функционирования  механизмов, активно противодействующих нарушающим целостность вредным внешним воздействиям. Она обеспечивает относительную автономность организма, его способность избирательно относиться к воздействиям внешней среды и в соответствии с этим целенаправленно действовать. Функционирование целостной самоуправляемой системы, характеризующейся устойчивостью, имеет в своей основе две противоречивые тенденции – к самосохранению и одновременно к саморазвитию, в зависимости от особенностей и характера взаимодействия внешних и внутренних факторов. 

При характеристике устойчивости личности речь идет о ее способности не только приспосабливаться к возникающим социальным ситуациям и усваивать нормы, шаблоны соответствующих способов поведения в этих ситуациях, но и выходить за пределы ситуации, предвидеть последствия действий, ориентироваться на близкие и отдаленные цели, о наличии определенной гибкости, динамичности, а значит, о способности к саморазвитию и творчеству. 

Л.Ю. Сироткин социально устойчивую личность определяет как самоорганизующуюся, саморазвивающуюся, саморегулирующуюся систему отношений, которая представляет собой динамичную целостность совокупности устойчивых структур 
. Личность не может всесторонне развиваться, утверждает ученый, если она асоциальна по своей направленности и характеру жизнедеятельности. Чтобы развивать свою сущность всесторонним образом, личность должна стать устойчивой целостностью, т.е. обладать социальной направленностью и характеризоваться нравственной устойчивостью.

Нравственно устойчивая личность, по мнению большинства современных исследователей, обладает эмоциональной устойчивостью, высокоразвитыми нравственными чувствами и сознанием, интеллектуальными способностями, в том числе разносторонностью, гибкостью ума, коммуникативной компетентностью, наличием развитых нравственно-волевых качеств, адекватной самооценкой и способностью к нравственной саморегуляции поведения. 
А.В. Сажин, рассматривая нравственную устойчивость как системное психологическое образование личности, указывает в том числе на наличие у такой личности понимания смысла традиционных нравственных ценностей и способности опираться на эти ценности при принятии решений о способах получения 
и мерах потребления материальных благ. Он также пишет о наличии у нравственно устойчивой личности рефлективного когнитивного и альтруистического стиля моральной саморегуляции поведения, что позволяет ей игнорировать или отвергать неприемлемые внешние образцы поведения, которые ориентированы на криминальные ценности, ценности прагматизма, эгоизма и гедонизма 
.

С позиции психологии нравственно неустойчивая личность чаще всего характеризуется наличием тех или иных отклонений в развитии эмоциональной, мыслительной и поведенческой сфер. Здесь могут присутствовать такие свойства, как эмоциональная неуравновешенность, неадекватная самооценка, неуверенность в себе или чрезмерная самоуверенность, повышенная внушаемость, зависимость от других людей или неумение воспринимать, анализировать их мнения и опыт, шаблонность, негибкость мышления, неумение анализировать ситуацию и принимать взвешенные решения или склонность к импульсивным, непродуманным решениям, рискованным поступкам, неумение регулировать свое поведение и др. В сложных жизненных ситуациях неадаптивное поведение подростка может стать преступным.

Нравственно неустойчивую личность, с педагогической позиции, обычно характеризуют недостаточная глубина знаний нравственных, правовых норм 
и законов, неразвитость нравственных чувств, отсутствие четких и твердых нравственных взглядов, представлений, убеждений, идеалов и ценностей, неспособность к самостоятельному нравственному анализу, суждениям, оценкам, формулированию и отстаиванию собственной позиции, склонность к компромиссам. 
У такого человека нередко можно выявить наличие серьезных внутренних противоречий и конфликтов, когда он сам не может определить свое «Я» и дать себе самооценку с позиции нравственных критериев и норм. Наиболее опасно то, что такой человек особенно подвержен негативным влияниям и давлениям извне. Нравственную устойчивость важно рассматривать как систему не только личностных качеств, но и умений, навыков, нравственных установок, мотивов деятельности. Одни представители неустойчивых личностей вообще неспособны 
к твердому отстаиванию нравственных ценностей, защите собственной нравственной позиции, к нравственному поступку. А другие, наоборот, отличаются склонностью в ситуации выбора к резкой смене решений, к опасным экспериментам, необоснованному риску в поведении, к девиациям, правонарушениям и др. 

Развивая антропологический подход к решению педагогических проблем, Б.М. Бим-Бад выходит на проблему предупреждения детской преступности и фактически рассматривает нравственную устойчивость как искусство, помогающее человеку справляться с противоречиями, и одновременно как искусство творческого созидания. Формулируя основные задачи школы, он пишет: «Школа призвана способствовать овладению искусством справляться с жизнью, выдерживать ее противоречия, побеждать их напряженность и остроту, вносить в жизнь достойное, красивое и полезное» 
. В качестве одного из законов современного воспитания он формулирует закон воспитания трудностями, через трудности, благодаря трудностям, называя его законом оптимального закаливания.

Между тем опрос учащихся 7 – 9 классов ряда общеобразовательных школ города Коломны Московской области (выборка составила 123 учащихся) показывает, что больше половины из них (57,7 %) сами признают, что не обладают пока нравственной устойчивостью. Из всех опрошенных 45,5 % подростков считают, что им не хватает умения быстро оценить опасность ситуации; 51,2 % ошибаются в выборе друзей с точки зрения их надежности; 37,4 % легко идут за лидером из боязни изоляции в классе; 43,9 % не сразу и не всегда находят в себе смелость 
и силы отказаться от опасных предложений; 66,6 % чаще отступают или идут на компромисс, чтобы не быть втянутыми в конфликт; 76,4 % боятся агрессии со стороны более взрослых молодых людей; 30,9 % не умеют предвидеть последствий того или иного поступка.

В превентивной педагогике, в рамках которой углубленно изучаются причины возникновения у детей и подростков девиантного и преступного поведения (И.П. Башкатов, С.А. Беличева, В.Г. Бочарова, А.Д. Гонеев, М.П. Гурьянова, 
Ю.А. Клейберг, М.И. Рожков, А.А. Романов и др.), особое внимание помимо предупреждения возникновения отклонений в развитии нравственных чувств, сознания уделяется накоплению позитивного нравственного опыта, предупреждению влияния детско-молодежных групп криминальной направленности.

Поднимая вопрос о путях и способах формирования нравственной устойчивости, важно указать на то, что и сегодня не утратила значения работа по раскрытию сущности и приобщению детей и подростков к общечеловеческим 
и национальным ценностям, нравственным нормам поведения в обществе. При этом важно присутствие нравственных ценностей в каждый момент педагогического общения, взаимодействия – как на уроке, так и вне него. Все многообразие традиционных и активных, диалогических, форм обучения и воспитания – лекции, «сократовские беседы», диалоги, открытые дискуссии, дебаты, предполагающие активное обсуждение нравственных проблем; встречи с людьми интересной 
и сложной судьбы, героями наших дней; примеры сложных социальных ситуаций из литературных произведений, постановка спектаклей; совместное чтение и обсуждение книг, анализ кинофильмов по актуальным нравственным вопросам 
и т.д. – должно умело использоваться для создания мировоззренческой основы формирования нравственной устойчивости детей и подростков.

Можно согласиться с мнением ученых, которые  считают, что нельзя скрывать проблемы, изолировать ребенка от реальной жизни, оберегать его от любых трудностей. Но и чрезмерное раннее знание социальных пороков может возбудить нездоровое любопытство, желание испробовать их самому. Стремление проявить взрослость, самоутвердиться порождает у подростка желание испытать то, о чем так много говорят и что запрещают педагоги.

М.П. Гурьянова, изучающая проблему формирования жизнеспособной личности, и ряд других ученых справедливо утверждают, что  нельзя преждевременно возбуждать интерес к сексуальным проблемам, вызывать нездоровое любопытство к социальным порокам: алкоголизму, наркомании, проституции, попрошайничеству, бродяжничеству, самоубийству и т.п. Негативизм подростков часто толкает их на то, чтобы нарушить нравственные нормы, запреты. Негативный опыт, полученный при этом, не всегда правильно оценивается подростком 
и может послужить основой для его асоциального развития. 

Для формирования нравственно устойчивой личности большое значение приобрели индивидуальные и групповые психолого-педагогические тренинги, где вырабатываются умения эмоциональной саморегуляции, принятия решения в ситуации нравственного выбора, работы в группе, в коллективе, где формируется коммуникативная компетентность, тренируются умения предупреждать конфликты или выходить из них с наименьшими психологическими затратами и потерями для человека и др. Более эффективными стали деловые, ролевые игры, а также другие активные формы воспитательной работы, где обыгрываются ситуации 
с целью выработки умения вести себя в сложных или кризисных жизненных ситуациях. Разрабатываются и активно используются технологии по совместному 
с подростками выявлению опасных жизненных ситуаций, их проигрыванию, а затем детальному обсуждению разных вариантов поведения в этих ситуациях (например, когда подростку предлагают наркотики, участие в опасном для жизни экстриме, азартной игре; вовлекают в преступление; дают инструкции по самоубийству и т.п.). Возрастает значение обсуждения и глубокого разбора ситуаций, связанных с общением в социальных сетях Интернета, где есть опасность вовлечения в асоциальные, экстремистские и террористические группы. 

На современном этапе не утратили своего значения педагогические формы 
и методы, благодаря которым дети и подростки включаются в разнообразные социально значимые, полезные практические виды труда, экологической, волонтерской работы. Важно еще активнее внедрять и использовать в педагогической практике социальные проекты, направленные на организацию активной деятельности учащихся на благо страны, города, микрорайона, села, школы; на помощь и заботу 
о ветеранах, пожилых людях, сиротах, бродячих животных и т.д. Именно здесь создаются естественные ситуации «пробы сил» и «тренинга нравственных умений», 
в рамках которых развиваются нравственно-волевые качества и умения нравственного поведения. Чем больше занят подросток нравственной, полезной деятельностью, тем меньше у него времени на экстремальные увлечения, асоциальные эксперименты, «игры в преступников». Сознательное участие в социально значимой, практико-ориентированной социальной деятельности помогает формированию 
у подростков нравственного сознания, а со временем и нравственной устойчивости.

Идея формирования нравственной устойчивости требует дальнейших методологических и практико-ориентированных научных исследований с целью выработки новых путей и технологий ее решения в новых социальных условиях.
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Сущность и особенности

педагогической составляющей конфуцианства

Рассматривается уникальное наследие Конфуция как педагога, которое заключается в том, что он смог отбросить школьное обучение в привычном смысле слова с его программным формализмом, направляя своих учеников на путь истинного духовно-этического самосовершенствования с учетом врожденных особенностей обучающихся на пути постижения ими Дао (Великого Пути). 

конфуцианская педагогика, педагогика Конфуция, гуманная педагогика, способность учиться, историко-педагогическое учение, философия образования. 

Влияние конфуцианства на духовную, философскую культуру и педагогическую практику Китая, Кореи, Японии и Вьетнама сложно переоценить. По сути, конфуцианство очертило нравственные и духовные рамки развития целого региона на протяжении нескольких тысячелетий. 

Для его понимания особый интерес представляет детальное изучение конфуцианского «Четверокнижия» как свода конфуцианских канонических текстов, составленного конфуцианским китайским философом Чжу Си (1130–1200). В него входят четыре произведения: «Да сюэ», или «Великое учение»; «Чжун юн», или «Следование середине»; «Лунь юй», или «Беседы и суждения», и «Мэн-цзы». 
В свою очередь, «Четверокнижие», или «Сы шу», входит в состав «Сы шу У цзин» («Четверокнижие и Пять канонов»), вместе составляющие конфуцианский философский корпус. До Чжу Си существовало множество комментариев и интерпретаций первоисточников конфуцианства, но именно Чжу Си впервые собрал и свел воедино наследие Конфуция и его наиболее значимых учеников и последователей, представив постатейные и пофразовые интерпретации каждого высказывания 
и добавив к ним собрание комментариев. 

Обращение именно к «Четверокнижию» в интерпретации Чжу Си обосновано тем фактом, что он был утвержден в качестве официальной интерпретации раннего конфуцианства, позже превратившись в основу классического конфуцианского образования 
.

Исторический контекст возникновения конфуцианской школы

Начало конфуцианству положило «слово Конфуция», и прежде всего «Лунь юй» (Беседы и суждения). Текст стали составлять еще при жизни Конфуция (учителя Куна) (551–479 до н. э.) его ученики. В последствии, в эпоху Хань (III век до н. э. – III век н. э.), он был канонизирован. Жизнь и учение Конфуция в истории Китая приходятся на конец периода Чуньцю (Весны–Осени) и начало Чжаньго (Борющихся государств). Период Чжаньго характеризовался постоянными междоусобными войнами между семью крупнейшими царствами – Цинь, Чу, Ци, Хань, Чжао, Вэй, Янь – и противостоянием внутри каждого из них отдельно между наследственной аристократией и «ванами» – главами государств. 

Конфуций прожил удивительную жизнь, включающую годы государственной службы, странствий, преподавания в своей школе, занятия наукой и др. Но нам интересна, прежде всего, его преподавательская деятельность, обращение 
к которой может прояснить педагогические воззрения учителя Куна. 

Итак, в 30 лет Конфуций организовал свою школу. Именно в преподавании он нашел свою миссию передачи знания новым поколения. По существу, он организовал первую в Китае (доподлинно известную) частную школу. До Конфуция уже давно существовала система учебных заведений, а к середине I тысячелетия до н. э. Китай имел разветвленную систему государственных учебных заведений для правящей элиты, в которых обучение проводилось в соответствии с распространенным на том историческом этапе принципом «выдвижение по фамилии», укрепляющим позиции наследственной аристократии. Но уже в период Чжаньго возрастает общественная роль слоя «ши» («книжников») – института странствующих ученых – специалистов в области управления государством, которых привлекали правители 
в качестве советников, требующего продвижения своих представителей. 

В своей школе Конфуций придерживается принципа равных возможностей учеников: «В обучении не может быть различий по происхождению» (Лунь юй, XV, 39) 
. И действительно, учитель Кун принимал в школу любого желающего, взимая плату в зависимости от возможностей ученика. Это был довольно необычный принцип набора учащихся для того времени. В его школе обучилось около 3000 учеников, среди которых были как состоятельные представители наследственной аристократии, так и довольно бедные люди. Возраст учеников также различался – от ровесников учителя до лиц, значительно моложе его. 

Учебная программа школы Конфуция была разнообразной: от преподавания «шести искусств» и изучения письменных памятников до обучения нравственности 
и умению мыслить и действовать. Он учил таким категориям, как «син» (действия 
в жизненных ситуациях), «чжун» (преданность учению) и «синь» (правдивость). 

Некоторые востоковеды полагают, что «шесть искусств» включали правила, музыку, стрельбу из лука, управление колесницей, каллиграфию и счет. Другие же, указывая на тот факт, что в «Лунь юй» не упоминается обучение искусству управления колесницей, уверены, что «шесть искусств» – это, скорее, шесть классических канонов 
. Однако, несмотря на обучение в школе наукам и искусствам, во главе педагогики Конфуция стояли истинное воспитание характера человека, совершенствование его внутренней составляющей. 

И действительно, в основе метода великого учителя лежит вовсе не формализм или строгая программа обучения, а сам человек. Обучение в школе было слито с жизнью, происходило в ходе дискуссий, бесед между учителем и учениками. Учитель рассказывал притчи, истории, задавал вопросы, зачастую ставящие учеников в тупик, но при этом старался не навязывать своего мнения, а лишь подталкивать учеников к самостоятельному мышлению. Он стремился воспитать 
в учениках умение слушать свое сердце, находить истину в себе 
. 

Уникальное наследие Конфуция как педагога заключается в том, что он отбросил школьное обучение в привычном для того времени смысле слова с его программным формализмом, направляя своих учеников на путь истинного духовного самосовершенствования. Он видел в книжной образованности, ритуале, музыке важные инструменты, помогающие многое осмыслить и упорядочить, но отнюдь не самоцель обучения. Все эти элементы образованности лишь тогда приобретают значение, когда наслаиваются на внутреннее самосовершенствование 
и следование Дао (Пути).

Сущность конфуцианства, характер и особенности 
его педагогической составляющей

Формально конфуцианство не являлось и не является религией, но по своей сути и по степени воздействия на внутренний мир и воспитание человека оно может быть поставлено на одну ступень с такими мировыми религиями, как христианство и ислам. Конфуцианский канон во главе с «Лунь юй» стал ядром китайской культуры и является им вплоть до настоящего времени. 

Интересно, что «Лунь юй», подобно другим священным текстам (Торе 
в иудаизме, Евангелию в христианстве, Корану в исламе, Бхавагадгите в индуизме), имеет мощную педагогическую оставляющую, а именно: он по сути является сводом практических (в той или иной мере) и духовных рекомендаций приведения человека к некоему идеалу, норме. Он, как и другие священные тексты, обладает мощным зарядом учительства с целью воспроизводства личности по образу и подобию некоего «идеала» – своего рода «нового духовного рождения ученика» 
. 

Конфуцианство возникло в конце VI века до н. э. в Древнем Китае. Его основоположником является Учитель Конфуций – «Кун цзы». Примечательно, что сам Конфуций не является непосредственным автором ни одной из частей своего канона, несмотря на то, что рассуждения от его лица встречаются часто в конфуцианской философской классике. В значительной части свода «Сы шу У цзин» первоначальные идеи учителя переработаны и изложены его последователями в зависимости от конъюнктуры отдельно взятого периода. В данном смысле этот литературный памятник интересен не только с точки зрения философско-педагогической составляющей, но и тем, что он освещает этапы развития и эволюции раннего конфуцианства, а также передает исторический контекст и реалии жизни Конфуция. 

Наиболее аутентичным источником идей Конфуция является «Лунь юй», или «Беседы и суждения», записанный его ближайшими учениками 
. Он посвящен 
в первую очередь личности и жизни самого Конфуция. При этом философско-педагогические воззрения учителя представлены через призму его поступков, диалогов и суждений. По сути своей «Беседы и суждения» представляют подробнейший биографический портрет Конфуция, в особенности в период его преподавательской деятельности, включая мельчайшие подробности его поведения и даже особенности методических подходов к педагогике. Однако для получения полной картины педагогического среза конфуцианства на раннем этапе его развития имеет смысл также обратиться к основным классическим трактатам по педагогике: «Сюэ Цзи» («Записки об обучении и изучении») – составной части «Книги ритуалов», «Мэн-цзы» и «Сюнь-цзы. Наставление к учебе», а также к комментаторам «Четверокнижия», чьи интерпретации были канонизированы и признаются классическими вплоть до настоящего времени. Общепринятое сегодня понимание педагогических воззрений Конфуция восходит именно к таким именитым комментаторам, как Чжу Си с его трактатами «Устав Академии Байлун», «Предисловие к комментарию Великого учения», «Надпись на книгах Малого учения», «Что надобно знать детям».

Безусловно, за длительный период своего развития конфуцианские педагогические идеи и воззрения претерпевали изменения, связанные с объективными условиями социально-политического и экономического развития общества, а также с проникновением и дальнейшим распространением идей и ценностей буддизма, даосизма и легизма. Однако стоит подчеркнуть особый педагогический статус конфуцианства, обусловленный акцентом данного учения на этической (а не духовной) трансформации личности с помощью следования неким принципам 
и правилам, имея в голове определенную цель – идеал человека. В данном смысле конфуцианство всегда следовало принципам целесообразности своего педагогического процесса. Интересно, что практически все философы – теоретики конфуцианства вели активную педагогическую деятельность, т.е. воплощали принцип неразрывности педагогической теории и практики 
.

Сущность и специфика конфуцианской педагогики заключаются в следующем: 

Во-первых, обучение в понимании Конфуция – это не просто некий процесс передачи знаний из поколения в поколения, от индивида к индивиду. Это скорее указание обучающимся некоего пути самосовершенствования. Более того, это указание больше похоже на вдохновение, которое дарит учитель своим ученикам в виде подсказок, для того чтобы они вступили на нужный путь познания 
и достижения идеала. 
Во-вторых, особенность педагогического процесса у Конфуция заключалась в активном участии обучающегося в создании и приобретении нового знания и нового себя. Это сто́ит особо выделить – постоянный перенос акцента на самого учащегося, на необходимость его волевых усилий в процессе сознательного обучения. В данном смысле именно сознательность и самосознательность ученика и учителя открывают широчайшие возможности воспитательного воздействия на природу человека. Более того, конфуцианская философия рассматривает воспитание как сознательное воздействие на природу человека, как основной инструмент формирования идеальной личности. Конфуций редко сам начинал диалоги и задавал вопросы своим ученикам, в основном он отвечал на поставленные вопросы. 
У него не было четкой программы обучения, но зато был широкий спектр обсуждаемых тем и вопросов. В данном смысле педагогика Конфуция строится на желании и стремлении учеников к обучению. 

В-третьих, педагогические подходы Конфуция были неоднородны в зависимости от целей и объектов обучения. Разные ученики получали различные ответы на схожие вопросы, что, в частности, видно на примере ответов относительно категории гуманности «жэнь» (Лунь юй, VI, 22, 30, XII: 1–3, 22, 17) 
. Также это проявляется в убежденности Конфуция относительно того, что воспитание различных категорий «благородных мужей» («цзюнь цзы») и «малых людей» («сяо жень») принципиально различается, как и их имманентные свойства «син» 
и врожденные знания «чжи», которые можно лишь улучшить, но не изменить принципиально 
. Соответственно, согласно Конфуцию, воспитание должно дифференцироваться в зависимости от объекта обучения. 

В-четвертых, в процессе обучения Конфуций руководствовался принципами первоначального, имманентного знания, присущего человеку. Роль учителя 
в таком случае – выявление этого знания путем указания правильного направления. Ответственность учителя – «позволить учиться». По этому пути ученик должен пройти самостоятельно и, преодолев себя, преобразоваться в новый образ «цзюнь цзы». Более того, способность человека к обучению признавалась конфуцианством врожденной, имманентно присущим ему проявлением изменчивости. Но сам процесс изменений был определен рамками традиций и осуществлялся 
с помощью ритуала и постижения книжного знания, в которое были заключены вся мудрость и духовная культура предыдущих поколений. Ритуал также задавал поведению соответствующие рамки, ибо был воплощением мудрости предков, выверенной веками. Сам Конфуций видел идеал своей педагогики в традициях 
и ритуалах прошлого, но его целью было не воспроизведение личностей, слепо следующих традициям, а создание идеального благородного мужа «цзюнь цзы», обладающего набором определенных добродетелей, вступившего на путь познания истины и в итоге постигшего Дао (Великого Пути) 
. 
Идеал личности и цели обучения

Конфуция, как и многих других мыслителей прошлого, интересовала природа человека. И хотя он во многом был критичен относительно природы своих современников, но все же полагал, что на нее можно воздействовать в нужном направлении. Он говорил, что неуклонное следование Дао (Пути) – единственное, что поможет людям в достижении ими их устремлений и в избавлении от «ненавистных состояний»: «Богатство и знатность – вот к чему стремятся все люди. Если не установить им Путь-Дао для достижения этого, то они этого и не достигнут. Бедность и презрение – вот что ненавидят все люди. Если не установить им Дао-Путь для избавления от этого, то они от этого так и не избавятся» (Лунь юй. IV, 5) 
. 

Дао (Путь) – это чрезвычайно важная философская категория древнекитайской философии. И хотя значение Дао многообразно и различается у разных авторов, однако для учения Конфуция оно в первую очередь связано с человеком. Как пишет известный китаевед Л.С. Переломов, Дао в «Лунь юй» – это «весь комплекс идей, принципов и методов Конфуция, т.е., по существу, вся суть его учения, с помощью которого он собирался направить человека на путь истинный, управлять им, воздействовать на него» 
.

Основной целью педагогики Конфуция было создание некоего идеала «цзюнь цзы» (благородного мужа). В этом смысле конфуцианская педагогика 
в своей основе имела именно нравственное воспитание, а не физическое. Хотя во времена Конфуция физическое воспитание также включалось в образовательную программу, но оно не имело такого значения, как этическое. Поэтому остановимся подробнее на последнем. 

Что же подразумевается под неким образом «благородного мужа» в конфуцианстве? Во-первых, «цзюнь цзы» – это идеал, благородный человек как антипод «сяо жень» – низкого человека, лишенного добродетели (здесь и далее имеется 
в виду некая этическая категория). Интересно, что образ «сяо жень» как воплощение всего низкого и отвратительного в человеке несет в себе не меньшую воспитательную функцию, чем подробное описание идеала. Не случайно в источнике все время параллельно с «цзюнь цзы» упоминается эта категория. Часто «цзюнь цзы» мог быть лишь представителем правящего класса, в отличие от простого народа. 
И в этом уже просматриваются некая социальная обособленность и исключительность данной категории. Однако не каждый мог стать «цзюнь цзы». Во-первых, под этим понятием подразумевался мудрый, благородный человек. Во-вторых, этот термин обозначал некоего сверхчеловека, обладателя высших моральных качеств. И, наконец, это был муж в устах жены. В целом «цзюнь цзы» должен был обладать набором внутренних нравственных категорий: «жень» (гуманность), «дэ» (добродетель, благоразумие, нравственность), «и» (чувство долга, правильное поведение), «ли» (соблюдение этикета, церемониала), «чжи» («истинное знание, мудрость»), «и» (справедливость, скромность), «сяо» (почтительность 
к старшим), «ти» (почтительность к старшему брату), «синь» (искренность, умение доверять, правдивость), «юн» (храбрость, мужество), «чжун» (преданность престолу, лояльность, осторожность, умение сдерживать свои желания, отвращение к клеветникам) (Лунь юй. XVI, 10, XIV 42, XV, 32, XVI, 1, XV, 18, XV, 19, XV, 22, XVI, 7, XVII, 23) 
. Однако Конфуций также выделял «у-чан», или пять постоянных добродетелей – «жень», «и», «ли», «чжи», «син» (гуманность, справедливость, следование церемониям, разумность, верность) 
. Именно формирование в ученике этих самосовершенствующих добродетелей, согласно Конфуцию, – это единственный эффективный способ достижения совершенства. 

Важно отметить, что начало «жень» в конфуцианстве стоит на первом месте среди всех внутренних добродетелей. Сам по себе этот термин до сих пор вызывает острые споры в мировом научном китаеведческом сообществе, однако большинство ученых переводят его как «гуманность». Но как же достичь состояния гуманности? Конфуций полагал, что «жень» является внутренней потенцией человека и «происходит из самого себя» (Лунь юй. XII, 1) 
, и задача педагогического процесса – выявить ее. Вот только основная задача вновь ложится на самого ученика в процессе самопознания. По мнению Конфуция, для выявления в себе гуманности «жень» человек должен проделать следующее: основываясь на «сяо» (сыновней почтительности) и уважении к старшим, он может совершить некий процесс «кэ цзи» (преодоление себя). В этом действии и заключалась методика достижения «жень», передаваемая Конфуцием своим ученикам 
. Из источника видно, что понятие «жень» весьма многозначно и воплощает в себе все лучшие нравственные ценности и нормы поведения благородного мужа 
. Более того, лишь «цзюнь зцы» может обладать «жень», но обратное не всегда действует – благородный муж может и не обладать «жень». 

Однако Конфуций все же верил в возможность достижения идеала. Он, безусловно, верил в неограниченный потенциал человека на пути самосовершенствования (Лунь юй. VI, 21) 
. Он также подчеркивал широкие возможности воспитательного воздействия на природу человека (Лунь юй. XVII, 2) 
, говоря 
о том, что «природные качества сближают людей, а приобретенные привычки отдаляют», и утверждая следующее: «Высший – тот, кто обладает знаниями от рождения; следующий – тот, кто приобретает знания в учении; за ним следует тот, кто приступил к учению, столкнувшись с трудностями. Того, кто, столкнувшись с трудностями, не приступил к учению, народ причисляет к низшим» (Лунь юй. XVI, 9) 
. Таким образом, он был уверен в том, что воспитание и обучение являются орудием воздействия на природные характеристики человека, на его индивидуальную природу «син». В конфуцианской педагогике, в особенности на ее раннем этапе, возможности воспитательного воздействия на изначальную природу человека полагались безграничными. Именно с этим связано вынесение на передний план волевых усилий самих учащихся в рамках учебного процесса. 

Конфуций также конкретизировал ценностные ориентиры благородного мужа: это следование принципам «жень», «вэнь» и «хэ». Мы уже обозначили категорию «жень», остановимся подробнее на принципах «вэнь» и «хэ». 
Понятие «вэнь» является весьма неоднозначным в китайском языке. Этот иероглиф встречался уже в доконфуцианский период. В трактовке Конфуция «вэнь» – это то, что написано, то, что человек приобретает в процессе обучения. Это передача и приобщение к некоей духовной культуре предков. А значит, это уже непосредственно педагогический срез становления личности, процесс ее обучения. В категории «вэнь» проявляется глубинный обучающий смысл приобщения к исторически накопленной культуре предков как задачи каждого человека. «Вэнь жень», или знаток текстов, – это человек, следующий принципу «вэнь». Конфуций, понимая вэнь как культуру, связанную с книжной учено​стью, ритуалом и музыкой, считал необходимым гармонично сочетать ее с природной основой «чжи» (Лунь юй. VI, 16; XII; 8, 15; XIV, 13) 
. Интересно, что позднее категория «вэнь» стала основополагающей в конфуцианской педагогике. Именно на принципе знания классических канонов и текстов был построен культ книжного знания, ставший всеобъемлющим в последующие эпохи. Произошел перенос педагогического процесса в русло приобретения книжного знания, которое вместе с ритуалом стало инструментом самосовершенствования на пути к идеалу. Однако сам Конфуций не был так категоричен в выделении «вэнь». Он подчеркивал необходимость поддержания или поиска баланса между книжным знанием «вэнь» и свойством самой натуры, своего рода первоначальным имманентным знанием «чжи», присущим каждому человеку: «Когда в человеке одерживает верх свойство самой натуры “чжи”, получается дикарство “е”, когда же одерживает верх образованность “вэнь”, то получается одна ученость “ши”» 
.

Понятие «чжи» также имеет множество интерпретаций, но на раннем этапе развития данного учения под ним, скорее всего, подразумевались некое «действенное» знание, разумность и мудрость. Сам Конфуций четко разграничивает мудрость «чжи» и гуманность «жень», но в какой-то степени объединяет их как две основополагающие для конфуцианской культуры модели поведения: «Мудрый наслаждается водами, гуманный наслаждается горами. Мудрый подвижен, гуманный спокоен. Мудрый наслаждается, гуманный долгоденствует» (Лунь юй. VI, 21/22, 22/23) 
.  

В педагогическом плане интересно объединение Конфуцием двух понятий – «чжи» и «син» (знание – действие). Терминологическая оппозиция, выражающая соотношение двух философских категорий, означает, с одной стороны, чистые формы познания, с другой – целесообразные сознательные действия, практическое их применение. Так или иначе, это связано с практическим применением знаний в жизни, что отражает преобладающую в конфуцианстве концепцию деятельностного обучения: «Знающий действенно-подвижен»; «“знание” – это “знание людей, позволяющее приводить их к повиновению”» 
. 

Позднее конфуцианские теоретики предложили иную интерпретацию знания «чжи» – как «праведное знание», тем самым подчеркнув нравственную составляющую самосовершенствования в процессе постижения истины. 

Но что же означает ценностный критерий «хэ», который не менее важен 
в трансформирующем процессе достижения идеала благородного мужа? Именно его Конфуций выделяет в качестве критерия отличия «благородного мужа» от «маленького человека» (Лунь юй. XIII, 23) 
. Согласно Л.С. Переломову, это некий ценностный критерий формирования «цзюнь цзы»: «Это некая самостоятельность мышления, активность, умение решать проблемы исходя из признания за противной стороной права на собственное мнение» и «это делало образ “цзюнь цзы” более полнокровным 
и превращало его в важную часть теории управления государством» 
.

Таким образом, педагогическая «формула» благородного мужа у Конфуция выражается в единстве изначального, врожденного знания «чжи» и действия «син», основанного на нравственности «дэ» и следующего принципам: человеколюбия «жень», постижения опыта прошлого через книжное знание «вэнь», обладания автономностью мышления «хэ», реализующегося через этико-ритуальную благопристойность «ли» направленного на осуществление правильного пути «дао». Данная конфуцианская этическо-философская программа, подразумевающая действенность знания и осознанность действия, подчиняющая последнее принципам долга и нравственности, при перенесении ее в плоскость воспитательного процесса является программой перенесения знания в практическую плоскость высокоморальных этических поступков.

Главной же отличительной чертой конфуцианской педагогики можно считать выведение процесса обучения на уровень этического самосовершенствования с учетом врожденных особенностей обучающихся на пути постижения ими своего Дао (Великого Пути). При этом основное усилие приходится на самого обучающегося, тогда как учитель играет роль вдохновителя и указателя ориентиров. 
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УДК 371:14Цицерон
Н.Н. Лазарева 

ВОСПИТАНИЕ ПОЛИТИКА И ПОЛИТИКОЙ 
В ДИАЛОГЕ «О ГОСУДАРСТВЕ» ЦИЦЕРОНА

В статье анализируется философско-педагогическая концепция Цицерона, подчеркивающего исключительную важность воспитания политика и воспитания гражданина посредством политики. Диалог «О государстве» рассмотрен как сочинение, в котором в наиболее концентрированном виде представлены педагогические взгляды Цицерона на воспитание соотечественников. Сопоставляя и противопоставляя философию и политику, философ постулирует значимость воспитания культурой, которая для него то сужается до политической культуры, то расширяется, вбирая в себя образование и социализацию.

воспитание культурой, воспитание политика, воспитание гражданина, педагогическая концепция Цицерона.

Воспитание гражданина и политика – одна из важнейших тем, проходящих через сочинения, речи и письма Марка Туллия Цицерона (106 до н. э. – 43 до н. э.). Вопросы о том, кого можно считать способным управлять, а кого способным подчиняться, неоднократно ставились философом в контексте воспитания сограждан.

В диалоге «О государстве» проблема воспитания политика и политикой представляется Цицероном одной из центральных. Этот диалог традиционно относят к его политико-философским произведениям, поскольку в нем он задается вопросом, нужна ли философия как таковая, а не как средство, которое использует политик-оратор для управления государством. Цицерон провозглашает политику наукой и частью философии, говоря, что политическая наука – не только возможная, но и необходимая основа для воспитания. Пытаясь доказать это, он на римский манер возрождает древнегреческую утопическую идею о правителе, рядом с которым находится поддерживающий его во всех начинаниях мудрый наставник. Такой тандем видится ему лекарством для тяжелобольного римского государства, которое все меньше похоже на res publica («общее дело») и все больше становится ipsi per se («само по себе»). 

Как и многие древнегреческие наставники, Цицерон допускает, что один и тот же человек может одновременно являться правителем и наставником для граждан и для самого себя 
. Описывая наилучшее государственное устройство на основе древнегреческой модели ученичества 
, он называет этого человека счастливым во власти, если тот способен сказать о себе, что «никогда не бывает менее один, чем тогда, когда он один» (Cic. Reр. I.XVII.27) 
. Очевидно, что
Цезарь в понимании Цицерона не был правителем-наставником в силу многих причин, среди которых – и неумение воспитывать и воспитываться на благо себе и другим. Воспитанный как политик, он, с точки зрения философа, не понимал важности воспитания самой политикой, которое предполагает ежедневную работу над собой.

«О государстве» написано в форме диалога, в ходе которого великий древнеримский полководец и политический деятель Публий Корнелий Сципион обсуждает государственное управление со своим другом, политиком и интеллектуалом Гаем Лелием и еще с несколькими молодыми людьми, входящими в состав так называемого «кружка Сципиона». Роль этого кружка в развитии древнеримской культуры 
II века до н. э. трудно переоценить, поскольку он включал лучшие умы Рима, тяготевшие к древнегреческой образовательной традиции. В I веке до н. э. главным представителем кружка Сципиона был сам Цицерон, видевший в нем новый центр просвещения. По мнению О.В. Батлука, «сципионовский кружок подарил римской культуре вообще и римской философии образования в частности самое ценное из своих достижений и самое важное из открытий – он подарил им Цицерона» 
.

В самом начале первой книги «О государстве» Цицерон от своего имени ставит вопрос: что лучше для управления – политика или философия? Эпикурейцы, по его мнению, полагают, что ни один мудрец не свяжется с политикой, так как дело это не только неприятное и неблагодарное, но и отнимающее время 
у философии. Цицерон же, напротив, утверждает, что политика – это сочетание приятного с полезным, и незнание политической науки является серьезным препятствием к получению гражданского воспитания (Cic. Reр. I. V.9, I.VI.10-11).

На уничижение политической науки философами Цицерон отвечает политическим уничижением философии 
. Наивысшая и благороднейшая польза добродетели, считает он, – это управление государством. Добродетель является результатом упражнений, о которых политик забывать не должен. В частности, никто не может быть справедливым, не видя, что его сограждане страдают. В «О государстве», как и в последнем сочинении Цицерона «Об обязанностях», одним из центральных понятий наряду со справедливостью выступает «порядок». Порядок 
в речах и мыслях достигается благодаря философии и является обязательным для всех, кто претендует на звание политика. В «Об обязанностях» Цицерон, ссылаясь на тексты греческих философов, обозначил воспитательную стратегию, где ключевую позицию занимают наставники-философы, делящиеся мудростью и опытом. Он был убежден, что молодые потенциальные политические лидеры должны владеть греческим и латинским языками (Cic. Off.I.I.1) 
, а также просто обязаны быть достойными и высоконравственными гражданами.

В «О государстве» Цицерон только начинает рассуждать об этом и подчеркивает, что философы лишь говорят о добродетели, в то время как политики действуют, проявляя добродетель в своих поступках. Именно поэтому политики, согласно Цицерону, являются истинными наставниками граждан в добродетели, а значит, и наставниками всего человечества. Однако цель Цицерона – не в отграничении философии от политики, а, напротив, в их объединении, поскольку это будет способствовать воспитанию хорошего гражданина и политика на благо государства.

На первый взгляд, «О государстве» написано о римлянах и для римлян, однако, желая вслед за Платоном установить связь между реальными государствами, в которых мы живем, и идеальным государством, к которому стремимся, Цицерон являет педагогическую концепцию идеального государства, далеко выходя за пределы Рима 
. Он утверждает, что, «наложив кальку греческих добродетелей на традиционные римские добродетели, можно снизить растущее общественное напряжение в Риме того времени», который все больше превращался в арену столкновения интересов представителей разных культур 
. Детально описывая особенности воспитания политика и посредством политики, он старается показать этот процесс и его результат как часть более масштабного проекта воспитания культурой 
, который римляне призваны явить всему миру. Неслучайно в конце диалога философ приводит сновидение Сципиона, описывая дома людей и весь мир в целом так, что видно: Рим теряет свои реальные и культурные границы 
и кажется всего лишь одним из множества городов (Cic. Reр.VI.XIX.20). 

Размышляя о действиях, совершаемых известными римскими политиками, Цицерон приводит читателей к пониманию правильного политического и гражданского поступка, который сам по себе является добродетелью и часто идет вразрез с принципами, навязанными философами. Что еще более важно, правильность, с точки зрения Цицерона, означает возможность действовать свободно 
и без принуждения, не ради наград или славы, а ради выполнения долга (Cic. R.р. I.XVII.27). Лучшим политиком, согласно философам, был бы тот, кто меньше всего был принужден к чему-то. Однако политики ограничены обстоятельствами 
и часто должны прибегать к принуждению. Это противоречие, с точки зрения Цицерона, разрешимо, если философы служат опорой для политиков: первые воспитывают словом, а вторые – законами, не столько принуждая им следовать, сколько наставляя на необходимость этого. Забота о создании лучшей жизни в государстве, таким образом, является уделом политиков, а философы должны озаботиться установлением такого политического режима, который обеспечил бы необходимые основы для воспитания граждан.

Особенности воспитания политика связаны с тем, что он должен одновременно и «вживаться» в каждого гражданина, понимая, что является для него наилучшим, и зная, как этого добиться, и обособляться от граждан, возвышаться над их нуждами. На вопрос о том, какое значение в этом имеет философия, Цицерон отвечает при помощи своего персонажа Сципиона. Возвращаясь в славное римское прошлое – эпоху Сципиона – он признает, что, несмотря на многочисленные заслуги полководца, тот не смог предотвратить падение Римской империи. Победы Сципиона, с одной стороны, вывели Рим из состояния постоянной войны, а с другой – пошатнули основы римской добродетели, которая всегда связывалась именно с военными победами 
. Органичная интеграция мирной греческой добродетели с военной римской добродетелью казалась Цицерону выходом из кризиса, в котором находилось его государство. Однако на деле все существенно отличалось от того, о чем Цицерон заявлял в «О государстве»: римская интеллигенция, взяв моду учиться у греческих наставников-философов, постепенно начала терять интерес к своему государству и оставила его проблемы на откуп политикам.

Символично, что «О государстве» было написано в 129 году до н. э. – 
в последний год жизни Публия Корнелия Сципиона. Действие диалога происходит в разгар самого древнего римского праздника, посвященного военным победам Рима. По сюжету, Сципион использует образовавшийся досуг для поощрения своих единомышленников и их просвещения. В первой книге он является главной фигурой, во второй же таковой становится платоновский Сократ, который также стремился просвещать своих соотечественников во время досуга и поощрять их за победу над незнанием. Сначала продемонстрировав древнеримского политика, для которого философия – лишь хобби, а затем древнегреческого философа, для которого политика тоже была своеобразным хобби, Цицерон старается наметить общее в тех воспитательных стратегиях, которые генерировали Сципион и Сократ. 

Еще одно действующее лицо этого диалога – древнеримский историк 
и друг Цицерона Квинт Туберон. Это человек, который жаждет учиться и находит времяпрепровождение в компании Сципиона не только развлекательным, но и поучающим. Несмотря на то, что Туберон напоминает Сципиону о политических беспорядках в Риме, их беседа является не прямым, а косвенным обсуждением политических вопросов. Туберон просит Сципиона прокомментировать явление двух солнц на небе. Возникновение нового на небе предвещает нечто важное и, возможно, имеет значимые последствия для человеческой жизни 
(Cic. Reр. I.XIII.19). Собеседники приходят к мысли, что движения на небе, 
с одной стороны, точны, а с другой – непредсказуемы. Такая амбивалентность свойственна и политике, которая и вечна, и непостоянна одновременно. Для доказательства своих слов Сципион приводит Сократа, который посвятил себя изучению человеческих дел, а не природных явлений. Заслуга Сократа, по мнению Сципиона, в том, что он радикально изменил философию. Вопрос, насколько Сократа интересовала политика, так и остался без четкого ответа. Сципион отмечает, что вопрос лучшей жизни – это ключевой политический вопрос, который одновременно является центральным вопросом философии. Традиционная же философия, которой придерживается Туберон, не затрагивает эти вопросы 
и может сбить с понимания добродетели.

Беседа Сципиона и Туберона прервана прибытием Фила и Лелия. Лелий – представитель римской знати, и его приезд меняет характер беседы: абстрактные город и государство становятся конкретными. Рим становится главным предметом обсуждения. Лелий просит Сципиона описать лучший, с его точки зрения, политический режим (Cic. Reр. I.XXI.34) и обозначить свое политическое кредо для таких людей, как Туберон и Фил. Сципион сначала описывает политическую науку в целом, а затем искусство воспитания политикой, открывающее возможность человеку использовать все имеющиеся у него знания на благо города. Он разъясняет молодым людям, что знание философии и политической науки позволяет политику справиться с любой ситуацией, которая может возникнуть. Политика и философия, как стремится доказать Цицерон, близки тем, что погружены в повседневную жизнь: правильно понятая философия вдохновляет политиков и простых граждан на желание сделать свое государство самым лучшим, а правильно понятая политическая наука превращает это желание в действие.

«О государстве» является диалогом, в котором Цицерон предлагает читателю подумать над тем, насколько близки законы государства и воспитательные законы, скрепляющие Res Publica и позволяющие одним управлять, другим подчиняться. Сопряжение философии и политики позволяет философу явить свою педагогику, которая старается объединить греческий и римский каноны добродетели.
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Т.С. Рубцова 

МЕТОДЫ ОБУЧЕНИЯ

В ПЕДАГОГИКЕ ФРЕНСИСА ПАРКЕРА

Раскрываются подходы американского педагога Френсиса Паркера к методам обучения в школе. Методы обучения, предложенные ученым, основываются на принципах взаимосвязи и самопроизвольности (спонтанности). Его мыслительный метод («thought method») нацелен на реализацию самопроизвольных действий ребенка, уже заложенных в нем природой.

метод обучения, Френсис Паркер, самопроизвольная деятельность, принцип 
взаимосвязи.

Важными составляющими любой педагогической деятельности являются методы, применяемые педагогом в процессе обучения. Они обеспечивают эффективное руководство работой учащихся по овладению знаниями. Роль учителя 
в образовательном процессе трудно переоценить. Он должен определить, чему учить в определенный период времени, отобрать методы, которыми будет пользоваться при обучении, и наметить порядок, в соответствии с которым все это будет происходить. Подчеркнем, что вместе с учебным планом выбор методов обучения является жизненно важным в применении той или иной теории на практике. 

Характер производственных отношений и уровень развития производительных сил влияют на общие цели обучения. Выбор методов зависит от запроса общества. Методы обучения меняются с изменением целей. В эпоху великих открытий и изобретений словесные методы постепенно утрачивают свое значение единственного способа передачи знаний учащимся. Развитие получают методы наглядного обучения, помогающие применять знания на практике. 

Новый подход характеризуется отсутствием навязанных абстрактных принципов. Их заменили факты, полученные путем наблюдений и подтвержденные экспериментом. Методы обучения стали основываться на наблюдениях, что привело к непосредственному получению опыта оперирования реальными предметами. Руководящим принципом стал принцип «Следуйте за природой». Появился естественный метод обучения. 

Таким образом, методы обучения нельзя рассматривать вне исторического контекста, а также господствующих в обществе образовательных парадигм. Несмотря на то, что каждый педагог вносит свой вклад в улучшение преподавания, все же вопрос о выборе методов обучения всегда будет оставаться открытым. 

Эта проблема волновала и американского педагога Френсиса Уэйланда Паркера. Ему удалось предложить свой подход к выбору методов обучения. Он пытался прививать такие знания и умения, которые, по его мнению, составляют основу культуры. 

Чтобы проанализировать методы Ф. Паркера, во-первых, стоит остановиться на его толковании понятия «метод»; во-вторых, необходимо выделить ведущие принципы отбора методов и, наконец, проследить их применение на практике. Под методом понимаются способы, средства и технологии, которые используются для обеспечения эффективного руководства преподавателя работой учащихся по овладению знаниями и умениями, требуемыми его культурой (обществом). 

Еще в XVII веке Ян Амос Коменский заложил краеугольный камень педагогической науки. Но, к сожалению, многие его идеи так и не дошли до американской школы начала XIX века. Слишком мало было сделано для улучшения школьного образования. Вплоть до середины XIX века акцент все еще делался на традиционные методы обучения: зубрежка, повторение (имитация), вбивание знаний, механическое выполнение упражнений, строгое подчинение учебнику. В целом все методы обучения были нацелены на количество, а не на качество приобретаемых знаний. Потребностям и интересам учащихся практически не уделялось никакого внимания. Учеба строго регламентировалась, все были вынуждены подчиняться такому стилю в преподавании, когда учеников «делали» по определенному шаблону. 

Френсис Паркер был ярым противником подобных методов. Всю свою жизнь он искал такие методы обучения, которые кратчайшим путем приведут ребенка к свободе как главной цели человеческого развития 
. Ф. Паркер был уверен, что все обучение в школе должно быть основано на связи с природой. Принцип природосообразности составлял основу его педагогики. Он предлагал отказаться от старомодных методов и направить все усилия на свободное, естественное развитие каждого ребенка. Методы обучения должны строго подчиняться законам его развития. Только такое преподавание заложит основы счастливой жизни. А это и являлось наиважнейшей целью образования для Ф. Паркера. 

Если не признать за ребенком права быть самим собой, он вряд ли сможет быть счастливым и достичь гармоничного развития разума, тела и души. По словам педагога, это и есть центральный момент. И в этом он удивительно созвучен Л.Н. Толстому с его триадой «интеллект–душа–тело». Каждые действие, мысль, метод и вопрос должны вести к гармоничному развитию человека 
. Искусство преподавания состоит в том, чтобы видеть потребности и способности отдельного ребенка. Умение правильно подобрать методы обучения для каждого – вот цель настоящего педагога. Индивидуальный подход к каждому – вот основа методики преподавания. Метод должен служить компасом для учителя, а не строгим руководством. 

«Истинный метод обучения – это четкое приспособление изучаемого предмета к умственным потребностям обучаемого» 
. Из этого положения следует, что основной элемент методики обучения по Ф. Паркеру – гибкость. В тот же ряд он ставил изменения, выбор, личную свободу и совершенствование. Преподавание, таким образом, получило новое направление. Паркер комбинировал свои идеалистические и прагматические взгляды и уделял первостепенное значение адаптации учебных предметов к умственным способностям учеников. Он анализировал законы умственной деятельности в связи с учебными предметами. В его подходе явно звучит призыв к развитию рефлексивных способностей учителя.

Паркер базировал свои принципы на реальном жизненном опыте ребенка. Основными отличительными принципами его педагогики были взаимосвязь и самопроизвольность (спонтанность), а также принципы демократии, творческой деятельности, индивидуальности. 

Преподавание для Ф. Паркера представляло собой нечто гораздо большее, чем просто передача информации. Оно помогает ребенку в реализации своего полного потенциала, и задача учителя – предоставить образовательные условия для самореализации ученика. Учителю необходимо найти такие методы, которые будут способствовать развитию самостоятельных усилий ребенка. Правильные методы обучения должны быть направлены на увеличение самостоятельности учащегося. Надо стимулировать его способности мыслить и действовать. 

Находясь под влиянием идей И.Ф. Гербарта, Паркер четко осознавал целесообразность таких методов, при которых различные учебные предметы в младшей школе могут быть объединены в единое целое (общий цикл) в целях активизации природных (врожденных) и самопроизвольных действий учащегося. Ребенок не отделяет один предмет от другого. Он бессознательно изучает все предметы как единое целое.  Понаблюдайте за ватагой детей, собирающих гальку и другие необычные камушки на пляже. Их интересуют цвет, форма, происхождение различных форм и многое другое. Их внимание привлекают разные виды почв – песок, гравий, глина. Они никогда не устают играть в песке, выражая свои незрелые фантазии, делая постройки. Также глубокий интерес у ребенка вызывают природные изменения поверхности земли, особенно изменения, вызванные струящейся после дождя водой или ветром. Они наблюдают изрезанные берега, перемещение почвы и отложения на склонах 
. 

Следовательно, детям надо предлагать такие методы обучения, которые будут развивать их врожденные и спонтанные действия. С одной стороны, это позволит ребенку сэкономить энергию, с другой стороны, будет развивать его умения мыслить и обобщать. Нужно давать новые возможности для реализации потребностей ребенка. И главная идея Ф. Паркера заключалась в том, чтобы методы обучения разрабатывались таким образом, чтобы укрепить единство мыслей и выражения учащихся с целью обеспечения лучших образовательных условий для пробуждения истинного сознания ребенка. 

Развитие мышления, т.е. умения выражать свои мысли, – вот основа обучения. Паркер понимал метод как постоянно изменяющийся процесс, главная цель которого – активизировать умственную деятельность. Умение заставить ученика думать и обеспечить ему возможность выражать свои мысли и лежит в основе его понимания метода. Он полагал, что каждый шаг в развитии навыков чтения надо делать тогда, когда есть непосредственный толчок, порыв к истинной мысли 
. При таком подходе приоритет отдается развитию мышления, а не изучению формы. 

Паркер говорил о так называемом «мыслительном методе» (thought method), который приведет к реализации самопроизвольных действий ребенка, уже заложенных в нем природой. Паркер упоминает педагогов, среди которых 
и Ян Амос Коменский, уже пытавшихся развивать такой метод, когда изначально мысль и ее выражение выступают как единое целое. Этот метод у Паркера заключается в том, чтобы развивать такие виды деятельности, которые сделают ассоциации, связи между словом и понятием более результативными. 

При обучении чтению необходимо обнаруживать эти связи с помощью картинок. Метод Коменского постепенно превратился в «предметный метод» (object method), «словесный метод» (word method), «метод предложений» (sentence method). 

У всех этих «мыслительных методов» есть общая черта. Учителю важно минимизировать трудности в обучении чтению, обеспечивая ребенку наилучшие ассоциации. Проводя эксперименты в классе, Ф. Паркер вывел основной принцип: каковы бы ни были ассоциации, помогающие в понимании слова, их обязательно стоит использовать в обучении чтению. Каждое печатное слово должно выучиваться с помощью ассоциативных действий. Чем меньше таких действий, тем выше экономия. Наилучший результат достигается в случае, если одно слово вызывает одну ассоциацию. Чтение – это мышление, а мышление – это деятельность мозга. Очень важно выработать у ребенка привычку к чтению. К пяти годам он приобретает навык ассоциации понятия с устным словом. Таким же образом он должен учиться читать, т.е. ассоциировать написанное слово (также как и устное) с тем или иным понятием или предметом. Он визуально получает образ слова. 

Из своего педагогического опыта Френсис Паркер знал, что маленький ребенок очарован природой, которая окружает его. Все в мире природы интересует его, вызывает любопытство и стимулирует мышление. В определенных ситуациях ребенок бывает настолько погружен в явления природы, что ему требуется совсем немного ассоциативных действий для запоминания новых слов в такие моменты интенсивного осознания. Учитель должен знать алгоритм обучения чтению. Он прост: ребенку показывают предмет и говорят, как он называется. Это и есть ассоциация. Только благодаря этому процессу мы можем вспомнить все: слово возвращает нас к понятию после многократного повторения ассоциативных действий. 

Каждый ментальный акт происходит под влиянием какого-либо стимула. Чем сильнее стимул, тем результативнее действие. Чем сильнее стимул, тем меньше количество повторений ассоциативных действий, и наоборот. Важнейший вопрос для учителей: как наилучшим образом вызвать у учащихся ассоциации слов и понятий? Использование предметов и их изображений – самое правильное направление. Представив ребенку объект, важно не только проговорить его название устно, но и написать его мелом на доске. Сознание ребенка заполнено интересом к предметам, но при этом в нем есть место и для новой формы этого предмета. 

Каждое устное слово было выучено как единое целое. Если бы ребенок пытался запомнить его по частям, это не принесло бы нужного результата. Почему бы и письменное слово не учить как целое? – вот вопрос, которым задавался педагог Паркер. Деление слова на части препятствует эффективному ассоциативному акту, мешает приобретению навыка чтения. Простота – вот девиз учителя. Паркер советовал: «(1) Держите объект и пишите его название. Начинайте с предмета. Чем меньше слов вы говорите при этом, тем лучше. Выбирайте те объекты, которые вызывают наибольший интерес у ребенка. (2) Используйте рисунки, делайте наброски на доске на глазах у ребенка, чтобы он мог ассоциировать слова (названия предметов) с рисунками. Картинки очень важны. (3) Объясняйте словами те понятия, которые должны вызывать ассоциацию в детском сознании. (4) Придумывайте истории» 
. Хороший, опытный учитель по глазам ребенка поймет, когда слово полностью усвоено и предмет можно убирать и больше не показывать. Паркер приходит к выводу, что этот фундаментальный метод обучения чтению можно назвать ассоциативным, или предметным (associative or objective method). 

Заучивание слова как единого целого без привлечения внимания ребенка 
к его отдельным частям называется «словесным методом». 

У Паркера один принцип возвышается над всеми остальными: «мы учимся делать, делая» (We learn to do by doing). Ребенок сам должен читать. Чтение – это средство познания. Не заставляйте ребенка имитировать речь учителя; не вынуждайте его анализировать части слова до того, как оно будет усвоено целиком. Алфавитный метод часто мешает учащимся. Самый простой способ оставить след 
в памяти ребенка – написать это слово.

Письмо (writing) – второе по важности выразительное языковое средство. Важно научить ребенка выражать свои мысли с помощью карандаша так же свободно, как и с помощью языка. Для ментального развития письмо так же важно, как и устная речь. Когда ребенок пишет, он выражает собственные мысли и таким образом развивает свою индивидуальность. А современная школа часто поглощает индивидуальность. 

В каждом веке придумывали все новые и новые подходы и методы обучения чтению. Всегда были учителя – сторонники только одного метода, считая именно его самым правильным. Ф. Паркер настаивал на том, что «величайшая обязанность учителей – это знание всех методов, открытых педагогами и мыслителями прошлого, и умение применять их на практике». Все методы должны объединиться в один. 

В обучении чтению так же, как и других центральных предметов, особое внимание должно уделяться взаимодействию мысли и ее выражения, но не изолированию их друг от друга. Если педагог начинает с изучения центральных предметов, в его распоряжении – огромное количество увлекательного материала, который вызывает у детей любопытство, активизирует его мозговую активность, оставаясь открытым к окружающему миру. Учитель, настроив ребенка на мышление, должен предоставить ему слово. Паркер утверждает, что «ребенок учится читать, когда напечатанное слово лучше всего помогает ему мыслить… А не наоборот, когда ребенка погружают в мир пустых, неинтересных слов. Только при таком условии его ум начинает работать, вызывая интерес к естественным наукам, географии, истории, что, в свою очередь, способствует лучшему обучению чтению» 
. Показывайте ребенку предмет и называйте обозначающее его слово, но не губами, а пишите мелом на доске. Сознание ребенка заполняется интересом 
к предмету, оставляя место лишь для новой формы, т.е. для написанного слова. Этот предмет надо обязательно брать из окружающей ребенка среды. Он должен проявлять к нему интерес, иначе «мыслительный метод» будет нисколько не лучше, чем любые другие методы, применяемые педагогами. 

Учитель должен использовать не только предметы, но и картинки, рисунки, рассказы, беседы, чтобы помочь ребенку установить более прочные связи между мыслью и ее выражением. 

Таким образом, метод у Ф. Паркера – это деятельность, направленная не только на приобретение знаний и умений, но также и на реализацию потенциала учащегося посредством применения законов природы. Он опирался на наблюдения, основанные на реальном жизненном опыте детей, а также на естественные законы развития ребенка – вместо принципов авторитарности, не основанных на экспериментах. Он сгруппировал несколько предметов начальной школы, чтобы усилить мыслительные процессы ребенка, связал мысль и действие и дал ребенку свободу выражения этих мыслей. Он был сторонником порядка, но порядка гибкого, способного изменяться и с легкостью адаптироваться к непосредственным потребностям ребенка. Здесь принцип взаимосвязи более ценен, чем принцип порядка у Коменского. Он развивал энтузиазм детей, поощряя самостоятельную активность. Потребности ребенка, его интересы, его активность – вот «фокус» педагогики Френсиса Паркера.

Проанализировав работы Ф. Паркера, мы хотели бы обратить внимание на его убежденность в том, что методы должны постоянно изменяться, улучшаться 
в соответствии с требованиями общества. Эта его убежденность, его попытки сделать центром процесса обучения ученика во многом помогли его последователю и реформатору Джону Дьюи создать свою модель экспериментальной школы педоцентристского характера. Не случайно А. Фрейли утверждал, что «Джон Дьюи начал свою деятельность с переформулирования теорий, навеянных опытом Паркера» и «основал свою школу, используя методы Паркера и его последовательность в изучении предметов» 
. 
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УДК 37(45)
Н.В. Лупенкова 
ИСТОРИЯ И ОПЫТ МОДЕРНИЗАЦИИ 
СИСТЕМЫ ОБРАЗОВАНИЯ ИТАЛИИ

Рассматриваются аспекты модернизации итальянской образовательной системы 
и системы подготовки преподавателей в результате реформ последних лет. Проводится краткий сравнительный анализ итальянской и российской систем образования. 

Италия, реформа системы образования, цикл обучения, подготовка преподавателей, обязательная поствузовская подготовка учителей.

Учреждения образования Италии ведут свою историю с античных древнегреческих и древнеримских философских школ. Однако началом современной системы образования в стране, действующей по сей день, можно считать реформу министра образования Сардинского королевства Габрио Казати, представленную в законе об образовании 1859 года. Именно тогда на Апеннинском полуострове впервые была создана государственная школьная система обязательного образования для детей всех сословий и обучение детей было доверено государству, а не католической церкви, как это было ранее. Благодаря реформе Г. Казати, принятой за основу для системы образования объединенной Италии, было введено  обязательное двухлетнее начальное обучение 
. 
В 1877 году, уже после объединения Итальянского королевства, благодаря реформе, внедренной министром М. Коппино, государственное обучение в Италии полностью отделилось от церкви, а период обязательного обучения был увеличен до трех лет начальной школы 
. Согласно закону М. Коппино за непосещение школ детьми до 9 лет вводились штрафные санкции для их родителей. Позднее, в 1904 году, реформа В. Орландо увеличила период обязательного обучения до пяти лет. Были расформированы переполненные классы и снижено количество учеников в классе для улучшения процесса обучения. Возраст детей, обязанных посещать школу, был увеличен до 12 лет, а за непосещение школы на семьи также налагались штрафы 
. Именно благодаря реформам Коппино и Орландо в Италии в конце XIX – начале ХХ века заметно снизилось количество безграмотных.

По окончании Второй мировой войны в Италии была свергнута монархия, выслана из страны сотрудничавшая с фашизмом королевская семья. Италия была объявлена республикой и в 1947 году приняла свою первую Конституцию. Статья 33 Конституции Итальянской Республики гласит: «Республика устанавливает общие правила, касающиеся просвещения, и учреждает государственные школы всех родов и ступеней» 
. В статье 34 Конституции записано: «Образование открыто для всех. Начальное образование в течение восьми лет является обязательным и бесплатным. Способные и достойные ученики, даже если они лишены средств, имеют право перехода на высшие ступени обучения» 
. 
Послевоенная образовательная реформа обозначила пирамидальную структуру итальянской образовательной системы: лишь обеспеченным или наиболее талантливым и достойным учащимся предоставлялась возможность продолжить обучение в лицее, после которого разрешалось поступать в университет, остальные же, не имеющие средств или не выделяющиеся талантами, могли продолжить образование в профессиональных учреждениях образования для получения конкретной специальности, но без права поступления в университет.

1960-е годы в Италии характеризуются экономическим бумом, постоянно растущей потребностью в квалифицированных специалистах, а также студенческим революционным движением за увеличение прав всех граждан, в первую очередь женщин и малообеспеченных. В декабре 1969 года был принят закон, разрешивший поступление в университет выпускникам не только лицеев, но 
и профессиональных образовательных учреждений 
. 

В настоящее время функционирование системы образования Италии регламентируется нормами, установленными реформой министра общественного образования Л. Берлингуэра в законе о реорганизации циклов образования, принятом в 1997 году 
. 
Современная система образования в Италии строится согласно данному закону. Она предполагает пятилетнее обучение в начальной школе, три года обучения в средней школе, по окончании которой школьники сдают выпускные экзамены по ряду предметов, заканчивая таким образом период школьного обучения, но отнюдь не период обязательного обучения. Начиная с 2007 года в стране были введены в обязательном порядке два дополнительных года обучения (biennio) 
в лицее, колледже или профессиональном институте 
. Однако для поступления 
в университет абитуриенту необходимо иметь диплом под названием «diploma di maturità» (аттестат о полном среднем образовании), выдаваемый после 12 лет общеобразовательного обучения при условии успешного прохождения государственных экзаменов 
. Для сравнения можно отметить, что в России аттестат 
о полном среднем образовании, с которым возможно поступление в вуз, выдается после одиннадцати лет общеобразовательного обучения и успешной сдачи единого государственного экзамена (ЕГЭ).

Организация системы образования в Италии отличается от российской. До 1986 года курс школьного обучения в Российской Федерации был десятилетним; в настоящее время период обучения увеличился до одиннадцати лет: начальная школа предполагает четыре года обучения, а средняя школа второй ступени (основное школьное образование)  предполагает пять лет обучения 
. 
Кардинальным отличием итальянской системы обучения от российской является обязательное изучение иностранных языков. В итальянском школьном образовании инновационным в отношении раннего изучения иностранных языков можно считать 2003 год, когда министр образования Л. Моратти ввела обязательное изучение английского языка начиная с первого класса начальной школы 
. Однако отличная инновация разбилась о недостаток фондов, поскольку через несколько лет правительство урезало дотации на образование и постановило, что 
с первого по пятый класс начальной школы английский должен преподавать не учитель иностранного языка, а единый учитель, который преподает ученикам начальной школы все предметы или большинство из них 
. В результате школьники с первого по пятый класс изучают английский язык с преподавателями, спешно окончившими краткосрочные языковые курсы и в основной массе совершенно иностранным языком не владеющими, что, несомненно, сказывается на качестве получаемых знаний 
. 

В контексте улучшения системы образования в Италии был проведен ряд реформ, направленных на улучшение подготовки преподавательского состава.  В 1999 году в городе Болонья состоялась международная встреча на высшем уровне с целью создания и унификации Области европейского высшего образования (EHEA, European Higher Education Area) с единой шкалой оценки образовательного процесса разных стран. Это движение получило название «Болонский процесс» 
. В соответствии с его требованиями система высшего образования Италии была переведена с четырехлетнего обучения на двухфазовое пятилетнее: трехлетнее высшее образование для получения диплома со степенью бакалавра и следующее за ним двухлетнее высшее образование для получения магистерского диплома 
. 
Позднее, в 2003 году, на Берлинской встрече министров образования европейских стран Россия также присоединилась к нормам «Болонского процесса», установив в российских вузах систему обучения, разделенную на бакалавриат 
и магистратуру.

В настоящее время основным отличием подготовки преподавательского состава в Италии от российской является то, что в России школьным учителям достаточно обладать университетским дипломом магистратуры, в Италии же ситуация гораздо сложнее. В результате реформы 1999 года 
 при университетах страны были созданы школы поствузовского профессионального образования – так называемые Высшие школы подготовки преподавателей средних и средних специальных образовательных учреждений (SSIS, Scuola Superiore dell’Insegnamento Secondario), готовящие преподавателей для государственных средних школ, лицеев и колледжей 
.

Ранее в Италии существовала система подготовки школьных учителей, аналогичная российской. До 1999 года здесь, как и в России, достаточно было получить диплом о высшем университетском образовании, чтобы стать школьным преподавателем. С введением в действие новой образовательной реформы для желающих быть зачисленными на постоянной основе в штат преподавателей го​сударственных учебных учреждений объявили обязательным диплом Высшей школы подготовки преподавателей средних и средних специальных образовательных учреждений (SSIS) 
. Зачисление стало проводиться на конкурсной основе. По окончании двухлетнего обучения будущих преподавателей ждали финальный экзамен и запись в регистр региональных управлений образования (graduatorie di provveditorato). Регистр представляет собой списки по различным категориям преподавателей, разделенных как по предметам, так и по уровню квалификации, создавая тем самым рейтинг с учетом опыта работы, стажа, научных званий и дополнительной квалификации. В случае наличия в школе вакантной должности региональное управление образования на базе имеющихся списков предоставляет ей квалифицированного преподавателя по необходимой учебной дисциплине в соответствии с позицией в рейтинге регистра.

Реформы образовательной системы Италии, начавшись в 1999 году, долго не останавливались. Итальянская система образования была затянута в круговорот парадоксов и постоянных бюрократических изменений. Просуществовав около десяти лет, Высшие школы  подготовки преподавателей средних и средних специальных образовательных учреждений прекратили свое существование и были заменены на Стаж активной профессиональной формации (TFA, Tirocinio Formativo Attivo) 
, при этом изменилось название, но не поменялась сущность подготовки преподавателей для средних и  средних специальных образовательных учреждений 
. Поствузовский университетский стаж активной профессиональной формации (TFA), также как 
и SSIS, предполагал зачисление на конкурсной основе, срок обучения сокращался 
с двух лет до одного года, но если в SSIS существовала возможность обучения на бюджетной основе, то TFA должен был быть полностью оплачен учащимися по ставке около трех тысяч евро за год обучения. Кроме того, преподаватели, окончившие TFA, не имели права записаться в регистр региональных управлений образования Италии, в отличие от своих коллег, закончивших Высшую школу SSIS 
. Дорогостоящий и непродуктивный, Стаж активной профессиональной формации (TFA) был сразу же поставлен под сомнение, прежде всего по причинам высокой стоимости обучения и туманности перспектив трудоустройства. 

Раз в три года выпускники TFA, получившие профессиональную абилитацию, вместе с выпускниками вузов записываются в списки образовательных учреждений (graduatorie d'istituto) по их выбору и надеются, что какое-нибудь из них будет нуждаться в их услугах, хотя бы на непродолжительный период времени, например, на время болезни или декретного отпуска постоянного преподавателя. В итальянской лексике даже появился новый специализированный термин для обозначения данной категории преподавателей, не имеющих постоянной работы и приходящих в школы, лицеи и колледжи на непродолжительное время, – «supplente», что можно перевести как «временно замещающий учитель» или «временный учитель». 

В 2015 году новый премьер-министр Италии М. Ренци, жена которого являлась «временным учителем» итальянского языка и выпускницей Высшей школы преподавателей, провел масштабную реформу по стабилизации «временных» преподавателей, получивших профессиональную абилитацию в Высших школах, но не имевших постоянной работы. Был принят новый закон об изменении и модернизации школ и преподавания и о стабилизации нескольких тысяч «временных преподавателей» без постоянного места работы 
. К сожалению, бюрократическая реформа оказалась недоработанной и стабилизировать решили лишь учителей, получивших профессиональную абилитацию в Высшей школе подготовки преподавателей, оставив без внимания их «временных» коллег, окончивших такой же курс, но под другим названием – TFA. Кроме того, не особо раздумывая, итальянские бюрократы стабилизировали даже тех, кто был занесен в региональные списки учителей как получивший абилитацию в Высшей школе подготовки преподавателей (SSIS), но при этом ни дня не проработал учителем в школе и, возможно, уже забыл предмет, который должен преподавать. Зачастую некоторые из «потенциальных» учителей занимались частной профессиональной деятельностью как архитекторы или инженеры, но воспользовались возможностью дополнить заработок частного предпринимателя зарплатой учителя из госбюджета. Данная система стабилизации привилегировала преподавателей, получивших профессиональную абилитацию до 2007 года, в период существования Высших школ подготовки, в то время как категория учителей, получивших абилитацию после 2007 года, на курсах TFA, осталась, как и раньше, в неопределенности, не зная, будет ли у них работа на следующий учебный год 
.

Компаративный анализ проблем реформации системы образования в Италии позволяет положительно оценить стабильность работы учителя в России. Однако современные условия непрерывного развития технологий и международных коммуникаций требуют повышения квалификации нашего преподавательского состава. И здесь необходимо подчеркнуть положительный аспект модернизации образования в Италии, где от учителей требуется обязательная поствузовская подготовка, тогда как в Российской Федерации на протяжении десятилетий считается достаточным иметь университетский диплом учителя. Необходимо учитывать положительный итальянский опыт подготовки преподавателей. 

В результате сравнительного анализа можно сделать вывод о том, что нельзя полностью копировать европейские системы образования, необходимо прежде проанализировать их положительные и отрицательные аспекты. Бесспорно, современная школа требует для преподавателей поствузовской подготовки 
и непрерывного повышения квалификации, но эта подготовка не должна быть необоснованно дорогостоящей и обходиться, как итальянским коллегам, в несколько тысяч евро, не давая при этом гарантий постоянной работы в школе (многим итальянским учителям все еще приходится каждый учебный год проходить через процедуру зачисления и увольнения в качестве «временного» преподавателя). 
Из положительного опыта системы образования Италии можно взять на вооружение обязательное изучение в средней школе двух иностранных языков 
и обязательную поствузовскую подготовку учителей, дополненную непрерывным повышением квалификации педагога в течение всей его карьеры, что позволит ему соответствовать постоянно растущим требованиям современного высокоразвитого технически и информационно сообщества.

Список использованной литературы

1.
Декларация Болонского процесса от 19 июня 1999 г. (DichiarazionediBolognadel 19 giugno 1999).
2.
О проведении эксперимента по совершенствованию структуры и содержания общего образования : Постановление Правительства РФ от 23 марта 2001 г. № 224. 
3.
Рогачева, Е.Ю. Джон Дьюи: педагогические эксперименты в семье и школе [Текст] : моногр. – Владимир : Транзит-ИКС, 2015. – 170 с.

4.
Рогачева, Е.Ю. Педагогика Джона Дьюи в ХХ веке: кросс-культурный контекст [Текст] : моногр. – Владимир : ВГПУ, 2005. – 333 с.

5.
Романов, А.А. Педагогическое прогнозирование в историко-педагогическом дискурсе [Текст] // Психолого-педагогический поиск. – 2016. – № 4 (40). – С. 5–11.
6.
Фирсова, Ю.Н., Романов А.А. Стратегия интернализации системы высшего образования в Европе [Текст] // Психолого-педагогический поиск. – 2010. – № 4 (16). – С. 150–157.

7.
Costituzione della Repubblica italiana [Text]. – Torino : UTET, 2012.
8.
Decreto Ministeriale della Repubblica italiana 509/1999.

9.
Decreto Ministeriale della Repubblica italiana 139/2007.

10.
Decreto Ministeriale della Repubblica italiana 249/2010.

11.
GazzettaufficialedellaRepubblicaItaliana [Text]. – Roma. – 2011. – Lunedi, 31 gennaio. 
12.
Legge della Repubblica italiana n. 910 dell'11 dicembre 1969.

13.
Legge della Repubblica italiana n. 349/1999.

14.
Legge della Repubblica italiana n. 53 del 28 marzo 2003.

15.
Legge della Repubblica italiana n. 311 del 30 dicembre 2004.

16.
Legge della Repubblica italiana n. 107 del 13 luglio 2015.

17.
Legge Quadro in materia di Riordino dei Cicli dell'Istruzione del 3 giugno 1997.

18.
Legge finanziaria della Repubblica italiana del 2005. 

19.
Legge n° 3961 del 15 luglio 1877.

20.
Legge n° 407 del 8 luglio 1904.

21.
Regio decreto legislativo n° 3725 del 13 novembre 1859.
УДК 37:32(460)
С.Ю. Дронова 

ВЛИЯНИЕ СОВРЕМЕННОГО ОБРАЗОВАНИЯ 
НА ФОРМИРОВАНИЕ И РАЗВИТИЕ ЛИЧНОСТИ 
КАК СУБЪЕКТА ПОЛИТИЧЕСКОГО ПРОЦЕССА 
(НА ПРИМЕРЕ ИСПАНИИ) 

В статье названы основные проблемы системы образования Испании: снижающийся уровень знаний обучаемых, высокий уровень безработицы среди выпускников, лояльность в образовательной системе, обусловливающая низкую политическую 
и социальную активность молодежи.

система образования, Болонский процесс, Испания, индивидуализация, личностный подход.

Тенденции развития современного, повергшегося универсализации, образования – это максимальное и всеохватывающее внедрение в образовательный процесс передовых компьютерных технологий, интенсивный обмен опытом между учебными заведениями разных стран, их совместная работа. В новом образовании на первый план выходят учащийся, его возможности и цели, что несколько модифицирует общую конфигурацию образовательного процесса, индивидуализируя дидактические методы. Как справедливо полагает А.В. Уткин, «основу реформирования и модернизации образовательных систем составляет идея культурно развитого человека, способного нести личную ответственность как за собственное благополучие, так и за благополучие общества, самостоятельного и способного к самоорганизации, готового к сотрудничеству и созидательной деятельности. Следовательно, культурные, нравственные ценности-цели приобретают доминирующий характер и рассматриваются как основной результат образования» 
. Личностный подход при этом становится приоритетным. В данном контексте, казалось бы, политическая социализация учащихся должна переживать свой расцвет. Однако опыт Испании показывает обратное.

Хотелось бы обрисовать особенности испанской системы образования и отдельно остановиться на ее проблемах, а также проанализировать доминирующие тенденции в испанском образовании и определить его эффективность, 
в первую очередь с точки зрения формирования личности как субъекта политического процесса. 
Отметим, что само содержание концепта «образование» существенно различается в русском и испанском языках. В испанском эквивалентом русскому слову «образование» является существительное, восходящее к латыни, – educación. Этот же корень используется и несколькими другими европейскими языками, прежде всего, английским. Как отмечает М.А. Полякова, английское слово education этимологически значит «развертывание» и несет в себе еще один крайне важный смысл – «воспитание»! «Этот факт создает определенные трудности, так как использование в языке одного термина для обозначения явлений, различных по содержанию, для носителей других языков не может гарантировать корректного смыслового наполнения, тем более при использовании перевода». Исследователь приводит интересное и важное для нашей темы суждение М. Ганди: слово education «…подразумевает попытку развить наши скрытые таланты…» 
.
Особенности системы образования в Испании
Образование в Испании бесплатно и обязательно для детей от 6 до 16 лет. После 16 лет учащиеся могут выбирать, куда идти дальше: в бакалавриат (бачильерато, bachillerato) или в колледж среднего профессионального образования (Formación Profesional). 
Дошкольное образование состоит из двух циклов: от 0 до 3 лет и от 3 до 6 лет. Дошкольное образование первого цикла платное, хотя существуют программы для малоимущих семей. Как правило, этот этап обучения проходит в детских садах или особых лицеях (escuelas infantiles). Второй цикл дошкольного образования бесплатен, но так же, как и первый, не обязателен для всех. Обучение чаще всего проходит в начальных школах. Этот этап часто считается подготовительным перед начальной школой. Многие школы в последнее время также организуют классы для первого цикла дошкольного образования.

Обязательное образование начинается с начальной школы, где дети учатся с 6 до 12 лет. В Испании существуют три типа школ – государственные, частные и смешанные. Последние – это частные школы, которые субсидируются как государством, так и родителями учеников. В отличие от частных школ, они подчиняются определенным государственным требованиям (количество учеников в классе, даты каникул и т.д.). Стоимость обучения в таких школах, безусловно, ниже, чем в частных. 

Среднее профессиональное образование в Испании состоит из двух этапов (образовательных циклов): среднего уровня – для тех, кто пришел после обязательной средней школы, и высшего уровня – для тех, кто закончил предыдущий этап или бачильерато. После завершения профессионального образования высшего уровня студент может поступить в университет на определенные специальности, соответствующие его предыдущей подготовке 
.
Высшее образование в Испании состоит из двух уровней: первого длительностью в четыре года и второго (магистратура) длительностью в два года. До 2010 года существовал еще и пятилетний специалитет. После магистратуры есть возможность поступить в докторантуру. 

В табл. 1 представлена система испанского образования с указанием уровней и возраста учащихся.
Таблица 1

Система образования в Испании

	Образовательный этап
	Возраст, 
лет

	Дошкольное образование:
	

	I уровня
	0–3

	II уровня
	3–6

	Обязательное образование:
	

	начальная школа
	6–12

	средняя школа
	12–16

	Бачильерато – среднее профессиональное образование I уровня (образовательные циклы среднего уровня)
	16–18

	Среднее профессиональное образование II уровня (образовательные циклы высшего уровня)

	Высшее образование I уровня

	Высшее образование II уровня (магистратура)

	Докторантура


Проблемы испанского школьного образования

Согласно отчету Международной программы по оценке образовательных достижений учащихся (PISA) Организации экономического сотрудничества и развития (ОЭСР), испанские учащиеся с каждым годом показывают все худшую подготовку. 
Высок в Испании и процент школьников, самовольно прерывающих обучение, покидающих школу и вливающихся в социально неустойчивые группы, именуемые “ni-ni” – тинэйджеров, которые не работают и не учатся. Многочисленность подростков, выражающих таким образом свой протест общественному институту образования, возможно, обусловлена особенностями национального характера и ментальности, в частности, гиперэмоциональностью в реакциях на неудачи, в восприятии требований педагогов как обидных посягательств на личную свободу. «Как это контрастирует с прививаемым с детства американцам умением стоически переносить неудачи, демонстрировать, что “все обязательно наладится” и что он, несомненно, поднимется с колен. Или с японцем, который любую неудачу, провал воспринимает не как нечто непреодолимое, а лишь как необходимость работать еще больше и еще усерднее» (!) 
. 

Регулярно в мире проводится мониторинг качества образования среди школьников 15 лет по четырем направлениям: грамотность чтения, грамотность математическая, естественно-научная и компьютерная. По результатам 2012 года эти показатели по всем направлениям (как математики и естественных наук, так 
и грамотности чтения) оказались ниже средних. В исследовании принимали участие 85 тысяч молодых людей из 44 стран. Испания оказалась на 29-м месте, показав примерно одинаковые результаты с Польшей и Словенией, но сильно отстав от Великобритании (11-е место), Франции (13-е место), Италии (15-е место) 
и Германии (17-е место). 
Следует отметить, что этот мониторинг проверяет не то, как или в каком объеме учащиеся усвоили школьные знания, а то, насколько развита у них способность применять эти знания в повседневной жизни и насколько они готовы решать задачи, с которыми могут столкнуться в реальности. Например, для прохождения теста в 2012 году было необходимо настроить кондиционер на нужный режим, выбрать лучший маршрут, чтобы добраться на метро до неизвестной ученику части города или задать программу роботу-пылесосу. Ответственный за образование ОЭСР Андреас Шлайхер, докладывая о результатах тестирования, так прокомментировал требования современного мира к образованию: «Мировая экономика основывается не на знаниях, а на том, что можно сделать, опираясь на знания. XXI век требует иного подхода к образованию» 
. Мы полностью согласны с его мнением; более того, эта точка зрения была бы справедлива не только 
в XXI веке, но и ранее: знание полезно только тогда, когда его можно применить.

Как выяснилось, испанские учащиеся не могут применять на практике знания, полученные в классе, и, по мнению PISA, сами преподаватели отдают себе отчет в том, что этих знаний у них недостаточно, чтобы успешно справляться с ежедневными вызовами XXI века. Так, согласно опросу, считают 87 % учителей; 86 % разочаровались в существующей системе оценивания, поскольку она, по их мнению, не позволяет в полной мере развить способности учащихся. 
Использование новых технологий может существенно улучшить результаты образовательного процесса – в таком мнении сходятся 97 % педагогов. Однако Анхель Перес, директор по образованию компании «СМ» (влиятельного культурно-образовательного проекта Испании и Латинской Америки), считает, что применение новых технологий ничего не изменит; необходимо менять саму методику преподавания. Более того, исследования показывают, что, если учащийся при подготовке к занятиям использует только компьютер, его способности к чтению падают. По нашему мнению, использование учениками компьютера стоит направлять в нужное русло, контролировать и помогать оптимизировать поиск информации. А. Перес считает, что для молодых преподавателей это не проблема, а вот преподаватели старшего поколения стараются не поощрять работу учащихся с компьютером, так как понимают, что учащиеся в этом плане превосходят их. Однако надо иметь в виду, что дети быстро адаптируются к техническим новшествам и уверенно используют компьютер для развлечения, но совершенно теряются, если необходимо найти какую-либо информацию, подготовить презентацию или выполнить проектное задание.

Отметим также, что большинство педагогов, согласно результатам опроса PISA, считают необходимым для улучшения качества образования развивать 
у учащихся критическое мышление (76 %), использовать индивидуальный подход (71 %) и внедрять групповую работу в структуру занятий (59 %) 
. 

С точки зрения политической социализации, критическое мышление, индивидуальность, способность к групповым формам работы, т.е. умение общаться, формировать и отстаивать свою точку зрения, слушать собеседника, лидировать или подчиняться, – факторы, которые напрямую влияют на формирование личности как политического субъекта с самых ранних лет. И в зависимости от возраста учащихся можно варьировать использование разных методик: давать задачи для развития критического мышления, ставить вопросы разного уровня сложности для совместного решения в группах и т.д.

А. Перес также обращает внимание на такой важный момент: в международной программе по оценке образовательных достижений учащихся принимали участие дети как испанцев, так и иммигрантов 
. К тому же в Испании остро стоит проблема «повтора года»: почти 45 % учащихся 15 лет хотя бы раз оставались на второй год. Как ни странно, этот фактор положительно повлиял на общий результат по стране: дети иммигрантов перед приходом в общий класс проходят вводный курс (так называемые “aulas de acogida” – классы приема), и их мотивация 
к обучению несколько выше, чем у испанцев 
. К тому же те, у кого есть хотя бы один повтор, учатся старательнее, чтобы не допустить прежних ошибок.

Помимо результатов мониторинга качества образования и проблемы «второгодников» следует обратить внимание на количество учащихся, бросающих учебу: в среднем по Европе учебу бросают лишь 11 % учащихся, в то время как 
в Испании 22,7 % молодых людей в возрасте от 18 до 24 лет не хотят продолжать обучение дальше 4-го класса обязательной средней школы. 
После средней школы, обучение в которой заканчивается в 16 лет, молодой человек может выбрать: получать ли ему среднее профессиональное образование или идти в бачильерато. В последние годы в связи с экономическим кризисом 
и очень высоким уровнем безработицы в Испании (23,78 % среди всего населения и 51,36 % среди молодежи, по данным национального института статистики Испании за первый триместр 2015 года) наметилась тенденция «возвращения в классы» 
: молодые люди не могут найти работу и продолжают обучение в надежде на то, что после учебы их шансы увеличатся.

По данным испанского национального института статистики за 2014 год, наименее подвержены безработице специалисты в математической и статистической сферах, а также в сфере безопасности. В этих специальностях уровень безработицы не достигает и десяти процентов. Далее следуют специалисты в области права, а также ветеринары и врачи. Уровень безработицы среди представителей разных профессий приведен в табл. 2. Среди людей, имеющих только среднее образование, безработица достигает 30,89 %, а среди тех, кто не имеет никакого определенного образования, – 39,25 %. Эта тенденция вполне понятна и объяснима, отсюда и происходит массовое «возвращение в классы».

Таблица 2
Уровень безработицы среди представителей 
разных профессий в Испании

	Полученное образование (сфера деятельности)
	Уровень 
безработицы, 
%
	
	Полученное образование (сфера деятельности)
	Уровень 
безработицы, %

	Математика 
и статистика
	5,70
	
	Бионауки (биология, физиология, биотехнология и т.д.)
	16,13

	Безопасность
	7,45
	
	Журналистика и связи 
с общественностью
	16,56

	Право
	10,63
	
	Механика, электроника и прочие науки, связанные с техникой
	17,51

	Ветеринария
	10,65
	
	Защита окружающей среды
	18,18

	Здравоохранение
	12,18
	
	Торговое дело 
и менеджмент
	19,39

	Транспорт
	12,64
	
	Социальная работа
	22,37

	Преподаватель вуза
	13,94
	
	Промышленность
	23,13

	Физика, химия, геология
	14,27
	
	Архитектура 
и строительство
	23,50

	Информатика
	14,91
	
	Искусство
	25,11

	Сельское хозяйство, скотоводство, рыболовство
	15,08
	
	Услуги
	26,78

	Социальные науки 
и психология
	15,45
	
	Среднее образование
	30,89

	Гуманитарные науки
	16,01
	
	Без образования
	39,25


Еще одна проблема в испанском образовании – несоответствие системы образования требованиям рынка труда. Почти половина школьников при выборе направления обучения в бачильерато отдает предпочтение гуманитарным и социальным наукам, в которых рынок труда нуждается далеко не так сильно, как 
в других специальностях. ОЭСР пришла к выводу, что необходимо осознанно подходить к тому, какие компетенции формирует система образования, насколько они отвечают требованиям экономической ситуации и рынка труда и способствуют ли развитию экономики региона и повышению конкурентоспособности выпускников. Правительство взяло курс на повышение привлекательности для учащихся профессионального образования с возможностью прохождения практик в фирмах. Однако в условиях сегодняшней ситуации на рынке труда сомнительно, что молодые люди, выбравшие этот путь, действительно получат желаемую работу. 

Преподаватель и журналист Лексури Олабарриага Диас считает, что главная ошибка испанского начального и среднего образования заключается 
в том, что оно перестало поощрять усилие, труд ученика 
. Снижение планки выглядит так, как будто предпринимается попытка подогнать образование к требованиям учащегося, хотя, казалось бы, должно быть наоборот: именно образование должно диктовать правила, мобилизовать учащегося, развивать его интеллектуальные способности. Лояльность к учащимся доходит до того, что школьник с тремя несданными предметами имеет право перейти в следующий класс, в результате чего в будущем такой школьник пополнит ряды студентов, которые не владеют предметной базой. Исследователь утверждает, что политика «уравнивания» является провальной, так как в стремлении поддержать учащихся с низким интеллектуальным уровнем или выходцев из простых семей государство добивается лишь снижения общего образовательного уровня: слабые ученики сдают экзамены и поступают в университеты, однако способные ученики не имеют возможности раскрыться, проявить и развить свой потенциал. Таким образом, по мнению Диас, для того, чтобы испанские специалисты в будущем были компетентны и могли конкурировать со своими британскими и немецкими коллегами, необходимо повысить требования к учащимся как школ, так и высших учебных заведений, относиться к ним серьезнее и строже. Школа должна пробуждать в учениках любопытство, интерес и креативность, развивать способность мыслить и рассуждать, и это пойдет на пользу не только самим учащимся, но и обществу в целом.

Следствием этой проблемы мы считаем в целом низкую политическую активность молодежи. «Именно от образования зависит способность подрастающих поколений пересмотреть отношения к организации и устройству будущего сообщества» 
. 

Образование, которое подстраивается под учеников, а не мобилизует и не поощряет их активную деятельность и активное участие в процессе обучения, воспитывает пассивное, безынициативное и инертное поведение в общественной и политической жизни. С нашей точки зрения, именно школа, как и любой иной институт образовательной системы, осознанно или нет, но формирует у учащихся определенную модель поведения. В данной ситуации речь идет о пестовании пассивной модели поведения, вероятно, выгодной определенным политическим силам, но негативно сказывающейся на формировании полноценной, гармонически развитой личности и сильного гражданского общества в стране.

Луиса Хуанатей, учитель с более чем тридцатилетним стажем, преподавала испанский язык и литературу в учебных заведениях Андалусии, Мадрида, Галисии (откуда она сама родом), Валенсии и Страны Басков. В 2015 году вышла ее книга «Что произошло с образованием? Панегирик преподавателя» 
, где в форме заметок от первого лица она анализирует изменения, произошедшие в испанском образовании с 1980-х годов до настоящего момента. Она акцентирует внимание на фигуре педагога и проблеме уважения к преподавательскому авторитету, утверждает, что преподаватель – центральный элемент педагогического процесса. Даже если педагог преподает то, что в данный момент ученику не нужно, но делает это хорошо и ученик ценит преподаваемое знание, в будущем это знание так или иначе понадобится ему, как минимум пригодится умение учить, выработанное таким образом.

Исследователь считает, что основные изменения в испанском образовании и системе отношений «ученик–учитель» начали происходить после того, как правящая Испанская социалистическая рабочая партия 3 октября 1990 года приняла закон о системе образования, который пришел на смену закону об образовании 1970 года. Новый закон дал название тому, что раньше считалось само собой разумеющимся. По мнению Л. Хуанатей, он ввел новые понятия в систему образования, чем спровоцировал изменения в отношении общества к системе образования в целом и к педагогам в частности. Однако ввел ли он новые понятия или зафиксировал уже существовавшие тенденции – вопрос спорный. Речь идет, к примеру, о концепте мотивации. К функциям педагога прибавилось то, что его теперь официально обязали мотивировать учеников, хотя, конечно же, он делал это и раньше, несмотря на то, что перед ним не стояло такой задачи и это просто входило в структуру процесса обучения, не называясь отдельно мотивацией или целенаправленным пробуждением интереса к предмету. Л. Хуанатей также приводит пусть слегка устаревший, но все же весомый аргумент: неужели возможность получить бесплатное образование не является достаточным стимулом для учебы?

Л. Хуанатей усматривает в новом законе тенденцию к обесцениванию авторитета педагога. Например, больше нельзя выгонять ученика из класса. Хотя эта мера и раньше использовалась достаточно редко, однако она была эффективным воспитательным средством. Вместо того, чтобы прививать школьникам с детства понятие нормы и правила (например, не перебивать учителя, не мешать одноклас​сникам), общество этими нововведениями добивается обратных результатов 
.
Кто такой учитель, если говорить о моделях поведения, вырабатываемых 
в школе и переносимых «во внешний мир»? Учитель – это лидер, который не навязывает своего мнения, но управляет процессом обучения, учениками, во многом определяет часть их жизни. Учитель – прообраз политического лидера. Разумеется, на его долю выпадает нелегкая миссия жесткого самоконтроля: «важность сдерживания педагогом своих эмоций и умение контролировать ситуацию нарастает именно 
в условиях демократизации образования, при которой грань между свободой самовыражения и распущенностью оказывается весьма призрачной» 
. 
У учителя как представителя учебного заведения есть и должны быть свои правила, законы, меры поощрения и наказания. Размытие концепта учителя как лидера, потеря уважения опасны для политической социализации учащихся. Сегодня многие родители хотят, в первую очередь, чтобы их детям было хорошо и комфортно в школе, чтобы их там развлекали и занимали. В связи с этим Л. Хуанатей дает такое определение современного испанского учителя: «Человек, от которого требуют, чтобы он развлекал ребенка и ставил ему зачеты» 
. Возмущает преподавательницу и утверждение о том, что обучение якобы не должно идти «сверху», напрямую от учителя, а также то, что нивелируется значение памяти и усилия. «Прикладывать усилие, запоминать после того, как прочел и понял прочитанное, оперировать различными текстами, использовать полученные знания на практике – это то, что позволяет тебе учиться», – считает она 
.

Общество потребления, в котором растут современные дети, пропагандирует богатство, роскошь, амбиции, материальные блага как мерило успеха, а успех – как мерило уровня уважения, которое нужно выказывать человеку. Педагог не попадает под этот стереотип. И не последнюю роль в формировании отношения к школе и педагогам играют родители, семья ученика, его ближайшее окружение. 

Однако, как подчеркивает И.В. Гужва, первостепенное значение для студентов «приобретает умение преподавателя общаться и выстраивать доброжелательные отношения со студентами, основанные на принципах доверия и партнерства», поэтому учащиеся обращают внимание на такие качества педагога, как коммуникабельность, вежливость, готовность к компромиссам 
. 
Необходимо отметить, что в Испании действительно существует тенденция к тому, чтобы давать много свободы учащимся на всех образовательных этапах 
и в практике любых образовательных программ. Основная философия испанского образования заключается в том, что в учебном процессе все равны: каждый может поспорить, высказать свою точку зрения, причем любое мнение приветствуется. 
В высших учебных заведениях (а часто и в начальной, и в средней школе) преподаватель и студент общаются на «ты». Отсутствие строгой иерархии, необходимой для результативности обучения, а также надлежащей дистанцированности направлено – из самых благих побуждений и намерений – на то, чтобы студент мог в простой и дружелюбной форме легко получать знания, обмениваться опытом, спорить, выдвигать собственные аргументы, задавать любые вопросы как сверстникам, так и преподавателю. 

Все затронутые нами факторы не препятствуют тому, что высшее образование (не только в Испании, но и во многих других европейских странах) предусматривает много самостоятельной работы и высокий уровень ответственности обучаемых. Именно этих компонентов в силу возраста и несформированности сознания не хватает школьникам, чтобы успешно учиться в новых условиях. На первый же план в испанской образовательной системе выдвигаются, с нашей точки зрения, актуальные и тревожные проблемы: снижающийся уровень знаний обучаемых, высокий уровень безработицы среди выпускников, излишняя лояльность к ним в образовательной системе, обусловливающая низкую политическую и социальную активность молодежи.
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professional motive, motivational and demotivational factors, motivational complex.

Fomina N.A., Lesin A.M.

THE IMPORTANCE OF TERMINAL VALUES FOR MODERN STUDENTS AND VALUE IMPLEMENTATION

The paper presents a hierarchy of modern students’ terminal values. The paper shows that the hierarchy of values is rather inconsistent, for it takes into consideration both personal and socially imposed values. The paper investigates the process of value implementation, underlying the conflicting choice between personal or socially approved values.
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Yermolaeva S.A.

SOCIAL CONDITIONING AND MORAL CHARACTER BUILDING WITHIN THE FRAMEWORK OF PREVENTIVE PEDAGOGY

The article treats the essence and the evolution of the concept of social conditioning and moral character building in volatile and adverse social environments which can have an unfavorable effect upon adolescents. It also analyzes various approaches to the solution of the issue through the prism of juvenile crime prevention.
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Ghermanovich A.A.

THE ESSENCE AND PECULIARITIES OF CONFUCIAN PEDAGOGY

The unique pedagogical heritage of Confucius consists in the fact that he rejected formal teaching and focused on spiritual and ethical guidance. Confucius believed that on the Path of Tao, a teacher should take into consideration his students’ inborn abilities and innate characteristics. 
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Lazareva N.N.

EDUCATING A POLITICIAN AND EDUCATING THROUGH POLITICS IN CICERO’S DIALOGUE “ABOUT A STATE”

The paper analyzes Cicero’s philosophical and pedagogical concept, which underlines the importance of educating novice politicians and the importance of educating citizens through politics. Cicero’s dialogue “About a State” is treated as a literary work which presents Cicero’s pedagogical ideas. Comparing and juxtaposing philosophy and politics, Cicero underlines the importance of education through culture, which according to Cicero includes politics, education and socialization.
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Rubtsova T.S.

EDUCATIONAL METHODS IN FRANCIS PARKER’S PEDAGOGY

The article focuses on Francis Parker’s approaches to school education methods. The scholar’s education methods are based on the principles of interconnection and spontaneity. His thought method is aimed at the realization of children’s spontaneous actions.  

education methods, Francis Parker, spontaneous actions, principle of interconnection.

Lupenkova N.V.

THE EVOLUTION AND MODERNIZATION OF THE ITALIAN SYSTEM OF EDUCATION

The article treats the modernization of the Italian system of education and deals with teacher training as a result of recent reforms. It also compares the Italian and Russian systems of education.

reform of the Italian system of education, education cycle, teacher training in Italy, compulsory post-graduate teacher training in Italy

Dronova S.Yu.

THE IMPACT OF MODERN EDUCATION ON THE FORMATION AND DEVELOPMENT OF A PERSONALITY AS A SUBJECT OF POLITICAL PROCESS (AT THE EXAMPLE OF SPAIN)

The article treats some major problems of the Spanish system of education, such as a decreasing literacy rate, a high graduate unemployment level, and educational loyalty which triggers off low political and social activity of young people.

system of education, Bologna process, Spain, individualization, personal approach.
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� О некоторых значениях помещенных в его книгу афоризмов и рисунков см.: Mansueto D. & Calogero E.L., eds. The Italian Emblem. A Collection of Essays. Glasgow : University of Glasgow Press, 2007 (Glasgow Emblem Studies, vol.12).


� Хайно Ламбек – педагог и математик, работал с 1610 по 1661 годы учителем грамоты, письма и счета в лютеранской школе при церкви Св. Якоби в Гамбурге. В течение этого времени он написал много учебников и книг по математике. Düedsche Орtоgraphia – один из двух известных в то время учебников по чтению и письму на нижнемецком. В 1657 году появилось издание на верхненемецком языке с названием Teutsches Nahmens. Хайно – отец Питера Ламбека (1628–1680), известного историка и венского императорского библиотекаря.


� Данной формулой полагалось, что путь к Богу лежит не просто через веру-молитву, но через труд, что молитва и труд нераздельно должны присутствовать в жизни благочестивого человека �(а в жизни монаха или клирика – молитва, чтение и труд). Полная формула выглядела так: Ora et labora (et lege), Deus adest sine mora („Bete und arbeite (und lese), Gott ist da (или: Gott hilft) ohne Verzug”) – «молись и трудись (страждай) (и читай), Бог приходит (помогает) незамедлительно (без промедления)». Обсуждение истории данной формулы см.: Meeuws M.D. Ora et Labora: devise bénédictine ? // Collectanea Cisterciensia. 1992. Vol. 54. P. 193–214 ; Quenardel O. Ora et labora; prie et travaille // Collectanea Cisterciensia, 2014. Vol. 76. N 4. P. 332–338 ; Kaftan, O.J. Ora et labora – (k)ein benediktinisches Motto. Eine Spurensuche // Erbe und Auftrag. 2014. N 90. S. 415–421. «Ora et labora» стало девизом ряда университетов, колледжей и школ (https://en.wikipedia.org/wiki/Pray_and_work).


� В одном из сборников пословиц, поговорок, афоризмов и максим, изданных в 1674 году, вторая поговорка полагается аналогом латинскому изречению «solus et artifices qui facit usus erit», подчеркивающему важность и ценность достижения в любом деле уровня artifex’а (Arnoldus D. Sententiæ proverbiales, præter lectiones ordinarias quotidie inculcandæ: in gratiam et usum scholæ Hamburgensis, pro initiandis in Latina lingua et morum doctrina Tironibus selectae. Helmstadt : Typis J. Mülleri, 1674. S.145). См. также: Johann Niedlings Neu-erfundene Geistliche Wasserquelle, darinnen sich ein gestlicher Wandersmann beydes daheim und auff der Reise... erquicken und laben kan. Auss den frischen Brünnlein Israelis heiliger Göttlicher Schrifft ... geführet. ... Frankfurt an der Oder : Johann Ersten, 1667. S.110. 


� Kühner A. Voller Freude und Gelassenheit, 365 Andachten. Neukirchen, 2011. S. 259.


� См.: Die überwältigende Dankbarkeit Martin Rinckarts. In Hungersnot, Pestseuche und Kriegsängsten // Scheffbuch B., Scheffbuch W.  Den Kummer sich vom Herzen singen. So entstanden bekannte Lieder. 8. Aufl. Holzgerlingen, 2003. S. 260–265. S. 264 ; Neufeld D. “...aber nur, wenn es im Neufeld Verlag erscheint”. Von zehn Jahren gründete David Neufel den Neufeld Verlag // Gemeinschaft. Das Magazin für Gemeinschaften, Hauskreise, Gemeinden und Kleingruppen. 2014. Bd. 2. S. 20–21 ; Büchting W.; Keil S. Martin Rinckart. Leben und Werk. Pietsch: Spröda, 1996 ; Rinckart M. Domino Et Deo Meo Iesv Christo Sacrvm. Alphabetvm Iobaeo Practicvm. Des Heiligen vnd gedüldigen Jobs Creutzschweres / Aber doch recht goldgüldenes / geistliches Glaubens A.B.C. ... Dem Ehrenvesten / Achtbarn / vnd Wolweisen Herren Johann Bohren/ Rahts Cämmerern in Eilenberg: und seiner ... Frawen Svsannen Pfotenhawerin ... Söhnlein Iohann Heinrichen ... abgefodert Anno 1623, den 11. Augusti ... ehrlich zur Erden bestattet wurde. Leipzig, 1623. 


Была ли надпись на кольце аллюзией к истории о трех кольцах, завещанных отцом сыновьям (т.н. Ringparabel)? Одно из колец дарует человеку благосклонность Бога и людей. Поскольку неизвестно, какое из них, обладателю каждого необходимо прикладывать все старания, чтобы добиться от своего кольца запланированного результата. Изначально притча родилась как ответ на религиозные споры между иудаизмом, христианством и исламом. Она сохранилась уже в текстах XIII–XIV веков («Новеллино, LXXIII» и др.). В педагогике такая притча создавала единство между предопределением �и усилиями ученика в обучении и самовоспитании. Неизвестный ювелир или сам М. Ринкарт был автором педагогической интерпретации данной притчи либо она состоялась задолго до их времени, нам пока неизвестно. Хайно Ламбек вполне мог знать Ринкерта лично, а не только читать его произведения (от первой публикации в 1613 году по 1649 год было напечатано как минимум 43 его произведения). Вероятно, притча о кольцах в немецкоязычную литературу введена именно им в драме: Rinckart M. �Der Eißlebische Christliche Ritter : Eine newe und schöne / Geistliche Comoedia, Darinnen nicht allein die Lehr / Leben un[d] wandel des letzten deutschen Wundermans Lutheri / sondern auch seiner / und zu förderst des Herrn Christi zweyer vornemsten Hauptfeinden / Papsts, und Calvinisten, so wol als anderer vielfeltige Rath- un[d] Fehlschlege / auch endlicher in Gottes Wort offenbarter und gewisser außgang / biß an den nunmehr bald zukünfftigen Jüngstentag. [S. l] : Autor, 1613. 


В разворот с акронимом Ламбек помещает сходное с идеей на кольце Ринкерта стихотворение: 


Если хочешь молодежь воспитать как следует, 


Следи, чтобы он была чиста, как ангелы. 


Корма ей давай столько, сколько будет щебетать, 


Еды и питья не больше необходимого.


И заставляй ее как следует учиться,


Как ослов заставляют тяжело трудиться.


И тогда, в конце концов, она будет (как и должна)


Богу и людям по нраву. 


(пер. К.А. Левинсона)


� Lesebüchlein für die kleine Kinder: Welche allbereit auß dem gemeinen Namenbüchlein in dem Buchstabiren genugsam geübt worden / und nunmehr im Lesen einen Anfang machen sollen. Mit hoffentlich grossem Nutz zu gebrauchen: Wie hievon in der beygesetzten Vorrede kurtzer Bericht gegeben wird / Saubert, Johannes. Nürnberg : Endter, 1639.


� Иоганн Зауберт Старший был также профессором теологии и поэтом, но более известен тем, что составил первый каталог инкунабул – книг, напечатанных до 1500 года. Обучение в четырех университетах (Альтдорфе, Тюбингене, Гисене, Йене), затем служение наставником-катехетом �и диаконом обеспечили ему хороший опыт в риторике, начитанность и дидактические навыки. Он активно участвовал в городской жизни и, в частности, заботился о хорошем уровне школьного дела. В течение жизни написал для разных целей несколько изложений Ветхого и Нового Заветов, а всего при его жизни увидели свет свыше ста книг, написанных им или с его участием. 


� Одним из самых длинных текстов пособия (8 страниц) стал практически полный пересказ 7-й главы 2-й книги Маккавейской, приведенный как водораздел между историями Ветхого и Нового Заветов. Иллюстрацией к нему стало начало экзекуции над первым братом. Стойкость в следовании заветам вероучения автор, вероятно, считал подходящей темой для перехода от 10 историй из Ветхого Завета к 10 историям из Нового. 11-й («маккавейский») �и 22-й (после Страшного суда) рассказы можно считать обрамляющими истории Ветхого �и Нового Заветов. 


� См.: Ромашина Е.Ю. Взаимосвязи текста и визуального ряда в российских школьных учебниках рубежа XIX-ХХ вв. // Проблемы современного образования. 2014. № 6. С.135–148 ; Она же. Динамика визуального ряда в азбуке Н.Ф. Бунакова // Отечественная и зарубежная педагогика. 2015. № 1. С. 30–51.


� Коменский Я.А. Выход из школьных лабиринтов, или Дидактическая машина // Коменский Я.А. Избр. пед. соч. : в 2 т. М. : Педагогика, 1982. Т. 2. С. 175.


� Коменский Я.А. О развитии природных дарований // Коменский Я.А. Избр. пед. соч. … Т. 2. С. 12–13.


� Коменский Я.А. Великая дидактика // Там же. Т. 1. С. 304.


� Коменский Я.А. Законы хорошо организованной школы // Там же. С. 134.


� Коменский Я.А. Воскресший Форций, или Об изгнании из школ косности // Там же. С. 127.


� Коменский Я.А. Воскресший Форций… С. 116.


� Коменский Я.А. Пансофическая школа, то есть школа всеобщей мудрости // Там же. С. 45.


� Там же. С. 46–47.


� Там же. С. 50.


� Коменский Я.А. Пансофическая школа… С. 52.


� Там же. С. 60, 61.


� Коменский Я.А. Великая дидактика… С. 334.


� Там же. С. 440, 335.


� Коменский Я.А. Великая дидактика… С. 465.


� Коменский Я.А. Похвала истинному методу // Коменский Я.А. Избр. пед. соч. … Т. 2. С. 109.


� Коменский Я.А. Законы хорошо организованной школы… С. 138.


� Коменский Я.А. Выход из школьных лабиринтов… С. 190.


� Там же.


� Коменский Я.А. Новейший метод языков // Коменский Я.А. Избр. пед. соч. … Т. 1. С. 534.


� Коменский Я.А. Вселенский совет об исправлении человеческих дел // Коменский Я.А. Соч. / отв. ред. и сост. А.Л. Субботин. М. : Наука, 1997. С. 183.


� Коменский Я.А. Вселенский совет… С. 383–385.


� Работа над статьей поддержана грантами Отделения социальных и гуманитарных наук РФФИ 17-06-00075 и 17-06-00559.


� Коменский Я.А. Избр. пед. соч. : в 2 т. / под ред. А. И. Пискунова [и др.]. М., 1982. Т. 2. С. 364. 





� Коменский Я.А. Избр. пед. соч. …


� Там же. С. 365.


� См.: Марчукова С.М. Об эвристических методах работы с историко-педагогическими источниками // Проблемы современного образования. 2013. № 2. С. 39–53. URL : http://www.pmedu.ru/�res/2013_2_4.pdf.


� Коменский Я.А. Избр. пед. соч. … Т. 2. С. 366–367.


� Недостаточное внимание к основополагающим идеям педагогики Коменского отмечалось в трудах Л.Н. Модзалевского, С.И. Миропольского, К.Д. Ушинского, П.П. Блонского, А.С. Смирнова, Н.Н. Бахтина, С.И. Гессена и других исследователей. Такая ситуация имела объективную причину: рукопись «Всеобщего совета об исправлении дел человеческих» была найдена Д.И. Чижевским �в 1934 году, издана на латыни в 1966 году и переведена на новые языки лишь во второй половине �XX века, что явилось основным событием отечественной и зарубежной комениологии и определило приоритеты ее развития на протяжении последних десятилетий. 


� Армстронг Г. Эвристический метод обучения, или Искусство предоставлять детям самим доходить до познания предметов / извлеч. и пер. А.П. Павлова // Циркуляр по московскому учеб. округу. М., 1900. № 5. С. 1.


� Армстронг Г. Эвристический метод обучения… С. 3. 


� Там же. С. 4–5.


� Коменский Я.А. Избр. пед. соч. … Т. 1. С. 384, 391, 397.


� Гусинский Э.Н., Турчанинова Ю.И. Введение в философию образования. М. : Логос, 2001. С. 221.


� Хуторской А.В. Современная дидактика : учеб. пособие. М. : Высш. шк., 2007. С. 537–539.


� Уже в «Великой дидактике» Коменский пишет о необходимости диалогической формы для учебников и панметодических книг. В форме диалога написано его духовное завещание «Единственно необходимое» («Unum necessarium», 1668 год), созданное в последние годы жизни �и по смыслу сопровождающее «Всеобщий совет», в предисловии к которому автор подчеркивает желательный диалог с внимательным читателем: «Весь труд наш совещательный, поэтому везде �в нем обращение предпочитается монологу, увещание – предписанию», – утверждает он и повторяет далее в «Пансофии»: «Мы предпочли писать пансофию не простой монологической речью, �а как бы поделенной между собеседниками (Коменский Я.А. Избр. пед. соч. … Т. 2. С. 292, 330).


� Король А.Д. Диалоговый подход к организации эвристического обучения // Педагогика. 2007. № 9. С. 20–23.


� Хуторской А.В. Современная дидактика… С. 545.


� Там же. С. 595.


� Patočka J. Cusanus a Komenský // Jan Amos Komenský : Gesammelte Schriften zur Comeniusforschung. Bochum, 1981. Bd. 1. S. 30–44. (Veröffentlichungen der Comeniusforschungsstelle im Institut für Pädagogik der Ruhr–Universität Bochum ; 12). 


� Коменский Я.А. Избр. пед. соч. … Т. 2. С. 367.


� Коменский Я.А. Избр. пед. соч. … Т. 2. С. 332.


� Хуторской А.В. Современная дидактика… С. 539–540.


� Это сочинение, написанное в 1623 году и изданное в 1631 году, занимает особое место не только в наследии Коменского, но и в истории Богемского братства, в истории чешской литературы. Написанное в разгар Тридцатилетней войны, оно сопровождало чешских изгнанников в разных странах Европы наряду с Кралицкой Библией. Память об этом сохранилась в словах народной песни:


Что осталось нам теперь 


От отчего завета?


Кралицкая Библия


И «Лабиринт света».


	(перевод С.М. Марчуковой).


� http://www.e-reading.club/book.php?book=9801 .


� В детской энциклопедии Коменского «Видимый мир в картинках» (1657 год) отражен характерный для XVII столетия этап развития искусства памяти: из метода запоминания оно превращается в средство познания мира, прямо связанное с развитием научного метода в новой науке и в новой педагогике (Р. Декарт, П. Рамус, Ф. Бэкон).
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� Армстронг Г. Эвристический метод обучения… С. 2, 5.


� Коменский Я.А. Избр. пед. соч. … Т. 1. С. 459. 


Особое внимание к формированию исторического аспекта знаний в педагогике XVII века было обусловлено несколькими причинами: во-первых, уже к началу столетия в основных чертах завершилась хронология древней и средневековой истории, представленная главным образом �в классических трудах И. Скалигера и Д. Петавиуса; во-вторых, формулируя программу историко-научных исследований, Ф. Бэкон  писал о необходимости развития истории науки как самостоятельной дисциплины.
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