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Предисловие

Исходную точку актуальности проблемы образует следующее противо
речие, имеющее место в педагогической теории и практике.

С одной стороны сегодня, декларируется необходимость обращения к 
традициям при осуществлении образовательных программ. Данное требование 
объективно обусловлено. Во-первых, тем обстоятельством, что, разрушая фун
дамент прошлого нашей педагогики, мы уничтожаем ее будущее, ибо то, что 
оторвано и обособленно от предшествующего пропастью, принадлежит миру 
пустых призраков (И. Кант). Не случайно «разрыв с традицией» К. Лоренц 
включил в число восьми грехов человечества. Во-вторых, наше общество, 
осваивая новые измерения социального бытия, переживает системный кризис. 
А наиболее эффективным путем выхода общества из кризисной ситуации 
«является реинтеграция его религиозных, моральных, научных, философских и 
других ценностей» (П.А. Сорокин). В состав «других ценностей», безусловно, 
входят педагогические ценности общества.

С другой стороны, по справедливому замечанию В.В. Краевского, в пе
дагогике тиражируются новации, не имеющие серьезного научного значения, 
появляются и исчезают сверхновые «педагогики» и «неопедагогики», фактиче
ски игнорирующие все, что им предшествовало в образовании. Дальнейшее 
игнорирование данного противоречия ведет к появлению на образовательном 
уровне гамлетовской ситуации распада связи времен, продуктом которой может 
стать ментальная деградация субъектов образовательной деятельности, а, сле
довательно, и общества в целом. Несколько переосмысливая слова Ф.М. Досто
евского, подчеркнем следующее: образовательная политика, выводимая из рас- 
суждений типа «почвы нет, народа нет, национальность -  известная система 
налогов, душа вощичек, из которого можно вылепить настоящего человека, 
общечеловека всемирного, гомункула -  стоит только приложить плоды евро
пейской цивилизации», таит в себе угрозу существованию общества. Денно и 
нощно формируя толерантное отношение к другим, мы не удосуживаемся обра
тить внимание на необходимость воспитания элементарного уважения к самим 
себе, своему прошлому, своей истории. Печально и горько осознавать 
в XXI веке актуальность известного высказывания К.Д. Ушинского о самом 
резком отличии западного образования от нашего: человек западный, даже по
луобразованный, ближе знаком со своим отечеством -  с родным ему языком, 
литературой, географией, статистикой, политическими отношениями, фи
нансовым положением, а русский человек менее всего с тем, что всего к нему 
ближе -  со своей родиной, и всем, что к ней относится.

Переводная жизнедеятельность становится своего рода альфой и 
омегой нашего существования. Речь идет не о том, что все мы только и занима
емся переводами иностранных книг, а о том, что начинаем переводно, иномен- 
тально мыслить, дышать, питаться... Происходит своеобразный процесс само-



клонирования, под которым подразумевается, с одной стороны, самотказ от 
собственной, «материнской», ментальной доминанты; с другой, -  добровольное 
принятие чужеродной ментальной доминанты. Образно говоря, это можно 
представить как процесс перестановки платы в электронном устройстве. В ито
ге в мировом масштабе складывается переводная культура, суть которой со
стоит в ее неорганичности, технократичности и агрессивности. Неорганич
ность выражает наносной характер этой культуры, вызванной к жизни не 
естественными условиями жизнедеятельности данного народа, а внешними 
обстоятельствами: эта культура привнесена, а не выращена на собственной 
почве. Технократичпостъ выражает: а) максимальную стандартизированность 
культуры; б) отсутствие у нее подлинной ценностной основы, ориентирован
ность на всё возрастающее потребление; в) ее массовость, безсубъектность. 
Агрессивность имеет множество форм проявления. Самая опасная из них -  
способность вызывать мутационные процессы внутри «материнской» культу
ры, куда была занесена переводная культура.

Со всех сторон нас окружают артефакты переводной («клонной») куль
туры. Заполонили они и школьные программы, учебники, мероприятия. Гово
рить обо всем этом стало уже общим местом. Однако приходится. Добровольно 
и в полном здравии ума принимаем переводной образ жизни. Немалую лепту 
вносят в это дело ученые-педагоги. Пришлось как-то прочитать работу масти
тых исследователей, кстати, в целом очень интересную. В ней нашлись строчки 
(«ложка дегтя»?), суть которых сводилась к тому, что, мол, за рубежом уже все 
разработано в области подготовки персонала, поэтому, не мудрствуя лукаво, 
надо перенять все это. Вспоминается также случай начала 1990-х гг. В одном 
из средних учебных заведений шла демонстрация зарубежных компьютерных 
технологий. Так, вот ведущий этого мероприятия, кстати, также педагог и, при
чем, российский, десятки минут вдалбливал (иного слова здесь не придумать) 
в мозги слушателям: в России не стоит заниматься ни производством компью
теров, ни их программным обеспечением -  все уже добрые закордонные дяди 
сделали для нас. Примерно подобное происходило и в других производственно- 
технологических сферах. Везде находились люди, занимающиеся нашим коди
рованием на бездеятельность. Например, -  в металлургической промышленно
сти. Как замечал Президент Международного союза металлургов С.В. Колпа
ков, на Западе имеют место расхожие суждения о нежизнеспособности россий
ской металлургии. Со стороны же США вообще выдвигались требования 
о ликвидации русской металлургической промышленности [134]. И что инте
ресно, мы, ставшие в конце XX - нач. XXI вв. самыми ярыми сторонниками 
свободных рыночных отношений, нередко беспрекословно следовали запад
ным рекомендациям-приказам. В итоге в России произошел процесс, назван
ный экономистами примитивизацей производства, -  превращением ее народ
ного хозяйства в сырьевой придаток мировой экономики. Иногда говорят 
о «деиндустриализации» (А. Шохин). Оказывается и так можно «входить»



в мировую цивилизацию. Сегодня компьютеры, программы к ним, и другую 
более или менее сложную технику в нашу страну поставляют Индия, Индоне
зия, Китай и другие «развивающиеся» страны. Действительно -  развивающие
ся. Переводная культура иного результат и не могла дать. Переводная куль
тура развивается по всем законам диалектики. В частности, это касается геге
левского положения: высшее право есть высшее бесправие - явление, достиг
нув высшего уровня своего развития, должно быть снято историей, исчезнуть 
с исторической арены. Видимо памятуя об этом законе, а, может быть, по 
иным причинам, наиболее ревностные сторонники такой культуры предлагают 
ввести в России английский язык. Тогда само собой отпадает надобность 
в переводной культуре. Не станем здесь говорить о нравственной, ментальной и 
других подобных сторонах вопроса, о «великом, могучем...» и т.д. Подойдем с 
точки зрения логики тех, кто явно или неявно, по сути, предлагает нам отка
заться от своего родного языка. Доводы их предельно просты: английский язык 
-  самый распространенный, мы входим в мировую цивилизацию (о том, как 
входим, это мало волнует адептов постпереводной культуры -  главное вхо
дим), где этот язык приобретает роль официального языка. Поэтому для наше
го же блага, нашего социального, экономического, образовательного развития 
надо немедленно приняться за сплошную англизацию нашей языковой среды 
(с американизацией нашей социальной среды дело обстоит уже неплохо).

Но, во-первых, существует в Африке и Азии немало стран, где англий
ский язык знают «даже негры». Однако далеко не все эти страны процветают. 
Знание английского языка жителями какой-либо страны автоматически еще 
не гарантирует ей процветания. Да и вообще не иноязычное образование опре
деляет развитие страны, а глубинные процессы ментального и социально- 
экономического характера. Во времена запуска первого советского спутника и 
полетов первых наших космонавтов знатоков английского языка было куда 
меньше у нас, чем сейчас. Тогда мир взялся за изучение русского языка. 
Всемирно известное слово «спутник» отнюдь не английского происхождения. 
Возлагать надежды на очередное чудо (комплекс Емели?), которое нам помо
жет решить все наши проблемы, вряд ли стоит.

Во-вторых, да, учить иностранные языки нужно, но нужно и знать -  для 
чего их учить? Китайцы, например, учат их, в том числе русский, кстати, не 
в последнюю очередь для того, чтобы успешней продвигать свои товары на 
мировой рынок, включая наш. Уже китайские автомобили прибывают на рынки 
Европы и Америки. Пам продвигагь, кроме газа и нефти особенно нечего. 
Мы -  сырьевая «обслуга» Запада и Востока. Следовательно, и английский язык 
всего-то и нужен будет для того, чтобы успешней перекачивались во все сторо
ны света наши нефть и газ. Конечно, мы здесь несколько сгущаем краски 
(можно привести в качестве альтернативного примера Швецию, где английский 
фактически становится вторым родным языком, хотя надо отдавать себе отчет 
в том, что поголовное изучение английского языка является не столько исход



ным пунктом развития этой страны, сколько следствием высокого уровня ее 
национально-ментального и социально-экономического развития). Но все же, 
все же, все же... В крепостной России многие аристократы специально обучали 
французскому своих слуг, так сказать, для удобства, ибо сами представители 
«элиты» тогдашнего русского общества вообще порой не владели родным рус
ским языком.

В-третьих, а не просчитаемся ли с изучением английского языка? 
Что имеем в виду? А то, что, не придется ли через некоторое время переобу
чаться китайскому языку, который и сейчас почти не уступает английскому по 
числу носителей. Учитывая же то обстоятельство, что Китай становится (если 
уже не стал) крупнейшим мировым производителем и потребителем, то дово
ды, имеющиеся сегодня в пользу поголовного изучения английского языка, 
вот-вот будут актуальными и по отношению к китайскому языку. Тем более, 
что нашу страну буквально заполонили его носители.

Переводная культура особенно вольготно чувствует себя в образова
тельной сфере. Во многих учебниках и пособиях по истории педагогики, реко
мендованным для студентов российских педагогических вузов, находится 
место всем педагогическим культурам и цивилизациям мира -  восточным, 
западным и т. д., в то же время своей отечественной истории отводится весьма 
скромное место. Походя затрагиваются такие выдающиеся имена советской и, 
кстати, мировой, педагогики, как A.C. Макаренко, В.А. Сухомлинский. 
А в одной из последних многотомных фундаментальных хрестоматий по педа
гогике вообще не нашлось места величайшему педагогу XX столетия -  Васи
лию Александровичу Сухомлинскому. Если же это проделывается в угоду так 
называемой объективности, то напрасно: без действительно беспристрастного 
рассмотрения советского периода развития педагогики, трудно представить 
картину этого развития в целом, так сказать, в мировом масштабе.

Если это проделывается во имя идеи так называемых деидеологизации и 
деполитизации образования, то историко-педагогические купюры, как и купю
ры текстовые, скорее всего, напротив, свидетельствуют об идеологозированно- 
сти и политизированности авторов. Если путем игнорирования своего педаго
гического прошлого хотим быстрей войти в число цивилизованных обществ, то 
следует заметить, что в цивилизованных странах минимум 70% учебного мате
риала по гуманитарным дисциплинам принято строить на основе данных, 
касающихся истории и культуры своей страны. И в особенности это касается 
педагогики -  ментальной дисциплины. «Денационализированная» общечелове
ческая педагогика приносит горькие плоды революционных потрясений, в 
основе которых лежит отчуждение человека от своих ментальных корней. Не 
так далёк от истины В.В. Розанов, сказавший в 1919 году: Россия погибла от 
неуважения себя.

Пренебрежительное отношение к своему педагогическому прошлому 
отнюдь не способствует ускорению процессов модернизации образования.



Наоборот, замедляет их: любое преобразование в социальной среде должно 
опираться на предшествующий опыт, в котором находится место двум полюсам 
всякого развития -  положительному и отрицательному. Тем более это верно, 
когда дело касается педагогической инноватики: педагогика не преобразуется 
по чужой истории и по чужим опытам, «потому что эти опыты делались в из
вестной среде и не из подражания к кому-нибудь, а вызвались требованиями 
времени, согласно с его духом» (В.Я. Стоюнин).

Выбор темы обусловлен уникальной ролью уральской горнозаводской 
промышленности и уральских горнозаводских школ как факторов развития 
российского общества. В горнозаводских школах чрезвычайно отчетливо про
слеживаются такие характеристики русской педагогической культуры, как 
открытость социокультурной и производственной среде, высокая духовность, 
фундаментальность и др. Педагогическая наука не обходила и не обходит сто
роной проблемы горнозаводского образования Урала. Еще до революции ими 
обстоятельно интересовался исследователь В.И. Будрин, положив начало на
учному анализу деятельности горнозаводских школ. Огромный вклад в изуче
ние этих проблем внес Н. В. Нечаев. Его фундаментальная монография «Шко
лы при горных заводах Урала в первой половине XYIII столетия» по сей день 
является непревзойденным источником для исследования деятельности горно
заводских школ Урала. Значительное место отводится вопросам горнозаводско
го образования в учебных пособиях по истории профессионального образова
ния (С.Я. Батышев, А.Н. Веселов). Имеются исторические работы, посвящен
ные вопросам развития горнозаводских школ.

Основной вывод, следующий из анализа литературы по проблеме, 
состоит в том, что необходимо качественно новое осмысление опыта деятель
ности горнозаводских школ с точки зрения запросов современного развития 
профессионального образования, производства и общества в целом. Указанная 
потребность находит отклик в статье Г.Г. Сергеева «В.Н. Татищев -  основопо
ложник профессионально-технического образования в России» [220]. Сегодня 
возникает потребность в целостном рассмотрении деятельности горнозавод
ских школ как феномена русской педагогической культуры. До сих пор наше 
образование в целом и профессиональное в частности стоит перед выбором 
стратегии дальнейшего развития. Это несмотря на принятие немалого числа 
концепций развития нашего образования и даже законов. А возможно благода
ря этому принятию. Все они -  и концепции развития образования, и законы -  
во многом опираются на внешний опыт. Это свидетельствует, что мы продол
жаем идти «пу гем обезьяны» -  путем инстинктивного копирования, бездушного 
заимствования (Н.М. Карамзин) чужого опыта. В то же время богатейший 
собственный опыт пропадает втуне. Авторы монографии предпринимают по
пытку в какой-то мере восполнить этот пробел.



Глава 1 
КУЛЬТУРА, ЦИВИЛИЗАЦИЯ, ОБРАЗОВАНИЕ: 

ЗОНА ОСОБЫХ ОТНОШЕНИЙ

1.1. Категории культуры и цивилизации -  исходные 
объяснительные принципы исследования проблемы

В любом исследовании можно выделить понятия, которые: а) выступают 
в качестве исходного пункта (основания) и одновременно результата исследо
вания; б) с наибольшей полнотой и глубиной выражают сущностные характе
ристики решаемых в нем проблем; в) являются ведущим методологическим 
инструментарием, оперирование которым позволяет успешно реализовывать 
поставленные в исследовании задачи. Такими понятиями в нашем исследова
нии выступают понятия культуры и цивилизации. Подчеркнём: данные понятия 
являются предельно широкими категориями, сопоставимыми с категориями 
типа «деятельность». Последняя, с точки зрения Э.Г. Юдина, может выступать 
как объяснительный принцип — понятие с философско-методологическим 
содержанием, выражающее универсальное основание человеческого мира 
[291]. Соответственно, по аналогии можно предположить, что категории куль
туры и цивилизации также могут выступать в роли объяснительного принципа 
исследования. В особенности это относится к работам культурологического 
характера.

Категория культуры. Трудно найти понятие, которое бы пользовалось 
такой любовью у исследователей. По некоторым данным, на сегодня имеется не 
менее 300 её определений. Как пишет известный исследователь педагогической 
культуры В.J1. Бенин, еще в 1952 году американские ученые «собрали более 
двух сотен определений культуры» [23, с.67]. В процитированной книге 
названного ученого называется три основных подхода к определению культуры 
-  аксиологический, этносоциологический и духовный. Согласно первому, куль
тура выступает как совокупность материальных и духовных ценностей. Второй 
подход предполагает, что культура есть творение человека в противополож
ность тому, что порождено природой. В этом случае утверждается, например, 
что культура надстраивается над природой, поэтому культура -  «вторая приро
да», как порождение людей [47]. Третий подход ограничивает объем категории 
культуры составляющими духовной культуры. Видимо, есть основания гово
рить и о других подходах. Например, -  о семиотическом. Тогда культура -  это 
информация, система знаков. М.С. Каган наряду с материальной и духовной 
культурой выделяет культуру художественную [124].

Небезынтересна позиция, суть которой сводится к признанию относи
тельного характера разделения культуры на материальную и духовную [232].



Согласно этой точке зрения, всякий материальный предмет до своего создания 
является ни чем иным, как идеей. В свою очередь идея должна материализо
ваться — стать книгой, картиной, скульптурой. Действительно: «мир произведе
ний человека -  это всегда мир, в котором мысль или творческое воображение 
сливаются с материалом, в котором они воплощены, это мир нераздельный» 
[286, с. 40]. Тем самым затрагивается сложнейшая проблема диалектики соот
ношения опредмечивания (процесс материализации мыслительных структур) и 
распредмечивания (процесс идеализации материальных структур). Что можно 
сказать об этих подходах? Несмотря на внешние различия, они внутренне 
сходят в одном важном признаке: все они, так или иначе, признают культуру 
как специфический продукт человеческой деятельности, как специфическую 
среду человеческого обитания. Поэтому вполне обоснованно утверждение ав
тора книги «Этнопсихология» Т.Г. Стефаненко [232] о том, что самое короткое 
и одновременно самое широкое определение принадлежит американскому 
культурантропологу М. Херсковицу. С его точки зрения, «культура -  это часть 
человеческого окружения, созданная самими людьми» [293, с. 165].

Проведенный нами анализ характеристик культуры в целом и педагоги
ческой культуры в частности [15; 22; 23; 24; 32; 33; 34; 40; 49; 71; 75; 81; 86; 89; 
94; 139; 145; 154; 214; 232; 258; 259; 264; 269; 272 и др.] в известной мере под
тверждает вышесказанное. В них под культурой подразумевают:

• обработку и уход, возделывание, воздел ка;
• образование, умственное и нравственное, культивирование пашни и 

даже культиватор в земледелии, скоропашку;
• сумму духовных достижений и памяти человечества; творческое 

самовыражение людей (результат и процесс творчества);
• совокупность достижений человечества в производственном, обще

ственном и умственном отношении;
• совокупность общественных смыслов, знаков и символов; система 

норм и образцов поведения, бытующих в обществе;
• технику и технологию всех форм духовно-практической деятельности 

человека в мире, форм коммуникаций, взаимодействий и общения;
• способ жизни и жизнедеятельности, а также их контекст; совокуп

ность материальных и духовных ценностей;
• разведение, выращивание какого-н. растения или животного;
• разводимое растение, а также (спец), бактерии, выращенные в лабо

ратории;
• высокий уровень чего-нибудь, высокое развитие, умение;
• исторически определенный уровень развития общества, творческих 

сил и способностей человека, выраженный в типах и формах организации жиз
ни и деятельности людей, в их взаимоотношениях, а также в создаваемых ими 
материальных и духовных ценностях;



• культуру микроорганизмов -  клетки определенных микроорганизмов 
-  бактерий, дрожжей, выращенные в питательной среде в лабораториях или 
промышленных условиях;

• культуру тканей -  метод выращивания вне организма в искусственно 
созданных условиях фрагментов органов, тканей или отдельных клеток с 
сохранением их способности к росту и размножению;

• социально-прогрессивную творческую деятельность человечества 
во всех сферах бытия и сознания, являющуюся диалектическим единством 
процессов опредмечивания (создания ценностей, норм, знаковых систем) и 
распредмечивания (освоение культурного наследия), направленная на преобра
зование действительности, на превращение богатства человеческой истории во 
внутреннее богатство личности, на всемерное выявление и развитие сущност
ных сил человека;

• личностную систему осознаваемых как ценности самим индивидом и 
ценимых в обществе качеств ума, характера, воображения, памяти, получен
ных в процессе воспитания и образования;

• целостный исторический феномен (культурно-исторический тип, 
локальная культура, цивилизация), возникающий на базе территориальной, эт
нической, языковой и психологической общности, развивающейся во времени, 
проходящей этапы зарождения, расцвета и упадка;

• целостный космический феномен, неэнтропийную живую систему, 
способную переработать вещество и энергию и постоянно повышать внутрен
ний уровень своей организации; внеземные цивилизации;

• совокупность всех видов преобразовательной деятельности человека 
и общества, а также результатов этой деятельности;

• духовную культуру (совокупность знаний, форм мышления и сфера 
мировоззрения) и даже специфически эстетическую деятельность, искусство 
(напр., массовая культура);

• материальную культуру (техника, производственный опыт, матери
альные ценности);

• систему норм и ценностей, регулирующих поведение индивидов, 
а также культурную досуговую деятельность групп людей, их культурно
образовательный уровень, уровень культурно-массовой работы;

• развитие творческих способностей, эрудиции, понимание произведе
ний искусства, свободное владение языками, вежливость, моральную ответст
венность, художественный вкус;

• совокупность образцов поведения, ценностной системы, социальных 
норм, фундаментальных принципов и общественных институтов, ориентирую
щих субъекты на тс или иные формы экономической активности в системе 
предпринимательства, обеспечивающих передачу накопленного опыта, способ
ствующих устойчивости предпринимательства во времени;



• специфический способ человеческой деятельности, охватывающий 
общую систему надбиологически выработанных средств, благодаря которым 
эта деятельность осуществляется;

• результат человеческой деятельности;
• объекты и предметы, созданные в виде разнообразных артефактов 

материального, социального и духовного значения, различные теории, художе
ственные образы, обыденные представления;

• природные объекты, включенные в хозяйственно-экономическую и 
социальную жизнь (земля, пашня, водохозяйственные сооружения, парки, запо
ведники);

• способы деятельности людей, содержание и формы различных типов 
социальных коммуникаций и общественного взаимодействия (знания и навыки, 
нормативные представления, общественное разделение труда, социальные ин
ституты, общественные объединения);

• мир человека и мера его развития;
• взращивание человеческого в человеке, воспитание, образование, 

развитие личности;
• возделывание, улучшение, почитание, устремление на освященные 

ценности и образцы мышления и воления, чувствования и веры, созидания и 
творчества;

• положительную ценность, творчество, ценностное отношение к себе 
и другим по законам истины, красоты, добра и любви.

Таким образом, есть основания утверждать, что определение культуры 
М. Херсковица является не только «самим коротким и одновременно самым 
широким», но и самым оптимальным и адекватным. Оно охватывает собой, по 
сути, все представления о культуре, включая духовный, ценностный, матери
альный, поведенческий, и феноменологический аспекты.

Культура обладаег сложной внутренней и внешней структурой. Внут
реннюю структуру образуют блоки материальных и духовных артефактов 
(арте -  искусственный, фактус -  сделанный). К материальным артефактам 
относятся материально-производственная база, материально-предметная дея
тельность, материально-предметные отношения, материальные ценности. 
В число духовных артефактов входят: обычаи, традиции, образцы поведения, 
нравственные, религиозные, эстетические и политические ценности и идеалы. 
Конкретизируя состав артефактов, исследователи в их число включают здания, 
орудия, одежду, способы приготовления пищи, социальное взаимодействие, 
вербальная и невербальная коммуникация, воспитание детей, образование мо
лодежи, религии, эстетические предпочтения, философия и многое другое [161; 
232J. Свой перечень культурных артефактов предлагает А.П. Ветошкин:

• объекты и предметы, созданные в виде разнообразных артефактов 
материального, социального и духовного значения, различные теории, художе
ственные образы, обыденные представления...



• природные объекты, включенные в хозяйственную, экономическую и 
социальную жизнь (земля, пашня, водохозяйственные сооружения, парки, запо
ведники

• способы деятельности людей, содержание и формы различных типов 
социальных коммуникаций и общественного взаимодействия (знания и навыки, 
нормативные представления, общественное разделение труда, социальные ин
ституты, общественные объединения и т.д. [47, с. 487].

Т.Г. Стефаненко поднимает вопрос об относительности культурных 
феноменов -  о том, какие артефакты относить к элементам культуры в собст
венном смысле слова, а какие нет. Так, если для этнолога глиняный сосуд явля
ется таким же культурным продуктом, как симфонии Моцарта, то социологи 
рассматривают его скорее как продукт хозяйственной и соответствующей тех
нологической деятельности. Этот пример показывает наличие широкой (куль
тура -  вся совокупность материальных и духовных артефактов) и узкой 
(к культурным элементам причисляются только духовные элементы) трактовки 
структурных составляющих культуры. Причем та или иная интерпретация 
зависит от профессиональной принадлежности интерпретаторов [232, с.271.

Примером конкретизации артефактов может послужить также их харак
теристика, данная Л.П. Буевой. Она пишет: «культура включает в себя истори
чески конкретную совокупность знаково-символических систем, аккумули
рующих опыт бытия в виде способов восприятия, мышления, познания, пере
живания и действия, а также в виде знаний, ценностей способов и критериев 
оценки, нормативов, целей и смыслов, хранящих и воспроизводящих опыт соб
ственно духовной деятельности в общественном и личном менталитете. Нако
нец, это техника и технология всех форм духовно-практической деятельности 
человека в мире, форм коммуникаций, взаимодействий и общения» [38, с. 13-14].

Внешнюю структуру культуры формируют различные виды и типы 
культур. Анализ внутренней структуры позволяет вывести два мегатипа -  мате
риальную и духовную культуру. В их рамках выделяется множество разновид
ностей и типов культур. Еще в 1980-е гг. Т.Н. Ойзерман указывал, что «культу
ра в полном объеме присущего ей содержания -  это культура труда, управле
ния, культура научного исследования, образования, воспитания, художествен
ной культуры, культуры поведения, досуга, физической культуры, культура 
чувств, мышления, политической культуры [165]. С легкой руки Ч.Сноу боль
шую известность приобрела проблема «двух культур» —  естественнонаучной 
и гуманитарной [269, с. 15]. A.C. Франц разрабатывает вопросы нравственной 
культуры, под которой она понимает «систему морали, нравственности и 
нравов, в которой мораль передает индивиду необходимые требования к его 
поведению». При этом нравственность индивиду предоставляет «образцы вы
полнения им моральных требований, а нравы предоставляют наиболее рас
пространенные способы морально-нравственного осуществления людьми раз
личных видов деятельности» [264, с. 162].



В.Л. Бенин, анализируя положения дел в области определения видов 
культуры, называет несколько его оснований: виды человеческой деятельности; 
сферы человеческой жизнедеятельности; профессиональные общности и др. 
[23, с.74-76]. Автор указывает на множественность классификации видов куль
туры, что свидетельствует, по его мнению, о недостаточной разработанности 
проблемы. Соглашаясь с этим, вместе с тем следует указать на сложность, 
неординарность, мозаичность предмета. Культура по своей природе неодно
значна и в известном смысле неуловима для «исследовательского ока». Да и в 
принципе классификации в гуманитарных изысканиях зачастую страдают 
неопределенностью, многозначностью.

Этнопсихологи выделяют субъективную культуру -  типические для ка
ждой культуры способы, с помощью которых ее субъекты познают и категори- 
зуют искусственные объекты, определяют связи между категориями, а также 
нормы и ценности, признаваемые ими. Такое толкование понятия субъективной 
культуры позволяет включать в его объем все представления, идеи и верования, 
служащие средством объединения для того или иного народа и непосредствен
но воздействующие на поведение и деятельность его представителей [232; 294].

Исследователями определены функции культуры. В.Л. Бенин в качестве 
главной функции называет человекотворческую. Тем самым он максимально 
сближает культуру и педагогику по функциональной линии, соответственно, -  
культуры вообще и педагогической культуры в частности. Из этой ведущей 
функции вытекает ряд менее масштабных, но не менее важных функций -  
знаковая, передача социального опыта, регулятивная и ценностная. Отдельной 
строкой проходит функция реализации личностной свободы [23, с. 142-146].

Категория цивилизации. Цивилизация, как и культура, относится к 
числу многомерных, плохо поддающихся определению понятий и включает в 
себя широкий круг объемных и содержательных характеристик. Так, видный 
историк и философ науки А.Н. Уайтхед отмечал: «Границы цивилизации неоп
ределимы, о чем бы ни шла речь: о географических рамках, временных интер
валах или существенных признаках». [253, с.397|.

В.И. Даль цивилизацию наделяет такими признаками, как общежитие, 
гражданственность, сознание прав и обязанностей человека и гражданина, 
цивилизовать народ, обратить из дикого, грубого быта в гражданственный 
быт [274]. В словаре Брокгауза и Ефрона понятие «цивилизация» (от латинско
го слова civis, «гражданин», прилаг. civilis, гражданский) определяется как 
состояние народа, которого он достиг благодаря развитию общественности, 
жизни обществом, и которое характеризуется удалением от первоначальной 
простоты и дикости, улучшением материальной обстановки и общественных 
отношений и высоким развитием духовной стороны. Указывается также, что 
употребление слова «цивилизация» в таком общем, широком значении является 
в обычном житейском словоупотреблении более или менее установившимся, в 
то время как у специалистов, занимавшихся вопросом о человеческом развитии,



самое понятие цивилизации получало различное определение -  в зависимости 
от его философско-исторических воззрений и научных взглядов ученого [273].

В современных словарях под цивилизацией подразумевается уровень 
общественного развития, материальной и духовной культуры; совокупность 
материальных и духовных достижений общества; современная мировая культу
ра; третья ступень общественного развития, следующая вслед за варварством 
(первая ступень -  дикость). При этом уточняется, что этот уровень социального 
и культурного развития связан с разделением труда, возникновением диффе
ренцировавшихся сфер общественной жизни и социальных групп (классов), 
рационализацией производства, потребления и распределения, проникновением 
науки в материальное производство, правовых норм во все сферы жизни, нор
мативно-ценностной регуляцией поведения людей и их взаимоотношений. 
В западной социологии цивилизацию некоторые исследователи рассматривают 
с точки зрения внутренней организованности, обусловленности общества тре
мя компонентами -  техникой, социальной организацией, философией. Причем 
техника определяет остальные компоненты [145; 188; 228; 258 и др.].

В последние десятилетия цивилизация получает общечеловеческую 
прописку. На уровне деклараций и просто тривиальной идеологической пропа
ганды она преподносится как нечто единое, находящееся вне рамок социальных 
и ментальных систем. Такой подход зиждется на идее единства и целостности 
современного мира. Однако здесь реально присутствует опасность унификации 
и стандартизации различных цивилизаций (и культур заодно). А ввиду того, что 
реальною единства и целостности в мире не существует, это ведет на практике 
к насаждению «прогрессивных» цивилизационных ценностей (иногда насиль
ственному: вспомним Югославию, Ирак) в социальные и ментальные среды, 
которые в большой или малой степени отличны от среды обитания указанных 
ценностей. При этом данные ценности далеко не всегда являются общечелове
ческими. Строго говоря, даже демократия не является общечеловеческой 
ценностью, ее сделала таковой мощный агитпроп западной цивилизации. 
Но что поделаешь -  Запад есть Запад. В свое время даже фашисты самым серь
езным образом пытались на правах главных представителей европейской циви
лизации «цивилизовывать» «неполноценные» народы.

Цивилизаторская миссия может выполняться и в мирном, так сказать 
в добровольном (или полу добровольном, полупринудительном) формате. Но и 
в этом случае рушится принцип уникальности цивилизаций, нарушаются их 
права на суверенное существование. Приняв правила игры в демократию 
западных цивилизаций, обретших право судить, какую страну можно относить 
в число демократических и значит цивилизованных, а какую нет, ряд переход
ных обществ добровольно признали себя или недостаточно цивилизованными, 
или же вообще нецивилизованными.

Следуя своим глубоким мазохистским традициям, мы довольно дли
тельный период (прежде всего в 1990-е гг.) признавали себя вообще нецивили



зованным сообществом. Истово доказывая свою недоцивилизованность (или 
вообще нецивилизованность), мы устраивали площадные исповеди-покаяния, 
каясь перед всем миром в своих грехах. Особый упор, разумеется, как у нас 
повелось, делали на поношении истории Родины. Лично практически никто не 
каялся и, за редчайшими исключениями, не признавал за собой никакой вины, 
никакого греха. История виновата, мертвые виноваты. Как-то незаметно испо
ведь-покаяние превращалось в судилище. Над своей историей, над своими 
предками. Сколько тонн благородного гнева, сколько километров проклятий, 
сколько тысяч «белых пятен»!

Ни одно общество не выдержало бы такого само глумления. Представь
те, что бы осталось от Китая, если бы китайцы 20-25 лет потратили на беспо
щадную суровую критику «культурной революции». Просто китайцы бы 
вымерли от голода. Вместо того чтобы продолжить дело этой революции по
средством ее бичевания, китайцы всерьез занялись ее искоренением. За эти 
20-25 лет они выдвинулись в ряд самых могущественных цивилизаций. Не 
поздоровилось бы и американцам, если вдруг они занялись бы линчеванием 
своей истории. А тоже есть, что вспомнить им. Не просто так ведь в Америке 
почитается история. Особенным вниманием пользуется она как учебный пред
мет. Историческую отсебятину учителю у них преподносить трудно. Какие бы 
прогрессивные взгляды у него не были.

Мазохизирование в нашем обществе превратилось чуть ли ни в самую в 
монополизированную отрасль социальной инженерии. Создана была целая 
индустрия полуправды, полулжи, полной лжи, правды, преподносимой в нуж
ном контексте, для того, чтобы показать, доказать, проиллюстрировать нашу 
историческую несостоятельность. Некоторые передачи по российским каналам 
напоминали хлыстовские бдения-самотерзания. С каким постоянством, после
довательностью и сладострастьем провозглашалось, что Россия проиграла 
XX век. Действительно, поверишь в то, что мы и в самом деле нуждаемся в 
глобальной психиатрической помощи. Где, в какой стране возможно подобное 
системное массовое самодоносительство?! Мазохизирование приобрело такие 
внушительные масштабы, что они заставили наших политиков заговорить на 
языке психологии. В их терминологии появляется понятие неполноценности. 
Действительно, исторические самобичевания во многом способствуют форми
рованию чувства национальной и ментальной неполноценности. Однако до сих 
пор самих наших политиков то и дело тянет к сравнениям в стиле «по сравне
нию с 1913 годом». Что парадоксально, критерием всего «хорошего» служит 
«плохое» прошлое. Получается, что вперед идем как бы с повёрнутой головой 
назад.

Оглядываться назад всегда неплохо. Важно, с какой целью это делается. 
Можно -  с целью создания из прошлого источника вдохновения, для того, что
бы из него черпать силы для дальнейшего продвижения вперед, а можно -  
с целью подтверждения «незыблемости» своих принципов, выражаемых в



словесной формуле: возврата к старому нет, и не будет. Соответственно, где 
надо, а где, возможно не надо, бросать в это самое старое камни ненависти. 
Не замечая того, что, во-первых (смотря, что иметь в виду под «старым»), как 
раз мы вернулись к «старому» -  частной собственности, безработице, богатым 
и бедным и т. д. В то время, как в некоторых очень «цивилизованных» странах 
практически вернулись к другому, нашему недалёкому «прошлому», -  социа
лизму, по крайне мере, в сфере социальной защиты населения. Во-вторых, если 
быть объективным, то мы во многом напоминаем персонажа басни И. Крылова 
«Свинья под дубом»: живём (почти все трубопроводы, обеспечивающие к нам 
приток валюты, пущены в строй в СССР), воюем за счёт «старого» и ему же 
больше всего достается от нас. В-третьих, сравнения во многих случаях вообще 
не уместны. СССР решал задачи совсем иного масштаба и иной ответственно
сти. Одно дело -  содержать и контролировать полмира, хотя этого может быть, 
и не надо было бы делать, сейчас трудно судить об этом. Другое дело -  играть 
роль содержанки цивилизованного мира (хотя на самом деле мы его больше со
держим, чем он нас, но мы взяли на себя функцию зависимой переменной), им 
контролируемой. А как только наметились контуры этой новой старой поли
тики (вот тебе возврата нет к прошлому!), в политическом лексиконе появилось 
вновь слово «колбаса», недостаток которой сыграла немаловажную роль в ре
волюции 1990-годов: заговорили о возможном ее дефиците.

Следует всё же заметить: в последнее время к нам приходит новое по
нимание реальностей окружающей нас действительности. Довольно внятно 
заявили о своем национальном достоинстве, о своих интересах. Меняется и по
ведение нашей страны в сторону осознания своей значимости и ответственно
сти за собственную судьбу. Хочется надеяться также, что, наконец-то выйдем 
из «окопов» гражданской междоусобицы, перестанем делить себя на «быв
ших» и «настоящих», «белых» и «красных», подвергать насмешкам и жестоким 
экзекуциям свое прошлое.

В педагогических словарях определение понятия цивилизации встреча
ется крайне редко. Но ему нашлось место в словаре «Профессионально
педагогические понятия», изданном в 2005 г. под редакцией академика 
Г.М. Романцева. Здесь под цивилизацией понимается: а) ступень, уровень мате
риального и культурного развития общества; б) ступень общественного разви
тия, следующая за варварством (дикость -  варварство -  цивилизация); 
в) современная мировая культура. То есть принципиальных различий в толко
вании понятия цивилизации между педагогами и представителями других сфер 
познания не обнаруживается [210].

Анализ характеристик культуры и цивилизации [23; 29; 31; 32; 38; 47; 
49; 128; 153; 154; 203; 222; 227; 228; 258; 259; 273; 274 и др.] дают возможность 
сделать следующие выводы:

Во-первых, в глаза бросается чрезвычайно большой объем категорий 
цивилизации и культуры, их многозначность. Они охватывают собой практиче



ски все то, что касается жизнедеятельности человека. Более того, в своих 
объемных характеристиках они выходят за ее рамки. Это имеет отношение не 
только к цивилизации, но и к культуре. Исследователи прямо указывают, что в 
явлении культуры содержится не только образ человека, общественного мира, 
но и образ космической связи, воплощенной в единстве природного и социаль
ного. Нельзя не согласиться с мнением, что рассматриваемые понятия -  фунда
ментальные общеисторические и общефилософские категории.

Во-вторых, цивилизацию и культуру связывают весьма сложные неод
нозначные отношения. 1 Ірослеживается четыре линии отношений между этими 
категориями -  различения, противопоставления (конкуренции), подчинения и 
тождества.

В первом случае речь идет о различении данных категорий друг другу. 
При различении  цивилизация и культура не противопоставляются резко друг 
другу в ценностном смысле как положительное (отрицательное) явление отри
цательному (положительному). Цивилизация и культура в равной мере высту
пают в качестве положительных моментов всемирно-исторического процесса, 
но выполняют различные функции. Такая позиция была близка Канту, который 
один из первых указал на различия между цивилизацией и культурой.

Во втором случае, при противопоставлении категорий цивилизации и 
культуры, первая, чаще всего, наделяется отрицательными качествами, а вторая 
-  положительными. Причем, культура представляется более древним и одно
временно более привлекательным явлением. Это касается даже подходов, 
рассматривающих цивилизацию как третью степень развития человеческой ис
тории, следующую вслед за варварством. Например, в марксизме появление 
цивилизации увязывается с зарождением антагонистических отношений между 
сословиями и классами, социальной несправедливости. По выражению 
Ф. Энгельса, основой цивилизации служит эксплуатация одного класса другим. 
Соотвегственно, если культура является выражением целостной человеческой 
деятельности, то цивилизация -  разделенной деятельности. Культура предпо
лагает единство людей, цивилизация - разрушение этого единства. Более того, 
цивилизация обвиняется в аморализации общества. По словам того же Энгель
са, чем дальше вперед идет цивилизация, тем больше она вынуждена набрасы
вать покров любви на порождаемые ею отрицательные явления (весьма инте
ресное и современное замечание), вводит в практику общепринятое лицемерие, 
которое не было известно более ранним формам обществ [288].

В приведенном высказывании легко обнаружить некие элементы нос
тальгии по далекому прошлому человечества. Более откровенным примером 
такой ностальгии является легенда о «золотом веке». Ностальгия по прошлому 
свойственна многим мыслителям. Так, для Жан-Жака Руссо цивилизация, оли
цетворением которого является общество, является врагом человека. Истинно 
человеческая среда по нему -  это среда первобытной культуры. Николай Алек
сандрович Бердяев сокрушается, что с наступлением эры цивилизации, начав



шейся с победного вхождения машин в человеческую жизнь, жизнь перестает 
быть органической, теряет связь с ритмом природы. Между человеком и приро
дой становится искусственная среда орудий, которыми он пытается подчинять 
себе природу. Эта среда (машины), считает H.A. Бердяев, налагает печать сво
его образа на дух человека, на все стороны его деятельности. Цивилизацию он 
лишает и природной, и духовной основы, сводя ее к одной машинной основе. 
От всего этого страдает культура, которая обездушивает и переходит в цивили
зацию. При этом дух идет на убыль. Именно убывание духовного -  главный 
недостаток цивилизации. Это ведет к деструкции хозяйственно-экономической 
деятельности. Отрыв хозяйства от духа, возведение экономики в верховный 
принцип жизни, придание всей жизни вместо органического характера техни
ческий превращает хозяйство и экономику в фиктивное, механическое царство. 
Труд перестает быть духовно осмысленным и духовно оправданным [26].

Ностальгический подтекст улавливается и в перечне «восьми смертных 
грехах цивилизованного человечества» К. Лоренца:

1. Перенаселенность Земли.
2. Опустошение естественного жизненного пространства.
3. Бег человечества наперегонки с самим собой.
4. Исчезновение всех сильных чувств и аффектов вследствие изнежен

ности.
5. Генетическая деградация.
6. Разрыв с традицией.
7. Унификация взглядов, какой до сих пор не знала история.
8. Опасность ядерно го апокалипсиса.
Всё это ведет, по мысли Лоренца, к дегуманизации человеческого суще

ствования. Однако цивилизация у Лоренца противопоставляется не столько 
культуре, сколько естественному ходу эволюционного развития человека. 
Культура у него выступает не в качестве надбиологического компонента, а как 
некий фермент, регулирующий естественное развитие человека [155].

Прямое противопоставление цивилизации как совокупности технико
механических элементов и культуры как царства органически-жизненного 
просматривается в концепциях Николая Яковлевича Данилевского и Освальда 
Шпенглера. Вместе с тем это противопоставление у них носит диалектический 
характер. Культура и цивилизация -  звенья единой цепи исторического разви
тия человечества. Они составляют единое неразрывное диалектическое целое, в 
котором культура является своего рода предтечей цивилизации. Цивилизация 
же есть продукт культуры, причем продукт вполне закономерный. В то же вре
мя, если культуре отводится творчески-продуктивная роль, то цивилизация 
наделяется эсхатологическими характеристиками. Цивилизация знаменует 
собой гибель культуры и несет в себе предпосылки своей собственной гибели 
[90; 282].



Позиция противопоставления цивилизации и культуры присутствует в 
философии Ивана Александровича Ильина. С его точки зрения, культура 
духовна, первична, творчески целенаправленна, органична. Со своей стороны, 
цивилизация технична, вторична, размножаема, механистична, вещественна и 
инструментально создаваема. Культура касается внутреннего мира, сердца 
человека, самого значительного, святого в нем. Цивилизация касается более 
внешнего, материального, второстепенного. В доказательство своей концепции 
Ильин приводит примеры. В частности, он находит, что когда «примитивный 
африканский негр имеет в виду «совесть», он говорит «сердце подсказывает», 
и это уже культура, но о цивилизации здесь речи нет». Сводя цивилизацию 
к вещественной, материальной стороне, он, тем не менее, замечает, что желез
ная дорога, телеграф, радио, самолет, капитал, пролетариат, машиностроение и 
другие цивилизационные артефакты, несмотря на их принадлежность к циви
лизации, сами по себе еще не свидетельствуют о наличии или об отсутствии 
культуры. Они индифферентны к духовным ценностям. Поэтому они могут 
служить идеальному в христианском понимании государству [114]. Сами по се
бе технико-технологические и социально-организационные составляющие ци
вилизации еще не образуют ее как отрицательного демонизируемого феномена. 
Важно, как к ним человек относится, какую роль они играют в его жизни. Все 
зависит от того, служат ли плоды цивилизации духу, или они оторваны от него 
и превращены в некие фетиши -  объекты неумного человеческого преклоне
ния. В этом И.А. Ильин близок к H.A. Бердяеву, который считал, что хозяйство 
и экономика имеют подлинно бытийственные и божественные основы. Вслед
ствие чего у человека есть долг хозяйствования, императив экономического 
развития. Только, по известному нам уже мнению H.A. Бердяева, отрыв хозяй
ства от духа, возведение экономики в верховный принцип жизни, придание 
всей жизни вместо характера органического характер технический превращает 
хозяйство и экономику в фиктивное, механическое царство [272, с. 310].

В третьем случае (подчинения одного другому) либо цивилизация 
выражает некую «часть культуры, либо культура -  «часть» цивилизации. Или, 
говоря словами Н.В. Гусевой, «либо цивилизация подчиняется логике культу
ры, либо культура -  логике цивилизации» [86, с.27]. Так, в одном из выше при
веденных характеристик цивилизации под ней подразумевается уровень обще
ственного развития, материальной и духовной культуры. То есть, цивилизация 
рассматривается как уровень культуры. С другой стороны, нередко бывает, 
когда культура становится элементом цивилизации. Тогда могут рассуждать, 
например, о «культуре русской цивилизации». То есть, культура может 
оказаться более широким понятием, чем цивилизация.

В четвертом случае (тождества) происходит отождествление категорий 
цивилизации и культуры. Оба они выражают совокупность материальных и 
духовных достижений общества. Оба в равной мере объявляется космическими 
феноменами. Это хорошо представлено в «Кратком словаре по социологии».



Авторы словаря, описывая признаки культуры, дают фактически совокупную 
характеристику культуры и цивилизации. Это проистекает из того, что культу
ра воспринимается как «целостный исторический феномен (культурно
исторический тип, локальная К., Цивилизация), возникший на базе территори
альной, этнической, языковой и психологической общности, развивающейся во 
времени, проходящий этапы зарождения, расцвета и упадка». Сверх того, куль
тура определяется как «целостный космический феномен, неэнтропийная живая 
система, способная переработать вещество и энергию и постоянно повышать 
внутренний уровень своей организации». Авторы гипотетически допускают 
существование в этой системе внеземных цивилизаций [145, с. 134].

Традиция отождествления культуры и цивилизации имеет длительную 
историю. Об этом свидетельствует, в частности, словарь Брокгауза и Эфрона. 
В нем утверждается, что самым близким по значению к «цивилизации» являет
ся слово «культура». Отмечается, что немцы большею частью его и употребля
ют, англичане же и французы чаще пользуются словом «цивилизация». Далее 
автор статьи «Цивилизация» Д. Коринский пишет о том, что некоторые ученые 
употребляют слова «культура» и «цивилизация» безразлично, одно вместо дру
гого, другие же стараются установить между ними определенное различие. 
В словаре приводятся примеры отождествления культуры и цивилизации. В ча
стности указывается на факт употребления историком П.Н. Милюковым в сво
их «Очерках по истории русской культуры» слова «культура» как синонима ци
вилизации, подводившим под него экономический быт, общественные органи
зации и явлении духовной культуры — веру, творчество, общественное само
сознание. После тщательнейшего анализа самых различных подходов к пони
манию сути отношений между культурой и цивилизацией Д. Коринский прихо
дит к выводу о том, что «ввиду неразрывной, становящейся все более и более 
ясною взаимной связи всех сторон человеческой деятельности, в настоящее 
время приходится отказаться от строгого разграничения понятий Ц. и культуры 
и употреблять их как синонимы, тем более, что и общепринятое словоупотреб
ление часто поступает так». Соответственно данной позиции выстраивается 
интегральная структура культуры или цивилизации, включающая в себя: 
1) материальный быт, все то, что служит человеку для удовлетворения его фи
зических потребностей (промышленность, пища, одежда, жилище, оружие 
и т. д.); 2) общественный быт (семья и другие соединения, основанные на про
исхождении, сословная организация, разного рода ассоциации, государство и 
право); 3) духовную культуру (религия, мораль, искусство, философия и наука) 
[273]. По словам Н.В. Гусевой, М.СЛСаган допускает смешения понятий «куль
тура» и «цивилизация». «Сопряженной» точки зрения придерживался 
М.Б. Бим-Бад, подразумевавший под «культурой или цивилизацией» степень 
выработки человека и человеческого общежития. [86, с. 17; 196, с.170].

С нашей точки зрения, отношения между категориями «цивилизация» и 
«культура» носят взаимодополнительностный характер. В соответствии с



принципом дополнительности для воспроизведения целостности явления необ
ходимо применять взаимоисключающие «дополнительные» классы понятий. 
Данный принцип позволил выявить ограниченность классических представле
ний и необходимость учета двойственной корпускулярно-волновой природы 
микроявлений, связи того или иного их определения с конкретными экспери
ментальными условиями. Интересно привести здесь рассуждения Л.Н. Толстого 
по поводу отношений между двумя важнейшими категориями педагогики -  
воспитанием и образованием. В статье «Воспитание и образование» он замечал, 
что «есть немало слов, не имеющих точного определения, смешиваемых одно 
с другим, но вместе с тем необходимым для передачи мыслей -  таковы слова: 
воспитание, образование...». Итогом его размышлений на этот счет является 
вывод о взаимоисключающем характере отношений между воспитанием и 
образованием, так как, по его мнению, воспитание есть «... принудительное, 
насильственное воздействие одного лица на другое с целью образовать такого 
человека, который нам кажется хорошим; а образование есть свободное отно
шение людей, имеющее своим основание потребность одного приобретать све
дения, а другого- сообщать уже приобретенное им» [250, с. 311, 315] Но 
к концу жизни Л.Н. Толстой пришел к выводу о недопустимости разделения 
категорий воспитания и образования. В одном из своих писем 1909 г. он писал: 
«Очень может быть, что в моих статьях о воспитании и образовании... окажут
ся противоречия и неясности... Во-первых, скажу, что разделение, которое я 
в педагогических статьях делал между образованием и воспитанием, искусст
венно. И образование, и воспитание нераздельны. Нельзя воспитывать, не пере
давая знаний, всякое же знание действует воспитательно» [118, с. 241].

Высказываемая в последней цитате точка зрения во многом смыкается 
с позицией немецкого педагога К.Г. Томашевского, выраженной в следующей 
формулировке: «Совершенно неправильны теоретические позиции, согласно 
которым берутся отдельный относительно независимый процесс образования и 
соответственно независимый процесс воспитания и затем они оба рассматри
ваются как взаимосвязанные. Единство образования и воспитания не есть про
стая «связь» или простое «сплетение» равноценно и параллельно идущих 
отдельных процессов; напротив, в единстве педагогического процесса образо
вание и воспитание находится по отношению друг к другу в иерархической ин
теграции, которая охватывает также и относительную независимость, частич
ную параллельность, взаимодействие и противоречивость» [см. 130, с. 14].

Нам представляются, что именно такой взаимозависимый и взаимодо- 
полнительностный характер носят отношения между культурой и цивилизаци
ей. Помимо принципа дополнительности в этих отношениях прослеживаются 
моменты аналектико-антиномной традиции, опирающейся на-аналектический 
и антиномный методы. Оба они строятся на принципе «сходства в различии и 
различия в сходстве». В соответствии с первым методом, соотношения проти
воположностей выражаются не диалектическим взаимоотрицанием, а гармони



ей и сходством. Эта позиция находит свое развитие в антиномном методе, 
который не только учитывает полярности, но и считает их правомерными, рав
ноценными и предлагает пути адаптации к ним. Наряду с диалектикой эти под
ходы можно назвать формами «балансирующего мышления» [277; 292].

В философской культурологи имеется деятельностная концепция, кото
рая, как нам представляется, стоит весьма близко к аналектико-антиномной 
трактовке взаимоотношений культуры и цивилизации. В рамках деятельност
ной модели культуры В.Н. Сагатовский понимает её «как систему ключевых 
ценностей, жизненных смыслов субъекта (общества, группы, личности), реали
зуемую в его способах и результатах деятельности». При таком подходе, счита
ет ученый, культуру невозможно спутать «ни с искусственным целым, ни с 
цивилизацией, ни с технологией деятельности, ни с образованием, ни с транс
ляцией образцов деятельности. Во всех этих явлениях культура, так или иначе, 
присутствует (ведь в них обязательно реализуются определенные ценности, 
даже если это делается стихийно и подсознательно), но в них есть и внекуль- 
турные компоненты, которые могут, как послужить культуре, так и быть отчу
жденными от неё». Иначе говоря, цивилизация и культура -  сущностно взаимо- 
проницаемые категории при одновременном наличии у них контекстуально 
обусловленных различий. Общим основанием их выступает деятельность, где 
цивилизация представлена по отношению к культуре как технология, как сис
тема средств. Данная система средств способна сыграть в совокупной челове
ческой деятельности троякую роль: а) обеспечивать реализацию культуры; 
б) отчуждаться от неё; б) быть чреватой катастрофой -  гибелью от бездуховно
сти. Как технологический инструментарий деятельности, цивилизация проек
тируема и проверяема. Культура со своей стороны, в деятельности «выступает 
как процесс реализации аксиологического ядра, ценностей в целях, плане, спо
собе, результате деятельности». Если цивилизация проектируема и проверяема, 
то культура «нуждается в вере» [214, с. 34-35].

В свете сказанного отношения культуры и цивилизации в какой-то мере 
сопоставимы с отношениями, имеющими место между педагогическим искус
ством и педагогической техникой как совокупностью навыков и приёмов 
образовательной деятельности [275]. Соответственно, культура требует от пе
дагога наличия особого таланта, цивилизационная компонента представлена 
набором «воспитательных рецептов» (К.Д. Ушинский), которыми способен ов
ладеть каждый человек. Культура индивидуальна, неповторима; цивилизацион
ные компоненты образования измеримы и воспроизводимы. Культура эмоцио
нальна, личностно зависима, цивилизационные компоненты образования без- 
личностны, индифферентны.

Отталкиваясь от характеристик, данных В.Н. Сагатовским человеку ци
вилизованному, человеку прагматическому и человекукультурному 
[там же, с.34] допустимо выделение на уровне субъектов педагогической дея
тельности педагога (воспитанника) цивилизованного, педагога (воспитанника)



прагматического, педагога (воспитанника) культурного. Соответственно, пер
вый начинает (будет начинать) свою деятельность с выбора цели; второй -  с 
подгонки цели под средства; третий цели и план выбирает (будет выбирать) из 
ценностей. Самое краткое и самое точное определение главной отличительной 
характеристики культуры и цивилизации дал никто иной, как известный писа
тель М.М. Пришвин: культура -  это связь людей, цивилизация -  это сила ве
щей. Самое краткое и самое точное определение главной общей характеристики 
культуры и цивилизации можно представить следующим образом: и культура, 
и цивилизация суть единые ветви одного и того же древа -  древа человеческой 
жизни.

1.2. Голография особых отношений культуры и 
педагогики

Применение понятия голографии в названии данного параграфа про
диктовано нашим намерением разностороннего и одновременно целостного 
рассмотрения отношений, имеющих место между культурой и педагогикой. 
Голографичсский подход в науке особенно важен в тех случаях, когда научное 
явление изучается с нескольких позиций, имеющих различные интерпретации. 
В педагогике A.C. Белкиным и его учениками разработана инновационная кон
цепция витагенного обучения с голографическим методом проекций [18]. 
Под голографическим подходом в образовании исследователями понимается 
система способов и технологий, ориентированная на объемное, многомерное 
изучение объектов познания. Такое изучение соответствует особенностям мно
гомерности восприятия окружающего мира и запаса жизненного (витагенного) 
опыта. Голографический метод обладает мощным интегративным потенциалом, 
позволяющим увидеть целое в части и часть в целом, объединить в едином 
образовательном пространстве субъектные и объектные составляющие педаго
гического процесса. Необходимо помнить: понятие «голография» образовано 
на базе слова holos (греч.) -  целый, весь. Этот же корень лежит в основе поня
тия «холизм» -  центральной категорий философии целостности, интегративный 
характер которой выражен в ее ключевой формуле «целое больше, чем сумма 
его частей».

Вкратце остановимся еще на понятии «отношения». Философы под 
отношениями разумеют «момент взаимосвязи многих видов сущего, имеющих 
субъективную или объективную, абстрактную или конкретную форму. Понятие 
означает материальное или смысловое единство, взаимоопределенность этих 
существований» [259, с. 325]. В психологическом словаре отношение характе
ризуется как «субъективная сторона отражения действительности, результат 
взаимодействия человека со средой» [222, с. 376]. Определение понятия «отно
шение» в педаг огическом словаре также представлено в психологическом клго-



че -  как фиксированное по какому-либо признаку взаиморасположение субъек
тов, объектов и их свойств» [229, с. 551]. Категорию «отношение» посвящена в 
свое время была монография ученого-педагога А.П. Сидельковского [221].

Отношения -  сродни законам. Если последние выражают внутренние свя
зи предметов, явлений и процессов, то отношения -  их внешние связи. Как и 
законы отношения имеют абсолютный характер: они свойственны всем пред
метам, явлениям и процессам материальной и духовной действительности. Как 
верно пишет В.Н. Демин, нет ни одной познавательной отрасли, предметом 
рассмотрения которой не являлись бы те или иные отношения, хотя бы пото
му, что главное внимание каждой науки всегда направлено на исследование оп
ределенных законов, а всякий закон представляет отношения. Так, математика 
исследует количественные отношения, физика -  физические отношения и т.д. 
Из чего следует: а) все вещи и процессы находятся в неисчерпаемом множестве 
отношений; б) отношения конкретны и подчиняются определенным законо
мерностям, в) любая частнонаучная теория способна описать лишь некоторые 
из этих закономерностей [91, с. 68, 108-109; см. также 206, с. 70-72].

Чрезвычайно важную роль играют отношения в педагогике, имеющей 
дело с человеком целостным. К. Маркс насчитал более 10 аспектов человече
ских отношений: зрение, слух, обоняние, вкус, осязание, мышление, созерца
ние, ощущение, желание, деятельность, любовь... [162]. Сам педагогический 
процесс есть не что иное, как система отношений воспитанника и воспитателя, 
воспитанника и родителей, воспитателей и родителей, обучающегося и препо
давателя, обучающегося и учебного материала и т. д. [16; 268]. Не случайно не
которые педагогики в качестве предмета педагогики называют воспитательные 
отношения. Особую значимость приобретает проблема отношений в педагогике 
в условиях субъект-субъектного образования, а также в условиях интенсифика
ции его связей с другими сферами общественной жизни и в первую очередь с 
культурой. По справедливому замечанию В.Л. Бенина, поскольку культура есть 
опыт предшествующих поколений, она позволяет каждому человеку не только 
усваивать этот опыт, но и участвовать в его преумножении. Уже в силу этого 
культура и образование (воспитание) «не могут быть обособлены друг от дру
га» [23, с. 84].

Приведенное замечание позволяет вывести нам важнейшую линию в 
системе отношений культуры и педагогики -  генетическую. Речь идет о гене
тической взаимообусловленности воспитания, культуры (цивилизации) и само
го человека как их субъекта и одновременно их продукта. Механизмы данной 
системы раскрыты JI.C. Выготским в его культурно-исторической концепции 
развития человека. Согласно ей, поведение современного культурного человека 
является как результатом развития в детском возрасте, так и продуктом разви
тия исторического, в ходе которого изменялись и развивались не только внеш
ние отношения людей, не только отношения между человечеством и природой; 
изменялся и развивался сам человек, менялась его собственная природа. При



этом фундаментальной базой изменения и развития человека явилась его тру
довая деятельность, осуществляемая с помощью орудий, которые, наряду с 
технологией являются важнейшими составляющим культуры человека, выра
зителями его видовой уникальности [59; 60]. Развивая технико
технологические артефакты, человек одновременно развивался сам. Вполне 
приемлемо мнение о том, что в какой мере человек создавал технику, в такой 
же мере она создавала его: общественный человек и техника обусловили суще
ствование друг друга [107]. На самых ранних этапах становления цивилизации 
вопрос о технике стал вопросом о судьбе человека и судьбе культуры. «...Без 
техники, -  замечает H.A. Бердяев, -  невозможна культура, с нею связано само 
возникновение культуры...» [28, с. 149]. Многие мыслители признают домини
рование техники в триаде «техника -  человек -  культура». Так, М. Хайдеггер 
наделяет технику способностями творца бытия в целом, подчиняющего своему 
диктату едва ли не все пространство бытия человека Присущая ей логика под
чиняет себе социальные и человеческие измерения истории. Последствия втор
жения техники многообразны и в отдаленной перспективе даже труднопредска
зуемы [266].

Приведенные суждения о технике позволяют констатировать: будучи 
«объективированным субъектом» (М.С. Каган), «раскрытой книгой сущност
ных человеческих сил» (К. Маркс), «органопроекцией» (П.А. Флоренский), 
техника предстает не только как фактор филогенетического становления чело
века, но и как «педагог», непосредственно оказывающий образовательное воз
действие на индивида. Применение техники влияет на весь процесс человече
ского становления, определяя даже некоторые особенности формирования ми
ровоззрения, вкусов, привычек и т.д. Прогресс техники через навыки и умения 
пользоваться ею становится одним из факторов развития личности. «... Учиться 
в собственном смысле этого слова -  значит учиться у очеловеченной природы 
распредмечивать, раскодировать элементы неорганического тела (знаковые об
разования), уже включенные в деятельность предшествующих поколений» 
[76, с.9]. Важнейшим механизмом такого «раскодирования» выступает инте- 
риоризация, понимаемая в данном контексте как преобразование внешних дей
ствий с техническими объектами в действия внутренние.

Применение культурогенетического подхода к анализу проблемы про
исхождения воспитания имеет для нас принципиально значимое следствие: на
чальным условием возникновения педагогики как важнейшей составляющей 
человеческой практики и познания является деятельность по изготовлению и 
применению орудий. Именно взаимодействие производства средств существо
вания человека и производства человека как человека сыграло решающую роль 
в становлении человека. Два гениальных открытия обусловили возможность 
его развития -  открытие технологии изготовления и применения дубины и от
крытие технологии передачи навыков по изготовлению и применению дубины. 
Перефразируя известное изречение Энгельса, можно утверждать: техника и пе



дагогика создали человека. Каким бы примитивным орудием ни была дубина, 
но ее появление вызвало к жизни потребность в передаче опыта по ее изготов
лению и применению. Без удовлетворения этой потребности дубина осталась 
бы первым и последним изобретением человека, а сам бы он никогда не под
нялся над животным миром. Иначе говоря, человек не состоялся бы как куль
турное существо.

Таким образом, педагогика (воспитание, обучение), культура (техника, 
производство, технология) и человек -  генетически родственные и генетически 
взаимообусловленные феномены. В случае отсутствия одного из них в этом ге
нетическом ряду другие составляющие «автоматически» выпадают из него. 
Поэтому нельзя не принять, как истинные, положения Бим-Бада о том, что: а) 
история педагогической практики и теории неотрывна от образа культурной 
жизни людей; б) история педагогики представляет собой полигон для познания 
природы человека [196, с.20]. Нельзя не согласиться также с точкой зрения 
Л.П. Буевой, согласно которой «тесное взаимодействие культуры и образования в 
процессе развития человека есть одно из важных условий его целостности, спо
собности адаптироваться к противоречивым условиям бытия и противостоять не
гативным воздействиям среды, опираясь на духовную культуру личности» 
[38, с. 18]. Педагогическими функциями наделена нравственная культура, которая 
«объединяет людей, способствует сохранению их жизни и здоровья, оптимальна 
для развития их личности...» [264, с. 162].

Педагогика и культура в генетическом плане -  равноправные партнеры в 
общем процессе становления и развития человека как вида и индивида. Благо
даря их взаимодействию срабатывают механизмы процесса передачи социаль
ной информации, остановить который можно «лишь уничтожив человечество» 
[23, с.76]. Очень точно сказано о генетическом «родстве» педагогики и культу
ры в следующих словах: «Образование и культура -  две стороны генетически 
единого процесса антропо-и социогенеза. Их более или менее гармоничное 
взаимодействие обеспечивает производство, тиражирование, передачу, усвое
ние и потребление знаний и ценностей» [Там же, с.40]. Хотя автор цитаты далее 
вводит ограничение в данное взаимодействие (с его точки зрения оно сохраня
лось до XX века), нельзя не признать его абсолютный характер. Нарушение 
гармонии отношений между культурой и образованием неминуемо ведет к де
виантному пути развития педагогики. Поэтому «на рубеже XXI века перед об
разованием стала проблема восстановления своей культурной целостности» и 
тем самым восстановления единого культурно-образовательного пространства 
[Там же, с. 41]. Расчленение этого пространства не несет ничего хорошего и 
самой культуре. В условиях доминирования сциентистской компоненты в обра
зовании его продуктом становится тип человека, перегруженного знаниями, но 
отчужденного от органического слоя культуры. Сциентизм, не обогащенный 
культурой, влечет за собой массовую образованщину, не признающую никаких 
святынь и ценностей. Она готова на все, ради достижения своих узкопрагмати



ческих целей.
Механизмы отношений педагогики и культуры в генетическом плане 

вкратце можно выразить следующими положениями. С зарождением культуры 
появляется необходимость в «расшифровке» смысла ее артефактов. Его «рас- 
шифрователем», посредником, между социально значимыми ценностями и 
людьми, передаточным механизмом, связывающим биологическую природу 
человека с его «культурным слоем», стала педагогика. Причем речь идет о пе
дагогике в широком понимании, при котором воспитательные функции приоб
ретает окружающая культурная среда, а не только специально организованный 
педагогический процесс. Так, Л.Н. Гумилев указывал на особую роль в форми
ровании стереотипов поведения социализации, протекающей в условиях опре
деленной культурной среды. При этом он ссылается на то обстоятельство, что 
его мать Анна Ахматова, несмотря на то, что в детстве воспитывалась француз
ской гувернанткой и говорила по-французски, смогла все же стать великим 
русским поэтом. Точно также обстоит дело с другими великими русскими по
этами -  A.C. Пушкиным, Ю.М. Лермонтовым.

Наличие органической связи между педагогикой и культурой однозначно 
признается социальной и этнической психологией. И. Кон подчеркивает без
условную зависимость «общей иерархии степени влияния и социальной значи
мости социализаторов» [137, с. 148]. Со своей стороны М. Мид убеждена, что 
«именно культура является главным фактором, который учит детей, как думать, 
чувствовать и действовать в обществе» (170, с. 48-49). Появление тех или иных 
черт характера она напрямую связывает со спецификой социализации. Так, в 
1931 г. в качестве главной задачи исследования папуасских племен Новой Гви- 
неи М. Мид рассматривает «анализ различных способов, с помощью которых 
культуры определяют нормы ожидаемого поведения мужчин и женщин» [Там 
же, с.50]. Эти и другие примеры этнопсихологических исследований, раскры
вающих механизмы влияния культуры на воспитание детей в различных куль
турных средах анализируются Т.Н. Стефаненко в её интересном и содержа
тельном учебнике по этнопсихологии [232; см. также 136; 137; 138]. Итак, и 
культура, и педагогика выступают в качестве важнейших механизмов онтогене
тического и филогенетического развития человека с самого начала его сущест
вования. Это свидетельствует не только об их функциональном родстве, но и о 
трудности решения вопроса о «первичности» и «вторичности» педагогики и 
культуры. Поэтому трудно полностью согласиться с положениями следующей 
цитаты: «Образование, -  это способ коллектива приобщить молодое поколение 
к ценностям и навыкам, характеризующим культуру данного общества. Следо
вательно, образование -  явление вторичное по отношению к культуре и в нор
ме представляет собой как бы краткое изложение, её выжимку. Это, разумеется, 
предполагает определённый временной разрыв: культура должна обрести свою 
настоящую форму, прежде чем она сможет создать отражающее её образова
ние» [184].



С нашей точки зрения, во-первых, образование не представляет из себя 
«выжимку» культуры. Напротив, именно в педагогическом процессе в ходе ос
воения человеком культура органически сливается с личностным жизненным 
пространством и тем самым приобретает свою целостность, ибо культура во 
всей полноте может существовать только в человеке и через человека. 
Во-вторых, образование не отражает культуру, а сотворяет  её вместе с други
ми культурогенными составляющими общества -  техникой, искусством и т. д. и 
тем самым обогащает ее. В-третьих, никакого «временного разрыва» между 
процессами конституирования артефактов культуры и созданием ею образова
ния не существует. Хотя бы потому, что культура сама создается образованием 
и воспитанием, понимаемыми в самом широком смысле слова: только в про
цессе образования и воспитания формируется субъект и носитель и одновре
менно творец культуры -  человек. Много внимания уделяет вопросам морфо
логии взаимоотношений культуры и педагогики В.Л. Бенин. В противовес к 
традиционному подходу, согласно которому, с точки зрения B.JI. Бенина, 
«культура и образование рассматриваются как автономные социальные систе
мы», он выстраивает свою систему их отношений в рамках культурологическо
го подхода. В основе данного подхода лежит положение о том, что педагогика 
является частью культуры. В этом качестве она, «с одной стороны, служит вос
производству и развитию культуры, с другой стороны, выступает базой сохра
нения или изменения традиционных культурных ценностей» [23, с.31-32]. 
В рамках культурологического подхода отношения культуры и образования 
B.J1. Бенин [24] предлагает выражать следующим образом (рис.1).

Образование как 
один из элементов

КУЛЬТУРА

с.
5

ЭЛЕМЕНТЫ КУЛЬТУРЫ

Рис. 1. Взаимоотношения элементов культуры и образования

Из схемы видно, что особенности функционирования деятельности 
субъектов педагогического процесса определяются исторически сформировав
шимся социокультурным комплексом, механизмы и закономерности функцио
нирования которого оказывают решающее влияние на образовательный про-
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иесс, задавая границы его возможностей. Однако, замечает В.Л. Бенин, эти ме
ханизмы, закономерности и границы не исследуются. Необходима специальная 
дисциплина, которая смогла бы устранить этот пробел педагогической науки. 
Такой дисциплиной является педагогическая культурология, способная синте
зировать в себе педагогические и культурные составляющие. Она «представля
ет область гуманитарного знания, выступающую в качестве методологии 
социокультурного воспроизводства, изучающую общие закономерности педа
гогического процесса, направленную на получение систематизированных зна
ний о формах и методах трансляции социального опыта и разрабатывающую 
варианты практической организации культурно-образовательной практики...» 
[23, с. 33].

Основываясь на диссертационном исследовании И.Г. Видт [50], 
B.JT. Бенин перечисляет главные проблемы данной дисциплины. На фундамен
тальном уровне -  обоснование образования как феномена культуры, выявле
ния морфологии образования как структурной составляющей культуры. На ан
тропологическом уровне -  исследование эволюционных процессов в человече
ском сознании в определенных культурно-образовательных средах. На при
кладном уровне -  разработка технологии инновационных преобразований в со
ответствии с закономерностями развития культуры Стержневой проблемой 
культурологического подхода объявляется проблема человеческой сущности 
[23, с. 33-34, 46].

Интересную структуру взаимоотношений культуры и педагогики пред
лагает М.Т. Громкова (рис.2). Она рассматривает эти взаимоотношения в рам
ках взаимодействия естественного (Е), деятельностного (Д) и образовательного

(О) начал в жизнедеятельности. Они находятся во взаимопроникновении («—-):

(Е)<*----------►(Д)
(ЕМ --------- ►(О)
(ДИ------- + (0)

Рис. 2. Взаимоотношения элементов культуры и педагогики

Основываясь на модели жизнедеятельности, автор демонстрирует цело
стное рассмотрение функций образования, его ориентирующую роль в отноше
ниях с окружающим миром как причастность к пространству «био — социо — 
дух», выражающих собой единство и взаимопроникновение, компонентов: 
«природа», «общество», «человек» (рис.З).

В итоге делается вывод о «самой непосредственной» связи образования 
и культуры. Причем, эти связи выводятся «от образования»: в зависимости от



того, какую статусную роль оно играет -  процессуальную или результирую
щую. Образование как процесс означает изменение внутреннего образа в соот
ветствии с культурой и множеством субкультур. Образование как результат -  
это система культурных «миров», освоенных обучающимся. Данная систем 
включаег в себя культуру профессиональную, коммуникативную, мыслетехни
ческую, рефлексивную, нравственную, правовую, политическую, эстетическую, 
культуру экологическую и экономическую и, возможно, другие культуры

Рис. 3. Взаимоотношения элементов культуры и образования

Свою версию отношений культуры и педагогики выдвигает H.A. Шуби
на [284]. С ее точки зрения, культура непосредственно не передается от учителя 
к ученику как некая установка. Культура, считает она, вызревает как собствен
ный уникальный образ мыслей, поступков и действий человека. В связи с этим 
исследовательница в пику «трансляционной» педагогике, ориентированной, по 
её мнению, на передачу готовых знаний и ценностей при минимальной участии 
обучающегося в их личностном освоении, выступает за создания условий, ко
торые бы способствовали осуществлению обучающимися собственной куль
туротворческой деятельности на основе свободного выбора ценностей, норм и 
образцов. H.A. Шубина приводит перечень определений образования, доказы
вающих его культурологическую природу. Особенно широко представлены 
связи образования и культуры в следующем определении: «уровень умственно
го развития личности и ее профессиональной квалификации; система накоп
ленных в процессе обучения знаний, умений, навыков, способов мышления; 
социокультурный институт, способствующий экономическому, социальному 
и культурному функционированию и совершенствованию общества посредст
вом специально организуемой целенаправленной социализации и инкультура- 
ции отдельных индивидов» [Там же, с.26]. Категория культуры в педагогике 
может играть роль методологической установки при разработке образователь
ных теорий. Например, здесь можно сослаться на использование концепции 
культуры для разработки теоретических основ дидактики, в частности, содержа
ния общего образования. Широкую известность приобрела культурологическая 
концепция содержания эстетического образования и воспитания Б.М. Неменского.

[81, с. 152-154].

- приобщение к культуре
- выращивание естественного в 

образовании и в деятельности
- подготовка к деятельности

через приобщение к культуре



Предшествующий анализ приводит нас к необходимости рассмотрения 
других отношений, связывающих педагогику и культуру. Например, -  отноше
ний тождества -  нетождества. Так, И.Г. Гердер (1744-1803), известный немец
кий философ XVIII века считал допустимым отождествлять культуру и воспи
тание, подразумевая под культурой воспитание человека под влиянием окру
жающей его среды и общества [72]. С.И. Гессен уже в XX столетии провоз
глашает: образование -  это культура индивида. Из чего следует утверждение: 
«сколько культурных ценностей, столько и видов образования» [75, с.35].

Интересные факты относительно взаимоотношений педагогики и культу
ры приводятся в книге известною языковеда P.A. Будагова «История слов в исто
рии общества» [35]. Автор констатирует, что долгое время культура восприни
малась как культура приобретения знаний (культура знаний), культура совер
шенствования письменности (культура языка), культура выработки правил по
ведения (культура поведения). Так, для Д. Вико (1668-1668), основателя фило
софии истории и этнологии, «культура только «воспитание» («обработка»), 
а не культура в более позднем осмыслении». В России впервые понятие куль
туры появилось в русском Карманном словаре, изданном в 1845-46 гг. Еще в 
1853 году в «Памятном листке ошибок в русском языке» слово «культура» 
объявлялось ненужным. Авторы листка считали: термины «образование» и 
«просвещение» могли выражать понятие, позднее закрепившееся за лексемой 
культура. По данным P.A. Будагова, в работах Добролюбова, Писарева, Чер
нышевского слово «культура» отсутствует, хотя в словаре Даля в первом изда
нии (1863-1866) ей нашлось место [Там же, с. 126, 128].

Точки зрения, прямо признающие тождественный характер отношений 
педагогики и культуры, явно уступают по количеству позициям, отличающим 
педагогику и культуру. Чаще всего за культурой признается право играть в этой 
связке роль целого, а педагогике -  роль части этого целого. Таким образом, мы 
вступаем в область отношений «целое -  часть». Однако отношения типа «часть 
-  целое» не так просты, как кажется на первый взгляд. В истории человеческой 
мысли прослеживается ряд подходов к решению проблем взаимоотношений 
целого и его частей. Назовем три из них:

1. Целое больше своих частей и качественно отличается от своих со
ставляющих. Рассматриваемый тезис получил свою разработку в концепции 
синтетической педагогики, предметом которой стало воспитание «неразложи
мого человека». «Человек, -  писал автор этой концепции A.C. Макаренко, - не 
воспитывается по частям, он создается синтетически ... Поэтому отдельное 
средство всегда может быть и положительным и отрицательным, решающим 
моментом является не его прямая логика, а логика всей системы средств, гар
монически организованных» [159, с. 105].

2. Часть больше целого. В связи с новыми открытиями в области физики 
микромира ученые столкнулись с фактами существования частей, которые в 
определенной степени превосходят целое. В педагогике также возможны вари



анты проявления данного подхода. Так, при решении проблемной ситуации од
но «инсайтное мгновение», субъективно пережитое в голове учащимся, может 
иметь куда большее значение для развития мышления, чем сорок пять минут 
урока или два часа лекции. Е.И. Ильин приводит интересный пример урока, ко
торый он называет одним «из парадоксов диалектического подхода к книге»: 
«...самое меньшее претендует на самое большее, а целое, когда приблизишься к 
нему и освоишь его, ’’вдруг” оказывается конкретнее части» [111, с. 73]. На
прашивается вывод: в образовании незаслуженно мало уделяется внимания фе
номену, называемому «принципом Парето». Согласно этому принципу, малые 
части внутри множества обнаруживают намного большую значимость, чем это 
соответствует их относительному удельному весу. Игнорирование данного 
принципа, на наш взгляд, препятствует трансформации «массовой», экстенсив
ной, педагогики в педагогику «точечную», интенсивную.

3. Целое и его части составляют единую органическую целостность -  
«систему двусторонних причинных связей, образующих сложную сеть» 
(К. Лоренц). Данный подход имеет прямое касательство к усилению в послед
нее десятилетие внимания к полифоническим системам, не имеющим единого 
центра. Так, как нам уже известно, в современной педагогике широкое распро
странение получает концепция витагенного обучения A.C. Белкина, построен
ная на многомерном подходе к педагогическому процессу. Элементы органиче- 
ски-целостного подхода прослеживаются в педагогической системе учителя- 
словесника Е.Н. Ильина, для которого художественная деталь -  это не опор
ный сигнал, не часть целого, а концентрированная поэтическая сущность, «не
сущая в себе пафос и атрибуцию целого» [Там же, с. 73].

Приведенные соотношения целого и его частей могут быть спроециро
ваны на область отношений педагогики и культуры. Попытаемся это сделать.

1. Целое больше своих частей и качественно отличается от своих 
составляющих. В нашем случае это означает то, что культура, понимаемая как 
совокупность материальных и духовных артефактов, не есть механическая 
сумма последних. Следовательно, материально-производственная база, мате
риально-предметная деятельность, материально-предметные отношения, 
материальные ценности, обычаи, традиции, образцы поведения, нравствен
ные, религиозные, эстетические и политические ценности и идеалы, то есть всё 
то, что исследователи относят к разряду культурных артефактов, сами по себе 
не могут в полной мере выражать категорию культуры как целостный феномен. 
Культура не набор этих артефактов, а система, состоящая из них, но не равная 
их сумме. Более того, культура больше всей совокупности своих составляю
щих. Возникает вопрос: каким образом происходит процесс их перехода в не
кую надиндивидуальную целостность? Чтобы ответить на данный вопрос, не
обходимо прикоснуться к тайне формирования интегративной совокупности, 
так как именно таковой и является рассматриваемая надиндивидуальная цело
стность. Метафорично и одновременно точно о тайне интеграции высказался



A. Берталанфи: зная все о том, что такое один, и зная, что один и один со
ставляют два, мы еще не знаем о том, что такое два, ибо тут добавляется 
еще какое-то «И» и надо знать, что этот элемент «И» вносит с собой. Толь
ко узнав, что этот элемент вносит, мы можем в той или иной мере постичь тай
ну интеграции. Может быть смешно звучит, но искать это «И» придется все 
более молекулярной биологии, -  замечал со своей стороны выдающийся совет
ский биолог В.А. Энгельгардт [287]. И не только ей, но и всем другим научным 
отраслям, в том числе и педагогике, -  добавим от себя мы. Тайна интеграции 
кроется в новом качестве, возникающем в ходе ее осуществления и дающем не
что большее, чем сумма частей. Это качество -  результат так называемого ин
тегрального (кооперативного) эффекта, выражающего, с точки зрения
B.П. Кузьмина некие общие кооперативные свойства данного множества яв
лений и представляющего собой определенность надындивидуальную. Именно 
надындивидуальный характер «И» (интегрального качества) и порождав!' фе
номен несводимости интегративной совокупности к своим частям. В свою оче
редь надиндивидуальность является следствием срабатывания закона удвоения 
качеств существования, требующего различать элементно-предметный уро
вень составляющих целого и уровень его интегральных качеств [147].

2. Часть больше целого. В силу того обстоятельства, что в качестве це
лого, как правило, признается культура, а в качестве ее части -  педагогика, то 
данное положение предполагает допущения возможности существования такой 
ситуации, при которой педагогика превращается в целое, а культура -  в ее со
ставляющую. Если в абсолютном измерении это трудно представимо, то на 
уровне относительного это вполне возможно. Наиболее осязаемый пример -  
содержание образования, включающее всегда в себя культурные составляющие 
- элементы духовной и материальной культуры. Нередко культурные элементы 
в содержании образовании выступают, так сказать, в непосредственном форма
те. Это относится к культурологии, истории культуры. Так, Н. Розов называет 
семь принципов историко-культурного образования: 1) разделение фактов и 
интерпретаций; 2) принцип диахронного и кросскультурного подходов (диалог 
культур, культурная толерантность); 3) аутентичность содержания и овладения 
инструментарием; 4) полнота и разнообразие интерпретаций. 5) обучение оцен
ке и выбору; 6) использование идей прошлого в решение современных про
блем; 7) использование в историко-культурном образовании методов активного 
обучения и современных информационных технологий; 8) развитие творческой 
активности; 9) учет этно-региональных условий формирования ментальности и 
преодоления маргинальное™ мировоззрения [209]. Чрезвычайно большими 
компетенциями наделяет педагогику Бим-Бад. По его мнению, современную 
культуру и цивилизацию может спасти только воспитание. «...Или воспитание 
решит величайшую по значимости и трудности задачу — помочь человеку в 
становлении сознания служения высшим целям и долга перед человечеством, 
или мир погибнет в позорных и грязных муках», -  несколько категорично, но, в



сущности, верно утверждает выдающийся ученый [196, с.210]. Надо заметить, 
что эти слова пишутся после размышлений ученого о бедах современной куль
туры и цивилизации. По словам Бйм-Бада не следует изображать современную 
культуру как борьбу между двумя кодексами морали или между двумя циви
лизациями, упадочной и нарождающейся. Человек массы просто обходится без 
морали, ибо всякая мораль в основе своей — чувство подчиненности чему-то, 
сознание служения и долга [Там же, с.209].

3. Целое и его части составляют единую органическую целостность 
-  систему двусторонних причинных связей, образующих сложную сеть. 
Применительно отношений педагогики и культуры это положение означает, что 
структура отношений между ними имеет гетерогенную природу. Соответствен
но, можно говорить о наличии между ними отношения тождества-нетождества, 
координации-субординации, цели-средства, средство-содержание и др. Данные 
отношения в свою очередь опираются на сложную систему связей -  генетиче
ских, причинно-следственных, деятельностно-операциональных, функциональ
ных и др. Взаимообусловленность функций культуры и педагогики дала в свое 
время И. Канту возможность воспитание, понимаемое, в большинстве случаев 
как «часть» культуры, преобразовать в целое, включающее в себя в качестве 
своих задач такие позиции, как дисциплинировать {укрощение дикости челове
ка); культивировать (формирование человека умелого, культурного, обще, -  и 
профессионально грамотного); цивилизовать (социализация; обучение благо
воспитанным манерам и формам общения); морализировать {моральное совер
шенствование человека) [126].

Допустимо выделение и дополнительных вариантов отношений целого и 
части применительно к отношениям педагогики и культуры. Но и приведенные 
примеры в достаточной мере подтверждают высказанную мысль о неоднознач
ности этих связей. Из чего мы делаем вывод о нелинейном характере отноше
ний между педагогикой и культурой, что, собственно, и продемонстрировано 
примерами выше, когда раскрывалась педагогическая функция культуры и 
культуротворческая роль педагогики.

Таким образом, связующим центром культуры и педагогика является 
человек и его развитие. Именно сам человек и его развитие определяют грани
цы этих феноменов социально организованной деятельности людей. И, если 
«культура -  это усилие человека быть» (М. Мамардашвили), «среда, растящая и 
питающая личность» (Павел Флоренский), то педагогика -  это рычаг и движи
тель человеческого бытия. Нельзя не признать верной позицию, согласно кото
рой образование, закладывая в человеке способность к созданию культурных 
программ, выступает в качестве механизма культурогенеза, который можно 
сформулировать так: чтобы обеспечить свое существование в мире естествен
ной природы, человек создаёт культуру -  искусственный мир артефактов, 
культурных идей и ценностей, норм и смыслов [106]. Поэтому в полной мере 
можно отнести к педагогике слова В.П. Зинченко, сказанные им о культуре:



«сила культуры в её преемственности, в непрерывности её внутреннего суще
ствования и развития, в её порождающих творческих возможностях». И ещё. 
Культура «находится на границе прошлого, настоящего и будущего» 
[103, с. 41]. Здесь ощущается генетическое и сущностное родство культуры, пе
дагогики и человека. Это родство отчетливо прослеживается в высказывании 
Гегеля о том, что в «педагогическом прогрессе мы узнаем как бы в сжатом 
очерке историю образованности всего мира» [196, с.37]. А что такое «образо
ванность всего мира» как не культура?!

Из сказанного следует: допуская возможность признания педагогики в 
качестве части культуры, необходимо иметь в виду всю сложность и неодно
значность отношений, связывающих части и целое, о чем говорилось выше. 
И, главное, -  в равной мере допускать возможность признания культуры ча
стью педагогики.

1.3. Общее, особенное и единичное в педагогической 
культуре

Общее, особенное и единичное -  важнейшие категории диалектики. 
Согласно философам [258; 259], общее отражает сходство свойств, сторон объ
екта, связь между элементами этой системы, а также между различными систе
мами. Единичное выражает то, что отличает один объект от другого, что свой
ственно лишь данному объекту. Особенное выступает в качестве связующего 
звена между общим и единичным. Объективной основой общего, особенного и 
единичного выступает количественное и качественное многообразие мира. Мир 
един, но он существует в виде совокупности различных вещей, явлений, собы
тий, обладающих своими индивидуальными признаками: любой предмет лишь 
момент некоторой целостности, ни одна вещь, ни одно явление не существуют 
сами по себе.

Общее, особенное и единичное диалектически взаимообусловливают 
существование друг друга, взаимопроникают и взаимно переходят друг в друга 
и составляют соотносительный ряд. Общее не существует до и вне единичного, 
точно также единичное не существует вне общего. Всякий объект есть единст
во общего, особенного и единичного. При этом в зависимости от ситуации он 
может быть общим, особенным или единичным. Так, производство вообще 
подчеркивает общее, свойственное производству всех эпох. Это общее сущест
вует и как особенное (например, в условиях определенной общественно- 
экономической формации), и как единичное (например, в определенной стра
не). Культура также обладает моментами общего, особенного и единичного: 
культура вообще подчеркивает общее, свойственное культуре всех эпох, куль
туре в целом как совокупности материальных и духовных артефактов; культура 
как особенное предполагает наличие культуры отдельных эпох, сфер человече



ской деятельности (например, педагогической культуры); культура как единич
ное может быть представлена как культура отдельной страны, народа.

В педагогических работах рассматриваемые категории редкие гостьи. 
А зря. В образовании проблемы соотношения общего, особенного и единичного 
встречаются на каждом шагу. Возьмем, к примеру, воспитание, где явно про
слеживаются три уровня -  общий (общечеловеческий), особенный (уровень 
конкретной страны, общества, социума, нации и т.д.) и единичный (уровень 
конкретного человека). Учитывая соотносительную природу этих категорий, 
можно выделить уровни общего, особенного и единичного уже внутри самих 
этих уровней. Так, в приведенной системе человек -  «предмет воспитания» по 
К.Д. Ушинскому - относится к уровню единичного. Однако внутри самого это
го единичного акмеологи не без основания выводят все названные три уровня -  
уровень общего, особенного и единичного: выявление и систематизация обще
го, особенного и единичного в «акме» людей как индивидов, личностей и субъ
ектов деятельности относится к числу главных задач акмеологии [2].

Основываясь на выше сказанном, можно предположить возможность 
вычленения различных соотносительных рядов педагогической культуры в сис
теме взаимоотношений общего, особенного и единичного. Например, -  такого 
ряда: педагогическая культура вообще -  педагогическая культура как отраже
ние национальной культуры -  педагогическая культура отдельной нации, наро
да, Теперь попытаемся определиться с составом общего, особенного и единич
ного в педагогической культуре. Общее в педагогической культуре представ
лено общекультурным (общечеловеческим) и общим культурно
образовательным «слоями», особенное -  особенностями педагогической куль
туры как специфической разновидности общей культуры и особенностями пе
дагогической культуры как разновидности национальной культуры; единичное 
в педагогической культуре представлено у нас русской педагогической культу
рой. Рассмотрим их подробней.

1.3.1. Общее в педагогической культуре

Общекультурная составляющая педагогической культуры. Еще в
1957 году известный исследователь проблем высшей школы С.И. Архангельский 
главным основанием восстановления образованием своей целостности считал 
умение деятеля образования, педагога, учителя увидеть собственное поприще как 
часть единой мировой культуры [23, с. 41]. В настоящий период, когда об обще
человеческих ценностях не пишет лишь ленивый, упоминание об общечеловече
ской составляющей педагогической культуры считается таким же необходимым 
атрибутом, как раньше было упоминание о коммунистической направленности 
воспитания.

Конечно, более чем уважительное отношение к общечеловеческим цен
ностям в области педагогической культуры, как и в других педагогических об



ластях, да и в гуманитарной области в целом не есть только дань очередной 
идеологической моде. Общечеловеческий элемент, безусловно, присутствует 
на любом уровне гуманитарного знания й гуманитарной сферы деятельности. 
Но здесь есть несколько «но». Во-первых, присутствие общечеловеческого эле
мента отнюдь не означает отсутствие элементов особенного и единичного в гу
манитарных явлениях. Во-вторых, излишний пиетизм, проявляемый в отноше
нии общечеловеческих составляющих, приводит к прямому переносу их на об
ласти особенного и единичного. Это чем-то напоминает практиковавшийся в 
нашей педагогике 1930-гг. механический перенос философских положений на 
конкретные образовательные сферы. В-третьих, далеко не всегда расшифровы
вается содержание общечеловеческих составляющих. Ведь общечеловеческое 
может быть выделено, по меньшей мере, по трем оппозициям: общечеловече
ское -  национальное, общечеловеческое -  индивидуальное, общечеловеческое 
-  узкоклассовое. Непомерное возвеличивание общечеловеческих ценностей 
приводит к умалению, а иногда и игнорированию собственных культурно
образовательных ценностей.

Неуемное возвышение общечеловеческого ведет к тому, что мы зачас
тую имеем дело не столько с глобализацией образования, сколько с его вестер
низацией -  насаждением «образов мира», лежащих в основе западных культур
ных традиций. В этом, по меньшей мере, надо отдавать себе отчет. Так назы
ваемая общечеловеческая культура не может существовать не иначе, как только 
в конкретных национальных или же региональных культурах. Западная культу
ра, не является общечеловеческой культурой: помимо Запада есть еще Восток, 
Юг и Север. Но в силу своей цивилизационной насыщенности, напористости и 
агрессивности, западная культура интенсифицирует аккультурационные про
цессы посредством своей мощной информационной машины, насаждая свои 
культурные ценности. При этом необходимо помнить об огромном колониаль
ном опыте Запада: он веками колонизировал другие страны, народы, культуры. 
Колонизаторская идеология вошла, что называется, в кровь и плоть западного 
человека. В лучше случае он видит в себе вселенского учителя, которому 
должны благосклонно внимать ученики -  народы, расы, общества и т.д., 
не имеющие счастья быть отнесенными в разряд представителей западной 
культуры. В худшем случае, западный человек мнит себя культуртрегером, а то 
и вовсе «фельдфебелем цивилизации» (Ф.М. Достоевский), которому все доз
волено для достижения своих культурных, не совсем культурных и совсем не 
культурных целей. Хотя внешне может выглядеть все благообразно, в сущности 
же будет осуществляться культурное оскопление нации. Первейшей задачей 
при этом становится -  лишение ее памяти о своей культуре, своей истории. 
Совсем не пустая метафора: если хотите завоевать народ, лииаіте его истори
ческой памяти. Представители «окультуренной» нации будут напоминать лю
дей, больных амнезией. Им кажется, что у них никогда ничего не было, они 
только учатся ходить по этому свету. К сожалению, это относится к современ



ной России. Во многом благодаря СМИ мы почти серьезно уверились в том, что 
у нас всё впервые. Впервые не в том смысле, что мы первыми что-то открыва
ем, делаем, творим. Впервые в том смысле, что мы в своей стране повторяем 
что-то такое, что уже давным-давно открыто (сделано, сотворено) в цивилизо
ванном мире. Если это словечко «впервые» ещё погуляет по нашим экранам и 
радиоканалам, то через некоторое время окажется, что вовсе не мы впервые за
пустили спутник. Несмотря на некоторые изменения в нашем информационной 
политике в сторону ее прагматизации («в свою пользу»), процесс формирова
ния планетарного мышления продолжается. До сих пор из новостных про
грамм, передаваемых по каналам радио «Россия» и «Маяк», мы зачастую боль
ше узнаем о том, что творится в Букингемском дворце, чем о том, что проис
ходит в полусветной (К.Д. Ушинский) России, о «легендарной»1 «ливерпуль
ской четвертке», чем о культуре обширнейшего многонационального россий
ского государства. Для этого «наши» СМИ жертвуют даже многонациональной 
тематикой, поднимаемой всегда, когда кто-либо заговорит о русской культуре, 
о русских ценностях: мол, не одни русские населяют Россию. Это верно. Но 
еще верней то, что ни одни англичане (их практически нет), и даже ни одни 
англоманы, несмотря на тысячекратное увеличение их числа в России по срав
нению с временами небезызвестного героя романа «Отцы и дети» Павла Петро
вича, являются жителями российского государства. Несколько опережая собы
тия, заметим, что именно русская культура в большой мере содержит в себе 
общечеловеческую компоненту культуры. Ибо она интегрирует в себе культу
ры сотен народов и народностей, в том числе представители национально
стей, проживающих в «цивилизованных» странах. Например, немцев у нас 
проживает даже после отъезда многих из них на историческую родину больше, 
чем удмуртов, марийцев и многих других коренных национальностей России 
[см. данные: 34-37].

Можно не соглашаться с арифметическим подходом к определению до
ли общечеловеческого и национального в человеке, например, с мнением о том, 
что четыре пятых нашего внутреннего богатства -  общечеловеческое достоя
ние [196, с. 152]. Однако следует признать: без этой доли существование «на
ционального» человека проблематично. Вместе с тем проблематично существо
вание человека, обделенного национальной компонентой. По крайней мере, 
«общечеловека всемирного, гомункула» (Ф.М. Достоевский) ни естественная, 
ни социальная среда пока еще не породила. Прав В.Г. Белинский: кто не при
надлежит своему отечеству, тот не принадлежит и человечеству. В целом 
же нам представляется весьма важным положение о том, что «в культуре диа
лектически объединено национальное и общечеловеческое». Именно диалекти
ческое видение позволяет подчеркнуть: «общечеловеческое» не значит «безна-

1 Эта лексема стала употребляться почти только применительно зарубежных лично
стей и явлений, артефактов чужеземного происхождения.



ционапьное» [25, с.21]. В реальной жизни мы имеем дело с конкретными на
циональными культурами, а не с общечеловеческой культурой. В то же время 
недопустимо умаление роли общечеловеческого в культуре. Неразумно игно
рировать мудрые слова Бориса Михайловича Бим-Бада о том, что для предот
вращения ксенофобии, войны всех со всеми важно усвоение идеи человека как 
единства общего, особенного и отдельного. Идеи общечеловеческого как сущ
ностного и вместе неизбывного родства, коренного единства, а не только 
сходства всех людей, живших, живущих, будущих жить [196, с. 168]. Жаль, 
что далеко не всегда можно встретить такое глубокое прочтение общечеловече
ского, сопряженное с личными переживаниями и тревогами. Нередко совре
менные авторы превращают слово «общечеловеческий» в научно-популярный, 
изрядно идеологизированный ширпотреб.

Культурно-образовательная составляющая общего в педагогической 
культуре. Под культурно-образовательной составляющей здесь имеется в виду 
мировая педагогическая культура. Если не впадать в средневековый номинализм, 
надо признать: как культуры вообще не существует, так и нет мировой педагоги
ческой культуры вообще. Говорить о культуре вообще, о мировой педагогической 
культуре вообще можно, реально же существуют конкретные национальные педа
гогические культуры. В этом смысле правомерно утверждение о том, что культу
ра всегда национальна [25, с. 21]. Мировая педагогическая культура -  это со
общество национальных педагогических культур. «Всего мира» нет, а есть 
страны, нации, народы, системы образования, обладающие своими неповтори
мыми специфическими характеристиками. Скажем, типов систем профессио
нального образования только в Европе не менее трех -  государственный, ры
ночный, смешанный.

В последние десятилетия рамки мировой педагогики, по сути, сужены 
до пределов стран, относящихся к числу «цивилизованных». Соответственно, 
когда мы с каким-то необъяснимым особым садомазохистским удовольствием 
пишем о нашем отставании в педагогике (как, впрочем, и в других сферах), мы 
непременно имеем в виду эти страны. Самым серьезным образом ставится цель 
достичь мирового образовательного стандарта. При этом в расчет не берутся ни 
наши собственные образовательные достижения, ни наши особенности соци
альные, ментальные, производственные, педагогические. Как ни странно зву
чит, не учитывались и особенности мировой педагогики как совокупности на
циональных культур. Хотя бы потому, что их трудно учесть. Англичане пони
мают определенные педагогические явления по-своему, французы -  по-своему, 
немцы -  также по-своему. Никто не торопится подстраиваться под чужие мер
ки, так как нельзя уравнять образовательные системы, находящиеся в различ
ных ментальных координатах. Мы же в ущерб собственному своеобразию на
деемся совместить каким-то чудесным образом все многообразие мирового, по 
крайней мере -  европейского, образования. Но среднеевропейское образование 
нельзя вывести по аналогии со среднеевропейским временем. Нелишне здесь



вспомнить и о средней температуре у больных, и о съеденной среднестатисти
ческой курице.

Да, есть универсальные стандарты, которые, если это выгодно и воз
можно, необходимо использовать. Но не чохом, не оптом. Как когда-то русских 
революционеров заворожил Манифест коммунистической партии (1848), так в 
XXI веке нас зачаровала Болонская декларация. С неугасаемым революцион
ным пылом бросились реализовывать ее положения и, наверняка, оказались их 
наиболее ретивыми реализаторами. Вряд ли способствует усилению наших 
образовательных позиций неколебимое следование принципу, который невоз
можно сформулировать без помощи A.C. Грибоедова, учились бы на Запад 
глядя. Учиться, в общем, полезно, но роль вечных учеников не очень завидная, 
о чем писал еще Н.М. Карамзин, раздумывая над нашим неуемным стремлени
ем перенимать все иноземное. Ученически-репродуктивная, антинаучная в сво
ей сущности, идеология (а то, говорят, идеологии нет) ведет к тому, что, не
смотря на принятие немалого числа концепций развития нашего образования и 
соответствующих законов, мы снова стоим перед выбором стратегии развития 
образования. Дело в том, что и модернизации, и законы опираются в главном , 
принципиальном  на внешний опыт. Это свидетельствует, что мы продолжаем 
идти «путем обезьяны» -  путем бездушного заимствования (Н.М. Карамзин) 
чужого опыта.

Нам в очередной раз приходится учиться чужому. Однако не только 
корни учения горьки, бывают и плоды его такими же. «Учились» лет 10-15 
личностно-ориентированному образованию, компетентностному подходу. 
И вот результат: у нас массовая нехватка специалистов. Вспомнили о производ
стве, а квалифицированных специалистов нет. Кстати, а почему так долго вспо
минали слово «производство»? Причина та же: учение -  «учились» рынку. Вот 
и вспомнишь заново Грибоедова: ученье - вот чума, ученость -  вот причина. 
И даже Чацкого слова на ум приходят: «Ах! Если рождены мы всё перенимать, 
Хоть у китайцев бы нам несколько занять Премудрого у них незнанья инозем
цев». Да, далеко смотрел Александр Андреевич Чацкий!

В связи со сказанным выше укажем на следующее. На наш взгляд, труд
но согласиться с авторами, признающими, что наиболее значительным событи
ем последних лет в нашем образовании является Болонская декларация. Хотя 
бы потому, что речь идет о декларации, которая к тому же написана «вдали от 
наших берегов» и отражает, мягко говоря, иные образовательные, социально- 
экономические и ментальные условия. Если и стала событием , то событием 
далеко неоднозначным. Прямое необдуманное дедуцирование положений дан
ной декларации на российские образовательные реальности будет нарушением 
таких важных принципов педагогики, как принципа учета особенностей субъ
ектов образовательной деятельности и принципа культуросообразности. 
И вообще интересно, во что обойдется наше очередное учение? В конце кон
цов, даже в «чужой» хоккей играть тягостно. «Играть» в «чужое» образование



сто раз тяжелей. Кстати, спортсмены лучше осознают сложности игры по чу
жим правилам, чем наши политики, экономисты, педагоги...

Конечно, учиться на чужом опыте -  вещь достойная. Но именно -  
учиться, а не без конца восклицать: как у них хорошо и как у нас плохо. Новых 
трёхсот лет впереди у нас нет, чтобы продолжать жить по принципу «Ах, Па
риж!». Опыт Китая показывает: можно за 30 летпройти то расстояние, которое 
мы проходим уже несколько столетий. Садомазохистская психология, переме
шанная с лизоблюдством, вряд ли способствует постижению лучших образцов 
мирового педагогического опыта. Самой крупной и, главное, полезной «инно
вацией» для нашего образования было бы наконец-то создание в России нацио
нально ориентированной системы образования, способной с пользой для себя 
интегрировать опыт других народов, являющийся, по словам К.Д. Ушинского, 
драгоценным наследием для всех. В рамках данной системы необходимо раз
работать стратегию исследования этого наследия. Главным вопрос, на который 
следует ответить на вопрос: каким образом продуктивно, с пользой для дела, 
использовать зарубежный педагогический опыт. Конечно же, дать исчерпы
вающий ответ на данный вопрос -  задача не одной статьи и не одного человека. 
Это понятно. Но на какие-то моменты можно попытаться указать. Для начала 
необходимо обозначить структуру пошаговой технологии использования миро
вого педагогического опыта.

Первый шаг, с которого должна начаться наша деятельность по исполь
зованию инновационного зарубежного образовательного опыта -  это изучение 
собственного образовательно-педагогического потенциала. Например, необхо
димо «разобраться» с теоретическим багажом, накопленным за предшествую
щие этапы развития отечественной науки о воспитании. Важное место здесь 
должен занять советский период, когда была создана уникальная образователь
ная система, фактически не имевшая себе равных среди других систем. Именно 
она, по мнению американских экспертов, позволила в свое время Советскому 
Союзу первым запустить спутник и ракету с человеком на борту в космос. Да и 
по сей день мы, собственно, питаемся плодами этой педагогики. Не все они, 
может быть, сладкие, некоторые из них изрядно переспели уже и даже отдают 
гнильцой: время берет свое. Но в том, что эта педагогика обладала и до сих пор 
обладает недюжинным эвристическим потенциалом, -  сомнений не должно 
быть.

К сильным сторонам советской педагогики правомерно отнести ее осно
вательность, фундаментальность. Ее методологическую базу составляла диа
лектика, в советском варианте, -  диалектический материализм. Он, с точки зре
ния американского исследователя Л. Грэхема, по универсальности и степени 
своей разработанности не имел равных среди современных систем мысли [82]. 
Да и не удивительно. Достаточно назвать некоторых ученых, занимавшихся 
проблемами диамата -  Б.М. Кедров, В.А. Лекторский, А.И. Ракитов, B.C. Швы- 
рев, Ю.А. Шнейдер. ... Понятно, что перечень далеко не полный. Но и он уже



дает представление об интеллектуальном потенциале исследователей диалекти
ческого материализма. Советская педагогика обладала мощным научно
психологическим сопровождением в лице великих представителей «науки о 
душе» -  JT.C. Выготского, C.J1. Рубинштейна, А.Н. Леонтьева и многих других 
психологов, каждый из которых имел мировую известность. Поэтому странны
ми и легковесными представляются выпады некоторых современных исследо
вателей в адрес великого прошлого нашей психологии. Иногда даже хочется 
воскликнуть бессмертными крыловскими словами: ай, Моська, знать она силь
на... Имеются разные психологии. Например, если увлекаться обследованием 
всякого рода девиаций, исследованием увечных, недоразвитых и нездоровых 
людей, то в результате будем иметь «увечную» психологию (А. Маслоу). 
От себя так и хочется сказать: «увечная» психология порождает «увечных» лю
дей. Психология, отражая и интерпретируя качества и свойства личности, тем 
самым вольно или невольно задает нам и наши собственные параметры. Акцен
тируя слишком назойливо внимание на «увечных» сторонах личности, такая 
психология имеет немалые шансы на кодирование у индивида соответствую
щих представлений не только об абстрактной личности, но и о самом себе.

До сих пор дает знать наша застарелая болезнь -  комплекс тотального 
отставания от «цивилизованного мира». Как «на духу», чистосердечно поведа
ли «городу и миру» о своих слабостях. Педагогика не составляет исключения. 
Как водится у нас при этом, «виновником» отставания стало старорежимное 
прошлое, незабвенные «пережитки прошлого». И вот страну Макаренко и 
Выготского, Давыдова и Сухомлинского мы сами с неимоверным старанием и 
со специфическим только для нас сладострастьем превратили в детеныша в ма
леньких штанишках, которому надо учиться, учиться и учиться азам мировой 
педагогики. Забывая о том, что из шести наиболее известных систем воспита
ния, практикуемых в современной школе, четыре были разработаны у нас [149]. 
Возьмем, например, широко разрекламированный и официально признанный 
сегодня компетентностный подход, который преподносится ныне как чудодей
ственное средство от всех наших образовательных напастей. Не станем рассуж
дать о степени его чудодейственности. Зададим себе два вопроса.

Первый: почему данный подход преподносится как абсолютно новое 
для нашей педагогики явление? Некоторые его положения соотносятся с идея
ми политехнического обучения и деятельностного подхода, которые долгое 
время разрабатывались в нашей педагогике. Еще неизвестно, кто у кого взял. К 
сожалению, в педагогике, как и других сферах познания и практики, наши 
достижения нами куда лучше воспринимаются в закордонной упаковке, чем в 
домашнем оформлении.2

2 В результате чего возникают казусные ситуации тина той, которую описал 
Ю.В. Крупнов, который «проглядывая ворох малазийских газет... наголкнулся на подроб
ную рекламу “сверхэффективной системы австралийского начального обучения в области 
математики” -  и она один к одному отражала идеи развивающего обучения “по Давыдову- 
Эльконину”» fhttp.7/wvvw.pereplel.m/Lext/kiupriov23cocl02.hlml1.



В итоге прервалась десятилетиями отработанная традиция исследования 
проблем политехнизации образования. Фактически со страниц педагогических 
работ вообще исчезли понятия, так или иначе напоминающие об этой традиции. 
Как будто негласно было введено табу на их использование.

Второй: откуда такой натиск, такая директивность и даже агрессив
ность, демонстрируемые при внедрении компетентностного подхода? Ведь речь 
идет о судьбе живых людей, страны, нации российской. Педагогика, как ника
кая иная гуманитарная дисциплина, идиографична, ментальна. С какой беспо
щадностью мы вонзаемся в органику своей веками охаживаемой педагогиче
ской нивы? Критикуя нещадно времена, когда все «спускалось сверху», мы по
чему-то без всякого разбора, при отсутствии даже минимальной дозы критич
ности воспринимаем все то, что «спускается» к нам из-за кордона. А ведь в об
разовании все так индивидуально и неповторимо, что даже опыт соседней шко
лы трудно перенимать без хотя бы элементарного методологического препари
рования. В свое время у нас существовала целая педагогическая отрасль, зани
мавшаяся вопросами внедрения передового образовательного опыта.

Да, возможно сегодня мы где-то в чем-то и отстаем. Но это же мы 
отстаем, сегодняшние исследователи. Главное, надо выяснить, в чем отстаем, и 
принимать подобающие меры. Кто же это будет делать за нас те, которых уж 
нет в живых? А быть может дело не в отставании как таковом, а в том, что мы 
так настойчиво хотим походить на них? Как писал еще Герцен, мы всякое не
сходство с Западом, считаем недостатком. Категориальная оппозиция «отстаем 
-  не отстаем» в принципе не удачна. Она слишком абстрактна. Требуется де
тальный анализ всех составляющих образовательно-педагогической деятельно
сти. В противном случае получится как у незадачливого водителя, сменившего 
мотор своей машины, тогда как требовалось заменить лишь колеса. Воистину 
чем страдала и страдает наша педагогика, как и вся область нашего социально
го бытия, -  так это отсутствием должного уровня в ней прагматизма. Данному 
феномену учиться нам действительно следует. Для того, чтобы мы не только 
сеяли, но и собирали урожай3 с собственных начинаний, разработок, изобрете
ний и т.д.

Основу прагматизма образует здравый смысл, что особенно важно для 
нас и чего зачастую нам так не хватает. Например, тогда, когда педагогиче
ские инновации становятся самоцелью, когда вольно или невольно осуществля
ется принцип «инновации ради инноваций». Порой это делается по схеме: раз 
не наше значит хорошее, и, естественно, новое. И тогда используемые на Запа
де в очень ограниченных масштабах полу экспериментальные или просто экс
периментальные начинания приобретают у нас форму правительственных ре

3 Здесь мы обыгрываем слова известного естествоиспытателя, основателя эмбриоло
гии К. Бэра, сказанные им в одной из бесед: «в России только сеют, а жатвы не собирают» 
[см.: Введенский А.И., Лосев А.Ф., Радлов Э.Л., Шпет Г.Г. Очерки истории русской фило
софии. Свердловск: Изд-во Урал. гос. ун-та. 1991. 592 с. С. 11].



шений, спускаемых на всю систему народного образования. И тогда педагоги
ческие идеи, рассчитанные на утонченный вкус образовательных «гурманов» и 
особые группы, распространяются у нас на всю образовательную область.

Второй шаг в наших действиях по освоению чужого опыта -  изучение 
этого опыта. Вспоминается рубеж 1980-90-х XX в., когда наши учебные заведе
ния часто посещали ученые из-за рубежа. С каким тщанием, упорством и серь
езностью они исследовали особенности нашего образования! Парадоксально, 
но сегодня сравнительная педагогика у нас отнюдь не процветает. Раздаются 
хвалебные тирады в адрес зарубежной педагогики, много говорится о примене
нии ее результатов, но серьезных аналитико-синтетических работ в этой облас
ти явно недостаточно. Лингвистически выверенный перевод определений и по
ложений зарубежной педагогики, чем нередко блистают в наши дни исследова
тели, -  это еще не сравнительная педагогика.

Отбор фактов лишь первый этап сравнительно-педагогического иссле
дования. Следующий этап -  обработка данных опыта, а уже потом окончатель
ный анализ и решение насчет использования или не использования этого опы
та: выясняется, что именно необходимо брать, в каких дозах, где применять и 
т.д., иначе говоря, должна быть осуществлена проектировочная деятельность. 
В современный период владение проектной культурой становится необходи
мым элементом человеческого существования. Направленная на формирование 
его среды, охватывает любую деятельность человека (Е.В. Ткаченко, С.М. Ко
жуховская).

Третий шаг, который необходимо проделать, когда мы занимаемся ин
новатикой в части использования зарубежного опыта, -  это сличение культур
ных и ментальных, сред, в которых осуществляется образовательный процесс -  
страны (стран) «донора» и страны (стран) «реципиента». Здесь вновь сошлемся 
на идиографическую, ценностную , природу педагогики и образования. Данная 
установка опирается не только на идеи неокантианской гносеологии, но и на 
концепцию уникальности культур и цивилизаций и органического понимания 
общества (Н.Я. Данилевский, А. Тойнби, Т. Шпенглер). В то же время подчерк
нем, что это не является препятствием для осуществления здоровой инноваци
онной деятельности в педагогике и образовании посредством внешних приоб
ретений. Напротив, именно такой подход, учитывающий всю сложность про
блемы, способствует успеху в этом деле. Образовательные организмы не реду
цируемы друг к другу как целостные феномены, однако могут вполне комфорт
но сотрудничать в частных направлениях -  организационных, содержательных, 
технологических. Одним из условий позитивного сотрудничества образова
тельных систем может стать опора в этом процессе на эвристический инстру
ментарий органической парадигмы диалога педагогических культур. Это по
зволяет избежать практики поглощения одних педагогических культур другими 
и достигать того положения, при котором осуществляется процесс нахождения 
общих точек соприкосновения между ними и вследствие этого их взаимоупо- 
добления и взаимообогащения [278, с. 399-425].
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1.3.2. Особенное в педагогической культуре

Особенности педагогической культуры как разновидности обшей 
культуры. По свидетельству B.J1. Бенина, понятие «педагогическая культура» 
один из первых применил в отечественной педагогике Г.Н. Волков, определив
ший педагогическую культуру как среду «материальной и духовной культуры 
народа, которая непосредственно связана с воспитанием детей» [56, с. 172]. 
Не трудно увидеть в этом определении «этнологический след». Здесь необхо
димо напомнить, что Г.Н. Волков -  известный специалист по этнопедагогике, 
перу которого принадлежат труды, посвященные народной педагогике [55-57]. 
Нельзя не заметить несколько суженное представленное о педагогической 
культуре: автор связывает ее с воспитанием детей. Тогда как педагогика в це
лом и педагогическая культура в частности не ограничивается данной деятель
ностью, а охватывают весь комплекс проблем, связанных с воспитанием чело
века в целом независимо от его возраста. Вместе с тем также трудно не увидеть 
схожесть приведенного определения педагогической культуры с определения
ми культуры вообще в части включения в обоих случаях в объем характеризуе
мых понятий составляющих духовной и материальной культуры. Г.Н. Волков 
при этом акцентирует внимание на ее среде, что совершенно справедливо. 
Тем самым автор педагогизирует культуру: воспитывает культурное окруже
ние, образуемое из культурных артефактов различной природы -  предмегно- 
вещественной, коммуникативной, нравственной и т. д.

Активно использует понятие педагогической культуры A.B. Барабанщи
ков. Основными слагаемыми ее он считал:

• педагогическая направленность (система специфических профессио
нальных отношений, взглядов, убеждений);

• психолого-педагогическая эрудиция;
• гармония развитых интеллектуальных и нравственных качеств;
• высокое педагогическое мастерство и организованность в повседневной 

деятельности;
• умение продуктивно сочетать учебно-воспитательную и научно- 

исследовательскую работу;
• совокупность личностных качеств педагога (одухотворенность, способ

ность работать целеустремленно, с перспективой и полной отдачей, открытость, 
дружественность, готовность к совместной работе;

• педагогически направленное поведение и общение;
• постоянная устремленность к самосовершенствованию [15].
Как видим, здесь уже речь идет не об этнопедагогике, а о субъективной 

культуре -  о культуре носителя педагогической культуры, субъекта педагогиче
ской деятельности.

Н.Б. Крылова при анализе педагогической культуры применяет много
уровневый подход. С ее точки зрения, педагогическая культура на макроуровне



выступает как часть общей культуры, представленной в сознании людей в виде 
ценностей, норм и традиций воспитания; на мезоуровне -  как совокупность пред
ставлений в общественном сознании в конкретно-исторических и социально
культурных условиях процессов обучения и воспитания и их особенностей; на 
микроуровне -  как конкретная система нравственных, психологических и техно
логических позиций, свойственная определенному профессиональному педагоги
ческому сообществу; на личностном уровне -  как педагогическая культура про- 
фессионала-педагога [146].

Е.В. Бондаревская, со своей стороны дает описание ряда подходов к опре
делению педагогической культуры, которая исследователями ,с ее точки зрения, 
понимается:

• как часть общечеловеческой культуры, имеющая своим содержанием 
мировой педагогический опыт, как смена культурных эпох и соответствующих 
им педагогических цивилизаций, как история педагогической науки и образо
вания, как смена образовательных парадигм;

• как социальное явление, выражающее особенности межпоколенного и 
педагогического взаимодействия и средств педагогизации образовательной 
среды, ее носителей и творцов -  педагогов, родителей и т.д.;

• как сущностная характеристика среды, уклада жизни, особенностей 
педагогической системы, как процесс ее движения к новому качественному со
стоянию;

• как проявление сущностных свойств личности, профессиональной 
деятельности и общения учителя [33].

Сама Е.В. Бондаревская рассматривает педагогическую культуру как 
«часть общечеловеческой культуры, в которой в наибольшей степени запечатлены 
духовные и материальные ценности, а также способы творческой педагогической 
деятельности людей, необходимые человечеству для обслуживания исторического 
процесса смены поколений и социализации (взросления, становления) личности» 
[40, с. 172].

В настоящее время исследователями в рамках культурно-педагогических 
исследований стало активно использоваться термин «культурно-педагогическая 
среда» [106; 146; 284]. И это справедливо. Средовой подход как нигде лучше 
может проявить себя в исследовании и проведении в жизнь идей культуросооб
разного воспитания. Ведь под культурно-педагогической средой понимают ус
тойчивую «совокупность культурных, педагогических и личностных элемен
тов, в которой ... взаимодействуют субъекты... осваивающие духовную и ма
териальную культуру» [143, с. 13].

Особенности культурно-образовательного окружения оказывают самое 
непосредственное влияние па особенности развития и поведения воспитанни
ков. И есть основания соглашаться с мнением, связывающим проектирование 
культурной педагогической среды и эффективность развития образовательных 
учреждений [106]. Для нас представляет особый интерес попытка охарактери



зовать культурно-педагогическую среду на трех уровнях -  общем, особенном и 
единичном.

«Культурная среда в целом» определяется как пространство жизнедея
тельности людей -  освоенное или неосвоенное окружающее человека про
странство, предметное и знаковое, ценностное для него и нейтральное. В это 
пространство входят: макросреда, непосредственное социокультурное поле об
щения, микросреда, где личность активно действует и реализует себя как субъ
ект культуры и выбирает наиболее значимый материал для самообразования и 
самостроительства [146; 284].

В свою очередь культурная педагогическая среда -  это многомерное 
пространство, адекватное современным потребностям подрастающего поколе
ния и соответствующее тенденциям развития современной культуры, экономи
ки, производства и технологий.

На единичном уровне дается характеристика культурной среды гимна
зии как сферы развития тех сторон жизни личности, которая помогает ей рас
крыть во всей полноте свои потенциальные возможности в условиях функцио
нирования конкретной гимназии [284].

Глубокий и всесторонний анализ категории педагогической культуры 
проделан в монографии B.JI. Бенина «Педагогическая культурология». Ему 
принадлежит определение педагогической культуры, обладающее оптимальной 
степенью педагогизированности, адекватно выражающее, на наш взгляд, сущ
ность этого понятия. Педагогическую культуру он определяет как «интегра
тивную характеристику педагогического процесса, включающую единство как 
непосредственной деятельности людей по передаче накопленного социального 
опыта, так и результаты этой деятельности, закрепленные в виде знаний, навы
ков и специфических институтов такой передачи от одного поколения к друго
му» [23, с. 83].

Данная характеристика позволяет нам подвести под понятие «педагоги
ческая культура» особенности жизнедеятельности горнозаводских школ Урала 
как социально-образовательных институтов. Но здесь возникает вопрос: в ка
кой мере эти особенности соотносятся с характеристиками русской педагогиче
ской культуры. А прежде чем ответить на заданный вопрос, необходимо выяс
нить, во-первых, возможность существования такой культуры, во-вторых, -  оп
ределить некоторые признаки, раскрывающие ее сущность. То есть встает про
блема соотношения общего, особенного и единичного в педагогической куль
туре. Выше продемонстрированный материал вместе с новыми данными помо
жет нам хотя бы в первом приближении определиться с этими понятиями и яв
лениями.

Особенности педагогической культуры как разновидности нацио
нальной культуры. Человеческий мир так устроен, что в одинаковой мере ин
тернационален и национален. Это касается, как мы уже убедились выше, и куль
туры, в том числе педагогической культуры. Знаменательно, что Г.Н. Волков дал



свою характеристику педагогической культуре в своей работе, посвященной про
блемам чувашской педагогики [56]. H.H. Мукаева предмет исследования выбира
ет традиционную педагогическую культуру калмыков [173]. H.H. Макарцева рас
сматривает духовные ценности русской народной педагогической культуры [160], 
Г.В. Мухаметзянова и Р. А Низамов педагогическую культуру татарского народа 
[174] и т.д. О чём это свидетельствует? О том, что педагогическая культура глубо
ко национальна. Она плоть от плоти своей культурной доминанты -  культуры на
рода, кому принадлежит данная педагогическая культура. Действительно, еще раз 
вспомним, культура всегда национальна.

Нетрудно увидеть и две ипостаси национальной педагогической культуры 
- этническую (народную) педагогику и национальную в собственном смысле сло
ва. В первом случае упор делается на историко-этнографических моментах педа
гогики. Здесь можно говорить о народной педагогике -  «воспитательных тради
циях конкретной этнической группы» [148]. Во втором случае речь идет о целост
ной системе национального образования, создаваемой зачастую как этнический 
или даже национально-государственный синтез. В своей знаменитой книге «Ос
новы педагогики. Введение в прикладную философию» С.И. Гессен писал: «на
циональное образование выдается как бы за монополию консервативных кру
гов». С другой стороны, оно «выдвигается радикальными учительскими круга
ми, в своем требовании «национальной» школы (украинской, татарской и т.д.), 
совпадающими с политическими защитниками прав угнетенной национально
сти и обосновывающими свое требование началами свободы и права». С одной 
стороны, -  писал далее он, -  о национальном образовании «говорят Робеспьер и 
Лепелетье, идеологи неделимого и единого отечества, враги всякого федера
лизма; с другой стороны, о национальном образовании говорят ... представите
ли федерального принципа...» [75, с. 332].

Однако в любом случае каждая уважающая себя нация (народ, народ
ность, племя и т.д.) при воспитании подрастающего поколения, прежде всего, 
исходит из своих традиционных ценностей. Поэтому есть японская школа и 
японское воспитание, немецкая школа и немецкое воспитание, татарская школа 
и татарское воспитание и т. д. В любом немаргинальном сообществе действует 
принцип, сформулированный немецким социологом К. Мангеймом: образова
ние формирует не человека вообще, а человека в данном обществе и для данно
го общества [см.: 101, с.61]. Иначе говоря, личность в ходе воспитания впиты
вает в себя определенные ценности определенного сообщества. Так, американ
цы воспитывают отнюдь не общечеловека, а стопроцентного американца. Как 
указывают солидные исследователи в прагматистской системе образования, все 
подчинено единомыслию. Если такого нет, то «остается применить испытан
ный способ создания единственного мнения в стране -  всеобщее избиение всех, 
кто не мыслит должным образом» [23, с.232].

Вообще надо признать: американцы очень серьезные дяди, особенно, ко
гда касается их национальных интересов. Делать из них каких-то исусиков или



же борцов за чью-то свободу, -  по меньшей мере, дико. Они прекрасно осозна
ют национальную направленность образования. Это над нами довлеет специ
фически понимаемая концепция личностно ориентированного образования, в 
основе которой лежит некая абстрактная личность без роду и племени, вне вре
мени и пространства. Не вдаваясь глубоко в тонкости диалектики отношений 
общего и особенного в развитии человека, личностного и общественного, мы 
исходным пунктом и конечным результатом своей образовательной деятельно
сти объявили такую личность. Но абстрактная самодостаточная личность -  это 
фикция, придуманная кабинетными учеными для подтверждения очередных 
конъюнктурных идей. «Методологическая сердцевина вопроса в том и состо
ит, -  указывает наш выдающийся современник В.П. Зинченко, -  что субъект не 
живет в мире вещей и событий самих по себе, как предполагает абстракция 
изолированного робинзонадного существования человека». Онтология «чело
веческого бытия в мире исходит из того факта, что мы нигде, кроме наших аб
стракций, не находим человека до и вне мира, вне реальной и действенной свя
зи его с объективной действительностью» [105, с. 12]. Собственно об этом же 
пишет основоположник педагогической прагматики великий Дьюи, который 
без обиняков, откровенно пишет: чтобы быть действительным членом социаль
ной группы, необходимо присоединиться к мнению других и действовать так, 
как действуют другие. Для Дьюи вообще не приемлем метафизический дуа
лизм общества (государства) и индивида (в скобках заметим, с таким тщанием 
возделываемый у нас сегодня). В своих рассуждениях ученый доходит до куль
тивирования единых демократических желаний [96; 97].

Американцы, будучи весьма «продвинутыми» социальными инженера
ми, прекрасно осознают: а) образование- это святая святых государства, 
б) образование -  важнейшая составляющая национальной безопасности. «Если 
бы качество образования диктовалось нам другой нацией, -  говорилось 
в докладе «Национальный риск», подготовленном в своей время для слушания 
в американском Конгрессе, -  это рассматривалось бы как военное действие» 
[14, с. 7]. К сожалению, подобного рода выводы для нас мало что значат, вер
нее, ничего не значат. И уж вовсе не берем в расчет положение о том, что «об
разование -  один из наиболее мощных видов оружия, изобретенных человече
ством, чтобы победить своих врагов и увековечить свой образ жизни» 
[см. 285, с. 21].

Существование национальных педагогических культур определяется ря
дом онтологических и эвристических оснований. Укажем на некоторые из них. 
Важнейшей онтологической основой наличия национальных педагогических 
культур является «несходство этносов» (JI.H. Гумилёв) [85]. Каждый этнос об
ладает «стереотипом поведения», всякие уклонения от него люди на уровне 
обыденного сознания понимают как просто непохожесть на себя. Однако отли
чия между этносами более серьезны, чем кажется на первый взгляд. Незнание 
обычаев других этносов порой оборачивается трагедиями. В работах Л.Н. Гу



милёва приводится множество примеров разительных отличий между этноса
ми. Иногда эти отличия приводят к трагическим последствиям. Так, австралий
ские аборигены убили белого, закурившего сигарету, сочтя его духом, имею
щим в теле огонь. Другого пронзили копьем за то, что он вынул из кармана ча
сы и взглянул на солнце. Аборигены решили, что он носит в кармане солнце. 
А за подобными недоразумениями следовали карательные экспедиции, приво
дившие к истреблению целых племен. Объяснение этому лежит в глубинных 
толщах исторического развития народов. Как человек имеет свою неповтори
мую биографию, так и каждый народ имеет свою судьбу. Каждый народ, как и 
всякая личность, имеет траекторию своего личностного развития, которая зада
ется его определенными генотипическими особенностями и обусловливается 
внешними факторами. Поэтому «русский крестьянин реагирует на свои чувст
венные опыты не так, как туземец-австралиец. Реакции образованного китайца 
и образованного американца оказываются совершенно различными» 
[196, с. 162].

Культурно-этнические отличия настолько глубоки и «прилипчивы», что 
даже в так называемых культурных (общечеловеческих) универсалиях они про
являют себя в тех или иных комбинациях. Это хорошо видно из следующей ци
таты: «Мы все время говорим о различиях между культурами, но исследовате
ли пытаются выделить и культурные универсалии, т.е. черты культуры, свойст
венные всем народам. Например, повсюду на Земле в той или иной форме су
ществуют религиозные обряды, совместный труд, танцы, образование, спорт, 
приветствия и многое другое. Но дело в том, что формы проявления этих куль
турных универсалий могут сильно различаться: приветствуя друг друга, люди в 
разных культурах пожимают руки, целуются, трутся носами или ложатся нич
ком на землю» [232, с. 28].

Но в какой мере мы правы, когда выводим культурные различия и, соот
ветственно, культурно-образовательные, из «несходства этносов»? Здесь мы 
вновь обратимся за консультацией к специалисту в области этнопсихологии 
Т.Г. Стефаненко. Не закрывая глаза на сложность вопроса, а, напротив, оттал
киваясь от неё, исследовательница замечает, что для многих, «границы культу
ры и этноса не идентичны» и для этого имеются определенные фактологиче
ские основания: с одной стороны, «одинаковые элементы культуры можно об
наружить у разных народов», с другой, -  «каждый этнос может включать очень 
непохожие элементы культуры». Это касается и русских, живущих в различных 
регионах и довольно заметно различающихся в своих жилищах, костюмах, пес
нях, танцах. Однако это не смущает автора. Она, защищая идею единства рус
ской культуры, на наш взгляд, дает достойный ответ. «На это, -  замечает 
Т.Г. Стефаненко, -  можно ответить, что культура — не набор, а система опре
деленным образом взаимосвязанных элементов. Мы не можем найти двух раз
ных этносов с абсолютно одинаковыми культурами. А наличие нескольких 
субкультур в русской культуре — кстати сказать, различия между которыми



значительно сглажены в настоящее время, — не отрицает существования еди
ной культуры русского народа» [Там же, с. 29].

Ход суждений логично подводит к выводу, что в основе национального 
воспитания лежит уважение традиций, отчуждение от которых К. Лоренц на
звал одним из «восьми грехов человечества» [9, с. 39-53]. Такого рода отчуж
дение своим следствием имеет потерю индивидом своего национального «ли
ца», превращение его в «вощичек, из которого можно вылепить ... человека, 
общечеловека всемирного, гомункула -  стоит только приложить плоды евро
пейской цивилизации» [93, с. 79]. Происходит процесс, который можно обозна
чить как ментальную редукцию. Осуществляемая в условиях воспитательной 
деятельности, ментальная редукция способствует формированию субъекта, для 
которого «все позволено»: он свободен от императивов морали, уходящих 
своими корнями в толщи исторического опыта народной жизни. Ментальная 
редукция ведет к «вытеснению» традиционного и национального в глубины 
подсознания человека. Подавление чувства «инстинктивного и духовного» 
(И.А. Ильин) национализма, создает условия для появления у субъекта состоя
ния социально-психологического невроза. Его проявлениями могут стать «вы
бросы» в виде суррогатов национального самосознания -  национальной нена
висти, вражды, ксенофобии... Разрушение традиций угрожает существованию 
общества и отдельного человека. Об этом ясно и недвусмысленно свидетельст
вуют следующие высказывания:

І.Если мы неразумно разрушаем до основания фундамент прошлого, то 
мы утверждаем никчемность и пустоту прожитой жизни и таким образом унич
тожаем будущее. Это аборг будущего. От этой жестокой операции не родится 
Новая эпоха, погибнет и мать в руках неумелых и ультрарешительных эскула
пов (Ю. Бондарев).

2.Человек без памяти прошлого, поставленный перед необходимостью 
заново определить свое место в мире, человек, лишенный исторического опыта 
своего народа и других народов, оказывается вне исторической перспективы и 
способен жить только сегодняшним днем (Ч. Айтматов).

З.Все подчиненно закону непрерывности, и то, что совершенно оторвано 
и обособленно от предшествующего пропастью, принадлежит миру пустых 
призраков (И. Кант).

Приведенные суждения принадлежат представителям трех различных 
национальностей, ментальностей и культур. Но их объединяет одна общая 
мысль -  уважение к традициям. Однако уважение традиций не данное от при
роды качество. Оно задается соответствующей средой и воспитанием. Следова
тельно, нужно признать необходимость воспитания подобного качества. А это в 
первую очередь достигается правильно поставленным процессом национально  
ориентированного воспитания, которое должно учитывать особенности вре
мени и места обитания воспитанника (А. Дистервег). Оно должно рассматри
вать личность не только как индивидуально-психологическую данность, но и



как ментального субъекта, пропитанного духом особой среды проживания, по
рожденной духовно-материальной деятельностью народа, к которому принад
лежит эта личность. Причем, такая среда органически включает в себя все три 
измерения времени -  прошлое, настоящее, будущее.

Вкратце остановимся на некоторых эвристических основаниях нацио
нальной педагогической культуры. -Одной из них является философия истории 
и культуры И.Г. Гердера [71; 72]. Он вплотную приблизился к современному 
пониманию культуры как совокупности материальных и духовных ценностей. 
Культура, для него, не нечто доступное только для избранных, а составляющие 
и продукт человеческой деятельности: труд, наука, искусство, язык и т.д. Куль
тура должна пронизывать все сферы общественной жизни, включая область 
воспитания. Он активно использует в своих работах понятия «народный дух», 
«душа народа» и «народный характер», последовательно выступает за то, что 
каждый народ имеет свою культуру, свой «дух», свою «душу». На примере 
южнославянских и других народов он показывает своеобразие духовной куль
туры различных народов. Воспитание должно строиться, считал он, на фунда
менте культуры своего народа (язык, история). Вместе с тем оно должно спо
собствовать к уважительному отношению к другим народам, знанию их куль
туры. При этом И.Г. Гердер отказывается от традиционного европоцентризма в 
понимании истории культуры, гуманизма. Эта история не замыкается рамками 
Европы, а распространяется, например, на Китай. Конфуций и Марк Аврелий в 
равной степени выступают представителями культуры и гуманизма.

И.Г. Гердер прекрасно понимал, насколько трудна задача раскрытия 
психических особенностей того или иного народа. Чтобы ее решить, надо жить 
с этим народом, изучать его в «включенном режиме»: «...надо жить одним чув
ством с нацией, чтобы ощутить хотя бы одну из ее склонностей» [72, с. 274]. 
Специфичные свойства нации проявляются в первую очередь в его мифах, ска
заниях, песнях -  продуктах устного народного творчества. Основываясь на 
этом постулате, он предпринял попытку дать описание свойств европейских 
народов. Например, в качестве положительных черт немецкого народа он назы
вает мужественность, честность, правдивость, в качестве недостатков -  осто
рожность, медлительность, неповоротливость и даже добросовестность почему- 
то. Славян он наделяет щедростью, гостеприимством, любовью «к сельской 
свободе» [Там же, с. 267]. Вместе с тем он наделяет славян и таким качеством, 
как покорность [см. также, 232, с.37].

Свой вклад в развитие национальной педагогики внес немецкий фило
соф И.Г. Фихте (1762-1814). С.И. Гессен, анализируя «Речи к немецкой нации», 
произнесенные в Берлине, когда Германия переживала время французской ок
купации, пишет, что по мысли Фихте, новая система образования не должна 
быть просто образованием, а своеобразным немецким национальным образова
нием. «Оно должно быть не наносным перенесением на немецкую почву ино
странных влияний, а соответствовать духу немецкого народа, вытекать из его



существа» [75, с. 336-337]. И хотя далее С.И. Гессен пытается доказать, «что 
национальное образование Фихте менее всего носит национальный характер в 
смысле ограничения образования исторически-традиционным «национальным 
содержанием» [Там же, с. 339], однако Фихте в своих «Речах», скорей всего, 
утверждает идею создания системы национального немецкого образования, а 
не, например, французского. Хотя бы потому, что оккупационная ситуация тре
бовала в первую очередь думать о своей стране, своем народе. И потому прав 
автор одного из учебников по истории педагогики, согласно которому, 
«Фихте считал, что воспитание должно помочь немцам осознать себя единой 
нацией... что образование является прежде всего способом овладения нацио
нальной культурой и через нее -  культурой общечеловеческой» [92, с. 228]. Что 
же касается положения С.И. Гессена о том, что для Фихте «свое» не есть нечто 
противоположное «чужому» [Там же, 339], то надо иметь в виду, что Фихте 
был диалектиком и, конечно же, осознавал относительный характер противопо
ложностей. Кроме того, в концепции Фихте все же имели место тенденции пре
вращения «чужого» в «свое» и «своего» в «чужое». Как пишет сам же С.И. Гес
сен, «подлинно национальный характер» у Фихте «заключается именно в том, 
что всё общечеловеческое он умеет делать «своим». Но отсюда возможны раз
личные выводы. Например, принцип превращения «чужого» в «свое» можно 
трактовать как некое оправдание экспансионистской идеологии, которая в XX 
веке легла в основу нового миропорядка. Не случайно некоторые мыслители 
находили в «Речах» Фихте националистические и реакционные элементы. 
Со своей стороны, принцип превращения «своего» в «чужое» сегодня верой и 
правдой служит интересам однополярного мира.

К рассматриваемым эвристическим основаниям можно отнести культу
рологический и культурогенетический подходы, о которых уже говорилось 
выше. К ним же причисляем идеи культуросообразности и народности. В соот
ветствии с принципом культуросообразности «при воспитании необходимо 
принимать во внимание условия места и времени, в которых родился человек и 
предстоит ему жить, одним словом, всю современную культуру в широком и 
всеобъемлющем смысле слова...» [118, с.88]. Принцип народности интенсивно 
развивался в России (см. параграф 1.4.).

1.3.3. Единичное в педагогической культуре

Единичное в нашем случае представлено русской педагогической куль
турой. Что такое русская педагогическая культура? В узком значении русская 
педагогическая культура, как правило, сводится к народной русской педагоги
ке, где с наибольшей отчетливостью проявляется культурно-этническая специ
фика русской педагогической культуры. В таком контексте представлена, на
пример, русская педагогическая культура в работе H.H. Макарцевой «Духовные 
ценности русской народной педагогической культуры» [160]. В этом же контексте



звучат слова о том, что «народная педагогическая культура башкир отличается от 
народной педагогической культуры украинцев» [23, с.162].

В широком толковании под русской педагогической культурой, так или 
иначе, подразумевают всю отечественную педагогическую культуру. И тогда её 
особенности рассматриваются как особенности всей нашей российской педаго
гической культуры. При этом не вдаются в подробности, какая доля в россий
ской педагогической культуре собственно русско-этнической культуры. 
В России исторически сложилось так, что русская культура, в том числе педа
гогическая, была и остается культурой не только этнических русских, но и всех 
народов, проживающих в России. Русская культура (русская педагогическая 
культура) всегда была предельно открытой системой. Она в равной мере была 
открыта для заимствований из других культур и для заимствований из неё са
мой другими культурами. В этом смысле русская культура в большой мере 
представляет собой синтез культур народов России. В то же время культуры 
народов России многое впитали в себя из русской культуры. Вообще в России 
процессы инкультурации (вхождение ребенка в свою культуру) и аккультура
ции (вхождение индивида в новую для него культуру) всегда протекали в тес
нейшем взаимодействии. Диалог культур совершался как процесс взаимопри- 
обретения и взаимообогащения культур. Это давало полное право В.Н. Сто- 
юнину в своей статье «Заметки о русской школе» под русской школой иметь в 
виду всю российскую школу, точно также К.Д. Ушинскому это делать в своей 
статье «О необходимости сделать русские школы русскими» [234; 256].

Необходимо также иметь в виду, что лексема «русский» в мире имеет 
расширительное толкование: все, что касается Российского государства -  его 
истории, культуры, политики, производства и, добавим, образования характе
ризуется как «русское». «Государственный» подход к идентификации русской 
педагогической культуры, по сути, в той или иной мере объединяет «узкую» и 
«широкую» интерпретацию русской педагогической культуры. В качестве при
мера здесь можно привести исследование O.E. Костенко «Особенности станов
ления российской профессиональной педагогической культуры» [143J. Особый 
интерес для нас представляет описание ею этапов её становления:

1. Дохристианская культура -  культура общинного мироустройства, 
основанного на ценностях язычества и первобытного коллективизма.

2. ХІ-ХѴІІ века: становление религиозно-государственной педагогиче
ской культуры. Она в это время основывается главным образом на православ
ных христианских ценностях. В то же время автором выделяется три сектора 
русской педагогической культуры того времени: а) религиозно-христианский; 
б) варяжско-боярский, в) народно-педагогический.

3. ХѴШ- начало XX века: внедрение в российское общество в целом и 
педагогическую культуру в частности западноевропейских ценностей образо
вания и культуры, процесс «европеизации русской народно-православной куль



туры» -  происходит процесс, который мы бы охарактеризовали как процесс де
национализации русского образования и воспитания.

4. XX век: советский период развития педагогической культуры. Автор 
анализируемой работы делит этот период как бы на две части -  20-годы и по
сле. В 20-годы, по её словам, педагогическая культура сохраняла дореволюци
онные основы народной педагогической культуры, и ей были свойственны са
мостоятельность, инициатива и самодеятельность учащихся. Кроме того, раз
вивались коллективные формы жизнедеятельности, творчество педагогов, 
школьное самоуправление, опора на учеников и родителей, развитие способно
стей. После 20-х годов содержание педагогической культуры «определялось и 
регулировалось государством в зависимости от целей на каждом этапе комму
нистического строительства». Главная задача этой культуры состояло в том, 
«чтобы формировать коммунистическое мировоззрение учащихся, вооружить 
их знаниями и учебными навыками, необходимыми для коммунистического 
воспитания». Одним из главных показателей этой культуры является стандар
тизация всей учебно-воспитательной работы.

5.Постсоветский период: закладка базовых ценностей образования 
XXI века. Причем, суда по контексту, самой базовой ценностью педагогической 
культуры XXI века является её «направленность на трансляцию не только об
щенациональных, но и общечеловеческих культурных ценностей». От себя за
метим, это не такая уж большая новинка. Сама автор не отрицает: европеизация 
(а европейская культура вкупе с американской, которая также выросла на 
дрожжах европейской культуры для нас, отъявленных европоцентристов, -  это, 
собственно, и есть общечеловеческая культура) нашей культуры -  явление мно
говековое [Там же, с. 14-19].

В рассмотренной работе имеют место и другие дискуссионные моменты. 
Но в ней много позитивного. Самое главное -  в ней предпринята попытка кон- 
ституирования российской (по сути русской) педагогической культуры и её ис
тории как предмета исследования. С опорой на материалы рассмотренной рабо
ты, а также на предшествующий материал нашего собственного исследования 
можно констатировать: в предельно широком понимании русская педагогическая 
культура представляет собой совокупность ментальных, интеллектуальных и ма
териальных ценностей и средств, обеспечивающих сохранение качественной оп
ределенности российского образования. Помимо этого автору работы «Особен
ности становления российской профессиональной педагогической культуры» 
удалось выявить ряд черт этой культуры -  религиозность, демократичность 
(народность), поликультурность, коллективистичность, государственность и др. 
В.Э. Штейнберг со своей стороны в число традиций отечественного образова
ния включает прагматизм, социальную направленность, участиё общественно
сти в обсуждении проблем развития образования и его трансформациях, фун
даментальность образования [283, с. 134].



Даже если будем рассматривать русскую педагогическую культуру как 
дериват этнической составляющей русской культуры мы всё равно должны 
осознавать необходимость развития русской педагогической культуры и пред
принимать шаги в сторону её развития. Сегодня происходят процессы бурного 
роста национально-педагогического самосознания в нашей стране -  татарско
го, чувашского, мордовского и т.д. Это прекрасно. Но в России более 80% на
селения считает себя русскими. Простой логический расчет подсказывает: зна
чит и школы в ней в подавляющем большинстве должны быть русскими с соот
ветствующим воспитанием. Разнообразие национальных школ в России -  раду
ет. От этого только выиграет в целом наша школа. Но не само разноцветье кра
сит букет, а правильное расположение цветов, где значительное место отводит
ся гармонии и пропорциям. Без широко разветвленной сети русских нацио
нальных школ «российский букет» не просто будет выглядеть неполным, он 
вообще не состоится.

Горнозаводские школы являются составной частью русской педагогиче
ской культуры. Проведенный нами анализ особенностей горнозаводских школ 
показал, что практически все указанные выше показатели, так или иначе, про
являли себя в их деятельности. Горнозаводским школам свойственны также та
кие качества, как духовность, социальная ориентированность, пассионарность, 
прагматичность (практико-ориентированный характер), социально-профес
сиональная направленность, многопрофильность, непрерывность. Эти и некото
рые другие характеристики горнозаводских школ, явившихся, по словам извест
ного металлурга В.Е. Грумма-Гржимайло, «светочем» культуры на Урале будут 
рассмотрены нами во второй главе.

1.4. В поисках русской культурно-педагогической 
идентичности: от Новикова до Ильина

В настоящее время все большее распространение в социально
гуманитарных дисциплинах и в педагогике в частности получает категория 
идентичности и производные от неё понятия. В философском энциклопедиче
ском словаре она характеризуется как «тождественность, одинаковость, полное 
совпадение чего-нибудь с чем-нибудь» [259, с. 170]. То есть, быть идентичным 
означает быть тождественным. Соответственно, строго говоря, идентичным яв
ление может быть только самому себе [259, с. 170]. Широко используется поня
тие идентичности в психологии. Так, по мнению американца Э. Эриксона 
(1902-1994), идентичность есть «чувство самотождественности, собственной 
истинности, сопричастности миру и другим людям» [222, с. 186]. Эта категория 
является ключевой для понимания его концепции психосоциального развития 
личности. В психологических словарях нашлось место описанию понятия соци
альной идентичности. Суть ее состоит «в том, что по мере того как внутри



группы отношения все более стабилизируются, идентификация ее членов ста
новится все более деперсонализированной, индивидуальные свойства личности 
становятся психологически относительно менее важными, чем общие группо
вые свойства» [31, с. 247]. Такое понимание идентичности в чём-то сближается 
с характеристикой группы как человеческой общности, выделяемой на основе 
определенного признака, например социальной принадлежности, совместной 
деятельности, особенностей организации и т.д. [40].

В научной литературе называются личностная, профессиональная, этни
ческая, гендерная и др. идентичности. К примеру, с точки зрения К. Фопеля, 
профессиональная идентичность есть все то, что человек считает важным для 
себя как для профессионала, например: отношение к своей профессии и к своей 
работе, степень удовлетворения тем и другим; осознание своих достоинств и 
недостатков; представление о своей возможной и желаемой карьере, инди
видуальный стиль работы; требования, предъявляемые к коллегам, руководите
лям, подчиненным и пр. [263].

Особый интерес в русле нашего исследования вызывает характеристика 
этнической идентичности -  чувства принадлежности к собственному этносу, 
солидарности с ним [232]. Следовательно, идентичность педагогической куль
туры в самом первом приближении можно обозначить как чувство принадлеж
ности к этой культуре. Но это дается с позиции субъективного восприятия но
сителя той или иной национальной педагогической культуры. В то же время 
последняя является прежде всего объективным феноменом. Тогда идентичность 
национальной педагогической культуры правомерно рассматривать как её аде
кватность определенным специфическим характеристикам, определяющим её 
самобытность и природу, которые задаются глубинными процессами развития 
той или иной национальной и ментальной субстанции. Коротко говоря, иден
тичность национальной педагогической культуры означает тождественность её 
самой себе, своей собственной сути.

Значительное внимание уделял вопросам самобытности русской нацио
нальной культуры и народности воспитания знаменитый русский просветитель 
Николай Иванович Новиков (1744-1818). Он один из первых заговорил у нас 
«о разграничении заимствуемого и самобытного, за которое не должно пере
ступать иноземное влияние» (В.О. Ключевский). Данная проблема в России 
всегда была очень актуальной. Ныне можно говорить уже не об иноземном 
влиянии, а об иноземном ментальном, духовном и артефактном нашествии.
Н.И. Новиков глубоко осознавал проблему «иноземного влияния» и считал её 
весьма серьезной. Он выступал против мнения, в соответствии с которым Рос
сии отказано иметь свой особый, свойственный ее народу, характер и в силу 
чего ей, мол, суждено скитаться по чужим странам, побираясь обычаями у раз
ных народов, чтоб из этой сборной культурной милостыни составить характер, 
никакому народу не свойственный, а идущий к лицу только к обезьянам 
[131, с. 624]. В этом сказывается, как умение Н.И. Новикова видеть проблему,



так и его настрой на понимание и защиту самобытности русского народа, веру в 
его способности выступать в качестве самостоятельного исторического субъек
та. В своих педагогических сочинениях он формулирует цель воспитания -  
подготовить деятельного человека, способного принести пользу отечеству и 
своим согражданам. Для этого необходимо, считает, Н.И. Новиков, чтобы лю
бовь к отечеству являлась содержанием образования, чтобы дети в первую 
очередь изучали родной язык и словесность, отечественную историю и геогра
фию. Н.И.Новиков впервые в русской педагогике вводит термин «образова
ние». Интересно то, что оно трактуется им также как «воспитание в узком 
смысле» -  образование сердца [183, с. 235-383]. Тем самым он как бы предва
ряет «философия сердца» И.А. Ильина.

Остро ставит вопросы народности Николай М ихайлович Карамзин 
(1766-1826) -  русский писатель, историк, публицист. В своей статье «О любви 
к отечеству и народной гордости» он выделяет три типа любви к отечеству -  
физическую, моральную и политическую.

Физическая любовь к отечеству связывается с местом рождения и вос
питания: «человек любит место своего рождения и воспитания. Сия привязан
ность есть общая для всех людей и народов. ... Родина мила сердцу не местны
ми красотами, не ясным небом, не приятным климатом, а пленительными вос
поминаниями, окружающими... утро и колыбель человечества» [127, с. 92]. 
Место рождения есть утро и колыбель человечества. Отсюда начинается чело
век, с конкретного места рождения. Отсюда же берутся истоки человечества в 
целом. Не так называемый гражданин мира является исходной единицей, свое
образным атомом человечества, а конкретный человек, живущий в конкретном 
месте конкретной Родины. Да и вообще, категория «гражданин мира», весьма 
уязвима. Формально, возможно, допустимо быть гражданином двух или даже 
нескольких стран. Но даже в этом случае, как правило, определяется граждан
ская доминанта в «лице» какой-либо страны. Быть же гражданином мира в со
держательном плане в принципе невозможно. Это противоестественно. Поэто
му в Америке воспитывают американского гражданина (да еще как воспитыва
ют!), в Японии -  японского гражданина, в Китае тоже воспитывают не турец
кого гражданина. Прав Н.М. Карамзин, писавший в Предисловии к «Истории 
государства Российского», что «истинный космополит есть существо метафи
зическое. Все люди являются гражданами своих стран -  в Европе и в Индии, в 
Мексике и в Абиссинии» [272, с. 12]. И все они любят свои страны, свою исто
рию. Никому не возбраняется делать это. В том числе, конечно, русским.

М оральная любовь к отечеству связывается с любовью к ближнему это 
любовь к людям, с которыми растет человек, воспитывается и живет. Почему? 
Потому что: «С кем мы росли и живем, к тем привыкаем. Душа их сообразует
ся с нашею; делается некоторым зеркалом; служит предметом или сердцем 
наших нравственных удовольствий и обращается к предметам склонности для 
сердца» [127, с. 93].



Политическая любовь к отечеству -  это любовь ко благу и славе отече
ства и желание способствовать им во всех отношениях. Словом, речь идет о 
патриотизме. Но что важно? Н.М. Карамзин видит в патриотизме в первую 
очередь не долг или обязанность (это само собой подразумевается), а жизненно 
важную потребность, без удовлетворения которой человек не может правильно 
устроить свою жизнь, высшей целью которой является счастье. В трактовке 
патриотизма (любви к отечеству) у Н.М. Карамзина имеет место прагматиче
ский элемент. Но этот элемент не есть порождение принципа «ты -  мне, я -  те
бе», он выражает здоровую естественную потребность сына к своему отцу- 
отечеству. Не любить отечество просто невозможно. Мы должны любить за то, 
что с пользой отечества «неразрывна наша собственная»; за то, «что его про
свещение окружает нас самыми многими удовольствиями в жизни; что его ти
шина и добродетели служат щитом семейственных наслаждений; что слава его 
есть наша слава». Н.М. Карамзин тесно увязывает между собой, так сказать, 
личное и общественное: «любовь к собственному благу производит в нас лю
бовь к отечеству, а личное самолюбие -  гордость народную, которая служит 
опорою патриотизма» [Там же, с. 93-94].

Великий русский историк видел и другую сторону медали. Он мыслил 
не только на уровне долженствования. Прекрасный знаток русской истории и 
русского народа, он не мог не ведать о некоторых особенностях его менталите
та. Он с горечью замечал, «я не смею думать, чтобы у нас в России было не 
много патриотов; но мне кажется, что мы излишне смиренны в мыслях о народ
ном своем достоинстве, — а смирение в политике вредно. Кто самого себя не 
уважает, того, без сомнения, и другие уважать не будут». И далее. «Не говорю, 
чтобы любовь к отечеству долженствовала ослеплять нас и уверять, что мы 
всех и во всем лучше; но русский должен, по крайней мере, знать цену свою». 
Признаться, цену мы себе до сих пор не знаем. Н.М. Карамзин видел и непо
мерную склонность русских учиться у других. По этому поводу он тонко заме
тил: «Хорошо и должно учиться; но горе и человеку и народу, который будет 
всегдашним учеником!» [Там же, с. 94, 97].

Вместе с тем Н.М. Карамзин верил в воспитательную силу просвещения, 
которое он называл палладиумом благонравия. Выступая за всеобщее просве
щение граждан России, он глубоко был уверен, что воспитание должно быть 
патриотическим. «Мне кажется, что я вижу, как народная гордость и славолю
бие возрастают в России с новыми поколениями!.. А те холодные люди, кото
рые не верят сильному влиянию изящного на образование душ и смеются (как 
они говорят) над романтическим патриотизмом, достойны ли ответа?» 
[Там же, с. 113]. Патриотическое воспитание -  ведущая педагогическая идея
Н.М Карамзина. По его мнению, отечественная история, живопись, поэзия 
должны служить целям воспитания патриота, гражданина России -  все должно 
приучить россиян к уважению собственного прошлого. Особое место отводит
ся истории, являющейся «священной книгой» народов: зерцалом их бытия и



деятельности; заветом предков к потомству; дополнением, изъяснением на
стоящего и примером будущего.

Значительный вклад в развитие идей национального воспитания внес 
Александр Сергеевич Пушкин (1799-1837) -  гений русской поэзии. В своей 
статье «О народности воспитания» он пишет о чрезвычайной важности народ
ного воспитания. Особый упор великий поэт делает на необходимости препо
давания истории «по Карамзину». Это делать необходимо потому, что «Исто
рия государства Российского» Н.М. Карамзина есть не только произведение 
великого писателя, но и подвиг честного человека. Пушкин с горечью замечает, 
что Россия слишком мало известна русским [272, с. 53]. Позднее об этом же на
пишет К.Д. Ушинский. Не лучшим, если не сказать худшим образом обстоит 
дело со знанием России сегодня.

A.C. Пушкин выступает за всестороннее изучение России в русских 
учебных заведениях. По его мнению «сверх истории» России необходимо пре
подавать ее статистику, ее законодательство. При этом он выступает за ценно
стный подход к преподаванию истории и других предметов, касающихся зна
ния России. Их изучение должно способствовать воспитанию граждан, «гото
вящихся служить Отечеству верою и правдою, имея целию искренно и усердно 
соединиться с Правительством в великом подвиге улучшения государственных 
постановлений, а не препятствовать ему, безумно упорствуя в тайном недобро
желательстве» [189, с. 13-14].

Вопросам национального воспитания и народности немало внимания 
уделяли Виссарион Григорьевич Белинский (1811-1848) и Александр И ва
нович Герцен (1812-1870), выдающиеся русские мыслители и общественные 
деятели. В основе концепции народности воспитания В.Г. Белинского лежит 
принцип приоритетности особенного, национального над общим, интернацио
нальным: кто не принадлежит своему отечеству, тот не принадлежит чело
вечеству. Общее проявляется в частном и через частное. Им делается вывод о 
воспитании подрастающего поколения в духе любви к Родине и патриотизма.
В.Г. Белинский обосновал историко-генетический подход к воспитанию. Со
гласно ему, у русских детей необходимо развивать качества, свойственные рус
скому народу -  смелость, стойкость духа, трудолюбие, находчивость. Средст
вами реализации идей народности воспитания В.Г. Белинский правомерно на
зывает русский язык, русскую литературу, русскую историю.

А.И. Герцен вводит понятия «национальное лицо» и «национальная фи
зиономия», подразумевая под ними те свойства личности, в которых проявляет
ся ее национальная природа. Без таких качеств личность не может состояться, -  
уверен А.И. Герцен. Прожив большую часть жизни вне Родины, он пишет сво
ему сыну: «Ты за границей не .забывай, что ты должен быть русским, твои руки 
врача, физиолога должны быть на ранах родной страны» [74, с. 19]. За границей 
он искал возможность воспитывать своих детей по-русски. Вот что пишет одна 
из их учительниц: «Я видела, что Герцен с каждым днем все более и более же



лал преобладания русского элемента в воспитании детей. Я видела, что семью 
изгнанников окружал родной элемент и что он становится господствующим». 
Сам же А.И.Герцен принципиально не хотел отдавать своих дегей в иностран
ные пансионы: «Боюсь этого, -  говорил он, -  больше, чем укуса бешеной соба
ки» [Там же, с. 17-18].

«Западник» А.И. Герцен с горечью замечает: «Мы до сих пор смотрим 
на европейцев в том роде, как провинциалы смотрят на столичных жителей, -  с 
подобострастием и чувством собственной вины, принимая каждую разницу за 
недостаток, краснея своих особенностей, скрывая их, подчиняясь и подражая» 
[73, с. 131]. А.И. Герцен затрагивает проблему, которую не так-то легко сфор
мулировать. Можно ее назвать проблемой неуважительного отношения русских 
к своей стране, истории, традициям. Хотя всегда находились и находятся мил
лионы и миллионы русских, которых в этом обвинить трудно. Но все-таки. 
Вспомним Карамзина: мы излишне смиренны в мыслях о народном своем дос
тоинстве; Пушкина, просящего разрешения у высокопоставленного россий
ского чиновника на то, чтобы русским писателям позволялось отражать бес
стыдные и невежественные нападки иностранных газет. Уже в XX столетии
В.В. Розанов в огненном 1919 году пишет: «Суть России, что она не уважает 
себя». Неуважение к себе, по Розанову, основная причина гибели России (име
ется в виду революция 1917, которая, кстати, также требует к себе уважения, 
ибо она часть нашей истории и творилась она нами, нашими предками): «Мы 
умираем от единственной и основательной причины: неуважения себя», -  с го
речью восклицает выдающийся мыслитель земли русской [208, с.395].

Особый вклад в развитие идей национального воспитания внес Кон
стантин Дмитириевич Ушинский (1824-1870) -  великий русский педагог, 
патриот, глубоко верующий человек. Ввиду того, что его концепция народно
сти воспитания довольно подробно рассмотрена в научной литературе, ограни
чимся здесь только изложением ее основных позиций.

1. К.Д. Ушинский дал свое определение народности, которая им ха
рактеризуется как осознание сами народом своего национального «Я», стрем
ление сохранить его и способствовать развитию во всех сферах жизни. Ему 
принадлежит крылатая фраза: народ без народности -  тело без души, кото
рому остается только подвергнуться закону разложения и уничтожения в 
других телах, сохранивших свою самобытность.

2. Народность есть фундаментальная потребность социального и 
индивидуального развития человека, данного народа и общества в целом . 
Поэтому воспитание должно охватывать все подрастающее поколение и фор
мировать в духе экономических, социальных и культурных традиций того или 
другого народа, нации.

3 . В  силу самобытности исторических условий формирования на
родов воспитательные идеи народа настолько проникнуты национальным  
духом у что перенос их на иную почву без соответствующих изменений



бесполезно и даже вредно. Этим положением К.Д. Ушинский постулирует 
принцип воспитательно-культурной относительности, в основе которого ле
жит признание уникальности национальных педагогических культур и плюра
лизма (многообразия) форм их существования.

Мы так упорно стремимся распрощаться со своими образовательно
воспитательными ценностями, что готовы, как говорится, «общим списком» 
перенять иные ценности, взращенные в иных ментальных и социально- 
экономических условиях, теряя при этом свое педагогическое «лицо» и само
бытность. Расставаясь со своим великим педагогическим прошлым, мы умуд
ряемся в его адрес посылать проклятия. Собственно, достается всему нашему 
прошлому. Нигилистическое отношение («базаровщина») к ценностям отече
ственной педагогики не менее опасно, чем «зряшное» отрицание историческо
го прошлого нашего народа в целом. Превращение всего западного в культ 
религиозного поклонения (видимо, в этом сегодня проявляется наша религи
озность) -  довольно зыбкая основа для решения наших исконно национальных 
задач.

4. Вследствие того, что жизненный опыт одного поколения народа 
другому передается с помощью языка, в процессе труда язык выступает в 
качестве носителя духа народа, его психологии. Соответственно, изуче
ние родного языка, культуры и истории, запечатлевшихся в них, должно 
занять центральное место в школьном образование, как и трудовое вос
питание

Язык, по Ушинскому, -  важнейшее средство трансляции национальных 
ценностей. Исчезновение языка означает исчезновение народа. Он считал 
возможным впитывание вместе с чужим языком и чужого характера, психоло
гии. Конечно, К.Д. Ушинский, сам знавший европейские языки, не мог быть 
противником их изучения. Речь идет о другом. Великий педагог выступал за 
правильную расстановку приоритетов в изучении языков. Абсолютным при
оритетом в этом процессе должен обладать родной язык.

Незнание своей Родины для Ушинского -  не только нравственная, но и 
экономическая категория. Он убежден, что «плохое состояние дорог, наших 
финансов, частый неуспех наших больших предприятий», «наши лопающиеся 
акции, пребывание громадных дел в руках невежд и пребывание ученых без 
всякого дела» -  «все эти болезни, съедающие нас», в большой мере зависят от 
«незнания нами нашего отечества». Они бы «сильно поуменыиились бы , если 
б в России вообще поднялся уровень знаний о России, если б мы добились 
хоть того, чтобы наш юноша, закончивший курс обучения, знал о полусветной 
России столько же положительных фактов, сколько знает о своей маленькой 
Швейцарии десятилетний швейцарец, окончивший курс первоначальной шко
лы» [256, с.230]. В качестве печального резюме к сказанному могу послужить 
следующие слова великого педагога-патриота: «... право, нам не помешало бы 
занять, вместо всех прочих, одну черту из западного образования -  черту ува



жения к своему отечеству» [Там же, с. 229]. К сожалению, последнее пожела
ние была мечтой и осталась таковой. И в ближайшем будущем не предвидится 
превращение ее в реальность.

Сила гения К.Д. Ушинского состоит в том, что он видит в качестве пу
тей устранения социально-экономических неурядиц не «революционные пре
образования» (у нас и так потрясений больше, чем достаточно), не «возрожде
ние России» (сколько раз надо возрождаться, так можно и переродиться), не 
«построение новой России» (сколько раз обновляться), а «всего лишь» знание 
России и уважения себя. Именно незнание своих традиций, своей страны по
рождает во многом неуважительное отношение к ним, что ведет к самым па
губным последствиям. Спросите, себя, почему так назойливо нас потчуют на
ши СМИ (не отстает от них наша система образования), информацией, осве
щающей жизнь, культуру и т.д. зарубежных стран.

Такого рода информация подстерегает нас буквально на каждом шагу. 
Зайдите в магазин, подойдите к заводским проходным -  всюду услышите пес
ни не на русском, не на татарском, не на чувашском языках, а на английском, 
французском и других иноземных языках. Включите телевизор, радио много 
ли там передач о наших народах, об их культуре, обычаях, традициях? Вот об 
английской королеве -  пожалуйста. Чуть ли не каждый день о ней повествуют 
наши СМИ. Чуть ли ни нашим днем национального поминовения представили 
российские СМИ день гибели «леди ДМ». Да и вообще английское -  это лю
бимое блюдо наших СМИ. Например, «Маяк», Радио России многие свои ин
формационные сообщения нередко заканчивают сведениями из британской 
жизни. Неважно -  негативной или положительной. Вспомним Штирлица: за
поминается последняя фраза. Главное -  создается некий виртуальный инфор
мационный мир, в которой мы вроде бы обитаем и в которой мы становимся 
как бы частью великого королевства.

В итоге человек теряет ориентацию в системе взаимоотношений «свое- 
чужое».4 И тогда в наших учебных заведениях Hallowen и День святого Вален

4 Учит, учит нас наш великий вождь и учитель Запад уму-разуму, а мы никак не научимся жить не 
миражами мирового (интернационального) сообщества, а реалиями своих и чужих интересов, в согласии с 
принципом: «У нас нет друзей и врагов, у нас есть наши интересы». Последний урок -  военный конфликт на 
Кавказе. Не так давно натовская экспансия в сторону наших границ воспринималась нами как своего рода 
«братские» объятья. Играли в игру «партнерство во имя мира» вроде бы. А получилось, что трал и в игру 
«партнерство вп имя войны». Ни Запад, ни Грузия не посмели бы совершить свою «цивилизованную» авантю
ру, если бы они не были уверены в своих силах, которые они в основном черпают из сложившейся на сегодня 
геополитической (точнее -  геовоенной) ситуации. Именно она позволила «братскому» натовскому флоту не
посредственно вблизи наших берегов чувствовать себя как в своих внутренних водах и при этом «по- 
дружески» угрожать нам. В кризисные моменты наши правители начинают смотреть на действительность так, 
как она этого заслуживает. В годы Отечественной вспомнили о церкви, во время недавнего кавказского кон
фликта вспомнили о том, что есть у России, оказывается, свои интересы, которые отнюдь не совпадают с ин
тересами «братских» стран «мирового сообщества»? Конечно, «мировое» мышление для нас знакомо издревле. 
Для огромного числа российского населения веками всё решал «мир»: как решит «мир» -  так и будет. Поэтому 
понятие «мировое сообщество» очень хорошо привилось в нашем сознании и подсознании. Это «сообшесгво» 
заменило собой «мир» в них. Но если русский деревенский «мир» объединял людей одной ментальности и от
ношения строились в нем в большей степени на адекватном восприятии друг друга, то в случае с «мировым 
сообществом» мы имеем дело с различными ментальными системами. Если в основе русской мсіггальности
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тина возводятся в ранг общенациональных праздников. По обязательности и 
размаху они вплотную приблизились к постепенно уходящим из нашей жизни 
первомайским и октябрьским праздникам. Почему бы, казалось, не праздно
вать в российских школах День Сергия Радонежского, который, по словам
В.О. Ключевского вдохнул в русское общество в критическое время его суще
ствования (эпоха Куликовской битвы) чувство нравственной бодрости и ду
ховной крепости. Но это пока из области фантастики, чтобы так массово и с 
таким рвением в российских школах отмечали бы память русских святых. 
И уж совсем дико звучит предложение о праздновании Дня Сергия Радонеж
ского в английских школах. А у нас все можно, если дело касается попрания 
наших ментальных прав, наших святынь. И во многом потому, что с неимо
верно большим трудом нами вспоминается День Победы над польскими за
хватчиками -  4 ноября 1612 года. Да что там 17 век; не все наши учащиеся мо
гут вполне уверено назвать День Победы 9 мая 1945. А некоторые могут даже 
удивиться, что вообще мы могли победить. Вот американцы -  это да.

Кстати, об американцах. Они куда большие последователи учения 
К.Д. Ушинского, чем мы. Здесь надо иметь в виду, что, рассуждая о народно
сти, он имел в виду не только русских, Россию, хотя акцент, естественно, де
лался именно на них. Для Ушинского было очевидно, народность должна быть 
свойственна образовательным системам всех народов. Более того, он как раз 
замечал, что в Европе, куда в большей мере следуют ей, чем у нас. 
К.Д. Ушинский вообще призывал учиться народности воспитания у европей
цев. Но вернемся к американцам -  нашим главным учителям (надо сказать 
есть чему у них поучиться, например, -  воспитанию патриотизма и уважения к 
своей стране, своей истории).

Так, американский школьник может толком не представлять, где нахо
дится, например, Сальвадор, но зато он хорошо информирован о своей стране, 
о штате, где он проживает. В свое время газеты подшучивали над Рейганом, 
что, мол, путает названия латиноамериканских стран (или что-то в этом роде). 
Возможно, это так и было. Но зато он отлично знал, где находится родной 
штат Калифорния и родная Америка, а, главное, -  знал их интересы, которые

лежит тяготение к соборности, к братству, то в основе западной меніальности -  приоритет главным образом 
своих собственных интересов. Нельзя забывать и о том, что для «цивилизованного» мышления истина есть то, 
что полезно, а не правда, которую мы, как и жар-птицу ловим уже не одно столетие. В наши дни дух правдоис
кательства также не угас. Особенно отчётливо он даст о себе знать в поисках так называемых «белых пятен» 
нашей истории. Неадекватное восприятие «партнеров» по «мировому сообществу» ведёт к тому, что мы стро
им в очередной раз «новый мир» в ущерб своим интересам, платя за него своей кровью и внутренней дезинте
грацией: например, из Екатеринбурга до Турции куда легче долететь, чем до Пензы. Невольно вспоминается: 
если звёзды зажигаются, то это кому-то нужно. Об информационной дезинтеграции говорилось выше. Наши 
руководители нередко заявляют о своем неверии в заговоры. Бог с ними с заговорами, да они, если и есть, то 
всё равно никто их не афиширует. А вот позаботится о наших интерсах -  общества в целом, государства, наро
да, нации, всех нас - это дело политиков. Печься о них -  значит печься о каждом из нас. Отличать свое от чу
жого - естественное состояние любого организмов: от самых простейших (амёбы, например) до самых слож
ных. Напротив, несоблюдение эшго принципа ведёт к разрушительным последствиям. Физический организм во 
время не среагировавший на вторжение инородного тела нередко погибает.



он верой и правдой весьма успешно отстаивал как президент Соединенных 
штатов.

Трепетное отношение к своей истории (не к чужой, как у нас!) начина
ется со школьной скамьи. История Америки -  по сути, важнейший предмет, 
находящийся под неусыпным контролем государственных и общественно
попечительских органов. Учебники истории проходят жесткую цензуру. Ни 
вариативность, ни плюрализм здесь недопустимы. Грубо говоря, американцы, 
когда им выгодно, плюют на ими же взращенный плюрализм. Это можно в 
России в учебниках по отечественной истории даже не упомянуть о Сталин
градской битве (стоит ли удивляться, что часть наших старшеклассников мало 
ведают ней, а то и вовсе не ведают), зато вовсю расписывать подвиги амери
канцев во второй мировой войне. Для американских же школьников слишком 
большая роскошь знакомиться с подвигами русских в этой войне. Для них 
очевидно: войну выиграли мы, американцы, а не какие-то русские (вспомните 
название фильма «Неизвестная война»). История Америки -  обязательный 
предмет для студентов, обучающихся в США. Независимо от того, на кого 
учишься, откуда приехал, будь добр, нашу историю знать. Подобной чести 
удостаивалась разве что история КПСС, читавшаяся в советских вузах.

История Америки для американцев -  это некая священная корова, яв
ляющаяся предметом высочайшего почитания, гордости и восхищения. Она от
нюдь не непредсказуема. Абсолютное большинство американцев даже десятки 
лет спустя оправдывают бессмысленную и каннибальскую с точки зрения чело
веческого разума бомбардировку Нагасаки и Хиросимы. Хорошо срабатывает 
ведущая идея прагматизма: истинно то, что полезно. Представьте теперь, что, 
если бы это сделали не американцы, а мы. До сих пор бы раздавались вселен
ские стенания по этому поводу. И громче всего они звучали бы у нас, в России. 
Массово, объектно (виноваты ведь вожди, а не Я) каяться мы научились очень 
хорошо, еще бы дожить нам до индивидуального, субъектного покаяния. До
расти до разумения человека, отсидевшего десятки лет в лагерях, но при этом 
нашедшего силы сказать: я тоже виноват, что были такие репрессии.

Русский педагог Владимир Яковлевич Стоюнин (1826-1888) в работе 
«Заметки о русской школе» [234] продолжает традицию развития принципа 
культурно-национальной относительности, определяющего зависимость воспи
тания от условий жизнедеятельности народа, представителем которого является 
воспитанник. «Дело школы, -  указывает В.Я. Стоюнин, -  можно рассматривать 
только в связи со всеми условиями жизни того народа, для которого она пред
назначается...». Из чего логично следует «... живая школа не преобразуется и 
не создается по чужой истории и по чужим опытам, потому что эти опыты де
лались в известной среде и в известное время...... Причем «.:. они делались
не из подражания кому-нибудь, а вызывались требованиями времени, согласно 
с его духом. Они объясняются и историей, и характером народа» 
[Там же, с. 149].



К большому сожалению, приведенные доводы мало что значили и рань
ше, и, тем более, теперь, когда образовательная деятельность сопровождается 
вакханалией бесконечных модернизаций и реформ, задаваемых в большей сте
пени внешними факторами и по этой причине не учитывающих особенности 
внутренних обстоятельств. Вновь и вновь приходится адаптироваться нам к 
чужой «игре», чужим правилам. При этом совершенно очевидно, что наши 
партнеры и не помышляют адаптироваться к нашим требованиям. Они, выра
жаясь юридическим языком, сильная сторона, а мы, выходит, -  слабая. Они -  
адаптаторы , а мы -  адаптируемые, почти как дрессируемые, подопытные.

Одним из краеугольных камней русского национального воспитания яв
ляется религиозно-православная педагогика. Каждый крупный русский педагог, 
равно как и каждый крупный русский писатель (мыслитель), признавая это 
прямо или нет, придерживался христианского видения мира. Это было харак
терно для П.Д. Юркевича, К.П. Победоносцева, С.А. Рачинского, П.И. Кова
левского и др. Православное мировоззрение составляют стержневую основу 
педагогики К.Д. Ушинского. Православие -  важнейший критерий националь
ной идентификации русского человека и одна из главных составляющих рус
ского национального воспитания у И.А. Ильина. Прямо, без околичностей вы
разил свою приверженность к христианской философии воспитания русский 
педагог второй половины XIX столетия М. Олесницкий. «Только в христианст
ве, -  писал он, -  указан истинный, совершенный именно идеал личности, то 
есть понятие о человеке... Этот идеал личности раскрывается современной 
христианской этикой...» [193, с. 205].

Отчетливо прослеживается национально-религиозная линия педагогики 
известного русского философа Памфил Данилович Ю ркевича (1827-1874). 
Его философско-педагогическое кредо -  истинная народная школа должна 
иметь «твердую почву». Такой «твердой почвой», по мнению философа, явля
ется нравственно-религиозное воспитание. Однако он предостерегает от оши
бок автоматизма, в соответствии с которым уже само преподавание Закона 
Божия приводит спонтанно к воспитанию добрых чувств, христианских добро
детелей. «Закон Божий, -  пишет, -  П.Д. Юркевич, -  воспитывает не тем, что он 
заучивается, но тем, что он из круга жизненных явлений выделяет, возвышает 
... основы и начала нашей человечности» [199, с. 187].

Таким образом, церковное обучение, хотя и «основано на догмате» вовсе 
не обязательно должно быть догматическим, как хотят представить некоторые 
его недоброжелатели или люди, не до конца освоившие тонкости православной 
педагогики. Русская педагогическая практика и русская педагогическая теория 
имеют немало примеров подтверждения мысли о том, что догматы религии 
можно преподавать не догматически, а, не боимся сказать, творчески. Так, 
Константин Петрович Победоносцев (1827-1907), в работе «Ученье и учи
тель» [см.: 95], обращаясь к воображаемому учителю, взволнованно замечает: 
«Ты предлагаешь детям Закон Божий... Больше всего берегись делать из Еван-



гелия учебную книгу: это грех». Автор приведенной цитаты остерегает от ме
ханического расчленения, излишней дидактизации, говоря по-другому, догма- 
тйзации, книги, являющейся «сокровищем и руководством целой жизни». Для 
того, чтобы «приступать с речами о Евангельских словах к детям и вызывать у 
них ответы», «потребна душа, чуткая к ощущениям детской души» [Там
же, с.83]. Где здесь догматический метод? Скорей всего, можно говорить о фа- 
силитационом или же о личностно ориентированном подходе в хорошем 
смысле этого слова.

К.П. Победоносцев вообще выступает против отнесения Закона Божия в 
разряд обычных учебных предметов. Он предлагает вывести его из привычного 
дидактического ряда и рассматривать его как особую нравственную дисципли
ну, влияющую на духовно-нравственное развитие в целом. Ни баллы, ни пока
затели знания -  цифровые отметки -  играют здесь решающую роль, а воспита
ние действенной веры в человеке. Нет. Вера постигается посредством воздейст
вия на ребенка всей нравственной обстановкой, царящей в школе и дома, креп
кими духовными связями учителя и учителя. «Когда ученики связаны с учите
лем взаимным, сочувственным искренним отношением, тогда возрастает и 
воспитывается в детях живое нравственное сознание правды учения Христова, 
одухотворяющего любовью животную природу человеческую» [Там же, с. 83.]. 
Вот тебе соучаствующее обучение, вот тебе субъект-субъектный подход.

К.П. Победоносцев не ограничивает воспитательные отношения рамками 
отношений, существующими между учеником и учителем. Большое место в его 
педагогике отводится отношениям школы и среды. Он выступает за тесную 
связь их. Будучи сторонником деятельного православия, он был далек от уто
пической мысли при помощи воспитания пересоздать человека для какой-то 
идеальной жизни. В его понимании воспитание должно помочь человеку жить. 
Поэтому не следует отрывать человека от среды, в которой он родился, а необ
ходимо развивать его в этой среде, и в первую очередь для нее. Весьма поучи
тельна мысль К.П. Победоносцева о том, что школа становится одной обман
чивой формой, если не вросла самыми корнями своими в народ, не соответст
вует его потребностям, не сходится с экономикой его быта. Вот тебе средо- 
вой подход.

Глубокий след оставил в русской педагогике в целом и православной в 
частности Сергей Александрович Рачицский (1833-1902). Он отчетливо ви
дел несоответствие образовательных программ реальным запросам и особен
ностям русской жизни. По его мнению, навязанное педагогическими руково
дствами и «представителями нашей интеллигенции» представление о сельской 
школе свидетельствует, что речь в нем идет не о русской сельской школе, а о 
сельской школе вообще, о схеме, заимствованной из наблюдений над ино
странными школами. Реальная же сельская русская школа глубоко отличается 
от всех прочих своим прошлым, своим религиозным и племенным характером,



своим общественным составом. Поэтому она имеет очень мало общего «с этой 
схемой».

С.А. Рачинский отлично понимал всю опасность разрыва между навя
зываемыми русской школе зарубежными приобретениями и русской менталь
ной средой. Он пророчески писал: «... все будущее России зависит от решения 
вопроса: дадим ли народу таких проводников, которые помогут ему сознатель
но утвердиться в преданиях и обычаях, до сих пор признаваемых им слепо, или 
предоставим общественному меньшинству... настроенному противоположно 
исконно русским началам, вывести народ на совершенно новую дорогу, кото
рой конца не видно?» [Цит. по:53, с. 247].

С.А. Рачинского был уверен в том, что не может быть русской школы 
без религиозного образования и воспитания. Об этом свидегельствует его педа
гогическое кредо: воцерковление русской души через воцерковление школы. 
Центральное место в его школе, которую он «окормлял» и экономически, и ду
ховно, и методически, занимал Закон Божий вкупе с церковным пением, цер
ковными обрядами, изучением старославянского языка. С.А. Рачинский не до
пускал и мысли, чтобы Закон Божий изучался как частный предмет в отрыве от 
живого процесса богослужения. Дети активно участвовали в церковной жизни, 
церковном пении. Для Рачинского Евангелие -  это, как и для Иоанна Крон
штадтского, -  живой завет Христа. Преподавать Евангелие как «всякий пред
мет» значит убивать этот живой завет, заставлять видеть в словах Евангелия 
«слова, которые нужно выучить» [189, с. 97].

Нельзя быть истинно православным христианином, считал
С.А.Рачинский, не будучи воцерковленным человеком. Поэтому важно, чтобы 
изучение Закона Божия в классе оживлялось практическим участием детей в 
богослужении. Ученики помогали во время богослужения в качестве чтецов и 
певцов. В связи с этим особое значение в обучении получили церковнославян
ское чтение и церковное пение, открывающие доступ к познанию богослужеб
ного круга и вместе со Священным Писанием и Житиями святых дающие по
стоянную пищу уму, воображению и нравственной жажде человека: Кто овла
дел хотя бы только службами Страстной седмицы, тот овладел целым миром 
высокой поэзии и глубокого богословского мышления, -  отмечал Рачинский. 
Большое значение придавал он церковному пению древнего стиля: тому, кто 
окунулся в этот мир строгого величия, глубокого озарения всех движений чело
веческого духа, тому доступны все выси музыкального искусства, тому по
нятны и Бах, и Палестрины, и самые светлые вдохновения Моцарта, и самые 
мистичесте дерзновения Бетховена и Глинки. В итоге, школа славянского чте
ния и церковного пения становилась школой духовной культуры, где ребенок 
получал истинное образование -  образование сердца.

Перу П.И. Ковалевского (1850-1923) -  выдающегося русского психиат
ра -  принадлежит уникальная работа «Педагогические размышления. Нацио
нальное воспитание» [132], где выстроена целая система русского националь



ного воспитания. Под национальным воспитанием ее автор понимает, во- 
первых, реальное образование, дающее детям «точные и серьезные знания той 
природы, которая вокруг нас и у нас под ногами». Эю  необходимо для того, 
«чтобы мы умели использовать и употребить на свои нужды всю окружающую 
нас природу». В силу этого «нашим детям нужно дать и познания, как ею поль
зоваться, и показать на деле эти самые способы пользования». Во-вторых, 
строжайшее руководство «особенностями и основными качествами нашей на
ции»: «поощрять то, что мы в ней находим ценного и достойного дальнейшей 
культивировки» и «уничтожать то, что является в нации... бесполезным и 
вредным». В-третьих, внедрение в человека таких душевных, духовных и фи
зических качеств, которые «присущи и свойственны той или иной народно
сти» [Там же, с. 177]. Заметим: той или иной народности. П.И Ковалевский, 
как и другие русские мыслители, подходили к вопросам национального воспи
тания широко, не ограничивая его рамками лишь русской педагогической куль
туры.

В системе национального воспитания П.И. Ковалевского особое место 
отводится православной религии, являющейся тем началом, которое объединя
ет русских в одно нераздельное целое. В патриотическом воспитании велика 
роль учителя. Комментируя известное высказывание о том, что немецкий учи
тель победил французского учителя, П.И. Ковалевский пишет, что германский 
учитель победил Францию не в силу своей образованности, а потому, что все 
немецкие учителя «были национальны и патриотичны». Национальным и пат
риотичным должен быть и русский учитель. Патриотизм П.И. Ковалевским 
ставится выше образования: лучше невежество, согретое любовью к Родине, 
чем образование, связанное с презрением и неуважением к нации. Причем, зна
ния всегда могут быть пополнены, а любовь, преданность и самопожертвова
ние Родине не пополняется впоследствии.

Чрезвычайно поучительны рассуждения П.И. Ковалевского об изучении 
истории, которая им объявляется одной из важных школьных дисциплин. Ис
тория должна быть известна всем ученикам. Однако не история фактов, а ис
тория духа Русской нации, ход ее развития, разрастания и совершенствовать. 
Для этого необходимо выполнить «два долга». Во-первых, проникнуться всем 
своим русским сердцем и во всю глубину своей души своей страной. Во-вторых, 
— ценить славу и подвиги предков и достойно увековечить их словом и делом. 
П.И. Ковалевский с горечью пишет о недостаточном знании русскими своей 
истории. Своей культуры, искусства и т.д. Особую боль ему доставляет тот 
факт, что русских детей воспитывают «геройскими подвигами греков и римлян, 
как будто бы у нас нет своих героев, не только нисколько не меньше героев 
иностранных, а напротив, гораздо более видных и более достойных нашего по
читания...» [Там же, с. 194]. Что тут скажешь? В наше время виртуальных геро
ев типа Джеймса Бонда даже греко-римские герои покажутся своими.

П.И. Ковалевский в структуре национального воспитания выделяет об



щественное национальное воспитание. Оно «должно состоять в проведении в 
жизнь во всех местах государства и во всех слоях общества духа любви, пре
данности и блага русской национальности и отечества. Этому должна служить 
вся государственная администрация, все государственные и общественные уч
реждения, пресса, литература и все гражданские стороны жизни...» [Там же, с. 
194]. Не надо иметь большого воображения, чтобы понять, что приведенные 
слова звучат предельно современно и актуально в условиях сегодняшних реа
лий нашей жизни. Где всё обстоит наоборот: вместо проведения в жизнь «духа 
любви, преданности и блага русской национальности и отечества» осуществля
ется духовное оскопление нашего народа и нашего общества. Внешне на уров
не высокой политики как бы просматривается позитивная линия. Но пока соз
дается впечатление, что она служит своего рода фиговым листком, прикры
вающим процессы внутреннего разложения и распада русской (российской) 
ментальности в необъявленной информационно-артефактной войне без фронта 
и тыла, пронизывающей все поры нашей национальной жизни. Не потеряли 
своей злободневности и мысли П.И. Ковалевского о необходимости нам «иметь 
гражданское национальное мужество, отстаивать открыто свое национальное 
достоинство против наглых и открытых выпадов, оскорблений и унижений...». 
Ибо (он тут вспоминает слова Н.М. Карамзина), кто сам себя не уважает, то
го, без сомнения, и другие уважать не будут [Там же, с. 195].

П.И. Ковалевский отлично осознавал, что русское национальное воспи
тание никоим образом не могло бы отрицательно сказываться на взаимоотно
шениях русских людей с людьми, представляющими другие национальности 
России. Выражаясь современным языком, П.И. Ковалевский был сторонником 
этнической толерантности в отношениях между детьми разных национально
стей. При этом он не скрывает особой цементирующей роли русского народа в 
России. В известном смысле можно говорить о наличии во взглядах П.И. Кова
левского элементов концепции «старшего брата». Но это отнюдь не доктрина 
подчеркнутого превосходства «белого» человека над «туземным» населением, 
представленная, например, в книге Р. Киплинга «Время белого человека». Нет, 
это - идея единой семьи народов необъятной империи, где, как в любой семье, 
есть старшие и младшие, где старшие должны заботиться о младших, защищать 
их, где отношения должны строиться на основе взаимоуважения и взаимопо
мощи.

Как бы мы не пересказывали П.И. Ковалевского, все-таки лучше будет, 
если предоставим слово ему самому: «Проповедуя, однако, народную любовь и 
преданность русским детям, никогда не следует оскорблять и детей других на
ций, входящих в состав нашей Родины. Нужно относиться к ним дружески и 
любовно, как к братьям, и не давать заметить нашего господства победителя. 
Это они знают и без нас хорошо. Но, зная это, они должны видеть с нашей сто
роны такие отношения, какие существуют между братьями одной семьи. Само 
будущее должно установить отношения уважения к более сильному и защитни



ку, не чувство злобы и ненависти покоренного и попираемого» 
[Там же, с. 193].

Важные теоретические положения, раскрывающие идею народности 
воспитания, содержаться в работе русско-советского педагога Виктора Нико
лаевича Сороки-Росинского (1882 -  1960) «Путь русской национальной шко
лы» [230]. Прежде всего, обращает на себя внимание характеристика понятия 
«народность». По определению В. Н. Сороки-Росинского, «народность» может 
мыслиться как определенная индивидуальность, соборная, национальная инди
видуальность, как известный цельный, единый и развивающийся характер, как 
духовное единство, как личность со своей своеобразной физиономией. Подроб
но останавливается В. Н. Сорока-Росинский на понятии «национальное воспи
тание». С его точки зрения, национальное воспитание только тогда может быть 
названо педагогической системой, когда оно, считая родную нацию этической 
ценностью, все-таки регулируется прежде всего «общеэтическими принципами, 
т.е. когда оно не ставит понятия родной нации выше этих принципов и не пре
вращается этим самым в имморальное начало». В данном случае укажем на оп
ределенный схоластизм в рассуждениях автора. Само собой, очевидно, что ни 
один народ не обходится без этих самых «общеэтических принципов», то бишь 
общечеловеческих ценностей. Но дело в том, что «общеэтические принципы» 
не могут проявляться никак иначе, как в национальном исполнении. Русские 
меньше всего «грешны» в том, что «понятия родной нации» ставили выше 
«общеэтических принципов». Совершенно напрасны опасения В. Н. Сороки- 
Росинского насчет того, что «русская история из огромного и сложного процес
са, исторического развития» может превратиться в «рекламу русского дела, в 
сплошную Россиаду» [Там же, с.65, 67]. Наш главный грех это неуважение 
самих себя.

И все же нельзя умалить роль В.Н. Сороки-Росинского -  прототипа зна
менитого Викниксора из кинофильма «Республика ІІІкид», в становлении рус
ского педагогического сознания и самосознания. Он не только пытается рас
крыть смысл понятий «народность» и «национальное воспитание», но также 
обобщает «средства для постановки образования в национальном духе»:

• уменьшение непосредственных иностранных влияний -  как окружение 
детей иностранными боннами и гувернантками, так и поручение русских учеб
ных заведений руководству иностранцев;

• общественный почин и энергичная общественная деятельность в делах 
образования;

• самостоятельная педагогическая литература;
• самостоятельность в известных пределах педагогических корпораций, 

участие их в выработке законов, касающихся постановки воспитания и образо
вания, свободы педагогических обществ, собраний и съездов;

• предоставление видного места в образовательном курсе наукам, 
имеющим своим предметом родину, как русская история, русская литература,



география и этнография России, обстоятельное знакомство с русской флорой и 
фауной;

• общая русская обстановка школ в бытовом отношении, религиозном, 
эстетическом и всех других [Там же, с. 63].

Комментировать подробно приведенные строки нет смысла. Каждый из 
нас в меру особенностей и глубины своего видения современной образователь
ной реальности в России может составить собственное мнение о словах
В.Н. Сороки-Росинского. Что-то, конечно, устарело, что-то -  нет. Но то, что в 
наше время в школах отсутствует общая русская (равно российская) обстанов
ка в религиозном и эстетическом отношении, это очевидно.

Бесценен вклад Иван Александрович Ильин (1892-1954) 
в развитие идей национального воспитания. Как педагог, он выступает в трех 
ипостасях -  как духовный Учитель русского народа; как социальный воспита
тель и педагог-философ; как педагог в собственном смысле слова.

И.А. Ильина как  духовный Учитель русского народа. Труды И.А. 
Ильина -  духовный источник, припадая к которому, мы обретаем веру в Бога и 
свою страну, находим ответы на самый трудный вопрос: зачем ж ить? Он по
могает нам постичь смысл жизни, как в индивидуальном, так и в видовом зна
чении. Смысл человеческой жизни, по Ильину, заключается в предметной жиз
ни. Для русского человека это значит «... службу превратить в служение, рабо
ту в творчество, интерес во вдохновение, “дела“ охватить духом Дела, заботы 
возвысить до замысла, жизнь освятить Идеей...». Высший смысл жизни: 
«...вести себя в предметную ткань Дела Божия на земле» [112, с. 146].

В качестве комментария к приведенным мыслям И.А. Ильина могут по
служить слова о том, что ценностное сознание (которое, в сущности, и есть 
предметное сознание) «при своем естественном развитии неизбежно приобща
ется к своему верхнему пределу -  к совершенству Божию». Предметность -  
«это пропуск в подлинную науку, этику и эстетику, во всякое творчество...». В 
то же время «потеря предметности -  путь к угасанию мысли, духа, всей куль
туры...» [77, с.348]. Одним из следствий беспредметности является технократи
зация человеческого мышления, которому чужды Разум и Мудрость, для кото
рого не существуют категории нравственности, совести, человеческого пережи
вания [103, с. 17]. С пониманием предметности И.А. Ильина в чем-то коррели
рует и толкование предмета деятельности, представленное в трудах выдающе
гося советского психолога А.Н. Леонтьева. С его точки зрения, предмет — это 
не просто некая чувственно данная вещь, а концептуальный образ мира, пупо
виной пристегивающий человека к жизненному пространству, материей кото
рого является деятельность. Можно также привести выдержку из книги про
фессора H.H. Фиолетова «Очерки христианской апологетики», писавшего: 
«Ценность имеют предметы, а не ощущения удовольствия от получения их. 
И только при направленности воли на самый предмет, на самую объективную 
задачу она окажется достижимой» [260, с. 123].



Хотя психологи не признают существования беспредметной деятельно
сти, мы все-таки попытаемся доказать обратное. Нам представляется, что дея
тельности типа строительства коммунизма, создания «инновационной эконо
мики», борьба с «пережитками прошлого», олицетворяющая фактически извеч
ную нашу войну со своей историей, -  беспредметны. Предмета как такового 
здесь нет. Есть политическое удовольствие, получаемое от виртуальной дея
тельности, так сказать, «административный восторг», о котором писал еще 
Ф.М. Достоевский. Так, исторический опыт показал, что самые активные про
рабы коммунизма оказались в конце 1980-х гг. самыми активными «прораба
ми» нового мышления, то есть фактические противниками коммунистических 
идей. Где гарантия, что сегодняшние созидатели, скажем, «инновационной 
экономики» окажутся более последовательными. Ведь «инновационная эконо
мика» -  понятие не с меньшей степенью виртуальности, чем «коммунизм». Оба 
они отражают некую мифическую реальность, постичь которую сегодня нико
му не плечу. Завтра же могут встать новые задачи. Появятся новые красивые 
понятия, получше теперешних. И уж совсем очевидна беспредметность борьбы 
с «пережитками прошлого», ведущаяся сегодня не с меньшим пылом, чем в не
далёкие времена. В лучшем случае, если использовать терминологию Карнеги, 
-  это означает пилить опилки.

И.Л. Ильин как  социальный воспитатель, как  педагог-философ дает 
нам ответ на вопрос: как житьі Особое место здесь занимает его работа 
«О воспитании русского народа к справедливости». Вызывает интерес уже сама 
формулировка. Обычно что-то воспитывают, И.А. Ильин же воспитывает к 
чему-то. Воспитать что-то -  это означает воспитание каких-то о конкретных 
качеств, свойств личности. Воспитание к чему-то -  это целостная подготовка 
человека к совершению своего человеческого и гражданского долга. И неваж
но, что речь может идти об отдельно взятой социальной функции. Все равно 
человек проявляется целостно. Как в капле воды отражается океан, так и в от
дельно взятой социальной функции отражается весь человек. Такой функцией 
в статье И.А. Ильина выступает христианское понимание справедливости. 
Но, чтобы жить в соответствии с ним, человек должен мобилизовать все свои 
внутренние силы, весь свой духовно-душевный диалектический потенциал. Ибо 
в основе христианского понимания справедливости лежит принцип отрицания 
справедливости как высшей ценности жизни, как некоего блага для себя, как 
средства удовлетворения своего собственного интереса.

Христианское понимание справедливости, по И.А.Ильину, достигается в 
том случае, если «блаженное царство» справедливости видится взору «челове
ческого существа» в «потустороннем мире и связывается с будущей, загробной 
жизнью». Тогда этот взор прозревает, постигает несовершенство и ограничен
ность мира, «слабость и греховность человеческого существа; он научается ду
ховно ценить труд и лишения, страдания и болезни; он убеждается в необходи
мости запретов, принуждения и наказания; он начинает мириться с неизбежно



стью несправедливости в земной жизни» [112, с. 1911. Таким образом, воспита
ние к справедливости в качестве своего исходного постулата включает в себя 
признание несовершенства земной жгізни. Абсолютная справедливость суще
ствует на Небе. На Земле же мы осваиваем справедливость через страдания, 
через постижение своей индивидуальной и общей человеческой немощи. Рели
гиозно-мистическая диалектика И.А. Ильина в качестве своего вывода имеет 
поразительную характеристику христианского понимания справедливости как 
настойчивого искания ее для других и жертвенной щедрости. Суть такого по
нимания -  «в перенесении несправедливостей, выпадающих на собственную 
долю» [Там же, с. 194].

И.А. Ильин учит, что справедливость для себя -  это не справедливость, а 
«личная корысть». Воспитание отдельного человека к справедливости -  это 
воспитание к самоограничению. Но не только. Социальная диалектика 
И.А. Ильина утверждает принцип неразрывного единства человека и народа, 
гражданина и родины. В иерархии справедливостей И.А. Ильина вслед за выс
шей абсолютной справедливостью потустороннего мира располагается обще
народная справедливость, определяемая интересами Родины. Для того, чтобы 
добиться этой справедливости, мы должны: а) отличать вопрос о справедливо
сти от вопроса о личном интересе; б) научиться не настаивать на наших самых 
справедливых притязаниях, если этого требует единый и общий интерес роди
ны.

Суть социального воспитания по Ильину состоит в том, чтобы:
• вывести человеческие души из состояния холодной индифферентно

сти и слепоты к общему и высшему;
• открыть глаза человека на его включенность в ткань мира; привитие 

человеку ответственности, которая с этим связана;
• указать человеку на его обязательства, вытекающие из его ответст

венности;
• вызвать в человеке чутье и вкус к делам совести, веры, чести, права;
• отучить человека от узкого и плоского своекорыстия, беспринципной 

изворотливости, при которых невозможно никакое творчество и никакое обще
ственное строительство [Там же, с. 146].

Концепция социального воспитания И.А. Ильина должна стать предме
том специального монографического философско-педагогического, или даже 
собственно педагогического исследования. В ней заложен мощнейший эври
стический потенциал, который может быть актуализирован в современных ус
ловиях предельно «обеспредмеченного» и машинизированного, денационали
зированного и «субъективизированного» мира. Чего нам не хватает сегодня? 
Ответ: совести, веры, чести, справедливости, церкви и родины. И, конечно же, 
-  ответственности. Безответственность прямо-таки взращивается, чуть ли не 
на государственном уровне. Тому во многом способствует политика «избы
точного присутствия государства», построенная на тривиальной идеологии:



моя хата с краю, ничего не знаю. Подобная политика настолько далеко зашла, 
что государство по многим позициям в социально-экономической, политиче
ской, идеологической, информационной, педагогической жизни, в известном 
смысле, потеряло контроль над ситуацией. Как раз настоящей государствен
ной руки и не чувствуется при решении нужных дел. Эту руку заменяет рука 
всемогущего чиновника; наделенного беспринципной изворотливостью и ци
ничным эгоизмом. В образовании же к этим качествам добавляется слепое сле
дование прописям западных законодателей образовательных мод.

И.А. Ильин как  педагог в собственном смысле слова. Он разработал 
целостную систему национального воспитания русского человека, гражданина 
России. И.А. Ильин дает свое определение национальному воспитанию. 
В этом определении можно выделить две составные задачи: 1) пробуждение в 
детях бессознательного чувствилища к национальному духовному опыту; 
2) укрепление в данном опыте сердца и воли детей, их воображения и творче
ских замыслов. И.А. Ильин предлагает путь и средства осуществления задач 
предметного национального воспитания. Путь к национальному совершенст
ву лежит через постижение пробуждающих дух ребенка «прекрасных предме
тов», вызывающих в нем умиление, восхищение и которые должны быть на
ционально-русскими. В качестве средств предметного национального воспи
тания выступают: язык; русская песня и сказка; молитва и жития святых и ге
роев; отечественная история; армия; территория; хозяйство [113]. Остановимся 
на рассмотрении некоторых из них

Живой сокровищницей, источником живого научения мудрости и силы 
является история русского народа. И.А. Ильин раскрывает диалектику изуче
ния отечественной истории, ее роль в становлении и формировании националь
ного самосознания. Чрезвычайно актуальна его мысль о том, что при изучении 
истории ребенок должен быть огражден от «двух опасностей: от националисти
ческого самомнения и от всеосмеивающего самоунижения». Как это сделать? 
И.А. Ильин раскрывает технологию, решения поставленной задачи. С одной 
стороны, педагог «не должен скрывать от ученика слабых сторон национально
го характера». С другой стороны, он обязан «указать ему все источники нацио
нальной силы и славы». И (внимание!) что очень и очень важно: «тон скрытого 
сарказма по отношению к своему народу и его истории должен быть исключен 
из преподавания». Ёрничество в процессе преподавания истории не к месту. 
Ёрничать при этом -  значит кощунствовать. Потому, что «история учит ду
ховному преемству и сыновней верности; а историк, становясь между прошед
шим и будущим своего народа, должен сам видеть его судьбу, разуметь его 
путь, любить его и верить в его призвание. Тогда только он сможет быть ис
тинным национальным воспитателем» [Там же, с. 240].

В наши дни в исторической сфере и на уровне общества в целом, и на 
образовательном уровне происходят процессы покруче ёрничества, о чём гово
рилось уже выше. Возможно повторимся где-то, но все-таки отметим следую



щее. Принцип «хорошее новое» за счет «плохого старого», к сожалению, про
должает жить и здравствовать. Причем, его не чураются ни левые, ни правые, 
ни консерваторы, ни либералы. Здесь существует трогательное единство всех и 
вся. Но пока будем относиться к себе, к своей истории «как к прокаженным» 
(высказывание одного из телеведущих), то вряд ли что стоить ждать путного от 
нашей политики.

Конечно, бой с тенью безопасней боя с реальным противником. Боро
лись же 70 лет с «пережитками прошлого», почему бы снова с ними не побо
роться? Хотя с таким же успехом можно бороться сегодня с Батыем. Виртуаль
ные игры нынче в особой моде. Иногда эта виртуальная игра переходит грани
цы своей специфической реальности и становится составной частью нашего 
бытия. Как не вспомнить попытку Думы российской фактически отменить 
Знамя Победы путем его радикальной переделки. Где, кто еще способен в мире 
так издеваться над своей историей! Со Знаменем не вышло, зато преуспели в 
шельмовании героев Великой Отечественной. Скажите, многие ли из нынеш
них выпускников наших школ ведают о подвиге Александра Матросова, Зои 
Космодемьянской.... А некоторые, начитавшись так называемых «альтерна
тивных учебников», вообще считают, что войну выиграли американцы.

Давно в России созрела необходимость в изменении политики «двой
ных стандартов», которую мы проводим в отношении своей матушки-истории. 
Причем, если другие проводят политику «двойных стандартов» в свою пользу, 
то мы ее проводим в пользу этих других. Необходима позитивная политика, а 
не политика отрицания собственного прошлого, ведущая: а) к отчуждению на
ших людей от своей истории, а значит и от своей страны (исследования пока
зывают, что значительная часть нашей молодежи вообще не желает жить в 
своей стране); б) к безответственности (десятилетиями прививается мысль о 
вине определенных политиков, партий, вождей при том, что мы как бы при 
этом оставались в лучшем случае молчаливыми наблюдателями, в худшем -  
судьями свои предков); в) к беспринципности (если уж вожди такое творят, то, 
что с нас спрашивать); г) к появлению на политической арене людей, основная 
«доблесть» которых заключается лишь в одном -  в умении поносить прошлое; 
д) к бессовестности (мы спокойно, а иногда и вдохновенно слушаем разгла
гольствования подобных политиков и воспринимаем как за само собой разу
меющееся то обстоятельство, что эти политики в недавнем прошлом пропове
довали прямо противоположнее).

В основу исторической политики должен лечь принцип интеграции 
наш их (национальных, идеологических, политических и т. д.) различных тра
диций. Речь идет о своих внутрироссийских традициях, о вертикальной, внут
ренней интеграции. Об интеграции своих и чужих (внероссийских) традиций 
(внешняя, горизонтальная интеграция) мы всегда заботились. Это тебе и поли
тика «всё разлагающего интернационализма» (И.А. Ильин), и политика воин
ствующего «общечеловечизма». Стремясь в первую очередь разрешать внеш



ние противоречия за счет игнорирования внутренних противоречий, наши пра
вители вступали в противоречие с весьма значимым диалектическим законом. 
Согласно ему, внутренние противоречия, а не внешние определяют развитие 
систем, в том числе -  социальных. Поэтому нам представляется, что куда по
лезней для решения даже геополитических проблем была бы политика перво
очередной газификации своей страны, чем политика приоритетного обеспече
ния газом Европы, Турции и т. д. Хотя, возможно, мы ошибаемся.

Но уверены в том, что Россия имеет многовековой опыт дефицита на
ционального самоуважения. Еще Юрий Крижанич (ок. 1617-1683) рассуждал о 
ксеномании (чужебесии) русских, под которой он подразумевал бешеную лю
бовь к чужим вещам и народам, чрезмерное доверие к чужеземцам. Веками 
пышным цветом расцветало отчуждение образованной части русского общест
ва от своего народа, от его традиций. Незнание своей страны, своего народа -  
вот плоды такого просвещения. Нередко случалось, что русский высокообразо
ванный человек не знал толком своего родного языка, а порой и совсем не вла
дел им. Обо всем этом в той или иной мере можно говорить не только в про
шедшей форме. По сей день актуальны выше приведенные слова К. Д. Ушин- 
ского о том, что самое резкое отличие западного воспитания от нашего состоит 
в том, что человек западный, даже полуобразованный, ближе знаком со своим 
отечеством, со своей родиной и всем тем, что к ней относится. А, как читателю 
уже известно, мы «неуважения себя» уже умирали.

Территория. Главная идея, лежащая в основе «территориального» вос
питания: территория не некое метафизически трактуемое вместилище, в кото
ром располагаются люди, дома, заводы и т.д. Территория И.А. Ильина -  это 
своего рода ноосфера, верней сказать, живая духосфера -  сфера обитания на
родного национального духа. Это не пустое пространство «от столба до 
столба», а историческое данное, духовное пастбигце народа, его живое обето
вания, жилище его грядущих поколений. Территория -  это жизненное простран
ство нации в целом и каждого её представителя в частности. В связи с этим 
вспоминается бурная реакция Андрея Болконского на слова иноземного гене
рала на слова о возможности переноса войны в пространство. Перенести в 
пространство? -  «повторил, злобно фыркнув носом», Болконский. В про- 
странстве-то «у меня остался отец, и сын, и сестра в Лысых Горах. Ему это все 
равно» [251, с. 217]. Огромные территории российского государства -  плод не
имоверных усилий и величайшей жертвенности русского народа. Поэтому рус
ский ребенок должен знать и почувствовать, что русская национальная тер
ритория добыта кровью и трудом, волею и духом. Горькие плоды отсутствия 
такого воспитания мы сегодня пожинаем: на распродажу выставлены недра и 
небо России, ее леса и поля. Отданы территории, приобретенные «кровью и по
том» многих поколений русского народа, символизирующие его героизм и ду
ховную мощь. В самом страшном сне не могло присниться нашим предкам, 
что город русской славы и русского оружия, своеобразная визитная карточка



русской нации, Севастополь не будет входить в состав русских городов. По
следние события на Кавказе показали во многом правоту понимания террито
рии не просто как географической точки, но и как духовного пространства.

Следует подчеркнуть, что в наше время к месту и не к месту (всуе) пе
дагогами употребляется слово «образовательное пространство» и производные 
от него понятия. Причем выделяются две крайние позиции. Одну можно обо
значить как метафизическую. Пространство предстает как некий самодостаточ
ный эпифеномен, вмещающий в себя образовательную деятельность. Оно дов
леет над ней, сопровождая все ее процессы. Им поглощается среда и личность. 
Другая крайняя позиция -  сведение пространства к субъективным представле
ниям личности об образовательной реальности. Пространство рассматривается 
как личностно образовательное пространство. Все богатство педагогических 
явлений и процессов перемещается в субъектную сферу личности, задающую 
весь ход осуществления образовательного процесса. Эту позицию можно обо
значить также как солипсическую: личность становится самодостаточным 
«пространством», способным вместить в себя все составляющие образователь
ной деятельности. Таким образом, в своеобразном формате реализуется поло
жение Дж. Дьюи о том, что ребенок -  солнце, вокруг которого должны вра
щаться все педагогические средства, включая педагога.

Обе позиции верой и правдой служат целям и интересам господствую
щей ныне абстрактной педагогики, под которой в данном случае мы подразу
меваем педагогику, не соблюдающую принцип культуросообразности, тре
бующий осуществлять образовательный процесс с учетом особенностей вре
мени и места обитания воспитанников. Это парадокс. Ведь концепция образо
вательного пространства, так или иначе, разрабатывается в рамках средового 
подхода.

Армия. Рассматривая армию как средство национального воспитания, 
И.А. Ильин отвечает на два вопроса, хотя прямо их не ставит: 1) какие нужны 
ребенку знания об армии?; б) для чего нужны ребенку знания об армии?

Отвечая на первый вопрос, И.А. Ильин замечает, что ребенок в армии 
должен видеть оплот родины, воплощенную храбрость народа, организацию 
чести, самоотверженности и служения. Ребенок должен знать: «без армии, 
стоящей духовно и профессионально на надлежащей высоте», «государство 
распадается и нация сойдет с лица земли». Отвечая на второй вопрос: 
И.А. Ильин пишет, что ребенок должен научиться переживать успех своей на
циональной армии как свой личный успех; его сердце должно сжиматься от ее 
неудачи [113, с.421].

Большая роль отводится в системе национального воспитания И.А. Иль
ина хозяйству. Оно для него далеко не только экономическая категория. Он 
неизменно подчеркивает творческую и духовную сущность хозяйственного 
процесса. Хозяйственный процесс есть творческий процесс. Это происходит 
потому, что, отдаваясь ему, человек вкладывает свою личность в жизнь вещей и



в их совершенствование: хозяйственный труд имеет не просто телесно
мускульную природу и не только душевное измерение, но и духовный корень. 
Более того, хозяйственный труд имеет религиозный смысл, ибо в основе его 
лежит религиозное принятие мира. И.А. Ильин видит неразрывную связь меж
ду производственными и духовными составляющими. С его точки зрения, лич
ностно-инстинктивное и личностно-духовное общение человека с вещами име
ет в равной мере и хозяйственно- производственное и духовно-творческое зна
чение. Рассматривая хозяйство как духовную ценность, И.А. Ильин отводит 
самое почтенное место в системе русского национального воспитания хозяйст
венно-экономическому воспитанию. Наряду с армией, территорией он наделяет 
хозяйство глубоким нравственно-воспитательным смыслом. Хозяйственное 
воспитание, считает И.А. Ильин, должен будить в ребенке живой интерес к 
русскому национальному хозяйству, волю к русскому национальному богатст
ву, как источнику духовной независимости и духовного расцвета русского на
рода. Пробудить все это значит, по мнению И.А. Ильина, заложить основы ду
ховной почвенности и хозяйственного патриотизма [46, с.20-22].

Сегодня много говорят об «инновационной экономике». Это куда легче, 
чем создавать нормальную  экономику. В конечном счете, -  нормальную люд
скую жизнь. Ведь и «инновационная экономика»- это «светлое будущее» что- 
то вроде коммунизма. А это значит, что нужно время, чтобы построить их. 
Сколько его на это понадобится, кто его знает. Главное строим, работаем. Да и 
вообще, что такое «инновационная экономика» тоже не всякий разберет. Что ни 
сделаем «по-новому», всё работает на инновации. В этом контексте иннова- 
торская идеология в российском издании -  это во многих случаях идеология 
ухода от решения реальных российских проблем. Она (названная идеология), 
как ни странно это звучит, является во многом порождением приспособитель
ной философии. В чем она проявляется?

Во-первых, в политике, экономике, производстве и т. д. мы, как правило, 
не предваряем события, а следуем им, реагируя на них зачастую запоздалыми 
действиями, а, нередко, -  бездействием.

Во-вторых, мы в большей степени копируем уже имеющиеся готовые 
результаты деятельности других. Наша общественная, государственная, лич
ная жизнь постепенно становится калькой, верней сказать, тенью жизнедея
тельности иных обществ, иных государств, иных ментальных субстанций.

В-третьих, мы лишены плана созидательной перспективы. До сих пор у 
нас нередко можно услышать: мы этого не делаем, не производим ну и не на
до (спрашивается, почему нам этого не надо и что, собственно, нам надо?). 
В результате нами почти безвозвратно потеряны десятки прилично налаженных 
производств и отраслей. В то время как многие «развивающиеся» страны отла
живают все новые и новые для себя производства. Здесь, как нам представля
ется, мы вступаем в область ментальной патологии. Очень близко к этой облас
ти находится прямо-таки маниакальное стремление довольно большого числа



наших вполне образованных людей к «правде» в вопросах переоценки истории 
научных открытий? Почти со сладострастьем утверждают: периодическую таб
лицу открыл не Д.И Менделеев, радио изобрел не A.C. Попов и т.д. Невольно 
подумается, а в порядке ли наши головы. Ну, допустим, что A.C. Попов не пер
вым изобрел радио, хотя это, по меньшей мере, полуправда. Но, почему мы 
должны этому чуть ли не радоваться и с упоением доказывать всему миру, что 
не мы являемся первооткрывателями в тех или иных областях? Неужели правы 
те, кто считает, что мы поражены такой социально-психологической болезнью, 
как садомазохизм? Тогда впору ускоренными темпами развивать у нас мен
тальную психотерапию. Не хочется заканчивать параграф на минорной ноте. 
Вдохновимся словами И.И. Ильина о том, что дух национального воспитания 
необходим русскому и каждому здоровому народу, что «задача каждого поко
ления состоит в верной передаче этого духа, и притом в формах возрастающей 
одухотворенности национального благородства и международной справедливо
сти», что «только на этом пути человечеству удается соблюсти священное на
чало родины и в то же время одолеть соблазны -  как больного национализма, 
так и всё разлагающей) интернационализма» [113, с. 241]. Вселяют надежду и 
последние действия нашего государства, уверенный тон решений его руководи
телей по защите национальных интересов России и её народов. Хочется верить: 
будет покончено с политикой, основывавшейся на принципе «шаг вперед -  два 
шага назад». В том числе, конечно, в области образования, где в последние го
ды все шаги в основном делались назад.



Глава 2
Деятельность горнозаводских школ по созданию 

социокультурной среды на Урале

2.1. Источники и концепция исследования деятельности 
горнозаводских школ Урала
К источникам историко-педагогических исследований допустимо отне

сти источники, используемые в собственно исторических исследованиях ве
щественные, этнографические, лингвистические, устные, письменные.

К вещественным источникам относятся археологические находки, не
сущие в себе определенный педагогический смысл и могут быть соответст
вующим образом интерпретированы. Так, исследователем истории воспитания 
детей в первобытнообщинном строе на территории Среднего Поволжья обна
руженные археологами древнейшие зубы медведя, речные камешки, костяные 
палочки справедливо истолковываются как простейшие детские игрушки [4].

Этнографические источники -  это сохранившиеся у некоторых наро
дов обычаи, традиции, привычки и т. д., имеющие воспитательную направлен
ность. В принципе любой обычай несет в себе в той или иной мере воспита
тельный заряд. Особую историко-педагогическую ценность имеют собственно 
воспитательные традиции, дошедшие до наших дней из далеких времен. Бога
тейший материал по педагогической этнографии представлен в чрезвычайно 
интересной книге «Этнография детства. Традиционные формы воспитания де
тей и подростков у народов Южно и Юго-Восточной Азии» [290].

Лингвистические источники позволяют определить этимологию педа
гогических понятий, место их происхождения, время их появления, а также ус
тановить эпоху зарождения тех или иных образовательных систем, явлений, ар
тефактов. Например, можно сослаться на известную работу Б.Б. Комаровского 
«Русская педагогическая терминология», в которой проанализирован и обоб
щен материал по русской педагогической терминологии за период: Хв. -  
1930-гг. [135].

Устные источники включают в себя предания, мифы, былины, сказа
ния, сказки, песни, пословицы и т.д. с дидактической направленностью. Хотя, 
надо сказать, что практически все устное народное творчество не лишено силы 
воспитательного воздействия. Достаточно вспомнить русские былины. Если 
быть ближе к нашему предмету исследования, то здесь можно сослаться, разу
меется, на сказы П.П. Бажова.

Письменные источники, рукописные и печатные, в которых непосред
ственно или опосредованно прослеживается образовательно-воспитательная 
составляющая. Именно на письменные источники, главным образом, опирают



ся в конкретных историко-педагогических работах, в том числе диссертацион
ных. Дело в том, что предшествующие четыре типа источников, как правило, 
непосредственно анализируются сначала профессиональными историками (эт
нографами). Педагоги же опираются на результаты этих анализов. В случае с 
письменными источниками дело обстоит проще. Они более доступны для ква
лифицированного историко-педагогического, или просто педагогического ис
следования.

В нашей работе в той или мере используются все типы источников, од
нако в основном, в силу выше названной причины, мы базируем свои выводы 
на письменных источниках. В их число входят:

1. Работы, раскрывающие проблемы культурологи, в том числе пе
дагогической культурологии [23; 24; 25; 38; 40; 49; 50; 86; 94; 106; 128; 139; 
153; 154; 155 и др.]. Особое место среди них в нашем исследовании занимают 
труды В.Л. Бенина -  крупнейшего специалиста в области педагогической куль
турологии.

2. Работы, раскрывающие проблемы этнологии, в том числе народ
ной педагогики и эгнопедагогики [11; 55-56; 95; 132; 136-138; 148; 173; 174; 
232 и др.]. Здесь следует указать на работы Г.Н.Волкова [83-85]; Т.Г. Стефа- 
ненко [232].

3. Работы, посвященные вопросам истории горнозаводских школ.
Особую ценность в данном случае представляют для нас работы, в которых 
непосредственно отражаются вопросы истории горнозаводского образования 
Урала. В первую очередь это относится к трудам таких выдающихся исследова
телей истории горнозаводских школ, как В.И. Будрин и Н.В. Нечаев [36; 37; 
177; 178 и др.]. Первый из них еще в дореволюционную эпоху проводил серьез
ные изыскания в области истории горнозаводского образования Урала. Напри
мер, он проделал глубокий и обширный анализ деятельности Екатеринбургской 
мужской гимназии, история которой была неразрывно связана с историей раз
вития горнозаводской промышленности Урала. Ему принадлежит авторство 
одной из первых научно-педагогических специальных работ, посвященных 
проблемам истории горнозаводских школ.

Значителен вклад Н.В. Нечаева в исследование проблем истории горно
заводского образования. Его монография «Горнозаводские школы Урала» до 
сих остается наиболее полным систематизированным изложением материала по 
вопросам истории горнозаводских школ. Им рассмотрены основные формы 
подготовки специалистов в России в начале XVIII века. То есть, предпринял 
попытку анализа образовательных предпосылок открытия горнозаводских 
школ. Большое место в его книге отводится организационным вопросам созда
ния горнозаводских школ, показу роли В.Н. Татищева в этом деле. Н.В. Нечаев 
касается также проблемы обусловленности развития горнозаводских школ по
требностями развития народного хозяйства и в первую очередь горной про
мышленности России в целом и Урала в частности. Из его работ видно, что за



рождение горнозаводских школ -  не спонтанный процесс, а процесс, вызван
ный множеством факторов социально-экономического и промышленно- произ
водственного характера. Вместе с тем им не раскрываются в полной мере кон
кретные механизмы влияния данных факторов на развитие горнозаводских 
школах. Немало места отводится в монографии Н.В. Нечаева описанию форм, 
методов и содержания обучения в горнозаводских школах. Он делает справед
ливый вывод о пионерской роли горнозаводских школ, в которых впервые не 
только в России, но и в Европе, а, если взять шире, то и в мире в целом, была 
разработана стройная система практического (производственного) обучения 
учащихся. Однако работы Н.В. Нечаева, а тем более работы В.И. Будрина сего
дня уже не в полной мере выражают современное видение проблем развития 
горнозаводских школ. Их оценки особенностей этого развития, а значит и вы
воды, вытекающие из этих оценок, отражают время написания данных работ 
(начало и середина XX века). Здесь мы исходим из понимании исторического 
знания как знания идиографического, то есть оценочного.

Вопросы деятельности горнозаводских школ затрагиваются в работах 
И.К. Воеводского, Т.А. Калининой, А.М. Сафроновой, Б.Н. Телкова и А.Г. Ко- 
рякова, O.A. Фищуковой, П.К. Шиленко и др. Интереснейший материал пред
ставлен в коллективной монографии «Сто лет горнотехнической школы на 
Урале» [54; 125; 216; 254 и т.д.]. В этих работах авторы касаются, как правило, 
отдельных сторон деятельности горнозаводских школ в целом или же анализи
руют деятельность отдельных горнозаводских школ, либо же рассматривают 
отдельные периоды их развития. Так, И.К. Воеводский анализирует состояние 
горнозаводского (по его терминолоши «горнопромышленного») образования в 
России в конце XIX - начале XX века. П.К. Шиленко анализирует историю раз
вития Н-Тагильского горно-металлургического техникума. Оригинальный ма
териал по вопросам горнозаводских школ Урала представлен в книге Б.Н. Тел
кова и А.Г. Корякова «Успехи разума. Том 1. Педагогика по-демидовски». 
Авторы раскрывают различные версии зарождения горнозаводских школ, пока
зывают сложный противоречивый путь их становления и развития. В их работе 
раскрываются некоторые стороны отношения частных предпринимателей к 
горнозаводским школам. Исторический опыт учит, что эти отношения строи
лись не так-то просто. Далеко не всегда частный капитал стремился к развитию 
образования на добровольной основе. В то же время можно говорить о значи
тельной роли этого капитала в развитии горнозаводских школ. По сути, речь 
идет о проблеме взаимоотношений государства и рынка в области образова
тельной политики.

Указанная проблема находит отражение и в диссертационном исследо
вании O.A. Фищуковой «Педагогический потенциал социально-культурного 
наследия Демидовых в XXI веке». В частности в работе показывается роль 
Демидовых в создании и финансировании системы профессиональной подго
товки в Нижнем Тагиле -  заводской школы, преобразованной в XIX веке в ре



альное училище, школы живописи, Павло-Анатольской женской гимназии, 
«практических классов» для детей рабочих. Автор диссертационного исследо
вания делает чрезвычайно значимый вывод о том, что изучение социально
культурного наследия Демидовых студентами способствует воспитанию у них 
убежденности в необходимости инвестиций в образование представителей на
ционального бизнеса.

В рассматриваемую группу входят также труды основоположников и 
других деятелей горнозаводского образования, мемуары, воспоминания. В пер
вую очередь это относится к работам В.Н. Татищеву. Эти источники очень 
близки к архивным данным и зачастую используются в архивном варианте. 
Например, инструкция В.Н. Татищева «Учреждение, коим порядком учителя 
русских школ имеют поступать» сохранилась в Архиве Древних актов в Сверд
ловской области [239-242].

4. Работы, предметом анализа которых являются проблемы исгории 
уральского образования в целом. Прежде всего, укажем здесь на работу
A.C. Белкина и Т.А. Сутыриной «История образования на Урале» [20; 21], где 
представлено систематическое изложение истории уральского образования от
B.Н. Татищева до наших дней. Особенно важно для нас, что в ней рассматри
ваются вопросы, связанные с историей развития горнозаводских школ Урала.

5. Следующую группу источников образуют работы, посвященные 
истории и проблемам горнозаводской промышленности Урала и истории 
Урала в целом. Среди работ, рассматривающих первую тематику, можно вы
делить книги H.A. Мезенина «Династия Демидовых, Исторические очерки», 
«Повесть о мастерах железного дела», «Уральский металл» и др. [166-169]. 
В них в доступной форме раскрывается история становления и развития горно
рудной промышленности, описывается искусство уральских мастеровых, мно
гие из которых являлись выпускниками горнозаводских школ. Интересный ма
териал содержится в сборнике научных трудов «300 лет Уральской металлур
гии» [1], где ставятся вопросы современного развития Уральской горной про
мышленности. Отмечается также выдающаяся роль в ее развитии квалифици
рованных кадров, наличие которых поставлено в ряд наших национальных осо
бенностей. Большой материал по истории Урала представлен в сборнике мате
риалов и документов «История Урала с древнейших времен до конца XIX века» 
[123].

6. Еще одну группу составляют работы, раскрывающие вопросы 
истории профессионально-технического образования [10; 43; 44; 116; 117; 
118; 119; 120; 121; 192; 193 и др.]. В первую очередь можно назвать капиталь
ные труды А. Н. Веселова, в которых имеются выходы на горнозаводские шко
лы. Он разработал классификацию профессиональных учебных заведений, в 
число которых входили горные учебные заведения. Отмечая сложности прове
дения классификационной работы, связанные с большой разнотипностью и



низших, и средних школ, и училищ, существовавших по особым индивидуаль
ным уставам, он все же выделил:

• средние технические школы и училища, в которых готовили техников 
или ближайших помощников инженеров по руководству производством;

• низшие технические школы и училища, готовившие младший техни
ческий персонал, мастеров, механиков; к ним относились низшие горные учи
лища; ремесленные школы и училища, готовившие квалифицированных рабо
чих, ремесленников.

В составленной им таблице профессиональных учебных заведений в 
России горных училищ на 1 января 1910 года было -  9, среди 2469 профес
сиональных учебных заведений России с 716 учащимися, что составляло -  0,3% 
ко всему числу учащихся профессиональных учебных заведений России 
[43; 44]. Из таблицы видно, что к категории профессионально-технических от
носится лишь 2151 учебное заведение с 116093 учащимися: ремесленные, 
технологические, художественно-промысловые, судостроительные, железнодо
рожные и горные училища, которые географически сконцентрированы главным 
образом в европейской части России. A.B. Веселов активно пользовался мате
риалами Министерства торговли и промышленности [43; 44]. Значителен вклад 
в исследование проблем истории профессионально-технического фундамен
тального труда «Очерки истории профессионально-технического образования в 
СССР» (ред. С.Я. Батышев), в которой также затрагиваются некоторые стороны 
деятельности горнозаводских школ [192]. Интерес представляют в частности 
указания на то, что именно зарождение этих школ дало толчок всему процессу 
развития профессионально-технического образования в России. Большую цен
ность представляет для нашего исследования также работа М.Ф. Пузанова 
«Развитие форм и методов подготовки рабочих». Интерес представляют дис
сертационные исследования по истории профессионально-технического обра
зования. Укажем здесь на работы С.К. Завражновой «Генезис методики про
фессионального обучения как научной дисциплины» и С.Ю. Салминой «Ста
новление и развитие системы профессиональной подготовки рабочих кадров в 
сфере производства на Урала в 1964 -  1984 гг. (на примере металлургической 
отрасли)» [99; 204; 215].

7. Источники, рассматривающие вопросы истории педагогики и 
гражданской истории в целом [10; 116; 117-122; 156; 158; 159 и др.].

8. А рхивные материалы -  Свердловского областного архива, Нижнета
гильского городского архива, архива Нижнетагильского горно- 
металлургического колледжа [63-69 и др.]. Архивные материалы представляют 
особую ценность в исторических исследованиях вообще и историко
педагогических в частности. В архивных данных отчетливо ощущается дыха
ние времени, в котором происходили те или иные историко-педагогические со
бытия, явления, факты. Например, в архивном «Деле об учащихся» представлен 
Паспорт Выйского (нижнетагильского) горного училища. В этом Паспорте да



ется название, время и состав заводского училища, даются сведения о помеще
нии, используемых учебных пособиях, о числе и социальном составе обучаю
щихся и т.д. В графе «число состоящих на лицо учеников» пишется: «В гряду
щем году [1840] в заводском училище -  66, в подготовительном классе -  23. 
В том числе детей: духовного звания -  3, купцов -  1, крепостных -  85» [60-69]. 
Из чего можно сделать вывод о многосословном характере горнозаводских 
школ.

К архивным источникам мы относим также материалы, представленные 
в Сборнике постановлений по Министерству народного просвещения России 
[213]. Наиболее полные сведения о дореволюционных учебных заведениях бы
ли собраны Министерством торговли и промышленности. Это очень примеча
тельно и свидетельствует о связи производства и образования. Вообще роль 
промышленных кругов, комитетов, обществ в развитии профессионального об
разования в России -  это целая самостоятельная область исследования. Боль
шой интерес представляют для нас также документы Съездов русских деятелей 
по техническому образованию [237; 238 и др.].

Концепция исследовании. В качестве основополагающих принципов 
исследования выступают: принципы преодоления объективизма, историко
временной коррекции, научно-исследовательской эксклюзивности, гологра- 
фичности, ретроспективно-прогностической направленности. В этом мы опира
емся на положения статьи A.C. Белкина и Е.В. Ткаченко «Идеология, методоло
гия, научный аппарат историко-педагогического исследования» [17]. Авторы 
указанной статьи считают, что принцип преодоления объективизма означает 
неравнодушное, «пристрастное» отношение к анализу историко
педагогических фактов, события, явлений. Данный принцип, на наш взгляд, ис
ходным пунктом имеет «идиографическую» концепцию толкования историче
ских феноменов, в соответствии с которым историческое познание наделяется 
ценностной доминантой.

Принцип историко-временной коррекции обусловливает необходимость 
корректного отношения к историческим фактам. Следование ему исключает 
возможность трактовать факты, явления, историческую роль деятелей образо
вания «с позиции текущего момента, смотреть на них глазами нашего совре
менника». Собственно, речь идет о принципе историзма, взятого применитель
но к историко-педагогическим событиям.

В целом, соглашаясь с требованием учета трактовки особенностей исто
рико-педагогической реальности без излишнего их «осовременивания», в то же 
время подчеркнем невозможность полного отрыва их от этого процесса. Хотя 
бы потому, что исследователь всегда несет на себе груз времени его обитания. 
Кроме того, требуется соотнесение историко-педагогических фактов с совре
менным состоянием педагогики. И, наконец, сами исторические факты несут в 
себе элементы будущего. Например, сегодня много пишут об открытости обра
зования в целом и профессионального в частности. И кажется, что эта проблема



только и сегодня решается. Однако анализ опыта деятельности горнозаводских 
школ Урала свидетельствует, что она уже в той или иной мере и форме реша
лась ими.

Тесно примыкает к рассмотренному принципу принцип научно- 
исследовательской эксклюзивности. Он требует придерживаться в историко
педагогических исследованиях сугубой научности, свободной «от различного 
рода современных общественных, партийных, групповых доктрин, указаний, 
установок».

Принцип голографичности обусловливает необходимость определения 
минимума проекций анализа историко-педагогических явлений: трактовка ис
следователя, трактовка других исследователей, трактовка исторических фигур, 
имевшая прямое или косвенное отношение к предмету исследования. По спра
ведливому замечанию авторов статьи, данный подход: а) обеспечивает объем
ное, неодномерное рассмотрение историко-педагогического процессов, б) спо
собствует получению достоверной информации.

Принцип ретроспективно-прогностической направленности (назад в бу
дущее) диалектически дополняет принцип историко-временной корректности. 
В известной мере, способствуя осовремениванию историко-педагогических со
бытий, он служит средством связи между прошлым и будущим.

Системообразующими принципами исследования выступают принципы 
культуросообразности и народности воспитания, уникальности и несоизмери
мости культур и цивилизаций. Одним из выражений этих принципов являются 
положения, автором которых является известный немецкий социолог образова
ния К. Мангейм: а) образование есть социальный феномен, а не «взаимный об
мен между двумя индивидами, учителем и учеником», на уровне личных отно
шений; б) воспитания тесно связана с духовной жизнью общества. Интересно 
отметить, что первое положение К. Мангейма сильно коррелирует с макарен- 
ковским принципом параллельного действия, выступающим у великого педа
гога в качестве антипода «парной педагогики».

Конкретизация данных принципов обнаруживается в следующих фор
мулировках:

1. Образование формирует не человека вообще, а человека в данном об
ществе и для данного общества.

2. Наилучшей образовательной единицей является не индивид, а группа.
3. Цели образования в обществе не могут быть адекватно поняты, пока 

они отделены от конкретных ситуаций, в которые попадает каждая возрастная 
группа, и от социального строя, в котором они формируются.

В основу нашего исследования положены также следующие подходы: 
системный, деятельностный, синергетический. Рассмотрим их вкратце в кон
тексте решаемых нами задач.



Системный подход в нашем случае определяет возможность рассмот
рения горнозаводских школ как весьма важных звеньев единой системной ор
ганизаций, в качестве которой выступает отечественное образование.

Деятельностный подход. Огромно значение для нашего исследования 
деятельностного подхода. Проблема деятельности была и остается наиболее 
востребованной фактически во всех дисциплинах, «имеющих касательство к 
человеку» (К.Д. Ушинский) — философии, социологии, психологии и др. 
Педагоги также не обходят стороной ее. Одна из причин научной популярности 
деятельностного подхода состоит в том, что деятельность как объяснительный 
принцип есть понятие с философско-методологическим содержанием, выра
жающим универсальное основание человеческого мира (Э.Г. Юдин). Универ
сальная функция деятельности признавалась многими выдающимися мыслите
лями -  Фихте, Гегелем, Марксом и др. Универсализм категории деятельности 
позволяет ей служить абсолютным средством интеграции явлений действи
тельности, включая такие внешне разные ее составляющие, как человеческая 
психология и промышленность. Именно концепция деятельностной сущности 
человека, по мнению А.Н. Леонтьева, лежит в основе известной формулировки 
К. Маркса о том, что предметное бытие промышленности является раскрытой 
книгой чувственно представшей перед нами человеческой психологии.

Другая важная функция деятельности -  творческая. Творческая природа 
деятельности позволяет видеть в производстве категорию, способную вместить 
в себе два глобальных производства -  производство человека как человека и 
производство средств его существования. Они функционально и сущностно до
полняют и взаимообусловливают друг друга. Так, в процессе производства 
средств своего существования человек, с одной стороны, создает средства и 
условия своего обитания; с другой стороны, преобразуя в процессе производ
ства мир, он тем самым преобразует, развивает себя. Исходя из того, что горно
заводские школы являлись, чуть ли не идеальными системами интеграции ука
занных глобальных производств, что в известной мере было свойственно сис
теме российского профессионального образования в целом, есть основания 
предположить возможность и необходимость использования деятельностного 
подхода в качестве методологического инструментария нашего исследования.

Синергетический подход в качестве методологического инструмента
рия нашего исследования позволяет рассматривать горнозаводские школы как 
сложную системную совокупность, обладающую характеристиками открыто
сти, нелинейности и несводимости, имеющую тенденцию к самоорганизации и 
саморазвитию. Синергетический подход также дает возможность видеть диа
лектику взаимодействия образовательной, социально-производственной и со
циокультурной сред. Вследствие чего привычное толкование образования у 

«гги среды представляется недостаточным и односторонним. Не только об^ 
зование является частью окружающей социокультурной среды, но и последняя 
является частью образования.



Методы исследования. В основу методики исследования проблемы по
ложен генетический метод, предполагающий: а) установления начальных усло
вий развития явлений; б) главных этапов развития явления; в) основных тен
денций и линий развития явлений. Историко-типологический анализ и обобще
ние результатов исследования архивных материалов и документов, работа с 
первоисточниками. Историко-логический анализ. Использовались также теоре
тические методы анализа, обобщения, абстрагирования, моделирования, мыс
ленного эксперимента и др.

2.2. Общая характеристика и предыстория зарождения 
горнозаводских школ
Имеются краткие и развернутые характеристики горнозаводских школ. 

Так, один из крупнейших исследователей горнозаводского образования
Н.В. Нечаев определяет их как учебные заведения при горных заводах XVIII -  
XIX веков, готовившие квалифицированных рабочих и техников горной про
мышленности. Он же указывает на многотипность и определенную непрерыв
ность горнозаводских школ [177]. В Большом энциклопедическом словаре под 
ними подразумеваются учебные заведения (начальные и повышенного типа) 
при горных заводах России, открытые в начале XVIII века и сочетавшие общее 
образование с подготовкой квалифицированных рабочих и мастеров горной 
промышленности. Здесь добавляется также, что они положили начало профес
сионально-техническому образованию в России. Несколько более широкое 
представление дается о горнозаводских школах в педагогической энциклопе
дии, где под ними понимаются учебные заведениях при горных заводах России 
в XVIII -  XIX вв., созданных для подготовки квалифицированных рабочих и 
техников, а также делопроизводителей [32; 211].

Таким образом, горнозаводские школы -  это многопрофильные учебные 
заведения общеобразовательно-профессионального характера, оріанизованные 
при «градообразующих» горнозаводских предприятиях, имеющие целью обу
чение грамотности и специальностям, пользовавшихся спросом в горнозавод
ской промышленности.

Предыстория зарождения горнозаводских школ включает в себе три со
ставляющие: история развития горнозаводского производства; история разви
тия профессиональной подготовки; история развития общего образования.

И стория развития горнозаводского производства. В словаре 
Брокгауза и Эфрона в номинации «горнозаводское дело» [80] после характери
стики горного дела как переделки руд в металлы демонстрируется любопытная 
таблица, заимствования из сочинения Менделеева «Толковый тариф» (1892 г.) 
(табл.1).

Из таблицы следует, на первый взгляд, необычный вывод о том, что цен
ность добываемого железа превосходит во много раз ценность всей добычи зо



лота, серебра и меди. Казалось бы, что выгоднее золота быть ничего не может. 
Кстати, видимо, так думают наши сегодняшние руководители экономики, все
цело уповая на золотовалютные запасы государства, обделяя таким вниманием 
производство «простого продукта», о чьей пользе писал еще поэт Пушкин. 
Таблица составлена более века назад, но она, как нам представляется, все же не 
только исторический артефакт, но и напоминание нам о важности учёта дивер- 
сификационных моментов в развитии производства. Эти данные также свиде
тельствуют о значимости горнодобывающей промышленности для развития че
ловека, общества, государства. Люди давно знали об этом и на самых ранних 
стадиях становления цивилизации они добывали из руды металлы.

Таблица 1
Добыча металлов в мире и в России в 1888 г.

1

Металл
Г одовая добыча 
во всем свете в 

1888 г., пуд

Средняя 
стоимость пуда, 

в руб. зол.

Общая стои
мость, в млн. 

руб. зол.

Добыто в 
России в 

1888 г., пуд
Железа 1200000000 0,7 840 33000000
Меди 18000000 4 Ѵ2 81 281015
Цинка 20000000 21/3 47 236505
Свинца 30000000 l ' /з 40 48810
Олова 3000000 11 33 1186
Ртути 
Серебра 
(в 90%)

300000 18 5 10062

200000 560 112 1106

Золота 
(в 90%) 10000 12830 128 2136

Платины 300 7000 2 165
1288

Основываясь на исследовательских данных [1; 2; 51; 58; 61; 62; 116; 117; 
122;166-169 и др.], можно представить следующий ход развития горнорудного 
производства с самого начала его зарождения до XVII века включительно. Гор
ное дело возникло еще в доисторическую эпоху жизни человека, когда он 
стал добывать камни и придавать им вид удобный для обихода и самоза
щиты. Наиболее древними историческими памятниками, являются камено
ломни Египта, из которых добывали монолиты для возведения пирамид. 
О добывании железа существуют указания еще за 3000 лет до рождества 
Христова. Горный промысел за 2000 лет до рождения Христа значительно 
развился среди народов Азии, например, финикияне были не только ис
кусными мореплавателями, но и были хорошо знакомы с горным делом и



распространяли горный промысел в других странах, добывая медь, золото, 
серебро, свинец. Во время Римской Империи горный промысел значитель
но развился в Европе. За 300 лет до рождения Христа впервые упомина
ется о каменном угле, но использовать его еще не умели.

С падением Римской Империи, во время великого переселения на
родов, горное дело приходит в упадок, Впоследствии оно постепенно воз
рождается, главным образом в Северной Германии, затем в Штирии, где с 
начала VIII столетия более бурно начинает развиваться железная промыш
ленность. Далее развивается разработка и добыча других полезных иско
паемых, так в конце XII столетия начинается разработка каменного угля 
недалеко от города Льежа. В конце XVI века горное производство ставится 
на научную основу: в это время появляется первый печатный труд по горно
му делу. С этого периода начинается путь горной промышленности. 
В XVII столетии начинают применять порох для добывания полезных иско
паемых, и изобретаются паровые машины для откачивания воды из руд
ников.

На территории нашей страны металлические изделия из меди и бронзы 
появились во второй полов, третьего тысячелетия до н.э. в районе Черномор
ского бассейна. Развились целые металлические культуры -  Фатьяновская 
культура в бассейне Верхней Волги, Сейминская культура (недалеко от Горько- 
го). По некоторым данным, к IX веку завершилось выделение ремесла в от
дельную отрасль. К этому времени у славян повсеместно развивалось ремесло: 
кузнецы, литейщики, мастера золотых и серебряных дел: создавались ремес
ленные поселки. Происходит концентрация ремесленных поселков на городи
щах-погостах и в племенных «градах». В бассейне реки Роси у села Мартынов- 
ка археологи открыли клад русских вещей: серебряные фигурки коней с золо
тыми гривами и копытами. Для многих серебряных изделий характерны слож
ные композиции из человеческих фигур, зверей, птиц и змей. В это же пример
но время на смену примитивным печам -  «волчьим ямам», служившим для вы
плавки железа в виде криц -  губкообразных пористых масс железа, добываемо
го из бурого железняка, приходят сыродутные печи. Известно было несколько 
способов получения стали («опела»), Дамаска («харалуга»), В распоряжении 
кузнецов древней Руси были наковальни, молот, клещи, зубила, бородки, об
жимки, гвоздильники, напильники, Все они имели вполне современную форму. 
Существовало несколько способов изготовления стального лезвия: сплошная 
варка или наварка стальной пластины на рабочую часть, изготовление цельно
стального изделия. Изготовлялись изделия высокого качества: мечи, кинжалы, 
копья, стамески, тесла, ножницы, молотки, клещи.

В IX в. возникла Киевская Русь с огромными лесными, пахотными зем
лями, с запасами пушнины, меда и воска. Основным элементом этого феодаль
ного государства стал город. В летописях до XIII в. упоминается 224 города. 
С появлением осознанного производства, развитием и совершенствованием



орудий труда крепнет необходимость передачи знаний, умений, навыков от 
поколения к поколению. Вблизи городов более зажиточная часть населения 
основывала особые села, куда приглашались из других земель мастера- 
ремесленники, которые получали определенные льготы -  свободы, отчего и 
села стали называться свободами или слободами. В основном население 
городов нуждалось в услугах: кузнецов, оружейников, кольчужников, стек
ловаров, кожевников, гончаров, каменщиков и др. На Руси было известно 
более 60 ремесленных специальностей. Возникла потребность в обмене то
вара, укрепились связи с другими регионами страны. Развитие производства 
стимулировало развитие рыночных отношений. По данным историков, уже в 
XVI в. в Туле образовался рынок предметов железоделательного производства. 
В XVII веке мелкое производство наряду с ремеслом превращается в господ
ствующие формы хозяйствования. В это время образуются группы ремесленни
ков:

1. Тяглые ремесленники, составляющие основную массу населения по
садов, несли повинности на государство и платили налоги, работали на заказ; 
они раньше других катеі орий перешли на рыночные отношения.

2. Дворцовые ремесленники, обслуживающие нужды царского двора, 
изготовляли оружие, художественные изделия и т.д. Находились в введении 
оружейной палаты.

3. Казенные ремесленники, работавшие в государственных предприяти
ях, выполняющие их заказы и получавшие казенное содержание (деньгами и 
хлебом). К ним, например, относились кузнецы, которые обслуживали Пушкар
ский приказ.

4. Записные ремесленники: занимались возведением крупных оборони
тельных сооружений и др. государственных построек; выбирались они из числа 
тягловых и подчинялись Приказу каменщиков.

5. Частновладельческие ремесленники, которые в большинстве своем 
работали на рынок.

На XVII век приходится и появление первых железоделательных ману
фактур. Они возникли в Тульско-Серпуховском районе, где было много кузне
цов и других специалистов в области горнорудного производства. Мануфакту
ры -  форма крупного производства, в котором участвует значительное число 
работников. При господстве ручного труда существует разделение труда между 
различными категориями рабочих, применяются водяные двигатели и про
стейшие машины. В XVII же веке начинается массовое строительство железо
делательных заводов в России. Три причины побуждали к этому: а) неудовле
творенные потребности производства в металлах, б) высокая цена импорти
руемого из Европы железа, в) наличие собственных рудных месторождений. 
В первой трети XVII века появляются заводы Андрея Виниуса. Согласно цар
скому Указу 1632 года где место приищут опринь монастерских и боярских и 
дворянских поместьях и вотчин на наших нарожжих землях, всякое железное



дело делать повелели. Характерно, что в этом же Указе организаторам горноза
водского производства вменяется в обязанность людей государевых всякому де
лу научить и никакого ремесла от них не скрывать. Построенные Виниусом за
воды назывались Городищенскими. Несколько позднее В 1648 г. был основан 
завод в Вологодской губ. на р. Ваге. В том же году были пущены в эксплуата
цию 4 заводские плотины на р. Скниге (Тульской губ.); где кузнецы Тульской 
слободки обучались у иностранных мастеров оружейному делу. «Таким обра
зом, последовательно началась постройка железных заводов, и ко времени еди
нодержавия Петра (в 1696 г.) их было уже около десяти, причем каждому вме
нялось в обязанность лить пушки, бомбы, ядра и делать железо для потребно
сти государства [80]».

Крупные центры медно-бронзовой металлургии во II тысячелетии воз
никли на Урале. С проникновением Русских людей на Урал, происходит 
изменение положения коренных жителей, и постепенный переход к ремес
ленному производству и к рыночным отношениям между населением цен
тральной части России и Уралом. По справедливому замечанию В.В. Алек
сеева [3], Урал -  один из старейших районов металлургического производства 
на планете. В древности он снабжал металлами громадную территорию от 
Передней Азии до Балкан. Наиболее древние металлургического производства 
на Урале -  Каргалинские медные рудники в Оренбургской области, которые 
функционировали с конца 1 тысячелетия до н.э. до конца XIX в. Об Уральских 
горах имеются упоминания в «Повести временных лет»: «Югра. Теперь же я 
хочу рассказать, о чем слышал 4 года тому назад от Гюряты Роговича —  новго
родца, который поведал так: «Послал я отрока своего в Печеру, к людям, даю
щим дань Новгороду. И когда пришел отрок мой к ним, то от них пошел он в 
землю Югорскую. Югра же это люди, говорящие на непонятном языке, и сосе
дят они с Самоядью в северных краях». Югра же сказала отроку моему: «Див
ное чудо мы нашли, о котором не слыхивали раньше, а идет этому уже третий 
год; есть горы, упирающиеся в луку морскую, высотою как до неба, и в горах 
тех стоит крик великий и говор, и кто-то сечет гору, желая высечься из нее; и в 
горе той просечено оконце малое, и оттуда говорят, и не понять языка их, но 
показывают на железо и делают знаки руками, прося железа; и если кто даст им 
нож ли, или секиру, они в обмен дают меха...» [200].

В справке «О ходе колонизации Урала в X1-XVI вв.» утверждается, что 
проникновение русских на Урал известно примерно с XI в., начиная с эпизоди
ческих походов дружин русских феодалов (сначала новгородских, а потом мос
ковских) для сбора дани. Одновременно начинается стихийная крестьянская 
колонизация северо-восточных земель, прилегающих к Уралу (Вычегодский 
край, Вятская земля). Но наиболее ощутимо ее следы прослеживаются с XIII в. 
Русские крестьяне северных и центральных земель бежали на свободные земли 
Урала и Сибири, уходя из разоренных татаро-монголами районов и от усили
вавшегося гнета феодалов. Вначале устанавливаются торговые связи русского



населения с местным населением Прикамья, а затем из прилегающих областей 
начинается непосредственное проникновение на Урал первых русских поселен
цев [185].

Кроме сельского хозяйства, русские крестьяне Урала занимались ремес
ленной деятельностью, связанной преимущественно с местным рынком. Боль
шая часть сельских ремесленников перерабатывала продукты сельского хозяй
ства или занималась изготовлением орудий труда для сельского хозяйства (куз
нецы) и бытовых предметов (гончары). В XVI в. существовали небольшие со
ляные промыслы, принадлежавшие крестьянам Чердынского уезда. Однако 
вскоре они пришли в упадок, так-как не могли конкурировать с промыслами 
Строгановых и Соликамских посадских людей. Русское ремесло оказало про
грессивное влияние на развитие ремесленной деятельности местного населения.

В XVII в. широкое распространение получила кустарная плавка руды по 
обоим склонам средней части Уральского хребта, где на поверхности в изоби
лии встречались легкоплавкие бурые железняки. Прообразом уральских желе
зоделательных заводов феодального типа стал Ницинский завод, выдавший 
первые крицы в 1630 году. Он имел сыродутные горны с ручными мехами, 
домны отсутствовали. В XVII в. на Урале действовало несколько таких желе
зоделательных заводов. История сохранила свидетельство одного монаха о ра
боте Железенского и Долматовского заводов (1692 г.). «Домница плавит желе
зо; в ней две печки с кричными клещами, с тремя поварницами; перед домни- 
цей сарай угольной прирубки, ступа и пест, чтобы после зноя руду толчи; по
греб с погребицею и на речке Железенке одиопоставная мельница» [13, с. 14].

Начало подлинному расцвету русской металлургии было положено в 
начале XV11I в. 15 декабря 1701 года выдала первый чугун домна Каменского 
завода, а 15 декабря -  Невьянского. Переход на выплавку чугуна в доменных 
печах вместо примитивных домниц означал начало инновационного по тем 
временам этапа развития уральской, да и всей российской металлургии. 
В 1901 г. по инициативе Д.И. Менделеева отмечалось 200-летие отечественной 
металлургии [3]. Интересный хронологический материал содержится в книге
H.A. Мезенина «Уральский металл» [169]. По его данным, еще в 1696 году 
Петр 1 велел сыскать и доставить с Урала образцы «доброй» железной руды. 
Через полгода верхотурский воевода Д.М. Прогасьев докладывал: в горе над 
рекой Тагил найден железный камень-магнит, а по берегам реки Нейвы -  же
лезные руды. Найденные образцы прошли несколько экспертиз на качество. 
Вначале их испытали в Верхотурье, где выплавили около фунта железа и вме
сте с рудой отправили в столицу. Здесь мастера-броники 20 февраля 1697 года 
из присланного железа сделали 2 ружейных винта и вынесли свой вердикт: 
железо сходно с тульским. Прошла проверку и сама железная руда. Московские 
испытатели сравнили её со шведскими образцами. И признали вполне пригод
ной для производства ружейных стволов. Пока руду проверяли отечественные 
металлурги, камень-магнит испытывали на прочность голландские специали



сты. Они сделали восторженный отзыв о нем: железо в деле так преизрядно, что 
отнюдь лучше того добротою и мягкостью быть невозможно. Таких же эпите
тов превосходных степеней заслужила присланная из Верхотурья невьянская 
руда, которую в марте 1697 года испытывал сам «тульский железных дел мас
тер» Никита Антуфьев, в горнозаводской жизни -  Никита Демидов. Получив из 
доставленной уральской руды два пуда железа, он сделал фузеи с ружейными 
замками и два копья. Авторитетное заключение гласило: железо самое доброе, 
не плоше свейского, а к оружейному делу лучше свейского. Еще более востор
женное послание о пригодности уральской магнитной руды для плавки отпра
вил царю в апреле 1697 начальник Сибирского приказа A.A. Виниус: и то дело 
будет в такое диво, что всей вселенной не бывало, чтоб из магнита железо 
плавить.

Что оставалась делать такому решительному и деловитому человеку, как 
Государь всея Руси Петр? В предельно оперативном порядке он пишет именной 
Указ, в котором он повелевает в Верхотурском уезде, на реках Тагил и Нейве 
где сыскана железная руда, завесть железные заводы, а мастеровых людей 
взять с разных железных русских заводов по человеку или по два. Этим Указом 
был дан старт великой уральской горнозаводской эпопее, продолжающейся по 
сей день. В феврале 1700 года начали возводить казенный чугуноплавильный 
завод на реке Каменке, на месте монастырских домниц. Стройку возглавили 
боярский сын Иван Астраханцев и присланный из Москвы Ермолай Яковлев. 
Всего за 20 месяцев выстроили плотину, доменную печь, молотовую фабрику, 
кузницу. И уже 15 октября 1701 года был получен первый уральский чугун. 
В январе 1702 первое железо выдал Невьянский завод, который в марте 1702 
года был передан Никите Демидову. В книге H.A. Мезенина представлена хро
нология горнозаводских дел, начиная с X века:

X век ~ первые свидетельства о появлении сыродутного процесса на
Урале;

1096 г. -  летописное упоминание о наличии горного дела и производст
во железных изделий у югров, племен, населявших Урал;

1631 г. -  основание Ницынского железоделательного завода;
1701 г., 15 октября -  Каменский завод первый чугун выдал;
1701 г., 15 декабря Невьянский первый чугун;
1723 г. Екатеринбург стал центром управления горнозаводскими делами 

на Урале и Сибири;
1725 г. -  Нижнетагильский завод, первый чугун [Там же].
Итак, как и всякое производство, горнорудное производство, прошло не

сколько ступеней своего развития —  первобытная ступень, ремесленная, мел
котоварная, мануфактурная и машинная (заводская). Параллельно этим «произ
водственным» уровням развивались уровни ученичества (первобытного, ре
месленного, мелкотоварного, мануфактурного, машинного капиталистическо
го) и уровень школьного профессионального образования, который в большей



мере свойствен крупному капиталистическому производству. Хотя зачатки 
школьной формы профессионального обучения возникли еще в период ману
фактурного производства. С этих времен начинается конкуренция между 
школьной и заводской формами подготовки специалистов в области рудного 
дела и металлообработки.

Опираясь на источники по истории педагогики и истории развития про
фессиональной педагогики [43-45; 99; 118-121; 141; 156; 187; 190-194; 215 и 
др.], рассмотрим образовательную предысторию зарождения горнозаводских 
школ.

История развития профессиональной подготовки. В условиях 
первобытного «ученичества» готовился в первую очередь член общины, субъ
ект социально-производственной деятельности в целом, тогда как в условиях 
более позднего ученичества готовился прежде всего специалист, порой доволь
но узкой профессии. Например, ученик мог обучаться гончарному, плотницко
му делу, медеплавильному делу. Помимо этого отличия необходимо указать на 
то, что на ранних стадиях развития первобытного общества мы имеем дело с 
неиституционализированным обучением, тогда как ученичество явилось некой 
промежуточной формой между неинстигуционализированным и институциона
лизированным воспитанием.

Ученичество эпохи зарождения первых государственных образований 
еще во многом напоминало подготовку к труду в условиях первобытного строя, 
когда обучение осуществлялось непосредственно в процессе социально
производственной деятельности людей. Однако в отличие от первобытного 
«ученичества» рассматриваемое ученичество носило более целенаправленный 
характер в том смысле, что ученик готовился специально к овладению конкрет
ной профессией или видом деятельности.

Очень развитой сферой социальной деятельности было ученичество на 
Руси. В продолжение VI-1X веков на Руси закладывались основы ремесленного 
ученичества, которое впоследствии на многие столетия стало главной формой 
отечественного профессионально-технического образования -  вплоть до начала 
ХѴШ века, когда с открытием горнозаводских школ началась эпоха школьного 
профессионально-технического образования. Ученичество одновременно было 
средством наследования, сохранения и обобщения, осмысления, обогащения, 
профессионального опыта. В первые века становления русской государствен
ности сложились основные параметры ремесленного ученичества [192; 193]. 
У каждого ремесленника могли заниматься несколько человек. Ремесленная 
подготовка велась до тех пор, пока ученик не станет самостоятельным, профес
сионалом. Ремесленные мастерские были прообразом профессиональной шко
лы, где опытные ремесленники мастера выполняли одновременно функции 
преподавателя и мастера профессионального обучения. Ученик жил в семье 
своего учителя-мастера, помогая ему и его жене вести хозяйство, а также уча
ствовал непосредственно в производственном процессе, осуществляемом мас-
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тером в его мастерской. В ходе этого участия и происходил процесс профес
сионального обучения и воспитания. Мастер в продолжение нескольких лет 
вводил ученика в сферу своей профессии, постепенно знакомил его с ее тонко
стями, передавал необходимые знания, обучал соответствующим навыкам и 
умениям. Достойное место в семейных школах занимала нравственная подго
товка к выполнению будущим ремесленником своих профессиональных функ
ций. Можно говорить о достаточно высоком уровне профессиональной социа
лизации «выпускников» таких «школ». В немалой степени это обусловливалось 
целостным характером ремесленного труда. От ремесленника уже в те далекие 
времена требовались не только специальные знания, умения и навыки, но и це
лый ряд качеств коммуникативного и организационного характера. Он должен 
также был уметь ориентироваться в вопросах экономики, тенденций ее разви
тия.

Обучение ремесленному мастерству всегда носило диверсифицирован
ный характер. В том смысле, что в рамках своей какой-либо основной профес
сии ремесленник овладевал, выражаясь современным языком, рядом специаль
ностей и специализаций. Становление и развитие профессий всегда был слож
ным противоречивым процессом. Он одновременно осуществлялся и как инте
грация различных функций, и как дифференциация. Так, профессия русского 
земледельца вбирала в себя около 200 различных специальных навыков и уме
ний, многие из которых впоследствии развились в отдельные самостоятельные 
профессии. В то же время он оставался профессионалом-земледельцем.

В X веке на Руси происходит одна из первых технологических револю
ций: на базе домашнего и общинного ремесла сложилось довольно крупное и 
развитое городское производство. Технологическая революция способствовала 
углублению связей между производством и образованием. Перемены в произ
водстве/технологии и перемены в образовании тесно соотносятся. Исследовате
ли указывают на ряд технологических «взрывов» в истории Руси: около 1100- 
хгг., в интервале 1250-1300 гг., около 1550 гг. и после 1600. Для нас важно, что 
ученые прямо указывают на то, что перемены в системе профессионального 
обучения нужно искать около этих дат и, что технологическая периодизация 
существенно влияет на оценку фактов из истории профессионального обучения 
[193].

С одной стороны, разделение труда и развитие производства ведут к зна
чительным изменениям в области профессионально-технической подготовки. 
Так, укрупнение производства инициирует диверсификационные процессы в 
системе организации и содержании образования, развитие рыночных отноше
ний своим следствием имеет появление качественно новых корпоративных 
централизованных интституционализированных форм профессиональной под
готовки, усложнение производственной деятельности приводит к ступенчатой 
подготовке, относительному разделению теоретической и практической подго
товки.



С другой стороны, изменения в области профессионального образова
ния в свою очередь благотворно сказываются на развитии производства и рын
ка. Преимущественно это обусловлено повышением качества подготовки, адек
ватностью ее форм формам самого производства.

С педагогической точки зрения, Пушкарский приказ - это в некотором 
роде прообраз будущих учебно-производственных комплексов типа горноза
водских школ. В том и другом случае мы имеем дело с фактом теснейшей связи 
с производством. Она обеспечивалась, во-первых, тем уже известным нам об
стоятельством, что работники приказа выполняли две функции -  производст
венную и педагогическую. Это касалось не только мастеров, но и учеников, ко
торые обучались в процессе производства, будучи одновременно работниками 
и обучающимися. Так как основной и, скорей всего, единственной формой обу
чения ремеслу была работа, Это даже не производственная практика, а просто 
выполнение своих рабочих обязанностей. Во-вторых, связь производственных 
и педагогических факторов обеспечивалось тем, что Пушкарские приказы не
посредственно выполняли заказы государства производственного характера. 
Фактически они функционировали как заводы. Поэтому в отличие от горноза
водских школ, где производство находилось «внутри школы», в Пушкарском 
приказе школа находилась «внутри производства» (С.А. Шапоринский).

Еще большая схожесть имеется между горнозаводскими школами и «ци
фирными школами», созданными внутри Пушечного приказа (двора). Дело в 
том, что на подготовку высококвалифицированного литейщика, органически 
сочетающего в себе прекрасное знание производства и одновременно владею
щего основами математики, металловедения, требовалась многие годы. В ка
кой-то мере сокращению этого срока способствовало открытие в конце XVII 
века школы «цифирного учения» при Пушкарском приказе. В этой школе осу
ществлялся специально организованный «школьный» процесс профессиональ
ной подготовки, что ускоряло его. Надо учесть, что при этом поддерживалась 
непосредственная связь с производством: школьное обучение сочеталось с уче
ничеством. Обучение велось за счет государства. И все же высокий уровень 
владения ремеслом чаще всего не находился в прямой зависимости от уровня 
книжной образованности мастера. Книжные знания с успехом заменялись уст
ной традицией, передаваемой из одного поколения в другое. Случалось, совер
шенно нефамотный мастер творил самые знаменитые колокола. Конечно, та
кой мастер в совершенстве владел тайными профессиональными рецептами 
колокольного дела и соответственно познаниями в математике, металловедении 
и т.д. Это пример своеобразной «конкуренции между письменной и устной об
разованностью» (Н.К. Чапаев).

К XVII веку на Руси сложилась довольно стройная система подготовки 
ремесленников, объединяющая в себе частное обучение (у мастера- 
ремесленника) и государственное. В том и другом случае речь идет об учениче
стве. Но, если в первом случае, чаще всего, обучение происходило в виде инди



видуального обучения, то во втором случае, как правило, осуществлялось груп
повым методом. Но в том и другом случае можно говорить о неразрывной по 
сути связи производственного и педагогического процессов. Педагогические 
секреты, методы и приемы -  это те же производственные секреты, методы и 
приемы. Между образовательной деятельностью и производственной деятель
ностью не было еще такого «посредника», как педагогическая теория (техноло
гия, методика). Такое положение дел объясняется во многом рецептурным ха
рактером средневекового знания. Оно заключало в себе одновременно знание о 
предмете, о его производстве, о материале, из которого произведен предмет, о 
происхождении предмета и материала. Сюда же можно отнести знание об овла
дении секретами изготовления и применения данного предмета.

Ученичество явилось промежуточной формой институционализирован
ного профессионального образования и образования в целом. Однако если при
митивный синкретизм жизни первобытного общества обуславливал сравни
тельно быструю и легкую социализацию подрастающего поколения без такого 
образования, то уже в период утверждения рабовладельческой формации поя
вилась потребность в грамотных специалистах, причем до такой степени, чтобы 
настоятельно требовать появления системы образования. Главной причиной ее 
создания явилось «усложнение материального и духовного производства» 
[Осипов. 57, 58-59]. Возникла настоятельная потребность в «школьном», ин
ституализированном обучении.

Для дальнейшего развития отечественной металлургии стал важным не 
только лозунг «кадры решают все», но и лозунг «форма и качество подготовки 
работников решает все». Рынок рабочей силы, начавший складываться еще в 
XYI-XYII столетиях, располагал изрядным количеством временных работников 
из числа крестьян-отходников. Между тем мануфактура в металлургии, отли
чающейся непрерывностью производства, требовала постоянного состава рабо
чих. Поэтому с появлением первых мануфактур стал ощущаться недостаток в 
наемных рабочих, особенно квалифицированных. Старые формы ученичества 
уже не могли удовлетворять потребности растущего горнорудного производст
ва. Начался поиск новых образовательных форм. Непосредственными пред
вестниками «школьного» профессионального обучения работников горнозавод
ского производства стали учебные центры -  «избы-читальни». Так, в 1644 году 
правительственная грамота требовала от Марселиса и Акаме всякому делу же
лезного завода научить русских люде и никакого не скрывать от русских ре
месла. В итоге в самом большом Ченцовском заводе Марселиса была открыта 
«изба школьная», в которой амбурской земли мастер Адольф Адольфович 
Гульф учил детей. Позднее в кузницу кадров был превращен Тульский ору
жейный завод. Здесь в качестве учителей использовались опытные заводские 
кадры. То есть связь между производством и образованием осуществлялась 
посредством личной унии. На Тульском заводе школу оружейников проходила 
не только местная молодежь, но и рабочие других заводов. Петр требовал по



сылать в Тулу из кузнецов молодых людей для обучения оружейному мастер
ству. Так, в 1716 г прислано было 255 учеников. Известен также педагогиче
ский опыт Олонецких заводов, где В. Генину удалось хорошо наладить не 
только производственный процесс, но и поставить на хороший уровень подго
товку квалифицированных кадров путем обучения на производстве молодых 
людей. То есть, налаживалось заводское ученичество. Оно в отличие от ману
фактурного ученичества нередко сопровождалось усвоением грамоты и зна
комством с элементами арифметики.

Таким образом, к началу XVIII века в нашей стране был накоплен зна
чительный опыт подготовки мастеров горного дела. Правомерно говорить о на
личии нескольких ее исторических форм -  первобытном ученичестве, ремес
ленном ученичестве, «мелкотоварном» ученичестве, мануфактурном учениче
стве, заводском ученичестве, «школьной» форме обучения. Все эти формы от
ражают соответствующие особенности форм организации производства -  пер
вобытной, ремесленной, мелкотоварной, мануфактурной и заводской. Тем са
мым формы обучения, заключают в себе как педагогические, так и производст
венные характеристики. Иначе говоря, речь идет о взаимообусловленности раз
вития производства и профессионального, да и, если смотреть шире, образова
ния в целом. Это позволяет нам сделать вывод о том, что формы подготовки 
выступают в качестве форм (способов, средств, направлений) интеграции педа
гогических и производственных факторов. Есть все основания утверждать, что 
интеграция данных факторов в деятельности горнозаводских школ не случай
ное явление, а имеет глубокие корни, как в развитии форм профессиональной 
подготовки, так и в развитии горнозаводского производства.

К началу XVIII века сложилась довольно стройная система подготовки 
специалистов [177J:

1. Использование иностранных специалистов;
2. Обучение молодежи за рубежом;
3. Обучение молодежи на заводах;
4. Подготовка специалистов в школах. Однако все эти формы кроме 

плюсов имели свои недостатки или ограничения.
Использование иностранных специалистов в качестве недостатков 

укажем, во-первых, то, что западные правительства с неохотой отпускали сво
их специалистов в Россию. Боялись передавать секреты, что, кстати, до сих пор 
характерно для Запада. Во-вторых, иностранные специалисты приезжали за 
очень большие деньги. В-третьих, нельзя было положиться на иностранцев: 
многие из них не имели достаточной квалификации, изменяли России.

Обучение за границей, во-первых, как и в случае с иностранными спе
циалистами, требовало также немалых средств. Во-вторых, там обучали только 
профессии, но не грамоте; в-третьих, вновь же далеко не со всеми секретами 
знакомили наших учеников зарубежные учителя. Очень важно было и то, что 
многие выпускники заграничных учебных заведений, присланные из России, у



себя дома не могли реализовать полученные знания, умения и навыки ввиду, 
если можно так сказать, «ментальной нестыковки», создаваемой наличием раз
личных образов жизни -  российской и заграничной. Борис Телков приводит 
поучительный пример из романа Мамина-Сибиряка «Три конца», где дается 
описание трагических судеб тагильских «иностранцев» -  русских крепостных, 
получивших образование за рубежом: «... все заграничные кончились очень 
скоро: двое спились, один застрелился, трое умерли от чахотки, а остальные 
сошли с ума... Уцелел один Петр Елисеич, да и тот слыл за человека пових- 
нувшегося» [254, с. 82].

Обучение на заводах также имело свои противоречия и недостатки. 
Главный из них невозможность в условиях абсолютного господства произ
водственных факторов (в данном случае ввиду имеются производственные ус
ловия, которые были весьма нелегкими) в полной мере провести необходимый 
образовательный цикл, включающий в себя не только практическое обучение, 
но и усвоение теоретического материала.). Однако, нельзя было подготовить 
хорошего специалиста из неграмотного юноши -  ученика в цехах заводов или 
фабрик.

Подготовка специалистов в школе. Зачаточные формы школьного 
обучения, зародившиеся еще в XVII веке явно не соответствовали требованиям 
бурно развивающейся промышленности в целом и горнорудного производства 
в частности. В силу того обстоятельства, что будущие кораблестроители, ин
женеры, артиллеристы, мастера металлургических заводов должны были уметь 
читать и писать, знать элементы математики: арифметику, геометрию и триго
нометрию, нужна была школа, которая бы соединяла в себе элементы общего и 
профессионального.

Итак, сложившаяся к концу ХѴШ века система профессиональной под
готовки перестала отвечать потребностям начинающейся в России в это время 
промышленного подъема. Нужна была качественно иная образовательная поли
тика, которая бы могла отвечать этим потребностям. Одним из направлений 
этой политики стало развитие горнозаводских школ.

История развития общего образования. Первые школы на Руси 
начали возникать после принятия Крещения (988 г.). В «Повести временных 
лет» отмечено, как важное событие 988 г.: «Владимир посылал собирать у 
лучших людей детей и отдавать их в учение книжное». Церковь сразу ста
ла играть важную роль в жизни государства. Она способствовала распростра
нению христианского мировоззрения, подъему национальной культуры и об
разования. Исследователи отмечают, что уже с середины XI века на Руси суще
ствовал широкий круг лиц, обладавших достаточно высокой степенью грамот
ности. В качестве примера можно привести Ярослава Мудрого с его детьми и 
окружением. Об этом свидетельствует также «Слово о законе и благодати» ми
трополита Илариона, построенное по всем законам риторической науки и ис
кусства. При дворе Ярослава Мудрого и при Киево-Печерской лавре функцио-
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нировали так называемые повышенные школы. В 1J-12 веках появляются ру
кописные сборники, в которых имеются тексты и высказывания педагогическо
го содержания: «Изборник» Святослава, «Златоструй», «Златоуст», «Поучения 
князя Владимира Мономаха детям». Появляются также педагогические сочи
нения по методике чтения. В них приводятся тексты из Сократа, Демокрита, 
Аристотеля. В «Русской правде» приводились математические задачи и в этом 
отношении она напоминало собой что-то вроде методического пособия для 
приобретения навыков в вычислительной практике. Представление об уровне 
знаний можно получить из «Изборников» 1073 и 1076 гг., где есть статьи 
по грамматике, философии, богословию и др. Русские люди понимали, что 
«книги сузь реки, напояющие вселенную мудростью» [108, с.799]. Культу
ра того времени более всего проявила себя в городах: строились крепости, 
дворцы, церкви, изготовлялись ювелирные изделия, оружие, на котором, 
зачастую, мастер ставил свое клеймо. Естественно, только человек, обла
давший определенными знаниями, мог сделать изделие с высоким мастер
ством. В средневековом Новгороде умели обрабатывать железо, закалять 
сталь, отливать колокола. В Киевском Государстве появляются профессио
нальные учителя -  «Мастера грамоты». Учительствовали дьяки и «мирские» 
люди. Появляются школы повышенного типа, где обучали отдельных учеников 
-  отпрысков богатых горожан. Археологические данные позволяют утвер
ждать: грамотность была распространена во всех слоях населения Киевской Ру
си.

Центрами знаний постепенно становились монастыри, где были хо
рошие библиотеки, велись летописи. В монастырях изучались: святоотече
ское наследие, греческий язык, богослужебная литература, наука красноре
чия. При монастырях действовали школы, в которых давались профессио
нальные знания, умели обрабатывать железо, закалять сталь, отливать ко
локола. В Древней Руси знание воспринималось как духовное сокровище, по
могающее человеку возрастать в Боге, стремиться к духовно-нравственному 
идеалу.

В ХІІІ-ХѴ вв. происходит дальнейшее развитие образования на террито
рии всей Руси. Достаточно высоким уровнем грамотности обладали жители 
поднявшихся русских городов -  Новгорода, Пскова, Рязани, Смоленска. Боль
шое распространение получили так называемые берестяные грамоты: на бере
сте буквы выводили «писалом» -  острой палочкой. Централизация Русского 
государства при первом царе (с 1547 г.), Иване IV привело к усложнению 
управления огромной страной, что требовало высокого уровня образован
ности и культурного развития. В 1551 г. на Стоглавом соборе, были опре
делены новые задачи образования: Москве и по всем градам у  тех свя
щенников, и у  дьяконов и у  дьяков учинити в доме училища, чтоб свяще- 
ницы и дьяконы, и все православные хрестьяне, в коемждо граде предава
ли им своих детей на учение [245].



ХѴ-ХѴІ вв. наблюдается дальнейшее развитие товарно-денежных отно
шений, ремесел и промыслов, городов, культуры и просвещения. Начинают 
появляться антицёрковные, антифеодальные идеи. Зарождается свободомыслие, 
зачатки интеллигентского и отчасти диссидентского мышления. Так, «вольно
думец» Федор Курицын в своей работе «Написание о грамоте» утверждает 
мысль о том, что грамота есть самовластие»,- результат деятельности сво
бодной души, свободной воли, свободного разгула. Развиваются педагогические 
идеи. В XVI в. появляется Азбука Федора Иванова. В это же время пишется 
«Домострой». Он состоит из трех частей: 1) «о строении духовном» -  излага
ются правила религиозного характера, даются наставления по части регламен
тации духовной жизни; 2) «о строении мирском» — правила семейной жизни: 
как обращаться с женой, детьми, домочадцами. В этих правилах находится ме
сто физическим наказаниям, что особенно осуждается критиками «Домостроя», 
забывающими о том, что, в те времена «плётка по отношению к жене и сокру
шение ребер младенцев как воспитательное средство совсем не были чужды и 
западноевропейским нравам» [34], а в Англии и до сих пор закон не запрещает 
физические меры воздействия в семье; 3) «о строении домовном» — наставле
ния по части домашней экономии. В «Домострое», конечно, много говорится о 
необходимости выполнения религиозных обрядов, о беспрекословном повино
вении старшим. Но «вместе с тем он призывает любить детей, заботиться об их 
нормальном росте и развитии, требует воспитания в детях мужества, настойчи
вости, трудолюбия, бережливости, хозяйственности, «вежества» (вежливого 
обращения)» [118, с. 148].

Со второй половины XVII в. Россия, как абсолютно монархическое 
государство, особенно остро ощутила потребность в образованных людях, 
которые могли бы работать в сферах производства, экономики, торговли, 
управления. Выполнение государственных заданий приносило немало льгот 
их исполнителям, т.к. приказные люди, получали жалованье от государя, 
имея значительные привилегии. При приказах создаются школы, где ве
дется профессиональная подготовка специалистов. Так, в 1681 году была ос
нована Типографская школа при приказе печатного двора. Школа в и на
считывала 30 человек, но к 1684 г. число учеников возросло до 194, и 
школа преобразовалась в училище.

В сложных условиях становления и развития государства, появления 
и укрепления монархии, Россия вступила в новый период своей истории, 
который характеризуется зарождением буржуазных отношений. По мнению 
исследователей [120, с. 185.] во второй половине XY1I века в ситуации острой 
конкуренции между собой находились три направления образования:

1. Латинское, ориентированное на западноевропейскую педагогическую 
мысль: Симеон Полоцкий (1629-1680), Сильвестр Медведев (1621-1722), 
Стефан Яворский (1658-1722).



2. Греко-фильское, ориентированное на византийско-русскую традицию: 
Епифаний Славинецкий (1600-1675), Федор Ртищев (1626-1673), Карион Исто
мин (1650-1718), Иоанникий (1633-1717) и Софроний (1652-1730) Лихуды.

3. Старообрядческое направление: Аввакум (1620/21-1682), Авраамий 
(казнен в 1672 г.). Поп Лазарь и дьякон Федор, сожженные вместе с Аввакумом 
в 1682 г.

К концу XVII началу XVI11 веков стало ясно: победило западное на
правление. Сегодня можно к этому по-разному отнестись. Традиционно про
грессистки: мол, новое время требовало новых педагогических решений, кото
рые в этом случае сводились к репродукции западноевропейских образцов. Са
мо собой подразумевается, что без этого невозможно было и думать о даль
нейшем цивилизационном развитии России. Фактически тем самым вольно или 
невольно признается неполноценность нашего национального «Я».

В сегодняшних условиях можно подойти к проблеме и инновационно 
традиционалистами и критически отнестись к избранной в те далёкие времена 
стратегии развития образования, а значит -  всего нашего общества, государст
ва, человека. Но факт остаётся фактом, мы выбрали путь персонажа басни 
«Мартышки и очки» и в какой-то мере -  героя философской притчи «Ахилл и 
черепаха», вечно догоняющего субъекта, но никогда не достигающего своей 
цели. Психология подражателя и догоняющего уже прижилась в нашей крови, 
мозгу, душе и даже в нашем духе. Откроем учебник по истории и мы узнаем, 
что почти вся наша история -  это самозабвенный процесс преклонения перед 
западным образцам и стандартами, процесс гонки за лидером. Триста лет уми
ления и подражания, триста лет игры в догонялки, в которой мы всегда в роли 
догоняющих мним себя, а результат все тот же -  мы отстаем от Запада при
мерно в таких же пропорциях, как и триста лет назад.

Как отмечает Н.В. Нечаев, с начала XVIII столетия формируется сис
тема российского образования [177]. В 1701 году Петр издает пять специальных 
указов -  тремя из них учреждались новые школы, а двумя круто изменялась 
деятельность уж существующих учебных заведений. 14 января 1701 года учре
ждена Математико-навигацкая школа, явившаяся первым реальным училищем 
в Европе. В феврале 1701 года учителем Математико-навигацкой школы стал 
Леонтий Филиппович Магницкий -  автор знаменитого учебника: «Арифметика, 
сиречь наука числительная». В июне 1701 в Москве открыта Разноязычная не
мецкая школа. Указом от 7 июля 1701 года проведена Еллино-славянская шко
ла стала называться Славяно-греко-латинской академией. 1 сентября 1701 года 
Киевская братская школа становится академией. Осуществлялись значитель
ные просветительные реформы: введение гражданского алфавита и возникно
вение педагогической прессы («Ведомости»), выпуск оригинальной и перевод
ной литературы. Создаются Морская Академия (1715 г.); Артиллерийская, Ин
женерная школы (1719).



В Артиллерийской, Инженерной и Математико-навигацкой школах не 
было схоластики как в Европе. Они были тесно связаны с жизнью, будущей 
сферой деятельности выпускников, в том числе производством. Создана была 
передовая для того времени ступенчатая система. Например, Артиллерийская 
школа имела: а) первую ступень, где ученики усваивали азбуку, букварь, тех
нику чтения по часослову и псалтыри и обучались письму; в) вторую ступень -  
цифирную, арифметическую школу, где изучалась в основном арифметика; 
г) третью ступень, в которой изучались геометрия, практическая тригономет
рия, пушечные и мортирные чертежи. Благодаря теснейшей связи с производ
ством на высоком уровне было поставлено дело с проведением производствен
ной практики. В частности это касается Математико-навигацкой школы. Вен
цом образовательных деяний Петра явилось открытие в 1725 Российской Ака
демия наук, куда были приглашены лучшие научные силы Европы: Эйлер, бра
тья Бернулли, Паллас и др. При академии открылись университет и гимназия. 
Осуществлялась реформа духовного образования: созданы начальные архие
рейские школы и духовные семинарии, имевшие широкую общеобразователь
ную программу. Открывались иностранные пансионы, гарнизонные школы и 
т.д. Развитие образования, обусловливалось прежде всего бурно потребностями 
развивающейся промышленности страны, экономики в целом. Построение 
сильного конкурентоспособного государства требовало мощной промышленно
сти, а также армии и флота, что, в свою очередь, не могло появиться без адек
ватной системы образования. То есть, не только профессиональная подготовка 
и профессиональное образование (зарождение последнего мы связываем с по
явлением «школьной» формы специального обучения), но и образование в це
лом подвержено закону взаимообусловленности развития образования и произ
водства. А если взять шире, -  закону взаимообусловленности образования и 
всей социокультурной среды обитания общества, государства, человека, на
ции.

2.3. Общность социально-культурных сред образования 
и производства в процессе развития и деятельности гор
нозаводских школ

Отталкиваясь от подходов к периодизации и анализу истории становле
ния горнозаводских школ на Урале (В.И. Будрин, Н.В. Нечаев, А.Н. Пятницкий 
и др.), можно выделить достаточно условно три основных этапа развития гор
нозаводских школ: первый этап (XVIII в.), второй этап (первая половина XIX 
века), третий этап (вторая половина XIX в -  начало XX века). При этом будем 
опираться в основном на источники, в которых рассматриваются проблемы 
развития горнозаводского образования [36; 37; 54; 79; 125; 163; 177, 178; 195; 
220; 233; 239-242; 279; 280 и др.].



Первый этап развития горнозаводских школ (XVIII в.). Историки до 
сих пор не пришли к единому мнению по вопросу о времени появления первой 
горнозаводской школы. По одной версии она была открыта 6 дек. 1709 на тер
ритории Невьянского завода самим Никитою Демидовым и только через 15 лет 
-  в Кунгуре, Алапаевске, Уктусе. Это позиция обосновывается тем, что в марте 
1702 года Никите Демидову было передано царское предписание, согласно ко
торому « . . .  Никита должен искать такова всякому литому и кованому железу 
умножения, чтобы ...Московскому государству было мочно, и стараться, чтобы 
русские люди тем мастерством были изучены, дабы то дело в Московском го
сударстве было прочно» [169, с.7]. Как видим, с самого начала задается поли
тика тесного увязывания социокультурных, производственных и педагогиче
ских задач. Еще более отчетливо это прослеживается в требовании Петра, вы
сказанном в «Памяти Никите Демидову»: «построить у церкви «деткам шко
лы», а также «работников добрых и смышленых тому делу у домен и у 
молотов и руд и угольного жжения учить, чтобы и впредь за оскудением 
людей остановки и никаких вредительных причин не учинялось» 
[195, с. 31-33]. Здесь отчетливо проявляется социокультурный фон деятель
ности горнозаводских школ.

Заданная Петром социокультурно-производственно-педагогическая ли
ния находит полную поддержку у первого начальника уральских горных заво
дов -  Василия Никитича Татищева, отправившегося на Урал в 1720 году с це
лью «заняться разведкой серебряной и медной руды и строительством заводов 
для переработки ее». Еще с дороги на Урал, обдумывая план своих будущих 
действий по строительству заводов на Урале, он пишет в Берг-коллегию о не
обходимости обучения детей различных сословий «горным делам». Для 
В.Н. Татищева был очевиден взаимозависимый характер производственных и 
образовательных процессов. Без грамотных квалифицированных кадров нельзя 
было и думать о промышленном прогрессе. Доводы В.Н. Татищева оказались 
настолько убедительными, что Берг-коллегия почти слово в слово повторила в 
своем ответе его предложения: набрать в школу подьяческих детей, церковни
ков и молодых разночинцев и обучать их цифири, геометрии и горным делам.

Тем самым, наряду с задачами строительства и развития горнозаводских 
предприятий ставилась уникальная по тем временам цель создания системы об
разования, которая бы наравне со «школьными», общеобразовательными, зада
чами решала вопросы производственные -  обеспечение зарождавшихся пред
приятий горнорудной промышленности необходимыми специалистами. Причем 
даже общеобразовательная составляющая содержания обучения должна была 
«работать» на удовлетворение производственных потребностей. Поэтому «ци
фирные» и «словесные» школы, открытые по Указу Петра, в условиях горноза
водского Урала превратились в ведомственные заводские школы, непосредст
венно удовлетворяющие запросы горнозаводского производства. Но эти ведом
ственные школы не ограничивали свою деятельности выполнение заказов чис



то производственного характера. Помимо своей образовательной и производст
венной функций они решали задачи создания и укрепления единой социокуль
турной среды, формируемой образовательными учреждениями, заводом и цер
ковью.

Прибыв на место, В.Н. Татищев, ознакомившись с состоянием рудни
ков и заводов, решил доложить Берг-коллегии «о малости мастеров и про
сить о присылке оных» [177, с. 45]. Также он просил об оставлении на 
Урале 30 дворянских детей, которые должны были по указу Петра 1 обу
чаться в Морской академии Петербурга. Татищев намеревался обучить 
этих молодых дворян на месте горному делу. Берг-коллегия не возражала. 
Опираясь на это, Татищев решил не медлить с открытием школ в городе 
Кунгуре, на Уктусском и Алапаевском заводах (1721 г.). Начатую деятель
ность по созданию горнозаводских школ продолжил, сменивший на время В.Н. 
Татищева В.И. Генин. Он непосредственно продолжил дело своего предшест
венника -  им был издан обширный наказ практически без изменений комисса
ру уктусских. алапаевских и каменских заводов, составленный еще В.Н. Тати
щевым. В Наказе предусматривалось построение в Екатеринбурге двух боль
ших изб для школы. Сказано -  сделано. В 1723 году арифметическая школа из 
Уктуса была переведена в Екатеринбург. С возвращением В.Н. Татищева на 
Урал в 1734 году развитие горнозаводских школ получает новый импульс. 
Пересматриваются штаты казенных заводов, предусматривавшие увеличение 
количества школ, учителей, учеников и ассигнования казны. Новые штаты 
позволили создавать школы при многих заводах, расширена Екатеринбург
ская школа. Снова факт тесной интеграции педагогических и производствен
ных факторов. Пересматриваются заводские штаты, а вместе с этим решаются 
школьные проблемы в едином узле. Штаты предусматривали увеличение числа 
школ, учителей, учеников.

В результате всех этих мероприятий углублялась профилизация школ. 
Они разделялись на словесную, арифметическую, знаменную, латинскую, 
немецкую. Большое внимание уделяется в то время оснащению школ, через 
Академию наук, необходимой учебной литературой. Создавая школы, 
Татищев предполагал использовать и другие формы обучения молодежи. 
Практиковалось ученичество в цехах предприятий. Плоды такой деятельно
сти сказались и в повышении качества мастеровых работников, и в количестве 
учащихся. К 1737 году в школах при заводах было около 654 человека. 
В 40-х гг. XVIII века профессиональные школы существовали уже при 
всех крупных казенных заводах. В сентябре 1742 г. в ведении Правления 
заводов было 11 школ. В них обучалось 540 школьников. Выпускники 
горнозаводских школ, особенно выделялась Екатеринбургская, зарекомен
довали себя хорошо подготовленными специалистами: их охотно брали на 
различные заводы и рудники.



В середине XVIII века на Урале открылась первая школа при част
ном заводе. В 1750 г., когда завод перешел в руки Никиты Акинфиевича 
Демидова -  внука Никиты Демидова, при нем была организована школа 
для служительских детей. Штат главной конторы Нижне-Тагильского заво
да в 1764 г. был увеличен и в него добавлен «учитель арифметики, гео
метрии, и- прочего». В 1766 г. в школе было 30 учеников; готовила она 
конторский и технический персонал. По распоряжению владельца завода 
из Москвы и Петербурга для этой школы присылали книги и учебные по
собия.

Со второй половины XVIII столетия в связи с передачей казенных 
заводов в частные владения и замедлением темпов строительства новых 
заводов, положение горнозаводских школ Урала ухудшилась. Правитель
ство Екатерины II предприняло попытку создания единой систему народ
ного образования в стране. Екатерина II основала в 1773 году первое выс
шее горное заведение, преобразованное впоследствии в Петербургский 
Горный Институт. Специальной комиссией были разработаны основные 
положения, законы о народном образовании, но длительное время они 
работали не в полную силу. Число школ значительно сократилось. Они 
плохо обеспечивались преподавателями, имели скудные средства и не
удовлетворительно оснащались учебными пособиями. Проведение в конце 
XVIII в. школьной реформы и создание единой системы общего образова
ния в России привело к ухудшению положения горнозаводских школ, осо
бенно после того, как все горное ведомство было передано в ведение 
Министерства финансов.

В 1786 г. был принят «Устав народных училищ», который преду
сматривал два типа училищ: главные и малые училища. В каждом губерн
ском городе создавалось главное народное училище, состоящее из четырех 
разрядов (классов). Ученики первого класса обучались чтению, письму, 
устному и письменному счёту, священной истории и катехизису. Во вто
ром классе изучался катехизис, читалась специально выпущенная книга 
«О должностях человека и гражданина», а также обучали арифметике, 
грамматике, чистописанию и рисованию. В третьем -  читалось евангелие, 
повторялся катехизис, вторая часть арифметики, всеобщая история, геогра
фия (Европа и Россия), грамматика и рисование. В четвертом (два года)- 
изучались: всеобщая география, геометрия, механика, физика, естественная 
история, архитектура. Как видно из перечня изучаемых дисциплин школа 
давала общее образование, начиная с норм поведения в обществе, закан
чивая дисциплинами, развивающими общий кругозор учащихся и приоб
щая к жизни в обществе. В уездных городах открывались малые училища; 
обучали в них тем же предметам, что и в первом и втором классах глав
ных народных училищ.



Школьная реформа также коснулась и горнозаводских школ, 
так как с 1775 г. началась административная реформа в России. Российская 
Империя была поделена на губернии и наместничества. Урал в 1781 г. 
был разделен на два наместничества Пермское и Уфимское. Екатеринбург 
и Оренбург входили в эти наместничества в качестве областных центров, 
остальные старые города стали уездными центрами. Кроме школ в уезд
ных городах, действовали горные школы: при Березовском, Нижне- 
Тагильском, Невьянском, Кыштымском, Каслинском, Полевском, Нязепет- 
ровском, Нытвенском заводах. Итак, в XVIII веке на Урале сложилась до
вольно стройная система горнозаводского образования, с самого начала сын- 
гегрировавшая в себе элементы общего и профессионального образования: спе
циальное и общее развитие человека связывались в единый образовательный 
узел. Можно выделить четыре типа школ этой системы: а) начальная (словес
ная) школа, где ведущими предметами значились грамота, чтение, письмо, пе
ние; б) школа повышенного типЯа в которой преподавались арифметика, гео
метрия, тригонометрия, черчение, основы горнозаводской деятельности; в) не
мецкая школа, где немецкий язык сопрягался с физикой, механикой, техникой; 
г) латинская школа, в учебном процессе которой центральное место занимал 
латинский язык: учащихся учили не только читать и переводить латинский 
текст, но и говорить на латинском языке.

Второй этап (первая половина XIX века). Быстрое развития про
мышленного производства в XIX веке, поставило задачу подготовки спе
циалистов для работы в различных областях хозяйства. Появление новой 
техники, фабричного производства требовали специалистов, которые могли 
бы не только управлять техникой, но и изготовлять, совершенствовать её, 
руководить промышленными предприятиями. Всё это требовало более ор
ганизованной, целенаправленной подготовки отечественных специалистов. 
К концу XVIII -  нач. XIX веков на Урале действовали почти 200 железоде
лательных заводов и заводов по производству меди, что требовало боль
шое количество подготовленных рабочих и служащих. Возникала необхо
димость в изменении подхода к подготовке специалистов. Но, в противо
вес этому, заботы правительства о профессиональном образовании с начала 
и до второй половины XIX в. зачастую ограничивались лишь поощрением 
усилий частных лиц и общественных организаций в создании и содержа
нии средних и низших специальных учебных заведений. Как правило, 
правительство открывало такие специальные учебные заведения только в 
том случае, если городские общества или отдельные лица обязывались 
финансировать их. Лишь в редких случаях средние специальные учебные 
заведения получали субсидии от государственного казначейства. Всё это 
отразилось на горнозаводских школах. Восстановленная в 1801 г. Берг- 
коллегия представила в Сенат свои предложения об усилении руководства 
горными заводами. Предложения были приняты Сенатом, и на Урале вме



сто Правления заводов были созданы три главных горных начальства: Ека
теринбургское, Гороблагодатское и Пермское. При каждом горном началь
стве предполагалось организовать школу.

В это время разрабатывался план реорганизации центральных пра
вительственных учреждений. В 1802 г. вместо коллегии, были созданы во
семь министерств. Вновь образованное Министерство народного просвеще
ния в 1803 г. опубликовало «Предварительные правила народного просве
щения», которые в 1804 г. вошли в «Устав университетов» и в «Устав 
учебных заведений, подведомственных университетам». В этих уставах 
была сделана попытка, создать новую систему учебных заведений Россий
ской империи от начальных школ до университета и определить содержа
ние образования в них. Школьный устав 1804 г. предусматривал три типа 
училищ: приходское с одногодичным курсом, уездное- двухклассное, гим
назия -  с четырьмя годами обучения. Перерабатывались и составлялись 
новые учебные планы и программы обучения. Учебные планы горнозавод
ских уездных школ содержали предметы: чтение, чистописание, арифмети
ка, грамматика, краткая священная история, обязанности человека и граж
данина, кроме общеобразовательных предметов учащиеся, достигшие 
12 лет, «смотря по силам и желанию» обучались: столярному делу, фор
мовке моделей с отливкой чугуна, ковке железа и т .д .-  за работу в мас
терских они получали жалование. Окончившие школу, или выбывшие из 
неё до окончания курса определялись в соответствующую горную службу.

Главные горные школы учреждались при заводах и приравнивались 
к гимназии, здесь сосредотачивалась главная заводская деятельность. Эти 
школы давали хорошее общее образование и специальную, профессиональ
ную подготовку для работы в металлургической и горной промышленно
сти, а также для поступления в Горный кадетский корпус. В учебный 
план этих учебных заведений входили следующие предметы: «высшая 
арифметика», то есть алгебра, геометрия, тригонометрия, черчение и рисо
вание, сокращенная физика, основания гидравлики и механики, основания 
химии с применением последней к металлургии, основания металлургии, 
основы минералогии, горное искусство, французский, немецкий и латин
ский языки, география и история, горное «правоведение», горное и заво
дское делопроизводство, горная бухгалтерия. Выпускники главных горных 
школ, имели хорошую специальную подготовку и использовались для ра
боты на технических и инженерных должностях. Александр! в июле 1806 
года утвердил штаты горнозаводских главных и малых школ, разработан
ных Министерством финансов. В соответствии с этими штатами при каждой 
главной школе должна быть малая заводская школа, подобная школам при 
заводах.

Позднее на Урале сложились три типа горнозаводских школ при 
заводах и рудниках: заводские школы, горные училища, окружные учили



ща. Заводские школы предназначались для детей «нижних чинов горного 
ведомства». В этих школах изучались предметы: закон божий, арифметика, 
черчение, чистописание, чтение, знакомство с главнейшими горными поро
дами и заводской продукцией. Первая такая школа была открыта еще в 
1798 году при Нижне -  Исетском заводе. В последующие годы были от
крыты школы: при Юговском, Кушвинском, Богословском, Мотовилихин
ском, Березовском, Пышминском, Нижнетуринском, Каменском, Баранчин- 
ском, Верхотурском, Артинском, Верхнебаранчинском заводах, Фролов- 
ском, Туринском рудниках и в Дедюхине. В этих школах было 2161 уче
ник и 71 учитель. Школы этого типа открывались вплоть до 1849 года. 
С 1817 года стали открываться горные училища. Учебные планы и про
граммы их мало, чем отличались от заводских школ, срок обучения был 
двухгодичный. Более высоким типом школ по сравнению с заводскими и 
горными училищами были окружные школы. Они бььти открыты в горо
дах Златоусте и Екатеринбурге, а также при заводах Боткинском, Бого
словском и Гороблагодатском. В эти училища принимались дети, имею
щие знания за курс элементарной школы.

Все эти школы сыграли огромную роль в подготовке квалифициро
ванных рабочих для горно-металлургической промышленности. На Урале 
к 1834 г. остались только заводские школы. В 1831 году из Перми было 
переведено в Екатеринбург Горное управление, которое стало называться 
Уральским. Это привлекло большее внимание горного начальства к екате
ринбургской школе. Особое место среди горных училищ того времени за
нимало Уральское горное училище. Возникшее в 20-х гг. XVIII века как 
Екатеринбургская горнозаводская школа, оно в 1847 году было преобразо
вано в горное училище, получило наименование Уральского горного учи
лища.

В первые годы XIX века школы всех ведомств были переданы под 
наблюдение Министерства народного просвещения. В 1837 г. было прика
зано, чтобы в училищах, куда «допускаются лица всех состояний, круг 
наук словесных был приведен в меру училищ приходских и уездных». 
В том же году были разработаны программы преподавания в учебных за
ведениях этого ведомства. В мае 1847 года было утверждено положение 
«О штатах Главного правления Уральских горных казенных заводов 
Уральского хребта». Этим положением была установлена следующая сис
тема горнотехнического образования на Урале:

1. Первоначшіьные или заводские школы в каждом заводском селе
нии.

2. Окружные училища в каждом из шести заводских округов.
3. Уральское горное училище в Екатеринбурге для всех уразьских 

горных заводов.



Задача Уральского горного и окружных училищ в «Положении» 
была определена следующим образом: «Образовать для всех уральских за
водов сведущих уставщиков, мастеров и наставников для заводских 
школ, а с тем вместе доставить детям недостаточных чиновников сред
ства к образованию себя для службы горной» [233, с. 40-41]. Срок обуче
ния был установлен четырехгодичный, разделенный на два класса. Учеб
ные предметы, преподававшиеся в училище, можно разделить на три 
группы: общеобразовательные предметы, специальные и практические за
нятия по специальности. В мае 1879 года было принято решение о пере
даче из горного ведомства в ведение Министерства народного просвеще
ния окружных и заводских школ. В решении было сказано:

1. Окружные училища: Злотоустовское, Гороблаго датское, Боткин
ское и Екатеринбургское, равно как и все горнозаводские мужские и жен
ские школы в Екатеринбургском, Златоустовском, Гороблагодатском, 
Камовоткинском и Луганском горных округах, а также в Юговском, Оло
нецких, Пермских и Алагирских горных заводах передать по окончании 
истекающего учебного года из горного ведомства в ведение Министерства 
народного просвещения.

2. Из зданий, занятых сими училищами и школами, передать в 
МНП только те, кои построены исключительно для школ; здания же лишь 
временно занимаемые этими учебными заведениями и заводам необходи
мые, оставить в ведении горного ведомства и помещение в них школ до
пустить также временно, впредь до приискания новых помещений МНП, 
по ближайшему о том соглашению местных горного и учебного начальст
ва.

3. Из суммы, ассигнуемой ныне по смете Горного департамента на 
содержание передаваемых училищ и школ в размере 24533 р. 67 к., пере
вести в ст. 2. 11 сметы МНП ту часть, которая окажется на лицо ко вре
мени передачи упомянутых учебных заведений.

4. Определение самого порядка передачи и срока, с которого тако
вая должна быть начата, предоставить взаимному соглашению МНП и 
Государственных Имуществ» («Педагогическая хроника», приложение к 
журналу «Семья и школа», 1879, №25).

В стране осталось два средних горнопромышленных училища: 
Уральское горное училище и горнозаводское отделение при Пермском ре
альном училище. Низших горнопромышленных школ осталось только семь, 
а также восемь четырехлетних ремесленных школ, две школы ремеслен
ных учеников и три учебно-показательные мастерские. Согласно опублико
ванным статистическим данным о низшем и среднем профессиональном 
образовании в 1910 году, доля горнозаводских учебных заведений от об
щего числа профессиональных школ, составляла 0,29%, а доля учащихся 
горных школ (716 человек) от общего числа учащихся профессиональных



школ (213860 человек), только 0,3%. т.е. идет процесс уменьшения числа 
горнозаводских школ, что непосредственно было связано с кризисом ме
таллургической отрасли.

В первой четверти XIX столетия на Уральских заводах довольно ощути
мо давали о себе знать стагнационные процессы в области промышленного раз
вития. Это в свою очередь сказалось на развитии горнозаводских школ, многие 
из которых прекращали свое существование. Кризис в производстве вызвал 
кризисные явления в образовании. По словам В.И. Ленина, «то же самое крепо
стное право, которое помогло Уралу подняться так высоко в эпоху зачаточного 
развития европейского капитализма, послужило причиной упадка Урала в эпо
ху расцвета капитализма». Дела в горном производстве Урала складывались 
так, что «горнопромышленники были и помещиками и заводчиками, основыва
ли свое господство не на капитале и конкуренции, а на монополии и на своем 
владельческом праве» [152, с.485-486]. Удивительно современно звучат приве
денные выше слова в контексте сегодняшней нашей капиталистической дейст
вительности. Также поучительно следующее суждение революционного клас
сика: «Капитализм бывает разный: помещичий, полуфеодальный, с тьмой ос
татков всяких привилегий, наиболее мучительный для массы, - а также капита
лизм свободных фермеров, наиболее демократический, менее мучительный для 
масс, с наименьшими остатками привилегий» [151]. Одной из причин застой
ных тенденций в металлургической промышленности была неразрешенность 
кадрового вопроса. Как уже говорилось выше, большинство рабочих на горных 
предприятиях Урала вплоть до 1860 года являлись посессионными и крепост
ными. Заработная плата горнозаводских рабочих, которые в своем большинстве 
принадлежали к числу посессионных и крепостных, значительно уступала зар
плате наемных рабочих. Рабочие всех видов принудительного труда (крепост
ные, посессионные, кабальные) жили в тяжелых материальных условиях. Ка
бальная зависимость во всех отношениях не способствовала в эпоху промыш
ленного переворота повышению квалификации. Нужен был свободный работ
ник, заинтересованный в росте своей квалификации, которого не надо было под 
угрозой различных наказаний заставлять учиться, повышать свою квалифика
цию. Наемный работник уже осознает, что его квалификация имеет стоимость и 
чем выше она, тем больше будет он получать за свой труд. И если раньше при 
ручном труде работник мог без специальной учебы усвоить ту или иную ква
лификацию, добиться высокого уровня мастерства, то в условиях машинного 
производства, нужна основательная подготовка.

К сожалению, и русскими заводчиками, и русскими рабочими не в пол
ной мере осознавалось, что появление новой техники, фабричного производ
ства требовали специалистов, которые могли бы не только управлять тех
никой, но и изготовлять, совершенствовать её, руководить промышленны
ми предприятиями. Всё эго требовало более организованной, целенаправ
ленной подготовки отечественных специалистов.



Третий этап (вторая половина XIX в. - начало XX века). Начало ему 
положили реформы 1861 года, вызвавшие повальные увольнения людей из гор
нозаводской промышленности среди ее рабочею персонала 70 % составляли 
крепостные. Получив «волю», они массами стали покидать заводы. Это сопро
вождалось возвращением детей домой из горнозаводских школ. Особенно ощу
тимый удар по системе горнозаводского образования был нанесен в 70-х г. XIX 
века. При рассмотрении сметы на 1871 год авторы поставили вопрос о целесо
образности специальной системы горнозаводского образования. Они пришли к 
выводу о нежелательности ее дальнейшего существования. 22 мая 1879 года 
было принято решение о передаче в ведение Министерства народного просве
щения окружных училищ и заводских школ, получивших соответственно ста
тус городских и начальных училищ. Тем самым фактически перестала сущест
вовать самобытная, в своем роде уникальная система горнозаводского образо
вания. Съезд горнопромышленников Урала вскоре после принятия названного 
решения в своем заявлении отметил, что после реорганизации школа стала 
«мертвою, не отвечающей запросам местной горнозаводской жизни». Горно
промышленники резонно считали, что нужны не только образованные, но и 
профессионально ориентированные выпускники.

С отменой крепостного права, растет количество промышленных 
предприятий, развитие промышленности ведет к качественному изменению 
промышленного производства. Возникнет потребность в значительно боль
шем количестве рабочих для обслуживания развивающейся промышленно
сти, повышаются требования к их подготовке. В силу перераспределения 
производства не все отрасли промышленности развивались одинаково. 
Так темпы развития горнодобывающей промышленности к середине 
XIX века несколько замедлились, произошли изменения в горнотехническом 
образовании. Рост учебных заведений этого вида прекратился, часть из 
них были преобразованы в общеобразовательные школы, позже в 70-гг. -  в 
начальные училища, а те, что остались, не испытывали какого-либо разви
тия, что было для них характерно в конце ХѴШ и первой четверти XIX 
веков.

В 8 0 - х  годах XIX века в учебных планах реальных училищ про
изошли изменения: увеличилось количество часов, и расширилась про
грамма по математике и физике, вместо 1 0 - бальной системы оценки зна
ний была введена 5 -  бальная, увеличен бюджет училищ, частные заводы 
и земства получили право устанавливать для своих учеников стипендии. 
В учебном процессе значительное место отводилось практическим заняти
ям, которые проводились в хорошо оборудованных мастерских, где вы
полнялись учениками принимаемые училищем частные заказы. Каждый 
ученик за 4 года проходил обучение во всех цехах (столярно -  модельном, 
слесарном, механическом, литейном и кузнице). Практическая работа была 
мало связана с тем теоретическим материалом, что преподавался в учи
лище.



В отличии от народных училищ, уровень образованности в реаль
ных училищах, горнозаводских школах, был несравненно выше. В училище 
преподавали известные механики, металлурги: практические занятия с уче
никами вели известные изобретатели первого паровоза в России -  отец и 
сын Черепановы, уральский художник, выпускник училища Вонифатий 
Худояров, обучавшийся затем в Академии художеств, автор «русского 
бессемерования» Константин Павлович Поленов, профессор Петербургского 
политехнического института Владимир Ефимович Грум -  Гржимайло, внес
ший огромный вклад в разработку теории сталеплавильных процессов, и в 
создание плавильных печей и прокатных станов. В.Е. Грум -  Гржимайло 
называл Н. Тагильское училище «Светочем культуры на Урале». На начало 
XX века на Урале, как и по всей стране, было большое количество раз
ноплановых, удовлетворяющих интересы общества и нужды государства, 
учебных заведений. Об этом свидетельствуют данные ведомостей Министер
ства народного образования (табл.2).

Из таблицы видно, что доля горнозаводских школ в общем количе
стве учебных заведений, резко сократилась и как таковые стали называться 
специальными техническими и промышленными училищами. Необходимость 
создания на Урале целой сети низших горнотехнических школ была уста
новлена на V съезде горнопромышленников Урала в 1896 году, было от
мечено недостаточное количество школ этого типа, которые готовили бы 
учеников к практической работе на заводах округов. Также съезд обратил 
внимание на низкое качество образовательной подготовки выпускников, 
отмечалась неграмотность многих десятников, надсмотрщиков, лесных 
смотрителей, а порой и мастеров. В 1914 году состоялся XIX съезд гор
нопромышленников Урала, на котором был дан анализ деятельности гор
нозаводских школ в XIX веке, что отразилось в докладе Совета съезда. 
Содержание доклада отражает тогдашнее положение дел в области горноруд
ного образования. Вместе с тем ряд его положений звучат вполне современно. 
В Докладе совета XIX очередному съезду горнопромышленников Урала о гор
нотехническом образовании на Урале указывалось, в частности, на нехватку 
кадров нижнего звена. Авторы Доклада отмечают, что вопрос о низшем горно
техническом образовании возник еще в 40-х годах проитого столетия. На не
обходимость создания на Урале целой сети низших горнотехнических школ 
было указано еще на V съезде горнопромышленников Урала в 1896 году. Там 
же было обращено внимание на крайнюю недостаточность числа школ на 
Урале вообще и полное почти отсутствие низших профессиональных школ, ко
торые подготовляли бы воспитанников к предстоящей им практической ра
боте на заводах данного района. В итоге докладчиками был сделан вывод о на
стоятельной необходимости открытии па Урале сети низших горнотехниче
ских школ, которые служили бы продолжением обучения в существующих низ
ших общеобразовательных школах, давали бы малолетним практическую под
готовку к работе [63].



Из ведомости общих дел министерства народною просвещения о распределении учебных заведений 
по іуберниям Урала, 1905 г.'
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Однако многое из сказанного осталось благим пожеланием. Катастро
фическое положение с начальным горнозаводским образованием во многом на
поминает сегодняшнюю ситуацию, сложившуюся в сфере профессионального 
образования в настоящее время в целом. Речь идет о дисбалансе между количе
ством учащихся высших, средних и начальных горных учебных заведений. К 
концу XIX столетия число учащихся начальных горных учебных заведений 
равнялось 716 человекам, то есть их было меньше, чем в одном Петербургском 
горном институте, хотя в стране было еще пять высших учебных заведений, го
товящих специалистов для горной и металлургической промышленности.

Знаковым моментом для нас является указание съезда 1914 года на то, 
что с потерей связей с горнозаводским производством горнозаводские школы 
утратили свою практическую направленность, что составляло их «лицо».

В довершении наших суждений о взаимообусловленности развития гор
нозаводских школ и горнорудной промышленности приведем следующий гра
фик зависимости количества горнозаводских іикол на Урале от состояния 
горно-металлургической отрасли (рис.4).

60

В Количество горнозаводских 
школ на Урале

■  Численность учащихся 
грнозаводских школ, в сот. 
чел.

ЕЗ Количество выплавленного 
чугуна, сот. тыс. пудов

Рис. 4. Зависимость количества горнозаводских школ на Урале 
от состояния горно-металлургической отрасли

Данные графика в известной мере свидетельствуют, что количество гор
нозаводских школ и количество учащихся, находятся в прямой зависимо
сти от состояния отрасли, для которой ведется подготовка специалистов. 
Из него видно, что в конце XIX — начале XX вв., когда темпы роста горно- 
металлургической промышленности резко замедлились, произошло такое же



резкое сокращение количества горнозаводских школ на Урале. Многие част
ные учебные заведения были переданы под контроль государства и затем 
перепрофилированы. Все это постепенно привело к исчезновению школ 
данного типа.

В 1914 году вышел Закон об учреждении первого на Урале высшего 
учебного заведения -  горного института. Закон учреждал в городе Екатерин
бурге горный институт, с отнесением сего института к числу высших учеб
ных заведений. Причем правом назначения ректора и профессоров наделялся 
Министр торговли и промышленности. Это лишний раз свидетельствует о 
том, что развитие горнорудной промышленности и горнозаводских школ осу
ществлялся в едином социально-культурном пространстве [66]. Горный инсти
тут должен был стать на Урале координатором горнозаводского обучения, 
но революция внесла свои коррективы, т.е. полностью свела на нети так 
уже слабую, систему горнозаводского образования.

Таким образом, в результате анализа большого количества источников 
историко-педагогического, педагогического и общеисторического характера 
нами выявлено три этапа становления и развития горнозаводских школ: первый 
этап (ХУШ в.), второй этап (первая половина XIX века), третий этап (вторая 
половина XIX в. — начало XX века).

Первый этап развития горнозаводских школ (XVIII в.). Задачи строи
тельства и развития горнозаводских предприятий с самого начала их зарожде
ния сопрягались с достижением уникальной по тем временам цели создания 
системы образования, которая бы наряду со «школьными», общеобразователь
ными, задачами решала вопросы производственные — обеспечение зарождав
шихся предприятий горнорудной промышленности необходимыми специали
стами. Важной особенностью первого периода развития горнозаводских школ 
Урала явилось то, что появляются первые частные горнозаводские школы. 
В качестве примера приведем создание школы в Нижнем Тагиле. Школьные, 
производственные и социокультурные проблемы в такой степени были пере
плетены и сопряжены в деятельности горнозаводских школ 18 века, что даже, 
когда решались вопросы наследования имущества хозяев, эти проблемы выдви
гались на первый план. Главный результат развития горнозаводских школ на 
первом этапе -  создание довольно стройной системы горнозаводского образо
вания, с самого начала сынтегрировавшей в себе элементы общего и профес
сионального образования: специальное и общее развитие человека связывались 
в единый образовательный узел.

С самого начала своего существования горнозаводские школы явились 
не только артефактами русской педагогической культуры, но важными состав
ляющими культуры производственной. Развитие горнозаводских школ прямо 
влияло на развития производства и всей зарождавшей социокультурной сис



темы Урала. Первый этап развития горнозаводских школ -  это одновременный 
расцвет самих школ и горных предприятий, на которых трудились выпускники 
этих школ, а также культуры горнозаводского Урала. Развитие горнозаводских 
школ сопровождалось бурным развитием горного производства в XVIII столе
тии — «золотом веке» русской металлургии (В.В. Алексеев). По данным иссле
дователей, всего в первой половине XVIII в. построено 71 предприятие.

К середине XVIII века Урал занял ведущее положение в горно- 
металлургической промышленности страны. Россия из страны, ввозящей ме
талл, превратилась в страну, вывозящую металл. Во второй половине XVIII в. 
построено -  100 предприятий. К концу XVIII -  началу XIX века на Урале вы
плавлялось около 8 млн. пудов чугуна. Россия по производству черного метал
ла вышла на первое место в мире, обогнав Англию и Швецию. Необходимо от
метить и такой факт. В XVIII веке Уральская металлургия имела высокие пока
затели не только по количеству выданного металла, но и по ею  качеству. Этому 
способствовали инновационные технологии уральских мастеров. И.И. Ползу
нов в 1765 году создал паровую машину. В 1799 году первая в мире паровая 
машина для водоотлива сработала на Гумешевском руднике. Если первые про
катные вальцы Пейна появились в 1728г., а более совершенные прокатные ста
ны после 1783г., то на Урале простейшие плющительные машины для проката 
железа уже в 1723 году были в ходу. Уральские древесно-угольные домны в 
XVIII столетии, даже по признанию иностранцев (которые в отличие от нас 
весьма редко признают превосходство других над собой), считались крупней
шими и лучшими в Европе. Некоторые из них в конце столетия давали по 
150-300 тыс. пудов, что превышало производительность английских коксовых 
печей.

Второй этап (первая половина XIX века). Он наиболее противоречивый. 
С одной стороны, темпы развития русского горного производства в начале XIX 
века были ниже темпов роста в XVIII веке. В результате Россия стала посте
пенно терять свои лидирующие позиции в мире по производству основных ви
дов металлургической продукции. Так, если в 1790 Россия давала около трети 
мировой выплавки чугуна, то в 30-х годах XIX в. -  только около одной деся
той, а в 1860 и вовсе 4%. Надо признать факт преобладания на уральских заво
дах принудительного труда так называемых приписных и крепостных крестьян. 
Несмотря на элементы обозначившегося промышленного переворота, показате
лями которого выступали замена ручных станков машинами (так, еще до ре
формы 1861 произошла замена кричного горна пудлинговой печью), принуди
тельного труда -  наемным, все же остатки крепостничества давали о себе знать 
довольно сильно и в первую очередь в металлургической промышленности 
Урала.



На высоком государственном уровне возрастающие образовательные 
потребности рынка вроде бы осознавались. Начало XIX века -  это время кру
тых инновационных преобразований в области просвещения в целом и горного 
образования в частности. В области горного образования происходят измене
ния. В указанный период зарождается система горнозаводского образования, 
совпадающее со временем создания при министерстве финансов горного депар
тамента. Основные контуры этой системы представлены в докладе министра 
финансов графа Васильева «О новом образовании Горного Начальства и управ
лении горных заводов». Согласно Докладу в эту систему включались малые 
горные школы, создаваемые для детей одного завода и приравненные к уезд
ным и приходским школам; главные школы, организуемые при главном заводе 
и приравненные к гимназиям.

Составители доклада упор делали на горнозаводской ориентации всех 
этих учебных заведений. Профессионально-производственная ориентирован
ность горных школ была обусловлена не только имеющимися в них традиция
ми, но и положениями школьного устава 1804 года. Свою положительную роль 
сыграла разработка «Штатов горных казенных заводов Уральского хребта» 
(1847), где помимо прочего рекомендовалось создание учебных заведений, 
имеющих целью «распространение полезных знаний и особенно до горного де
ла относящихся». Следствием реализации указанной рекомендации явились три 
типа горнозаводских школ: заводские или первоначальные школы, создаваемые 
при заводах непосредственно; окружные школыд создаваемые в каждом округе, 
куда принимались лучшие выпускники заводских школ; Уральское горное учи
лище (1853). В него принимали лучших учеников, окончивших четырехго
дичный курс обучения в окружном училище. Остальные выпускники окружно
го училища могли назначаться помощниками учителей и учениками лекарей, а 
также определялись в писцы и на другие работы по усмотрению горного на
чальства. Выпускники же горного училища имели право работать в качестве 
помощников инженеров. Следует особо отметить: перевод учащихся с одного 
уровня на другой уровень обучения должен был делаться без всякого пристра
стия, единственно по успехам и по поведению, а отнюдь не по уважению к их 
родственникам. С другой стороны, несмотря на то, что в рассматриваемый 
период был достигнут максимальный рост числа горнозаводских школ, его 
можно назвать предкризисным. Этот период стал прелюдией к третьему, кри
зисному этапу развития горнозаводских школ.

Третий этап (вторая половина XIX в. — начало XX века). Начиная 
с 60-х годов и до конца XIX столетия неуклонно снижалась доля уральского 
металла в общероссийских показателях: с 70,7% до 27% по чугуну, с 78% до 
27% по железу и т.д. С 1861 по 1900 год закрылось 50 заводов. Резко сократи
лось строительство новых заводов по сравнению с 18 веком: из 116 железодела



тельных заводов в начале XX века 82 были основаны в XVIII веке. Производст
во меди на Нижнетагильских заводах, так же изменялось, если в начале 
XIX века было выплавлено 67175 пудов (1814 г.), к середине века 
(1855 г.) составило 159953 пудов, а к концу XIX века (1895 г.) только 
59212 пудов, т.е. по сравнению с серединой века падение в 2,7 раза. Та
кое положение дел в области горнозаводской промышленности не замедлило 
сказаться на развитии горнозаводских школ, где возникли серьезные проблемы 
с подготовкой кадров для горнорудной промышленности. Горнозаводские хо
зяйства Урала в поисках выхода из кризиса пошли совершенно неверным путем 
— путем отторжения от себя горнозаводских школ, являвшихся кузницами 
горнозаводских кадров. Расходы на горнозаводские школы были признаны 
«непроизводственными». Здесь хочется отметить, что представления о «непро
изводственном» характере образования, выражающие подход к образованию 
как к чисто «затратной» сфере, никогда не отражали объективного положение 
вещей. Они требуют коренного пересмотра. Образование и ныне, и присно не 
является «нагрузкой», а, наоборот, при правильной организации дела, по мне
нию экономистов, — базовой отраслью экономики страны. Это хорошо пони
мали отцы-основатели горнозаводского производства, одновременно являвши
мися родоначальниками горнозаводского образования, — Петр I, Татищев, Ге
нин и многие другие деятели горнозаводского производства и образования. Но 
именно от этого отступили многие заводовладельцы после реформ 60-х годов 
XIX века. Они стали сверх меры экономить на образовании. В итоге уже в 1861 
году произошло первое значительное уменьшение числа учеников горнозавод
ских школ. А в 1863/1864 учебном году количество учащихся по сравнению с 
дореформенным периодом в окружных и заводских горных школах уменьши
лось в 2,5 раза. Особенно ощутимый удар по системе горнозаводского образо
вания был нанесен в 70-х г. ХТХ века. При рассмотрении сметы на 1871 год ав
торы поставили вопрос о целесообразности специальной системы горнозавод
ского образования. Они пришли к выводу о нежелательности ее дальнейшего 
существования. 22 мая 1879 года было принято решение о передаче в ведение 
Министерства народного просвещения окружных училищ и заводских школ, 
получивших соответственно статус городских и начальных училищ. Тем са
мым фактически перестала существовать самобытная, в своем роде уникальная 
система горнозаводского образования, органически синтезирующая в себе пе
дагогические и производственные факторы. Это решение правительства пока
зало горнопромышленникам, куда может завести политика «отбрасывания» 
горнозаводских школ, изымапия их из сферы влияния горнозаводского произ
водства. Нигилизм 1960-х годов сменился у них трезвым пониманием недо
пустимости разрушения системы горнозаводского образования. Уразумев не
ладное, горнопромышленники на своем съезде, прошедшем вслед за принятием



данного решения, решительно заявили, что после реорганизации школа стала 
мертвою, не отвечающей запросам местной горнозаводской жизни.

Определенные плоды деятельность горнопромышленников в пользу со
хранения системы горнозаводского образования, интегрированного в горное 
производство, принесла. Так, не был реализован правительственный проект 
слияния Уральского горного училища с Екатеринбургской гимназией. Большую 
роль сыграл здесь управляющий Уральским горным училищем Н.К. Чупин, ко
торый убедительно доказал ненужность и нелогичность такого слияния. Глав
ный его довод -  разность целей этих учебных заведений: гимназия -  общеобра
зовательное учреждение, а училище ~ специально-техническое. Следует заме
тить, что здесь Н.К. Чупин подразумевал именно разные типы учебных заведе
ний, а не типы образования. Как нам уже известно, в горнозаводских учебных 
заведениях общее образование и специальное образование составляли органи
ческое единство. Уровень образованности в горнозаводских школах был 
несравненно выше, чем в народных училищах. Во многом это объяснялось 
качественным составом педагогов, в которых счастливо соединялись талант 
инженера и талант педагога. Например, в Нижнетагильском училище препо
давали известные механики, металлурги: практические занятия с ученика
ми вели известные изобретатели первого паровоза в России -  Ефим Алек
сандрович и Мирон Ефимович Черепановы, автор «русского бессемерова
ния» Константин Павлович Поленов, профессор Петербургского политех
нического института Владимир Ефимович Грум-Гржимайло, внесший ог
ромный вклад в разработку теории сталеплавильных процессов, и в созда
ние плавильных печей и прокатных станов.

И все же в целом все более явно давали о себе знать кризисные явления 
в горнозаводском образовании Урала. К началу XX века в стране осталось 
всего два средних горнопромышленных училища: Уральское горное учи
лище и горнозаводское отделение при Пермском реальном училище. В 
1911 году полностью отказались от своего детища -  Нижнетагильского горного 
училища -  Демидовы. К концу XIX -  началу XX вв. века сложилось катастро
фическое положение с массовым начальным (низшим, по терминологии тех 
времен) горнозаводским образованием. Возникла ситуация «ножниц», которая 
во многом напоминает современную ситуацию в сфере профессионального об
разования Речь идет о дисбалансе между количеством учащихся высших, сред
них и начальных горных учебных заведений. Как уже говорилось выше, к кон
цу XIX столетия число учащихся начальных училищ равнялось 716 человекам, 
то есть их было меньше, чем в одном Петербургском горном институте, хотя в 
стране было еще пять высших учебных заведений, готовящих специалистов для 
горной и металлургической промышленности.



2.4. Организационные, духовно-нравственные и 
содержательно-технологические составляющие 
деятельности горнозаводских школ как феномена 
русской педагогической культуры

2.4.1. Организационные составляющие деятельности 
горнозаводских школ как феномена русской педагогиче
ской культуры

К организационным составляющим относятся: непосредственная обу
словленность образовательного процесса производственными факторами, на
личие единой системы управления горнозаводскими школами и горнозавод
ским производством, открытость и социальное партнерство.

1. Непосредственная обусловленность образовательного процесса 
производственными факторами.

Рассматриваемая особенность выражает фундаментальную взаимозави
симость горнозаводских школ и горнозаводского производства. Само появле
ние горнозаводских школ, как мы выяснили выше, было вызвано потребностя
ми развития горнорудной промышленности. Первые указы Петра, касающиеся 
ее развития, органично включали в себя требования открытия школ при заво
дах. Как нам уже известно, 6 декабря, 1702 г. Петр направил в Невьянск 
с думным Дьяком Андреем Андреевичем Виниусом «Память Никите Де
мидову». В ней, наряду с производственными указаниями, Петр требовал 
построить у церкви школу.

В.Н. Татищев широко трактовал обусловленность появления горноза
водских школ потребностями бурно развивающегося производства. Важна не 
только специальная подготовка, но и грамотность как таковая. Он указывал, 
что неграмотных работников завода легко будет обманывать подьячим, что 
рабочие, знающие грамоту, арифметику и геометрию, лучше понимают и быст
рее выполняют свою работу [240]. В то время как в XXI веке, то и дело у нас 
можно слышать рассуждения о том, что не стоит, мол, слишком давать много 
знаний специалистам начального звена, достаточно ограничиться их узкоспе
циальной подготовкой. Производственную и социокультурную ценность обра
зования осознавали многие представители великого «железного» демидовског о 
рода. Внук первого Демидова, Никита Акинфиевич Демидов, указывал в спи
ске для Нижнетагильской заводской конторы: «...содержать ... служительских 
детей при... моих заводах в конторах при письменных делах безотлучно и в 
крепком смотрении, дабы они как конторским, так и заводским делам обуча
лись... в свободное время и праздничные дни заставлять их в конторах книги 
читать; дабы они и хорошему штилю признавались и находились бы не в гу
лянке, но всегда в обучении» [254, с. 12]. «Служителям» завода вменялась в



обязанность отдавать своих детей на учебу. Никита Акинфиевич стремился со
хранить потомственность служителей. Он не без основания считал образован
ность средством для поддержания духа и традиций своего горнозаводского 
производства. Конечно, предприниматель не мог при этом не иметь в виду свои 
утилитарные цели. Как замечает Б. Телков, ученики, став специалистами, при
носили пользы во много раз больше, чем заводчик тратил на их обучение 
[Там же, с. 17].

Непосредственная обусловленность деятельности горнозаводских школ 
производственными потребностями в известном смысле проявлялась также 
включением в состав предметов горнозаводской школы Демидовых предмета 
«Управление заводом», в котором давались исходные данные об основах заво
дского производства и его организации, методах управления этим производст
вом. Уровень образованности определял всю дальнейшую судьбу выпускника 
Демидовских школ. Так, в соответствии с «Положением о воспитанниках Вый- 
ского заводского училища» выпускники его делились на три разряда по успе
хам в обучении: выпущенные с аттестатом, без оного и исключенные. В зави
симости от полученного разряда выпускники получали соответствующие про
изводственные права. Например, по субботам «исключенные» должны были 
выполнять тяжелую физическую работу, тогда как остальные занимались тео
рией. От полученного разряда зависела напрямую зарплата и различные льготы. 
Выпускники, показавшие успехи в учебе, назначались на свободные должности 
в первую очередь, хотя б безграмотный у  дела и старея их был. Жалование 
выпускников школ должно быть выше, чем у рабочих, не овладевших грамотой 
[см. 142]. То есть, результаты образования напрямую связываются, как бы сей
час сказали, с траекторией профессионального роста. Производственные по
требности в этом случае задавали определенную «планку» для будущего про
фессионала.

В аспекте рассматриваемого вопроса примечателен следующий факт. 
В 1887 году, когда нависла угроза закрытия Нижнетагильского реального учи
лища, 330 служащих всех заводов Нижнетагильского округа подписались под 
«Прошением против закрытия Реального училища». Данный факт обращения 
уже свидетельствует о корневой связи заводских работников -  основного фак
тора производства -  с этим училищем. Важно и то, что работники отлично по
нимали значимость училища для завода как средства удовлетворения произ
водственных потребностей. Работники резонно отмечали, что при отсутствии 
училища для замещения многих должностей, как технического характера, так 
и по сложному управлению заводским делом, приходилось бы брать людей со 
стороны, а люди эти, конечно, стоили бы заводовладельцам несравненно до
роже нынешних. Примечательно утверждение работников училища о том, что в 
случае его закрытия их дети и внуки лишены будут возможности продолжить



службу их предков и таким образом будет порвана преемственная связь меж
ду родом Демидовых и целым классом служилых его людей [254].

Здесь приходится говорить о противоречивой роли Демидовых в разви
тии горнозаводского образования. С одной стороны, имеются данные, свиде
тельствующие о попытках некоторых представителей этого клана закрыть свои 
школы, что, собственно, они и сделали в начале XX века. С другой стороны, 
нельзя не согласиться с убедительными доводами O.A. Фищуковой, доказы
вающей, что социально-культурное наследие Демидовых содержит в себе мощ
ный педагогический потенциал [261]. В целом же необходимо указать на сле
дующее немаловажное обстоятельство: без Демидовых ни горнозаводское про
изводство, ни горнозаводское образование не достигло бы тех высот, которых 
они достигли с ними. Союз горнозаводских школ и горнозаводского производ
ства обеспечивался в первую очередь потребностями последнего, в том числе 
такой производственной потребностью, как создание профессиональных кла
нов, профессиональных династий из работников различного уровня.

Непосредственная обусловленность образовательной деятельности про
изводственными факторами может иметь своим следствием как положитель
ную, так и отрицательную стороны. Положительная сторона заключается в том, 
что уже в рамках учебного заведения закладываются основы профессиональ
ной социализации личности -  ведущего компонента общей социализации. Та
кая оценка профессиональной социализации обусловлена системообразующей 
ролью профессиональной деятельности в структуре жизнедеятельности челове
ка. В горнозаводских школах создавались благоприятные условия для форми
рования у личности своей жизненной установки (позиции), выражаемой в на
правленности на определенное социально-профессиональное будущее в рамках 
горнозаводского производства. Хотя здесь и обнаруживается известное ограни
чение потенциальных возможностей и способностей личности, которые могли 
бы развиться в других условиях. Однако в жизни зачастую лучше синицу иметь 
в руках, чем журавля в небе. Тем более многие ученики весьма нуждались ма
териально и о каком-то другом виде деятельности и не помышляли. И если в 
некоторых ситуациях, ученик горнозаводских школ терял как личность, то при
обретал как человек, как субъект социально-профессиональной деятельности и 
член социокультурного сообщества. Учащихся горнозаводских школ получали 
не только знания и профессиональные навыки, они впитывали в себя дух гор
нозаводского производства, овладевали основами жизнедеятельности в специ
фических условиях горнозаводской социокультурной среды.

Однозначно отрицательным моментом непосредственной обусловленно
сти образовательного процесса в горнозаводских школах производственными 
запросами являлось обстоятельство, связанное с прерыванием обучения нема
лого числа детей в силу возникавшей производственной необходимости. По
рой выполнение запросов производства приобретало формы прямого вмеша



тельства в педагогическую деятельность учебного заведения: ученики школ 
привлекались к выполнению различных производственных и даже хозяйствен
ных работ, имевших отдаленное отношение к профессии горняка. Но чаще все
го все же ученики горнозаводских школ отрывались от учебного процесса для 
выполнения более или менее квалифицированных работ, так или иначе отно
сящихся к области их будущей профессиональной деятельности. Бурный рост 
заводов требовал все в большем количестве грамотных людей, которых явно не 
хватало. В особо тяжелые моменты для производства, когда в конторах скапли
валось множество не обработанных бумаг и документов, учеников устраивали 
на работу в качестве конторских служащих. Например, они занимались «граф
лением тетрадей», «переплетом книг» и т.д. Иногда и вовсе ученики не выдер
живали положенный срок обучения. Многих до окончания школы горное на
чальство определяло в приемщики, расходчики припасов, к ведению бухгалтер
ских книг, к письменным занятиям. Случалось (и нередко!), когда наказывали 
трудом. Так, в Выйском заводе провинившихся учеников заставляли таскать 
корзины, наполненные рудой или выполнять иную не менее тяжелую и мало
квалифицированную работу. Здесь есть над чем задуматься. А именно о грани
цах допустимого вмешательства производства в образовательные дела. И сего
дня эта проблема не снята с повестки дня, а в некоторых случаях еще более 
обострилась. В частности, это касается обозначения пределов использования 
учащихся НПО в производительном труде. Например, в некоторых зарубежных 
странах он вообще не практикуется в процессе подготовки специалистов на
чального звена.

Опыт деятельности горнозаводских школ, существовавших на базе іра- 
дообразующих предприятий, свидетельствует, что объективно производство не 
сужает человека, не делает его одномерным. Напротив, оно с самого начала 
своего существования способствовало расширению и углублению возможно
стей человека, максимальному многомерному раскрытию его заданных генети
чески и данных социумом способностей.

В условиях правильно организованной интеграции образования и произ
водства решается целый ряд задач:

• создание условий для самораскрытия и самореализации внутренних 
потенций человека;

• оказание помощи человеку в определении смысла жизни в условиях 
радикальных социально-экономических трансформаций;

• формирование у воспитанников основополагающих жизненных и гра
жданских ценностей;

• воспитание у них ответственности за судьбу Родины, уважения к пра
ву и конституции своей страны;

• усвоение, привитие навыков работы с представителями различных 
культур и ментальностей;



• развитие способностей к сотрудничеству, общению, эффективному 
построению сбалансированных человеческих отношений; формирование инте
грального качества собственного достоинства (прав), самоуважения и вместе с 
тем уважения достоинства других;

• выработка ориентаций на работу в группе, коллективе;
• развитие мотивации к раскрепощенному образу деятельности и одно

временно способностей к самоограничению, к объективной самооценке и само
регуляции поведения;

• формирование готовности и способности к рефлексии и др.;
• формирование готовности к жизни в условиях целостной социокуль

турной среды, в которой осуществляется вся жизнедеятельность человека, про
исходит его воспитание и становление, реализуются его личностные и профес
сиональные потенции.

Важной задачей профессионального образования в условиях подлинной 
(органической) интеграции образования и производства является создание ус
ловий для ликвидации у будущих специалистов дефицита навыков реализации 
своих теоретических и практических возможностей, неадекватного реагирова
ния на собственно производственные (организационные, технические, техноло
гические) и социально-производственные ситуации, связанные с проблемами 
профессиональной социализации личности, тем самым, говоря современным 
языком, способствует развитию ее мобилизационных способностей — ключе
вых квалификаций, компетентностей и компетенций.

2. Наличие единой системы управления. В самых первых царских 
указах, как мы уже не раз убеждались, было задумано создание единой системы 
управления горнозаводскими предприятиями и горнозаводскими школами. По 
сути, они составляли одно организационное образование, в котором управление 
педагогическим и производственным процессами осуществлялось одним и тем 
же лицом -  начальником Горной канцелярии и заводов. Во все времена дея
тельности горнозаводских школ, несмотря на перемены в названиях этого на
чальника, он оставался главным ответственным лицом как в сфере промышлен
ной, так и в сфере образовательной политики горного Урала. Не отделяли друг 
от друга горнозаводские дела от дел горнозаводских школ и частные предпри
ниматели. В особенности это относится к Никите Акинфиевичу Демидову. Он 
разрабатывал не только общую стратегию образовательной деятельности, но и 
заботился об ее экономической стороне дела. Выделяя определенную сумму 
денег, он предписывал, чтобы ученики « с голоду не мерли, имели бы посте
ли... и чтобы оно было похоже на школу, а не какой-нибудь дом призрения 
нищих» [254, с .17]. В основном финансовое бремя расходов на обучение несли 
непосредственно заводы.

Организационное единство закреплялось в официальных документах. 
Например, уже в «Горном уставе» В.Н. Татищева, служащем для руководства



деятельностью горнозаводских учреждений, важное место занимает статья 
«О порядке учения», в которой излагались дидактико-методические указания 
по организации и проведению учебного процесса в горнозаводских школах. 
В начале XIX века увидел свет доклад министра финансов России графа Ва
сильева» «О новом образовании Горного начальства и управлении горных за
водов». Непосредственно подготовкой этого доклада занимались такие круп
ные специалисты по горному делу и одновременно по горнозаводскому образо
ванию, как начальник Гороблагодатских и Пермских заводов и начальник Ека
теринбургских заводов. В докладе целый раздел посвящен анализу истории, со
временному состоянию и путям дальнейшего развития горнозаводских школ. 
Много места в этом разделе уделяея раскрытию роли и значения этих школ для 
успешного функционирования горнозаводской промышленности. Подчеркива
ется настоятельная необходимость обучения общей и горной грамоте всех тех, 
кто имел отношение к горному производству. Составители доклада понимали, 
что только органическая связь, в том числе на организационном уровне, гор
ных школ с производством позволяет им в полной мере осуществлять свои 
производственно-педагогические и социокультурные функции. Они указывают, 
что «поступление заводов в ведение гражданское» (в связи с созданием в конце 
18 столетия Пермской губернии стали создаваться учебные заведения по «Ус
таву народных училищ» 1786 г. и соответственно передача ряда горнозаводских 
школ из горнозаводского управления в управление гражданское; так, в 1781 г. 
екатеринбургская школа была передана в ведение Пермского приказа) горноза
водская школа «упала» [213].

Открытость и социальное партнерство. Важное место занимает в дея
тельности горнозаводских школ открытость и социальное партнерство. Будучи 
составной и неотъемлемой частью общества, образование само в известном 
смысле является обществом. Всякая часть любого целого содержит в себе эле
менты последнего. Как в капле воды сконцентрированы характеристики целого 
океана, так и в педагогике воспроизводятся (или, по крайне мере, должны вос
производиться) основные функции общества. В этом контексте справедливо 
звучит позиция, в соответствии с которой образование есть не просто средство 
подготовки человека к последующей жизни, к профессии, к труду; оно есть 
полноценная жизнь со всеми ее особенностями и ценностями [101]. Образова
ние в той или иной мере, в том или ином виде способно интегрировать в себе 
практически все составляющие общества. То есть, строго говоря, нужно гово
рить не столько об открытости, сколько о взаимоткрытости. Однако в педаго
гической науке устоялся термин «открытость», который обладает своими ха
рактеристиками и правом на существование.

Феномен открытости образования социуму, его конкретным составляю
щим, включая производство, обусловлено многими обстоятельствами. В част
ности, — способностью образования выполнять социально-ментальную и про



изводственно-экономическую функции. Суть первой функции предельно ясно 
выражена в знакомых уже читателю положениях К. Мангейма: образование 
формирует не человека вообще, а человека в данном обществе и для данного 
общества; образование есть социальный феномен, а не взаимный обмен между 
индивидами, учителем и учеником, на уровне личных отношений. Суть другой 
функции выражена в тоже знакомой нам концепции «человеческого капитала»: 
расходы на процесс обучения -  есть капиталовложения в человека, а накопле
ние знаний и умений -  процесс накопления этого самого капитала человеческо
го. Поэтому образование индивидуумов рассматривается как производство ос
новного капитала.

Открытость образования социокультурным запросам общества является 
необходимым условием функционирования как его самого, так и общества в 
целом. Это качество, если можно так сказать, задано образованию генетически 
и носит исторический, а, следовательно, изменчивый характер. В какие-то эпо
хи данное качество образования в силу ряда причин может проявлять себя в ла
тентном режиме или спонтанно, стихийно, без надлежащей явно выраженной 
политики. Игнорирование общественной обусловленности образования выра
жалось (и выражается до сих пор), например, в недооценке социально- 
формирующей роли образования, сведении его к личностным пертурбациям, 
интересам, желаниям. Это в наше время, когда информационные технологии 
управления и манипулирования достигли таких высот, что позволяют форми
ровать эти самые потребности, интересы, желания в бесконтактном и, в извест
ном смысле, бесконтрольном режиме, находясь от субъектов этих потребно
стей, интересов и желаний далеко-далеко за пределами места их проживания. 
Конечно, отрицать роль личности (и педагога, и учащегося) в образовательном 
процессе нелепо. Речь идет о «переборе», о попытках превращения этого обра
зования в очередной «липецкий метод», которому все беспрекословно должны 
следовать.

Однако ж продолжим разговор о «ломке» устоявшихся форм отноше
ний образования с другими общественными институтами. До последнего вре
мени складывалась ситуация, при которой педагогика играла роль зависимой 
переменной, отражающей те или иные тенденции (запросы, потребности и т.д.) 
общественного целого или его частей. Не теряя функции «отражателя» потреб
ностей общества в целом и его составляющих в частности, педагогика начина
ет выполнять качественно иные задачи. Например, это касается отношений 
между образованием и производством: образование перестает быть функцио
нальным придатком производства. Наступает эра равноправного партнерства 
между ними, эра взаимной открытости педагогики и производства.

Из выше приведенного следует, что открытость профессионального об
разования современными специалистами понимается широко: не только как 
открытость рынку, но и всей социокультурной среде. Например, организуются



технополисы, включающие в себя школы, учреждения профессионального об
разования, предприятия; Центр занятости; Центр социальной поддержки. 
В данной среде важное место отводится рыночным отношениям. Центральное 
место в ней занимает рынок образовательных услуг, где в качестве производи
теля услуг выступают учебные заведения, а в роли потребителей: граждане 
технополиса; предприятия, в том числе предприятия малого и среднего бизне
са, также аграрно-промышленного комплекса; центры занятости и социальной 
реабилитации [9].

«В открытой системе образования, -  указывают специалисты -  должны 
иметь возможность обучаться граждане, испытывающие затруднения в полу
чении или не имевшие ранее обязательного базового образования: инвалиды, 
подростки с недостатками в умственном и физическом развитии, выпускники 
специальных школ, безработные и другие категории, нуждающиеся в социаль
ной защите» [224, с.11]. Открытость образования предполагает его способность 
к постоянному взаимодействию с внешней средой, согласование своих дейст
вий с контрагентами, предвидение результатов сотрудничества с ними. Важ
нейшая характеристика открытости в сегодняшнем понимании -  это откры
тость потребностям рыночного производства. Открытость предполагает нала
живание системы связей со всей окружающей «клиентурой» образовательного 
учреждения, создания целостной организации отношений между всеми компо
нентами этой системы -  субъектами социально-производственно
образовательной среды.

Горнозаводские школы были открыты не только производственным 
предприятиям, в чём мы уже убедились, но и всему окружающему социо
культурному окуржению. Они -  пример реализации идей открытости в специ
фических условиях своего времени. Решая конкретные вопросы подготовки 
специалистов, они строго следовали требованиям заказчиков. Наряду с реше
нием профессионально-образовательных вопросов горнозаводские школы бы
ли призваны выполнять функцию средств воспроизводства всей структуры со
циальных связей и отношений зарождавшегося Уральского промышленного 
региона, обеспечивающих ему необходимый и достаточный уровень социе- 
тальности.

С открытостью системы образования неразрывно связана и такая харак
теристика как многофункциональность образовательных учреждений. Много- 
профильность горнозаводских школ можно проследить в модели непрерывного 
образования В.Н. Татищева (составленная современными исследователями 
[142; 220], которая, в сущности, была реализована в деятельности горнозавод
ских школ. Причем данная система непрерывного образования находилась в 
тесном взаимодействии с производственными и социумными составляющими 
(см. рис. 5).



Рис. 5. Модель непрерывного образования

Из модели видно, что в горнозаводских школах осуществлялась как го
ризонтальная профилизация, так и вертикальная. По окончании низшего типа 
учащиеся имели возможность продолжить свое обучение в средней школе, ко
торая являлась многопрофильной. На выбор предлагались арифметическая, не
мецкая, латинская, знаменовательная (рисования и черчения) школы. Внутри 
этих типов существовали свои профили. В горнозаводских школах готовили не 
только технических специалистов, но также счетных работников, писцов. Вме
сте с тем все они были хорошо знакомы с производством в целом. Поэтому 
есть основания сказать: открытость содержания обучения горнозаводских школ 
в известной мере свидетельствует о политехнической направленности подго
товки горнозаводского персонала.

Открытость охватывает всю систему взаимоотношений горнозаводских 
школ с окружающей социокультурной средой. Это особенно видно из анализа 
одной из основных форм проявления открытости -  социального партнерства. 
В современном толковании оно представляет собой систему договорных отно
шений образовательных учреждений с работодателями, службой занятости, 
профсоюзами, родителями и т.п., позволяющих отслеживать и адекватно реаги
ровать на динамику развития рынка труда, объемы и структуру востребуемых



профессий, а также диктуемые обществом социально-культурные приоритеты 
[223, с.21]. Рынок, производство и образование определяются социокультур
ными факторами. Они же обусловливают необходимость и характер партнер
ских отношений между всеми составляющими социокультурной среды. Важ
нейшей инструментальной функцией социального партнерства является обес
печение связи между образованием и потребностями производства в рабочей 
силе. С одной стороны, в условиях социального партнерства для образователь
ных учреждений открываются реальные возможности для получения постоян
ного доступа к информации о рынке труда, для организации практики учащих
ся на оборудовании, действующем на современных предприятий и стажировки 
преподавателей для ознакомления с новейшими типами оборудования и техно
логическими процессами и г.д. С другой стороны, плоды эффективного соци
ального партнерства несомненно оказывают самое благотворное влияние на 
развитие производства, ибо «эффективность социального партнерства опреде
ляется степенью реализации договорных обязательств по подготовке высоко
квалифицированных специалистов, их востребованностью на рынке труда и ра
боты на нем определенное время» [225, с. 28].

Академик Е.В. Ткаченко и его ученики разработала трехуровневую сис
тему социального партнерства: I уровень -  формирование и исполнение обра
зовательного заказа; И уровень трудоустройство выпускников, III уровень -  
адаптация на рабочем месте и карьерный рост. Каждый уровень подробно опи
сывается авторами по четырем позициям -  потенциал профессионального кол
леджа, предмет совместной деятельности, потенциал предприятия, учреждений, 
потенциал личности (семьи), развитие рефлексии [249].

В той или иной мере и форме с учетом специфики горнозаводских школ 
в их деятельности прослеживаются все эти уровни. Например, значительное 
место в деятельности организаторов горнозаводского производства и горноза
водского образования занимали вопросы формирования образовательного зака
за. Так, уже планируя деятельность горнозаводских предприятий, В.Н. Татищев 
одновременно просчитывает сколько детей необходимо привлечь для обучения 
мастерству горного рабочего. «Из обретающихся в Сибирской губернии дво
рянских детей взять человек 30 в которые по указу в школы годны... а ежели 
таковых недовольно будет, то прибавить подьяческих детей и обучать горным 
делам» [233,с.17]. В определенном смысле формирование образовательного за
каза производилось и, так сказать, в условиях внутрифирменной подготовки -  
непосредственно на заводе. Здесь необходимо заметить, что на всех заводах 
существовала индивидуальная форма обучения. Оптимальный вариант строил
ся из расчета: за мастером закреплялись для обучения не менее двух учеников 
[142, с.15].

Продуктивно решались вопросы трудоустройства в горнозаводских 
школах. Так, уже после первого года обучения начиналась совместная работа 
школьного и горнозаводского начальства по распределению будущих выпуск



ников Уральского горного училища. Распределялись они «соображаясь с 
склонностями и способностями учеников, а также с потребностями заводов». 
Главное для нас в данном случае то, что распределение выпускников утверждал 
главный начальник уральских заводов. Причем, такое сотрудничество и такое 
ранее распределение не были формальными мероприятиями. Эта была целена
правленная производственно-образовательная политика. В основе ее лежало 
понимание чрезвычайной важности факта объявления учащемуся о предстоя
щем назначении: чтобы «в остальное время пребывания в училище он обратил 
внимание на те предметы, которые ему более прочих необходимы по роду бу
дущих его занятий...» [233, с.45-46]. Естественно, при такой постановке дела 
не оставались в стороне вопросы трудоустройства, которые во многом реша
лись уже в процессе распределения. Более того, В.Н. Татищев осуществлял мо
ниторинг трудоустройства выпускников основанных им школ. Результаты это
го мониторинга сообщались в Берг-коллегию.

В рамках социального партнерства объединяются усилия образования и 
работодателей в оценке качества подготовки выпускников учреждений НПО; в 
выработке государственных стандартов НПО по профильным для предприятий 
профессиям и общих схем финансирования профессионального образования и 
т.д. Все это направлено на усиление связей между миром профессионального 
образования и миром производства, взаимопроникновение их составляющих 
друг в друга. Например, объединение сферы труда и сферы образования «осу
ществляется через трансляцию требований промышленности... в стандарты 
профессионального образования, реализуемые через учебные программы» 
[225, с. 15]. И в этом направлении развивалось социальное партнерство в горно
заводских школах. В качестве примера здесь можно привести тот факт, что на 
выпускных экзаменах присутствовали работники заводов.

В частности, в том же Уральском горном училище в приеме экзаменов 
принимал участие сам горный начальник екатеринбургских заводов, а также 
горные инженеры соответствующих специальностей [233, с. 47]. Такого города 
экзаменаторы, разумеется, вносили в школьную систему дух производства, их 
требования во многом определялись не школьными программами, спускаемы
ми сверху, а потребностями производства. Когда же «ножницы» между про
граммами и потребностями производства достигали критического уровня, то 
горнопромышленники прямо вмешивались в образовательное дело, требовали 
от самого правительства изменения содержания и форм подготовки. Сошлемся 
также на деятельность съездов горнопромышленников, которые непосредст
венно влияли на содержание и отчасти технологию обучения в горнозаводских 
школах. Например, преподавание в Нижнетагильском училище следовало вес
ти по программам, разработанным местным органами управления и одоб
ренными Ученым комитетом Корпуса горных инженеров [237; 238].

Таким образом, социальное партнерство в условиях деятельности горно
заводских школ осуществлялось в основном по двум линиям. Первая линия:



образование -  производство -  государство. Вторая линия: человек -  человек. 
Первая линия социального партнерства выражалась в теснейшем контактиро
вании указанных субъектов социального партнерства -  образования, производ
ства и государства, о чем много было сказано уже было выше. Здесь заметим 
только, что в отличии от современного «договорного» характера социального 
партнерства социальное партнерство в условиях деятельности горнозаводских 
школ носило скорей всего патерналистский характер. На наш взгляд, партнер
ство в принципе не лишено элементов патернализма, которого почему-то мы 
стали бояться как огня: помощь предприятий нередко воспринимается как 
«нерыночный» акт. С другой стороны, финансирование наших образователь
ных проектов со стороны зарубежных структур разного рода и пошиба, счита
ется, чуть ли ни высшим достижением действия рыночных механизмов. Со
трудничество между учебным заведением и предприятием лишь тогда станет не 
формально, а действительно равноправным, когда последнее оказывает образо
вательному учреждению солидную экономическую помощь.

Что касается «человеческой» линии, то укажем на факт многосословно- 
сти горнозаводских школ. Многосословность горнозаводских школ обнаружи
вается и в создании в них условий для обучения детей и подростков из различ
ных социальных слоев. Нередко за одной партой в горнозаводских школах си
дели дети церковных и приказных служителей, разночинцев и крепостных кре
стьян, мастеров и простых рабочих, «всех заводских жителей»; иной раз встре
чались дети дворян и даже бояр. Были случаи, когда французский язык в горно
заводских школах преподавали выходцы из крепостных крестьян, раннее сами 
учившиеся в этих школах.

Многосословность горнозаводских школ определялось и тем обстоя
тельством, что они служили целям формирования новой социально-классовой 
структуры общества, а также развитию социального партнерства между этими 
слоями. Выделяются три подхода к определению природы взаимоотношений 
между образованием и социально-классовой структурой общества. Первый из 
них приоритетное место в формировании данной структуры отводит образова
нию. Второй подход подчеркивает паритетный характер взаимодействия соци
ально-классовой структуры общества и образования. Третья концепция первен
ствующую роль в этом взаимодействии признает за обществом, тогда как обра
зованию приписывается функция отражения его структуры. Применительно к 
горнозаводским школам «срабатывают» два первых подхода. Состав их уча
щихся, как мы видели выше, достаточно полно отражал социальную структуру 
русского общества того времени. В то же время горнозаводские школы сами 
способствовали формированию этой структуры. Эти школы не только изо
морфно воспроизводили эту структуру, но и вносили в нее серьезные измене
ния.

Так, хоть и медленно, шел процесс становления грамотного высококва
лифицированного слоя рабочих и техников, которого как определенной соци



ально-групповой целостности до этого фактически не существовало. Были мас
теровые, подмастерья, но, как правило, они не были образованы в собственном 
смысле этого слова. Немало среди них было самоучек, многие проходили обу
чение в форме ученичества. Но более или менее систематизированного курса 
по усвоению общеобразовательных и специальных дисциплин они не проходи
ли. Главное же отличие состоит в том, что квалифицированные рабочие и тех
ники явились качественно новым явлением в социально-профессиональной 
структуре русского общества того времени. Они знаменовали собой уже не ин
дивидуальные, не групповые формы трудовой деятельности, не ручное ману
фактурное производство, а являлись важнейшими агентами крупного машин
ного производства. И в образовании такого рода специалистов, которые одно
временно представляли собой принципиально новую социальную группу насе
ления, горнозаводские школы. Урала сыграли выдающуюся роль.

2.4.2 Духовно-нравственная направленность деятельности 
горнозаводских школ

Духовное осмысление производства, хозяйствования, предприниматель
ской деятельности было свойственно русским мыслителям. Еще 
В.О. Ключевский писал о «религиозно-психологических основах хозяйства», 
«хозяйственной психологии». Русский философ Г.П. Федотов использовал ка
тегорию «духовное народное хозяйство». П.А. Флоренский обосновал принцип 
сизигии —  полной гармонизации интересов хозяйствующих субъектов через 
любовь как особый вид духовной деятельности личности. Большое внимание 
вопросам философии хозяйства уделял С.Н. Булгаков, который сформулировал 
идею духовности труда. Труд в его интерпретации выступает в двух ипостасях 

труд как высшее начало хозяйственной жизни, а если взять шире, то жизни 
человеческой вообще (здесь он сближается с позициями Маркса и Гегеля) и 
труд как социальное явление. В первом случае мы имеем дело с духовным про
цессом, во втором — с общественным. С.Н. Булгаков признавал и обосновывал 
чрезвычайно важную роль труда в деле воспитания человека. Он сближается в 
понимании труда, а, следовательно, и производства, с К.Д. Ушинским, который 
в своей знаменитой статье « Груд в его психическом и воспитательном значе
нии» раскрыл педагогическую роль труда. Для К.Д. Ушинского внутренняя, ду
ховная, животворная сила труда служит источником человеческого достоинст
ва, нравственности и счастья. Труд есть исходный пункт, средство и цель вос
питания. По сути, мы имеем дело с педагогическим выражением идеи единства 
производства человека как человека и средств его существования, которые яв
ляются не просто инструментом поддержания биологической жизни человека, 
но средством духовного существования [47; 279].

Вопросы духовной детерминированности производственной деятельно
сти находят свое отражение в философско-экономических воззрениях филосо



фов и социологов. Например, М. Вебер в книге «Протестантская этика и дух 
капитализма» ценностные ориентации и мотивации предпринимательской дея
тельности выводит из протестантской этики. С его точки зрения, протестант
ский строй мышления нашел в капитализме адекватную материальную форму, 
а капиталистическое предприятие в строе протестантского мышления -  адек
ватную духовную движущую силу. Материальное производство у М. Вебера ^  
это не чисто экономическая категория: она включает в себя также духовные и 
ментальные компоненты, в том числе нравственно-воспитательного характера 
[42].

Широкое использование в педагогике понятия производство связано не 
только с его обширными объемными и содержательными характеристиками, но 
и с тем, что единство производственно-материальных и производственно
духовных составляющих в полной мере проявляется в самом субъекте произ
водственной деятельности. Профессиональное образование -  это производство 
прежде всего человека как человека, а не как роботоподобного существа, авто
матически выполняющего набор профессиональных функций. К любому тако
му набору нужна еще «прибавка» от себя: какая-то частица вашего индивиду
ального отношения к делу, вашего личного представления о том, как его лучше 
выполнить (А.Н. Леонтьев).

Таким образом, духовная сфера выступает точкой пересечения двух ме
тадеятельностей -  деятельности по производству человека человеком и дея
тельности по производству средств его существования. Оба этих вида деятель
ности связаны неразрывными узами с духовной жизнью общества и соответ
ственно с его культурой, антиподом которой выступает бездуховность, грозя
щая сегодня гибелью культуры, значит и общества. В единый узел жизни и 
смерти повязаны культура, духовность, человек, основой существования кото
рого выступает его величество «владыка мира» -  труд, производство.

К середине XX века четко обозначилось понимание образования как со
ставной части рабочей силы -  совокупности физических и духовных способно
стей, которыми обладает организм, живая личность человека и которые пуска
ются в ход всякий раз, когда он производит какие-либо потребительные стои
мости (К. Маркс). Согласно Т. Шульцу, «отцу» современной теории человече
ского капитала», расходы на процесс обучения -  это «капиталовложения в че
ловека, а накопление знаний и умений есть процесс накопления «человеческого 
капитала». Понятие «фонд образования» по своему экономическому содержа
нию сегодня сопоставимо с основными производственными фондами. Стерж
невой составляющей же самого этого фонда является духовная компетенция, 
выражаемая способностью человека осознавать себя как носителя ценностей 
национальной и общечеловеческой культур, призванного нести ответствен
ность за свою судьбу, за судьбу своих ближних, своих соотечественников, сво
ей Родины и Земли в целом [277].



Человек духовный -  это человек культурный. Как замечает И.Я. Лойф- 
ман, в своей статьей «Культура как плодотворное существование», в каждом 
определении культуры (система ценностей, смыслов, способ деятельности, 
сфера самопроизводства личности, символическая деятельность, реальное и ду
ховное обобщение действительности, способ развития общества,) фиксируются 
её отдельные существенные стороны как сложного феномена [154, с. 4-15]. Так 
вот, системообразующим признаком все же выступает духовная жизнь общест
ва (человека). Именно духовный уровень, недосягаем для других существ на 
земле. И именно поэтому духовный элемент должен быть признан высшей ста
дией развития, становления и формирования человека.

Развитие мы рассматриваем как процесс поступательного изменения 
физических, душевных и духовных свойств человека; становление —  как раз
витие физических, душевных и духовных свойств человека в плане повышения 
уровня его целостности; формирование — как приобретение физическими, ду
шевными и духовными новообразованиями относительной устойчивости, за
конченности, целостности. Все это в качестве своих конечных следствий имеет 
социализацию в широком и узком смысле, персонализацию и индивидуализа
цию. Социализация отражает момент связи человека с внешним миром (система 
«человек -  мир») и включает в себя приобретение человеком: а) видовых ка
честв; б) ценностных ориентаций, норм и форм поведения, востребуемых дан
ным обществом, культурой, группой. Персонализация фиксирует момент связи 
человека с другими людьми (систем «человек — человек») и означает приобре
тение человеком качеств, способствующих его признанию другими людьми. 
Индивидуализация представляет внутренний аспект человеческих отношений 
(система «человек — собственное Я») и означает в нашем случае приобретение 
человеком самого себя «для себя».

В деятельности горнозаводских школ осуществлялся интегральный со
циокультурный синтез интересов человека, общества в целом и конкретного 
производства. Во многом это достигалось благодаря тому, что ядро социально
духовной деятельности горнозаводских школ составляли духовное воспитание 
и привитие учащимся ценностей гражданственности, честного служения своей 
Родине.

В нынешнее время много пишут о духовности. Духовность рассматрива
ется в философском, психологическом, педагогическом, религиозном и других 
смыслах. В частности исследователи указывают на связь духовной жизни об
щества (нации в широком понимании) с его традициями. Так, A.C. Белкин и 
Е.В. Ткаченко [17, с. 23] подчеркивают, что каждая страна имеет свои тради
ции, свои приоритеты. Касаясь традиций нашей страны, они замечают, что ду
ховная сторона жизни россиян всегда доминировала над голым, вульгарным 
прагматизмом. Авторы призывают также к поиску «золотой середины» в деле 
духовного воспитания, нахождению некоего баланса отношений между свет
ской и церковной духовностью.



Отмечая роль религии в становлении отечественного образования, осо
бенно в формировании ценностного отношения к национальным традициям, к 
историческому духовному богатству народа, они в то же время указывают на 
важность учета общественных ориентиров, материализуемых через систему об
разования. Названные авторы делают весьма важный вывод о том, что изучение 
опыта взаимодействия религиозной и гражданской идеологии, в историко
педагогических исследованиях позволит более точно расставить идеологиче
ские акценты в интересах социальной гармонии, мира и сотрудничества. Со 
своей стороны заметим, чго в историко-педагогических исследованиях прихо
дится считаться с реалиями изучаемого времени. Применительно к нашему 
случаю реальность такова: свою системообразующую роль в деле культурно
духовного просветительства уральские горнозаводские школы играли в тесном 
контакте с церковью, а идейным ядром этого просветительства была религиоз
ная духовность. Поэтому сердцевину социально-нравственного воспитания со
ставляло привитие учащимся религиозно-нравственных ценностей. Завод, цер
ковь, школа составляли собой некий единый духовно-образовательно
производственный комплекс, который выполнял задачи духовного, социально
го и профессионального становления и развития человека. Это непосредственно 
отражалось в воспитательном процессе горнозаводских школ, где особливо 
обучали Закону Божию. В библиотеке Нижнетагильской школы, находившейся 
на содержании Демидовых, самое почетное место занимали книги с религиоз
но-воспитательным содержанием.

В субботние дни являлись священнослужители, чтобы читать евангелие 
с катехизисом, со истолкованием по малой мере знания слов, дабы всяк знал, 
что запрещается и что позволяется. В праздничные дни, включая воскресные, 
ученики и учителя посещали церковь, где принимали активное участие на ве
черне, утрене и обедне и при том обучатца пения согласно.

Покажем на конкретном примере роль духовного религиозного воспита
ния в горнозаводских школах Урала. В 1853 г. по предписанию главного упол
номоченного Демидовых Антона Кожуховского Входо-Иерусалимское двух
летнее училище для девочек (г. Нижний Тагил) преобразовывается в Анатоль- 
ское трехклассное женское училище с четырехлетним сроком обучения. Важ
нейшей задачей училища стало «приготовление» для администрации жен с вос
питанием и понятиями, свойственными их положению. Примечательно, что в 
содержании обучения чрезвычайно важную роль играл нравственно- 
религиозный элемент. В число предметов среди прочих входили: Закон Божий, 
поучительные беседы об отношениях к Богу и ближним. Были также уроки и 
для привития практических навыков и умений (рукоделие, стирка и глажение 
белья, «приготовление кушанья, разных солений и других предметов домашне
го хозяйства», выращивание огородных овощей и других растений). Нравст
венно-духовная составляющая сохранилась и тогда, когда после многих пер
турбации училище превратилось в гимназию, где одним из центральных пред



метов оставался Закон Божий. Занятия в гимназии начинались с того, что все 
ученицы и педагоги собирались в актовом зале, читали и пели молитвы и лишь 
потом расходились по классам. Одежда гимназистки была строга: коричневое 
платье с белым воротничком и черным фартуком. На переменах ученицы -  бу
дущие гувернантки, библиотекари и учительницы -  не носились по коридору, а 
чинно парами или вереницей прогуливались вдоль дверей классов. Во всех ти
пах горнозаводских школ и во все времена их существования в дореволюцион
ной России преподавался Закон Божий [См. также: 284, с. 82-91].

Воспитательный процесс в горнозаводских школах не ограничивался 
религиозным воспитанием. Как справедливо подчеркивают авторы книги «Ис
тория образования на Урале» A.C. Белкин и Т.А. Сутырина [21], В.Н. Татищев 
настоятельно требуя изучения Библии, жития святых, как человек государ
ственный и просвещенный не мог не рекомендовать чтение таких известных 
книг, как «Юности честное зерцало и «Малый букварь». Не находилось в заго
не и светское воспитание. Воспитанники горнозаводских школ обучались го
ворить и кланятца искусно, старейших почитать словом и местом не токмо в 
школе, но и в домах. В горнозаводских школах давались правила чесного жи
тия и обхождения [242].

Выдающаяся роль духовно-нравственной компоненты в деятельности 
горнозаводских школ в большой мере было обусловлено тем, что в основе их 
деятельности лежали идеи В.Н. Татищева. Исследователи вычленяют в них три 
части: а) заимствованные идеи, опирающиеся на религиозные и народные нрав
ственно-педагогические традиции; б) идеи, порожденные современным Тати
щеву общественно-политическим процессом, социально-культурным опытом, 
критически переосмысленные, по-новому интерпретированные; в) идеи, яв
ляющиеся качественно новыми для педагогической мысли и образовательной 
практики того времени [21; 284].

Данные идеи сами зиждутся на трех «китах» принципах исторической 
преемственности, сохранения традиций русской педагогики, пользы и служе
ния государству. Все эти принципы, в своей совокупности так или иначе, «ра
ботают» на формирование духовно-нравственных ценностей, гражданина сво
его отечества, национально ориентированного (в широком не только в этниче
ском понимании) человека. Системообразующим центром всего воспитательно
го процесса В.Н. Татищев считал веру. Религиозные ценности приоритетны. 
Например, разделяя законы на божественные, церковные и гражданские, 
В.Н. Татищев относит нравственные ценности к законам божественным, тем 
самым отдавая им приоритет и подчеркивая значимость основополагающих че
ловеческих ценностей. Он говорит, что гражданские законы несовершенны, за
висят от многих обстоятельств, часто добро считают ялом, и наоборот. Одно
временно религиозное, нравственное, гражданское, патриотическое воспитание 
составляют в его системе одно единое целое. Как без веры не может быть нрав
ственного человека (гражданина), так и без нравственности не может быть ве



рующего человека. В.Н. Татищев доказывая пользу идеи единства веры и нрав
ственного воспитания, исходит из постулата о том, что Бог сотворил человека 
для счастливой жизни и хочет его видеть благополучным и нравственным. Он 
глубоко уверен в данности ребенку божественных законов.

В его «Учреждении, коим порядка учителя русских школ имеют посту
пать» сказано: По собранию учеников в школу должен каждый учитель всех 
своих учеников, по росписи пересмотри, посадить и прочитать им гласно и 
внятно одно начало из Нового завета положенного на тот день, а имянно: по
утру из Евангелия, по обеде из апостола и потом предписанную молитву, а в 
среду же и субботу часть ис катехизиса пред отпуском же каждодневно всем 
ученикам за учителем говорить «Отче наш» [240].

Ценности православной культуры, православной духовности пронизы
вают всю воспитательную систему В.Н. Татищева. Религиозно-нравственное 
воспитание для него -  это не только обучение проповедям Закона Божия, что 
хорошо видно из «правил мудрости», разработанных им:

1. Правила благоговения: правила «внутренняго собственного и высшаго 
благополучия», выражающие «науку благочестия или благонравия». Главное в 
этих правилах -  сила души, т.е. «ум, способный над волею царствовать».

2. Правила справедливости: правила «внешняго, то есть телеснаго и об- 
щественнаго, покоя», они учат человека защищать свое достоинство и имуще
ство, диктуют права и обязанности, которые человек должен хранить и испол
нять.

3. Правила любви, учтивости и пристойности, или правила сохранения 
содружества: «чего себе не желаешь, того иным не твори».

4. Правила благоразумия, или правила предосторожности («мудрость 
благонравия»), выполнение которых не дает совершать человеку неразумные 
проступки.

5. Правила политические («мудрость политическая)», позволяющие раз
бираться во взаимоотношениях с людьми, понимать законы развития общества 
[Там же].

В «Духовной» В.Н. Татищев конкретизирует свои нравственные прин
ципы относительно различных сфер жизнедеятельности человека -  семьи, де
тей, жены, уважения и почитания старших, дружбы, долга, учения, службы го
сударю. Семейные устои наряду с верой стоят у Татищева в первом ряду цен
ностей. Семья должна, по мнению его, держаться на таких «китах», как обяза
тельное послушание и почитание родителей, семейная любовь, верность, взаи
мопомощь и взаимоуважение. В.Н.Татищев считал службу государю и государ
ству первейшей задачей русского человека. В особенности это касается воен
ных, чиновников, руководителей разного ранга. В «Инструкции учителям школ 
при уральских заводах», написанной в 1736 г., Татищев подчеркивает великое 
значение учителя в жизни ребенка. Учителю должны быть свойственны благо



разумие, кротость, трезвость, честность, он «не блудник», «не крадлив». «Сво
им добрым и честным житием» учитель являет образец для учеников, ибо в 
противном случае «как пред божиим судом ответствовать за всякое преступле
ние и соблазн должен?» [239; 21, с. 13].

Предваряя идеи народности воспитания, В.Н. Татищев одно из самых 
почегных мест отводит в учебном процессе изучению родного зыка. Он высту
пает за чистоту и сохранение родного языка. В.Н. Татищев, сам знаток инозем
ных языков, не был противником их изучения и другими. Но при этом он исхо
дил из принципа целесообразности. Обучение иностранным языкам надо орга
низовывать таким образом, чтобы учитывались профессия, социальное положе
ние и место жительства обучающегося. В итоге рекомендовалось изучать прак
тически все наиболее распространенные в то время языки -  еврейский, латынь, 
греческий, немецкий, французский, персидский, китайский, монгольский, та
тарский, турецкий и т.д.

Религиозно-духовные и житейски-нравственные основы, закладываемые 
в процессе подготовки горнозаводских специалистов, несомненно, положи
тельно сказывались на их профессиональной социализации. Высокая нравст
венность, честность, добросовестность квалифицированных работников горных 
предприятий Урала стояли на такой высоте, что позволяли многим им владеть 
личным клеймом качества. Выполненное тем или иным мастером изделие, не 
нуждалось в дополнительной проверке, кроме «проверки» совести и души мас
тера.

Значительную роль в нравственном и социально-профессиональном ста
новлении будущего специалиста играл режим горнозаводских школ, который 
во многих случаях напоминал строгий распорядок рабочего дня. Вот некоторые 
«режимные» моменты Выйского заводского училища начала XIX века. Подъем 
в 6.00. После подъема — молитва и завтрак. С 7 до 8 часов -  час самоподготов
ки. Далее -  десять часов подряд занятия с краткими перерывами на обед и от
дых. За занятиями следовал ужин, выполнение домашнего задания, молитва и 
сон с 9.00 часов. В период занятий ученики неотлучно проживали в училище. 
Домой отпускали лишь по праздникам и воскресеньям. Надзиратели и учителя 
строго следи за соблюдением режима и дисциплины. В демидовском училище 
послушным ученикам давали награды, а по отношению к непослушным при
меняли розги, исключение и направление на самую тяжелую работу. Был даже 
такой непривычный для нас метод наказания, как отправка ябедников и проныр 
в рекруты! В училище шел жесточайший отсев за всяческие провинности, не
успеваемость.

Суровая образовательная среда могла приносить различные воспита
тельные плоды, в том числе отрицательные. Но нельзя не видеть и того, что она 
готовила к жизни в еще более жестокой -  производственной среде. И в этом 
смысле мы может только подтвердить сказанное нами выше о том, что в горно



заводских школах Урала осуществлялся процесс профессиональной социализа
ции личности -  приобретения ею ценностей, норм, установок, образцов поведе
ния, максимально способствующих решению производственных задач в рамках 
осуществления того и иного вида профессиональной деятельности.

Важнейшей составляющей социально-духовной направленности дея
тельности горнозаводских школ выступает их ориентация на воспитание пас
сионарной личности. Пассионарная личность определяется в педагогике как 
личность энергичная, страстная, деятельностная, способная к сверхнапря:же- 
ииям для достижения поставленной цели, обладающая способностью зара
жать своей активностью и вести за собой [19, с. 146].

Личностей с указанными качествами, наделенных чувством беззаветно
го самоотверженного служения своему профессиональному долгу, своей Роди
не, в горнозаводских школах было воспитано немало. Среди выпускников гор
нозаводских школ, преданных своему делу патриотов-профессионалов, числят
ся Иван Иванович Ползунов -  изобретатель первой в мире паровой машины; 
механик-гидротехник Козьма Дмитриевич Фролов -  творец первых в мире за
водов-автоматов. Благодаря деятельности пассионарных личностей изделия 
Уральской горной промышленности приобрели всемирную известность. Так, на 
Всемирной выставке в Париже в 1867 году Нижнетагильские заводы удостоены 
золотых наград, а на такой же выставке в Санкт-Петербурге «Старый соболь» 
(название сорта уральского металла) получил Гран-при.

2.4.3. Содержательно-технологические составляющие 
деятельности горнозаводских школ как феномена рус
ской педагогической культуры

Здесь остановимся на двух интегральных характеристиках -  фундамен
тальности и практико-ориентированном характере горнозаводского образова
ния.

Фундаментальность. В содержании подготовки горнозаводских школ 
данное явление отражает такую их особенность, как фундаментальность -  ис
конную черту русской образовательной культуры. Фундаментальный характер 
горнозаводских школ и одновременно их направленность на интеграцию обще
образовательной и специальной подготовки проявлялись уже на ранних стади
ях их развития. Это нашло отражение в ведомости о состоянии школ ведомства 
канцелярии главного правления сибирских и казанских горных заводов 1737-го 
года представленной ниже в оригинальной форме.
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водят и нравоучительные стихи и по-немецки нарочито говорят . . . .  11

И т о г о  во всех:
учителей . 9
учеников . 285
эконом . . .  1



работников и работниц.....................  7
И т о г о  в Пермском горном  начальстве

учиіеііей 3
учеников........................................... . 80

В с е г о  в Екатеринбурхском ведомстве
учителей . 19
учеников . 669
эконом .....................  1
работников и работниц . 8

А р и ф м е т и ч е с к и е  ученики ходят к наукам по часам в геометрию, в токар
ную, столярную, гранил[ъ]ную, паяльную и знаменованную.

Геометрические —  в механику, к пробирному, токарному, гранил[ь]ному, в знамено
ванную.

Знаменованные —  в арифметику, в геометрию, к токарному, столярному, па
ял [ь] ному, к гранил[ъ]ному, к пробирному, в знаменованную.

Немецкие —  в арифметику, в геометрию, к токарному, столярному, паял[ь]ному, к 
гранил[ь]ному, к пробирному, в знаменованную.

Латинские к пению, в арифметику, в геометрию, к токарному, столярному, 
гранил[ь]ному, паял (ь)ному, в знаменованную, к пробирному.

Как видим, горнозаводские школы давали по тем временам весьма об
стоятельное, можно даже сказать, универсальное образование: их воспитанники 
получали знания, умения и навыки по широкому кругу предметов. Особый ин
терес вызывает гибкий характер обучения, проявляющий во взаимосвязи обще
образовательных и специальных предметов, теоретического и практического 
обучения. В одном ряду стоят арифметика, геометрия, пение и токарное, сто
лярное и др. искусства [64].

Эта гибкость пролеживается в требованиях «Учреждении школам...» 
В.Н. Татищева от 6 ноября 1736 года, где он отмечал: учителям следует пока
зать ученикам, как принадлежать к тому: чертежи начертить, старые 
смериватъ и счерчивать и вновь, что потребно, прибавлять и убавлять. 
И таким школьникам быть у  всякого ремесла по два человека. В соответ
ствии с этим документом, ученики должны были уметь распознавать руды по 
внешнему виду и определять их внутреннее содержание, вычислять «силу 
машин...», вновь «сочинять» (конструировать), и с «...пользою в действо 
приводить» и изучать архитектуру, строительство, знаменование, и живо
пись [Там же, с.20].

Фундаментальность отчётливо дает о себе знать в учебном плане Ураль
ского горного училища (табл. 3):



Таблица 3
Количество учебных занятий в неделю в Уральском горном училище

Учебные предметы 1 класс 2  класс
1 год 2  год 1 год 2  год

Закон божий 1 1 1 1
Химия 2 3 1 -
Геогнозия и горное искусство 4 4 2 2

Минералогия 2 2 1 1
Пробирное искусство - - 2 2

Механика 2 1 2 3

Металлургия - - 3 "  "  3
Геодезия (с алгеброй и геометрией) 3 3 - -
Маркшейдерское искусство - - 1 1
Русское законоведения 1 1 1 1

Техническое счетоводство - - 1 1
Черчение и рисование 3 3 3 3

Практические упражнения 6 6 6 6

Из данных учебного плана следует, что значительное время в учи
лище отводилось специальным дисциплинам и практической работе. Зани
мались в заводских школах по четыре часа в день с 8-12 часов. Учебный 
год начинался с первых чисел сентября и оканчивался в начале июля. На 
два летних месяца ученики отпускались для отдыха. Ученики окружных 
училищ в те дни, когда у них не было занятий, после обеда обучались на 
заводе разным ремёслам: столярному, слесарному, кузнечному и др. в за
висимости от их склонности. Для работы на заводах или в заводских кон
торах отводился один месяц за счет летних вакансий; в течение этого ме
сяца ученики окружных училищ работали на производстве по три часа в 
день. Ежедневно в окружных училищах было по четыре полуторачасовых 
урока; два до и два после обеда. На утренних уроках изучались более 
трудные предметы: арифметика, алгебра, геометрия, грамматика. Уроки 
черчения, рисования были после обеда, т.е. учитывались периоды активно
сти

Широк охват дисциплин общеобразовательного и специального плана 
Выйского горнозаводского училища. В нем с одной стороны, преподавали За
кон Божий, русский язык, словесность, арифметику, алгебру, геометрию, три
гонометрию, русскую и всеобщую историю, географию, физику, естественную 
историю, геометрическое черчение, рисование, с другой -  горное и маркшей
дерское искусство, металлургию, минералогию, теоретическую и прикладную 
механику, органическую и аналитическую химию (с пробирным искусством),
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начертательную геометрию, лесную ботанику, лесное хозяйство, технологию 
дерева, низшую геодезию, счетоводство, черчение. Кроме того, в горнозавод
ских школах самым серьезным образом изучались «иноземные» языки латин
ский, немецкий, французский.

Училище состояло из трех классов со сроком обучения по два года 
в каждом; первые два класса давали общее образование, а последний был 
специальным. В общих классах давались знания в объёме средней школы. 
Преподавались следующие предметы: закон божий, русский язык, словес
ность, география, история, арифметика, геометрия, алгебра, общие начала 
физики, чистописание и рисование. Специальный класс предназначался для 
подготовки специалистов по нескольким направлениям: металлургическому, 
механическому, бухгалтерскому, топографическому.

Ученик, окончивший общие классы, поступал на одно из вышеука
занных отделений. Каждое отделение занималось по своему учебному пла
ну, в котором отводилось время, как на изучение теоретического курса, 
так и на практические занятия. В металлургическом отделении ученики 
изучали: краткий курс геологии, химию, металлургию. Практические заня
тия предусматривали изучение состава руд, изготовление тиглей, муфелей, 
ознакомление с горными породами и минералами по образцам и непо
средственно в рудниках. Ученики под руководством преподавателей на
блюдали плавку металла, работу медеплавильных печей, производство раз
личных сортов железа.

В механическом отделении изучалась механика с элементами 
начертательной геометрии и черчения. Практические занятия заключались 
в изучении столярного, кузнечного, слесарного и литейного мастерства, в 
изготовлении по данным чертежей моделей различных машин и приборов, 
а также в наблюдении и участии в сборке машин, изготовленных на заво
де или фабрике, где проводились практические занятия.

Ученики бухгалтерского отделения изучали как специальные 
предметы: бухгалтерию, законоведение, так и занимались на практике сче
товодством и бухгалтерией на горных, металлургических предприятиях.

В топографическом отделении на первом году обучения изуча
лись топография и черчение. Эти предметы изучались всеми учениками 
отделения.

На втором году обучение топографическое отделение делилось на 
два: геодезическое и лесное. В геодезическом отделении изучались поня
тия об астрономии, геодезии, необходимые сведения из математики, 
маркшейдерское искусство, топографическое черчение; много внимания уде
лялось работе с инструментами, решение астрономических и геодезических 
задач. В лесном отделении давался большой курс лесоводства; изучались на 
практике породы леса, способы ремонта и разведения леса.



Практико-ориентированный характер горнозаводского образова
ния. В виду того, что содержательная сторона горнозаводского образования ос
вещена довольно подробно выше и что практичность обучения в большой мере 
проявляется в его технологиях, остановимся на методах и формах обучения в 
горнозаводских школах. Судить о методах и формах обучения можно толь
ко по отчетам,- инструкциям, годовым рапортам, так как какой либо педа
гогической литературы на то время не существовало. Метод обучения был 
следующий: ученик проходил последовательно отдельные разделы изучае
мой дисциплины в строгом порядке. Так в словесной школе изучали азбу
ку, букварь, часослов, псалтырь и письмо в последнюю очередь. Срок 
обучения не был пределен, зависел от способностей ученика. По итогам 
года состав учеников школ пересматривался и неспособных учеников к 
науке не пригодные, от которых впредь надежды к понятию наук не 
признаваетца коих надлежит за тем от школ отрешить и определить к 
мастерством, к каким объявятся годны, дабы они, будучи в школе, на
прасно время не тратили и жалования не получали.... Такая система обу
чения сохранялась до конца XVIII века. В.Н. Татищевым было предложено 
изучение сразу нескольких дисциплин одновременно, что сокращало срок 
обучения. Предложенные В.Н. Татищевым меры были приняты в горноза
водских школах, при таком обучении у учащихся возрастал интерес к 
учению. Таким образом, В. Н. Татищевым впервые в горнозаводских шко
лах было заложено многопредметное обучение, регламентируемое строгим 
порядком их изучения.

К формам обучения в горнозаводских школах можно отнести:
1. Индивидуальную форму организации учебной работы - после

довательное изучение предметов, непосредственно с каждым учеником под 
руководством учителя: теоретическое обучение и практическое - прикреп
ление к наставнику (наставничество). В Уставе В. Н. Татищева от учеников 
требовалось не токмо присматриваться, но и руками по возможности 
применяться и о искусстве ремесла - в чём оное состоит - внятно уве- 
домиться и рассудить. Задание выдавалось каждому ученику, выполнение 
задания проверялось индивидуально. Соблюдался дифференцированный 
подход в обучении: и тако ученик всех оных по малу обучаться могут.
А когда кто к чему большую охоту и способность явит, тогда ему к 
той науке более времени допустить, а в другом убавить или весьма от
ставить. И  для того инструменты и потребные материалы неоскудно 
заготовлять и в готовности иметь казенное. Каждый ученик на заводе 
прикреплен к наставнику (квалифицированному работнику). Из этого видно, 
что при таком обучении выявлялись способности ученика, что в дальней
шем совершенствовалось, каждый из учеников занимал соответствующую 
ступеньку, благодаря его умениям, способностям [242].



2. Практическое обучение -  организация учебных мастерских, как 
при учебных заведениях, так и на заводах. В горнозаводских школах тре
бовалось разумно сочетать теорию и практику. Учащиеся обязаны были 
изучать токарное, камнерезное, гранильное, столярное и паяльное дело. 
Ученикам прививались практические навыки, для этих целей в училищах 
создавались учебные мастерские. Курс школ, в частности Екатеринбург
ских, не ограничивался только теоретическим обучением в школах. Тати
щев считал, что для последующей работы на заводах, одних теоретиче
ских знаний не достаточно. Поэтому он завел в школах производственную 
практику, Татищев считал эту практику обязательной. В инструкции было 
сказано: когда которые возрастные обучатся геометрии, оных немедленно 
определять в работы, к каким делам кто охоту возимет, и место есть 
и давать им по сущей работе по 60 коп. в месяц. И  у  тех работ быть 
после обеда, а до обеда ходить в школу, доколе окончат науку, того ра
ди велеть ученикам, когда который к работе придет, не токмо при
сматриваться, но и руками по возможности применяться в искусстве 
ремесла, в чем оное состоит - внятно уведомиться и рассуждать: из че
го лучше или хуже может быть, которые мастера ремесл должны им 
открывать. А учителям следует показать ученикам, как принадлежать к 
тому: чертежи начертить, старые смеривать и счерчивать и вновь, что 
потребно, прибавлять и убавлять. И таким школьникам быть у  всякого 
ремесла по два человека. «Учреждение школам» предусматривало обуче
ние учеников ремеслам и наукам. Ученики должны распознавать руды по 
внешнему виду и определять их внутреннее содержание, изучать механи
ку, чтобы вычислять силу маши, вновь «сочинять» (конструировать), и с 
пользою в действо приводить», и изучать архитектуру, строительство, зна- 
менование, и живопись. Горнозаводские школы готовили квалифицирован
ных рабочих и поэтому роль практического обучения была наиболее зна
чима, изученное на уроках необходимо было подтвердить в практической 
работе, что соответственно поощрялось каким -  либо вознаграждением за 
конкретно выполненную работу [242].

3. Работу на рабочих местах, ученичество: выполнение необходи
мой для данной специальности работы, под управлением наставников 
(квалифицированных работников). И у  тех работ быть им после обеда, а 
до обеда ходить в школу, доколе окончат науку, того ради велеть учени
кам, когда который к работе придет, не токмо присматриваться, но и 
руками по возможности применяться в искусстве ремесла, в чём оное 
состоит -  внятно уведомиться и рассуждать: из чего лучше или хуже 
может быть, которые мастера ремёсл должны им открывать...». При 
металлургических заводах, одним из основных методов обучения, было 
ученичество. На каждом заводе, фабрике полагалось иметь не менее двух 
штатных учеников, кроме того в цехах имелись «закомплектные для про-



извсдения на упалые (освободившиеся) места». Администрация цеха сле
дила, чтобы «ученики б от наук не отлучались, дабы от добрых масте
ров как горные, так и заводские дела цвели от времени до времени к 
лучшему». Мастера цехов должны были обучить учеников сущности своего 
ремесла, учителя школ -  обучить, как «чертежи начертить, старые сме- 
ривать и счерчивать и вновь что потребно прибавлять и убавлять. Заво
дскими штатами были установлены для учеников горнозаводских школ по 
цехам несколько должностей, согласно штатному расписанию. Оплата тру
да, как у учеников, так и у работников, была одинаковая. Ученики на 
практике досконально изучали устройство и принцип работы основных аг
регатов, доменных печей и др. машин, необходимых в их дальнейшей ра
боте. Очень эффективным было прикрепление молодежи, окончившей пол
ный курс теоретического обучения в школе, к специалистам - руководите
лям и административным работникам Правления заводов. По несколько 
учеников имели главный межевщик, главный механик, и др. должностные 
лица. Наиболее талантливых учеников посылали обучаться за границу. Хо
ля надо признать, чго это обучение, как мы уже знаем, иногда выходило боком. 
Менялись ли формы и методы обучения в учебных заведениях с промыш
ленным ростом, с появлением новой промышленной техники, изменением 
технологии производства? Ответ однозначный -  да, дальнейший прогресс 
невозможен без новых методов и форм подготовки специалиста.

Предметная система характерна для ремесленного производства. Она 
соответствовала главным образом задачам подготовки подмастерьев. Этой 
системе наиболее присуща индивидуальная форма обучения. Развитие ма
нуфактуры и крупной машинной промышленности вызвало необходимость 
подготовки для капиталистического производства более квалифицирован
ных рабочих узкой специализации, что предъявило новые требования к 
системе производственного обучения, как пример такого преобразования 
Нижнетагильское реальное училище, готовило специалистов по узкой спе
циализации. С учетом новых требований, конкуренции продукции, про
мышленного производства необходимы более подготовленные как в про
фессиональном, так и в экономическом плане работники. Необходимо было 
искать пути совершенствования подготовки специалистов, способных кон
курировать на рынке труда -  подготовка ремесленника («ремесло» - «mis- 
tery» англ. -  «таинство»). Зарождающемуся капитализму необходимы были 
ремесленники -  работники способные выполнять как производственную ра
боту, так и ориентироваться в потребностях его продукции на рынке, т.е. 
осуществлять и экономический расчет своего труда. Система обучения 
должна была сочетать профессиональное обучение с экономической гра
мотностью, что в принципе в горнозаводских школах было («техническое 
счетоводство»), но в довольно малых объемах. При новых отношениях не
обходимо было развивать ремесленничество, т.е. это производство в малых



объемах и дальнейшая реализация продукции -  это развитие малых пред
приятий, работающих часто по индивидуальным заказам, семейных хо
зяйств, где нет существенного разделения труда. В учебные планы средних 
учебных заведений были включены такие дисциплины как: коммерческая 
география и основы политэкономии, счетоводство и коммерческая коррес
понденция, узаконения [242].

В учебных планах горнозаводских школ, большое внимание отводи
лось, кроме уроков в классах, практическим занятиям в мастерских, зна
чительное время занимала практика на предприятиях горнодобывающей 
промышленности и на заводах, где должны обучаться «всем ручным 
приёмам горных и заводских работ». В 80-х годах XIX века в учебных 
планах произошли изменения: увеличилось количество часов, и расшири
лась программа по математике и физике, вместо 10 - бальной системы 
оценки знаний была введена 5 -  бальная, увеличен бюджет училища, част
ные заводы и земства получили право устанавливать для своих учеников 
стипендии. В учебном процессе значительное место отводилось практиче
ским занятиям, которые проводились в хорошо оборудованных мастерских, 
где выполнялись учениками принимаемые училищем частные заказы. Ка
ждый ученик за 4 года проходил обучение во всех цехах (столярно -  мо
дельном, слесарном, механическом, литейном и кузнице). Необходимо также 
указать на идеи В.Н. Татищева о введении дополнительных образовательных 
услуг для учеников горнозаводских школ в части обучения их различным ре
меслам и искусствам, имеющим касательство к горнорудному делу. Помимо 
умений распознавать руды по внешнему виду и определять их внутренне со
держание, изучения механики, архитектуры, строительного искусства, ученики 
учились живописи камнерезному и гранильному искусству, чтобы уметь из
влечь из грубой породы различные каменья, стоимость которых иногда много
кратно дороже тысячи пудов простой руды», ремеслам -  токарному, столяр
ному и паяльному, «нужному и механикам, и многим другим мастерам 
[233, с. 198-203].

Несколько слов об учебной литературе, используемой в деятельности 
горнозаводских школ. Большое значение для специальной подготовки име
ла книга «Первые основания металлургии или рудных дел» Михаила Ва
сильевича Ломоносова, который сам прошел школу горняка и металлурга 
(1763 г). В 1760 г. вышла книга президента Берг-коллегии Ивана Шлаттера. О 
содержании этой книги можно судить по её длинному названию «Обстоя
тельное наставление рудному делу, состоящее из четырех частей, в кото
рых описаны рудокопные места, жилы и способы прииску оных, також 
учреждение новых рудников, потребные к рудному произведению машины, 
и разобрание, толчение и промывание руд; с прибавлением о добывании 
каменного уголья, сочиненное и многими чертежами изъясненное действи
тельным статским советником, Берг-коллегии президентом и монетной



канцелярии главным судьею Иваном Шлаттером». Большую роль в соз
дании, переводе с иностранных языков и издании новейшей технической 
литературы сыграл Горный институт (Санкт-Петербург). При институте бы
ло учреждено специальное Ученое собрание, в состав которого входили 
лучшие русские специалисты горного дела. Собрание подбирало литерату
ру по всем отраслям знаний, имеющих отношение к горнозаводскому де
лу, и готовило ее к изданию. Собрание способствовало составлению и из
данию в семи томах «Горного словаря». В течение короткого срока были 
опубликованы книги и учебники по минералогии, геологии, маркшейдер
скому искусству и геодезии, горному делу, металлургии, металлургической 
химии, пробирному искусству. Переводами с иностранных изданий зани
мались профессора и офицеры горного училища (первоначальное назва
ние горного института), а также молодые студенты. Итак, горнозаводские 
школы на протяжении двух столетий были главными поставщиками рабочей 
силы, средством ее воспроизводства и удовлетворения потребностей рынка 
труда на Урале.

Открытость горнозаводскою образования прослеживается в богатстве 
его связей с внешним социально-производственным окружением. Непосредст
венная обусловленность деятельности горнозаводских школ потребностями 
горнозаводского производства, выполнение требований конкретного рынка 
труда, не мешало им выполнять широкие функции и быть открытыми не толь
ко рыночным запросам данного предприятия или даже группы предприятий, но 
и играть роль средства воспроизводства всей структуры социокультурных свя
зей и отношений бурно развивавшегося Уральского региона. Открытость в гор
нозаводских школах проявлялась и в их многопрофильности и многоступенча
тости, которые открывали перед учащимися возможности социально
профессионального выбора, а также в их многосословности, способствовавшей 
формированию зачатков открытого общества социального сотрудничества. Яд
ро социально-духовного воспитания составляло религиозно-нравственное и го
сударственно-патриотическое воспитание. По сути, речь идет о формировании 
у будущих специалистов горнозаводского производства духовно-нравственной 
компетенции, дефицит которой сегодня явно ощущается у многих профессио
налов. Воспитательная система горнозаводских школ содействовала формиро
ванию социально и профессионально дееспособной личности, а во многих слу
чаях и пассионарной личности.

Говоря о единой системе управления горнозаводскими школами и за
водами, следует заметить, что горнозаводские школы и заводы представляли 
единое организационное целое. Достаточно сказать, что начальник Горной кан
целярии и заводов одновременно являлся начальником и горнозаводских школ. 
Это находило отражение в документах, призванных регулировать деятельность 
предприятий. Например, в «Горном уставе» В.Н. Татищева нашлось место для 
статьи «О порядке учения», в которой излагались дидактико-методические ука



зания по организации и проведению учебного процесса в горнозаводских шко
лах.

Особого слова заслуживает опыт социального партнерства, имевший 
место в деятельности горнозаводских школ. Анализ положения дел с социаль
ным партнерством в деятельности горнозаводских школ показал, что многими 
своими параметрам оно сходится с современными представлениями об этом 
феномене или же сближается с ними. Например, в той или иной мере в дея
тельности горнозаводских школ соблюдались такие уровни социального парт
нерства, разработанные применительно к современным условиям, как: уровень 
формирования и исполнения образовательного заказа, уровень трудоустройства 
учеников, уровень адаптации на рабочем месте. В частности, весьма продук
тивно в горнозаводских школах решались вопросы трудоустройства. Уже после 
первого года обучения начиналась совместная работа школьного начальства и 
представителей горнозаводской промышленности по распределению будущих 
выпускников Уральского горного училища. Распределялись они «соображаясь с 
склонностями и способностями учеников, а также с потребностями заводов». 
Примечательно, что распределение учеников утверждал главный начальник 
уральских заводов, который, как правило, был одновременно начальником 
горнозаводских школ. Такое тесное сотрудничество не было простым меро
приятием. Эта была целенаправленная интегральная производственно
образовательная политика. В духе партнерского взаимопонимания решались 
вопросы трудоустройства выпускников. Практиковался мониторинг трудоуст
ройства выпускников, результаты которого докладывались в Берг-коллегию.

2.5. Реконструктивная и проектировочная деятельность 
по воссозданию культурно-образовательной среды 
горнозаводских школ в современный период

2.5.1. Опыт реконструктивной деятельности по 
воссозданию культурно-образовательной среды 
горнозаводских школ

Опыт реконструктивной деятельности по воссозданию культурно
образовательной среды горнозаводских школ в современный период проанали
зирован в диссертационном исследовании А.К. Щелепова, написанном под на
учным руководством Н.К. Чапаева [280]. Вкратце представим данный опыт.

Правомерность использования опыта горнозаводских школ Урала под
тверждается деятельностью профильной школы (7, 8, 9 классы), действующей 
при Нижне-Тагильском им. Е.А. и М.Е. Черепановых горно-металлургическом 
колледже с 1996 года. Исходная идея деятельности школы обозначена в пояс
нительной записке к ее учебному плану, в которой ставится задача ориентации



школы на интеграцию с потребностями производства. Соответственно форму
лируется цель учебного заведения: создание системы педагогической, психо
логической, информационной и организационной поддержки учащихся ос
новной школы, содействующих самоопределению по завершению основно
го общего образования. В свою очередь из цели вытекают задачи: а) организа
ция предпрофильного -обучения; б) обеспечение непрерывности образова
тельного процесса школа -  колледж -  ВУЗ; в) реализация требований ГОС и 
ГОСа НРК (национальный региональный компонент) с учетом индивидуаль
ных возможностей и потребностей учащихся.

В соответствии с поставленной целью и задачами осуществляется выбор 
основных образовательных приоритетов и направлений деятельности школы.

Приоритеты: обеспечение вариативности образовательного процесса 
и права ребенка на выбор за счет вариативной части учебного плана (со
держательное направление вариативной части учебного плана формируется 
на основе самостоятельного выбора обучающихся и родителей с учетом 
специфики ОУ); производственно-практическая ориентация образовательного 
процесса (включение предметов, формирующих деятельностно
коммуникативную составляющую образованности, а также использование в 
педагогическом процессе технологий, способствующих становлению комму
никативной компетентности); реализация предпрофильной подготовки уча
щихся 7 -  9-х классов.

Направления:
Первое направление: При изучении общеобразовательных дисциплин 

предусматривается давать сведения о горно-металлургической отрасли: на 
занятиях по «Русскому языку» подбираются тексты, связанные с металлур
гической и горной отраслью, на занятиях по «Истории» даются сведения 
по истории развития отрасли начиная с XVIII века до наших дней, исто
рии горного образования на Урале. На уроках «Химии» большое внимание 
уделяется химическим процессам, протекающими при обогащении полезных 
ископаемых и химическим процессам при производстве чугуна и стали; 
лабораторные работы по ряду дисциплин проводятся на базе колледжа.

Второе направление. При изучении специальных дисциплин: «Элек
трорадиотехнология», «Профессиональное самоопределение» -  эти дисцип
лины читаются преподавателями Горно-металлургического колледжа, где 
осуществляется постоянная ориентация на горно-металлургическую от
расль. Предмет «Основы общественного производства» делится на пять от
дельных блоков: разработка полезных ископаемых, производство стали, 
прокатное производство, электромеханическое оборудование (горно- 
металлургическая отрасль), механическое оборудование (горно- 
металлургическая отрасль).



Третье направление. Внеклассная работа: встреча с выпускниками 
школы, колледжа, работающими в данной отрасли, экскурсии на горно- 
обогатительный комбинат и металлургический комбинат.

Таким образом, цели, задачи, приоритетные установки и направления 
деятельности школы ориентированы на выполнение важнейшей миссии — 
обеспечение максимально тесного взаимопроникновения педагогических и 
производственных факторов, превращение так называемого общего образова
ния в исходную базовую основу, дающую человеку путевку в производствен
ную жизнь.

Выполнению данной миссии служит учебный план школы. Так, в нем 
увеличено количество часов на преподавание математики, информатики, 
химии, черчения; в содержание всех общеобразовательных предметов 
включены вопросы профориентационного характера; в связи с востребован
ностью производством такой дисциплины, как черчение, ее содержание ин
тегрируется с предметом федерального компонента «Технология» и препо
дается единым курсом «Техническое черчение». Кроме того, важную проф
ориентационную роль играют курсы «История Урала», «Отрасли обществен
ного производства» и др., знакомящие учащихся с профессиями горно- 
металлургической отрасли и способствующие самоопределению выпускни
ков.

Направленность школы на интеграцию с производством положительно 
сказывается на жизненном выборе ее выпускников. Так при проведении ана
лиза дальнейшего обучения выпускников школы за десять лет её работы 
выяснилось, что из 1359 выпускников школы -  1097 (80%) поступили в Гор
но-металлургический колледж и 756 человек закончили колледж, 200 вы
пускников школы в настоящее время являются студентами колледжа.

Но поступлением в колледж не заканчивается движение выпускников 
школы по пути к производству. Анализ результатов деятельности по производ
ственно-педагогическому сопровождению показывает следующее. На произ
водстве в настоящее время по выбранной специальности работают и про
должают учиться в высших учебных заведениях 563 человека, которые 
прошли цепочку школа -  колледж -  производство.

Плодотворные результаты в части корректировки методов подготовки 
специалистов, дает такая форма взаимосвязи «производство-учебное заве
дение», как получение письменных заключений о работе выпускников от 
начальников производств (цехов, участков, отделов). В музее колледжа, ко
торый существует более 40 лет, создана картотека, содержащая сведения о 
производственной деятельности выпускников, что дает представление о ре
зультатах работы и качестве подготовки выпускников колледжем. Для это
го через 9-12 месяцев после окончания колледжа на каждого выпускника 
по месту работы высылается запрос на характеристику. На каждого же 
выпускника заводится в колледже карточка-конверт, на внешней стороне



которого, кроме анкетных данных, указывается оценка дипломного проек
та, уровни способностей, развития и воспитанности выпускника, выявлен
ные за период обучения, фамилия классного руководителя, куда направлен 
после окончания колледжа, должность и прибытие к месту работы. Отзыв 
предприятия в дальнейшем хранится в музее колледжа в соответствующем 
конверте.

Форма отзыва о выпускнике представлена ниже:

О Т З ЫВ
О работе выпускника   года Нижнетагильского горно-

металлугического колледжа

Предприятие______ _____ ________________ ___________ _

Цех  __________________

Фамилия, имя, отчество_________________________________

Специальность_________________________________________

Должность______________________________________________

Краткая характеристика (соответствующее, подчеркнуть):

1. Уровень подготовки по специальности (высокий, достаточный, низ
кий) соответствует квалификации.

2. Уровень общего развития (высокий, достаточный, низкий)

3. Уровень воспитанности (высокий, достаточный, низкий)

4. Участие в общественной работе (участвует, не участвует)

5. Рацпредложения (есть, нет)

6. Поощрения (есть, нет)

7. Отношения к труду (добросовестное, удовлетворительное, недоб
росовестное)

Начальник подразделения Дата

М.П.(печать)

В конце 1990-х годов на предприятия различных городов, куда на
правлялись выпускники, было отослано более 1500 писем-запросов. В итоге 
анализа ответов на них, получены следующие данные с 1985 по 1990 г.г.: 
высокий и достаточный уровень подготовки по специальности имеют 93% 
выпускников; добросовестно относятся к работе 98,7%; участвуют в обще
ственной работе 70%; участвуют в рационализации и изобретательстве 19%.



Колледж оказывает содействие в трудоустройстве молодых специалистов. Еже
годно заключаются договоры с ведущими предприятиями города «О подготов
ке и переподготовке специалистов со средним профессиональным образовани
ем». Согласно этим договорам 100% выпускников горно - металлургического 
профиля получают рабочие места по распределению.

Здесь необходимо отметить, что законными правопреемниками лучших 
традиций горнозаводских школ Урала выступают сегодня Уральский государ
ственный колледж им. И.И.Ползунова и Уральский горный университет В обо
их учебных заведениях налажены тесные связи с производством, создана атмо
сфера творчества, духовности, устремленности в завтрашний день. Поэтому и 
выходят из их стен компетентные специалисты, востребованные современным 
рынком труда на всех его уровнях. В качестве примера достаточно назвать
А.А.Козицина - Генерального директора ООО «УГМГ-Холдинг». Нам пред
ставляется, что богатый опыт, накопленный этими образовательными учрежде
ниями, требует сегодня серьезного анализа и осмысления в аспекте проблемы, 
рассматриваемой в данной монографии.

2.5.2. Подходы к созданию интегративно-целестной гор
нозаводской школы в современных условиях

Основные идеи
1. Идея глобальной интеграции, выражаемая формулой «связь всего со 

всем». В основе ее лежит понимание мира как целостной совокупности взаимо
связей и взаимозависимостей, охватывающей его макро, -  и микросоставляю
щие, органическую и неорганическую природу. Применительно к педагогиче
ской целостности это означает, что здесь необходим скрупулезный учет всех 
элементов, так или иначе воздействующих на становление и развитие человека, 
включая виды деятельности и технические средства их осуществления. Из этой 
же идеи вытекает необходимость гармонизации отношений всех участников 
педагогического процесса. Причем имеются в виду не только отношения между 
людьми, но и отношения людей ко всем окружающим атрибутам, составляю
щими содержание педагогического процесса. В условиях горнозаводской шко
лы особое значение приобретают отношения в системах «человек -  машина 
(техника)», «человек-социокультурная среда». Из данной же идеи проистекает 
необходимость создания единого педагогического коллектива, а при возможно
сти, единого социально-производственно-педагогического коллектива, объеди
няющего воспитанников, воспитателей, руководителей кружков технического 
творчества, представителей заинтересованных учреждений и предприятий, ро
дителей. То есть , речь идее об интеграции социокультурной, производственной 
и образовательной сред.

Идея глобальной интеграции может быть реализована только при нали
чии разветвленной системы социально-педагогической атрибутики: педагоги-



зация социокультурной среды, психологизация образовательного процесса, 
создание эстетического и спортивно-оздоровительного центров, центра духов
ности, организация эффективной работы с родителями, с заинтересованными 
представителями социально-культурного окружения.

2. Идея приоритета целого над частью: не части образуют целое, а це
лое образует части. Тем самым, образно говоря, мы освобождаемся от мук из
вестного крыловского героя, так и не сумевшего собрать из лоскутиков целый 
кафтан, Тришка был редукционистом, мысля целое (кафтан) как сумму некото
рого числа его частей. В качестве целого в педагогическом процессе должна 
выступать не личность как часть человека, ни тем более какой-либо иной эле
мент образовательной системы, а человек в многомерных измерениях 
(В.С.Шубинский)социокультурной среды.

Из идеи приоритета целого над частью вытекает два очень важных след
ствия. Первое касается того обстоятельства, что все стороны человеческого 
становления - духовная, душевная, интеллектуальная и телесная -  должны рас
сматриваться в их органическом единстве: развитие ни одной стороны не 
должно осуществляться за счет другой, или же в ущерб другой. Исходя из того 
обстоятельства, что ядром человека выступает его духовность, важнейшим ре
зультатом осуществления идеи приоритета целого над частью становится вос
питание духовной личности. Духовность должна пронизывать все сферы чело
веческого становления в условиях горнозаводской школы.

3. Идея интегративного (системообразующего) ядра в составе обра
зовательных средств. В качестве такового выступает техническое творчество. 
Это обусловлено рядом обстоятельств. Назовем три из них:

• в силу исторических традиций, направленности деятельности горноза
водской школы духовное, нравственное, интеллектуальное и во многом физи
ческое становление в ней происходит в условиях технотропной среды;

• техническая деятельность сегодня превращается в наиболее эффектив
ное человекосозидающее средство. Техника все более приобретает характер 
сложных динамических систем, входящих многими сторонами своими в жизнь 
общества; прогресс техники через навыки и умения пользоваться ею становится 
одним из определяющих факторов и условий развития личности; техническое 
знание в свою очередь превращается в важнейшее условие овладения духовным 
богатством, развития эстетического отношения к деятельности, в качестве 
средства формирования «личного состава» производительных сил;

• опыт и психолого-педагогические исследования в области специаль
ной педагогики свидетельствуют о том, что техническая деятельность (в осо
бенности техническое творчество) является оптимальным фактором устранения 
олигофренических симптомов у детей. Это особенно важно в том отношении, 
что в горнозаводской школе интегративно-целостного типа предполагается 
обучение детей с некоторыми особенностями развития.



4. Идея совместного обучения детей с нормальным развитием и де
тей с некоторыми особенностями развития. Диапазон действия этой идеи 
включает ряд интеграционных ступеней -  от частичного подключения ребят с 
особенностями развития до их полной интеграции в полноценные коллективы. 
Тем самым школа будет выполнять реабилитационно-реинтегративную функ
цию по восстановлению человеческой целостности, потерянной по биологиче
ским или же по социальным причинам. Возможные формы (модели) интегра
ции: интегрированные классы, где происходит совместное обучение -  детей с 
нормальным развитием и детей с особенностями развития; кооперативные 
классы, в которых будет проводится только фрагментарно-частичное совмест
ное обучение; «стимулирующие» классы, не допускающие совместного обуче
ния, но обычное обучение дополняется и подкрепляется специальными про
граммами, а также постоянным и активным общением с детьми из обычных 
классов; классы с постоянной опекой со стороны специального учителя- 
методиста, главной особенностью которого является наличие второго учителя 
на некоторых уроках (им может быть дефектолог, социальный терапевт и др.).

5. Идея здорового образа жизни и деятельности. Интегративная мето
дология, выбранная нами в качестве ведущей, не позволяет ограничивать дан
ную идею физическим воспитанием, физическим развитием тела. Здоровый об
раз жизни -- это здоровые помыслы и желания, здоровые устремления и дела - 
здоровый дух, здоровая душа и здоровое тело. Это будет достигаться гармо
ничным сочетанием всех видов жизнедеятельности учащихся -  интеллектуаль
ного, эмоционально-поведенческого, телесно-физического и духовного.

6. Идея соединения образования с производительным т р у д о м , пре
вращения технического знания в необходимый компонент содержания об
разования человека. Соединение образования с производительным трудом в 
условиях современного научно-технического развития становится фундамен
тальной потребностью. Это обусловливается динамично развивающимися про
цессами формирования единого социально-производственно-образовательного 
комплекса. Особую роль здесь смогут сыграть зарождающиеся горнозаводские 
школы, имеющие огромный исторический опыт взаимодействия с производст
вом. Соединение образования с производительным трудом кроме всего есть 
средство устранения исторически сложившейся несправедливости, названной
А.Н.Леонтьевым «дезинтеграцией жизни человека», приведшей к противопос
тавлению мыслительной деятельности -  деятельности практической. Школа, 
где эти виды деятельности будут составлять органическое единство, способна 
выполнить «реинтегративную» функцию по отношению к формированию цело
стного человека.

7. Идея интеграции народного образования с производством. Речь 
идет о крутых переменах в характере отношений, имеющих место между педа
гогикой и производством, вплоть до их организационного слияния. Прообразом 
будущей системы «школа -  производство» могут стать горнозаводские учебные



заведения, в которых предполагается срастание образовательно
воспитательных и производственно-технических целей и соответствующих ви
дов деятельности. При этом необходимо видеть опасность поглощения произ
водством школы. В проектируемой горнозаводской школе производственные 
факторы будут ассимилироваться образовательно-воспитательными целями и 
задачами.

Цели, результат и задачи интегративно-целостного образования в 
условиях горнозаводской школы.

Цели:
• максимальное раскрытие духовного, интеллектуально-творческого, 

эмоционально-волевого и физического потенциала человека;
• воспитание человека, способного соединять опыт прошлого с настоя

щим и предвидеть последствия своих действий по отношению к другому лицу, 
выяснять себе причинную связь наблюдаемых явлений и творчески предсказы
вать и проявляться (П.Ф. Лесгафт);

• развитие личности, способной поступать сообразно с требованиями 
духовно-нравственного и трудового опыта, накопленного национальной и об
щечеловеческой культурой,строить деловые отношения с партнерами, быть го
товым к преодолению различного рода проблем и ситуаций, реализовать свое 
«Я» в системе социально-экономических отношений , в системе тенденций тех
нического развития в целом и в конкретном виде технического творчества и 
профессиональной деятельности.

Результат:
Продуктом интегративно-целостного образования в условиях горноза

водской школы становится гармонично разносторонне развитый человек, обла
дающий мощным духовно-личностным ядром, владеющий не только обшир
ными знаниями, но и умением распоряжаться ими, умеющий не только думать, 
но и действовать, работать, наслаждаться красотой в природе и искусегве; это 
человек, который чувствует себя полноправным членом общества и ощущает 
тесную свою связь со своим народом, с человечеством, уверенно идущий к дос
тижению своих целей; честность и трудолюбие, добросовестность и порядоч
ность, справедливость и бескорыстное служение своему народу, своей Родине, 
патриотизм и гражданское самосознание, уважение к людям других националь
ностей - вот важнейшие качества духовно развитого человека.

Задачи:
• создание образовательно-воспитательных условий для самораскрытия 

самореализации человека, для удовлетворения его стратегических и насущных 
потребностей;

• формирование умений самообразования и самовоспитания;
• оказание помощи человеку в определении смысла жизни в условиях 

радикальных социально-экономических трансформаций;



• формирование у него основополагающих жизненных и гражданских 
ценностей;

• воспитание патриотической ответственности за судьбу Родины, ува
жение к Праву и Конституции;

• культурно-генеалогическое просвещение человека, ознакомление его с 
культурными и трудовыми традициями;

• формирование сознания, построенного на приоритете национальных 
ценностей, уходящих в толщи народной жизни и народной истории;

• формирование навыков работы с представителями различных культур;
• воспитание гордости за достижения своего народа в области науки, 

культуры, техники, за его героическое прошлое;
• развитие способностей к сотрудничеству, общению как эффективному 

средству построения сбалансированных человеческих отношений;
• выработка ориентации на коллективную работу и умений взаимного 

обучения;
• развитие интегративно-целостного мышления, способного адекватно 

реагировать на внешние факторы, устанавливать причинно-следственные связи 
между событиями, происходящими в окружающей действительности;

• воспитание умений самостоятельно принимать решения;
• развитие внутренней свободы, способности к объективной самооцен

ке и саморегуляции поведения, чувства собственного достоинства, самоуваже
ния, готовности и способности к рефлексии;

• воспитание положительного отношения к труду как высшей ценности 
в жизни, развитие потребности в творческом труде;

• воспитание социально значимой целеустремленности, предприим
чивости и деловитости, честности и ответственности в деловых отношениях;

• воспитание и развитие потребности в здоровом образе жизни, спо
собности быть хорошим семьянином и жить счастливой жизнью.

Принципы построения системы интегративно-целостного образо
вания в условиях горнозаводской школы:

1. Принцип интеграции социокультурных составляющих общества^ 
Необходимость выдвижения данного принципа на первый план вызывается 
слабой координацией деятельности учебных заведений, внешкольных учрежде
ний, средств массовой информации в воспитании подрастающего поколения. 
Учебные заведения, библиотеки, станции юных техников, музыкальные, худо
жественные, спортивные школы работают разрозненно. В последнее время 
сверх того участились случаи закрытия внешкольных воспитательных учреж
дений. Поэтому возникает потребность не только в координации, но и интегра
ции их со школьной системой, сохраняющей себя пока в качестве самостоя
тельного целого. Реализация данного принципа возможна при соблюдении сле
дующих требований:



• формулирование интегративной цели, касающейся всех членов воспи
тательного сообщества, включающего как внутришкольную, так и внешколь
ную составляющие;

• организация интегративной деятельности, построенной на сотрудни
честве, содружестве;

• создание интегративных органов управления;
• воспитание коллективного духа, сформировавшегося на основе взаи

мозависимых отношений и связей в общей деятельности сотрудничающих сто
рон.

2. П р и н ц и п  ц ел о стн о сти . Целостность предполагает наличие устой
чивых связей между всеми структурными образованиями воспитательного со
общества но вертикали и горизонтали. Огромное цементирующее значение 
имеют традиции, режим и распорядок учебного заведения, общность в основ
ных позициях членов воспитательного сообщества. Целостность учебного заве
дения своей исходной точкой имеет одну общую идею, которой заражены все 
члены воспитательного сообщества. Целостность обусловливает также необхо
димость развития интегративных отношений между всеми составляющими об
разовательно-воспитательного организма.

3. Принцип свободы. «Свобода есть критерий педагогики», -  писал 
JI.H. Толстой. Свобода -  это одновременно фундаментальная потребность и 
фундаментальная обязанность человека. В педагогике, как, впрочем, везде она 
не может быть самоцелью, она лишь средство достижения образовательно
воспитательных целей.

Правила реализации принципа свободы: а/ школа должна воспитывать 
человека, уважающего свободу других людей так же, как свою собственную -  в 
противном случае он также не может рассчитывать на уважение его свободы; 
образовательный процесс должен служить целям формирования автономно 
мыслящего индивида, способного думать и чувствовать не «как все», противо
стоять мнению большинства, если он посчитает это мнение неверным, воздей
ствию средств массовой информации; в/ воспитанник должен иметь свободу 
выбора дисциплин, видов деятельности, которые, по его мнению, адекватно от
вечают его особенностям и интересам.

4. Принцип необходимости. Он означает сознательное подчинение сво
ей воли требованиям общества к уровню образованности, воспитанности; 
принятие социальных, культурных, правовых ценностей, составляющих основу 
общественного развития. Одно из главных требований принципа необходимо
сти -  настойчивое овладение учащимися при содействии педагогов базовыми, 
инвариантными компонентами содержания образования.

5. Принцип интеграции инновационного и традиционного. Он может 
быть реализован при соблюдении следующих правил: а) воспитание должно 
строиться на приоритете национальных ценностей: общечеловеческое прояв
ляется в национальном -  как уникальная личность сильнее выражает сущность



человека, чем личность посредственная, так и нация тем сильнее отражает об
щечеловеческое, чем она своеобразнее и богаче своей индивидуальностью;
б) народность, национальное своеобразие должны стать фундаментальной по
требностью процессов социализации и индивидуализации человека -  воспита
ние должно строиться на национальных традициях, национальной культуре, 
национально-этнической обрядности, привычках, традициях народных ремесел 
и т.д.; в) важнейшими задачами воспитательного процесса должны стать вос
питание любви к Родине, патриотизма, уважения к историческому опыту наро
да.

Структура и технология педагогического процесса
Предлагается трехступенчатая структура:
1 ступень: 1-4 классы. На данной ступени закладываются основы буду

щих знаний, мировоззрение и культуры ребенка, начинается процесс выявления 
его индивидуальных наклонностей, становление его личности; у детей форми
руются представления общей картины мира на основе изучения природы и мес
та в ней человека, занятий простейшими видами труда, ремеслами, техниче
ским творчеством; формируются первичные навыки творческой деятельности, 
навыки теоретического мышления, способности к планированию и анализу. За
нятия в основном ведутся в образно-эмоциональной форме, что обусловлено 
особенностями восприятия данного возраста.

2 ступень: 5-9 классы. Основная школа с профориентациионной на
правленностью. Закладывается фундамент общеобразовательной подготовки, 
обеспечивающей творческое развитие личности учащегося, его склонностей, 
способности к социальному самоопределению. Вместе с общегражданским об
разованием учащиеся, имеющие задатки технического и художественно
прикладного творчества, пробуют себя в различных кружках и видах деятель
ности. Наиболее одаренные из них продолжают учебу на третьей ступени. На 
занятиях 11 ступени наряду с образным познанием мира происходит все возрас
тающая активизация логического мышления. Учебный материал изучается все 
более дифференцированно и углубленно без потери целостного его охвата, 
формируются способности к мысленному эксперименту, моделированию, по
иску и обнаруживанию внутренней сущности предметов, их внутренних и 
внешних связей и переходов. Познавательная деятельность осуществляется в 
лабораториях образовательных циклов и творческих мастерских на основе на
блюдения, опытов, самостоятельного изготовления приборов и пособий 
,изобретательства, технического, художественно-прикладного и художествен
но-эстетического творчества. На этой ступени осуществляется организация 
творческого поиска педагогов и детей для введения в образовательный про
цесс нового содержания дополнительного образования и технологий его реали
зации. дополнительное образование приобретает черты базисного инварианта, 
основного образования. На этой ступени закладываются также основы умст
венного саморазвития (мотивация, способность к самоорганизации учебной



деятельности, аналитическая способность), духовного саморазвития (мотива
ция, аксиологическая направленность личности, коммуникативно
поведенческая культура, уважение традиций), физического саморазвития (фи
зическая культура, мотивация, состояние здоровья). Выпускник II ступени 
должен быть готов сделать выбор своей будущей основной деятельности.

3 ступень: 10-11 классы. Предвузовская ступень. Завершается общеоб
разовательная подготовка на основе широкой и глубокой дифференциации. 
Деятельность учащихся приобретает учебно-профессиональный характер. 
Достаточно большая часть времени уделяется профессиональной подготовке, 
которая строится в соответствии с избранным учащимся профилем обучения 
(техническое творчество, информатика, педагогика). Важной задачей становит
ся подготовка учащегося к поступлению в высшее учебное заведение. На этой 
ступени дается разностороннее образование, каждый имеет возможность про
явить себя в различных видах деятельности и формах обучения: научное, педа
гогическое, художественно-прикладное, техническое творчество, программиро
вание, переводы технической литературы, занятия в лабораториях общеобразо
вательных циклов в углубленном режиме, в секциях научно-технических об
ществ -  всего 21 направление творческого развития и творческой самореализа
ции. Создается целый веер дисциплин, способных сформировать ансамбль лич
ностных качеств.

Органическим звеном структуры горнозаводской школы являются ка
федры, интегрирующие в себе ряд дисциплинарно-предметных циклов: кафедра 
начального образования (цикл базового начального образования, цикл специ
ального начального образования, цикл технического и художественно
прикладного творчества, цикл дополнительного гуманитарного образования, 
цикл естественно-научного образования), кафедра педагогики и психологии 
(цикл «педагогики с включением раздела «педагогическое отечествоведение», 
цикл общей психологии и социальной психологии, цикл психологии творчест
ва, цикл развития эмоционально-поведенческой сферы личности); кафедра ес
тественно-научного образования (цикл физико-математический, цикл географо
экологический, цикл химико-биологический); кафедра гуманитарного образо
вания (цикл отечественной словесности, цикл иностранных языков, и др.); ка
федра технического и художественно-прикладного творчества (цикл декора
тивно-прикладного о творчества, цикл спортивно-технических дисциплин, цикл 
изобретательства и дизайна и др.).

Технология осуществления педагогического процесса. За основу бе
рутся три подхода к осуществлению образовательного процесса. Это культур
но-историческая теория Л.С. Выготского, теория развивающего обучения
В.В. Давыдова, концепция проблемного обучения М.И. Махмутова и философ
ско-психологическая гипотеза самоопределения человека в образовательном 
процессе.



Культурно-историческая теория Л.С. Выготского состоит из сле
дующих положений:

• основой психического развития человека является качественное изме
нение его социальной ситуации (или его деятельности);

• всеобщими моментами такого развития служат обучение и воспита
ние;

• психические новообразования, возникающие у человека, производны 
от интериоризации исходной формы его деятельности;

• исходная форма деятельности - ее развернутое выполнение во внеш
нем (социальном) плане;

• существенная роль в процессе интериоризации принадлежит различ
ным знаковым системам;

• важное значение в деятельности и сознании человека имеют его ин
теллект и эмоции, находящиеся во внутреннем единстве.

По Выготскому, развитие индивида осуществляется по следующей схе
ме: коллективная деятельность -  культура -  знаки -  индивидуальная деятель
ность -  индивидуальное сознание. Что дает это для реального педагогического 
процесса? В первую очередь вывод о том, что технология педагогического 
процесса должна строиться в соответствии с требованиями деятельностного 
подхода, выводящего успешность становления человека из включенности чело
века в различные виды деятельности. Причем, чем многообразней они будут, 
тем интенсивней происходит развитие личности. Из деятельностного подхода 
вытекает также ведущая роль обучения и воспитания. Оба эти следствия будут 
учитываться в ходе осуществления педагогического процесса в горнозаводской 
школе, где, во-первых, планируется большой набор дисциплин и кружков, во- 
вторых, одному из важнейших воспитательных средств -  техническому творче
ству отводится роль стимулятора развития детей с некоторыми особенностями 
развития. При этом учитывается и положение Выготского о первичности кол
лективной деятельности относительно индивидуального сознания: техническое 
творчество по своей направленности коллективно. Объект технического твор
чества, как правило, интегрирует в себе усилия нескольких людей. При этом 
школьный вариант технического творчества предусматривает участие в одном 
техническом проекте детей различных возрастов. Тем самым организуются 
разновозрастные творческие группы. Деятельность в этих группах помимо 
предметного результата имеет сверхрезультат в виде интегрального эффекта, 
получаемого от синтеза многих деятельностей. Такого рода интегральным эф
фектом являются и социально-интеллеюуально-психологические новообразо
вания, формируемые у ребят с особенностями развития. Надо иметь в виду что 
коллективный труд это не только выполнение совместных операций, но это еще 
и интеллектуальное сотворчество, эмоциональное общение.

Деятельностный подход обусловливает приоритет социальной детерми
нации в развитие человека. Такая методологическая установка позволяет ре
шать реабилитационно-педагогические задачи, корректировать некоторые при-
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родные аномалии, свойственные определенным группам детей. В связи с этим 
возникает необходимость использования бригадно-индивидуальных (бригадно
лабораторных) форм обучения, где индйвидуализованное обучение сочетается 
в нем с организацией работы в малых группах. Дети распределяются по груп
пам из четырех-пяти человек. При этом учитель старается подобрать группы 
так, чтобы их состав был максимально разнородным во всех отношениях -  воз
раста, пола, способностей, уровня развития и т.д.

Каждый ученик имеет план-задание, -  алгоритм своих действий:
а) ознакомление с составленным учителем руководством к проработке 

раздела, который посвящен овладению теми или иными умениями;
б) проработка серии рабочих, планов, каждый из которых посвящен ов

ладению отдельными навыками -  компонентами данного умения;
в) самостоятельная проверка овладения данным умением;
г) заключительный тест.
В конце недели идет подсчет бригадных показателей: «счет верных ре

зультатов» (сумма средних чисел верных ответов у всех членов бригады по 
всем тестам) и счет продвижения (среднее число учебных разделов, изученных 
каждым членом бригады, умноженное на десять). Сумма этих показателей со
ставляет общий счет бригады. Бригада, достигшая самого высокого рубежа по
лучает по итогам недели звание «супербригада»; менее высокий рубеж уста
навливается для звания «отличная бригада»; минимально приемлемый показа
тель соответствует званию «хорошая бригада».

Ежедневно учитель проводит небольшие (по 15 мин.) занятия индивиду
ально с небольшими группами (до 10 чел.), собирая из всех бригад тех учени
ков, которые прорабатывают одни и те же разделы программы; цель занятий -  
помощь при затруднениях и подготовка к изучению следующих разделов.

Сам характер учебной деятельности в «бригадах» содержит элемент 
взаимопомощи, взаимной поддержки детей, что особенно важно для слабых 
учеников, а также для детей с замедленными темпами развития. Опыт обучения 
по этой системе показал, что для слабоуспевающих детей особенно благотвор
ным оказывается влияние стимулирующей атмосферы доброжелательной под
держки со стороны сверстников в сочетании с возможностью проработать 
учебный план в собственном темпе. Отмечаются также положительные сдвиги 
в самооценке детей. В случаях включения в «бригаду» детей с задержками в 
развитии, в ходе обучения у них устанавливались хорошие межличностные от
ношения с другими детьми, заметно повышалась их успеваемость и самооцен
ка. Такие результаты свидетельствуют о плодотворности учета «человеческого 
фактора» в «технологическом» конструировании модели обучения.

Из деятельностного же подхода исходит необходимость использования 
технологического учебного процесса, основными чертами которого являются:

1. Учитель видит дидактическую цель организации учебной деятельно
сти, направленной на достижение четко очерченного, заранее описанного за
меряемого (тестируемого) результата.



2. Условия обучения трансформируются, подчиняясь требованиям дос
тижения запланированных учебных результатов: значительное внимание уде
ляется промежуточному тестированию, созданию и предъявлению учащимся 
альтернативных коррекционных учебных материалов; в числе видов учебной 
деятельности - совместная учебная работа в малых группах, взаимоконтроль, 
взаимопомощь.

3. Учебный материал препарирован в соответствии с четко фиксирован
ными учебными целями, разделен на обособленные фрагменты, предусмат
ривает альтернативные способы предъявления. Каждый фрагмент сопровож
дается тестом и коррекционными дополнениями.

4. Учебная деятельность ориентирована на достижение эталонных ре
зультатов. Этот ориентир не отменяет элемента занимательности, состязатель
ности и взаимопомощи.

5. Учебные результаты исчерпываются фиксированными предметными 
знаниями, умениями, конкретными решениями проблем и т.д.

Теория развивающего обучения В.В. Давыдова вытекает из сле
дующих положений:

Все понятия, конституирующие данный учебный предмет или его ос
новные разделы, должны усваиваться детьми путем рассмотрения условий их 
происхождения, благодаря которым они становятся необходимыми (т.е. поня
тия не даются как готовое знание).

Усвоение знаний общего и абстрактного характера предшествует зна
комству с более частными и конкретными знаниями, последние должны быть 
выведены из абстрактного, как из своей основы.

При изучении предметно-материальных источников понятий ученики 
прежде всего должны обнаружить генетически исходную, всеобщую связь, оп
ределяющую содержание и структуру всего объекта понятий (например для 
объекта всех понятий математики такой всеобщей связью является отношение 
величин).

Эту связь необходимо воспроизвести в особых предметных, графиче
ских или буквенных моделях, позволяющих изучать ее свойства «в чистом 
виде» (например, общие отношения величин дети могут изобразить в виде бук
венных формул, удобных для дальнейшего изучения свойств этих отношений; 
строение слова можно изобразить с помощью особых графических схем).

У школьника нужно специально сформировать такие предметные дей
ствия, посредством которых они могут в учебном материале выявить и в моде
лях воспроизвести существенную связь объекта, а затем изучить его свойства 
(например, для выявления связи, лежащей в основе понятий целых, дробных и 
действительных чисел, у детей необходимо сформировать особые действия по 
определению кратного отношения величин). 6. Учащиеся должны постепенно и 
своевременно переходить от предметных действий к их выполнению в умст
венном плане.



Представленные положения дидактики развивающего обучения имеют 
универсальный характер: они могут быть отнесены к различным дисциплинам 
и видам учебной деятельности. В частности это относится к изобразительному 
искусству. Так, по экспериментальной программе в 1 классе дети прежде всего 
начинают усваивать главное требование композиции как целостности. Это про
исходит путем обучения детей способам гармонизации цветов, т.е. через обуче
ние составлению и соединению разных по тону цветов, установлению между 
ними отношений и приведению этих отношений к единству на основе замысла 
рисунка (картины, мозаики, декоративной росписи и др.). При этом учащиеся 
последовательно усваивают такие действия, как соединение цветов, их пер
спективное обобщение и взаимодействие по признаку теплоходности. Эти дей
ствия, входящие в гармонизацию цветов, дают в результате то, что называется в 
живописи колоритом (композицией цветов).

Во II - III классах дети на уроках изобразительного искусства осваивают 
способы построения художественных форм на примерах композиционного рав
новесия (симметрия, ритм, свободное расположение), композиции динамиче
ских, пространственно-временных, а также эмоционально-смысловых отноше
ний между изображениями. В усвоении учениками общего способа художест
венно-изобразительной деятельности велика роль произведений мастеров жи
вописи, графики, скульптуры. Раскрывая художественные особенности этих 
произведений, ученики как бы проделывают вместе с художником весь путь 
создания картины, продвигаясь, однако, в обратной последовательности: от 
формы к замыслу картины. Благодаря этому у учащихся формируются «сен
сорные эталоны» отношений цвета, формы, ритма и образцы действий, с помо
щью которых строятся эти эталоны в процессе реализации замысла художника. 
Особенно велики здесь возможности произведений народного декоративно
прикладного искусства, так как истоки выразительности художественно
изобразительной формы исторически сложились именно в нем.

Теория развивающего обучения глубоко интегративна. Развивающее 
обучение и воспитание имеет дело с целостным ребенком, с его целостной дея
тельностью, воспроизводящей в индивиде общественно-выработанные потреб
ности, способности, знания и способы поведения.

В технологический инструментарий интегративно-целостного образова
ния включаются методы и способы проблемного обучения (М.М. Махмутов). 
Суть проблемного обучения состоит в том, что знания, умения и навыки не пе
редаются учащимся в готовом виде, а приобретаются ими в процессе самостоя
тельной учебно-познавательной деятельности. Ядром проблемного обучения 
является проблемная ситуация -  психическое состояние интеллектуального за
труднения, которое возникает у человека тогда, когда он в ситуации, решаемой 
им проблемы не может объяснить новый факт при помощи имеющихся знаний 
или способов действий и должен найти этот новый способ или новые доводы, с 
помощью которых можно будет решить проблему. Возможно выделение не
скольких типов проблемных ситуаций. Все они могут быть с успехом приме-
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нимы в условиях горнозаводской школы, синтезирующей в себе фундаменталь
ные составляющие общего и специального образования, в основу своей учебно
развивающей деятельности кладущей синтез репродуктивной и продуктивной 
деятельности. Назовем наиболее важные типы:

• проблемная ситуация вызывается противоречием между имеющимися 
знаниями и знаниями, которые возникают по ходу выполнения новых учебных 
задач;

• проблемные ситуации возникают тогда, когда имеет место противоре
чие между практически достигнутым результатом выполнения задания и отсут
ствием его теоретического обоснования;

• проблемные ситуации третьего типа отражают противоречие между 
устоявшимися представлениями и привычными условиями функционирования 
научного знания, с одной стороны, и новыми знаниями, - с другой. Представля
ется возможным использование в горнозаводской школе всех видов проблем
ного обучения: проблемно-диалогового, проблемно-задачного, проблемно
алгоритмического, проблемно-контекстного, проблемно-модельного, проблем
но-модульного, проблемно-компьютерного.

Задача образования состоит не только в сообщении знаний, но и в пре
вращении знаний в инструмент творческого освоения мира. Инструментализа
ция знаний -  процесс творческий. Творчество имплицитно заложено в самом 
процессе усвоения знаний: данные исследований свидетельствуют о том, что 
новые знания формируются не аддитивным путем (путем простого наложения 
новых знаний на уже имеющиеся), а через перестройку, переструктирование 
прежних знаний, отказ от неадекватных представлений, постановку новых во
просов, выдвижение гипотез.

Творчество -  это деятельность человека, включающая сознательную и 
бессознательную составляющие, целью которой является создание материаль
ных и духовных ценностей, обладающих объективной новизной и обществен
ной ценностью. В это определение входят: художественное творчество, музы
кальное, научное, техническое и др. В горнозаводской школе творчество и в 
первую очередь техническое творчество как вид творчества, целью которого 
является постановка новых, общественно значимых технических задач и созда
ние новых, общественно значимых технических решений - из дополнительного 
приложения к учебной деятельности превратится в составную часть этой дея
тельности. Техническое творчество становится ядром педагогического процес
са, тем солнцем, вокруг которого должны будут вращаться все другие компо
ненты педагогического процесса.

Развитие технического творчества учащихся требует:
а) закономерного, направленного и необратимого качественного изме

нения технической деятельности учащихся от низших форм, предполагающих 
овладение отдельными элементами процесса создания новых технических ре
шений, к высшей ее форме изобретательству;



б) закономерного, направленного и необратимого качественного изме
нения состава и структуры деятельности педагога по управлению и постепен
ному совершенствованию творческой деятельности учащихся;

в) совершенствования способностей учащихся к коллективному и инди
видуальному техническому творчеству.

Развитию творческого мышления способствует технология творческого 
обучения. Учащийся самостоятельно постигает ведущие понятия и идеи, а не 
получает их в готовом виде от учителя.

При изучении естественных наук надо создавать такие ситуации, кото
рые представляют учащимся возможность знакомиться с представлениями, 
понятиями и в то же время требуют от них самостоятельно устанавливать, об
наруживать эти понятия на предлагаемых примерах. Знакомство с естественно
научными представлениями должно включать альтернативные точки зрения, 
недостатки имеющихся объяснений, сомнения в достоверности выводов. Уча
щимся принадлежит ведущая роль в принятии решений о выборе способа рабо
ты с изучаемым материалом.

Материалы лабораторных работ побуждают учащихся выдвигать идеи, 
альтернативные тем, которые они изучают в классе. Учащиеся сталкиваются с 
новыми явлениями, представлениями, идеями в лабораторных опытах, прежде 
чем они будут изложены и изучены на уроке. В лабораторных опытах уча
щимся предоставляется возможность самостоятельно планировать свое иссле
дование, определять его аспекты, предполагать возможные результаты. Каж
дый учащийся самостоятельно изучает, описывает и интерпретирует те све
дения и наблюдения, которые он наравне со всеми получает в ходе учебного 
исследования.

Для изучения правила (или закона) учащихся следует познакомить с 
примерами, из которых это правило (или закон) можно вывести самостоятель
но, без его изложения учителем. Учащиеся подвергают сомнению принятые 
представления, идеи, правила, включают в поиск альтернативные интерпрета
ции, которые они самостоятельно формулируют, обосновывают и выражают в 
ясной форме.

Развитию творческих способностей будет способствовать использование 
модельно-игровых методов (анализ конкретных ситуаций, решение практиче
ских задач, деловые игры, методы «круглого стола», индивидуальные и коллек
тивные практикумы, метод «мозгового штурма»). В особенности нам представ
ляется продуктивным последний метод. В ходе осуществления «мозгового 
штурма» происходит интеграция всех сущностных сил человека, гармонично 
сочетаются интуитивные и логические методы познания, индивидуальные и 
коллективные формы его проявления. Результат «мозгового штурма» - это про
явление коллективного разума, «пропущенного» сквозь сито индивидуального 
сознания.



2.5.3. Стратегия формирования содержания 
интегративно-целостного образования в горнозаводской 
школе

Предлагаются следующие составляющие стратегии формирования со
держания интегративно-целостного содержания образования в горнозаводской 
школе.

1. Интегративно-целостная направленность содержания образова
ния. Содержание образования должно служить целям формирования представ
лений о мире как о едином организме, в котором наблюдается как специализа
ция частей, так и функциональная взаимозависимость между ними, единство 
макро-и микросоставляющих, находящихся в состоянии синергетического 
взаимодействия.

2. Антропосоциоцентристская направленность содержания образо
вания: развитие субъекта познания, любви к истине, гибкости мышления; воо
ружение знаниями, умениями и навыками с позиции-принципа целостности; 
забота об укреплении духовно-душевного и физического здоровья человека; 
гармоническое развитие личности, понимаемое как равноценное развитие спор
тивных, ремесленных, социальных, художественных, интеллектуальных и эти
ческих способностей; формирование позитивной социальной открытости и го
товности к участию в создании справедливого общества; подготовка к жизни в 
гармонии с природой, развитие активности. В то же время нельзя не согласить
ся с мнением, согласно которому, центральной ценностью воспитания должна 
быть не эмансипация личности, к которой многие стремятся, а воспитание у 
подрастающего поколения «жизнеспособности», которая, будучи интегральным 
качеством, включает в себя формирование многоплановых навыков приспособ
ления к современной жизни -  доверия к миру, смысла жизни, воспитания воли, 
жизнерадостности, готовности к самосохранению путем самодисциплины и 
мобилизации личностных сил (В. Брецинка).

3. Полифоническая направленность содержания образования обу
словливает представленность в нем «веера» разнокачественных дисциплин и 
видов деятельности, детерминирующих развитие «ансамбля» качеств человека 
как личности и члена того или иного сообщества. Это обусловливает потреб
ность в курсах и видах учебной деятельности по выбору. В то же время свобода 
выбора должна быть ограничена необходимым набором обязательных дисцип
лин, без которых изучение курсов (видов деятельности) не будет эффективным. 
В частности содержание педагогического процесса должно строится в соответ
ствии с его сущностью, заданностью на воспитание и развитие человека, а не на 
выпуск определенного вида продукции: педагогика -  область производства са
мого человека, а не средств его существования. Производственная деятельность 
должна стать частью учебной деятельности, а не наоборот. Вместе с тем нельзя 
забывать о воспитательном воздействии производительного труда.



4. Мотивационно-ориентировочная направленность содержания об
разования. Это требование конкретизирует предшествующее в том отношении, 
что учащимся должна быть представлена возможность выбора не только дис
циплин и видов учебной деятельности, но и своей будущей профессии, которая 
вызывает у него больший интерес, близка к его наклонностям и способностям. 
Кроме тога, мотивационно-ориентировочная направленность содержания обра
зования предполагает необходимость разработки адекватных критериев оценки 
и самооценки человека как при выборе будущей профессии, так и при выборе 
дополнительных курсов и видов учебно-творческой деятельности. Надо пом
нить: тесты идентифицируют отдельные личностные качества, но не саму лич
ность, которая, как известно, не состоит из суммы своих качеств, а является не
аддитивным целым. Дифференциация и индивидуализация не самоцель, а лишь 
средство развития личности. Искусственное сегрегирование и селектирование 
так же опасны, как и необдуманное ранжирование всех под одну гребенку.

5. Общеобразовательно-профессиональная направленность содер
жания образования означает синтез двух основных образовательных ступеней 
-  общего и профессионального, ведущий к фундаментализации образования. 
Имеющиеся подходы к их сближению ограничиваются, как правило, профес
сионально-общеобразовательным параллелизмом, иногда дуализмом (немецкая 
дуальная система) или же редукцией одной ступени к другой: в общеобразова
тельной школе происходит редукция профессионального образования к обще
му, в ПУ -  общего образования к специальному. Интегративно-целостный под
ход обусловливает необходимость во взаимопроникновении этих степеней. 
Путь к этому взаимопроникновению пролегает через сращивание в педагогиче
ском процессе общеполитехнического и профессионально-политехнического 
обучения, взятых в единстве, с общеобразовательно-специальной подготовкой, 
также объединенных в органическое целое. Чтобы достичь указанного синтеза 
необходимо, представить в содержании образования всю образовательную пи
рамиду: общее образование, общее политехническое образование, профессио
нально-политехническое образование, специальное образование. Здесь должен 
быть использован принцип широкой базы, которая успешно использовался в 
деятельности горнозаводских школ Урала.

Требования к личности и деятельности педагога горнозаводской 
ш колы интегрального профиля. Педагог «интегрального профиля» способен 
органически сочетать в своей деятельности все виды профессионально
педагогической компетенции:

• коммуникативно-педагогическую -  подготовленность к профессио
нально-педагогическому общению с учащимися, коллегами, родителями;

• организационно-педагогическую -  способность к управлению педаго
гическим процессом;

• проектировочно-педагогическую -  умение моделировать, проектиро
вать, конструировать педагогический процесс;



• эколого-педагогическую -  умение адекватно оценивать уровень собст
венных профессионально-педагогических возможностей, собственной подго
товлен ности, а также готовности к самоусовершенствованию, саморазвитию, 
саморефлексии;.

• эмпатико-педагогическую -  способность понимать внутренний мир 
другого человека (когнитивная сторона эмпатии) и способность проникать в его 
чувства, откликаться на них, сопереживать с другим человеком (эмоциональная 
сторона эмпатии);

• суггестивно-педагогическую -  способность к педагогическому внуше
нию и рефлексивному управлению;

• симультанно-педагогическую умение одновременно выполнять раз
личные виды педагогической деятельности;

• динамико-педагогическую -  способность выбирать разнообразные ме
тоды и приемы управления деятельностью учащихся;

• лабильно-педагогическую -  способность педагога владеть собой;
• психолого-педагогическую -  подготовленность к творческому выпол

нению образовательно-воспитательных задач с учетом индивидуально
психологических и половозрастных особенностей учащихся;

• специально-предметную -  владение знаниями, умениями и навыками, 
необходимыми для передачи развивающейся личности.

Помимо специфических профессионально-педагогических компетенций 
педагог призван обладать рядом общепрофессиональных компетенций: соци
ально-гуманитарной, понимаемой как интегральная характеристика граждан
ской, личностной и психофизиологической зрелости человека; общетрудовой -  
владение общетрудовыми навыками; общенаучной -  наличие определенного 
уровня образованности в области естественных, общественных и общетехниче
ских дисциплин.

Исходя из выше приведенного, обозначим ряд функций педагога:
• образовательно-воспитательную, связанную с решением задач по обу

чению и воспитанию учащихся;
• производственно-техническую, направленную на налаживание педаго

гом производственно технической деятельности в ходе осуществления учебно
производственного процесса;

• проектировочно-конструктивную, связанную с проектированием и 
конструированием структуры и содержания обучения учащихся;

• диагностике-прогностическую, обеспечивающую научно
обоснованный анализ возможностей и особенностей учащихся в усвоении тех 
или иных ценностей в той или иной области человеческой деятельности и 
предвидение ближайших, средних и далеких перспектив развития учащихся;

• мотивационно-стимулирующую, выражаемую в деятельности педагога 
в воспитании профессиональных потребностей и интересов;



• патронажную (социально-педагогическую), связанную с деятельно
стью педагога по оказанию учащимся духовно-нравственной, морально
психологической и финансово-материальной поддержки с привлечением раз
личных фондов социального милосердия;

• интегративно-координирующую (социокультурную), обусловливаю
щую координацию и интеграцию деятельности педагогического коллектива, 
семьи и общественности по воспитанию и обучению учащихся группы.



Послесловие

Горнозаводские школы являются составной частью русской педагогиче
ской культуры. Им свойственны такие её показатели, как фундаментальность, 
социально-средовая направленность, открытость духовность, демократичность, 
многопрофильность, непрерывность, открытость. Горнозаводские школы вне
сли неоценимый вклад в развитие русской общеобразовательной и профессио
нальной школы, русской технической и духовной культуры. В них «обкатыва
лись» самые совершенные технологии организации педагогического процесса. 
Впервые в отечественной и мировой практике обучение грамоте, математике и 
другим общеобразовательным дисциплинам тесно увязывалось с освоением 
учащимися технологии заводского производства и непосредственным их уча
стием в производственной деятельности предприятий. В горнозаводских шко
лах накоплен опыт «специализации» таких предметов, как физика и химия. Од
новременно с этим на практических занятиях широко использовались теорети
ческие сведения из этих дисциплин. Образовывался неповторимый синтез тео
рии и практики. Вполне справедливо мнение исследователей о том, что горно
заводские школы были совершенно новым, самобытным типом профессио
нальных учебных заведений, которых не знали прежде ни Россия, ни Запад. В 
Европе не было еще специальных школ, где теоретическое обучение дополня
лось бы работой учеников на производстве. «Это, несомненно, являлось нов
шеством для начала XVIII столетия не только в России, но и для европейских 
стран» [178].

Горнозаводские школы -  целостная, открытая динамическая образова
тельно-производственная социокультурная система духовного, гуманитарно
поведенческого, образовательного, интеллектуального, творческого и профес
сионального развития человека. Она способствовала привитию воспитанникам 
чувства высочайшей ответственности за выполнение своего профессионально
го долга как служения Отчизне, Родине, России. Выпускники горнозаводских 
школ составляли костяк специалистов, прославивших на весь мир металлурги
ческую промышленность Урала. Даже иностранцы, которые, в отличие от нас, 
не очень-то любят афишировать превосходство других, до конца XV111 столе
тия признавали уральские древесно-угольные домны крупнейшими и лучшими 
в Европе. Имелись все основания для русского горного инженера Николая 
Штейнфельда заявить на исходе XIX в., что в течение 200 лет вся Россия пахала 
и жала, ковала, копала и рубила изделиями его заводов. Она носила на груди 
кресты из уральской меди, ездила на уральских осях, стреляла из ружей ураль
ской стали, пекла блины на уральских сковородах, бренчала уральскими пята
ками в кармане. Урал удовлетворял потребности всего русского народа в дан
ной продукции [58]. Во многом это было обусловлено высоким уровнем подго
товки уральских мастеров в горнозаводских школах, из которых в ХХ-м столе
тии выросла современная российская система горнозаводского образования, за



нимающая одно из первых мест в мире по качеству подготовки специалистов. 
Это дало право С.В. Колпакову, президенту Международного союза металлур
гов, возвести в ранг наших «национальных особенностей» наличие в россий
ской металлургии высококвалифицированных кадров рабочих и специалистов, 
неоднократно доказывавших свои высокие качества и компетентность в раз
работке и реализации самых крупномасштабных проектов в стране и за ру
бежом [134, с. 17].

Одной из интегральных особенностей горнозаводских школ является их 
социально-средовая направленность -  ориентированность на воспитание чело
века и гражданина, адаптированного к условиям жизни в определенном обще
стве и государстве, путем усвоения необходимых для этого духовных и мо
ральных ценностей, принятых в данном обществе и государстве. Горнозавод
ские школы были многосословными учебными заведениями, где решались за
дачи социального партнерства и социальной мобильности. Состав их учащихся 
достаточно полно отражал социальную структуру русского общества того вре
мени. Горнозаводские школы сами способствовали формированию этой струк
туры -  становлению грамотного высококвалифицированного слоя рабочих и 
техников как определенного социально-группового слоя общества. Квалифици
рованные рабочие и техники, подготовленные в горнозаводских школах, стали 
качественно новым явлением в социально-профессиональной структуре русско
го общества того времени. Они знаменовали собой уже не индивидуальные, не 
групповые формы трудовой деятельности, не ручное мануфактурное производ
ство, а являлись важнейшими агентами крупного машинного производства. 
Горнозаводские школы были предельно открыты запросам производства, обще
ства, государства, человека. Воспитательная система горнозаводских школ со
действовала формированию духовно, социально и профессионально дееспо
собной личности, а во многих случаях и пассионарной личности — энергичной, 
страстной, деятельностной личности, способной к сверхнапряжениям для дос
тижения поставленной цели. Результатом совокупной деятельности горноза
водских школ, производственного и социального окружения явилось создание 
социокультурной инфраструктуры российского общества в условиях промыш
ленного Урала.

Уроки деятельности горнозаводских школ.
Урок первый. Современное профессиональное образование может ус

пешно решать свои задачи лишь при условии самой широкой интеграции обра
зования и производства, охватывающей весь комплекс отношений образова
тельных учреждений и производственных предприятий. Они должны стать со
участниками единого образовательно-производственного процесса. Отношения 
образования и производства не должны напоминать дорогу с односторонним 
движением: не только образование должно быть открыто производству и рын
ку, о чем сегодня много говорят, но и последние должны быть открыты образо
ванию. Для этого необходимо поднять планку сотрудничества до уровня со



творчества, чему в немалой степени будет способствовать введение общей ор
ганизационно-управленческой линии в части решения производственно
педагогических проблем на всех этапах профессионального становления лич
ности -  оптации, профессиональной подготовки, профессиональной адаптации, 
даже профессионализации и профессионального мастерства (участие учебного 
заведения в процессе дополнительного образования своих бывших выпускни
ков). Тем самым, во многом будет решена проблема так называемых базовых 
предприятий в новых условиях.

Урок второй. Отношения между образованием и производством -  глу
боко диалектический процесс, учитывающий баланс интересов обеих сторон. 
Исходя из того, что образование есть целостный процесс воспитания и обуче
ния в интересах человека, общества, государства, можно предположить необ
ходимость признания в качестве четырех главных приоритетов образователь
но-производственной политики человека, общества, государства и производст
ва. Исходной целью и конечным результатом данной политики должен стать 
человек, взятый в богатстве всех своих связей и отношений. Убери человека из 
этого звена, все остальное потеряет смысл. Общество, государство и произ
водство существуют и «работают» во имя человека и для человека. В то же 
время и человек зависим от них. Без них его существование также невозможно. 
В связи с чем имеется настоятельная потребность в человеке-профессионале, 
способном нести на себе груз ответственности за себя, общество, государство и 
производство. Для этого, как свидетельствует опыт горнозаводских школ, про
цесс усвоения профессии должен осуществляться на основе метода широкой 
базы: профессиональная подготовка должна включать в себя три важнейших 
составляющих человеческого роста -  образование в самом широком его пони
мании как процесса воспитания и обучения человека, его социализацию и про
фессионализацию. В результате стержневой задачей профессионального обра
зования становится максимальное раскрытие («раскрутка») духовного, нравст
венного, интеллектуального и психомоторног о потенциала человека, формиро
вание у него метакачеств с широким диапазоном действия, ядро которых со
ставляет социально-духовная компетенция.

Урок третий. Опыт горнозаводских школ учит, что одной из ведущих 
задач современных образовательно-производственных комплексов должно 
стать создание профессиональных кланов, профессиональных династий. Это 
очень значимо для нашего времени, когда, например, предприниматель может 
заявить, что ему все равно, каких рабочих нанимать -  своих или чужеземцев. 
Вероятность получения сиюминутной выгоды от использования готовых 
закордонных кадров достаточно высока. Это так. Но для перспективного 
развития сложного современного производства, такой путь бесперспективен. 
Пришлые кадры, даже высококвалифицированные, могут играть лишь 
вспомогательную роль и не способны решать фундаментальные проблемы 
производства. Они временщики по сути своей, что резко затрудняет процесс



создания производственных и профессиональных традиций. В известном 
смысле можно говорить об их ненадежности, в том смысле, какой мы обычно 
имеем в виду, когда говорим о наемной армии.

Урок четвертый. Анализ опыта подготовки кадров в горнозаводских 
школах Урала для российской промышленности позволяет также высказать 
следующие суждении. Нам иногда надо напоминать себе: самые мощные в 
мире ракеты, самолёты, подводные лодки строили у нас не наемные иноземные 
«гастарбайтеры», а наши доморощенные специалисты -  русские, татары, 
чуваши и др. Что интересно: наше образовательное сообщество не ведало 
толком ни о компетентностном подходе, ни об инновационных педагогических 
технологиях. Просто выпускники наших образовательных учреждений 
становились компетентными профессионалами, которым по-плечу было 
создание технических систем самого высокого уровня инновационности. Это 
позволяет некоторым из этих систем до сих пор достойно конкурировать с 
самыми новейшими военными разработками самых развитых и самых 
«цивилизованных» стран. Нынешним предпринимателям и руководителям 
нелишне помнить слова одного из представителей великого «железного» 
демидовского рода Никиты Акинфиевича Демидова о том, что воспитанные и 
ученые люди (имеются в виду люди, подготовленные в горнозаводских школах) 
есть душа заводская. В наше время, когда экономисты заявляют о том, что 
страна находится на пороге деиндустриализации (А. Шохин), можно с 
достаточным основанием утверждать также, что страна стоит на пороге 
дескулизации. Эти процессы взаимообусловлены и являются во многом плодом 
политики государства. До сих пор в его деятельности преобладает 
репродуктивно-разрушительная сторона. В то время как продуктивно
конструктивная сторона проявляет себя пока еще робко. Не спасают положение 
и бесконечные призывы к инновационной деятельности. Скорей всего они как 
раз уводят в сторону от решения реальных дел. Как когда-то беззаветно 
уповали на силу социалистических идей, так в наши дни мы почти всерьез 
уверились в том, что инновационные идеи сами по себе обладают некой 
чудодейственной силой и стоит лишь их провозгласить и «внедрить», как они 
принесут золотые плоды. Подлинно инновационными явились бы шаги 
государства в сторону сущностного решения проблем, основанного на 
всестороннем учете глубинных потребностей, отношений и законов, 
свойственных действительности, в рамках которой они разрешаются. 
Например, настала пора серьезного анализа и реального удовлетворения 
материальных потребностей образования. Возводить полумифические проекты 
инновационного образования, конечно, легче, чем выстраивать систему 
реального нормального образования. Будничная, черновая работа для нас 
всегда была камнем преткновения. Нас всегда тянуло и до сих пор тянет на 
героические (в современном понимании -  инновационные) свершения. Но 
дальнейшее неумное увлечение такими прожектами весьма дорого может



обойтись и образованию, и экономике. Когда-то A.C. Макаренко писал, что 
нельзя воспитывать ребенка, предварительно не накормив его, не обеспечив 
чистой постелью и бельем. Сегодня мы должны сказать: капитализация 
результатов образования невозможна без создания достойных экономических 
условий его существования.

Наверное, пришло время, когда одной из задач образования должно 
стать просчитывание экономических и кадровых («человекофакторных») 
последствий наших бесконечных педагогических реформ и модернизаций. Не 
плохо бы знать, какова их цена. Например, требует серьезного анализа такое 
последствие макропедагогических пертурбаций, как страшная нехватка 
качественных промышленных кадров. Хотя, возможно, эти пертурбации 
принесли определенные дивиденды, которые могут проявить себя 
впоследствии. Но и это надо просчитать. Стоило бы просчитать также, во 
сколько обойдется наше вхождение в Болонский процесс: рынок любит счет. 
Если игра стоит свеч, то стоит играть, если нет, то, видимо, надо подумать, о 
корректировке образовательного курса, чтобы мы не сказали через некоторое 
время: хотели как лучше, получилось как всегда. В контексте сказанного 
интересен опыт Великобритании, которая «входит» в «большую» Европу по 
отдельным направлениям. Здесь же приходит на память мысль Ж. Пиаже о 
возможности интеграции не в целом, а по отдельным линиям взаимодействия. 
Это хорошая методологическая подсказка, позволяющая нам «входить» в 
Болонский процесс по каким-то отдельным направлениям, а не оптом. В общем, 
назрела необходимость создания (возможно в рамках экономики образования) 
макропедагогики, предметом которой стало бы исследование природы и 
прогнозирование последствий крупномасштабных образовательных 
трансформаций. Ввиду того, что эти последствия влияют непосредственно на 
макроэкономические показатели (национальное богатство, валовой 
национальный продукт и т.д. -  вспомним: понятие «фонд образования» по 
своему экономическому содержанию сопоставимо с основными 
производственными фондами, а само образование можно рассматривать как 
производство основного капитала), то можно предположить тесную 
координацию макропедагогики и макроэкономики.

Урок пятый. Опыт деятельности горнозаводских школ свидетельствует 
о незаменимой роли государственного управления в области регулирования от
ношений образования с производством, со всеми составляющими социокуль
турного окружения. Сегодня нередко можно услышать рассуждения на тему 
«Избыточное присутствие государства». Проблема эта простая и одновременно 
сложная.

Простая потому, что в принципе избыточного присутствия государства 
не бывает. Даже в том случае, когда государство дистанцируется от какой-либо 
общественно значимой деятельности, всё равно мы не можем сказать, что госу
дарство здесь не причём. Дистанцирование -  это тоже плод определенной по



литики государства. Государство везде и всюду присутствует тотально. К го
сударству применимы слова У. Черчилля о демократии. Несколько переиначив 
их, скажем: государство -  не идеальное изобретение человечества, но лучшего 
человечество пока не придумало. Г осударство -  абсолютная система правления, 
которая пронизывает все подструктуры общественного организма. Другой во
прос -  как государство присутствует? В какой форме? Непосредственно, опо
средованно, латентно или явно и т. д.? Это вопросы социальной инженерии.

Сложной эта проблема является потому, что понятие «избыточное при
сутствие государства» не так-то легко поддается определению, оно глубоко 
противоречиво. Например, излишнее бюрократическое рвение представителей 
государства можно охарактеризовать и как пример «избыточного присутствия 
государства» и как пример отсутствия этого присутствия, в том смысле, что го
сударственное управление подменятся бюрократическим крючкотворством. И 
уж совсем антигосударственным, не имеющим никакого отношения к «избы
точному присутствию государства», является бюрократическое излишествова- 
ние , направленное на получение «государевыми слугами» незаконной прибыли 
от своей деятельности. Здесь имеем дело с бюрократической избыточностью и 
вместе с тем с недостаточным присутствием подлинного государственного 
управления. Так что, если уж признаем на уровне практики возможность «из
быточного присутствия государства» (хотя, повторимся, в принципе его не бы
вает), то для начала надо хотя бы отличать «избыточное присутствие государ
ства» от «избыточного присутствия бюрократии». А для этого, снова же для на
чала, нужно хотя бы сократить раздувшийся государственный аппарат. Абст
рактное же декларирование необходимости борьбы с «избыточным присутстви
ем государства» может спровоцировать процессы, ведущие к анархизации об
щества, размыванию в нём морально-правовых механизмов управления и само
управления, к созданию атмосферы недоверия к госорганам, личной беззащит
ности человека.

Следует отметить, что в России идеи анархии и разгосударствления 
имеют длинную историю. Разинщина и Пугачёвщина, Бакунин и Махно, ком
мунистические идеи отмирания государства и сегодняшние идеи разгосударст
вления -  звенья одной цепи. Несмотря на все их идеологические различия. 
Вместе с тем российский опыт свидетельствует об огромной роли государст
венного управления в развитии нашего общества на всех этапах его развития, 
независимо от господствующего в нём строя. В полной мере это относится к 
развитию образования, в том числе, а может быть даже в особенности, к разви
тию горнозаводских школ. Их опыт учит: государству при решении важных об
разовательных проблем не стоит уподобляться персонажу известного выраже
ния: моя хата с краю, ничего не знаю. В особенности это касается отношений 
образования и производства, образования и социокультурной среды, опреде
ляющих, по сути, весь ход развития общества. Анализ данного опьгга позволяет 
сделать вывод о том, что государственная политика в области образования в



современных условиях может успешно осуществляться посредством различ
ных механизмов государственного сопровождения образовательной сферы: 
созданием стабильной законодательной и правовой базы; бюджетным финан
сированием и контролем над целевым использованием выделяемых государст
вом средств; организацией системы управления качеством; государственным 
протекционизмом. Государство способно выполнять также, если так можно вы
разиться, функции третейского судьи. Например, это касается проблемы инте
грации образования и производства.

К сожалению, в нынешних условиях, когда разгосударствление стало, 
чуть ли ни приоритетным направлением деятельности государства, ждать пози
тивных действий с его стороны в части развития образования в целом, оптими
зации его отношений с производством и средой, в ближайшее время вряд ли 
приходится. Необходимо учитывать и существование психолого
идеологическом клише, основанном на антропоморфнизации рынка: рынок 
«сам» все решит, направит, урегулирует и т.д. и т.п. Последние события в ми
ровой экономике, возможно, помогут нам наконец-то понять, что «свободный 
рынок» нуждается в управлении ничуть не меньше, чем государственный сек
тор экономики. Сколько государств, сколько правительств, сколько чиновников 
«цивилизованного» и «нецивилизованного» мира вот уже несколько недель 
только и занимаются вопросами управления «свободным рынком». Он стал не 
просто предметом государственного регулирования, а приоритетным предме
том государственного управления.

В качестве главных выводов укажем на три обстоятельства:
1. Уникальность горнозаводских школ состоит в том, что они создава

лись не по чужеземным образцам, как зачастую у нас бывало и бывает в сфере 
образования, «не из подражания к кому-нибудь, а вызвались требованиями 
времени, согласно с его духом» (В.Я. Стоюнин). Более того, они сами стали об
разцами для подражания.

2. Горнозаводские школы не только отражали своеобразие окружающей 
социокультурной среды, в широком понимании включающей в себя и произ
водственные составляющие, но и сами активно участвовали в создании этой 
среды. Говоря иначе, в деятельности горнозаводских школ утверждался прин
цип опережающей роли образования в развитии общества. Радикальным выра
жением данного принципа является идея Дж. Дьюи: школьное сообщество -  
модель будущего общества.

3. Конечным «продуктом» деятельности горнозаводских школ стало 
создание на Урале социокультурной среды, позволившей ему стать органиче
ской частью единого национального целого -  Российског о государства.
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