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1. Идеи Просвещения и их влияние на педагогику

XVII столетие – время перемен, ломки отживших свой век социально-экономических и политических порядков, время изменения нравственных и эстетических, философских и научных традиций. Во второй половине XVII столетия в Западной Европе начинает формироваться индустриальное общество. Дидактические принципы несут в себе изменения, продиктованные социокультурными условиями. 

Просвещение — это мощное духовное движение в культурной жизни Европы конца XVII—XVIII вв., в котором утверждался культ разума и науки в противовес официальной религии, идеал государства и общества, основанный на свободе и «естественном равенстве» людей, отвергавший абсолютистское государство и сословные привилегии. Преодоление социальных зол связывалось с распространением просвещения, научных знаний, воспитанием «новой породы» людей. В общественном сознании эпохи Просвещения утверждались новые жизнесмыслы, отражавшие новые отношения к Богу, миру природы, человеку, общественным институтам и т.д. Новая форма религиозных верований — деизм, исходила из признания Бога как «первопричины» мира и его неучастия в дальнейшем движении мироздания. Человек оставался один на один с миром и должен был искать новые точки опоры в своей жизнедеятельности. Тем более, что ставились под сомнение (из-за недоказуемости) и существование Бога, и бессмертие души, а вера и нравственность объявлялись «счастливым изобретением мудрецов». Развитие естественных наук и их прикладного применения лишало природу былого одухотворения, превращало в объект преобразовательской деятельности. Прагматизм вторгался и в сферу человеческих отношений. Истоки государства усматривались в заключении во времена естественного существования людей «общественного договора». Идеалом Просвещения стало государство, основанное на естественном равенстве, разуме и справедливости.

Идеология Просвещения не была «однородной», каждая европейская страна привносила в это духовное течение своё видение мира, человека, прошлого, настоящего и будущего. Но общими оставались крайнее неприятие абсолютистского государства, сословных привилегий, официальной религии; культ разума и науки, вера в «вечный прогресс»; требования свободы личности, равенства и «естественных прав человека»; огромный интерес к человеку и возможностям его совершенствования в духе новых идей.

В ряду просветителей, ставивших вопросы воспитания, выступавших с проектами образования детей и молодёжи, особое место принадлежит Д. Локку и Ж.-Ж. Руссо. Английский философ создавал «практическую педагогику», опираясь на эмпирическое знание: в качестве «руководителя» домашнего воспитания внука лорда Шефтсбери он вёл каждодневные наблюдения и записи о развитии мальчика, об условиях, благоприятствовавших развитию, о педагогических средствах и их эффективности. Его книга «Мысли о воспитании» (1693) стала поистине руководством для гувернёров.

Книга француза Руссо «Эмиль, или О воспитании» (1762) — плод размышлений философа о будущем обществе счастливого и свободного человечества, о воспитании человека, способного жить в соответствии с ценностями такого общества: человек, жизнь, свобода, равенство, труд, разум. Философско-педагогический трактат Руссо вдохновлял и «Робеспьеров» французской революции, и великого Канта, и юношу Песталоцци, мечтавшего помочь народу подняться из нищеты и невежества. И хотя Руссо не имел в замысле книги педагогических намерений, кроме «помешать злу, которое совершалось в области воспитания», именно ему обязана Европа переворотом во взглядах на воспитание. Таково было мнение многих выдающихся деятелей Просвещения (Гёте, Кант, Радищев). И хотя Руссо в своём философском трактате не имел намерений создать «естественное евангелие воспитания», его книга уже современниками воспринималась как новая педагогическая философия, стимулировала поиски адекватных идеям «Эмиля» педагогических решений.

Руссо в известной мере — преемник Локка. В то же время это во многом «полярные» педагогические теории, как полярны и те .традиции в европейской культуре, носителями которых были эти философы. Локк стоял у истоков рационализма, доминирующего метода эпохи Просвещения, с его культом разума, «здравого смысла», практицизма. Руссо, с его вопросами о смысле, цели, ценности жизни, с его вниманием к чувству, инстинкту, непосредственному переживанию, созерцанию, интуиции, творчеству, — носитель ценностно-рационального сознания, по сути, — предтеча «философии жизни».

2. Анализ философских оснований дидактической концепции Д. Локка

Английский мыслитель сконструировал педагогическую концепцию, в которой осмысливаются эталоны и нормы социализации человека зарождающегося индустриального общества Европы. Проблемы обучения Д. Локк связывает в первую очередь с происходящими социальными переменами. Обучение представлено в его произведениях, «Мысли о воспитании», «О том, что читать и изучать джентльмену», «Об управлении разумом», как процесс, ведущий человека от «природности», «живости» к социальности.

В педагогическую концепцию Д. Локка в качестве её философских оснований входят его гносеологические идеи, антропологические установки, этические принципы, социальные нормы. Государственно-правовая теория Д. Локка оказывается философско-концептуальным построением, отражённым в его педагогических произведениях. «Естественное право», как система теоретических постулатов объясняет государственно-правовой порядок. Это декларация «неотчуждаемых прав», совокупность которых мыслится Д. Локком как основной закон вновь учреждаемого общественного строя.

В «Двух трактатах о государственном правлении» сформулированы три основных права личности, которые индивиды признают друг за другом в «естественном состоянии» и которые должны быть гарантированны государством: это право на жизнь, свободу, собственность. 
Тройственная правовая формула Д. Локка вошла впоследствии во многие раннебуржуазные конституции государств Западной Европы, явившись основой, из которой развивалось затем более дифференцированное содержание «прав человека и гражданина». В «Двух трактатах о государственном правлении» представлена новая шкала ценностей, к которым предстояло приобщать человека в процессе обучения.

В историю философии Д. Локк вошёл и как основоположник эмпирико-материалистической теории познания Нового времени. Отвергая наличие врождённых знаний Д. Локк не отрицал врождённости потребностей, аффектов, в том числе и таких, которые позднее стали называть инстинктами. Не отрицал Д. Локк и некоторых врождённых особенностей поведения. Д. Локком проведено исследование познавательных способностей человеческого разума и методов, которыми ум достигает знания.

Суждения о врождённости знаний Д. Локк считает противоречащими опыту и здравому смыслу. «В памяти нет врождённых идей, к этому я прибавляю, что, если врождённые идеи, идеи в душе, о которых она на самом деле не думает, они должны быть запечатлены и оттуда извлечены при помощи воспоминания» [104. с.146]. На опыте, утверждает Д. Локк, основаны все наши знания. Под опытом подразумевается всё, что воздействует на сознание человека, усваивается на протяжении его жизни. До приобретения опыта сознание остаётся «пустой комнатой» (empty cabinet), «чистой доской» (tabula rasa). Большая часть опыта – ощущения, вызванные воздействием предметов и явлений внешнего мира, они составляют начало знания. 

Обучение рассматривается как возможность формирования мыслительных способностей детей, как способ активизации их умственной деятельности. Обучение позволяет «внести в ум тот ясный свет, который должен вести к знанию и истине» [105. с.223].

Задачи, стоящие перед обучением, трактуются Д. Локком в широком философском и социальном контексте, в контексте взаимодействия гражданина, как индивидуальности, и общества. Английский мыслитель, выставляя на первый план индивидуальность, рассматривает обучение и как способ подготовки активного делового целеустремлённого человека, джентльмена, приносящего пользу обществу, способного добиваться успеха в обществе.

Д. Локк – один из первых мыслителей, поставивших вопрос об индивидуальных особенностях обучаемого, об «обучаемости». Она рассматривается не только в контексте индивидуальных умственных возможностей, но определяется и социальными условиями жизни каждого человека. Во второй половине XVIII столетия этот вопрос вызвал бурное обсуждение не только среди философов, но и среди педагогов (например, в произведениях И. Г. Песталоцци). 

Сквозной идеей в педагогической концепции Д. Локка проведен и принцип естественного, природного равенства людей. Каждый рождается со способностями, «позволяющими делать почти все, − во всяком случае, эти способности таковы, что могут повести нас дальше, чем можно себе легко представить; но только упражнение этих сил может сообщать нам умение и искусство в чем-либо вести нас к совершенству». 

Различия, наблюдаемые в разуме людей, достигших зрелого возраста, Д. Локк объясняет приобретенными в течение жизни привычками. Человек становится таким, каким его сформировали. Анализируя положение различных социальных групп в обществе, Д. Локк пишет, что причина неравенства в прилежании каждого. Постепенное развитие способностей и задатков, в том числе и трудолюбия, становится предпосылкой различных индивидуальных перспектив.
Влияние социальных условий – одна из причин различного развития способностей. В каждой из социальных групп действуют свои правила и обычаи. 

Не получивших должного светского образования Д. Локк называет «испорченными», он подчёркивает: лишь разумность, качество обретаемое в процессе обучения, делает человека не только внешне изящным и привлекательным, но и способным к принятию решений. Такой человек легко адаптируется в социальной среде, занимающейся интеллектуальной деятельностью. Занятия науками определены Д. Локком для людей состоятельных, пользующихся довольствием, имеющих досуг.

Обучение выступает и как средство развития гражданских и нравственных качеств личности. Д. Локк пишет, что формирование гражданских добродетелей, в первую очередь самодисциплины, поможет юному человеку разумно управлять собой в различных житейских ситуациях, добиваться господства разума над чувствами. 

Нравственные нормы должны стать не чем-то внешним, а личностными качествами молодого человека. [106. с.524]. Активная личность, наполненная оптимизмом, как составляющая общества – одна из сквозных проблем, рассматриваемых Д. Локком. Он кладёт в основу своих рассуждений, с одной стороны – представление о человеке, как о моральной личности, с другой – представления о справедливом социально-правовом государстве. 

Человек, как моральное существо, живущее в обществе, обладает двумя особенностями: чувством правильного и способностью создавать представление о благе. У каждого человека в государстве, независимо от его социального положения, должна быть своя мировоззренческая позиция, выработанная, в том числе, и в результате обучения. Д. Локк пишет о том, что реализация права каждого на собственное мировоззрение возможна только в условиях сложной социальной кооперации, которая к тому же должна быть справедливой. Собственное убеждение (вера, установка) – такова первая собственность, первая свобода, которую разумное государство гарантирует каждому индивиду: нестеснённая совесть образует базис всех прав. «Естественное право» Д. Локка – это новый политико-юридический идеал общества, в котором каждый человек с самого начала признаётся в качестве «…господина над самим собой, владельца собственной личности …заключает в себе самом великую и основную собственность» [106. с.79]. 

В дидактической концепции Д. Локка отражены его антропологические воззрения. Английский мыслитель пишет, что каждому присущи слабости и заблуждения. Человек способен преодолеть их, но при этом нуждается в помощи. 

 Д. Локк убежден в невозможности изменения природных склонностей: веселого человека не сделать задумчивым и серьезным, меланхолика – весёлым. Вопрос об аффектах, «страстях души», контроле над ними обретает в антропологических учениях XVII столетия особую значимость. Все страсти души неизбежны и естественны, все они по природе своей хороши, вредны только крайности – они пагубно действуют на человека. 

В трактате «Об управлении разумом» Д. Локк пишет: «Бывают разные изъяны и слабости разума, происходящие либо от природного склада души, либо от усвоенных дурных привычек. При обстоятельном изучении души их нашлось бы пожалуй, столько же, сколько телесных болезней; каждая из слабостей парализует и ослабляет разум и поэтому требует внимания и лечения» [105. с.227]. Познание собственного внутреннего мира, в том числе и мира страстей, помогает человеку понять степень зависимости от них, сделать их отчасти подвластными разуму.

Исходя, в том числе и из своих антропологических воззрений в произведениях, непосредственно посвящённых обучению и воспитанию: «Об управлении разумом», «Мысли о воспитании», «О том, что читать и изучать джентльмену», Д. Локк определил наиболее благоприятные, по его мнению, условия, «самые легкие и краткие методы обучения» [106. с.542]. Он рассматривал формирование человека как единство умственного, нравственного и физического развития. Этим обусловлена структурированность трактата «Мысли о воспитании», начинающегося разделом о физическом развитии. Первые параграфы посвящены описанию условий поддержания здоровья детей, лишь затем рассматриваются способы формирования их умственных способностей. В трактате «Мысли о воспитании» значительное место уделено нравственному развитию детей.

Осмысливая проблему руководства обучением, Д. Локк представляет своё видение детства − особого периода в жизни человека. Дети по своей природе подвижны, деятельны, любят свободу. «Небрежность, беззаботность лежат в основе их возраста … являются естественным продуктом их темперамента» [106. с.473]. Дети не склонны к лени, любознательны. Любознательность есть ни что иное, как влечение к знанию. Но не следует возлагать на детей ничто похожее на работу. Они не в состоянии вынести это ни духовно, ни физически. Внутреннее комфортное состояние ребёнка Д. Локк рассматривает как одно из главных условий успешности обучения. Детей необходимо в первую очередь научить «господствовать» над своими страстями и эмоциями, лишь после этого приступать к обучению. По Д. Локку, великое искусство воспитателя заключается в том, чтобы сначала подготовить ум к восприятию идей. Наиболее действенным английский мыслитель признаёт наглядный пример.
Одна из проблем, которую ставит Д. Локк перед обучением, состоит в том, что применяемые приемы должны соответствовать возрастным и индивидуальным особенностям детей. В связи с этим доказывается необходимость чередования умственных и физических упражнений.

Одним из методов обучения позволяющим максимально использовать детские способности, определяется игра. Игра рассматривается, как «естественное состояние детства», она может быть применима как один из способов в обучении. Д. Локк пишет, что дети берут на себя огромный труд, обучаясь играм. Но если игру превратить в обязательное занятие, она непременно вызовет отвращение. Игровая деятельность, по мысли Д. Локка, позволяет использовать особенности детского интеллекта, «...фиксировать их летающие мысли...» .

Игра дает возможность формировать нравственные качества. Она рассматривается и как метод развития познавательных способностей. В процессе игры происходит усвоение знаний и норм деятельности. Но для этого необходимы искусственные ситуации, «в которых ребенок начнёт брать что-то из выработанных человечеством знаний, усваивать их».

3. Просветительская концепция воспитания Ж.-Ж. Руссо

Если педагогика Локка излагает объективное рациональное знание о том, как растить здорового ребёнка, чему и каким образом его обучать, как воздействовать на его поведение и т.д., знание, способное обеспечивать «заданный» результат воспитания. Педагогика Руссо предстаёт в размышлениях, наблюдениях, идеях, попытках предложить варианты возможных действий, она «пульсирует», «напряжена», ибо ориентирована на педагогическую деятельность как процесс творческий, уникальный, как уникальны жизнь и развитие ребёнка, ибо одухотворена высоким замыслом: воспитать — это «научить жить. А жить — это не значит дышать, это значит действовать, это значит пользоваться нашими органами, чувствами, способностями, всеми частями нашего существа, дающими нам сознание нашего бытия» (1, 224). Как далеки романтичные устремления Руссо от прагматических установок педагогики Локка!

Руссо, по существу, воспроизводил представления христианского гуманизма об идеальной природе человека, о спонтанном процессе развития его природных сил и способностей — в заданном природой направлении к добру; «Всё выходит хорошим из рук Мироздателя, всё вырождается в руках человека» (1, 221). И воспитание призвано противостоять злу — чудовищному искажению природы человека, насилию над ним уже с момента рождения: защитить и помочь развитию телесных и духовных даров природы, организовав жизнедеятельность воспитанника в условиях, наиболее естественных для свободного проявления его природных сил. Так Руссо «переоткрыл» Коменского — принцип природосообразности воспитания.

Для Руссо природа ребёнка священна, уникальна, и воспитание стремится к тому, чтобы «ребёнок сохранял свой оригинальный вид», чтобы «беречь этот вид с той минуты, как ребёнок появился на свет» (1, 225). В этой связи вновь возникает мысль о близости Руссо к Коменскому: оба усматривают основание для градации воспитательного процесса в возрастной периодизации — в наиболее полном естественном развитии тех возможностей и особенностей, которые свойственны данной возрастной ступени, в наиболее естественной для данного возраста организации (содержание, методы, субъектность) педагогического процесса. Заслуга Руссо в защите детства — в утверждении самоценности каждого периода в жизни ребёнка.

Трактовка Руссо естественного (природосообразного) воспитания органически включает его воззрения на свободу в воспитании. 
Педагог Руссо за воспитание, которое выстраивается на естественном стремлении ребёнка к свободе, делает привычным для ребёнка ощущение собственной свободы: он с малых лет «господин своей воли», свободен в своих желаниях и действиях. Однако вопрос о воспитании воли разумной отнюдь не снимается, как не снимается и вопрос об управлении поведением и развитием ребёнка. Отвергается лишь педагогическое насилие — воспитание становится искусством «вести ребёнка куда хочешь, с помощью одних законов возможного и необходимого» (1,233), оставляя ребёнка «господином своей воли». Конкретно — это создание «идеальных» условий для естественного полнокровного развития ребёнка, полноценного проживания им каждого возрастного периода (на лоне природы, вдали от городской цивилизации, от вредных влияний семьи и т.д.), это использование жизненных и создание педагогических ситуаций, пытаясь разрешить которые, ребёнок осознаёт, что его свобода ограничена «силой вещей», свободой других людей, что без учения он не может понять то, что его окружает, объяснить поступки людей и т.п. Руссо не принял теорию Локка как противоречащую естественному ходу воспитания: разумная воля воспитанника есть «венец» искусства воспитания, воспитывать по Локку — значит «начинать с конца». Руссо стремился снять противоречие между «хочу» и «надо», преодолеть своеволие самосознанием.

Интересно сопоставить решение вопроса о содержания образования у Дж. Локка и Ж-Ж. Руссо. Оба обращаются к культуре. Однако Локк черпает из сокровищницы общечеловеческого опыта то, что необходимо будущему джентльмену в его частной жизни, включая и традиционные требования «света», и предпринимательство, и досуг. Руссо же исходит из удовлетворения естественных потребностей растущего человека в познании мира и самого себя, специфических в каждом возрастном периоде. Так, наиболее благоприятным для естественнонаучного образования («исследования природы») оказывается, по наблюдениям Руссо, период от 12 до 15 лет, а для гуманитарного образования — 15—18 лет. При этом усвоение знаний не должно быть самоцелью, — это средство развития ума, творческих способностей. Прочным же основанием усвоения «чужого опыта» выступает личный опыт ученика, его мир представлений и чувств, который необходимо обогатить сенсорным воспитанием в период от 2 до 12 лет.

В историко-педагогических оценках содержание образования наиболее уязвимая для критики часть педагогической теории Руссо: действительно, роль научных знаний, духовных ценностей культуры в становлении человека явно недооценивается. Однако в отличие от Локка, он не стремился дать и не давал предписания практике «чему учить». Руссо хотел помешать «злу», «насилию над ребенком»: усвоение большого объёма знаний, умений и навыков обременяет детство непосильной тяжестью, лишает ребёнка радости жизни, полноценного развития. Руссо как бы предвидел и первым обозначил дидактическую проблему «перегрузки» учащихся обязательным для усвоения образовательным материалом, которая актуализировалась в XX в. в связи с огосударствлением и бюрократизацией образовательных систем, обостряется в современных условиях ориентации общего образования на «мировые образовательные стандарты».

В представлениях философов о процессуальной стороне воспитания реализуется идея организации жизнедеятельности воспитанника. Однако у Локка всё подчинено подготовке воспитанника к будущей «взрослой» жизни. Жизнедеятельность его естественно вписывается в жизнь семьи, в традиционный уклад жизни сословия. Не то у Руссо. Организация жизнедеятельности ребенка ориентирована на полноту проживания каждого возрастного периода. Жизнь воспитанника оберегается от тлетворного влияния извне (воспитание вне семьи, на лоне природы, во взаимодействии с мудрым воспитателем), она наполнена радостью и счастьем, ребёнок ощущает себя субъектом собственной жизнедеятельности. Идея организации жизни Эмиля описана Руссо в образах и картинах, позволяющих живо представить ход и результаты воспитания на каждом возрастном этапе «естественного», «свободного» развития ребёнка.

Если обобщить взгляды Локка и Руссо в форме моделей педагогического процесса, то возможно выявить инварианты — антиподы, бытующие и в современной воспитательной пракгике. Первая из моделей (Локк) выстраивается как явно авторитарная: педагог формулирует цели и задачи воспитания как «программу» личности (качества, знания, умения и т.д.); организует педагогический процесс (среда, деятельность, отношения, субъектность) как целенаправленное формирование заданных качеств личности, усвоение определённых знаний, умений, навыков, норм поведения в практической деятельности воспитанника (преимущественно в упражнениях разного рода), как строгое регламентирование детской жизни и дисциплинирование. Ориентир и критерий эффективности педагогического процесса «программа» личности. 
Вторая модель конструируется на основе представления о цели воспитания как развитии индивидуальности на базе саморазвития природных сил и способностей. Педагогический процесс создаёт благоприятные, максимально возможные для полноценного развития воспитанника условия (педагогизация среды), стимулирует многосторонние интересы и потребности, активную и разнообразную деятельность, в которой накапливается личный познавательный, трудовой, нравственный опыт, обогащает и реорганизует личный опыт соответствующим культурным опытом, организует отношения воспитателя и воспитанника как свободных, суверенных личностей. Ориентир и критерий педагогического процесса — свободное самовыявление и самореализация личности, её рост как творческой индивидуальности. 
Первая модель воспринималась и многими воспринимается сегодня как рациональная, результативная, сравнительно легко реализуемая в практике, в массовых формах воспитания, «поддающаяся» стандартизации и технологизации образовательно-воспитательного процесса. Вторая же длительное время воспринималась как утопия или в лучшем случае как искусное воспитание в высококультурной, гуманной семье. И лишь в конце XIX в. обрела жизнь в практике свободного воспитания.

В чём же гуманизм педагогической теории Локка? Очевидно, ответ на этот вопрос должен быть связан с конкретно историческими условиями развития педагогической мысли, в которых была создана практическая педагогика мыслителя. Она утверждала в общественном и педагогическом сознании идеи заботы, любви, уважения к личности ребёнка, рекомендовала считаться с его интересами, желаниями, потребностями, возможностями. На гуманных воззрениях Локка выросли идеи свободного, естественного воспитания Руссо. Кардинальное различие мировоззренческих установок и ценностей философов обусловило антиномичность их педагогических теорий, полярность педагогических парадигм, которые они заложили. Локк отразил в своей педагогической теории целерациональный, социо-ориентированный подход к воспитанию, адекватный культурным доминантам Просвещения, характеризовавшим процессы становления и развития техногенной цивилизации. Руссо способствовал сохранению, передаче, дальнейшему развитию ценностей гуманистически-ориентированного педагогического мышления предшествующих веков культурно-исторического процесса, педагогических идей, которые в условиях современного кризиса техногенной цивилизации приобретают доминантный характер (см. раздел 1). Вот почему ныне актуализируется педагогическое наследие Руссо, велик интерес к «свободному воспитанию», «свободной школе».

4. Гуманист и подвижник Иоганн Генрих Песталоцци

И.Г. Песталоцци - великий швейцарский педагог, внес уникальный вклад в европейский историко-педагогический процесс.

Мировоззренческие, духовно-нравственные основы педагогической системы Песталоцци — сложный синтез представлений, идеалов и ценностей, корни которых и в христианской традиции, и в идеологии Просвещения, и в немецком романтизме, а почва — духовная жизнь Европы последней четверти XVIII — первой четверти XIX вв.

Антропологическая концепция педагога основана на признании священной, божественной основы «хода развития человеческого рода». По сравнению с Руссо и Локком, это другие масштабы педагогического видения: ориентированность не на «мудрость» воспитателя и не на «частного человека», а на «человечество», призванное внести в ход развития ребёнка, члена рода человеческого «божественные и человеческие начала».
 В соответствии с христианской традицией, Песталоцци «возвышает» человека и вместе с тем далёк от идеализации человеческой природы. «Истинно человеческое», отличающее человека от других живых существ: «ум, сердце, рука» — вызревает в борении с «животным началом». Воспитание призвано помочь этому естественному процессу — «подчинить притязания нашей животной природы нашему духу» (1, 337). А для этого необходимо знание законов природы человека, «если не чёткое знание», то «живое внутреннее ощущение того пути, по которому идёт сама природа, развивая и формируя наши силы» (там же). Таким образом, Песталоцци «переоткрывает» идею Коменского о необходимости научного обоснования педагогического процесса — на базе антропологических знаний. 
В своей главной книге «Лебединая песня» (1826) Песталоцци попытался сформулировать и педагогически осмыслить наиболее «общие» законы развития природных сил и способностей. Это закон равновесия, взаимосвязанности и гармонии развития всех сил, вытекающий из единства человеческой природы, противостоящий односторонности развития. ). Природосообразное воспитание есть развитие на основе этих законов «задатков и сил человеческого рода».
Отсюда природосообразное воспитание есть стимулирование саморазвития. Оно вызывает стремление к совершенству, к цельности личности: возвышает силы человеческой души «до чистейшего благородства», развивает умственные силы до самостоятельного познания истины, физические силы — до способности к мастерству, «прививает ребёнку общее стремление к совершенству во всей его жизненной деятельности»

Своё служение идеалу природосообразного воспитания Песталоцци воплотил в теории элементарного образования. Её основная идея выявление «простейших» элементов — первооснов познания мира, нравственной жизни, практической трудовой деятельности; установление взаимосвязей между этими элементами сфер культуры; выстраивание на такой основе постоянно усложняющейся системы нравственного, умственного, физического, трудового воспитания в их единстве. Педагогика Песталоцци в конкретике содержательной и процессуальной сторон обучения ориентирована на семейное воспитание и народную школу («Книга матерей или Руководство для матерей, как учить их детей наблюдать и говорить», «Азбука наглядности, или наглядное учение об измерении», «Наглядное учение о числе» и др.).

Песталоцци разработал новый тип народной школы, содержание и методику начального обучения. Его предшественником был Коменский («школа родного языка»). Однако ко времени Песталоцци сохранились лишь учебные книги великого славянина. И Песталоцци, по сути, поднимал целину.

Основания народной школы теоретик усматривал в языке народа, в его религии, в традициях семейного воспитания, в укладе народной жизни, т.е. в той естественной среде, где растёт ребёнок. Школа должна как бы вырастать из народной жизни, обогащать и усовершенствовать её воспитательные влияния на ребёнка — возвышая тем самым и ребёнка, и среду. Связь школы с жизнью должна быть органичной, ориентированной на ребёнка как члена среды, на его самоутверждение и самоопределение в этой среде. Раскрывая свою мечту в образах и картинах школьной жизни («Лингарт и Гертруда»), Песталоцци показывает, как учитель стремится учесть запросы к школе разных групп населения деревни; помочь детям осмыслить их личный опыт, связывая обучение с жизнью, расширяя представления ребёнка о жизни деревенской округи, об истории деревни, о занятиях людей; включить в этот процесс и деревенского пастора, убедив его приблизить процесс религиозного воспитания к особенностям личного опыта крестьянских детей, к детской вере, и искусных ремесленников и т.д. 
Вместе с тем школа расширяла кругозор ребёнка — выводила его благодаря знаниям за деревенскую околицу в большой мир родины и человечества (знания географические, исторические, природоведческие).

На прочной основе связи школы с жизнью строится обучение. В соответствии с принципом природосообразности, процесс обучения рассматривается Песталоцци как процесс развития умственных сил в мыслительные интеллектуальные способности. С такой точки зрения традиционное для начального образования обучение чтению, письму, счёту должно специально организовываться как процесс развития способностей к познанию, который опирается на природные законы развития умственных сил, обеспечивает сознательную деятельность в этом мире. 

Народная школа не мыслилась Песталоцци без практической, трудовой деятельности. Эта идея имела утилитарные основания: помочь народу освободиться от нищеты, поднимая с помощью трудового обучения в школе качество труда, и педагогические, вытекавшие из принципа природосообразности воспитания. 

Песталоцци включает в процесс развития способностей к мастерству как труд, так и обучение, обогатив его практической деятельностью, связав с жизнью, с осмыслением личного опыта, направив на овладение способами и приёмами мышления и действия. Свою позицию он обосновывает тем, что «внутренняя сущность» формирования всех способностей к мастерству и профессии заключается в формировании духовных сил человеческой природы... 

Духовно-нравственное воспитание Песталоцци рассматривал как наиважнейшую задачу народной школы. В качестве элемента развития нравственных способностей человека им определялась любовь, а религиозности — вера. Истоки нравственного и религиозного развития дитяти — в материнской любви, в семейных отношениях, основанных на любви, искренности, доверительности, в упорядоченном укладе семейной жизни. И народная школа призвана продолжить естественные процессы — облагородить их, утверждая моральные нормы и требования в организации всей школьной жизни, в любой деятельности детей, в системе складывающихся отношений; обосновывая, «санкционируя» нравственное поведение «словом Божиим». Детское школьное сообщество мыслится Песталоцци как большая семья, жизнь которой направляется любящим, заботливым и вместе с тем строгим и требовательным учителем — «отцом»).

Какие же нравственные ценности должна формировать народная школа? Песталоцци на первый план поставил упорный, серьёзный труд, стремление к разумным, полезным занятиям в противовес праздности, лени, болтовне. Столь же строг он и в требованиях смелости, прямоты, простосердечия, нетерпим к притворству, лжи, лицемерию, алчности, нечестности — ценил «ясный и открытый нрав», «действенную и скупую на слова любовь к ближнему» (1, 307), добивался аккуратности, стремления к чистоте, порядку в любом деле. Видя в девочках будущих матерей, он стремился уберечь их души от пороков, возвысить их, научить воспринимать красоту природы и человека: «им суждено дать счастье будущему поколению» (1,312).
По Песталоцци, нравственные ценности человека — «фундамент для внутреннего равновесия и спокойствия», следование им дает уверенность в своих силах, рождает энергию и оптимизм.

Итак, в теории и практике Песталоцци народная школа, имевшая научным основанием принцип природосообразности, органично вырастала из естественной для ребёнка социальной, природной, культурной среды, и тем самым неизбежно становилась школой развития. Благодаря Песталоцци одна из мировоззренческих идей Просвещения — «массового народного образования» — приобретала реальную, гуманную теорию народной школы. Однако и в XIX в. в образовательных практиках европейских стран традиционно сохраняла свои позиции школа учёбы. Использовались лишь отдельные идеи Песталоцци, а разработанные им методики начального обучения (наибольший интерес вызывала идея наглядного — «предметного» обучения) адаптировались к школе учёбы.

5. Гуманизм педагогических воззрений Иоганна Фридриха Гербарта (1776—1841)
Великий немецкий педагог И.Ф. Гербарт явился в XIX в. достойным продолжателем гуманистической педагогической традиции, ориентируя теорию общего образования на развитие культурной нравственной личности, индивидуальности.

Духовная жизнь Германии времени Гербарта характеризовалась богатством концептуальных поисков, утверждением новых тенденций в культурном развитии Европы, которые рождались в русле немецкого Просвещения, классической немецкой философии (Лессинг, Гердер, Шиллер, Гёте, Кант, Фихте, Гегель). В отличие от Просвещения XVIII в., с его отрицанием исторической традиции, немецкое Просвещение акцентировало признание истории как органического процесса, историческую традицию рассматривало в качестве необходимого компонента истории, основы устойчивости общества и его институтов. Человек начинал мыслиться не как изолированный индивид, создающий вместе с другими общество путём договора, а как изначально общественное существо, как представитель «рода человеческого» и народа, носитель общечеловеческой и народной культуры. История человечества раскрывалась как ступени его духовного совершенствования в направлении к свободе мысли, человеческому достоинству, добродетелям, красоте, целостному человеку. Человек представал как продукт истории культуры, истории духа. В образовании как приобщении к культуре, начиная с античности — с «проникновения гармонией древних, силой их творчества», усматривалась «тайна усовершенствования человеческой природы» (Кант). Процесс воспитания представал процессом духовного совершенствования человека, требующим напряжённого труда души, мужества и воли (Кант, Гегель) и вместе с тем естественным, гармоничным развитием человека, которому органично присущи цельность, жизнерадостность, свобода, творчество (Гёте, Гумбольдт, Шиллер).

Антрополого-педагогическая концепция Гербарта зиждилась на идеях немецкого Просвещения. Ею утверждалось в европейской педагогической традиции видение человека не только как природного (Руссо), социально-природного (Песталоцци), но и как культурно-природного существа. Человек включался в историко-культурный процесс, который представал движением к «высшему царству истинного человечества». Вслед за предшественниками, Гербарт исповедовал принцип природосообразности воспитания, усилил психологическое обоснование педагогической деятельности. В то же время им акцентируется в воспитании общее образование, широкое, основательное — фундамент индивидуальной духовно-нравственной культуры личности, необходимое условие духовно-нравственного совершенствования человека. Гербарт как бы переоткрывал идею пансофического образования Коменского, восстанавливал в педагогике культ знания. После Коменского культура, оставаясь источником образовательного материала, оценивалась с точки зрения или полезности знаний для подготовки воспитанника к жизни (Локк, Песталоцци), или развития способностей (Руссо, Песталоцци). Оказалась утраченной идея самоценности общего образования для полнокровной духовнонравственной жизни человека.

Гербарт утверждал, что воспитание и образование неразделимы. «Концентрированная передача молодой своей поросли всего приобретённого путём прежних исканий является наивысшим делом для человечества в каждый момент для его (человечества — Л.С.) существования» (1, 366). Антрополого-педагогическая концепция определила трактовку целей воспитания: они должны обеспечивать восхождение человека к человечеству и как части целого («необходимые цели»), и как уникальности («возможные цели»). Необходимые цели связаны с нравственным образованием и развитием человека. «Ребёнок должен усваивать из общества лишь то, что одобряется с нравственной точки зрения... основой воспитания должен являться высший нравственный идеал культурного человечества». Цели возможные отражают индивидуальные образовательные запросы воспитанника и должны способствовать выбору образа деятельности — осуществлению своего предназначения. Идеал Гербарта — «все должны быть любителями в отношении всего и виртуозами в каком-либо одном предмете» (1, 377). В дальнейшем развитии гуманистической традиции учение Гербарта о необходимых и возможных целях явилось обоснованием всестороннего общего образования, а также требования известной автономии школы в противовес воздействиям на образовательный процесс политических интересов государства, партий.

Гербарт научно обосновал сложившуюся практику гимназического среднего образования и предложил теорию, направленную на её серьёзное усовершенствование, предвосхитив тем самым процесс распространения среднего образования среди разных по имущественному состоянию слоев населения. Не случайно, идея всеобуча, утверждавшаяся в общественном сознании в конце XIX — начале XX в., по-новому возрождала интерес к наследию этих классиков.

Теория народной школы Песталоцци воспринимается как «школа жизни», теория классической гимназии Гербарта — как «школа культуры». В сопоставление с учением Коменского о ступенях образования эти школы воспринимаются как «школа родного языка» и как «латинская школа» (из которой и выросла немецкая классическая гимназия). Гербарт на современном ему уровне культурного и научного развития обосновывал, «психологизировал» построение образовательного процесса на идеях, открытых в своё время Коменским. Это культ знаний, по Гербарту, того, что «передумано», «перечувствовано» человечеством и стало достоянием духовной культуры. Это возвышение человека к нравственно-духовным ценностям как возрастание «изнутри», саморазвитие. Это педагогическая деятельность как искусство стимулирования и создания условий для саморазвития, самовоспитания и самообразования. Это идея высокого назначения учителя, носителя культуры, духовности, профессионала-педагога, обладающего широким теоретическим кругозором и собственным индивидуальным стилем деятельности («педагогический такт»).

Школа Гербарта, ориентированная на передачу подрастающему поколению духовного опыта человечества, ставит во главу угла процесс обучения как усвоения знаний. Однако это не самоцель (представления такого плана бытовали в истории, живы и ныне, находя своё воплощение в балльной оценке знаний, в «стандартах» образования, используемых в качестве критерия труда учителя, и др.). Теоретик предложил такую теоретическую концепцию, при которой процесс усвоения знаний (понятий, идей, теорий) одновременно является и процессом развития познавательных сил и способностей ученика.

Гербарт ориентируется на активность подрастающего человека вообще, «всю совокупность его внутреннего непосредственного оживления и возбудимости». Главным результатом преподавания он считает пробуждение и укрепление у ученика интереса к образованию и дальнейшему самообразованию. 
«Синтетический способ обучения» развёрнут в «формальные (независимо от специфики учебного предмета) ступени обучения». На ступени «ясность» «включается» внимание обучающегося, на ступени «ассоциация» «мобилизуются» память, ассоциативное мышление, на ступени «система» мышление работает на уровне обобщения, на ступени «метод» мобилизуются сложные познавательные действия в их единстве, обеспечивающие применение нового знания в выполнении разного рода учебных заданий-задач. Выстраивая урок за уроком таким образом, учитель добивается усвоения идей, понятий и одновременно развивает познавательные способности ученика, используя силу их регулярного, из урока в урок «упражнения», этого испытанного веками педагогического средства.

Таким образом, Гербартом была научно обоснована идея единства процессов усвоения знаний («материальное образование») и развития познавательных способностей («формальное образование»). В том же ключе: единство усвоения и развития — следует рассматривать учение о «многостороннем интересе» — естественной основе широкого общего образования; учение об «апперцепции» в обучении: на базе разностороннего личного опыта естественно происходит усвоение «чужих знаний».

Гербарту удалось, наряду с известными до него закономерностями обучения: его образовательная и развивающая функции, — сформулировать закономерность «воспитывающее обучение»; «Обучение без нравственного воспитания есть средство без цели, а нравственное образование без обучения есть цель, лишённая средства». В философско-психологическом обосновании «воспитывающего обучения» теоретик явно преувеличивал роль интеллекта и недооценивал сферу чувств («сердце», по Песталоцци), практическую деятельность («рука», по Песталоцци). Рассматривая в качестве основного элемента психики представление, а душевную жизнь как динамику представлений, Гербарт из усвоения соответствующих знаний, стимулирования ценностно-значимого, личностного отношения к ним выводил развитие воли, качеств личности: поистине «сознание определяет поведение».

По Гербарту, процесс нравственного развития личности труден и противоречив. И здесь учитель незаменим и как носитель культуры и духовности, и как профессионал, способный создать атмосферу «большой и нежной заботливости», воодушевления, духовных стремлений, оказывать глубокое влияние «проникновенным словом», «энергичным своевременным поведением». Профессионализм педагога усматривается и в предоставления питомцу возможности собственного развития, собственного стремления к деятельности, «собственного отвращения к примерам порока» — проявлению «самостояния». Вообще Гербарт за право ученика на внутреннюю автономию — залог сохранения индивидуальности, формирования устойчивости, твёрдости характера.

Он предостерегал от «слишком рьяного» воспитания, от угнетению «духа юношества», от столь распространённого самообмана в благих ожиданиях эффективности воспитательных воздействий. Ибо «в глубине молодой души сохраняется уголок, в который вы не проникаете, и в котором она, несмотря на все ваши нападения, тихо живёт сама по себе, чает, надеется, развивает планы... Именно поэтому цель и результаты воспитания имеют обычно так мало общего» (1, 369). Задача учителя — позаботиться о том, чтобы «юная, чистая душа» энергично развивалась в условиях «умеренного счастья» и нежной любви, «многих возбуждений ума и личных призывов к предстоящей деятельности».

В педагогике Гербарта как-то особняком стоит авторитарная теория управления детьми — внешнего дисциплинирования с помощью угрозы, надзора, наказания. Особняком потому, что противоречит его принципиальным установкам: «не воспитывать слишком рьяно, воздерживаться всюду, где это возможно, от применения той власти, которая порой гнетёт, подавляет настроение и нарушает радость»; «позаботиться о том, ... чтобы определялось... внутреннее ядро личности с отстранением всякого произвола» (1, 373, 374).
Возможно, Гербарт относился к существующей практике дисциплинирования учащихся как данности и стремился упорядочить отношения в этой области школьной жизни — подчинением определённым правилам власти учителя (надзирателя), ограничением внешними рамками культуры отношений поведения ученика. Что касается внутренней дисциплины, то её развитие Гербарт связывал с глубинными процессами в сознании человека, стимулирующими развитие воли и сообщающими воле нравственный характер.

Идейное, мировоззренческое содержание педагогической теории Гербарта способствовало развитию гуманистической традиции в условиях, когда средняя школа своим интеллектуализмом, академизмом, формализмом знаний «отчуждала» ученика от образования и учения. Гербарт стремился к школе, которая стала бы посредником между ребёнком и духовно-нравственным опытом человечества, благодаря Личности Учителя.

Если представить модель школы, которая «обозначается» в педагогической системе Гербарта, то она внешне близка к модели традиционной школы учёбы (гимназии), где весь уклад школьной жизни определяется обучением — передачей и усвоением знаний, умений и навыков. «Внутренне» же это школа идеального учителя (носителя культуры, духовности, нравственности) и идеального ученика, жаждущего войти в огромный и прекрасный мир духовного опыта человечества. 
Гербарту удалось отобразить сущностные черты общего образования, ориентированного на развитие индивидуальной культуры ученика. В то же время это модель, односторонне (только в интеллектуальной деятельности) реализующая его природные силы и способности. Не случайно, последователи Гербарта развивали его наследие как дидактику. Под «знаком» гербартианства развивалось общее среднее образование XIX в. Наследие Гербарта интересно для современных педагогических поисков тем, что обращено к становлению в образовательном процессе основ духовно-нравственной жизни юношества и в этом плане содержит выводы и обобщения непреходящей ценности. В условиях постиндустриального развития, дефицита духовности в обществе и прагматизма в представлениях об образовании идеи Гербарта могут стать для педагогов и концептуальными ориентирами, и высокими критериями «внутренней» организации педагогического процесса.

6. Гуманистическая традиция в её основных исследовательских направлениях и ведущих научных проблемах (конец XIX — начало XX вв.)
Конец XIX в. в европейской культуре характеризовался богатством философских, научных, этических, эстетических, и т.д., концепций, в которых своеобразно отражались, «переплетались», противостояли друг другу исторически сложившиеся традиции, с одной стороны, проявлялись новые тенденции культурно-исторического развития, обусловившие духовные искания «кризисного» XX в., с другой. 

Для понимания того, как развивалась гуманистическая традиция в педагогической мысли конца XIX — начала XX вв., существенно учитывать такие факты, как количественные и качественные изменения в развитии смежных с педагогикой наук; функционирование государственных систем образования, приступивших к осуществлению всеобуча; осознание в педагогическом сообществе необходимости реформировать традиционную школу учёбы на основе современного научно-педагогического знания, современных запросов к образованию различных слоев населения. Требование школьных реформ — ведущая характеристика историко-педагогического процесса рассматриваемого периода, стимул формирования в педагогике гуманистической парадигмы.
Характерное для европейской культуры целерациональное мышление в философии и науке конца XIX в. привело к развитию позитивизма (О. Конт) как господствующей идеологии научного познания, которое отказывалось от «всяческой метафизики», ограничивало предметное поле научных исследований изучением «позитивного» (данного, фактического, устойчивого) с помощью «научно-достоверных» методов наблюдения и опыта (эксперимента). Позитивизм объединял научный интерес с утилитарными целями, реализуя девиз: «Знать, чтобы предвидеть, предвидеть, чтобы избегать».

Позитивизм в педагогике был связан с возникновением экспериментальной педагогики, представители которой стремились преодолеть «умозрительный» характер педагогических сочинений, обратившись к исследованию педагогических явлений и процессов путем специально организованных длительных наблюдений, педагогического эксперимента, статистической обработки результатов. Так, в педагогическую науку входил, наряду с традиционным качественным анализом педагогических фактов и явлений, количественный анализ; обобщения и выводы из индивидуального педагогического опыта становились гипотезой объективного научного исследования. 

Экспериментальная педагогика стремилась наполнить научным содержанием прежде всего принцип природосообразности воспитания и обучения (экспериментальная дидактика). Поэтому во главу угла было поставлено изучение ребенка с тем, чтобы обосновать природосообразность педагогических условий, средств, методов, форм педагогической работы. Экспериментальная педагогика оказывалась органично связанной с исследованиями в области анатомии, физиологии, психологии детства, педагогической психологии (А. Лай, Э.Мейман, Э.Торндайк и др.). 

Такое направление исследований объяснялось тем, что общая психология тех лет мало интересовалась школьным детством, между тем идея психологизации воспитания и обучения утвердилась в педагогическом сознании со времен Песталоцци, что результаты биологических исследований, связанных с развитием детей, были для нужд педагогики явно недостаточны. В стремлении определить свое отношение с этими «пограничными науками» экспериментальная педагогика «вышла» на идею интеграции знаний о ребенке как предмете воспитания, идею создания новой области научного знания — педологию.                    Э. Мейман (1862—1915) предложил свой термин «юношествоведение» и поставил проблему определить «задачи и области исследования «юношествоведения» в интересах педагогики»(1, V).
В труде «Очерк экспериментальной педагогики» (1914) Мейман обобщил материалы исследований биологов, медиков, психологов, педагогов в качестве «эмпирического фундамента» педагогической науки, рассмотрев возрастные периоды развития (выделены анатомические и физиологические особенности, развитие внимания, восприятия, представления, памяти, чувства, воли), «исследования индивидуальностей и различий одаренности детей», предложил «учение об умственной работе», включая «умственную гигиену школьной работы». Экспериментальная дидактика Меймана освещала вопросы экспериментального обоснования наглядного обучения, обучения языкам, письму, счету и др.

Один из выводов Меймана — «при экспериментальном исследовании детского развития мы повсюду встречаем указания на чрезвычайно большое значение спонтанности ребенка, его самодеятельности, самоопределения и саморазвития... Духовный рост ребенка состоит в своеобразной переработке впечатлений, получаемых из внешнего мира личностью, которая на все стороны окружающей среды накидывает печать своего влияния... Очень рано обнаруживается у него потребность выразить и изобразить свои переживания»,        (1, 424—425). Таким образом, экспериментально обосновывалась гуманистическая идея активности личности воспитанника, субъектности педагогического процесса. Известная же автономность личности в среде, деятельностное взаимодействие, а отнюдь не приспособление к среде, выявленные в экспериментальных исследованиях, нашли отражение в идее деятельности как педагогическом факторе («школа труда», «школа работы»).

А. Лай (1862—1926) считал «действие» (восприятие — переработка —выражение) основным педагогическим принципом, разрабатывал экспериментальную дидактику «школы действия», которая утверждала приоритеты в обучении активной познавательной деятельности, «свободной переработки» и «творческого изображения» воспринимаемого, которая доказывала необходимость «активных методов» обучения, адекватных природосообразному стремлению ученика к деятельности. С именем Лая связана такая тенденция школьного обучения начала XX в., как широкое использование «практических» работ учеников (рисование, графические работы, модели, драматизация, экскурсии, работы в мастерской, в саду, школьный эксперимент), вытеснявших словесное, «книжное» обучение, классно-урочную систему и другие атрибуты «школы учебы».

Один из инструментов экспериментальных исследований — «тесты» — приобрели в педагогике и практике школы прикладное значение. Определяемые с помощью тестирования «умственный возраст» ученика и коэффициент «умственной одаренности» стали использоваться для формирования в школе потоков разного уровня образования, для определения педагогических способов корректировки развития и др. Идеи классиков о развитии индивидуальности, об учете уровня готовности ребенка к обучению, помощи ему в саморазвитии и т.п. конкретизировались в содержательном и процессуальном плане. Экспериментальная педагогика с ее ориентацией на физический и духовный рост ребенка явилась фундаментом теоретических и практических поисков в области реформирования традиционной «школы учебы».

На методологии позитивизма развивалась в рассматриваемый период социология, практическая цель которой усматривалась в «организации человеческого общества». Один из ее основателей Э. Дюркгейм в своей социологической концепции исходил из связи человека и общества, принудительной по отношению к индивиду, утверждал, что отдельная личность поглощается личностью коллективной, что индивид приспосабливается к воле государства, к требованиям общества, что установление целей и норм воспитания — дело социологии, вопросы воспитания — это политические вопросы. П. Робен, исходя из мысли О. Конта о том, что развитие индивида совершается всецело в пределах общества и определяется его законами развития, рассматривал обусловленность воспитания законами общественного развития. В таком ключе: связь воспитания с экономикой, развитием способа производства — трактовались вопросы воспитания К. Марксом и его последователями. Экстраполяция социологических идей в педагогику породила новое направление педагогической мысли — социальную педагогику, наиболее известным представителем которой был немецкий педагог-реформатор Г.Кершенштейнер (1854—1932).
Кершенштейнер разработал и воплотил в практику идею дополнительной школы, надстройки над народной школой, которая предназначалась для работающих подростков 14—18 лет. Для того, чтобы заинтересовать учеников школой, общее образование в ней имело прагматическую направленность (мотив учения — нужность, полезность знаний), а главное сочеталось с профессиональной подготовкой (дополнительная школа в Мюнхене, детище реформатора, имела около пятидесяти мастерских, оборудованных за счет владельцев предприятий, на которых трудились ученики—рабочие). В этой школе преподавалось «граждановедение» — новый учебный предмет, имевший целью воспитание сознания и поведения гражданина, верноподданного государства. Общее образование с граждановедением, профессиональное обучение — выполняли «охранительную» функцию социального приспособления личности к существующим общественным отношениям. Антидемократизм дополнительной школы, закреплявшей дуализм образовательной системы, способствовавшей воспроизводству социального неравенства, получил негативную оценку известного американского педагога Дж. Дьюи, с резкой критикой «буржуазности» «кершенштейнеров» выступила педагог—марксист Н.К. Крупская.

Педагоги марксистской социал-демократической ориентации подчеркивали буржуазно-классовый характер школы, ее чуждость интересам пролетариата, выдвинули как самостоятельную и актуальную проблему педагогической теории и практики воспитание подрастающего поколения рабочего класса, обосновали идею трудовой политехнической школы на базе соединения обучения с производительным трудом. Идеи социологического плана характеризовали в той или иной степени и прагматистскую педагогику Дж. Дьюи, и деятельность теоретиков «новых школ»(частные учебно-воспитательные заведения для детей состоятельных родителей), и теоретическое обоснование концепций трудовой школы.

Другой характерный для европейского культурно-философского развития способ мышления, ценностно-рациональный, в рассматриваемый период был представлен интуиционизмом, ориентированным на интуицию как главный источник познания в противовес постижению действительности в научных понятиях, и философией жизни, которая явилась предшественницей экзистенциализма XX в. (Ф. Ницше, А. Бергсон, В. Дильтей). Для педагогики существенно значимыми были утверждаемые философами идеи развития индивида в процессе свободы и творчества на основе внутренне присущих ему стремлений к жизни и действию; самоценности личности; её самодеятельности, самоопределения, самоусовершенствования. 

Эти идеи характеризовали развитие гуманистической традиции в европейской педагогике XVII—XIX вв. Современное звучание им придавал девиз «Быть самим собой» (Ф.Ницше), не слиться с толпой, не стать манекеном, мыслящим по шаблону (3, 304).
Для трактовки традиционной для гуманистической педагогики идеи воспитания как искусства использовалась установка философии жизни на интуицию — её возможности постижения глубинных явлений и процессов, связанных с педагогическим влиянием на растущего человека. Прагматизму и утилитаризму в педагогике, следствиям позитивизма, противостояли филосо4>ско-педагогические установки на духовность, на общечеловеческие ценности, на самоценность детства в целостном процессе становления человека. В конкретных педагогических теориях и образовательных практиках влияние философии жизни проявлялось в разной мере, однако важен был сам «настрой» педагогической мысли на самоценность ребенка, полноценное проживание им детства, на свободу, самодеятельность, творчество как естественные условия его духовного и физического роста, критерии искусства воспитания.

В ключе ценностно-рационального мышления возрождалось свободное воспитание, по сути, неоруссоизм в педагогике рассматриваемого периода. Идеолог свободного воспитания Э. Кей (1849—1926), шведская общественная деятельница, педагог, исходила из тезиса о том, что воспитание должно предоставить природе ребёнка помогать самой себе и лишь следить за тем, чтобы работа природы не нарушалась окружающими условиями. Свободное развитие ребёнка и его самодеятельность — на этом зиждется воспитательный процесс. Ему противопоказаны внушение, приказание, требование, вообще — активность воспитателя по отношению к деятельности и поведению ребёнка. Теоретики и практики свободного воспитания опирались на идеи организации среды, с которой взаимодействует ребёнок и которая создаёт условия для его развития; включения ребёнка в деятельность «упражнение» его природных сил.

В концепции и опыте итальянского врача и педагога М. Монтессори (1870—1952) в области дошкольного детства идеи свободного воспитания были реализованы в созданных ею «домах ребёнка». Эти воспитательные заведения создавались с ориентацией на своеобразие детской психики, циклы, законы её развития, на особенности физического роста детей. Сама архитектура школы, оформление помещений, мебель, внимательные и ненавязчивые воспитательницы («молчаливицы и терпеливицы»), разнообразие занятий индивидуальных и коллективных (родной язык и математика, музыка и гимнастика, обслуживающий труд и творческие работы и т.д.) — всё располагало к «упражнению активности» в собственной деятельности, к самодеятельности и самостоятельности. Основой организации самостоятельной работы ребёнка, в которой он сам обучался и развивался, являлись специально разработанные дидактические материалы (как правило, упражнения с предметами, стимулировавшие чувства, мысль, руку). Успех «дома ребёнка» во многом объяснялся тем, что это была школа-лаборатория, где осуществлялись наблюдения, антропометрические измерения, эксперимент-поиск, эксперимент-корректировка педагогических влияний. Как показал опыт и других реформаторов, работа в режиме непрекращающегося эксперимента — необходимое условие практики свободного воспитания.

В целом же, развиваясь в русле культурно-исторического процесса, педагогика существенно продвинулась в теоретическом обосновании и прикладном содержании принципиальных идей классической педагогической мысли: природосообразности, культуросообразности, субъектности воспитания. Каждая из этих идей, становясь в том или ином сообществе учёных доминирующей, порождала определённые направления научно-педагогических исследований, что, с одной стороны, способствовало дальнейшему росту педагогического знания, а с другой — вело к разрыву той целостности, которая отличала видение процесса образования «социологом» Песталоцци, «этаком» Гербартом, «культурологом» Дистервегом, которая зиждилась на представлении о единстве телесно-душевно-духовной природы человека и целостности его становления в воспитании и образовании.

Особенность историко-педагогического процесса в конце XIX — начале XX вв. — многообразие позиций, точек зрения, концепций, теорий. А. Лай попытался перечислить некоторые из теорий: «индивидуальная педагогика, социальная педагогика, художественное воспитание, государственно-гражданское воспитание, сексуальная педагогика, моральная педагогика, воспитание по Гербарту, Песталоцци, Дистервегу, национальное воспитание, врачебная педагогика, католическая и евангелическая, философская, экспериментальная, воспитание для труда и посредством труда... Подобного оживления в педагогической жизни мы никогда ещё не переживали» (2, 535). Отмечая «теневые стороны» столь мощного движения: крайности, односторонние увлечения, взаимное неприятие, поиски единственного универсального средства, Лай тем не менее подчёркивал, что все течения в педагогике связаны с требованием реформы школы и характеризуются гуманистической направленностью.

Эта оценка — свидетельство современника как о преемственности в развитии гуманистической традиции, так и о расширении её «границ» и приращении её научного и технологического потенциала в сложном процессе присвоения антропологических, социологических, этических, эстетических, политических и др. воззрений, а также и об альтернативности в постановке и решении реформаторской педагогикой ключевых проблем воспитания и образования.

Так, принципиальная для гуманистической педагогики идея природосообразности обогащалась новыми данными биологических и психологических исследований. Был сформулирован вопрос о роли наследственности в развитии индивида. Пессимистическим взглядам на возможности воспитания во влиянии на «тёмный корень» наследственности противостояли надежды на то, что прогресс науки создаст условия для «биологического воспитания человеческого рода». В рамках гуманистической традиции общим было признание наследственности фактором огромного влияния, необходимости изучать природу индивида — ход его биологического и психического развития и строить рациональное воспитание, сообразуясь с показателями этих естественных процессов. В представлениях о психологической природе ребёнка сосуществовали позиции, и опиравшиеся на представления о единстве душевной жизни, и связанные с выделением в качестве первоосновы душевных явлений или познания, или чувств, или воли. Соответственно разрабатывались и педагогические концепции интеллектуального, эмоционального, волюнтаристского плана. Новый подход, опиравшийся на тезис о единстве душевной жизни, был связан с признанием ребёнка активным, деятельным, целостным существом (действует не воля, или чувство, или интеллект, а деятель). Принцип активности был обоснован как ведущий в воспитании, реализовывался в концепциях «школы действия» Лая, «школы работы» Кершенштейнера, в многочисленных концепциях «трудовой школы». В принципе активности усматривается преемственность с идеей классиков о самостоятельности, самодеятельности, самоопределении личности ребенка. В то же время акценты сместились с интеллектуальной сферы в сферу практических действий, труда, «продуктивной созидательной деятельности».

К тому же классики имели в виду субъектность (самостоятельность и т.д.) как сознательность (самосознание). Педагогика рассматриваемого периода осваивала философско-психологические воззрения на бессознательное (З.Фрейд), силу его глубинного влияния на сознание человека. В этой связи человек как предмет воспитания представал носителем сознательного, окружённого областью бессознательного; при этом фундамент бессознательного закладывается в первые годы жизни ребёнка восприятием подсознательных впечатлений, которые исходят из окружающей среды, взрослых, от всего, с чем сталкивается ребёнок. Воспитательно влиять на этот процесс значит рационально организовывать среду, создавать мир духовнонравственных отношений, принимая во внимание, что подсознательные впечатления воспитанник получает и от школьного помещения, обоев, мебели и т.д., и от внешнего вида учителя, его манер, одежды, даже казалось бы неуловимых душевных переживаний, и от многого другого в школьном окружении.

В связи с новым осмыслением среды как фактора развития индивидуальности вносились «коррективы» в принцип природосообразности. Традиционно среда оценивалась с точки зрения создания условий, благоприятных для выявления и развития природных сил ребёнка, стимулирования и удовлетворения возникающих потребностей, интересов воспитанника. Обращение к бессознательному (подсознательному «Я», по терминологии тех лет) расширяло представление о среде в воспитании, объясняло различия в результатах воспитательного влияния среды, раскрывало «механизмы» подражания, ассимиляции среды. Утверждалось представление о том, что естественный природный процесс развития — не более, чем абстракция, ибо природное и социальное (среда) взаимодействуют, составляя единство.

Содержание понятия «воспитательная среда» выходило за рамки школы, семьи — расширялось до «природного, социального, культурного окружения» школы, расширялось и представление о характере активности, деятельности воспитанника в «воспитательной среде». На такой основе возрождались идеи Песталоцци о связи школы с жизнью, создавались современные концепции «школы жизни». В размышлениях о связи и взаимодействии природного и социального факторов развития воспитательная среда оказывалась связующим звеном между принципами природосообразности и культуросообразности. В трактовке Дистервега принцип культуросообразности был ориентирован на индивидуальность. В рассматриваемый период этот подход к культурным достижениям и ценностям как содержанию процесса индивидуального развития сохранился. В то же время усилился аспект, связанный с «коллективным человечеством», носителем, творцом культуры, — индивид же оказывался абстракцией, благодаря воспитанию очеловечиванию его культурой, выполняющим лишь коллективную функцию «преемственности культуры», обеспечивающим дальнейшее развитие культурной традиции.

В педагогическое сознание входило понятие «социальная наследственность» (Дж. Болдуин). Его сущность раскрывалась в следующих положениях. Содержание культуры передаётся и приобретается посредством воспитания. Во всех общественных институтах существует большее или меньшее количество традиций, которые, всё умножаясь, передаются из поколения в поколение. «Молодое существо вырастает в этих традициях благодаря тому процессу подражательного усвоения, который назвали «социальной наследственностью» (4, 46). Не существует «социального ума», кроме и помимо умов индивидуальных, коллективно составляющих «социальный ум», но невозможен и индивидуальный ум, не получивший своего содержания от социального ума. — Культуросообразное воспитание представало как унаследование социального ума и культурной традиции предшествующих поколений. Воспитанник должен пройти путь от природного индивида к культурной личности, стать наследником исторически-конкретной культуры.

Ещё один аспект в понимании процессов развития ребёнка был связан с так называемой «генетической» точкой зрения («генетическим принципом» воспитания). Её сторонники, опираясь на генетическую психологию и историю культуры, исходили из тезиса о том, что ребёнок в своём развитии повторяет историю культурного развития человечества, и обосновывали необходимость учитывать в воспитании «генетические особенности» возраста, проявляющиеся в характерных чертах психики, в играх, свободных занятиях детей. Генетический принцип использовала М. Монтессори в определении содержания ручного труда. Американский психолог и педагог С.Холл (1846—1924) раскрывал последовательность этапов истории науки с тем, чтобы в соответствии с ними выстраивать образовательный процесс. В частных методиках рассматривался «метод повторного открытия» (ученик проходит тот же путь искания истины, что и учёный, открывший её).

Итак, главные принципы воспитания, сформулированные педагогами-классиками, получали всё новые аспекты. В их обосновании всё отчётливее проявлялись тенденции: от психологии — к антропологии (включая психологию), от «педагогической интерпретации» положений отдельных наук — к интеграции сведений из разных наук и дальнейшей экстраполяции «полученной» целостности в педагогику. По существу, педагогическая мысль выходила на осмысление тех процессов индивидуального развития ребенка, которые в языке современной науки определяются как процессы социализации и инкультурации человека (см. раздел 1).
Реформаторская педагогика ставила на обсуждение собственно педагогические проблемы, связанные, в конечном итоге, с практикой проектирования школы. Так, интерес многих вызывал вопрос об определении сущностных стороны воспитания как педагогической деятельности («воздействие», «взаимодействие», «влияние»; «помощь» саморазвитию, «регулирование», «культивирование», «образование личности» и т.д.). Воспитание-воздействие, характеризовавшее теории авторитета, послушания, внушения (гипноза), вызывали критику педагогов—гуманистов с психологических и нравственных позиций. В условиях ориентации общественного сознания на идеал самостоятельной, творческой, нравственно автономной личности теории такого плана оценивались, как анахронизм. С точки зрения «рационального научного (антропологического) знания», отвергались как «строящие здание на песке» и др. Однако признавалось и то, что «внушение», «авторитет», «послушание» не могут не присутствовать и в научно организованном воспитательном процессе как естественные проявления взаимодействия педагога («сила авторитета» взрослого, носителя культуры и нравственности) и воспитанника.

Идеи и опыты свободного воспитания, антипода по отношению к теориям авторитарного характера, вызывали восхищение одних (использовались ими в беспощадной критике современной школы, «убивающей души», фабрикующей «бесцветных», «безличных», «подгоняемых под общий шаблон» людей), осторожные оценки, тревожные размышления других. Оппоненты, отнюдь не подвергая сомнению установку сторонников свободного воспитания на развитие индивидуальности, самодеятельности, самостоятельности, творчества ребёнка, а разделяя её гуманистическую устремлённость, вместе с тем обращали внимание на уязвимость ряда концептуальных позиций. Высказывались мнения о том, что идеализируется природа ребёнка и педагогические возможности процесса «свободного естественного развития». Отсюда — недооценка педагогического руководства, сведение его к созданию условий для саморазвития; неопределённость в отношении цели и результатов духовно-нравственного развития личности, ибо идеалы и ценности есть достижение культурного опыта человечества, а не природного процесса индивидуального развития; отказ от активной помощи воспитаннику в становлении воли и характера, тем более человека общественного, способного сопрягать свои индивидуальные желания и интересы с «волениями» других людей.

В диапазоне «авторитарное — свободное воспитание» бытовали представления о сущности воспитательного процесса как «культивирования», «ухода», «регулирования» развития (саморазвития), его «корректировки». В гуманистическом видении воспитания (исключая крайности свободного воспитания) саморазвитие ребёнка признавалось основой воспитания, однако педагогическое руководство не исключается: иначе развитие идёт «неестественным путём». Ребёнок не может сам по себе развить все врождённые возможности своей натуры даже в благоприятной среде — он нуждается в помощи и сам просит её. К тому же воспитатель наблюдает за ходом развития и удовлетворяет нужды развития, корректирует его, поддерживает ребёнка в тех усилиях, которые он сам предпринимает для своего развития, стимулирует активность, самодеятельность, самостоятельность. Особая функция воспитания — регулирование хода развития «с точки зрения идеала культурного человечества». Именно воспитание «образовывает из природной индивидуальности культурную человеческую личность» (1, 39). Таким образом, воспитание раскрывалось как взаимодействие растущей личности ребёнка и личности воспитателя, носителя культуры, оно необходимо предполагает и подражание, и внушение, и упражнения, однако сущностно — это саморазвитие и самодеятельность ученика и планомерное стимулирование и регулирование этих процессов педагогом.

Основное содержание стимулов и регуляторов — ценности духовной культуры. Что из огромного богатства культуры, с какими педагогическими целями, на каких основаниях может и должно использоваться в качестве главных средств воспитания — ещё один круг проблем, которые осмысливались гуманистической мыслью рассматриваемого периода. Сторонники и последователи идеи развивающего обучения (Песталоцци) ориентировались на формальное образование: образовательный материал ценен не сам по себе (как знания), а как средство развития «деятельности ума», «разнообразия и свободы мысли». На знания, полезные с точки зрения «самосохранения», «зарабатывания на жизнь», «интересов будущей семьи» и т.д., ориентировались «утилитаристы», последователи Г.Спенсера (1820—1903). Им противостояли апологеты культуры и духовности в образовании, последователи Гербарта. Своё неприятие утилитарного подхода к культуре они обосновывали тем, что жизнь человеческую неправомерно сводить только к полезности для себя, семьи, общества, она должна быть наполнена духовным смыслом и объективно ценным содержанием. Их позитивная программа включала в качестве стимулов духовно-нравственного роста, самоопределения и самореализации личности науку, искусство, мораль, религию, педагогическая ценность которых усматривалась в развитии «человеческого в человеке», «возвышении человека до тех ценностей, которые есть в них».

Итак, тенденция экстраполяции антропологических знаний в педагогику существенно обогащала ведущие идеи и принципы гуманистической педагогики, углублялись представления о воспитания как педагогической деятельности, как взаимодействии педагога и воспитанника, как «смыслах» «вхождения» человека в мир культуры. Широкий диапазон ответов на коренные вопросы педагогического мышления объясняет характерную особенность реформаторской педагогики: половодье концепций, проектов, практических начинаний. При всех различиях воззрений и экспериментов общим вектором реформаторских поисков оставался гуманизм. Гуманистические ориентации становились доминирующими в научно-педагогическом сообществе, все в большей мере характеризовали общественно-педагогическое сознание, школьную практику.

ЗАДАНИЯ ДЛЯ  ПОДГОТОВКИ К СЕМИНАРУ
1. Познакомьтесь с «практической педагогикой» Локка (см. «Мысли о  воспитании» /Хрестоматия... ). Какие средства и методы семейного воспитания  рекомендовал Локк, в чем гуманизм и в чем авторитаризм его воззрений, какие  мысли, на Ваш взгляд, и сегодня представляются педагогически ценными?
2. Познакомьтесь с педагогическими размышлениями Руссо (см. «Эмиль, или о Воспитании» /Хрестоматия... ).Что вызывало столь страстный протест философа и насколько описание того, как растет Эмиль-дитя, отрок, юноша, соответствует его идеям «естественного», «свободного» воспитания? Что дает для развития воспитанника «скрытая позиция» педагога, «косвенное педагогическое  воздействие» (приведите примеры описанных Руссо «педагогических  ситуаций»)? Ваше отношение к идее «ненасильственной педагогики».
3. Сопоставьте позиции философов (соотношение воспитания и развития, цели воспитания, содержание и процесс воспитания), модели педагогического процесса. Ваши мнения и оценки.
4. Попытайтесь сравнить теории Локка и Руссо с педагогической системой Коменского с точки зрения трактовок цели воспитания. Что, на Ваш взгляд, утрачено и что приобретено?
5. В «Лебединой песне»(см. Хрестоматия...) выделите трактовки природы человека, законов развития природных сил и способностей, попытайтесь соотнести их современными представлениями, с Вашими взглядами.
6. Познакомьтесь с описанием народной школы в педагогическом романе «Лингард и Гертруда» (см. Хрестоматия...), с решением опросов «школа и социум», «воспитание и культура», «школа и труд».
7. Рассмотрите ведущие компоненты теории народной школы, Можно ли, по Вашему мнению, оценить ее как теорию школы развития человека? Обратите внимание на термины: формальное образование, развивающее обучение, политехническое образование. Что затрудняет, на Ваш взгляд, практическую реализацию современных концепций развивающего обучения?
8. В чем Песталоцци «переоткрыл» Коменского? Что принял и в чем не согласился с высоко почитаемым им автором «Эмиля»?
9. Сравните концепции духовно-нравственного воспитания Коменского, Песталоцци, Гербарта, попытайтесь представить их взгляды как известную целостность.
10. Сопоставьте позиции Песталоцци и Гербарта в реализации идеи развивающего обучения, в трактовке соотношения формального и материального образования.
11. Сравните модели «школы учебы» и «школы культуры», соотнесите эти модели с идеей воспитывающего обучения.
12. Какая из установок: воспитание человека или усвоение знаний, умений, и навыков — приоритетна, на Ваш взгляд, в современной практике обучения, чем  это обусловлено?

