
. ш

Л Е Н И Н Г Р А Д
# ' * ■ /

1-я Тип. Транспечати ПЕПС им. Боровского. Обводи

м



Проф. И. ЭВЕРГЕТОВ.

ВВЕДЕНИЕ

ОБОСНОВАНИЕ МЕТОДИКИ ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНО
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ИССЛЕДОВАНИЯ

С 4 рис. и 2 табл, в тексте.

ЛЕНИНГРАД
1925

t



\

Ленинградский Гублит № 4268. Тираж 5000-5 экз

1-я Тип. Транспечати им. Воровского. Ленинград. Обв. кал. 66-



Экспериментальная педагогика не есть простое иссле- 
дование фактов; она педагогика будущего; она должна 
быть перестроена и систематизирована в настоящую 
экспериментальную педагогику, с одной стороны, с по
мощью современных наук—биологии, социально-экономи
ческих наук, с другой стороны—с помощью эксперимен-

ч

тального метода исследования.
Экспериментальный метод исследования с особенным 

успехом был пересажен из области физики и химии сна
чала в биологию и физиологию, а потом и в другие 
антропологические науки; биология оказалась в высокой 
степени плодотворной для социологии; наконец, медики, 
физиологи и педагоги пришли к заключению о необхо
димости приложить экспериментальный метод к разреше
нию вопросов, которые касаются воспитания и обучения 
ребенка.

Первые работы в области экспериментальной педаго
гики принадлежат русскому психиатру, профессору Киев
ского университета, Сикорскому, который первый опу
бликовал в 1879 году свое исследование о действии уто-

I.

1* 3



мления на школьников. Позднее, в 1891-м году, Л. Бургер- 
штейн в Вене производил подобные же исследования. 
Затем в 1896 году появилась работа Лая „Fiihrer durch 
den $chreibunterricht“; в том же году появилась работа 
БийЭ „О типах восприятия", составленная на основании 
письменных работ исследуемых. В 1898 году—работа Лая 
„Rechenunterricht in (Jnterstufen" и т. д.

Дальше идут всем известные труды Лая („Эксперимен
тальная дидактика"), Меймана („Экспериментальная педа
гогика") и целого ряда русских ученых и исследователей, 
создавших кашу экспериментальную педагогику—Нечаев 
Лесгафт, Каптерев и др.

Экспериментальная педагогика настоящего времени 
прежде всего выделяется методом исследования, который 
получает свое оправдание в приложении к проблемам

t

воспитания и обучения; свое обоснование он получает в 
биологическом мышлении.

В частности в основу построения экспериментальной 
педагогики должны быть положены следующие элементы:

1. „Считая, что в основе знания действительности ле
жит опыт, что действительность в целом находится в 
процессе эволюции и диалектического развития, мы должны 
во первых, признать, что жизнь в человеке раскрывается 
в бесконечно разнообразных проявлениях, не стоящих 
однако в противоречии с общими биологическими зако
нами. Он борется, как и все прочие живые существа за 
сохранение индивида и вида: основы сознательной деятель
ности человека представляют сумму необходимостей; 
суммы этих стоящих в пределах строгого детерминизма 
необходимостей образуют основу каждого индивидуаль
ного или коллективного действия. Во-вторых, присущие 
человеческому развитию условия вызывают существен-
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ные для жизни и борьбы элементы, между которыми на 
первый план выступает необходимость не только добы
вания, но и производства средств жизни".

Второе положение может быть выражено приблизи
тельно в такой форме: „Во всех живых организмах на
ряду с морфологическим развитием существует еще из
вестное химическое развитие; соответственно этому живая 
материя, несмотря на подлежащие нашему наблюдению 
вариации, дает некоторый соединенный с известной струк
турой и качествами тип, который во всех случаях обна
руживает относительное единство физического, химиче
ского и функционального характера. Как орудие этого при
способления, живая материя приобретает структурные и 
функциональные факторы, непрерывно разнообразные ка
чества, которые подчиняются общим условиям биологи
ческого развития; память и привычность полагают раз
личие между образовавшимся и новым опытом; один озна
чает пути наименьшего сопротивления, другой—большего".

Третье положение уже имеет отчасти методологиче
ский характер и мы естественно переходим к проблеме 
новых образований, новых феноменов, или, говоря дру
гими словами, к проблеме обучения и воспитания. Про
блема обучения состоит не только в том, что мы выяс
няем, как соединяются позднейшие образования—действия 
с прежними, что собственно представляет проблему па
мяти, но именно в том, как выражается в процессе ста
новления то или иное действие в самом начале.

Отсюда вытекают следующие (тоже отчасти методо
логические) положения. Во-первых, необходимо устано
вить, в какой мере данная ситуация определяет особен
ности возникающего состояния—феномена (особенно это 
важно прежде всего в отношении актуально данных опти
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ческих ситуаций), так как отдельные предварительные и 
случайные опыты давали такое впечатление, что заме
чалась склонность способность ребенка к деятельности

Ш

оценивать без специального технического упражнения, 
как будто это был взрослый человек. Напр.: исследуя 
образование восприятий формы, цветов у ребенка, ему 
предлагали различные предметы (формы) различной 
окраски и дальше в процентах определяли постепенный 
рост этих восприятий у детей 3—4—5 лет. Между тем 
эксперимент по методу организации новых образований 
показал, что ребенок уже в грудном возрасте различает 
основные цвета и с точностью определяет некоторые 
формы—куба, цилиндра и т. д. Это обстоятельство осо
бенно надо подчеркнуть, так как до сих пор в таких по
зерках— опытах не соблюдалось самое необходимое и 
элементарное.

Во-вторых, задачу обучения можно видеть с одной
стороны в расчленении работы ребенка в ее фактических

/

формах, т. е. в исследовании условий, при которых ре
бенок, соответственно, общему развитию его организма, 
осуществляет планомерно и продуктивно определенные 
задания; таким образом эксперимент в процессе органи
зации новых состояний или образований, должен концент
рироваться вокруг возникновения тех функциональных 
соотношений, которые возникают в процессе опыта. По
этому расположение материала и формы предложения 
имеют превалирующее значение, ложась в основу перво
начальных функций анализа и отбора. С другой стороны, 
представляется необходимым исследование или испыта
ние пригодности или целесообразности отдельных методов 
преподавания, исследование, которое состоит в опре
делении тех функциональных образований, которое воз
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никают в процессе работы ребенка при пользовании из
вестными приемами в воспитании и обучении *).

Таким образом, должны быть исследованы факторы
/

анализа и отбора, законы обучения, роль и значение раз
личных факторов в процессе обучения, в развитии спо
собностей, т. е. степени, силы, интенсивности работы и т. д.

Монистическая философия не есть создание XIX сто
летия. Все восточные философии, которые предшество
вали греческому периоду, были пантеистическими, а пан
теизм есть одна из форм эмпирического монизма, потому 
что на ряду с действительностью он допускает принцип 
или творческую причину, но действительность полагает 
в некоторой вечной и бесконечной субстанции, которая 
есть самобожество. Монизм господствует между первыми 
греческими философами—ионийская школа, элеаты, ато
мисты, эпикурейцы и софисты. С Сократа и Платона на
чинается идеалистический дуализм, перешедший в аристо
телевскую натурфилософию и достигший своего полного 
выражения в декартовской философии. Учение о монадах 
Лейбница, субстанции Спинозы, о материи—Гельвеция, 
пантеизм Шопенгауера и Гартмана представляют системы 
противоположные платоновско-христианскому дуализму. 
Их метафизический принцип монизма в известной мере 
приближается к современным воззрениям Спенсера (о не
познаваемом) Мауег’а и Ostwald’a (об энергии).

Научные системы составляют естественные резуль
таты человеческого опыта, орудие биологической функ
ции, так как они ведут к лучшим построениям социаль-

: ) A. Kronfeld.Psychotherapie. Berlin 1924 г.
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ных групп в тех условиях, в которых они находятся. 
Каждая эпоха имеет фактический опыт, который был не
обходимым основанием ее возможного опыта, и ни один 
ученый не может стоять вне зависимости от основных 
ее гипотез, даже в тесных границах своих построений; 
они развиваются вместе с социальной жизнью. Аристо
тель или Бэкон не могли создать свою философию среди 
дикого племени. Социальный опыт определяет общие 
линии науки и философии, которые возможны во всякую 
эпоху, и на знании фактов основываются законы и строятся 
гипотезы. Это не значит, что в синтетической организа
ции социального мышления принимаются функции гениаль-

i

ного человека; их соприкосновение не исключает того,
что научное мышление подчиняется развитию человече-

✓

ского общества в известный период, и что философия 
каждой эпохи есть только опыт истолкования, который
основывается на опыте своего времени. Это значит, что

* • «

естественное образование науки и философии выпол
няется, как функция создавшегося положения 2).

Если все эти положения принять в абстрактном смысле, 
то все это дает мало оснований к тому положению, что 
наука и философия суть противоположные понятия. На 
первый взгляд кажется, что критерии и методы той и 
другой непримиримы и взаимно исключают друг друга, 
между тем они при определенных условиях конкретного 
знания обслуживают друг друга, поскольку конкретное 
знание, положительная наука, должна быть трактуема, как 
одна из ветвей философии.

Главная ошибка состоит во взгляде на науку и фило
софию, как на антогонистические дисциплины. Считается

/
У *)

*) Ingenieros. Biologische Psychologies S. 17—21.
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твердо установленным, что главные характерные черты 
философского мышления—объяснение, углубление и обоб
щение. Но существенные характерные черты и особен
ности научного мышления те же самые. Философия и 
наука ведут к одним и тем же целям настолько, что при
знаки, их разделяющие, кажутся недостаточными. Муд
рость древней эпохи заключала в себе науку определен
ной эпохи в философском построении определенного че
ловека, т. е. сумма опыта данной социальной группы на
ходила соответствующее выражение в метафизической 
конструкции одного философа. От Платона до Бэкона 
наука и философия составляли один предмет.

Г

Но в методе построения философия представляет 
два великих направления. Одно останавливается на точ
ном исследовании единичных проблем, другое стремится 
охватить в общем виде, в одной системе, все феномены
или большую часть проявлений Универсума. Одни идут

• *

путем анализа и абстрагирования, другие ставят своей 
целью обобщение и синтез. Одни- верны опыту, другие 
объясняют те же самые факты помощью спекуляции;
таким образом образуются две группы—аналитики и

«

синтетики.
Кропотливые и тщательные работы первых получают 

название „научной работы"; смелые построения вторых— 
название „философской работы". По. сравнению с наукой, 
философию можно определить как продолжение обобще
ний непосредственного опыта. Философия становится 
в те же отношения к науке, в каких последняя нахо
дится к популярному мышлению или по выражению Спен
сера, науки суть частичные соединения знаний, филосо
фия представляет „объединенное знание". Отдельные 
науки изучают определенные группы фактов, обособляют
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их от других фактов и получают результаты отдельных 
опытов в виде ряда обобщений или законов, философия 
переходит границы отдельного опыта, так как ищет объ
яснения величайших феноменов бытия или всего бытия. 
Таким образом обобщения и истолкования вырастают на 
почве истолкования действительности в процессе разви-

• тия человеческого общества, в процессе развития социаль
ного мышления.

• •

Считая, что в основе знания действительности лежит
эмпирический опыт, что действительность монистична, что 
каждый феномен определяется в условиях строгого детер
минизма, что действительность в целом находится в про

развития
в

мы полу-
по-

цессе эволюции и диалектического
чаем ряд общих положений, ложащихся в основу

» •

строения научной философии, как системы, находящейся 
в процессе непрерывного развития и имеющих отноше
ние к другим наукам, в частности к построению экспе
риментальной педагогики, именно: I. единство действи
тельности непрерывно изменяется (эволюция и диалекти
ческий процесс), направляемое действием законов при
роды (детерминизма).

Второе положение может быть выражено в виде трех 
тезисов: 1. Всякое живое существо переживает модифи
кацию среды в форме возбуждений, которые вызывают 
в нем изменения или разряды в форме реакций. 2. Эти 
реакции модифируют атомистически-молекулярную среду,
в которой они происходят, что выражается в непрерыв
ной приспособляемости живого существа к условиям 
среды. Отсюда вытекает положение или тезис. 3. Чело
веческий индивид представляет двойное отражение—с 
одной стороны вида и, с другой стороны, отражение 
среды.
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Третье положение. Генетический критерий показывает 
нам, что мышление есть некоторая синтетическая функ
ция органических деятельностей и охватывает все опе
рации, которые рационалистическая психология разделяет 
как элементы и ступени и которые в трояком предста
влении души приписывались интеллекту. Мыслительная 
функция есть результат непрерывного воздействия среды 
на индивида, которое перерабатывается в разнообразных 
формах возбуждения и соотношений элементов в орга
низме и дает знание окружающей среды. Поэтому живые 
существа, выражаясь фигурально, мыслят всем своим 
организмом, т. е. экспериментально приобретают струк
турные и функциональные модификации, которые благо
приятны для приспособления к среде. Синтетическая 
функция есть таким образом защитная функция, как и 
все другие психические функции; простые вначале, они 
осложняются в филогенетическом развитии, дифферен
цируют особые центры и органы.

Четвертое положение. В течение биологического раз
вития психические функции не ограничиваются только 
тем, что они сохраняют воздействия внешнего мира при 
посредстве памяти,—человек посредством конструктив
ного или творческого представления комбинирует их в 
бесчисленных образах и формах. Эти функции во всяком 
случае результат опыта; они возникают генетически в 
процессе биологического развития, в „повышающемся 
развитии“ (процесс диалектического развития).

Пятое положение. Известное во всякий момент может
%

служить основанием для объяснения неизвестного: где 
действительный опыт недостаточен для формирования 
закона, там конструктивная сила представления может 
установить гипотезу, которая заполняет пустоты допуще

11



нием указаний на возможный опыт; отсюда достоинство 
гипотезы зависит от большего или меньшего обоснования 
в опыте с одной стороны и от подтверждения или рас
крытия, которое она получает в последующем эксперименте.

Шестое положение, которое ложится в основу по
строения как отдельных наук, так и экспериментальной 
педагогики, заключается в том, что наука представляет 
прежде всего метод и способ, благодаря которым мыс
лятся окружающие предметы, причем самые способы и 
методы также находятся в общих условиях диалектиче
ского развития и представляются непрерывно обновляю
щимися.

Социальная проблема настоящего тесно связана с вопро
сами образования и обучения уже по одному тому, что обра
зование и обучение в основах своих определяются био
социальными данными. В частности во всем объеме встает 
проблема „фабрики", при чем дело не в том, по какому 
плану расположить или построить фабрику, как в ней должна 
быть устроена вентиляция или освещение, отопление и 
канализация,—огромная проблема, которая в ней заклю
чается, это будущее человеческого хозяйства, даже бу
дущее самого общества. Она распадается на следующие 
частичные вопросы или проблемы.

Во-первых, возникает вопрос о том, как может быть 
рассматриваема фабрика, которая несомненно явилась 
для удовлетворения потребностей данного периода или 
эпохи, которые, следовательно, могут измениться с тече
нием времени или иначе’- должны ли мыслиться фабрика, 
как неизменная форма, т. е. ничего другого на смену ей 
не должно быть и возможные открытия в технике помо
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гут ей остаться так, как она есть? Можно ли, напр. до
пустить, говорит Hellpadi, что фабрика 19-го века обя
зана своим строением паровой машине или она стала бы 
совершенно другой, может быть и не была бы фабрикой 
в современном значении этого слова, если бы открытие 
электричества, электромагнитного соединения и динамо
принципа предшествовало решающим усовершенствова
ниям в паровой машине, что безусловно возможно было, 
ибо те открытия последовали с редким запозданием.... 
Для практического работника эти проблемы не имеют 
никакого значения, но самая постановка вопроса имеет 
существенное значение для историка хозяйственной, обще
ственной и культурной жизни 1).

Следующий вопрос касается практики производства, 
именно: представляет ли фабрика фактически неизбежную 
форму приложения современного технического производ
ства, т. е. есть или останется она лучшим местом лока
лизации этого производства, по крайней мере для опре
деленной области производства? Выполняет ли она в 
данный момент и будет ли выполнять в последующее 
время наилучшим образом фактически чрезвычайно цен
ную задачу и с хозяйственной точки зрения необходи
мую форму экономического производства? Или это про
исходит от того, что это так есть, т. е. в силу хозяй
ственного традиционализма, и не мог ли бы реальный хо
зяйственный расчет современного способа ведения хозяй
ства обмозговать фактически более совершенные формы 
массового производства, чем фабрика?

В третьих, необходимо решить вопрос о том, пред- 
ставляет-ли фабрика с точки зрения человечества как

х) Sozialpsychologische Forschungen Bd. I. Langund HeUpuch. Grup- 
penfabrikation. Berlin. 1922.
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известной разновидности целесообразную, вообще дающую 
простор человеческим силам форму организации и про
изводства? Как она действовала и действует на инди
видов, Которые на ней собираются и работают? Дейст
вует ли она так, что расширяются вместе с тем выпол
няемые этими людьми задачи, или фабрика является од
ной из многих, наряду с другими форм человеческих 
тягот, которые выросли из современного массового про
изводства, явившегося основою пролетарского классового 
сознания. Можно указать на то, что революционный со
циализм нигде не считает conditio sine qua non фабрику 
как таковую основою построения будущего общества, но 
только как капиталистическую установку; равным обра
зом утопический социализм никоим образом не отстаи
вает фабрику, но только устраняет частную собствен
ность, которая превращается в общественную.

Можно утверждать, что для доктринеров равно и для 
производственного социализма фабрика превращается в 
своего рода инвентарь пролетарского классового созна
ния. „Социализм, с человеческой точки зрения, в обы
денном понимании также мало касается фабрики, как фак
тически мало связан с нею „тейлоризм". Напротив, хо
зяйственная романтика мелкой буржуазии преследует ее 
своею ненавистью, и разрешение хозяйственного вопроса 
видит в организации мелкого производства. Почти исклю
чительно с этой стороны, замечает Hellpach, идут с осо
бенной страстностью указания на разрушающую чело-

/

века сторону фабричной жизни; в более глухой форме 
та же самая нота проскальзывает иногда у „буржуазных 
социальных реформаторов".

Рассматриваемая с качественной стороны, фабрика, 
как место производства, имеет две стороны: абсолютную
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цифру рабочих, которых она объединяет пространственно 
и емкость площади, на которой они их объединяют. Эти 
два момента несомненно обнаруживают некоторый парал
лелизм: абсолютная цифра, рабочая масса, которую со
бирает отдельная фабрика, постепенно возрастает, но в 
то же время увеличивается производственный момент. 
Сосредоточение масс превратило современные фабрич
ные помещения в гигантские залы, собирающие многие 
сотни рабочих; эта тенденция только в малой своей сте
пени определяется гигиеническими требованиями, но она 
имеет огромное значение в смысле проведения качествен
ного группирования—массовых собраний, шествий, про
тестов и т. д., представляя одну из существеннейших 
баз пролетарского классового сознания. Благодаря коли
чественному увеличению производства, увеличению фаб
ричных зал, увеличению абсолютного количества рабочих, 
фабрика стала могущественной бессознательной практи
ческой и действенной почвой для формации классового 
сознания и таким образом превратилась в фактическое 
воплощение классового сознания—в марксизм. Рядом с 
этим стоит глубокий по своему значению фактор, со- 
состоящий в том, что для настроения рабочего класса 
весьма характерно также его определение своей высокой 
миссии, убеждение в том, что он является орудием устра
нения всякого классового господства и установления пол
ного благополучия человека.

В современном понимании марксизма между прочим 
можно отметить также одну характерную черту—соб
ственно пассивистическую—учение, по которому социали
стическое освобождение от господства капиталистов рас
сматривается как имманентная необходимость социаль
ного развития, как превращение капитализма в социализм,
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который таким образом возникает на вершине капитали
стического хозяйства. Нельзя несомненно, отрицать того, 
что это пассивирование сознания массы представляет 
огромную опасность для жизнеспособности самого класса 
массы; оно может привести к тому, что масса как сила 
может ржаветь, т. е. внутренно ослабляться и постепенно 
терять свою внутреннюю побудительную силу—силу со
противления,—упрек, который революционный социализм 
по справедливости ставит правым социалистическим 
массам.

Однако, несомненно, что нивеллирование и пассиви
рование во всяком случае существенно поддерживается 
качественностью пространственного соотношения, которое 
представляет фабрика. Те отношения, которые соединяют 
отдельные единицы рабочих в нечто целое, идут не от 
самой работы, как работы, но выходят извне, т. е. воз
никают вне этой работы, вытекая из общего закона со
хранения жизни.

Следовательно, построение современной теории вос
питания и обучения, кроме чисто научного обоснования 
в пределах определенной теории, включает в числе важ
нейших вопрос о конструировании ее таким образом, 
чтобы в этой теории нашли свое выражение построения 

, революционного социализма, которые именно характерны 
для данного момента.

\

/
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II.

В 1901 году Мейман выпустил в свет свою работу „Прои
схождение и цели экспериментальной педагогики, в 
которой он собрал результаты гигиенических и психоло
гических исследований, и распределил их по таким 
категориям: 1. Техника и гигиена умственной работы. 
Это—ознакомление с экспериментальными работами Крэ- 
пелина и его школы, при чем Мейман выдвигает принцип 
преподавания—„с малой затратой сил достигнуть больших 
результатов". II. Исследование утомляемости. III. Иссле
дование одаренности. IV. Психологические исследования. 
В этом отделе Мейман говорит о репродукции по Циэну, 
о детском языке по исследованиям врачей Тр ай беля и 
Гутцмана, о памяти по Эббингаузу и Стефенс, о чтении 
по Каттелеру, Erdmann‘у u Dodge и о недостатках речи 
по различным авторам. V. Исследование учебной прак
тики—о преподавании рисования, о распределении учени
ков по способностям.

Мейман сам замечает, что пункты, от I до IV-ro 
включительно заимствованы от психологов, психиатров, 
детских врачей, гигиенистов, философов и т. д.; далее 
указывает, что его проблемы (I-IV отд.) были исследованы 
в опытах над студентами и приват-доцентами и вообще, 
так полагает Мейман, школьные проблемы, следует прежде 
всего производить или проверять над взрослыми; следо-
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вательно, пробные опыты со взрослыми и в частности
опыты над самим собой являются переходной ступенью

«

для постановки опытов с учащимися; наконец, так форму
лирует свои воззрения в отношении к задачам эксперимен
тальной педагогики: „эти цели могут быть достигнуты в

%

том случае, если психологическая лаборатория станет исход
ным пунктом всей экспериментально-педагогической 
работы. В психологической лаборатории возникли методы 
и вспомогательные средства, которыми должна работать 
экспериментальная педагогика.“

Задолго до того, как Мейман напечатал свои очерки 
„О происхождении и целях экспериментальной педагогики*', 
Лай приступил к разработке своей „Экспериментальной 
дидактики", которая была закончена в 1902 году. Многие 
хотели дать ей название экспериментальной педагогики, 
что совершенно понятно, так как Лай трактует о возмож
ности и необходимости экспериментального метода 
исследования, систематического наблюдения, статисти
ческой обработки материала и т. д.

С этой целью намечаются следующие предположения:
1. Если в пределах педагогической работы, имеются

«

факты, относящиеся к психологии детства, к психологии 
и теории познания, к этике, к эстетике, патологии и

Ч

гигиене, то наблюдению и экспериментальному исследо
ванию подлежат также и все эти факты, при чем, на осно
ве современного психологического эксперимента наме
чается плодотворная почва для будущего дидактического 
эксперимента.

2. Значительная часть этих вводных рассуждений 
отведена моторным процессам, особенно представлениям 
движения, так как эта область в педагогической литера
туре и у школьных работников представляла вообще terra
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incognita; к тому же исследование движений имело огром
ное значение для экспериментальной методики, так как 
относилось к области исследования реакций.

3. В непосредственном соотношении с основными 
фактами устанавливаются результаты экспериментального 
исследования, устанавливаются дидактические проблемы, 
средства и пути к разрешению через наблюдение, стати
стику и эксперимент и ряд дидактических наблюдений 
и опытов в отношении происхождения, проведения и 
практической оценки, как типический пример эксперимен
тальных методов исследования. Предлагается ряд новых 
экспериментальных методов исследования и указаны 
вопросы, уже подвергшиеся такому исследованию:

а) о речедвигательных представлениях в словесном 
преподавании; б) о речедвигательных представлениях в 
обучении пению; в) о восприятии формы; г) о типах 
восприятия и памяти; д) о психическом темпе и о колеба
ниях работоспособности в течение дня и в различные 
времена года.

4. Раскрывается сущность и значение экспериментально
дидактического метода исследования, дидактического 
наблюдения, опроса, статистики и дидактического экспе
римента и указывается на необходимость учреждения 
педагогических кафедр в высшей школе и о развитии 
педагогических исследований в специально педагогических 
учреждениях.

5. Вторая, специальная часть трактовала об экспери
ментальном обосновании методики преподавания отдель
ных предметов.

Такова собственно педагогическая часть, из которой 
выходила экспериментальная дидактика; вторая часть 
раскрывает нам ту „биологическую основу", на которой
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должна строиться современная, педагогика, и излагает 
точку зрения автора на понимание жизни. Вот его основ
ное положение: „Не удовольствие, не умственное или 
эстетическое наслаждение, не пассивная созерцательность, 
не субъективная возбудимость чувства образуют счастье,— 
высшее благо жизни достигается только определенным 
способом жизни, энергией и действием". Напротив, Мейман 
в своем обосновании экспериментальной педагогики так 
мало уделяет этому внимания, что он говорит только о 
психологических наблюдениях и не намечает более ника
ких выводов, совершенно оставляя в стороне биолого
педагогическую, антрополого-педагогическую и гигиени
чески-педагогическую часть.

Правда, в начале работы мы встречаем у Лая попытку 
биологию и историю культуры превратить в педагогику, 
но уже в последующих его сочинениях обращают на себя 
внимание у того же Лая часто повторяющиеся выраже
ния: общение с жизнью, наблюдение и т. д.

В своей работе, появившейся в 1890 г., Лай пишет: „До
статочно для каждого учителя знать биологические факты 
науки, и он почувствует твердый базис для реформы в 
области преподавания естествознания. Какая же цель и какие 
методы в области естествознания? Повидимому, такая цель 
намечалась в познании единой жизни п рироды и тех фактов, 
которые лежат в основе интересов народа. Какой метод? 
Вопрос, конечно, можно было бы расчленить по следую
щим направлениям: преследовать и формальное развитие 
путем изучения природы или поставить целью развитие спо
собности делать, производить работу, имеющую ближайшее 
отношение к потребностям жизни, напр. ознакомление с при
емами обработки земли, заготовки дров, пользования рабо
чим станком, участием в производстве (работе) и т. д.
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В данное время существуют три области, которые 
несомненно указывают на полное глубокого значения 
будущее и придают, говорит Burger, особенное значение 
экспериментальной педагогике,— это естественно-биологи
ческие науки, науки социальные и наука о человеке 
(психология, педология, психиатрия, антропология), при чем 
педология помимо своего общего значения представляет 
ценность для педагога в том смысле, что она показывает 
генезис развития человека и, следовательно, является 
основою построения плана и метода обучения и воспитания.

Положения Лая относительно метода исследования в
«

области экспериментальной педагогики могут быть изло
жены кратко в таком виде.

Психологические опыты в пределах воспитания и 
обучения должны преследовать исключительно практиче
скую цель, методическую (в отношении Тех или иных 
областей преподавания и воспитания); это своеобразные 
или оригинальные, направленные на раз‘яснение ценности 
применяемых приемов педагогического воздействия, приемы 
исследования; поэтому предметом экспериментального 
наблюдения должны быть прежде всего учащиеся, осо
бенно в условиях их учебной работы.

Специально-методические вопросы не могут быть раз
решены психологическим знанием и планомерно постав
ленным наблюдением, т. е. опытами преподавания. Эти *
моменты приводят нас, с точки зрения Лая, только к 
предположениям и теориям.

„Мы называем наши опыты психологически-методиче-
I

скими или дидактически-методическими опытами, чтобы
/

9 \

отличить их таким образом от чисто психологических
' ч

опытов; эти последние происходят в психологических 
лабораториях над отдельными испытуемыми и с помощью
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инструментов с чисто научной целью. Дидактически- 
психологические опыты ставятся психологически образо
ванными людьми над детьми в классной обстановке при 
обычных условиях работы. Дидактически-психологические 
опыты имеют целью испытать приемы воспитания и 
обучения со стороны получаемых результатов, предпола
гая, что педагогом применяются психологически правиль-

V  _

ные и средства обучения. Такие эксперименты должны 
принимать возможно шире характер обычной работа; но это 
должно происходить таким образом, чтобы побочные 
обстоятельства, которые оказывают влияние и которые 
обусловливают результат, были приняты в учет. Но так 
как индивиды в своих способностях различны, а обществен
ное преподавание, которое мы имеем здесь в виду, является 
массовым обучением, то дидактически-психологические 
опыты должны быть массовыми опытами, т. е. должны охва
тывать всех учеников данной группы. Этот дидактически-

%

психологический опыт часто выполнит свою задачу уже в том 
случае, если вообще им может быть твердо установлено, что 
те или иные приемы являются лучшими по сравнению с, дру
гими. Главное в том, что результаты не индивидуальны, но 
имеют общее значение, что они значительны. Эта значимость 
возрастает с количеством опыта, вследствие согласован-

•ч

ности результатов между собою, вследствие согласован
ности результатов опыта с опытами в практике преподава
ния. Требования, которые должны быть поставлены к пе- 
дагогически-психологическому опыту, следовательно, корен
ным образом отличаются от тех, которые предъявляются 
к чисто психологическим опытам. Но этим еще не указано, 
что чисто психологические опыты не имеют никакого 
значения для дидактики или что дидактически психологиче
ские эксперименты бесполезны для чистой психологии.
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Только по недоразумению, говорит Burger, можно 
признать дидактически-психологический эксперимент как 
теорию. Дидактически-психологический эксперимент имеет 
в основе эту теорию; он пробует испытывает эту теорию; 
он ставит такие наблюдения или опыты, при которых 
учебные приемы и их результаты могут быть достаточно

I

контролируемы и могут быть сравниваемы; они суть не 
что иное, как точная практика, не что другое как прием
лемый опыт.

Таким образом намечаются следующие положения. Как 
на ряду с чистым естествознанием существует практи- 
ческое естествознание, научная техника, так с течением 
времени на ряду с теоретической психологией, педологией 
и т. д. должна вырости педагогически-практическая 
психология, научная методика воспитания и обучения.

Психологические основы методики отдельных предме
тов преподавания еще недостаточно разработаны, еще 
недостаточно обоснованы. Мы стоим, как предполагают 
некоторые, перед вопросом перестройки методики вообще, 
мы стоим перед вопросом о выяснении основ работы, 
труда, и тех направлений и форм, в которых будет 
осуществляться этот труд.

Лай с особенной силой подчеркивает с одной стороны 
резкое различие экспериментальной педагогики и теоре
тической психологии, психологии действия й медицины с 
другой. Все педагогическое преследует воспитательные 
цели;. указанные Мейманом в его первых четырех группах 
наблюдения и эксперименты не преследуют никаких воспи
тательных целей; это не педагогические наблюдения и 
опыты, и их авторы, по замечанию Burger’a, не экспери
ментальные педагоги; ясно, что работа Меймана страдает 
недочетами; недостаточны и ошибочны его суждения об
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экспериментальной педагогике. Понятие Меймана об 
экспериментальной педагогике прежде всего неясно, неустой
чиво и односторонне, но, к сожалению, дело обстоит 
таким образом, как будто нет нужды в каких-либо испра-

I

влениях.
Психология часто исследовала душевные процессы

в том виде, как они есть, не рассматривая их в процессе при
ложения или работы. Наоборот, психиатры начали иссле
довать психические процессы как духовную работу—тогда 
и Мейман говорит о „духовной работе ученика, о ее 
технике и экономике". Это является тем более непонят
ным, что все эти вопросы были частью уже исследованы 
Лаем в его опытах над усвоением правописания, счета, 
над колебаниями работоспособности учащихся в течение 
дня и т. д.

Если теперь, замечает Burger, Мейман стремится 
исследовать духовную работу (технику, утомление, рабо
тоспособность, организованность) путем эксперимента 
для целей экспериментальной педагогики, то это говорит 
о недостаточном и неудачном понимании эксперименталь
ной педагогики. Оно односторонне и неполно во 1-х по 
своему содержанию—только „духовная работа", во 2-х по 
методу исследования—только эксперимент. Лай с самого 
начала поставил на ряду с экспериментом: наблюдение, 
статистическую обработку, образование гипотез и не 
только прохождения работы, но и всю область рефлексов, 
инстинктивных и волевых действий. Жизнь ребенка не 
исчерпывается только в процессе работы; существуют 
игры и развлечения, также как рефлексы, инстинкты и 
волевые действия.

Замечание Меймана, что его проблемы I—IV отд. 
были исследованы в опытах над студентами и вообще
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над взрослыми, его предположение, что, „школьные
• 1 t

методы, школьные проблемы, следует прежде всего 
проверять над взрослыми", показывает, что эти опыты 
не могут быть рассматриваемы как педагогические и их 
результаты могут быт приняты с большими ограниче
ниями при разрешении вопросов практики воспитания и 
обучения, так как они не исходят ни от характера ни от 
жизненных потребностей воспитания и обучения. Что 
имеет значение в отношении студентов и приват-доцентов, 
то совершенно иначе проходит у детей. Лаборатория с 
ее аппаратами и приспособлениями не есть _ классная 
комната с учебными пособиями и образовательными 
средствами. Студенты подходят к письму, чтению и счету 
совершенно иначе, чем дети, которые учатся.

Теоретическая психология рассматривает степень раз
вития и психические проявления взрослых не . с точки 
зрения воспитания, но с точки зрения выяснения общих 
психических закономерностей. Экспериментальная педаго
гика имеет дело с отдельными периодами в развитии 
школьника и должна установить то, что может быть 
достигнуто на каждой ступени или возрасте. Из этого 
следует, что если Лай требовал педагогических лабора- 
торий, то это не значит, что он хотел устройства лабора
торий университетского типа; он хотел только эксперимен
тально-педагогической работы, или скорее постановки 
педагогических экспериментов в условиях школьной работы. 
И если Лай в 1897 году называет дидактический экспе
римент точным экспериментом, причем приемы и результаты 
были тоже контролируемы и сравниваемы, то, само собою 
понятно, это означает только то, что он не мыслил педагогиче
ский эксперимент без школы и также без практического 
работника. Он пишет также: „Точность, к которой стре-
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мится психологический эксперимент не может быть достиг^ 
нута дидактическим экспериментом, потому что он имеет 
дело с детьми и преимущественно с детьми той или иной 
группы и потому педагогически—психологическое рас
членение не может итти так далеко, как чисто психо
логический анализ.

По этому поводу Мейман замечает, что „если на 
ряду с точной практикой обучения Лай требует основания 
педагогических лабораторий, то, кажется, он сам не видит, 
что впадает в противоречие со своим понятием опыта, 
как точной практики", но в конце концов это показывает 
только, что Мейман не достаточно знает работы Лая и 
не придает им значения (Burger).

Уже из необходимости экспериментально-педагогиче
ского исследования видно, что должны существовать 
соответствующие учреждения, т. е. экспериментально-педа
гогические, лаборатории, в которых систематически и 
планомерно может вестись работа над вопросами воспита
ния и обучения. Эта необходимость в частности подтвер
ждается рядом следующих соображений.

I. Школьные работники должны, заботясь об улучше
нии приемов воспитания и обучения, стремиться к тому, 
чтобы применяемые, гипотетически субъективно обосно
ванные приемы были проверены объективным, эксперимен
тальным наблюдением, которое устанавливается в педа
гогических лабораториях, так как здравый педагогиче
ский смысл, предметное знанье и уменье, педагогический 
акт и наблюдение бывают недостаточны для того, чтобы 
только в практической постановке образовать действитель
но приемлемый опыт в научном значении этого слова.

II. С социально-экономической точки зрения необходимо 
в целях научного построения педагогики, как это возможно
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•только в лаборатории, необходимо принять меры к орга-
• ч  1

низации исследования работоспособности из сферы работы 
каждого учащегося гражданина в отдельности, так как 
это имеет значение для поднятия общего и индивидуаль
ного благосостояния и для экономного расходования и 
употребления живых сил республики.

Понятно также, что экспериментально-педагогическое 
исследование имеет значение для выяснения вопроса и о 
коллективной работе, об изучении коллективных реакций.

III. Задачей экспериментально-педагогического иссле
дования является не установка типовых явлений, но изу
чение человека в процессе его развития, и не только 
отдельного учащегося, но и целого школьного класса.

IV. Так как экспериментально-педагогические исследо
вания имеют значение социально-экономическое, то они 
не могут быть отданы в руки случая, предполагая, что 
в том или другом месте начнется работа по эксперимен
тальной педагогике; наоборот, в интересах общего дела, 
как школы, так и общества, необходима планомерная 
работа с широким ознакомлением относительно ее резуль
татов.

Соответственно выставленным положениям, устанавли
вается такое определение экспериментальной педагогики.

1. Экспериментальная педагогика—это новая научная 
педагогика, которая на основе педагогических гипотез, осно»- 
ванных на педагогическом опыте прошлого и теории настоя
щего, на основе данных биогенеза, социогенеза и онтоге
неза, с помощью экспериментального метода исследования 
должна превратиться в систему принципов построения 
социальной детской жизни. Исследования фактов и построе
ние системы или теории должны быть органически свя
заны между собою, как корни и вершина (крона) дерева.
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2. Экспериментальные методы исследования в педаго-* 
гике, или методы экспериментально-педагогического иссле
дования охватывают систематическое и экспериментальное 
наблюдение, единичное и массовое, свои и чужие наблю
дения с постоянным учетом педагогических задач на 
основе педагогических гипотез.

3. Создание рабочих гипотез на основе педагогиче- 
ского опыта, данных современного естествознания и науки 
о человеке с тем, чтобы эти гипотезы потом подвергнуть 
тщательному систематическому и экспериментальному

4

наблюдению.
4. Установление в целях педагогических наблюдейий 

над действиями ребенка, при чем условия должны быть 
таковы, чтобы ясно было видно соотношение между при
чиною и действием, и это соотношение тоже должно под-

• /

лежать точному учету.
5. Педагогическая реакция, действие или деятельность 

представляют непрерывный жизненный процесс, установку 
или приспособление к жизненным условиям, дальнейшее 
развитие или задержку в этом развитии; на этом понятии 
педагогической реакции покоится основной принцип педа
гогики действия или деятельности.

6. Основной педагогический принцип реакции, действия
. 1

или деятельности, включает следующие частичные прин
ципы:

а) Педагогическая трансформация. Юность человека 
есть некоторая метаморфоза, т. е. момент в процессе 
развития, в котором каждая ступень имеет свое собственной 
значение и самостоятельную Ценность. Ребенок не есть

а

уменьшенный взрослый человек; в своих реакциях и 
органах он отличается от взрослого не только количе
ственно, но и качественно. Воспитание есть нормативный

/

*
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процесс; но те нормы, которые для взрослого могут 
иметь регулятивное значение, для ребенка могут иметь 
только относительное значение.

б) Ассимиляция—это такой процесс развития, при 
котором между уже образовавшимися динамическими 
соединениями и вновь получаемыми реакциями (деятель
ностями) устанавливается определенное соотношение, при 
котором рост ребенка идет в направлении уже образо
вавшихся предрасположений и конфигураций.

в) Коррелация—это такой процесс, благодаря которому 
ребенок и окружающая жизнь, точнее реакции находятся в 
таком взаимоотношении, что ребенок и общество входят в по
стоянное соприкосновение и взаимно влияют друг на друга.

7. Органический план педагогического воздействия, 
который должен покоиться на принципе соотношения 
реакции и фактов, развития или приспособляемости и вклю
чает как форму, так и содержание преподавания.

8. Групповое подразделение—детская община, как
трудовая община и как социальная община, вообще орга-

>низованная детская группа, в которой могут иметь место
!

общественное действие (коллективная реакция), диффе
ренциация членов группы, самодисциплинирование членов 
группы и самовоспитание.

9. Экспериментатор—исследователь и педагог вообще 
могут стать предметом исследования для того, чтобы 
облегчить педагогическую работу. Благодаря эксперимен
тальной работе, вообще возникает широкое общение или 
обмен результатами работы, понятно, потому, что резуль
таты можно легко и всюду испробовать, исправить, улуч
шить и вообще оценить.

Таким образом, новейшая педагогика, эксперимен
тальная, вводит новый способ исследования, связанный
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с образованием гипотез и проверкой их в практике. Этот 
новый принцип расширяет принциц старой трудовой педа
гогики в том отношении, что подобные работы в ней и 
не велись.

То, что прежняя педагогика рассматривала как факт 
и теорию, для научной педагогики это только гипотеза, 
за которой должно следовать научное исследование и 
проверка. Экспериментально-педагогический метод, пра
вильно проводимый, доставляет своим выводам фактич
ность и достоверность, чего не доставало прежней рабочей 
педагогике. Благодаря этому экспериментальная педаго
гика дает более широкое и более глубокое обоснование 
науке о воспитании. Вместе с этим возникает новое 
понятие о воспитании, соответственно настоящему раз
витию научной мысли. Оно прежде всего не ограничи
вается одним каким-либо периодом жизни; оно обусло
вливается социально-экономическими условиями жизни и 
представляет или руководство извне или самовоспитание. 
Целью оно ставит организацию личности в пределах 
общественности для образования лучшей личности и луч
шего общества.

Трудовая школа, замечает Burger, не есть вообще 
школа жизни и педагогика труда вообще не есть педаго
гика жизни. Ибо понятие жизни есть соединение рефлексов, 
инстинктов и волевых проявлений, а педагогика труда 
имеет в виду исключительно работу, т. е. некоторую 
часть волевых проявлений и устраняет, по крайней мере 
принципиально или теоретически, важную или очень 
значительную часть рефлексов и инстинктов. Режим 
питания и сна, опрятность и т. д.—это не работа и однако 
это дело воспитания. Наслаждение природой, картиной, 
музыкальной пьесой—это не работа и однако это результат
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обучения и воспитания. Также игра, пение, танцы, правила 
поведения и т. п. не работа в обычном смысле этого 
слова и однако принадлежит педагогике.

Нам скажут,—продолжает Burger *),—зерно трудовой 
школы требование самостоятельности и самодеятельности, 
то следует обратить внимание на то, что со времени 
Песталоцци и особенно Дистервега эти требования стали 
ходячими. Педагогика труда никогда не может быть педа
гогикой вообще: она до сих пор еще не имеет достаточно 
ясного и точного определения основных понятий и едва-ли 
может получить достаточное биологическое научное обосно
вание. Понятие работы есть колеблющееся и устанавли
вающееся понятие, которое педагогически еще не анали-

X

зировано. Его расчленение показывает, что оно предста
вляет соединение, систему действий; из этого следует, 
что принцип работы есть необходимо принцип действия, 
который имеет в своей основе биологический и психоло
гический фундамент, что более глубокое обоснование 
педагогики труда возможно на основе педагогики действия.

Собственно педагогика слагается из трех частей или 
из трех основных областей знания: 1) биогенеза, т. е. 
изучения тех основных особенностей, которые касаются 
конституции, органов внутренней секреции, строения вос
принимающих органов и проводящих путей и т. д ; 2) социо
генеза—социальной педагогики, охватывающей факторы 
жизненного общения и влияния в самом широком смысле 
этого слова, условия организации детской жизни, обоснова
ния гипотез возможного осуществления социальной детской 
жизни; 3) индивидуальная педагогика—онтогенез личности, 
сюда входит вопрос о личных качествах, социальных и 1

1) Вйгдег. Experimentelfe Padagogik. 48 -51.
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индивидуальных предрасположениях и личной одаренности,
#

как форме, определяющей положение индивида в общей 
скале трудовых возможностей.

Соответственно своему происхождению эксперимен-
«

тальная педагогика, несомненно, ведет к материализиро- 
ванию науки о воспитании и к некоторому механизиро- 
ванию воспитательного педагогического процесса, так как 
она выросла из здорового педагогического натурализма, 
именно на основе биогенеза, социогенеза и онтогенеза 
личности и по существу является по преимуществу экспе
риментальной.

О происхождении экспериментальной педагогики до 
сих пор нет точного представления; ее нельзя, возводить 
к каким либо авторитетам прошлого; она находится 
в процессе создания; ее элементов мы не находим ни у 
Песталоцци, ни у Гербарта; постепенно в процессе работы 
она завоевывает соответствующие положения. Ее основа— 
метод и гипотеза; установка и проверка гипотезы; гипо
теза вытекает из опыта воспитания и обучения; она 
намечает возможные условия образования нового содер
жания опыта у ребенка. Эксперимент или подтверждает 
гипотезу или обнаруживает ее несостоятельность1 1).

1) В современной педагогике на Западе можно отметить ряд таких 
течений/

1. Естественное воспитание (Спенсер, Гаузе Эв., Эллен Кей и др.), 
соответственно естественному развитию: гигиена, здоровье, сила, наход
чивость, выносливость и т. д.—это нормы, но они являются только 
переходной ступенью к другим и более высшим достижениям.

2. Трудовая педагогика (Pabst, Seidel, Kerschensteiner и др.)— 
воспитание должно охватывать всю жизнь, всю совокупность рефлексов, 
инстинктов и волевых проявлений и основываться на живом сопри
косновении с жизнью, сущность которой заключается в непрерывном
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взаимодействии ее проявлений. Жизненное общение таким образом не 
есть исключительно трудовое общение и жизнь не есть исключительно 
работа, но представляет соединение всех рефлексов, инстинктов и 
волевых проявлений. Воспитание есть планомерное заполнение всех 
жизненных деятельностей соответствующим содержанием, не только 
одной работой.

3. Индивидуальная или личная педагогика {Nitzche, Gurlitt, Be.rt- 
hold Otto, Scharrelmarm, Budde и др.). Между индивидуальной и 
социальной педагогикой, борьба еще не закончилась. Постепенное раз
граничение установок дает принцип жизненного общения; цель воспи
тания—совершенная личность в совершенном обществе. Индивидуальная 
и персональная педагогика образуют в новой немецкой педагогике 
вместе с естественной и социальной педагогикой только некоторую 
часть целого.

4. Социальное, национальное, государственное воспитание (Matorp, 
Lietz, Kapff, Gaudig и др.). Принцип жизненного общения охватывает 
деятельность и общественность и стремится совершенную личность 
в совершенном жизненном общении расширением чувства семейственной 
солидарности превратить в сознательного члена «рода, народа, челове
чества; высшей целью воспитания является создание гражданина,
/  . * *

которое рассматривается как нечто отдаленное, выходящее за пределы 
школьного воспитания или воздействия. -

, 5. Эстетичеекая педагогика (Lichtwark, Weber, Hergett и др.). 
Прекрасное—это единственная цель; оно устраняет все односторонности 
и дает средства к созданию и возвышению человека.

6. Моральная педагогика (Foerster, Messmer и др.) говорит то же 
самое, что говорилось о роли эстетического элемента в жизни.

Foerster дает ряд наставлений и разъяснений, подобных художе-
✓

ственной галлерее; несомненно, учитель и ученики переживут много 
приятных возбуждений, но они исчезнут: воспитание Foerster'a есть 
словесное воспитание; его школа словесная школа, но не школа деятель- 
ности.

В указанных направлениях мы чувствуем некоторую односторон
ность, особенно в двух последних; их можно рассматривать, как стрем
ление гипертрофировать некоторые части цельного организма, поста
вить часть на место целого. Педагогика, как мы говорили выше, 
должна строиться на основе биогенеза, социогенеза и онтогенеза лич
ности; тогда все эти части получат свое определенное значение.
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III.

Теперь мы попытаемся показать, в чем состоит дей
ствие,—точнее метод исследования действия—которое 
человек выполняет в процессе своего развития. С этой 
целью мы поставим прежде всего вопрос: по каким
направлениям развивается деятельность человека. В общих 
чертах на это можно дать следующий ответ. Можно раз
личать четыре направления:

1. Чисто моторная область—выработать, усовершен
ствовать движения и положения, образовать и довести до 
большей или меньшей степени совершенства новые дви
жения (или образования).

2. Чисто сенсорная область—великое разнообразие 
окружающего мира, при чем оказывают свое действие 
сравнительно немногие предметы; первоначальные струк
туры— феномены очень неудовлетворительные, образуются 
медленно. В чем состоит задача—можно пояснить сравне
нием. Представьте себе, что вы рассматриваете какие-то 
на первый взгляд беспорядочно набросанные линии, из 
которых вдруг в одном месте вырисовывается кошка или 
какой-либо другой предмет. Этот пример показывает 
различие структур—феноменального мира людей в про
тивоположность тождественности действительного мира. 
Задача развития состоит в следующем: на место прими-
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тивных, разрозненных структур—феноменов должен стать 
связный и расчлененный структурный мир—образ.

3. „Внешнее" и „внутреннее" поведение не пред ста-
J  *

вляют две изолированных системы. В действительности 
все сводится к тому, чтобы выполнить правильные дей
ствия в той ситуации, которая определяется для индивида - 
его сенсориумом, Рядом с чисто моторными и сенсорными 
приобретениями мы соответственно этому устанавливаем 
сенсо-моторные и мыслим вместе с тем такое соответствие 
движений феноменам, без которого индивид никогда не 
будет вести самостоятельную жизнь. Опять надо под
черкнуть тесную связь сенсорной и моторной областей, 
т. е. всякое чисто моторное образование содержит сен
сорные компоненты и наоборот. Это особенно ясно при 
таких действиях, как речь, письмо, чтение и т. д. То же 
самое можно сказать о различных формах деятельности, 
к которым относится законченная форма упражнения, 
например, игра в теннис: тут дело не в том, чтобы всегда 
дать один и тот же удар, но чтобы мячу, смотря по тому, 
где и как он упадет, дать правильный удар. Отсюда 
положение: новое образование в чисто моторной области, 
предполагает единое сенсорно-моторное явление: каждое 
движение действует таким образом, что новые сенсорные 
возбуждения попадают в центры и там вызывают моторное 
прохождение или проявление. Таким образом чисто мо
торных и чисто сенсорных образований в строгом смысле 
не существует.

4. Если мы неожиданно поставлены перед задачей, 
нужно найтись в новом положении, то мы не сразу5 вы
полняем правильные действия, мы по крайней мере задер
живаем действие и, как принято выражаться, уясняем

V

себе положение. Например: между раздражением—ситуа-
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цией и действием—реакцией стоят структур-феноменальные 
промежуточные члены—структуры, из которых ни один 
не подходит к настоящему действительному положению. 
Грубый случай: ребенок один, ваза с конфектами; ему 
запрещено брать самому сладости; он „колеблется“. Что 
ему делать? Ребенок не прикоснулся к вазе с конфектами.— 
Его деятельность определяется наличием сложившихся 
структур-феноменов.

Промежуточные члены в процессе развития играют 
огромную роль; если первоначально реакция следует 
непосредственно за раздражением, то с течением времени 
промежуточные члены (образования) становятся все много
численнее и многочисленнее. Наши весьма сложные дей
ствия основываются на их использовании, следовательно 
приобретение их представляет конечную задачу развития.

Новое положение: если какие либо новые области
\

нужно превратить в структур-феномены данного индивида, 
то эти функции образуются (относительно) заново, само
стоятельно, хотя бы мы непосредственно и не могли 
наблюдать связь или переход от раздражения к реакции.

А потому проблема обучения заключается не только 
в том, что мы выясняем, как соединяются позднейшие 
образования—действия с прежними, что собственно обра- 
зуёт проблему памяти, но также и в том, как выражается 
в процессе осуществления или становления то или иное 
действие (структура) в самом начале, в моменте возник
новения. Это естественно приводит нас к другой про- 
блеме, проблеме результатов или успеха.

Очень часто проблема обучения отожествляется с про
блемою памяти, и проблема успеха—результата, как на
стоящая задача, отходит более или менее на второй план,
Особенно это заметно в отношении так называемых

✓
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инстинктивных действий—особенностей, как будто они 
возникают без всякого опыта. „Мы по крайней мере того 
мнения, что всякое обучение предполагает, что предметом 
его служит развитие неприрожденной деятельности живого 
существа" 1).

Для надлежащей постановки исследования необходимо 
иметь на лицо такие условия, при которых отбор проис
ходит не случайно и получает свое выражение в ряде 
действий, дающих в общем картину так называемого разум
ного действия, действия с рассуждением. Если мы хорошень
ко подумаем, что это значит, то увидим, что для таких 
опытов в высокой степени пригодны животные и дети. 
Взрослые привносят к задачам, которые им поставлены,

Ч

ряд готовых методов, которые нужно только перенести,
«•

но как эти методы получили свое образование в самом 
начале, этого нельзя установить. Следовательно, если 
нужно выбрать такую задачу, которая не доцускает такого 
переноса, то или не легко бывает найти что-либо подхо
дящее, или останавливаются на таких трудных задачах, 
что с ними не возможен никакой опыт.

Если предполагают ставить опыты с животными, то
чаще всего начинают с таких пород или видов, от которых

*  »

можно ожидать относительно лучших способностей. С этой 
точкой зрения выбор без затруднений падает на человеко- 
подобных, на обезьян.

Двоякий интерес приводит нас, говорит Kohler2)
I  \  ^

к исследованию умственных способностей у человеко-
"  "  ~  * 1 ■ —  ■ 1 ■ 1 ■' ..........— -  — — ■ I ■■■■>»

I

0а) К. Koffka. Die Griindlagen der psychischen Entwickelung. Oster- 
wieck. 1921.

2) W. Kohler. InteUigenzprufungen an Menschenaffen. Zweite 
Huflage.' 1921. Berlin.
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подобных, антропоидов. Мы знаем, что здесь речь идет 
о таких существах, которые стоят в некоторых отноше
ниях ближе к человеку, чем даже к другим видам обезьян: 
особенно это сказывается в том, что химизм их тела,— 
поскольку это обнаруживается в свойствах крови,—и 
строение их высшего органа, большого мозга, более род
ственны химизму человеческого тела и строению человече
ского мозга, чем к химической природе низших обезьян и 
развитию их мозга. Те же самые существа дают для наблю
дения такую полноту человеческих черт в своем, так сказать, 
ежедневном поведении, что сам собою возникает вопрос, 
в какой степени эти животные—„разумные существа* и
могут ли они рассуждать, если обстоятельства требуют

« .

разумного поведения. Этот вопрос вызывает первый, если 
так можно выразиться, наивный интерес к обычным раз
умным способностям животных; степень родства человеко- 
подобных (антропоидов) и человека должна быть твердо 
установлена в той области, которая является для нас 
особенно важной и в которой мы еще очень мало знаем 
антропоидов.

Вторая цель чисто теоретического характера. Пред
положим, антропоид при известных обстоятельствах обна
руживает интеллигентное поведение известного нам у 
человека рода, то, допуская, что антропоид в этом отно
шении далеко отстает от человека, несомненно надо при
знать, что он также оказывается в затруднительном поло-

♦

жении и избегает ошибок; но именно благодаря этому при 
простейших отношениях природа интеллекта может обна
ружиться совершенно ясно, пластически, в доступных 
наблюдению действиях, которые могут дать возможность 
исследовать первоначальные формы в их непосредствен
ности, как исходный пункт для теоретического построения.
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Нас спросят, замечает Kohler, могут ли животные 
разрешить все поставленные им задачи? Мы пока укажем 
только на то, что о животных следует рассуждать не
сколько иначе, с другой точки зрения; животные по инди
видуальностям очень различны; обнаруживаются заметные 
различия в одаренности; что может одно животное, того 
не могут все и именно эти-то различия ясно выступают 
в опытах и подлежат определенно учету.

Построение опытов идет по определенному плану: 
последующие опыты предполагают, что прежние удались; 
планомерно вводятся новые факторы, которые затрудняют 
решение, так что становится очевидным, в чем заклю
чается могущая быть ошибка в решении, где именно для 
животного встречается вновь поставленная трудность.

Kohler начинает с опыта-обхода (непрямого пути). 
„Воспринимаемый в определенном месте поля зрения корм 
(вообще цель), поскольку исключены осложнения, дости
гается по прямой линии и направлении к цели всеми

»

животными, которые вообще могут ориентироваться опти- 
чески; можно даже допустить, что такая форма деятель- 
.ности образуется у них без всякого опыта, поскольку на 
лицо имеется необходимая для выполнения зрелость

_ 4

мускулов и нервов. Сущность предлагаемого метода 
заключается в том, что на место биологически твердого 
пути, прямого, предлагается усложненная геометрия откло
нений в направлении к достижению цели, а ^именно: 
прямой путь устраняется в таком виде, что препятствие 
видно совершенно ясно; напротив, цель представляется 
совершенно очевидной, но достижима только измененным 
путем. Как цель и препятствие, так и пространственные 
соотношения (обходных) путей оптически актуально вос
принимаемы; если даны различные формы препятствий,
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то вариация обходных (непрямых) путей должна итти 
в известной постепенности трудностей, которые содержит

•  t

для испытуемого данная ситуация.
Между прочим, при простейших опытах-обходах наблю

дение особенно облегчается тем, что возможны такие поста-
I

новки, которые могут быть налажены также с другими суще
ствами (с неоднородными экземплярами); при однородных 
(экземплярных) опытах необходимо обращать внимание 
на тот момент, который, например, у шимпанзе повто
ряется во всех трудных опытах, и тогда можно легче 
находить соответствующие характерные особенности или 
показания, что можно легко видеть в таких примерах.

Вблизи стены дома образуется закрытое с трех сто-
« •

рон пространство—тупик—таким образом, что одна стенка
. • • '  •

будучи удалена на один метр . от стены, стоит парал-
У •

♦

лельно к ней и вместе с нею образует корридор длиною
около двух’ .метров,—конец которого закрыт решеткою;

. ,  .  • • *

в этот корридор с открытой стороны вбегает собачка, 
направляется к корму, который положен около решетки, 
и начинает его есть. Когда корм исчез почти весь, по 
другую сторону решетки снова кладется корм; собака, 
видит его, некоторое время остается неподвижною, затем 
делает поворот в 180° и затем уже бежит по ровной не 
извилистой, кривой, без всякой задержки, из тупика во
круг загородки к корму.

Маленькая девочка, одного года и трех месяцев, ко
торая свободно бегает одна, поставлена в приготовлен
ный ad hoc тупик (2 метра длиною, 1 метра шириною); 
по другую сторону загородки перед ее глазами лежит 
заманчивая цель. Девочка именно стремится прямо к
цели, однако, загородка представляет непреодолимое пре-

-  /

пятствие, медленно осматривается, глаза направляются
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на открытое место тупика, слышится довольный смех; 
девочка рысью бежит по ровной не извилистой кривой 
к цели (к раздражителю).

Из этого следует, замечает Kohler, что в процессах,
которые лежат в основе незначительных (примитивных)

*

действий, вариации геометрических соотношений имеют 
огромное значение; их влияние в значительной степени 
можно также отметить у антропоидов.

Задача: на расстоянии приблизительно одного метра 
перед клеткой лежит банан (цель), к нему прикреплена 
соломинка и свободным своим концом доходит до клетки. 
Задача легко можно быть разрешена и разрешается, 
если в достаточной мере определены пространственные

N

соотношения, воспринят в том же соотношении добавоч- 
хный предмет, являющийся средством для достижения цели. 
Когда шимпанзе увидела банан и затем соломинку, то сразу 
же схватила соломинку и стала с ее помощью пододви
гать к себе банан. Цель была достигнута.

Если животные, у которых образовалось практическое 
поведение в отношении определенной ситуации, в сход
ных положениях используют образовавшийся опыт, то 
можно допустить и, повидимому, с большим основанием 
предположить, что при неясных восприятиях животного 
новая ситуация вообще не отличается от прежних и то
жественное поведение в обоих случаях становится понят
ным без дальнейших объяснений. Но было бы ошибочно, 
если бы то же самое объяснение допустить в том случае, 
когда шимпанзе заменяет, напр., палку какою-либо другою 
вещью: оптика шимпанзе, как показывают опыты, очень 
высоко развита, так что шимпанзе оптически легко за
менять, напр., палку пространственно близко сходными 
предметами. А потому возникает другое предположение,
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которое звучит приблизительно так: палка в поле зрения 
приобрела определенное функциональное значение для 
известных ситуаций и это значение (действие) само собою 
распространяется на все другие предметы, которые 
имеют с палкой (объективно) известные общие качества
по форме и консистенции, которые могут выглядеть, если

#

угодно, в данный момент совершенно особенно примени
тельно к обстоятельствам, так как известные предметы 
только в определенных ситуациях выступают, положим как 
„палка", в функциональном значении после того, как вос
принятая вещь по форме и консистенции опознана как до не
которой степени или в известном смысле родственная вещь.

Обращение с вещами, как его можно установить в 
ежедневном обиходе шимпанзе, относится к рубрике „игры".
Если что-либо принимает специальную форму, как ору-

»

дие употребления или является с признаком „необходи
мости" в опытах—ситуациях, то все равно это новое/
скоро превращается в предмет для игры там, где нет на 
лицо признака непосредственной „полезности", но вещь 
может служить к повышению радости жизни. И на обо
рот: из многих игр, которые шимпанзе проводит с раз
личными предметами, тот или иной предмет приводит к 
очень большой практической пользе и потому, говорит 
КбЫег, в опытах, относящихся к обращению с вещами, 
мы начинаем с игры и предметов, употребляемых для игры.

Мы находим здесь, замечает Koffka, такие действия, 
которые можно обозначить как перенос, состоящий в 
том, что животное свой опыт, который сопровождался 
успехом, применяет также при измененных1) условиях
соответствующим изменению образом. Эти переносы по-

«

г) К. Koffka. Die GrOndlagen der psychischen Entwickelung. 
§ 59-164.
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этому суть планомерные приложения структур—принципа. 
Различные вещи, палки, шесты для прыгания, ходули—все 
зто получает свое место в той или иной ситуации, пред
меты входят в ту или иную структуру как члены.

Во всех исследованиях отмеченного типа всегда по
вторяется, замечает Kohler, одно и то же явление: наблю
дают отдельные отрывки „решений" (напр. начало) сами 
по себе и оставляют без внимания остальные части; 
вследствие этого вся картина в общем в отношении за
дачи, т. е. достижения цели, кажется или ошибочной, 
или даже совсем от нее отходящей; если же мы, вместо 
отрывков, проследим весь процесс в целом, то отдельные

v

части получают свой смысл и значение в отношении це
лого, как составные части этого целого.

Когда человек или животное выбирает обход (в обы
денном смысле слова), то начало движения, рассматри
ваемое само по себе и без отношения к последующему, 
содержит по крайней мере один компонент, который в 
отношении цели является ошибочным; при более значи-
тельных обходах каждый раз могут быть на лицо отрывки 
или части пути, которые, будучи рассматриваемы изоли
рованно, мргут быть бессмысленны, между тем весь об
ход и в нем каждый отрывок, как [часть целого пути,

Ч

являются полными смысла при оценке опыта в целом.
Следовательно, в построении опыта вещи предлагаются 

для чисто предметного восприятия и рассмотрения. Как 
испытуемый (напр. шимпанзе) в подобных случаях при
ходит к настоящему решению, это другой вопрос, который 
не подлежит исследованию в данный момент. И потому 
основной принцип опыта состоит в том, чтобы установить 
в последующем ситуации, в которых возможные решения 
представляются более сложными, так что предметное рас-
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смотрение всего процесса по частям выдвигает составные 
части еще более, еще определеннее. Группу таких слу
чаев, говорит Kohler, мы обозначаем как приготовление 
средств и орудий для достижения, в отличие от приме-

J »

нения средств, употребление которых известно при дру
гих условиях.

С этой точки зрения представляет интерес следующий 
опыт (Kohler).

I) Испытуемый—самое умное животное колонии—Сул
тан. Раздражитель—бананы, которые лежат перед клет
кой на таком расстоянии, что рукой их никак нельзя 
достать. Лежат два пустых стебля тростника с неодина
ковыми отверстиями, так что один может быть воткнут 
в другой. Целый час Султан мучится в неудачных по
пытках придвинуть бананы. Тогда он вскакивает на 
близко стоящий ящик, схватывает тростник и снова са
дится на пол и начинает бесцельно играть с тростником. 
Случилось так* что он держал в каждой руке по трубке 
и именно так, что они лежали на одной линии; он втал
кивает тонкую трубку в широкое отверстие, вскакивает 
на решетку и начинает пододвигать бананы двойной пал
кой. Палка часто распадается; Султан составляет и про
должает пододвигать бананы; собрав все, начинает есть.

II) Испытуемый—самое умное животное колонии, тот 
же Султан; разражитель—все те же бананы, лежащие на 
таком расстоянии перед клеткою, что их никак нельзя 
достать рукой; вместо шестов, положены три полых 
стебля тростника; отверстия подобраны таким образом, 
что один стебель легко может быть воткнут в более ши
рокие отверстия двух других стеблей. Султан, как и в 
прежних опытах, пробует сбить бананы, соединив два 
тростника; когда ему почти удается приблизиться к цели,
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тонкий тростник выпадает, тогда шимпанзе долго и уси
ленно работает над тем, чтобы продвинуть глубже более 
тонкий тростник. И все же ему не удается хоть не
сколько продвинуть банан; таким образом цель остается 
недостигаемой. Тогда шимпанзе пробует, какой из двух 
широких стеблей может быть удобнее соединен с более 
тонким; так как оба тростника по длине отличаются в 
очень незначительной степени, то, животное не остана
вливалось долго на сравнении их между собою по длине. 
Ни разу Султан не пробует соединить оба широкие стебля; 
на мгновение он ставит их отверстиями друг против друга, 
не приводя в ближайшее соприкосновение, и затем снова 
возвращается к более тонкому, третьему оба толстые 
стебля имеют одинаковые отверстия. Решение задачи 
наступает неожиданно: Султае продолжает работать двой
ной палкой, состоящей из более широкого и более тон
кого тростника, причем в его руке конец более широкого 
стебля. Неожиданно он притягивает к себе (двойную) 
палку, вертит ею вокруг своей головы, при чем тонкий 
конец раскачивается перед его глазами в разные стороны; 
затем он схватывает левой рукой третью трубку и вво
дит острие двойной палки в широкое отверстие третьей 
и этим орудием уже без труда достигает цели.

Опыты с шимпанзе варьируются таким образом, что
!  •

кроме чистой внешней связи другие нити приводят в со
прикосновение с целью. При чем оказалось: если данное со
отношение предметов в конечном итоге намечает путь 
для достижения, то находит применение не самый пра
вильный путь, а именно кратчайший. Таким образом 
оптические факторы, которые в этих элементарных опы
тах ' определяют поведение шимпанзе, оптическая связь 
выступает на место действительной, оптически выражен -
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ное качество—наименьшее расстояние—является реша-
» .

ющим при выборе пути или направления действия.
Из опытов с употреблением шеста, говорит Koffka, 

мы можем заимствовать следующие частности. Эта задача 
решается всеми животными. Отдельные животные знали 
уже употребление палки (шеста), когда Kohler начинал 
свои опыты; а потому уже при первых опытах можно 
было наблюдать, как сразу же палка получала правиль
ное приложение, т. е. животное ставило его позади цели. 
Так же легко было осложнить условия пользования при
вычным орудием, внеся очень простые изменения в по
строении опыта. Чем дальше находится шест от централь
ного (в опыте) пункта, тем с большим затруднением он 
может быть использован; случается, что палка или шест, 
употребление которого уже знает животное, теряет свое 
значение, если только она находится достаточно далеко 
от цели. Если палку кладут таким образом, что при 
взгляде на цель и при блуждании взора в зоне цели ее 
не видно, то тем самым может быть устранено ее упо
требление. Животное видит палку, но так как оно одно-

4

временно не видит области—цели, то оно не пользуется 
ею. Таким образом происходит превращение палки в пред
мет функции геометрической в известном смысле кон-

\ '

стелляции, но только в начале; животные, которые попа
дали в такую ситуацию, преодолевали также и эти труд
ности; для них решение более не затруднялось опТиче-

\

ским разделением цели и шестопалки.
Здесь мы снова отмечаем значение оптических фак

торов и видим в их влиянии, что представляет при ис1 
пользовании палки как орудия для достижения цели дей
ствительная производительность животного: предмет— 
палка не только должен быть видим животным, но он
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должен перестать быть изолированной, безразличной 
вещью, он должен стать составною частью предпо
лагаемой ситуации, он должен превратиться в орудие, в 
инструмент. Мы имеем здесь как необходимое условие 
для правильного поведения изменение восприятия пред
мета; то, что в начале обладало характером безразлич
ного или служило для нападения или для какой либо 
другой цели, получает значение вещи или орудия для 
получения плода (банана). Легко понять, почему простран
ственное удаление затрудняет этот процесс; для нас сразу 
становится очевидным, что комбинированная известным 
образом вещь легче входит в комплекс, с которым она 
одновременно пападает в поле зрения, чем в простран
ственно удаленный и отделенный от нее комплекс.

Если мы видим, что животные, перед которыми стояли 
известные задачи, разрешили их в настоящем значении 
этого слова, то существенное в этих решениях состоит 
не в том, что движения, которые делали для этого жи
вотные, вошли в новые комбинации, но в новом по
строении всего поля. Первое предположение могло бы 
иметь значение только при том условии, если бы мы хо
тели допустить случай как фактор этих новых образо
ваний, но просматривая всю систему опытов Келера в 
целом всякий придет к определенному убеждению, что 
такое предположение совершенно недопустимо.

Что касается бессмысленных ошибок, то, согласно 
Келеру, наблюдаемые только в восьми случаях, как ти
пичные формы названной категории, они являются след
ствием прежних правильных решений, которые часто по
вторяются и приобретают тенденцию выступать в новых 
опытах повторно, при чем внимание не концентрируется 
на специальной ситуации. Благоприятными условиями для
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таких ошибок являются такие обстоятельства, как сон
ливость, утомление, насморк, а также и возбуждение.

Для проблемы—результата, которая также занимает 
в опытах Келера огромное место, опыта с шимпанзе 
дают такие выводы: шимпанзе в новых ситуациях находят 
действительное разрешение новых проблем благодаря 
тому, что они производят действительно новые формы 
действия; как выражается Келер: новые направления, 
кривые и т. д, этих решений возникают заново (корен
ным образом), но необходимо вытекают из предшеетву- 
ющего оп^гга, т. е. возникающие образования или струк
туры получают замкнутый характер. В разрешенной си
туации (задаче) каждая вещь, каждое движение опре
деляется и получает свое значение благодаря обусло
вленному общей структурой месту. Под структурой как
динамическим моментом следует понимать не только

/

поле—восприятие, но и весь процесс решения до момента 
достижения цели, именно с начала и до конца.

Уже ранее было отмечено, что при той постановке 
опыта, которую можно определить как общую форму 
обхода—действия, основание решения кроется не в перво
начальных способностях известного вида, но что решение 
задачи представляет новый сложный тип (образ) отно
шений. Это положение означает то, что решение задачи 
получается не потому, что отдельные части (предраспо
ложения), отдельные отрывки имевшихся образований 
вошли в новые соотношения, предшествующие действия 
воспроизведены в позднейших случаях решений,—это не 
было бы настоящим решением, это была бы только про
стая повторяемость;—решение представляет обособлен
ный, в себе самом замкнутый, резко отграниченный от 
предшествующих решений самостоятельный процесс, ко
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торый в целом соответствует построению ситуации, фак
тическому соотношению ее членов или частей. Таково, 
напр., положение в том опыте, в котором предмет дости
жения находится в свободном пространстве, вне клетки— 
моментальное вхождение или образование свободных и 
правильных движений в кривой решения определяется 
данной ситуацией и расположением предметов. Раздра
жение действует принудительно, так что кривая решения 
представляет один цельный и непрерывный процесс, сле
довательно является продуктом оптического обозрения 
общего построения ситуации. Шимпанзе, черты которых, 
говорит Келер, отличаются большой выразительностью 
и пластичностью в положении Взора, поворотов головы 
показывают, что они предварительно имеют какой-то со
ответствующий данным условиям метод и способ охва-
тывания ситуации; из этого „обзора" затем возникает

»

„решение—действие". Мы решительно разделяем, говорит 
Келер, между действием, которое вытекает из особен- 
ностей ситуации, и действием, которое не имеет этого

Г . . .  .
-J

признака; только в первом случае мы можем говорить о 
„понимании" и о вытекающем из этого „понимания" при
нудительном действии, которое, так сказать, равно в своем 
замкнутом и непрерывном прохождении построению си
туации й общему построению поля. Следовательно, нужно
еще присоединить другой признак: происхождение всего

 ̂ #

решения в целом как результата и соотношения струк
туры поля, является критерием для определения наличия 
процесса понимания.

Как можно представлять себе тот факт, что структура 
поля в целом является решающим моментом, это—вопрос 
теоретический; здесь же необходимо только исключить 
то, что действия могут быть оцениваемы без отношения
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к определенным моментам ситуации, что они могут воз
никать из случайного и беспланового построения и со
отношения частей.

В данном тезисе выражается основной принцип мето
дики Gestalt-Theorie *) в отличие ее от эмпирической 
методики психологии „высших процессов*': до сих пор 
психологии была присуща тенденция открывать, а не объ
яснять те предметы и вещи, о которых идет речь. При
мер: говорят, что объективно целесообразное приложение 
палки как орудия для доставания недоступных вещей 
образуется в игре случая и отбора действий успеха или 
благоприятных результатов, то на первый раз это звучит 
очень точно и достаточно убедительно, но если вгля
деться внимательнее, то эта удовлетворительность с

<

принципиальной точки зрения очень быстро улетучивается 
во всяком случае не остается и следа „понимания". Пред
положим, что животное когда-нибудь случайно схватило 
палочку, при чем в окружающей среде находился совер
шенно недоступный корм. Так как у животного не суще
ствует никакой внутренней связи между целью и палкой, 
то в дальнейшем мы будем обязаны случаю, именно что 
палка в очень большом числе сочетаний будет находиться 
вблизи цели; ибо в противном случае мы уже не можем 
без всяких доказательств допустить что это движение с 
несомненностью возникает в данном сочетании как целое. 
Наконец, находясь вблизи цели, палка, которая для жи
вотного совсем не связана с целью—животное „ничего
не знает о том**, что употребление ее объективно при-

%

ближало бы к цели—может также легко использована 
как и отброшена, вплоть до того момента, когда из всех

*) W. Kohler. Die physischen Gestalten in Ruhe undm stationaren
Zustand. Braunschweig. 1922.
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возможностей выступит одна, именно, что конец палки 
может быть установлен позади цели. Но это положение

I

палки опять ничего не говорит животному, если мы не 
допускаем „понимания"; оно может наступить до и после 
самых различных „импульсов", и случай мог бы привести 
только тогда к определенному приложению сил, если бы 
животное случайно сделало именно то движение, одно 
движение, которое несколько приближает к цели, хотя 
немного. Но это движение животное не может учитывать 
как улучшение положения, ибо оно вообще ничего не 
видит, а творческий случай, который все может сделать, 
в чем отказано самому животному, должен еще позабо
титься о том, чтобы теперь палка действовала в различ
ных направлениях, чтобы животное в ряде импульсов, 
совершенно „случайных", удержало правильное напра
вление движения. Можно сказать, если бы была серия са
мых разнообразных импульсов (пермутаций), что, напр., 
самые последние элементы—„палка позади цели"—оста-

Ч

лись бы и были бы удержаны в качестве „объективных со
ответствующих импульсов". Это правильно, и возможности, 
которые открываются случаю, когда он должен выпол
нять большую работу, становятся значительно менее 
многочисленными. Однако тем самым ему ничего не при
бавляется; ибо в дальнейшем большее количество этих 
пермутаций содержит объективно совершенно бессмыслен
ные части, которые только так идут Друг за другом, что 
ряд закрывается при определенных элементах. Если по
этому эти первые счастливые случаи, в которых эти эле
менты образуют заключение, содержат такие же бес
смысленные компоненты, то случай должен,—'очевидно, 
очень большим количеством дальнейших равномерно благо
приятных совпадений—-завершить работу, пока наступит
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совершенно беспрепятственное, вследствие этого с пони
манием выполняемое действие; ибо в нашем случае, за
мечает Келер, уже при использовании палки в первый 
раз, мы ни в каком случае не видим „фальшивых" ком
понентов, также тогда, когда налицо была слабость руки 
и ее неловкость, „неразвитость".

Вместо этого объяснения часто выдвигают принуди
тельное направление к цели, инстинкт —мотив, но на это 
надо сказать следующее. Во-первых, не надо забывать 
того предположения, лежащего в основе этой теории, 
что этот инстинкт совершенно слеп, так что животное 
совсем не „понимает" того, что в этом направлении оно 
приближается к цели (к раздражителю), ибо иначе сама 
по себе теория была бы неверна; во-вторых, инстинкт 
относящийся к внутренним образованиям в организме 
животного, не связан с тем или иным определенным пред
метом, как орудием для достижения цели, и не заклю
чает в себе образований, необходимых при обращении с

*

тем или иным предметом; наконец, в понятие инстинкта 
не может всегда входить соотношение с определенными 
предметами и путями для их достижения.

Значение теории-случая, разумеется, во многих от
ношениях должно быть отмечено уже по одному тому, 
что она стоит в согласии с требованиями естественно — 
научного мышления; поэтому к ней часто прибегают, так 
как она в достаточной степени объясняет не только от
дельные случаи, как напр., пользование палкою, но также 
и все наблюдаемые действия того же порядка; трудно воз
ражать против нее там, где случай, действительно, с лег
костью может продуцировать успех, и однако также неуда
чны ее предпосылки при истолковании опытов, в роде описан
ных здесь, именно с естественно - научной точки зрения.
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Естественно научные положения, с которыми здесь 
вступают в конфликт, суть те же самые, как замечает 
Келер, которые Boltzmann выдвинул в столь объем
лющем и глубоком формулировании второго основного 
закона термодинамики. А потому в физике (а. равно и в 
теоретической химии) признается невозможным, чтобы в 
ее области из случайных (друг от друга независимых), 
неупорядоченных и одинаково возможных элементов дви
жения в большом количестве в процессе пермутаций могло 
случайно возникнуть правильное, цельное, замкнутое в 
себе общее движение. Напр., при Brov/’новском молекуляр
ном движении совершенно невозможно, чтобы оторвав
шаяся частица, которая случайно и беспорядочно тол
кается в различных направления, вдруг прошла (транс
портировала) один дециметр в прямом направлении; если 
это движение наблюдается, то есть несомненно источник 
ошибки, т. е. получилось определенное влияние, не сле
дующее закону случайности соотношения. Будем ли мы 
говорить о Brow'HOBCKOM движении молекул или о при
знанных случайными импульсах у шимпанзе—здесь нет 
никакого принципиального различия, ибо основания вто
рого закона (по Boltzmann’y) общие по своему значению 
и таким образом из области термодинамики с необходи
мостью простираются на всю область случаев и следо
вательно находят приложение также и к нашему мате
риалу, к „импульсам“. И потому в направлении истолко
вания и принципиального обоснования дело нисколько не 
меняется,—если мы признаем твердо только что отмечен
ные положения,—допущением „случайных" сил, что, по
нятно, должно иметь определенный смысл с точки зрения 
естественно -  научного истолкования.
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Другого типа истолкования мы встречаем при разре
шении эволюционно-исторических вопросов у Бергсона 
или у Гартмана, а также в виталистической литературе. 
Гартман считает невозможным, чтобы птица случайно ле
тела к гнезду, и заключает, что здесь действует „бес
сознательное"; Bergson считает невероятным основанием 
для такого действия случайное соотношение зрительных 
элементов и заставляет „Elanvital" (жизненное стремле- 
ние) совершить чудо; неовиталисты и психовиталисты не
сомненно не удовлетворяются дарвиновским учением и 
находят всюду в специфически живом „целестремитель
ные силы" общего характера по типу человеческого мыш
ления. Ясно, что эти положения коренным образом от
вергают теорию Дарвина; также ясно, что отрицание дар
виновского принципа почти обязательно приводит к при
нятию указанных учений и не открывает никакой новой 
возможности, т. е. или случай или чудо или бессозна
тельное. В этих противопоставлениях заключается одно 
фундаментальное заблуждение, что все процессы в не
живой природе должны подчиняться закону—случайности, 
между тем как уже огромные области физики не имеют 
ничего общего с этим законом. Таким образом, если вся 
физика не состоит только из учения о неупорядоченных 
движениях теплоты, то, очевидно, нет нужды от рассмот
рения теории случая переходить к гипотезе о существо
вании чуждых опыту агентов. С точки зрения физики 
кажется странным, что здесь говорят об или—или, где 
именно открываются еще другие возможности.

Исключением принципа „ случайности “ мы не даем 
основания к принятию общей теории ассоциаций, или 
ассоциационизма. Несомненно, принцип случайности в 
объяснении действий животного исключает „понимание";
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теоретики ассоциационизма знают и признают то, что у 
человека называется „пониманием", и утверждают, что с
точки зрения их теории и ее принципов эту функцию

/

легко объяснить, как простейшую форму ассоциации по 
смежности, или просто как репродукцию. Таким образом, 
теория ассоциационизма еще более упрощает решение 
задачи, но едва ли тем самым приближается к ее реше
нию; эта теория исключает понимание:) внутренней ди
намики и характерных особенностей процессов (реакций), 
возникающих у животного при действии тех или иных 
раздражений, напр. соотношений: больше—меньше, ближе— 
дальше, прямо и т. д.

Положительный вывод из исследования нуждается 
впрочем в некотором ограничении пределов приложения. 
Несомненно, конструкция опыта такова, что всякий раз 
возникает определенное явление—-понимание. Очень боль
шой важности то обстоятельство, что опыты, в которых мы, 
замечает Келер, испытываем животных, переходят в актуаль
ную ситуацию и тотчас вызывают актуально решение. Во 
всяком случае эти опыты не принадлежат к той категории, 
где можно сказать только да и нет; самая благоприятная 
сторона их заключается в том, что они (опыты) сразу и 
непосредственно дают ясные и непосредственные выводы. 
С другой стороны, мы не должны забывать того, что в
этих опытах и особенно в способе их постановки заклю-

*

чается многое, имеющее отношение также к жизни чело
века и к его процессу понимания.

В области применяемого здесь метода исследования 
характерной оказывается одна сторона интеллектуального
поведения шимпанзе: прежде всего оно ориентируется на

• ' , • *)

*) W. КбЫег. Jntelligenzpriifungen an Menschenaffen. S. 133—163.
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оптическое построение ситуации, и во многих случаях, в
которых иногда даже и решения предлагаются односто-

*

ронне оптически, структура поля просто зависит от его 
оптической силы восприятия. А потому трудно дать под
ходящее объяснение действий, если только мы не положим 
в основу нашу основную теорию „образа“. Потребность 
в такого рода теории может только сильнее чувствоваться, 
если принять во внимание, что решение задачи с пони
манием находит свое объяснение в типе и характере 
оптически данной структуры поля, поскольку они должны 
проходить в форме динамических, решающих процессов 
соответственно этой структуре (Келер).

В этой особенности мы получаем некоторый масштаб 
в приложении этой методики к здоровому и больному 
человеку и, прежде всего, к исследованию человеческого 
ребенка на различных возрастных ступенях. Так как вы-

/

воды этой работы относятся прежде всего к определен
ной экспериментальной установке и к специальному экспе-

W -

риментальному материалу оптически — актуально данной 
ситуации, то соответственно этому следовало бы при про
верке применять такие соотношения предметов, которые 
были уже подмечены в человеке (прежде всего в ребенке). 
Это обстоятельство особенно надо подчеркнуть, так как 
до сих пор к стыду психологии в таких проверках не 
соблюдалось самое необходимое. Отдельные предвари
тельные и случайные опыты давали такое впечатление,

Ч

что мы были склонны способность ребенка к деятель
ности оценивать без специального технического упражне
ния, как будто это был взрослый человек. Между тем 
речь идет о terra incognita. Уже сколько времени зани
маются исследованиями с помощью тестов, однако, до сих 
пор педагогическая психология еще не может установить,
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насколько нормальные и слабоумные дети нуждаются в 
зрительно данных ситуациях. Так как опыты этого рода 
могут иметь приложение в самые ранние моменты жизни 
ребенка и научная ценность их ничуть не понижается от 
такого приложения, то, быть может, там то и есть преиму
щественное место их приложения, если они не могут быть 
в достаточной мере использованы для школы и практики. 
Эти воззрения особенно отстаивает Вертхаймер и указы
вает на необходимость и плодотворность подобных иссле
дований.
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IV.

Конструкция наших опытов над детьми в возрасте от 
3-х до 6-ти лет для изучения проявлений социальности в 
раннем детстве по существу такого же типа, как и у 
Келера, хотя надо прибавить, что мы не имели никакого 
понятия о методике названного автора *).

Правда, мы не сразу пришли к мысли об организации 
такого соотношения или ситуации, которая знакома детям, 
но которая вопреки создавшимся привычкам и наклонностям 
подлежит не индивидуальному, но общему использованию. 
Понимая социальность прежде всего, как замыкание 
группы в единстве действия, в единстве настроения и 
работы мышления—коллективная реакция, — мы считали, 
что это —то самое понятие единства, единения и общно
сти должно лечь в основу действия, будучи данов форме 
словесного раздражителя. Следовательно, предложенные 
предметы должны были служить средством реализации 
этой идеи. Чтобы подкрепить эту идею, предложенные 
предметы были подобраны таким образом, чтобы, вызы
вая деятельность ребенка, в то же время служили сред
ством реализации внушаемой идеи. Следовательно, по
стройка опыта вначале представляла переход от извест
ной идеи к ряду действий, которые тоже были описаны,

^Методы объективного изучения ребенка. Стр. 99—112. И. Эвер- 
гетов. Наблюдения над проявлениями социальности в раннем детстве
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,т. е. опять таки представляла нечто определенно словесно 
выраженное, что в свою очередь получало подтверждение 
в иллюстрации посредством плакатных изображений, пред
ставляющих отдельные моменты действия. Таким образом 
намечался переход от словесных впечатлений к ряду 
действий, составляющих развитие сложного сюжета, поло
женного в основу сказки „Зимовье зверей“. Это — так 
называемая драматизация, своеобразный прием перера
ботки литературного материала, один из способов педаго
гического воздействия.

Связывая постановку опыта с применением существую
щего в педагогической практике приема, предполагалось 
итти от известного к неизвестному, от легкого к труд
ному, при чем трудность усматривалась в организации 
общего действия и в присоблении материала для развития 
действия.

Чтобы детям было легче пользоваться предложенным 
материа\ом, при рассказывании подчеркивалось название 
действий, напр.: ИДЕТ бык, а навстречу ему ИДЕТ баран; 
впечатление от слов—бык, баран—подкреплялось показы
ванием соответствующих плакатных изображений, а дей
ствие подчеркивалось ударением при произношении слова, 
напр.: ИДЕТ, СТРОИТЬ и т. д. Так слагался комплекс 
впечатлений, чтобы вызвать ряд коллективных действий,

Ч

представляющих развитие сюжета сказки. Надо еще от
метить, что в этой подсказанное™ действий и формы их 
выполнения и было именно то легкое, от чего должны 
были исходить дети при коллективной проработке сюжета.

Но их групповые действия определялись, как показал 
опыт, свойствами предметов, которые, будучи восприняты

% , «  I

зрительным путем, создали благоприятную атмосферу для 
деятельности. Видя плакатные изображения животных,

• I
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птиц, поставленных на колеса, дети совершенно забывают 
о сказочном сюжете, отдаются катанию их (животных 
и птиц), совершаемому по кругу, в одном направлении, 
нисколько не мешая друг другу. Когда этот возбудитель 
был исчерпан до конца, тогда возымели свое действие 
другие раздражители—строительный материал, доски, те 
же плакатные изображения, только в другом соотношении, 
т. е. они давали некоторые вариации к развитию действия. 
И тогда можно было подметить проявления групповой 
координированности, взаимной приспособляемости, диффе- 
ренцировки отдельных членов группы в более конкрет
ном виде. Напр.: при постройке понадобилась доска, до
вольно тяжелая по весу; девочка Ж., 5 лет, не могла под
нять ее, перенести и уложить между двумя столами; поз
вали на помощь Миху (мальчика 5 л. 4 м.), довольно 
сильного и ловкого; он легко поднял доску и уложил ее 
на место. Обнаружились также и теоретики, легко соз
дающие проекты, но слабые в деятельности; выступили 
также и вожаки-распорядители.

Но в этой деятельности трудно выделить элементы, 
которые можно было бы отнести на счет словесных раз
дражителей; они не слышны, были в соображениях детей;

•  ,

деятельность их определялась свойствами предметов и их 
соотношениями (Рис. № 1, 2 и 3).

Интересно отметить еще одно обстоятельство. Когда 
мотив круговых движений был исчерпан, сделана была 
попытка драматизировать сказку. Инициатива исходила 
от экспериментатора, а не от детей; дело пошло так, как 
это обыкновенно практикуется при работе руководителя 
с детьми. Предложено было детям заявить, кто будет бык, 
свинья, баран, гусь, петух, волк, медведь, лиса. Все это 
как-будто удалось сделать, но дальше дети производили
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действия, т. е. изображали детали встреч, только по ука 
занию экспериментатора, не смотря на то, что сказку не 
которые из них запомнили прекрасно.

V Зимовье зверей“ I.
Таким образом, возникающие возбуждения реализуются

• •

в действиях сознательного значения скорее в зависимо-
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сти от свойств и соотношения зрительно данных раздра
жений, чем от словесно данных впечатлений, выражающих 
название законченных действий.

„Зимовье зверей'*, III.
В последующей работе возник вопрос о существовании 

устойчивых объединенных действий. Несомненно, у ре
бенка постепенно организуются устойчивые и привычные 
действия, наклонности, характеризующие его индивидуаль
ность. Естественно было сделать попытку к выяснению 
вопроса о том, существуют-ли у детей устойчивые груп
повые действия, характеризующие ребенка как часть 
целого, в котором растворяются на известное время его 
специфические качества.

Обычно, после каждого опыта-сеанса строительный мате
риал, доски, плакатные изображения животных, деревьев и 
т. д.—все это складывалось в том виде, как было до опыта, 
т. е. каждый раз в начале опыта обстановка была одна и та же.
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Для выяснения вопроса об устойчивости групповых 
действий, введены были некоторые изменения в плане 
работы, именно: 1) сказка не была рассказана; 2) оста
влена в неприкосновенности постройка детей, сделанная 
ими накануне; 3) неизменной также была оставлена вся 
окружающая обстановка J).

Возведенная детьм;и постройка (рис. № 4) носила 
довольно хаотический характер. Дети назвали ее „Домой“. 
Животные были сконцентрированы без разбору—бык ря
дом с лисой, волк подле свиньи; тут же стоит медведь 
и т. д. Очевидно, свойства животных не играли роли.

„Зимовье зверей". Домой. IV.
Когда на другой день пришли дети, то прежде всего 

обратились к своей постройке, разобрали животных на 
колесах и поехали. Движения круговые, целой группой,

:) Наблюдения 18 июня 1923 года. Группа: Аля Копылова—5 л.; 
Леня Мейзилло—5 л. 4 м.; Шура Козак—5 л.; Катя Юркова—4 г. 7 м.; 
Витя Дедун—4 г- 5 м.
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геометрически правильные; мотив массового движения 
остался господствующим в течение всег.о опыта; по вре
менам дети группировались то около ширмы, то Около 
строительного материала.

Варьируя условия постановки наблюдений, впоследствии 
мы провели только что отмеченный опыт несколько иначе, 
то оставляя постройки детей в неизменном виде, то давая 
ситуацию в виде постройки, возведенной экспериментато
ром и предлагаемой в качестве раздражителя. Во всех

» ,

случаях получался определенный эффект: законченность 
формы, не вызывала действий для продолжения работы 
по развитию сюжета. Казалось, деятельность детей испы
тывала стеснение; полученное впечатление подавляет; 
обнаруживается своеобразная растерянность, теряется 
центр тяжести, и втечение долгого времени дети пробуют 
сосредоточиться около какого-нибудь раздражителя, — 
бережно обходя сначала возведенную постройку, а в конце 
концов переходя к ее разрушению !).

Приведенные наблюдения выдвигают новое положение 
о форме предложения материала, его расположении, с тем, 
чтобы полученные раздражения сопровождались дей- 
ствиями социального характера; так как, как в индивидуаль
ном, так и в коллективном опыте образование структуры— 
феномена тесно связано с структурой раздражителя. Это 
положение получает особенное значение при разрешении

!) Протокол наблюдений 29/xi 1924 года. В качестве раздражителя 
была дана очень высокая и очень красивая постройка, представляю
щая полукруг, примыкающий к стене; в вершине этого полукруга воз
вышалась причудливая башня, которая -ярусами спускалась в обе сто
роны, так что концы полукруга, примыкавшие к стене, были очень 
низки. Осматривая постройку, дети заходят в полукруг с однЬй и вы-
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вопроса о конструировании коллективной жизни в раннем 
детстве, а также в школьной среде.

В построении второго опыта мы применили принцип 
использования тех деятельностей ребенка, которые с од
ной стороны удовлетворяют принципу развития двига
тельной сферы и с другой намечали бы возможность от
дельных однотипных действий, не получающих закончен
ного выражения, если все дети не будут принимать уча
стия в его развитии.

Целевой рефлекс, согласно учению Павлова, вызывает 
стремление к обладанию предметом, понимая предмет и 
обладание в самом широком значении этого слова.

Когда в качестве раздражителя мы выдвинули сце-
I

пленный поезд, составленный из четырех товарных ваго
нов, пяти товарных платформ и одного паровоза, то пред-

1

полагалось, что дети получат привычные сильные впечат
ления, вызывающие установившиеся действия. В каком 
направлении должно было пойти развитие группового 
действия—мы не могли предрешить; кроме того, детям 
были даны вместе с тем привычные добавочные раздра
жители в виде строительного материала, досок, дров, т. е. 
некоторая часть предметов, употреблявшихся при прежних

f

опытах.
Из протокола 19 июня 1923 года „...Дети пришли в 

10 ч. 45 м. Стоят перед поездом и определяют, кто что 
возьмет; им пока не разрешают приступить к дележу 
(причина чисто случайная—не было одного из сотруд-

ходят с другой стороны, сначала медленно, а потом все скорей и 
скорей. Начинается бег вокруг башни. Когда башня была разрушена 
одним из детей, то дети продолжают бегать и играть в пятнашки; 
постройкой занимался только один мальчик.
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ников, участвующих в работе по исследованию); бездей
ствие было вынужденное и продолжалось две минуты.

Как только было дано разрешение , приступить к ра
боте, дети начали быстро расцеплять поезд; работу про
вели быстро; заминка произошла из-за паровоза—без него 
вагонам, очевидно, не хватает чего-то (паровоз имеет 
веревочку, благодаря которой его можно двигать в каком 
угодно направлении)... начинают двигать вагоны; сталки
ваются...".

Дальнейшие наблюдения показали, насколько развитие 
групповых действий определялось совокупностью данных 
предметов. Наличие арок вызвало предположение о необ
ходимости постройки моста; наличие досок — рельсового 
пути; бруски, цилинды, дрова напомнили о возможности 
погрузки их в вагоны— словом целый ряд возможностей, 
связанных с полученными раздражениями. Тут не было 
раздражителя, тесно связанного с инстинктом самосохра
нения, но за то на лицо были раздражители, тесно свя
занные с образовавшимися уже у детей типами деятель
ности.

Наиболее центрирующим раздражителем явился паро
воз, который легко было катать за веревочку. Однако 
один паровоз не мог доставить полного выражения полу
ченного воздействия—необходимы были вагоны, находив
шиеся в распоряжении отдельных детей. Тяга идет от 
владельцев отдельных групп вагбнов к паровозу; это вы
ражается в том, что пбезд в течение часа с небольшими 
колебаниями все увеличивается, иначе говоря, увеличи
вается коллектив и вместе е тем развертываются возмож
ности новых и новых действий, Осуществляемых отдель-

%

ными членами группы в связи с основными возбужде
ниями, полученными от' поезда.
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Выписка из протокола 19 июня 1923 года. „11 ч. 35 м. 
Определяется следующий план действия: у конца второго 
стола Аля и Катя строят арку, „чтобы могли подходить

t

вагоны"; Шурик возит вокруг стола паровоз; Леня и Витя 
грузят строительный материал на платформу. Але недо
стает колонок для ее постройки; Витя выбирает их из 
материала, погруженного на платформы, и приносит Але. 
11 ч. 49 м. Вагоны в количестве шести прицепляются к
паровозу. Поезд отходит. З а  ним бегут и помогают вести

♦

четверо: Аля, Катя, Шура, Витя. Отдельно Леня, кото
рый, когда было сказано, что пора домой, привез свои 
вагоны (три) и прицепил к поезду, который теперь весь 
был сцеплен и оставлен в полном составе вагонов (11 ч.
52 м.)“.

I

Нам казалось, что известная группировка предметов 
открывала возможность образования коллективных струк
тур—феноменов, иХи, как мы тогда определяли, коллек-

•4

тивных реакций, представляющих варьяцию индивидуаль
ных образований, которые, при наличии определенной 
ситуации, трансформируются в коллективные структур— 
феномены.

Интересны также данные, которые получились при 
опытах с мишенью. Мишень представляла круг красного 
цвета, с круглым отверстием по средине, в котором был 
подвешен бубеньчик; круг был закреплен на стержне, 
который передвигался в подставке, и его можно было 
опустить или поднять, соответственно росту детей; для 
метания были даны гарусные мячи, числом 20, на пятеро 
детей.

Наши предположения сводились к тому, что дети 
сгруппируются вокруг мишени и волей-неволей должны 
будут координировать отдельные действия и создать такой
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план деятельности, который обеспечивал бы всем возмож
ность участия в бросании в цель мячей.

В действительности группировки пошли по двум
I

линиям:,!) бросание мячей наметилось сразу же; участво
вала вся группа; 2) красный круг на стержне, вынутый 
из подставки, вызвал у детей далее ряд действий, напо
минающих шествия во время больших торжеств—перво
майских, октябрьских и т. д.

Остановимся на минуту на первой групповой струк
туре-феномене. Предметы, которые должны были вызвать 
возбуждение в воспринимающих областях, были располо
жены таким образом: когда дети входили в комнату, где 
производились опыты—наблюдения, то они видели бро
сающийся в глаза красный круг, цветные мячи; соотно
шение предметов было дано такое, что возникал с необ
ходимостью ряд действий, относящихся к мишени и к 
мячам.

9 I

По мере того, как исчерпывался запас мускульной 
энергии и бросание в цель начинало утомлять, на смену 
пришла другая вереница действий. Как мы заметили выше 
мишень была разборная, и верхняя часть со своим стерж
нем легко могла быть отделена или вынута из подставки. 
Утомленные бросанием, дети стали разбирать мишень, и 
когда один из них, вынимая из подставки красный круг 
со стержнем, поднял его высоко над головами, то все 
дети, хором что-то напевая, двинулись маленькой колон
ной, очевидно изображая манифестацию или вообще 
Шествие. И, надо заметить, эти два описанные определенно 
выраженные действия заняли весь сеанс, придав опреде
ленность коллективной реакции !).

L)  Протокол наблюдений 3/xi| 1923 г. Возраст детей 4 г. 5 м. 
5 л. 4 м.
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Разбираясь в полученных данных, можно видеть, какое 
значение получает 1) группировка предметов при предло
жении и образовании той или иной ситуации и при струк- 
туировании феномена и 2) определенность в выражении 
раздражителя, указывающая направления деятельности.
Несомненно, последнее обстоятельство является причиной

* ' -

того, что структур-феномен получает законченный вид, и 
так как состояние возникает у группы индивидов, то оно 
принимает характер или точнее тип социальности, варьи
руясь в зависимости от привходящих элементов, ввиде так

Л

называемых соображений, мотиваций и т. д., что можно 
назвать явлениями Второго порядка, определяемыми перво
начальным структур-феноменом.

» *'

Благодаря такой постановке вопроса, социальность как
N

явление теряет свою первоначальную сложность и таин
ственность, превращаясь в явление естественного порядка, 
в структур-феномен, имеющий свое основание в соотно
шении реальных раздражителей, обусловливающих про
исхождение коллективной реакции. Само собою разумеется, . 
чем определеннее ситуация, тем легче характеризовать 
состояние, тем рельефнее обнаруживаются возникающие 
структуры. Но эти состояния элементарные и только дают 
понятие о некоторой схеме, рисующей в весьма общих
штрихах состояние социальности. Стоя на почве реальных

■ . /

соотношений только и можно уловить то, что потом, 
трансформируясь, переходит в более сложные структуры

i

и' служит предметом специального исследования, как
♦ '

социальная психология; но во всяком случае, не сходя с
\

почвы реальных условий, мы можем утверждать, что 
социальный структур-феномен есть результат с одной сто
роны внешних условий и с другой стороны тех возбуж
дений, которые возникают в воспринимающих областях
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и образуются в результате соотношений, полей в области 
нервной системы. Мы брали детей трех — шестилетнего
возраста; очевидно, нужно спуститься дальше и глубже,

. .  -  •

чтобы присутствовать при образовании структур-феноме
нов социальности в еще более раннем возрасте, когда

• ч

еще резче может обнаружиться влияние определенной 
ситуации на возникновение состояния, т. е. можно вы
звать и наблюдать состояние, еще ни разу не пережитое 
и следовательно первоначальное по своему значению *)•

*) При изучении социальности в раннем детстве необходимо также 
иметь в виду фактор неизбежной приспособляемости, так как инди
виды уже в силу одного нахождения друг подле друга выработывают
общий modus жизни и деятельности. Это явление обратило на себя\
внимание в наших наблюдениях 26, 27 и 29 ноября 1924 года. Оты
скивая критерий для учета проявлений социальности, мы между про
чим прибегли к математической обработке материала, учитывая коли
чество и длительность группировок на каждом сеансе. Получился не
ожиданный результат: первый сеанс дал 6,8°/0 групповых действий;
второй сеанс 42%; и третий—54%. Обстановка опыта одна и та же; 
дети в возрасте от 4 л. до 5 л. 2 месяцев.

Следовательно, образование приспособительных функций совер
шается постепенно, и вот изучение этого вопроса, несомненно, тоже 
представляет огромный интерес, так как на лицо могут быть благо
приятные факторы и, наоборот, задерживающие тот процесс, который 
можно определить, как * своеобразный способ „притирания" отдельных 
членов группы друг к другу.
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V.

Введение естественно-научного метода исследования 
в науку о человеке, несомненно, устранит весьма многие 
недоразумения, которые накопились в этой области, осо
бенно в психологии; едва-ли серьезно можно настаивать 
в данный момент на том, что выход из положения может 
быть в обращении к „общив? установившимся понятиям", 
которые так усиленно опираются на „интуитивное вос
приятие детской души".

Как задачу экспериментального обучения — препода
вания, можно видеть с одной стороны в расчленении 
работы ребенка в ее фактических формах, т. е. в иссле
довании условий, при которых ребенок, соответственно

/

общему развитию его организма и его личным качествам, 
осуществляет планомерно и продуктивно определенные 
задания; с другой стороны, в исследовании или испы
тании пригодности и целесообразности отдельных методов 
преподавания, исследовании, которое состоит в опреде
лении тех образований или функций, которые возникают

I.

в работе ребенка при пользовании известными приемами, 
напр., в преподавании или воспитании. Несомненно, экспе
риментальное преподавание—обучение имеет своей первой 
задачей исследование и расчленение техники усвоения,
силы, или степени напряжения, усилия в работе и дли-

\  >
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тельности напряжения и хранения образований и выра
ботку здорового, наиболее пригодного, гигиенического 
метода работы, в ее не только простых, но и более раз
витых и высоких формах, как она проходит в творческом

• *

задании, т. е. в задачи эксперимента входит прежде 
всего разложить и расчленить работу и установить резуль
таты действия отдельных приемов. В дальнейшем, говорит 
Тумлирц, мы должны определить не только то, что непо
средственно достигается тем или иным приемом, но также 
уяснить, как под влиянием того или иного образования 
строится вся деятельность человека, напр., какой выраба
тывается метод аргументации и развития какой-либо темы, 
и вообще, что достигается под действием эксперименталь- 
ного преподавания.

Процесс обучения есть, прежде всего, аналитический
/

процесс. Это означает, во-первых, то, что процесс ново
образования, обучения и воспитания, никогда не выходит 
от данной ситуации, как неделимого целого и, во-вторых, 
в пределах каждого образования всегда даны элементы, 
обладающие известною степенью самостоятельности, так, 
что в каждом из последующих образований эти элементы 
обнаруживают тенденцию выступать самостоятельно, не
зависимо от получаемого раздражения. Из составных 
частей ситуации путем анализа выделяются некоторые 
части и вызывают Соответствующее возбуждение, между 
тем как другие отпадают; из выделенных в процессе 
деятельности и обучения элементов одни примыкают к 
одной, другие—к другой группе нейронов, и хотя соотно
шение этих групп устанавливается под воздействием 
ситуации, тем не менее, оно не дано в раз на всегда 
установленном виде, как абсолютное единство, но замы- 
кается в такие соединения, которые имеют значение в
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отношении целого. Таким образом первоначальная дея
тельность, воспринимающих органов, внимание обусловли
вают первенство некоторых элементов; также несомненно 
влияние сложившихся интересов и т. д. Этот абстраги
рующий опыт в виде выделения и предпочтения, поло
жительного и отрицательного действия в отношении даль
нейшего реагирования в процессе обучения может быть 
установлен, как фактор отбора. Представим себе какую- 
либо часть ситуации, от которой как от целого—на осно- 
вании унаследованных предрасположений или опыта, не- 
удовольствия или удовольствия—исходит данное образо
вание. Если такая часть ситуации выступила одна или в 
каком либо новом соединении, то она развивает воз
можное для нее действие, как это можно наблюдать при 
суждениях по аналогии, при заключениях от части к це
лому, от частного случая к общему положению и т. д. 
Обнаруживается стремление вызвать всю реакцию в целом, 
поскольку она связана с данным возбуждением. Если 
таким образом отдельные части возникающего образо
вания могут быть настолько сильны, то основной признак 
данной реакции будет состоять в том, что она будет 
представлять образование, в котором ранее возникавшие 
элементы могут превалировать над только что образую
щимися реакциями. У низших животных и у совсем ма
леньких детей ситуация обнаруживает свое действие как 
неделимое целое, и вся совокупность элементов образо
вания, которую мы называем реакцией на ситуацию, 
действует именно как единство. Но даже у низших жи
вотных можно найти бесчисленные случаи доказательств

Ч

дифференцирбвки образований, не говоря уже о том, 
что у людей, вследствие влияния воспитания, привычек, 
условий среды, ярче сказывается дифференцирование эле
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ментов действия или ситуации, вследствие чего их можно
*

различать по степени устойчивости и неустойчивости, 
длительности или кратковременности и т. д. Эти влияния 
обусловливают далее то, что образуются известные уста
новки в направлении формирования реакций на опреде
ленные элементы даже в тех случаях, когда дается совер
шенно новая ситуация плюс привходящие установившиеся 
образования. Вообще говоря, интеллектуальная жизнь

I

выражается в различении, абстрагировании, определении, 
но в то же время деятельность человека, например, при 
штудировании геометрии, грамматики, физики, предста
вляет более сложные особенности и детали, чем диффе
ренцирование деятельности при образовании привычек 
или при чисто механическом заучивании. В пределах пред- 
.варительного описания в обучении вообще нужно отли
чать процесс аналитического характера, нужно отличать 
ясно и точно обучение от простого образования структур- 
феноменов, хотя несомненно и то и другое базируется 
на одинаковом механизме.

Все учение человека, вообще вся его деятельность 
представляет процесс отбора. Человек никогда не дей
ствует в отношении той или иной ситуации таким образом,
что он воспринимает, представляет, отражает или подра-

#

жает в одном и том же виде; он никогда не действует 
как tabula rasa в отношении внешней ситуации во всей 
ее совокупности, или как фотографическая пластинка, 
которая безразлично отражает все, что попадает в пре
делы и охваты, или как гальванометр, который при элек
трическом токе предельной силы дает всегда один и тот 
же показатель. ДаЬке в том случае, где человек в силь
нейшей степени подвергается воздействию высшей си
туации, когда он кажется вынужденным усвоить всё, что
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заключает ситуация, и сделать все, что она диктует,—
даже там обнаруживается, что его воспринимающие аппа-

\  •

раты обнаруживают „ сопротивление “ наиболее важным 
элементам ситуации, т. е. перерабатывают их таким 
образом, чтобы новые образования „подошли" к прежним; 
свои ограничения вносят также прирожденные, а также 
и благоприобретенные предрасположения.

К этому, с другой стороны, надо прибавить, что дея
тельность человека в отношении новых задач или вы
ходит из прежних сложившихся методов или идет против 
них. Объяснение этого может заключаться в том, что 
мало заметные на первый взгляд, более тонкие элементы, 
вступают в определенное соотношение с имеющимися 
тоже мало заметными элементами и таким образом посте
пенно овладевают полем внимания. То же самое может 
возникнуть также благодаря последовательному наслоению 
однородных впечатлений.

В человеческом мышлении и деятельности часто си
туация вызывает . такие реакции, которые не стоят в 
прямом отношении к прирожденным предрасположениям, 
установившимся комплексам; очевидно, они или выходят 
за пределы опыта, или стоят в отношении противопо
ложности к ним: такое соотношение мы встречаем в 
реактивном приспособлении к новым условиям. Совер
шенно ясно, что ошибочные заключения человека—его

4
%

неудачная реакция на новую ситуацию—покоится на ело- 
жившихся образованиях и аналогиях, к которым прибегает 
человек, подчиняясь законам своего предшествующего

v

опыта. Дело в том, чтобы внести ясность и соответ
ственно этому установить, что правильные суждения инди
вида зависят от правильности сложившихся образований, 
к которым приходит человек на почве законов своего
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собственного опыта, являющегося в то же время резуль
татом биосоциального опыта.

Дело не в том, что в действительности выступают 
различные законы, но в том, что различен индивидуальный 
опыт, который вызывает варьяции в деятельности, под 
влиянием которых происходит отбор в направлении даль 
нейшей работы мышления. Потому нас изумляет ум 
выдающегося человека, что от нас ускользают более 
тонкие элементы, которые в его мышлении вызывают 
определенные результаты, но в равной мере вызывают 
у дикого человека удивление действие какой-либо новой 
машины, новых химических соединений, как равно совер
шенно скрытыми или непонятными для него являются 
рычаг, винт, Процесс восстановления, кислород, водород, 
электрическая энергия и электрический потенциал вещей, 
между тем как все эти предметы находятся в нем, как
элементы находящегося в нем сложного комплекса. В про-

♦

тивоположность дикарю, мы знаем действительное поло
жение вещей в этих ситуациях и от этих элементов идем 
дальше в направлении связанных с ними фактов. Отсюда 
планомерная деятельность представляет тот важнейший 
факт, когда установка или расположение организма ре
шает относительно того, какие соотношения являются 
действительными и какие выводы правильными.

Первый пункт, говорит Торндайк, раскрыл уже Джэмс, 
поскольку он показал, что целесообразность и целеопре- 
деленность можно вывести из механизма привычек, пред
полагая, что этот механизм заключает в себе то, что 
идет параллельно исследуемой проблемы, цели или по
требности. Или иначе: „целесообразное мышление есть
цепь варьирующих реакций". Силы, которые влекут чело-

%

века к науке, к разрешению проблем те же самые, ко
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торые вызываются потребностями есть, спать, стремиться 
к отдыху и развлечению. Продуктивный щозг не только 
богаче мыслями и чаще в состоянии продуцировать пра
вильную мысль, чем менее одаренный; он испытывает 
также более сильное удовлетворение, если имеет пра
вильную мысль и обнаруживает более сильное противо
действие в отношении неясной или фальшивой мысли. 
„Мы доверяем организации нашего мозга в том, что от 
него выходят правильные мысли, но не должны забывать, 
что он также обнаруживает предпочтение ложным мыслям" 
(Торндайк) 1).

Вопрос о построении эксперимента в процессе обу
чения, иначе говоря, в процессе новых образований, 
должен естественно концентрироваться вокруг основных 
форм новообразования и образования тех функциональных 
соотношений, которые возникают в процессе опыта. По
этому расположение материала и форма предложения 
имеют превалирующее значение, ложась в основу перво
начальных функций анализа и отбора.

Штудируя нашу методику по вопросу об изучении 
процесса чтения семилеток 2), мы находим, что вся работа 
сводилась к тому, чтобы выяснить,- годится-ли способ 
обучения грамоте по методу чтения целых слов для той 
цели, для которой он предназначается, именно: обра
зу ются-ли у ребенка те правильные функциональные со
отношения, которые необходимы для осуществления про
цесса чтения; с другой стороны, важно было выяснить, 
какие соотношения в процессе новообразования опреде-

,*) Е. Thorndike. Psychologie Лег Erziehuug.
2) Методы объективного изучения ребенка. И. Эвергетов. Наблю

дения над процессом чтения семилеток.
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ляются скорее, какие являются более прочными, какие 
слабо организуются в сложный комплекс чтения; следо
вательно, это был функциональный анализ той работы, 
которую производит ребенок в процессе усвоения чтения 
и затем определение тех результатов, к каким приводит 
работа.

Так как работа по обучению при нормальных усло
виях совершается групповым способом, то естественно 
было ожидать, что собирание материалов вначале должно 
было совершаться в несколько исключительных условиях, 
потому что, напр., запись работы группы и определение 
результатов по этим записям является невозможным, 
ввиду физической невозможности подметить и записать 
все, что говорится и делается в это время детьми; можно 
было получить общее впечатление относительно того, 
удачно-ли выбран план работы, как справлялись дети с 
этой работой, кто скорее понял, в чем заключается суть 
нового образования и т. д.,-—т. е. все это, что учитывает

I *

педагог при обучении и что дает ему возможность ориен
тироваться в его достижениях.

Другое дело наблюдение того же самого процесса 
обучения в условиях объективного исследования, требую
щего достаточного обоснования в пределах объективно 
учитываемых данных, т. е. документов, которые могут 
быть предметом изучейия и наблюдения применительно 
к условиям общей научной методологии.

Такими объективными данными могли быть с одной 
стороны письменные документы и с другой стороны те 
реакции, какие мог дать ребенок в условиях лаборатор
ного наблюдения над условиями и над особенностями его 
новообразований. Изучение письменных документов могло 
дать возможность заключений относительно письменно-

\
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двигательных соединений и усвоения письменных обозна
чений слов; лабораторные наблюдения должны были 
выяснить, в каком направлении шла аналитическая сто-

_ I

рона процесса и как проходили процессы отбора нужных 
образований. .

Если изучение письменных документов раскрыло нам 
те трудности, какие встречаются на пути усвоения про
цесса письма, то лабораторные наблюдения вскрыли этапы 
анализа и отбора в процессе письма и чтения. На осно
вании полученного материала можно было также вскрыть 
некоторые общие формы функциональных соотношений, 
напр., зрительных и произносительных или рече-двига- 
тельных, письменно-двигательных и рече-двигательных и 
зрительных и письменно-двигательных. Так% напр., можно 
было наблюдать более тесное соприкосновение между 
зрительными и письменно-двигательными образованиями, 
или не чтение целого слова сразу, а считывание (точное 
списывание) его по буквам щели тахистоскопа.

Характерны этапы анализа, намеченные в процессе 
проработки материала руководительницей, именно: сна
чала чтение целых слов по слогам, при чем выделенный 
слог всегда являлся средством к образованию нового 
соединения (слова); наконец, выделение отдельной буквы— 
звука, но оно в конечном итоге производилось ребенком само
стоятельно, Фак как варьяции звуковых соотношений были на
столько характерны, что выделение отдельных букв — звуков 
получалось с самого начала работы без всяких видимых 
усилий со стороны ребенка и приводило к чрезвычайно 
интересным проявлениям детской аналитической работы.

Нам нет нужды останавливаться на первоначальном 
этапе, на чтении и письме целых слов, предлагаемых 
руководителем; тут трудно отметить что-либо, помогающее
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вскрыть особенности процесса новообразований. Во.втором 
этапе можно отметить целый ряд приемов, которые 
должны были привести к пониманию процесса новообра
зований, т. е. к пользованию сложившимися образова
ниями (слогами) для чтения новых незнакомых слов. Эта 
работа вызывает интерес тем, что дает, напр., воз- 

’’ можность детям припомнить все те слова, где встре
чается тот или иной слог и таким образом практиковаться 
в его слияниях в самых разнообразных соотношениях.

Наконец, выделение отдельных букв-звуков особенно 
характерно подчеркивалось в изменениях слов по оконча
ниям и путем вставок и т. д. Например. Дети составили 
и прочитали слово „дом", и вот руководительница дает 
им вопрос: „Что нужно прибавить к слову „ДОМ“, чтобы 
'получилось „ДОМА“. Дети отыскивают и приставляют А 
и читают слово по частям ДО-МА. Первая часть уби
рается и остается МА. В каких словах, дети, вы слы
шите МА?:—„МАМА", „МАША". Как из слова МАША 
составить МАШКА?—Вставить „К". В этом виде анализ 
давал возможность отбора не то, чтобы буквенных или 
слоговых сочетаний, но именно обособления нужных типов 
образований и способов их установки, т. е. давал опре
деленный метод нахождения приемов в том случае, где 
еще не установились динамические соединения.

Экспериментальные, тахистоскопические исследования 
показали в первой серии опытов несомненное тяготение 
в рторону охвата и чтения целых комплексов, при чем 
решающим моментом в ошибочных чтениях являлись то
слоговые сочетания, то отдельные буквенные очертания.

•  \

Например. Для чтения дано слово МАМА; читают: МАША, 
МИША, ПАША, ДАША; или: дано для чтения „МУМУ"; 
читают: „МАМА", „ШУРА", „МИША".
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Характерно одно обстоятельство: слоговое чтение или
v

чтение одного слога очень редкое явление: вот весьма
s

интересный пример. Нужно прочитать слово ЛИДА; слоги
% ________

знакомы, выделялись и включались в новые сочетания. По
казания: 1-ая экспозиция БАБА; 2-ая экспозиция—ИДА;

л  •

3-ья экспозиция — ИДА; 4-ая экспозиция — ничего;
5- ая экспозиция — С, ИДА; б-ая экспозиция — в конце А;
7-ая экспозиция—ЛИДА.

Несомненный аналитический уклон в сторону буквы, 
иногда весьма характерно выступающий. Например. Нужно

С?

прочитать слово ДАИ. 1-ая композиция—Д; вторая—А; 
3-ья й 4-ая экспозиция—ничего; 5-ая экспозиция—и ;
6- ая экспозиция—И и т. д.

Вообще АНАЛИЗ дает чрезвычайно характерную кар
тину, характеризуя образование соотношений и установок. 
Таким образом, если вначале все усилия сосредоточены на 
слове, как комплексе, то впоследствии, при наличии благо
приятных условий,—аналитическая деятельность находит 
полное выражение в процессе расчленения ситуации.

Анализ словесных комплексов, особенно вначале усвое
ния процесса чтения, носит своеобразные формы, выра
жающиеся в конкретизации буквы, например: М—мамина 
буква; П—папина буква; Ш—машина буква; Г—гусь и т. д. 
Впоследствии эта особенность исчезает бесследно и кон
кретизация, как своеобразная форма, приобретает иное 
значение, являясь необходимым условием процесса чтения.
Это особенно характерно и выпукло обнаруживается в

%

чтении новых слов, когда чтение может состояться только 
при связывании буквенного комплекса с соответствующим 
значением (предметом).

Таким образом мы видим, что чтение и письмо начи
нается сразу; путем наслоения образований приобретается

6 81



уменье расчленять слова на слоги и буквы-звуки, при чем 
фактически анализ слова в направлении обособления 
звуков-букв начинается с первых дней работы, поскольку 
каждое из последующих читаемых и написанных слов 
содержит на ряду с незнакомыми уже встречавшиеся в 
словах буквы-звуки. На ряду с этим определяются сле
дующие взаимоотношения элементов в процессе струк-

\

туирования явлений (чтений): во-первых, устанавливается 
преобладание зрительных возбуждений или зрительных

ч

структур; в порядке следования раньше образуются или
долее и скорее закрепляются зрительные и письменно-

•  %

двигательные комплексы-структуры и, наконец, больше 
затруднений в смысле образования и закрепления структур 
представляет соотношение зрительных, письменно-двига
тельных и произносительных комплексов-структур.

Как было отмечено выше, обучение есть постоянное,
■ х -

совершающееся в процессе анализа и отбора образование 
новых и новых структур большей и меньшей сложности, 
и потому человек так много и долго, учится, что он 
должен закрепить бесконечное количество образований.
Процессы анализа и отбора, представляющие только по

-  ■ • .  ■+

существу особенности формального характера, превра
щаются, принимая во внимание среднего представителя 
человеческого вида и культурные условия, в стройную, 
сложную и тщательно разработанную и искусно-построен
ную систему методических приемов для приобретения 
понятий об отдельных предметах, их качествах и соотно
шениях.

ч

Возникающие образования, которые с внешней сто
роны представляют двигательные реакции, каковы: язык, 
мимика и жест, перемена места в пространстве, - далеко 
уступают в числе тем, которые мы называем внутренними



реакциями, которые происходят в концевых образованиях 
и нейронах, которые мы определили как структор-фено- 
мены внутреннего порядка; именно внимание, суждение, 
представления и т. д. Вызывающие двигательную реакцию 
внутреннего порядка структуры в процессе обучения воз
никают в значительно большем числе, чем это подлежит 
учету или чем располагает постоянно человек. Челове
ческая жизнь представляет именно полноту текучих, на
половину подавленных, иногда просто выразительных дви
жений; сюда относятся так называемая внутренняя речь, 
мускульное напряжение в области глаза, речевого органа,
движения, выражающие процесс внимания и т. д.

#

Структур-феномены возникают не только под влия
нием внешних ситуаций - положений вне человека, но также
под действием состояний или изменений, происходящих

\

в его организме; отсюда получается бесконечное коли
чество изменений или образований, основа происхождения 
которых заключается в области нервно-центрального 
органа человека: тогда возникают соотношения между 
определенными структур - феноменами и теми реакциями 
(структурами), которые возникают под действием первых, 
а также прежде образовавшимися структурами.

Для испытания, равно как и для всех других областей 
человеческой культурной работы, включение законов со
отношений представляет проблему огромной важности, 
над которой с большой пользой для себя могла бы пора
ботать экспериментальная педагогика в области обучения, 
или наука о воспитании.

Экспериментальная педагогика, или наука об обучении 
и воспитании может с полным основанием поставить
своею задачей выяснение того, каким образом,—исходя

/

от точно определенных, первоначальных природных рас-

3* 83



положений,—образуются первоначальные структур-фено- 
мены, как устанавливаются между ними определенные 
соотношения; благодаря чему одни качества предмета 
вызывают определенную реакцию, другие, напротив, ока
зываются незамеченными; одни образования человек начи
нает беречь, придавать им определенную устойчивость, 
другие отбрасывает и заглушает,—словом проводит тот 
путь, который обыкновенно называют образованием и 
самообразованием, воспитанием и самовоспитанием.

Экспериментальная педагогика, или наука о воспи
тании и обучении должна исследовать, какие структуры 
ложатся в основу привычек человека, образования его 
понятий, заключений, склонностей и т. д.; должна уста
новить относительное значение каждой из них и опреде
лить законы их соотношений. Как геолог применяет 
законы физики и химии, чтобы объяснить изменения 
земной поверхности, так и педагог-исследователь мог бы 
применить законы' готовности, упражнения и результата, 
чтобы объяснить изменения в человеке—в его знаниях, 
интересах, привычках, его мышлении и т. п. Это задача 
огромной работы будущего.

Сам по себе процесс обучения в его данности пред
ставляет не что иное, как установление и закрепление 
структур и их соотношений и готовность проведения их,

t

но результат этих процессов по существу есть смешение 
организованных и неорганизованных тенденций, которые 
у нормального ребенка трехлетнего возраста уже „изде
ваются" и „смеются* над каждым описанием и преду
смотрительным расчетом *).

1) Thorndike. Psychologie der Erziehung. 140—148.
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До сих пор психология занималась исследованием из
вестных неопределенных обозначений групп тенденций и 
описывала, как с возрастом они меняются в известных 
отношениях, именно, в отношении способностей дать что- 
либо ценное для жизни. Таким образом возникли поня
тия разума, характера, темперамента, благодаря которым 
люди распределяются по группам и устанавливаются раз
личия между ними. В интеллектуальной области кристал
лизовались понятия опыта, способностей, идеалов и т. п.; 
дальше идут способности в отдельных предметах обуче
ния —интерес к музыке, к изобразительным искусствам . . . 
как примеры вырабатываемых и. обнаруживающихся в про
цессе обучения тенденций или сложных образований и т. д.

Не подлежит сомнению, что человек, как известная 
величина, может изменяться, так как постоянно к его
приобретениям в области психических функций приба-

0

вляются новые и новые образования и так как могут из
мениться в своих особенностях уже образовавшиеся 
функции. То, что мы обозначаем как одну и ту же функ
цию, по своему состоянию обнаруживает бесконечные от
тенки различий или вариаций. Скорость в сложении чисел

■ V г  *

может выражаться в сотне различных отклонений или
J

оттенков; знание химии у различных людей в различные
времена может иметь миллионы различных значений, со-

,  /

ответственно конкретным фактам и элементам, о знании 
которых идет речь, в каждом конкретном случае.

___ '  ч '

Воспитание имеет определенный специальный интерес 
в изменении состояния психических функций и еще более 
специальный интерес в том общем изменений какой-либо

ч

функции, благодаря которому последняя улучшается или 
задерживается в своих проявлениях в том направлении, 
которое, с точки зрения наблюдателя, является более или
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менее желательным. Отсюда вытекает естественное же
лание достигнуть, благодаря приложению определенного
приема преподавания, улучшения того или иного инди-

\

вида, напр., в умении складывать числа, в его работе по 
химии, в его понимании или отношении к музыке и т. д. 
А потому такое изменение в состоянии психических 
функций рассматривается по большей части как значи
тельное усиление, улучшение или развитие способностей, 
или, наоборот, как ослабление, ухудшение или понижение 
способностей.

Оба состояния функций, сравнение которых лежит в 
основе описания их изменений, в конечном итоге сво
дятся на работоспособность (продукцию) соответствую
щей функции, именно на фактический или возможный 
результат в отношении достижения какой-либо цели; 
количество и качество выполняемых при ее (функции) 
посредстве деятельностей—критерий, которому она под
вергается при оценке с какой-либо точки зрения.

В самом деле, что мы предполагаем, когда говорим, 
что такой-то ученик пишет лучше с году на год, или 
что он стал ‘лучше вести себя, или что у него повыси
лась на 10°/о память на бессмысленные слоги. Ясно, что 
мы должны точно установить обе степени его работо
способности так же, как и различие между ними с тем, 
чтобы каждый серьезный исследователь при этом думал 
об одинаковых фактах. Выражения—работоспособность, 
повышение производительности и понижение производи
тельности—во всех этих случаях обычно рассматрива-

*

ются как нечто тождественное, однородное. Но людьми,
которые серьезно занимаются психологическими и педа-

? \

гогическими предметами, они употребляются не так: 
работоспособность* напр., в отношении самообразования
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имеет другой смысл, чем работоспособность при запоми
нании бессмысленных слогов. Эти понятия как в отно
шении их сходства, так и различия нуждаются в крити
ческом исследовании.

Для производительности известной функции у данного 
человека в известный определенный пункт времени имеет
значение вообще то, что она измеряется и определяется

\

количеством и качеством какой-либо продукции, которую
• /

данный индивид обнаружил при точно обозначенных 
условиях. Таким образом отмечается улучшение способ
ностей и, вместе с тем, оно измеряется, благодаря увели
чению в количестве и качестве продукции, которая полу- 
чается при совершении действия в одинаковых усло
виях. Таким путем мы естественно переходим к экспери
ментальному исследованию, выводы которого получают 
особенное значение в виду возможности создания таких 
внешних условий, как это возможно только в экспери
ментальной обстановке; таким путем, следовательно, воз
можно, во-первых, изучение вопроса об улучшении про
дукции в количественном и качественном отношении. Та 
же самая работа может быть проделана в условиях обыч
ной педагогической работы учетом количественной и ка
чественной продукции в определенной области, правда, 
не с такой точностью, в виду особенных условий обыч
ной работы. Количественная и качественная сторона мо
гут быть выражены суммою правильных написаний, в ре
шениях задач, переведенных строк и т. д.

Так как работоспособность, повышение или пониже
ние продукции может быть выражено в числовых вели
чинах указанного типа, то весьма желательно, говорит 
Торндайк, всегда помнить, что собственно означают эти 
числовые выражения. Есди мы, напр., пользуемся упомя
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нутыми числовыми выражениями и находим, что опре
деленные дети свою продукцию в правописании в первом 
полугодии повысили от 25 до 35 и во втором полу
годии от 35 до 50, и если мы на этом основании будем 
утверждать, что увеличение во втором полугодии полу
чилось на 15 или на половину этой величины в первом 
полугодии, то мы должны постоянно иметь в виду и дру
гим напомнить о том, что 15 в действительности озна
чает действия различной трудности. Простое количе
ственное увеличение само по себе многоразлично или 
даже может ввести в заблуждение. При оценке количе
ственного увеличения продукции в той или иной области 
необходимо принимать в расчет не только комбинацию 
условий, но также реальные факты выражаемой число
выми величинами деятельности *).

1) Thorndike. Psychologie der Erziehung 149 — 152
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VI.

В современной постановке экспериментально - психо
логического и экспериментально-педагогического иссле
дования приобретает особенное значение вопрос о влия
нии на индивида окружающей его среды. На практике 
среда заключает в себе бесконечно многие и разно
образные агенты; последние действуют на различные 
типы первоначальных природных расположений, на раз
личные возрастные ступени и при различных обстоя
тельствах различным способом; во многих случаях это 
воздействие представляется чрезвычайно сложным и 
вследствие этого должно быть наблюдаемо в течение 
долгого времени.

Это положение о влиянии среды не вызывает возра-
»

жений; влияние определенных образовательных средств 
школьной системы, культурного слоя, социальной при
надлежности . . .  все это признается, а потому все дело 
заключается в том, как устанавливается такое влияние. 
Можно отметить три опыта исследования влияния среды 
на понимание и характер человека.

Первый был проведен Гальтоном в его „ Истории двух
р •

близнецов"; сущность его заключается в исследовании 
размеров влияния среды по сравнению с природными 
расположениями.

i 4 -

/
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Второй опыт представляют исследования Rice, ко
торый касается вопроса о влиянии различных условий 
обучения на продуктивность в области правописания.

Третий опыт представляет исследование влияния 
среды на выбор призвания в школьном возрасте.

Гальтон собирал сведения от родителей близнецов, 
которые в детстве были очень похожи; но окружающая 
их среда различна; также о близнецах, которые в дет
стве были явно различны, но окружающие условия в су
щественных чертах были те же самые, одинаковые. Уси- 
ление различий в первом случае и сходств во втором 
являлось мерой для определения влияний природной 
среды. Устойчивость сходств в первом случае и различий 
во втором является мерой для определения влияния при
родных расположений. Собранный материал, относящийся 
к 20 парам близнецов второй группы, не обнаруживает
никаких исключений из того правила, что уменьшение

*

прирожденных .различий не определяется одинаковыми 
условиями воспитания. Интересны следующие наблюдения 
родителей*

1. Они, близнецы, имели со дня рождения до настоя
щего времени совершенно одинаковое воспитание; мы

♦

были совершенно здоровы, сильны, но в остальном 
телесно, духовно и в настроениях так непохожи, 
как только могут быть непохожи два мальчика.

2. Я могу также решительнейшим образом утверждать, 
что близнецы с первого мгновения до настоящего времени 
совершенно непохожи по характеру и привычкам, хотя 
воспитывались одной и той же женщиной, вместе ходили

I

в школу и до пятнадцати лет никогда не разлучались.
3. Они, близнецы, никогда не разлучались и никогда 

не было различия в их питании, одежде или воспитании;

90



у обоих в одно время прорезались зубы, оба хворали 
корью, коклюшем, скарлатиной в одно и то же время; 
кроме этого, не было никаких серьезных заболеваний. 
Оба были и сейчас здоровы и хорошо одарены от при
роды, но различаются по типу психической конструкции, 
также как различаются между собою все другие сочлены 
моей семьи.

5. Они не были тождественны ни телесно, ни духовно 
и их несходство увеличивалось с каждым днем. Внешние 
влияния были те же самые; они никогда не разлучались.

6. Домашнее воспитание и влияния были совершенно 
одинаковы; поэтому я рассматриваю несходство, как 
результат прирожденных расположений, имеющий в них 
свое основание в условиях над которыми мы не имеем
никакого контроля !).

*

Весь материал доказательств может быть выражен, по 
Гальтону, в следующих тезисах: На основании этого мы 
можем вывести одно заключение, именно то, что . из всех 
обстоятельств, благодаря которым личности могут ока-

t

заться в одинаковых жизненных отношениях—единствен
ное обстоятельство, которое может оказывать существен
ное влияние на характер взрослых, это болезнь или 
какое-нибудь несчастье, вызывающее органическое осла
бление . . . Из всего этого получается такое заключение: 
едва ли вообще можно сделать что-либо воспитанием, 
образовывая путем обучения и подготовки к будущему 
служению. В результате не остается ничего другого как 
заключение, что природа вне всякого сомнения сложнее, 
чем воспитание, поскольку различия в воспитании не вы
ходят за пределы того, что можно считать нормальным

I *

*

1) Приведено у Thorndike. Psychologie dev Erzielmng. S. 313.
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между людьми одинакового общественного положения и 
в одной и той же земле 1).

Исследования Rice касаются фактических результатов 
школьного преподавания и имеют практическое значение,

I

несмотря на незначительный захват областей исследова
ния. Rice исследовал навыки в правописании у 33.000 де- 
„тей в двадцать одной школе, которые, не говоря о строе, 
методах, представляли большие отличия в других отно
шениях. Он сравнивал далее отношения в школах, где 
детц давали удовлетворительные результаты в правопи
сании с отношениями в тех школах, где дети давали не
удовлетворительные результаты. Он устанавливает не
значительные различия между школами, поскольку только 
шесть школ из двадцати одной лежат за границами 79,3 
и 79,9, так как наблюдалось уменьшение различий между 
школами, по мере того как совершался переход от низ
ших классов к высшим; эти факты показывают, что ха
рактерные для щколы отличия в отношении духа и ме
тодов не могут вызвать никаких больших отличий в про
изводительности. О школах, где прилагаются сравни
тельно механические методы, Rice говорит: „Как в шко
лах, механически работающих, так и в школах прогрес
сивных выводы получались изменчивые, так что в то 
время как в первых достигались лучшие навыки, во-вто
рых школах достигались лучшие результаты в других от
ношениях. Напр,, одна школа, дававшая в общем 79,4, 
принадлежала к лучшим школам; стоявшая с ней рядом 
школа с механическим уклоном дала 73,9. И что инте
ресно, результаты исследования в некоторых других 
школах получились обратные, хотя внешние условия были 
приблизительно одинаковы.

•) Thorndike Psychologic der Erziehung-. S. 313—314.
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Т А Б Л И Ц А  I.
Средняя успешность отдельных школ по правописанию.
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Rice собрал в таблице свои выводы, которые доста-
г  -

вили ему сравнение применяемых в различных школах ме
тодов преподавания, после того как он для этой цели 
получил сообщения от 200 приблизительно учителей. Он 
не приводит отдельных результатов, но утверждает, что 
нет никакого основания для предположения, что суще
ствует ясно опознанный отбор между устным и пись-

/

менным разложением слова, письмом изолированных слов
и написанием предложений и т. д̂  Громкое чтение не со-

«

здает неграмотного человека, также как письменно-сло
весные упражнения и распространенные формы мало со
здают грамотных людей. Короче говоря, не существует 
никакого прямого отношения между методом и резуль
татами. Результаты варьируются также сильно как при
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однородных, так и при различных методах преподавания. 
Количество затраченного времени не является причиною 
успеха или неуспеха в преподавании: в школах, которые 
употребляют ежедневно 15 или 20 минут на правопи
сание, получался тот же результат, как и в тех школах, 
которые затрачивали 40 или 50 минут.

Далее Rice приходит к такому заключению: „Приве
денные здесь факты допускают только один вывод, 
именно: что результаты обусловливаются не применен
ными методами, но способностями тех, которые их при
меняют. Другими словами, на первом месте стоит личное 
уравнение учителя, между тем как методы и учебный 
план играют подчиненную роль". Это утверждение, разу
меется, нуждается в доказательствах и установке высо
кого коэффициента коррелации между продуктивностью 
класса в правописании и измерением способностей его

I *

учителя.
Третья группа исследований относительно влияния 

среды интересна тем, что сомнительные случаи не могут 
быть объяснены никаким другим фактором, как только 
средою. Эти явления—колебания в выборе деятельности 
окончивших в группе (что в Колледже являлось при
знаком хороших способностей) Honorary Society между
1840 и 1895 годами.

Четыре профессии—юристы, врачи, учителя и духов
ные лица—в каждом десятилетии давали почти одина
ковое , числовое соотношение процентов. Таблица 2 пока
зывает, что в пределах 20 лет (1895—1875 гг.) удвои
лась привлекательность профессии юриста; интерес к 
медицинским знаниям повысился в последнее десятилетие 
(в 1885—1899 гг.); интерес к учительской профессии не
прерывно наростает вплоть до самых последних лет.
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Очень большое сокращение наблюдается в рядах лиц, 
обнаруживавших интерес к теологической профессии, 
при чем в 1900 г. на теологов падает только 5% из об
щего количества абитуриентов.

Т А Б Л И Ц А  2.
Среднее количество студентов, избравших ту или иную

профессию.
•

Право. Медицина.
Преподава

ние.

1
Теология.

1840—44

111*
14 9 4 37,5

1845-49 14 / 16,6 40
> 6 \

1850-54 9,3 [ 13.7
*

36,5

1855—59• • 10,5♦ ) 16,4 34,5

1860—64 15,2 5,5 17,2 27,5

1865-69 19,7 4 13,9 28,5

1870—74• 19,8 5.5/ 16,4
л

22,5

1875—79 22,5 4
«

17,6. 4 22

1880-84 16,4 4,5 jVГ 21,4 19,5

1885—89 , 16,4
1

7,5 !
•  | 25.5

9  ^
16 ‘

1890-94 19» 7 :
111

25.4 14
i

Ближайшее будущее, говорит Торндайк, несомненно 
должно дать относительное увеличение и утончение ис
следований, лежащих в основе влияний среды факторов.
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Специалисты в настоящее время обращаются к экспери
менту и статистике и исследуют сложившиеся суждения 
и влияния воспитательских сил на человеческую при
роду, чтобы путем научного исследования или подтвер
дить или опровергнуть их.

Сообщенные в этих трех примерах исследования и 
другие данные могут быть восполнены некоторыми очень 
значительными измерениями влияния одинаковых упраж
нений функции на индивидуальные различия ее трудо
способности. Основная мысль состоит в следующем: так 
как в пределах одной группы людей найденные разли
чия в отношении производительности основываются на 
количестве и типе упражнения, которое получилось в 
случайной функции, то одинаковые количества одного и 
того же типа упражнения для всех индивидов группы 
должны .были бы действовать в направлении уменьшения 
различий. Возьмем для примера, говорит Торндайк, один
надцать индивидов со стороны количества слов, которые 
они могут написать на машине в течение одной минуты,
а именно 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19 и 20. Эти
варьяции, возможно, обусловлены соответствующими 
варьяциями временной длительности, в течение которой 
они производили свои упражнения на машине, именно
5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14 и 15 часов. Если бы за
тем все индивиды работали в течение десяти часов, так 
что количество упражнений лежало бы в пределах между 
15 и 25 часами, то это должно было бы повести к умень
шению относительных различий. Индивид, который 
упражнялся в течение 15 часов, на основании наших 
предположений, должен был бы показать меру произ
водительности в 20, между тем как у индивида с 25 ча
сами упражнения нельзя бы ожидать свыше 30. Между
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тем как первоначально пределы оценки находились в от
ношении 2 к 1 (20 к 1.0), теперь они находятся в отно
шении не более чем 3 к 2 (30 к 20) ])-

Если прибавки одинаковых количеств упражнений не 
уменьшают, то эти различия не могут быть в достаточ
ной мере объяснены , предположением, что они основыва-

л

ются на соответствующих прежних количествах упраж
нений. Это означает: если неравенство в продуктивности 
не уменьшается однородностью упражнений, то они не 
обусловлены также неравенством прежних упражнений. 
Если различия внешних условий определяют отмечаемые 
в людях различия, то приблизительно тожество условий 
для всех придатков одинаковых количеств упражнений 
делает в значительной степени меньшими различия в

У

каждом отдельном случае.
Полученные выводы слишком неожиданны: тожество 

упражнения, повидимому, увеличивает различия. Более 
трудоспособный, повидимому, достигает своего настоя
щего предела скорее в силу своих собственных качеств 
или дарований, чем в силу прежних более благоприят-

i

ных условий продуцирования, ибо хотя условия в тече
ние долгого времени остаются для всех одинаковыми,
однако, придаток или прирост увеличивается, соответ-

&

ственно специфическим особенностям того или иного ин
дивида, являющегося объектом воздействия2).

Все воздействия многообразной обстановки на чело
века можно подразделить 3):

!) Thorndike. Psychologie der Erziehung. S. 316—317.
2) Ibid. S. 319 -320.
3) Ibid. S. 320-321.
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во-первых, на такие, которые доставляют или подго
товляют необходимые физиологические условия для роста 
и здоровья мозга;

во-вторых, на такие, которые доставляют или подго
товляют необходимый уровень или состояние, чтобы 
выполнить те деятельности, на которые способен мозг 
на основании первоначальных природных расположений 
или прежней деятельности;

в-третьих, на такие, которые на основании всеобщего 
закона результатов одни из этих деятельностей усили-

ф

вают, другие, напротив, исключают.
Соответственно этим положениям, мы должны духов

ную жизнь индивида рассматривать в таком же виде, 
как и жизнь животного и растения. Как соотношения 
теплоты и питания прежде всего и всюду определяют
животную жизнь, так физиологические отношения и соот-

# *

ношения деятельности мозга и воспринимающих поверх
ностей образуют основные конструктивные силы состоя
ния и действия.

Социальная среда, учреждения, убеждения окружаю
щей среды и сложившиеся формы жизни почти всесильны, 
поскольку они остаются неоспоримыми; состояние обо
собленности или делает отщепенцами или предполагает 
сильную исключительную натуру, что в значительной 
степени наблюдается в очень редких случаях.

Существуют бесчисленные различия в способе мыс
лить и действовать, которые в общей сложности едва-ли 
могут быть отнесены в одинаковой мере на прирожден
ные расположения. „Носить большую или маленькую 
шляпу, выражать свои интересы и стремления на англий
ском или немецком языке, заниматься астрологией или 
астрономией—все это едва-ли может быть отнесено на
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■первоначальные расположения. Что происходит и возни
кает—это стоит в зависимости от наличной обстановки; 
в более широком объеме это „что" относится ко всей 
области знания и действия. Как много и какой трудности 
вещи может изучать или делать человек, это решает в 
сущности его прирожденная структура; напротив, что он 
в этих границах изучает или делает, это в сущности 
имеет основание в том, к какой должности индивид вы
зывается и к каким деятельностям получает поощрение. 
*С другой стороны, существует много таких особенностей 
в прирожденных расположениях, которые (особенности) 
так действуют, что получается только определенный ре
зультат, несмотря на существующие в условиях окру
жающей культуры подразделения среды и повседневных 
впечатлений.
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VIL

Мыслительная функция представляет фактический
♦

коррелационный процесс между данными опыта и в 
этом случае непрерывный процесс; мышление можно 
также определить как непрерывно развивающийся неза
конченный вывод в процессе непрерывного образования. 
Как было замечено выше, психические функции предста
вляют особенный класс жизненных функций, которые 
служат защитному приспособлению живых организмов, 
следовательно, чтобы исследовать образование мысли
тельной функции, которая есть результат биологической 
функции, мы должны наблюдать фактические формы 
мышления и определить их обычные условия, т. е. как 
мы фактически мыслим, необходимо установить законы 
фактического мышления. „Это подчинение логики общим:
нормам опытных наук совсем не означает какого-либо

•  **

умаления ее, все равно как нельзя считать понижения в 
ранге психологии включением ее в узкий круг биологии, 
которая также опирается на законы физики, механики, 
химии". Мыслительная функция, представляющая функ
цию сложных процессов, приобретена как и все прочие 
психические функции в процессе развития, и ее есте
ственная история нуждается в генетическом критерии, 
который мы прилагаем ко всем психическим функциям. 
С одной стороны, мыслительная функция получает свое
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образование в процессе биологического развития, начи
ная с элементарнейших защитных форм живой материи 
ъплоть до высших форм интеллектуальной работы у 
человеческого вида; эта стадия уже разрабатывается пси
хологией животных (в процессе филогенеза). Затем мы 
.должны проследить изменения форм мышления в процессе 
развития человеческого вида, начиная от примитивных 
рас и кончая работой мозга у высших представителей 
человеческого вида (основы методологии). Наконец, надо 
присоединить стадию последовательного развития мысли
тельных функций у индивида, начиная от первых реакций

•  •  •

в человеческом зародыше до образования убеждений у 
взрослого (процесс онтогенетического развития). Это 
был бы настоящий генетический метод. „Мы предпола

гаем полное изменение наук о человеческом духе, так 
как мы в развитии органической жизни думаем отыскать 
загадку психической жизни. Мы пришли к знанию 
человеческой анатомии благодаря работам сравнительной
анатомии и эмбриологии. И мыслительные функции пере-

. %

•станут представлять неразрешимую загадку, если мы 
сравним их с таковыми же у животных, у• менее разви
тых рас, у ребенка (превращающегося у взрослого чело
века) и у нервно больного. Тогда удалось бы построить 
настоящую структуру интеллектуальных операций. Уста-

т

новка Такого критерия была бы дерзостью, если бы мы 
захотели опереться на наш индивидуальный опыт, все 
равно как едва ли мы вместе с Enriques можем с полной 
основательностью говорить о физиологической стороне 
логики. Тезически мысль можно было бы выразить таким 
образом: формы мыслительной функции зависят исклю
чительно от приобретаемой видом, социальной группой 
или индивидуумом суммы опыта“.



Этот опыт есть общий результат возбуждений, полу
чаемых благодаря внешним и внутренним раздражителям,, 
и тех образований, которые получаются благодаря моле
кулярным модефикациям специализированных для той 
или иной функции клеток. Эти примитивные элементы и 
представляют ту реальную вещь, которая заслуживает 
название „разума". Ничто не дает нам права предпола
гать, что в мыслящем существе предшествует некоторая 
способность к познанию, причина или сущность, незави
симая от содержания опыта.

Это наблюдение открывает нам реальные, общие жи
вым существам функции, но в каждом виде и в каждом 
индивидууме они различны. Важно подчеркнуть то, что 
в мыслительной деятельности нельзя видеть некоторого 
таинственного аппарата лежащих по ту сторону опыта и 
действительности сущностей. Это результат сложных 
биопсихических функций, которые обнаруживаются как 
гак называемые интеллектуальные процессы,, между кото
рыми до сих пор устанавливались три характеризуемые 
общими чертами группы: представления (сравнение, аб
страгирование и ассимилирование), суждение (тожество, 
различие, количество и качество) и заключение (индук
ция и дедукция). Задачей служит исследование этих про
цессов как особой функциональной системы, обнаруживаю
щейся в процессе продукции или просто работы, как фак
тические представления или состояния, исследование 
которых составляет также предмет экспериментальной 
педагогики, ибо как созданные в процессе становления 
опыта, как тенденции приспособления, наши мыслитель
ные формы испытывают воздействие наследственности и 
воспитания, которое дает возможность индивиду усвоить, 
результаты коллективного опыта. С другой стороны;,.
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индивидуальные формы мышления подчиняются влиянию 
интересов и взглядов индивида и среды; направление 
мыслительной функции подчиняется воздействию эффект
ных факторов; восприятие каждого нового опыта стоит 
в зависимости от течения наших прежних опытов. Мах, 
Оствальд и Пуанкаре дали в этом отношении весьма 
ценный фактический материал. Как представители есте
ственно-научного знания, они вынуждены были наблю
дать, каким образом достигается познание генетического; 
процесса. Иногда правильное на первый взгляд положе
ние приводит к заблуждению и, наоборот, неправильное 
порождает истину. Каждая гипотеза до некоторой сте- 
пени фантастична и превышает опыт, и только контроль 
последующих опытов рпределяет ее фактическую цен
ность. Следовательно, утверждение мыслимого или отри
цание в действительности ни в коем случае не стоит в 
зависимости от логического критерия истинности J).

Рибо занимался одной очень важной и распростра
ненной формой внелогического мышления, эффектными 
представлениями. Его сочинение написано очень красочно 
и выясняет в значительной степени те факты, на кото
рые указывали Конт и Д. С. Милль. Он выдвигает 
первоначальность функции эффективной жизни при образо
вании восприятий и значение их в жизни индивида и 
коллектива. Эти главные формы эффективных представле
ний он редуцирует к пяти видам: страстные, бессозна
тельные, фантастические, обоснованные и смешанные. 
La pie (Логика воли) очень ясно показывает внелогиче
ские, волевые представления или формы Мышления- 
Суждения по аналогии также как и другие несовершен-

J) Ingenieros. Biologische Psychologie. S. 138—162.
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ные формы индуктивного представления являются широко 
распространенными и столь же общими, как и другие 
формы мышления.

Waschide и Wurpes исследовали патологические формы 
представления; Waschide назвал их больной (morbide) 
логикой, к сожалению смерть помешала ему докончить 
работу, которая была посвящена анализу болезненного 
процесса заключения и болезненному интеллектуальному 
творчеству.

Несомненно, видовой опыт обусловливает нашу био
техническую ориентировку, создает интеллектуальные 
тенденции, которые придают образованию мыслительной 
функции одинаковое чувственное направление (наслед
ственность). Социальная жизнь формирует наш индиви
дуальный опыт и вырабатывает тенденцию к его согла
сованию с социальными представлениями (воспитание). 
„Мы большей частью думаем так, как наши предки и 
наше общественное положение, и те вариации, которые 
мы называем оригинальными, индивидуальными в отно
шении вида и общества> в котором мы живем, предста
вляют весьма незначительную часть“.

С  этой точки зрения получают свое достаточно пол
ное освещение такие сложные образования, как идеал .

Идеал—это гипотеза, имеет одинаковое происхождение 
и ту же задачу. Основывающееся на опыте конструктив
ное представление вырабатывает суждения относительно 
будущего человеческого развития. Идеал—это вывод 
естественного мышления. Человеческое развитие есть 
постоянное усовершенствование человека со стороны 
приспособления к среде, к природе. Ступени этого со
вершенствования возникают с необходимостью и рефлек- 
тируются человеком как идеалы. Следовательно, опыт
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определяет прежде всего естественное образование, более 
синтезированных понятий ' вида и индивидуума путем об- 
страгирования от фактов известных общих особенностей 
и постройки общих идей, которые с большей или меньшей 
точностью отражают смысл развития действительности.

Отсюда вытекает следующее положение: „Мы отвер
гаем всякое монополизирование слова идеал, которое 
хотят взять на себя философские школы, моральные си
стемы, религиозные верования, фанатические секты и т. д. 
Идеализм не есть привиллегия спиритуализма, который 
противоположен материализму, или, как думают, материя 
есть антитеза идеи, при чем смешивают идеал с идеей и 
последнюю с духом—с некоторой лежащей по ту сто
рону материи сущностью. Нельзя также ограничивать 
идеализм известными эстетическими школами, ибо все 
виды натурализма и реализма могут образовать один 
художественный идеал".

Идеалы мыслятся в процессе постоянного и непре
рывного становления, как и сама жизнь, которую они 
стараются, обогнать. Развитие идеалов в индивидуальной 
и социальной жизни поэтому идет не всегда однообраз
ным темпом. По существу такой идеализм противополо
жен идеализму спиритуалистов с их абсолютными, ока
менелыми и априористическими идеями, мыслится с 
признаком гипотезы об улучшении, непрерывно обно
вляется, пластичен й также жизненен и способен к раз-

*

витию, как. и сама жизнь. „Всегда, везде и всюду один 
опыт является решающим моментом ценности идеала; 
каждая эпоха, каждый век или каждая генерация может 
иметь свой идеал".

В таком виде понятие идеала не противоречит прин
ципам научной философии, ибо конструктивное предста-
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вление заимствует его у природы и опыта, при таком 
понимании идеал не цель, но путь. Интенсивность, с ко
торой он стремится к осуществлению в действительности 
не зависит от его абсолютной ценности, но от реальных, 
соотношений, определяющих воздействие на коллектив и 
индивиды.
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VIII.

В заключение несколько слов о законах обучениям 
Если человек образовал модифицированное соотношение- 
между какою-либо ситуацией (раздражением) и реакцией 
и это соотношение стало привычным, то по особенностям 
своего организма, при одинаковых обстоятельствах, он 
реагирует на повторное раздражение с присоединением 
силы прежде полученного образования. Под модифици
рованным соотношением мы понимаем, грубо выражаясь,, 
вероятность того, что при некотором изменении, ситуа
ции оно—соотношение—снова осуществляется, благодаря 
полученной или выработавшейся привычке.

Если выработавшееся модифицированное соотношение 
между' ситуацией и реакцией с течением времени не пре
вратилось в привычное, то, при одинаковых обстоятель
ствах, индивид реагирует на раздражение минус сила

0 ___

этого происходившего когда-то соотношения. Эти законы 
сложения и разности могут быть выражены как один 
закон—закон упражнения J).

Как дополнение к закону приложения мы можем ука
зать на тот факт, что степень усиления соотношения за
висит от силы, соответствия потребностям организма,.

r) Thorndike. Psichologie der Erzielmng. S. 63—65-
*
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длительности, также как и от частоты, с которой нала
живалось или превращалось в привычное данное соотно
шение.

Если какое-либо соотношение между ситуацией (раз
дражением) и реакцией уже образовалось и при этом 
сопровождалось одновременно или последовательно на
ступавшим чувством удовольствия, то напряженность, с 
которою человек реагирует, при одинаковых обстоятель
ствах, увеличивается придатком (плюс) силой образовавше
гося соединения с чувством. Это закон успеха.

, Как на дополнение к закону успеха можно указать на 
тот факт, что усиливающее действие чувства удовольствия 
изменяется, соответственно его большей или меньшей свя
занности с известным соотношением, также как и со- 
ответственно степени получению удовольствия. Такое 
внутреннее соединение чувства удовольствия с образо
вавшимся соединением может быть принято в учет при 
временном следовании или при внимательном сосредото
чении на ситуации и реакции. При подобных обстоятель
ствах одинаковая степень удовольствия сильнее дей- ♦
ствует на образовавшееся за две секунды перед тем 
соотношение, чем на образовавшееся перед тем за две 
минуты, сильнее на образовавшееся с полным вниманием 
соотношение, чем на временно одинаково друг от друга 
удаленные, но не сопровождавшиеся напряжением внима
ния соотношения.

Эти тенденции образовавшихся соотношений, поскольку 
-они, благодаря упражнению и полным удовольствия по
следствиям, усиливаются или вследствие неупражнения и 
неудовольствия ослабляются, должны определять (обусло
вить) по. крайней мере половину этого представления, во 
всяком случае важность предмета могла бы установить
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приличествующее ему место. Если те же самые особен
ности в природной одаренности человека по весьма по
нятным причинам превращаются во всем своем объеме 
в орудие воздействия в общих условиях культурной 
жизни, то также громадно их значение в процессе воспи
тания. Это особенно окончательные и в собственном смысле
решающие силы воздействия во всем том, что потом по
лучает обозначение как привычка, упражнение, обучение 
при посредстве опыта, или способность.

Какие соотношения могут быть модифицируемы, 
этого нельзя установить с достаточной уверенностью и 
точностью. Крайности образуют соотношения, на подобие 
тех, которые находят между „свободным" полетом в про
странстве и „падением" прямо на землю, которое совер
шенно не может быть модифицируемо. Другую крайность- 
образуют соотношения на подобие тех, которые только» 
что названы, и реакцией крика, которые очевидно моди
фицируются. Человек всегда имеет тенденцию к падению? 
напротив, он может иметь тенденцию учиться, но не к крику ̂

Дальнейшие положения касаются так называемых 
идеомоторных движений. Можно прежде всего выдвинуты 
положение, что представление движения (или иначе какой 
либо реакции) само по себе не в состоянии вызвать это 
самое движение, именно: представление не обладает
силою для „осуществления" действия, если Только оно 
не вызывает действия, которое слагается по типу инстинк-

зрения:
тивных действии, или имеющего свое основание в законе 
упражнения и успеха. Противоположную точку 
выдвигают Джемс и Me Dong>all. Последний рассматри
вает идеомоторное действие, „как всеобщую или неспеци-

и описывает еефическую прирожденную 
таким образом:

тенденцию

•  •



„В отдельном случае, когда то содержание, на кото
рое направлено наше произвольное внимание, предста
вляет телесное движение, последнее, т. е. движение, сле
дует непосредственно за представлением И далее: 
„Восприятие движения другого человека в состоянии вы
звать представление движения собственного тела, которое 
^(представление), подобно всем представлениям движения, 
обнаруживает склонность к тому, чтобы непосредственно
перейти в движение44.

Приблизительно то же говорит и Джемс, а именно: 
„Мы можем утверждать как достоверное, что всякое 
представление движения вызывает в известной степени 
фактическое движение, которое образует его содержание, 
и  именно в сильнейшей степени вызывает в том случае, 
когда оно не тормозится одновременным сознанием анто-
гонистического представления .

Защитники рассматриваемого учения не высказыва 
ются определенно о том, в чем состоит
ственности связь«.

полная тайн*
« „ иметь

предметом
, выражения „представлять 

повидимому должны означать просто „иметь 
тенденцию к вызову", „вести к чему-либо", „вызвать 
реакцию". Но в этом случае учение об импульсирующей 
силе представления только простая тавтология, которая озна
чает, что представление вызывает то, что оно вызывает, вы
зывает реакцию, которую оно вызывает. В частности это 
мржно сказать также и о мнении Джемса. Ибо его интере
сует ближайшим . образом отрицательная установка, что не 
нужно именно никакого особенного ad hoc сознания „хоте
ния44 (воления). Для его главного целевого пункта все равно, 
как представление в состоянии привести к действию.

Выражениями „что-то представлять", или „иметь пред
метом" можно действительно манипулировать, поскольку
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эти выражения будут означать „соответственно закону 
упражнения и успеха". Но в этом случае учение об им-
пульсирующей силе представления стоит в согласии

\

с общим законом о том, что каждая ситуация 
ямеет тенденцию вызывать ту же реакцию, которая свя
зана с нею на основе первоначальных предрасположений 
и законов обучения. При выяснении этого вопроса Angell 
замечает, что „соответственная мускульная деятельность 
никогда не следует за представлением, если только пред
шествующий опыт человека не превратил эту связь тем 
или иным путем в связь привычного образования".

То же самое подтверждается опытами приложения 
идеомоторной деятельности в педагогике, медицине, этике, 
тем не менее защитники ее утверждают вообще суще
ствование внутренней тенденции представления вызывать 
те движения, которые равны ему или мыслятся вместе 
с ним или то и другое вместе. Это особенно ясно из 
новейшего изложения теории, которое дано при, рассмо
трении противоположной точки W ashburn’oM. Там гово
рится:

„Представление движения есть обусловленное цент
ральным возбуждением возобновление зрительных, осяза
тельных и двигательных ощущений, которые первона
чально возникли благодаря выполнению движений. И если 
такое. представление переживалось с полным вниманием, 
если согласно обычному словоупотреблению мы доста-

г

точно мыслили о нем, как будто при движении мы ждали 
чего-то, и если образовалась установка на выполнение, 
тогда движение по причине тесной связи сенсорных и мо
торных процессов возникает снова.

Проф. Calkins еще выразительнее говорит о том, что 
яри волевой деятельности получается определенная реак-
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ция, поскольку в сознание входит представление, кото- 
рое равняется реакции. Внешний волевой акт в том слу
чае, когда мы решаем действовать определенным обра
зом, есть „внутрений“ акт, поскольку мы хотим мыслить 
его в определенном значении:

„Хотение есть образ—представление действия или
. . .  С

успешности—результата действия, которое (представле
ние) при нормальных соотношениях одинаково предше
ствует этому самому действию или результату действия.
Если я хочу написать букву, то это обнаруживается или

*

в образе—представлении моей движущей перо руки или 
в представлении написанной мною буквы; если я хочу 
что-нибудь купить—в образе—представлении выполнения 
мною самим процесса передачи денег или в представле
нии законченного процесса купли соответстующего пред
мета". Внутренние волевые акты не всегда в точной мере со
ответствуют их внутренней предпосылке. Волевые образы— 
представления действия могут быть и до частностей 
равны выполняемому вслед за ними действию; но за во
левым представлением мысли следует только отчасти 
подобная же мысль.

*

Применяясь к обычным представлениям ' популярного 
мышления, мы можем указать на то обычное убеждение, 
что равенство действия и представления создает между 
ними действительную ассоциативную связь. Так как это 
убеждение или нечто однородное широко распространено во 
врачебной практике, в области воспитания, в строе школь
ной жизни вообще, в ремесле и политике, то естественно 
на очереди должен стоять вопрос о тщательном испыта
нии как отрицания так и защиты этих основных предпосылок.

Прежде всего, если Джэмс „представление движения" 
и Me Dongalls „представление" берут в его обычном
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значении, то оказываются случаи, где эти последние 
(представления) не могут вызвать действительных дви
жений. Маленький ребенок тысячу раз выполнял известное 
движение и выполняет его по доброй воле, чтобы снова 
и снова повторять его; однако, сколько бы раз вы ни 
описывали и как бы живо вы ни представляли какое-либо 
движение,—оно не может возникнуть как результат пред
ставлений, которые вызваны этим живым описанием и 
его собственными самыми сильными возбуждениями, 
вплоть до того момента, когда движение выполняется как 
реакция на чувственное раздражение. Представление 
должно быть связано путем упражнения или результата

а

с движением или чувственным возбуждением, к которому 
оно относится как реакция, прежде чем оно получит зна
чение в направлении вызова движения, и это отношение

\

должно быть рассматриваемо как результат деятельности.
З а  представлением действия, которое не связано путем

т «

упражнения или результата с этим представлением, оче
видно может не следовать непосредственно это действие. 
„Если все читатели этой страницы, говорит Торндайк, 
живо и насколько возможно точно вызовут друг за дру
гом представления чихания, открывания двери и толкания, 
то настоящие движения не возникнут даже в одном слу
чае из ста; отсюда следует, что теория, даже a priori 
представляется очень сомнительной. Во-вторых. В много
численных случаях, где представление действия вызывает 
действительное движение, это соединение имеет в своем 
основании закон упражнения и успеха или результата. 
Если у кого-либо возникает представление укладывания 
В постель и он идет спать, то объяснение этого заклю
чается в предшествующих привычках, благодаря которым 
представление укладывания в постель связано с состоянием
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сонливости—желания заснуть и другими ситуациями, на 
которые образовалась первоначальная или приобретенная 
реакция и благодаря которой акт засыпания или уклады
вания в постель образовал единство с этим представле
нием. Читатель может, замечает Торндайк, если он сидит 
на стуле без задержки вызвать представление вставания, 
потому что состояние вставания бесчисленное количество 
раз соединялось с непосредственно чувственно данной 
ситуацией, которая благодаря повторению превратилось 
в процесс вставания. Отсюда следует, что то, что непо
средственно следует за „представлением" есть действие, 
которое представляет непрерывный процесс раздражения 
и реакции, который, выражаясь применительно к обычной 
терминологии, воспринимается как единство представления 
и действия.

В третьих, очевидно, что движения, поскольку мы на
блюдаем их в процессе выполнения, могут возникнуть и 
без представления этих движений; выражаясь точно, 
нужно сказать, что индивид выполняет движение, чтобы 
у него образовалось „представление" движения.

В заключение вообще надо заметить, что значение 
психологических исследований для решения проблем вос
питания и обучения слишком преувеличено; появление 
многочисленных психологических исследований не стоит 
в прямом отношении к использованию их в пределах 
воспитательной и учебной работы * *). Нельзя отрицать 
того, что введение естественно-научного метода в пси
хологию в значительной степени углубило наши знания

У

___ _ /

*) О. Tumlirz. Emfuhrung 'in die Jugendkunde. Bd. I. S. 7 - 1 5 .
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в этой области, тем не менее проблема экспериментально 
педагогического исследования и установки метода иссле
дования именно педагогических проблем остается во всем 
своем значении и объеме: тогда только,—т. е. с реше
нием этой проблемы, педагогика станет подлинной науч
ной дисциплиной. В самом деле, разнородные факты 
образуют разнородные ряды опыта, подлежащего система
тизации и превращению в научные построения. Пора во 
всей широте приложить экспериментальный метод к раз
решению вопросов,, которые касаются воспитания и обу
чения, и превратить педагогику в самостоятельную науч- 
ную^систему г). * 1

1) В настоящее время в Институте научной педагогики ведется работа 
по изучению Далтон-плана для определения значения его как системы 
построения работы сравнительно с классной системой. Не входя 
в подробности изложения общей схемы или плана исследования, мы 
укажем только на те основоположения методологического характера, 
которые были выдвинуты Отделом экспериментальной педагогики.

Установка эксперимента в практике воспитания и обучения пред
полагает наличие следующих условий:

1) Необходимо точно отметить исходный пункт работы, т. е. указать 
материал, подлежащий переработке, степень его трудности и рессурсы, 
которыми, по мнению педагога, располагает индивидум (его подгото
вленность).

2) Необходимо установить, каким путем легче всего может быть 
решена задача, т. е. выполнена работа, какие трудности могут встре
титься на пути к осуществлению задачи и т. д.

3) Точно учесть какие пособия и вспомогательные средства предо
ставляются в распоряжение индивида; относительное значение их 
в процессе осуществления работы и метод пользования ими и т. д.

В процессе работы необходимо отметить:
1) те приемы и действия, которые выдвигаются в процессе стано

вления работы испытуемым, как правильные так и неправильные, 
нужные и ненужные, 2) те приемы и действия, которые представляют 
простое повторение прежних образований, 3) те приемы и действия, 
которые представляют модификацию, соответственно новым условиям,
4) те приемы и действия, которые заглушаются—затормаживаются 
в процессе новообразования, 5) в процессе работы необходимо тщательно
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проследить: а) за тем моментом, когда происходит разрешение задачи, 
„открытие", „изобретение", нахождение нового пути и конструктивный 
момент, б) те трудности, которые встречаются в процессе выполнения 
задачи, в; способы их преодоления и устранения, г) результаты работы 
со стороны продукции и со стороны тех функциональных образований, 
которые возникают в процессе работы и т. д.

В частности в отношении работы по Далтон-плану можно пред- 
послать следующие соображения:

1) Чтобы получить действительно ценные с научной точки зрения 
результаты, правильнее было бы начать исследовательскую работу 
с детьми восьми—десятилетнего возраста, как это намечается у теоретиков 
и практиков Далтон-план.

2) Дети, работа которых пойдет по Далтон-плану, должны быть 
подвергнуты обследованию по определенной программе для установления 
status'a, эти обследования должны быть систематически проводимы 
через известные промежутки времени для установления тех изменений, 
которые возникают в процессе работы по Далтон-плану; эти исследования 
частью лабораторного, частью тестового характера.

3) Тщательно проводимые исследования подобного рода могут дать 
достаточно обоснованное представление об эволюции детского организма 
в процессе обучения по . Далтон-плану и вместе с тем достаточно 
обоснованную оценку самого плана.

4) Параллельная исследовательская работа в отношении различных 
возрастных групп с применением тех же приемов испытаний (обследо
ваний) может дать сравнительный материал для установления результатов 
обучения по Далтон-плану, соответственно тем вариациям, которые 
определяются возрастом и условиями работы.
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ПРЕДИСЛОВИЕ АВТОРА КЪ РУССКОМУ
ИЗДАН1Ю.

Идя навстречу Московскому комитету по педа
гогической психологщ, выразившему жепаше пе
ревести на русскш языкъ мою „Эксперименталь
ную педагогику^ и снабдить ее вступительнымъ 
словомъ, авторъ заранее убйжденъ въ прекрасномъ 
выполнении перевода, къ тому же ему известно, 
какъ много у него въ Россш друзей и единомы- 
шленниковъ, такъ какъ онъ въ течете 15 лйтъ 
борется словомъ и дйломъ за примкнете экспери- 
ментальнаго метода въ области педагогики, твердо 
вйря, какъ въ то, что экспериментальная педаго
гика приведетъ въ болйе тйсное и дружеское об- 
щеше вей культурные народы на зем лй, такъ и
въ возможность и желательность создавая одной 
всем1рной педагогики на почвй объединетя педа- 
гогическихъ идеаловъ во имя правды и хрисыан- 
ской любви.

Пусть суждено будетъ этому переводу дййство- 
вать въ такомъ направлении! Пусть вей благород- 
ныя стремлешя Московскаго комитета увйнчаются 
полнымъ успйхомъ, а его труды принесутъ вели
кому русскому народу обильную жатву.

Д-ръ В. А . Лай.
Карльсруэ, 14 февраля 1909 г.



ПРЕДИСЛ0В1Е АВТОРА КЪ НЕМЕЦКОМУ
ИЗ ДА НТЮ.

Можно согласиться съ мнйтемъ нйкоторыхъ вы
дающихся мыслителей, что въ предисловш книги 
должна заключаться ея ,истор1я. Имйетъ ли свою 
HcTopiro эта скромная, лежащая нередъ нами 
книжка?

Причина ея появлетя на свйтъ заключается въ
N.

томъ, что читатели „Экспериментальной дидак- 
тикиА многократно просили автора издать неболь- 
шую, недорогую ■ брошюру, при помощи которой 
учителя, образованные родители и всякш интере
сующейся воспитащемъ и понимающш воспиташе.

• I
I • •

безъ большой затраты времени, силъ и денегъ,
♦ .  '

могли бы получить нйкоторыя свйд'ЗЬтя объ экспе
риментальной педагогикй. Идя навстречу этому
желатю, авторъ считаетъ необходимымъ обратить

*

вниматё: на то, что подобная попытка соединена
съ массой затруднений. Истор1я этой книжки имйетъ

• # » 1 *

свое прошлое и ея началомъ можно считать то
время, когда автору послй долгихъ раздумш и

/

тревожныхъ сомнйнш удалось осуществить первые



„дидактически- психологические опыты" съ классами, 
при чемъ у автора явилась при этомъ уверенность,, 
что дпти и цплые классы, даже прилпользоваши 
простыми средствами изслъдовангя сравнительно 
тонкихи психическихъ. реакдшг поддаются' экспе
рименту, —когда еще требовалось выяснить: печат
ный ли шрифтъ или курсивъ служитн лучшими 
наглядными nocooieMH при обученщ правопиеатю? 
Принимаюти ли моторныя представлешяважное 
для дидактики участ1е ви правописанш? Словоми, 
когда Приходилось разрешать еще много, другихн 
вопросови. Эти дидактичесше опыты1 встретили ви 
свое время рядоми си сочувств1емн массу, масме- 
шеки и издевательствн, и даже одини изн .осо
бенно любвеобильныхн учителей высказали ;вн од- 
номи педагогическомн. журнале мысль и 1 пожела- 
ше, чтобы умершш учитель автора. „Руководства 
ки обучещю правопиеатю", прекраснейшая .педа
гоги, воскресши,, лишили бы его. места и хлеба;— 
до такой степени они разошлись ' во мнешяхи. Но 
странное дело, тоти лее самый учитель сделался^ 
недавно педагогомн-экспериментатором.н; •.

Ответоми на вей эти нападки послужили, си 
одной стороны, ряди немецкихп; американскихи 
и французскихп изеледованш, подтвердившихь 
результаты опытовиу си другой же стороны,. об
ширные дидактичесше эксперименты автора, во- 
нгеднпе ви „Руководство для первоначальнаго об-



учета  ариометикйи J), которое, въ свою очередь, 
пользуясь примерами, должно было доказать огром
ное значете педагогическаго эксперимента, воз
можность и необходимость его примйнетя. „Руко
водство къ обученно и правописатю“ точно такъ 
же, какъ и первое руководство, делало различ1е 
между педагогически-психологическимъ опытомъ и 
теоретически-психо логическими».

Активное и пассивное противодййств1е начина- 
шямъ экспериментальной педагогики заставили
автора заняться экспериментальной разработкой 
множества разнородныхъ вопросовъ (какъ-то: вос- 
npiarie формъ, словесные и предметные типы пред- 
ставлешя, обучете пйшю, дневныя и годовыя ко- 
лебатя психо-физической энергш), сопоставить ихъ 
съ другими педагогическими и психологическими 
изслйдовашями дйтскаго возраста, постараться до
казать въ теорш и на практикй, въ болйе общир-
номъ сочиненш, возможность и необходимость ди-

.  /

дактическаго эксперимента и попытаться въ этомъ 
направленш, исходя изъ выше приведенныхъ мо- 
тивовъ, положить основате экспериментальной 
дидаКтикй (1903).

Вей эти труды имйли на ряду съ другими за
дачами одну цйль, содействовать прбложенпо 
пути идей экспериментальной дидактики и педа-

г) Есть русекш перев. Изд. И. Д. Сытина.
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гогики; лежащая передъ нами книжка служить 
лишь выражетемъ тЪхъ же стремленш.-

Авторъ задался мыслью собрать въ одно целое 
общ1я педагогическгя осповныя полооюетя, разбросан
ный въ экспериментальной дидактике и въ дру- 
гихъ сочинешяхъ, обобщить ихъ и присоединить 
къ нимъ указатя на важнейшая экспериментально- 
педагогичестя изследоватя вместе съ общимъ 
обзоромъ исторш экспериментальной педагогики. 
Особенное внимате было обращено на 
дтпскаго возраста и врачебную педагогику. Въ проти
воположность этому лабораторные опыты со взрослыми 
не заняли здесь вообще виднаго места, такъ какъ 
опыты съ детьми отличаются отъ опытовъ со 
взрослыми, и это последнее обстоятельство могло бы 
ввести педагоговъ въ заблуждете. Опыты со взрос
лыми могутъ быть использованы въ эксперимен
тальной педагогика только тогда, если ихъ резуль
таты подтвердятся педагогическими экспериментами 
съ учащимися или же практическими наблюдениями 
самого воспитателя.

Что касается до литературы предмета, то пере
чень ея, включая журналы, можно найти въ отделе 
„Источники и литературный указатель1*, приложен- 
номъ къ последнему издатю „Экспериментальной
дидактики**. Онъ заключаетъ въ себе 262 назвашя.

*

Въ настоящемъ же труде сделаны указатя лишь 
на изследователя, место его жительства и годъ
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появлетя работы. Кто пожелали бы получить свй- 
д ^тя  о тгЬхъ особыхъ пр1емахъ, которые необхо
димы для обстоятельныхъ классныхъ опытовъ,. тотъ 
можетъ обратиться къ новыми изданиями „Руко- 
водствъ къ обученно правописашю и ариеметикйу 
гдР можно найти указатя на критику ипозднйй- 
ппя изслйдоватя, а также и къ болйе подробнымъ 
данными по испытатю дйтства въ.; „Эксперимен
тальной дидактик^. Указанная тамъ литература 
можетъ направить читателя и ,на дальнййнпя из- 
слРдоватя. Позволительно думать, что эта неболь
шая работа послужитъ матер1аломъ для сообщенш 
по экспериментальной педагогикй ,на собрашяхъ, 
и пусть она, .подобно другими трудами автора, 
которые были цйликомъ или же отчасти переве
дены на шведскщ, русскш, французский, японскш, 
итальянскш и норвежскш языри, способствуетъ 
ознакомление съ экспериментальной педагогикой,, 
ея распространенно и должной оцйнкй.

В. А. Лай.
Карльсруэ, осень 1907 г.



ПРЕДИСЛ0В1Е РЕДАКТОРА КЪ ПЕРВОМУ
ИЗДАНШ .

. Появивнпйся въ 1906 году переводъ обширнаго 
труда Лая „Экспериментальная дидактика съ по- 
дробнымъ изложешемъ учетя о мускульномъ чув
стве и воле“ далъ возможность ознакомиться съ 
новымъ течетемъ и новыми задачами, намечае
мыми педагогикой. Этотъ трудъ по полноте й 
широте захватываемыми вопросовъ можетъ слу-

• i  * ,жить настольною книгою для каждаго, кто поже-
лалъ бы серьезно отнестись къ новымъ задачамъ
современной педагогики. Предлагаемый переводъ
„Экспериментальной педагогики“ недавно вышед-
шаго труда Лая, этого неутомимаго работника,
долженъ сослужить службу всемъ интересующимся
воспитатемъ и обучетемъ, такъ какъ въ сжатомъ
виде съ полною объективностью вводитъ читателя
въ ту область, въ которой открывается широкое
поле для новыхъ изследованш, где каждый воспй-

%

татель, педагогъ и врачъ, знакомые съ объектив
ными данными, могутъ не только глубже смотреть 
на явлетя, но и сами производить наблюдешя и 
изследовашя. „Экспериментальная педагогика'4 — 
это введете въ „Экспериментальную дидактику££, 
написанное 'опытною рукою спещалиста.

В. Игнатьево.
Москва, 20 мая 1909 г.



Не прошло и двухъ лйтъ по выходй въ свйтъ 
^Экспериментальной педагогики4*, какъ все издате 
разошлось. Такой успйхъ ободряетъ насъ и поз- 
воляетъ думать, что вопросы экспериментальной 
психологш, и въ настности экспериментальной пе
дагогики, настолько захватили преподавателей на- 
чальныхъ и среднихъ школъ, что потребность въ 
новомъ изданш уже назрела. Къ новому издашю 
отчасти побуждаетъ и то обстоятельство, что новые 
запросы на этотъ небольшой трудъ уже не разъ 
дйлались издателю.

Выпуская второе издате пересмотренными и 
съ небольшими добавлетями1), я считаю своими 
долгомъ выразить благодарность всймъ лицамъ, 
указавшими мнй на нйкоторыя мйста, требовавпйя 
исправлешя, и въ особенности Цезарю Павловичу 
Балталону, съ редкою отзывчивостью отнесшемуся 
къ моей просьбе отметить недочеты или неясно
сти въ переводе. Будемъ надйяться, что и это 
новое издате встретить тотъ же пр1емъ, какой 
имело первое издате.

Москва, сентябрь 1911 г.

ПРЕДИСЛОВИЕ РЕДАКТОРА КО ВТОРОМУ
ИЗДАН1Ю.

1) Эти добавлетя сдЬланы по новой работй Lay и 
Enderlin, вышедшей въ 1911 году.



К Сущность и значеше эксперименталь

ной педагогики.

Въ настоящее время во всРхъ культурныхъ стра- 
нахъ Mipa не только учителя и врачи, но даже и 
родители обратили внимаше на смйну старой пе
дагогики новой. „Новой“ называется она въ Италии 
и во Франщи, гдй представителями ея слйдуетъ 
считать Pizzoli и Binet, „точной" въ Северной 
АмерикгЬ съ G. St. НаП’омъ во главе и, наконедъ, 
„экспериментальной" называется она въ Германии, 
гдй произведены были первые обширные опыты, 
послуживппе основатемъ къ введению новаго ме
тода обучешя. Экспериментальная педагогика отли
чается, прежде всего, методомъ изслйдовашя, ре
зультатами котораго пользуются какъ въ препо
давании, такъ и въ воспитании: мы ниже докажемъ 
теоретически и практически, что эксперименталь
ный методъ, опытъ, статистическое изслйдовате, 
точныя и систематическгя наблюдешя, зарегистро- 
ванныя особымъ образомъ, соответственно педаго- 
гическимъ цйлямъ, можно использовать съ наи- 
Лучшимъ уепЬхомъ для разрйшетя вопросовъ 
преподаватя и воспиташя.

Эксперим. педагогика. 1



Но мы сначала обратимъ внимаше на вознык- 
новете*), сущность и значеше экспериментальной 

'педагогики вообще.

I. Къ истории развитая эксперимен
тальной педагогики.

Экспериментальная педагогика беретъ свое на
чало въ новййшемъ естественно-историческомъ, 
особенно въ бшлогическомъ мышленш и изслйдо- 
ванш.

Экспериментальный методъ изслйдоватя съ боль- 
шимъ усдйхомъ были перенесешь изъ области фи
зики и химш въ область бюлогш и медицины. 
Bionoria же проникла затймъ не безъ успйха и 
въ сощальныя науки. Наконецъ врачи, физюлоги, 
психологи и въ извйстномъ нацравленш образо
ванные педагоги пришли къ необходимости вос
пользоваться экспериментальными методомъ изслй- 
довашя- и для рйшетя вопросовъ, касающихся 
развитая и воспитатя души и тйла ребенка. Ре- 
зультатомъ этого, съ одной стороны, явилась наука 
о ребенкй, педолошя (Chrisman, Schuyten), изслй- 
дующая душу и тйло ребенка, а съ другой сто
роны, экспериментальная педагогика, старающаяся 
разрешить вопросы преподавашя и воспиташя, 
согласно законами и нормами бюлогическихъ и 
сощологическихъ науки съ помощью опыта, ста
тистики и систематическаго наблюдешя. Нетрудно

*

*) См. Lay. Ueber die neue, experimentelle Padagogfk. Das 
Wissen fur Alle. Popular-wissenschaftliche Wochenscbrift. Wien 
1907, Hft. 1 1  und 12.
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заметить, что нельзя провести точной границы 
между происхождешемъ педологш н эксперимен
тальной педагогики. Не всегда легко отличить 
чисто-педологическое изслйдоваше отъ экспери- 
ментальнО-педагогическаго, такъ какъ то и другое
находятся въ ооласти опыта и относятся къ разви
вающемуся юному человеку, ребенку, ученику. 
Въ то время, какъ педологическое изслйдоваще 
нееетъ въ себй _только ^теоретическую, а не прак
тическую точку зрйн1я, экспериментально-педаго
гическое йзслйдовате, наоборотъ, преследуете

— во-всегда разръшете практичоскихъ вопросовъ,— 
иросовъ преподавангя и восппташя. Придерживаясь
этого различ1я И присоединяя сюда же вопросы 
школьной гигаены, можно сказать, Что изслйдова- 
т я  о вл1янш усталости на учащихся вслйдств1е 
умственной работы, обнародованный въ 1879 г. 
русскими психзатромъ, занимающимся дйтской 
психолошей и педагогомъ Сикорскими будутъ пер
выми экспериментально-педагогическими изслйдо-  ̂
ватями. Онъ старался определить степень уста
лости въ связи съ количествомъ ошибокъ, который 
школьники дйлаютъ въ учебные часы до и после 
обеда.

Позже, въ 1891 г., Leo Burgersfcein изъ Вйны со
общаете о иодобныхъ же изслйдовантяхъ, когда 
онъ заставлялъ учениковъ решать простыл арие- 
метичесшя задачи. Съ этого времени вопросов обн 
усталости вслйдств1е учебныхъ занятш и оценки 
ея становится все болйе и болйе запутанными и 
трудными; нади рйшев!емъ его работало почти 
70 авторови, пользовавшихся различными психо
логическими лр1емами: эрготрафомп, силомйроми



(динамометром-!.), эстезюметромъ (диркулемъ Ве
бера).

Когда Burgerstein производили свои школьно- 
гипеничесшя изслйдовашя, мои дидактичесше 
опыты были уже въ ходу. Я пытался въ первый 
разъ положить въ основаше изучешя метода право- 
писашя—опытъ. Только послй того, какъ дидакти- 
чесшя изыскашя были произведены въ различныхъ 
школахъ, они появились въ 1896 г. въ изданш 
„Руководство къ обученно правописатю“ х). Впо- 
слйдствш они были проверены, продолжены и под
тверждены F ucIis’omh, Hagenmuller’oMH, Шсйпег’омъ, 
Lobsien’oMH, Р!ейег’омъ и Schleich’oMn. Отдйльныя 
изслйдовашя по вопросами обучетя правописанпо, 
произведенный педагогическими лаборатор1ями въ 
Чикаго въ 1900 г. и въ Парижй въ 1906 г. дали 
результаты, вполий согласные съ результатами 
моихъ прежнихъ опытовъ.

Въ 1896 г. французскш психологи Binet обнаро
довали свои изсл’Ьдовашя относительно понимашя 
и изложешя, пользуясь учениками, которыми было 
дано, „ониcame по картинкйрезультатомъ чего 
было то, что они предложили группировать уче-
никовъ на типы въ зависимости отъ способа пись-

• .

меннаго изображетя. Binet различаетъ типи на
блюдательный, типи описательный, типи изучаю
щей и типи настроешя (импульсивный). Изслйдо- 
ватя  Binet были проверены, подтверждены и про
должены другими педагогами.

Нетрудно понять, что типы понимашя и изобра
жетя имйютъ большое значен1е для практики.

—  --------------- —  -

9 Fuhrer durch den Rechtschreibunterricht.
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Из дате сочинетя „О начальномъ преподаванш 
ариеметики" J), появившагося въ 1898 г., .было вто- 
рымъ практическими указашемъ, что образцовый 
методъ болйе правильно складывается при помощи 
экспериментальныхъ изслйдованш, такъ какъ эти 
послйдтя могутъ устранить противорйч1я во мнй- 
нш какъ относительно теорш, такъ и практики. 
Въ этомъ труде ясно различаются „дидактическо- 
психологичесше опытыи отъ „чисто-психологиче- 
скихъ‘‘, а следовательно, и экспериментальная ди
дактика отъ экспериментальной психологш.

Въ согласш съ этимъ Stern позднее указалъ на 
отличительные признаки опыта въ „прикладной 
психологш ц. Если мы требуемъ, чтобы дидактиче- 
C K ie опыты какъ можно болйе сохранили характеръ 
школьной жизни и практическаго преподавашя, а 
требоваше это действительно соблюдается (съ 
1890 г.), то и Stern точно такъ же (1908 г.) тре- 
буетъ „жизненной правды“ и „близости къ жизни“. 
Изследовашя о происхождеши представлений, о 
числахъ и методе основного преподавашя. были 
точно такъ же разобраны Шнейдеромъ, Пфейфе- 
ромъ и другими, и въ ихъ главныхъ частяхъ под
тверждены и продолжены.

После перваго сообгцешя, вышедшаго изъ педа
гогической лаборатории въ Чикаго за 1898—99 г., 
представляющаго обширныя изследовашя, указыва
ются на отношешя между телеснымъ развиыемъ 
и умственными способностями учениковъ, при
знано, . что въ среднемъ ученики, превышающее 
другихъ ростомъ, весомъ, мускульной силой и 1

1) Rechemmterricht der Unterstufe.



емкостью легкихъ, превосходятъ ихъ же въ ум- 
сгвенномъ развитш ж въ школъныхъ занаПяхъ.

Особенно много въ этомъ направлении работали 
французсте и американсте нзсл-Ьдоватслн, пытаясь 
съ 1900 г. известными способами измерить интел
лектъ учениковъ. Бинэ и Оимонъ нашли, что 
каждому возрасту между 5—13 годами соответ
ствуем известный интеллектъ, который можно 
определить и обнаружить вопросами и задачами, 
„Tests", мало того, показать, что интеллектъ ум
ственно слабыхъ учениковъ соответствуем низ’- 
шему возрасту здоровыхъ — нормальныхъ учени
ковъ. Эти изследоватя были проверены de-Croly
и Degand въ Брюсселе, подтверждены, критически:

• %

разсмотрены и дополнены.
Со времени изследованш Шарко и Штриккера 

надъ отдельными взрослыми лицами, въ .1900 г. 
Нечаевыми и Даемъ, позже Петерс.ономъ, Френквт 
лемъ и Пфейферомъ изследованы типы наглядности 
и представ летя  среди учениковъ, и доказано, что 
въ каждомъ классе существуютъ группы учени-

ч

ковъ, пользующихся, главными образомъ, или 
слуховыми, или зрительными, или осязательными 
и двигательными образами, или же, наконецъ, 
всеми пред став летями въ приблизительно одина
ковой мйрй.

Приведенные примеры достаточно показываютъ, 
какими вопросами посвящены были первыя важ- 
нейнпя экспериментально-педагогичестя изследо
ватя. Позднее мы возвратимся еще къ ихъ ре
зультатами и къ ихъ практическому значенью, 
теперь же дадимъ краткш историчеСкШ обзоръ 
развиНя педагогическихъ лабораторш, какъ учре-

— 6 —
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жденш, преслЪдующихъ цйли экспериментальной 
педагогики.

Мы считаемся съфактомъ, что экспериментально- 
педагогически жзслйдоватя все дальше и дальше 
распространяются и завоевываютъ себй все боль
шее поле.

Если не считать особаго педагогическаго отдй* 
лешя, устроеннаго въ 1887 г. Stenly Hall при уни
верситете Кларка, то городу Чикаго принадлежитъ 
честь основашя первой педагогической лабораторш 
по просьбй доктора медицины Christopher’a въ 
1899 г. Въ данное время ею завйдуетъ докторъ 
фило соф in Mac МШап, у которато уже имеется 
ассистентъ. Въ 1900 году городъ Антверпенъ по 
предложешю теперешняго завйдующаго доктора 
фил. Scbuyten основалъ свою городскую педагоги
ческую лабораторш.

Въ слйдующемъ 1901 г. появилась въ Петер- 
бургй педагогическая лабораторгя^ съ приватъ-до- 
центомъ Нечаевыми во главй.

Въ 1902 г. докторъ мед. Ranschburg основалъ 
врачебно - педагогическую лабораторш въ Буда- 
пештй. Въ 1905 г. городъ Миланъ открыли боль
шую педагогическую лабораторш, поддерживаемую 
министерствомъ народнаго просвЪщетя, во главгЬ 
которой стоить докторъ Pizzoli, оказавшей ей гро
мадный услуги. Поди вл1яшемъ Pizzoli цйлый рядъ 
итал!анскихъ городовъ получили небольш1я недаго- 
гичестя лабораторш, почти всегда соединенныя 
съ городскими школами. Точно такъ же въ 1905 г. 
по инищативй психолога Binet была основана въ 
Парижй при городской школй педагогическая яабо- 
ратор1я, завйдующш которой докторъ пользуется



сотрудничеством ь учителей и учительницъ соб
ственной и сосйднихъ школъ.

Важный шагъ въ школьномъ дйлй народнаго 
образоватя города Брюсселя сделала школьная 
администрация, введя при местной учительской 
семинарш преподаваше экспериментальной педаго
гики и устроивъ для этой цйли при той же учи
тельской семинарш педагогическую лабораторно, 
гдй семинаристы знакомятся съ экспериментально- 
изслйдовательнымъ методомъ педагогики при по
мощи учителя семинарш lonckheere. Вновь строю- 
пцяся бельгшстя учительскщ семинарш въ Charle- 
rois и въ Mons получаютъ подобныя же педагоги- 
чесшя лабораторш.

Въ октябре 1906 г. при Женевскомъ универси
тете открылось какъ бы отдйлеше психологической 
лабораторш, „Seminaire de Psychologie pedagogique“, 
которое носитъ совершенно характеръ педагогиче
ской лабораторш и предназначается для учителей 
и для всйхъ готовящихся къ этой деятельности. 
Завйдующимъ ею состоитъ. докторъ Ed. Clapa- 
rMe.

%

Около этого же времени Лейпцигскому. союзу 
учителей, благодаря полезному содййствйо доцента 
университета доктора Brahn, удалось открыть въ 
Лейпциге педагогическую лабораторно.

Секщя по экспериментальной педагогике при 
педагогическомъ обществе въ Вене, председате- 
лемъ которой состоитъ проф. Stohr, точно такъ же 
занята въ настоящее время устройствомъ педаго
гической лабораторш.

Япотя въ ближайшемъ будущемъ последуетъ 
тому же самому.

— 8 —
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Возрастающей интересъ къ экспериментальной 
педагогике выражается не только въ устройстве 
экспериментально - недагогическихъ институтовъ, 
но и въ другомъ, на что мы и хотимъ обратить
внимав ie.

Уже много лйтъ, какъ психологи-эксперимента
торы при университетахъ обращаютъ все больше 
и больше внимашя на экспериментальную педаго
гику, разрабатывая педагогичесюе вопросы при 
помощи опытовъ, или возбуждая и продолжая 
экспериментальныя изслйдоватя подобныхъ за
дачи. Это особенно замечается во Францш и въ
Сйверной Америке, где въ 1881 г. G. St. Hall 
основали въ Балтиморе первую психологическую 
лаборатор1ю, за которой впослЬдствш было осно
вано около 50 недагогическихъ каеедръ и педаго- 
гическихъ лабораторш. Съ 1900 г. въ Германш 
стали весьма известны имена Brahn, Мешпапп и 
S tern.

4

Много опытныхъ учителей, хотя и очень заня-
I

тыхъ своими дйломъ, производясь эксперимен
тальныя изследовашя, жертвуя своими временемъ, 
силами и деньгами.

Государственныя и городсшя школьныя власти
выказываютъ большой интересъ къ эксперимент

%

тальной педагогике, и доказательствомъ этому 
можетъ служить то обстоятельство, что онЬ или 
сами устраиваюсь педагогичесшя лабораторш, или 
же облегчаюсь устройство ихъ учителями, или же 
помогаютъ деньгами при постановке эксперимен- 
тальныхъ изследованш недагогическихъ вопро- 
совъ. Какое громадное распространете и сочув- 
ств1е нашла экспериментальная педагогика среди



учителей, видно изъ того обстоятельства, что 
курсы, которые устраиваютъ за границей педаго- 
гичестя лабораторш нисколько разъ въ году, на- 
ходятъ поразительно большое количество слуша
телей, и что точно тате  курсы эксперименталь
ной дидактики читались въ Норвегии, Болгарш, 
Ст; Яго-де-Чили, въ Южной Америкй и въ Яно
ши. Въ чемъ же заключается тотъ огромный инте- 
ресъ, который вызвала экспериментальная педаго
гика въ течете 15 лйтъ? Мы на это можемъ ко
ротко ответить: въ ея способахъ изслйдовашя,
въ ея сущности, въ ея значения.

— 10 —

II. О способахъ йзслйдовашя въ 
экспериментальной педагогика.

Сущность и значете новой педагогики нетрудно 
определить, если сравнить ее со старой и подчерк
нуть ея отличительные и обпце признаки.

Старая и новая педагогика отличаются, прежде 
всего, другъ отъ друга по способу, какимъ проч 
изводятся опыты и изслйдовашя. Старая педаго
гика основывается на умозрении, самонаблюденш 
и на наблюдении надъ, другими, которое оказалось 
недостаточно совершеннымъ. Экспериментальная 
педагогика углубляешь и дополняешь лрежнш спо- 
собъ изслйдоватя болйе осторожными наблюде- 
шемъ, статистическими изследовашями и опытомъ.

Н а б л ю д е н  i е.
ф

Наблюдете смешивается нередко учителями 
съ воспртяйемъ; наблюдете есть болйе, чймъ



повторяемое BOCnpiaTie. Это намереннее, целесо
образное BoenpiaTie. Не следуетъ, чтобы восиргя* 
т!е зависело отъ случая, оно должно производиться 
планомерно, разсматриваться съ самаго начала, 
какъ отдельный случай общаго целаго и сопро
вождаться отчетливыми воспроизведетемъ. Мы 
требуемъ для экспериментально - педагогическаго 
изеледоватя о сторожка го наблюдетя,—наблюде- 
1пя, которое принимает^ въ соображете, по воз
можности, все обстоятельства, при которыхъ 
произошло явление и старается ихъ выяснить. 
Мнойя наблюдетя—педагогичестя и психологи- 
чесшя, пропзведенныя нами въ детскомъ возрасте, 
совсемъ не пригодны для науки, такъ какъ они
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не даютъ точныхъ указанщ на вызвавппя ихъ 
обстоятельства. Научное наблюдете должно обра
щать особенное внимаше, въ каждомъ психиче- 
скомъ явленш, на раздрао/сете и на реакцт. Ре- 
акщя есть или движете, или задержка движетя 
тела, головы, органовъ речи, мускуловъ лица и 
т. д. Важно также различать самонаблюдете отъ 
наблюдетя надъ другими.

Самонаблюдете■, о которомъ говорятъ педагоги, 
служитъ только для дознашя отдельнаго .лица ио —   "• • - ■■ 'потому оно не можетъ служить общимъ достоя- 
темъ. Вспомнимъ только о тицахъ представлешя, 
пониматя, вниматя и утомлетя. Результаты са- 
монаблюдетя могутъ быть приме йены -т-ол-ько къ 
взрослыми,' но не къ учениками, теми менее къ 
детямъ, душевная жизнь которыхъ резко отли
чается отъ духовной жизни взрослыхъ; Наконецъ, 
и самонаблюдете требуетъ объективнаго контроля 
при посредстве эксперимента.
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-Въ основ-! наблюдетя т.-е. надъ«
дйтьми и надъ учениками у педагога лежитъ са- 
монаблюдете, и оно всегда сл!дуетъ за наблюде-

I

теми. Но, какъ мы это видели раньше, оно не 
всегда достаточно ясно и потому часто ведетъ 
къ ложнымъ выводами. Дальн!йппй недостатокъ 
самОнаблюдетя заключается въ томъ, что оно, и это 
обычное правило, стоить, особнякомъ, и дйло предо
ставляется случаю. Наконецъ, могутъ быть и су
ществу ютъ татя  сочетатя, за которыми сл!дуютъ 
педагогичесте и дидактическ1е npieMbi й д!йств1я 
и который обыкновенно такъ запутаны, что про
стое наблюдете не можетъ проникнуть во вс! 
причинныя отношения между педагогическими M i -  

рами и сл!дств1ями. Вотъ почему необходимо 
нам!ренно производить изв!стныя наблюдетя 
надъ прост!йшими, легко отмйчаемыми и точно 
контролируемыми обстоятельствами, коротко го
воря, необходимъ педагогический эксперимента.

Значеше статистики въ педолопи.

Если отдйльный ученики подвергнется много
кратными наблюдетямъ, наприм!ръ, относительно 
своего роста, то въ результат! получатся число- 
выя данныя, допускаюшдя сравнете. Мы прлучдмъ
статистическое наблюдете..надъ одними лицомъ.
Такъ какъ общественное преподавате заключается 
въ обученш массы и такъ какъ педагогическая 
мйры при немъ одинаковы для вс!хъ учениковъ,
то необходимо йзслйдовать не только д!ятельность
отд!льнаго.^,ученика,..но._ и .. в ъ . средними ц!лаго
класса, Подобное же соображение относится и къ
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воспитанно въ интернате. Нужны, следовательно, 
массовыя наблюдешя, который и ведутъ къ мас
совыми статистическими результатами—итогами. 
Этоти способи им^ети место ви особенности то
гда, когда ргЬчь идети о внутреннихп факторахи 
воспитатя, о наследственности и родовыхн при- 
знакахи, о внешнихн факторахи сощальныхн и 
естественныхи условш существоватя учащагося, 
о признакахи приспособляемости вообще. Поэтому,
индивидуальная и сощальная педагогика, каки

* •

искусство, если оне хотяти действовать уверенно, 
должны теперь же применять экспериментальный 
методи изследоватя, таки каки только. пользуясь 
статистическими методоми, можно получить тоти 
научный опытн, ви силу котораго наблюдешя 
должны быть собраны ви одно, хотя бы и гипоте
тически, но закономерно составленное, целое. Кп 
статистическими способами изследоватя следуетн 
также отнести и письменный опроси—анкету. При 
чеми должно особенно обращать внимате на две 
вещи: 1) вопросы должны быть поставлены целе-

Ч

сообразно, определенно, резко ограничены и, если 
нужно, пояснены примерами; 2) лица, которыми 
придется давать ответн, должны быть ви состоянш 
это сделать и. удовлетворить требоватямн.

Э к с п е р и м е н т  ъ.
г

■ Если педагогика хочетп быть наукой, то она 
должна разсматривать каждое педагогическое явле- 
Hie, каки: действ1я, которыя продолжаются ви явле- 
шяхъ. Действ1я и ихи причины представляютп 
ви педагогике крайне запутанный положетя. На-
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блюденш и статистике, а еще менЬе обыкновен
ному опыту, йевозможио во многихъ случаяхъ от
делить действительный иричины отъ случайных^» 
обстоятельствъ, определить ихъ точно и подтвер
дить участае отдельныхъ причинъ въ действ1яхъ. 
Поэтому не дожидаются, какъ при созерцанш и 
наблюденш, чтобы явлете имйло мйсто, но про
и зв о д я т  его умышленно. Къ тому же упрощаютъ 
услов1я опыта такъ, чтобы по возможности заста
вить действовать одну причину после другой и 
установить въ известномъ порядке учассе отдель
ныхъ причинъ въ действ1яхъ. Производясь наблю- 
д е т я  надъ намеренно вызванными явлетями при 
упрощенныхъ условгяхъ, т.-е. производясь опыты— 
делаютъ экспериментальныя наблюдетя. Отвлече-* 
т е ,  простыл, осторожныя и статистичесшя наблю
д е т я  приводясь въ запутанныхъ вопросахъ о вос- 
питанш и обучешй къ предположетямъ, къ до-.- 
гадкамъ и гипотезамъ, но не всегда къ достоверно 
научному выводу, не къ полной уверенности. 
Такъ какъ экспериментальныя наблюдетя еще 
малочисленны, то и противоречий въ отдельныхъ 
областяхъ преподавашя достаточно, и многое, что 
считалось достоверными методомъ, представляетъ 
только гипотезу, относительно которой можно со
мневаться, пригодность которой можетъ касаться 
или одного определеннаго типа или ,же только из
вестной его части.

4 '  ч

Методъ экспериментальнаго изследоватя не пре- 
небрегаетъ ни въ какомъ случае педагогическими 
выводами и наблюдетями,, опытами настоящаго и 
прошлаго, педагогическими мнЬтями и  наблюде
тям и  и вспомогательными науками къ педагогике;



всЬ они им&ютъ для него величайшее значение для 
образоватя гипотезъ, которыя должны лечь въ 
основан1е экспериментальныхъ изслйдованш. Опыты 
въ обыкновенномъ смысле, систематическое наблю
дете, статистика и вспомогательный науки ведутъ 
къ гипотезе, необходимой для образоватя и про- 
ведетя эксперимента. Результаты эксперимента 
приводятъ къ научной опытности, къ педагогиче- 
скимъ воззрйшямъ и мерами, правильность кото- 
рыхъ должна подтвердиться на практике. Педаго- 
гическш экспериментъ состоитъ, следовательно, 
изъ слйдующихъ ступеней: 1) составлете гипо- 
тезъ; 2) постановка и производство изследоватя; 
3) его. подтверждете (верификащя) на практике. 
Важно отличать отъ „чисто-психологическаго опы
та “ „дидактически-психологическш“, какъ это и 
сдйлалъ авторъ въ своемъ руководстве ариеметики 
(1898 г., стр. 151 и сл.). Дидактическш экспери
ментъ преслйдуетъ практичесшя, педагогическ1я 
цели; они долженъ удовлетворять следующему 
требованию: обстоятельства, при которыхъ происхо- 
дитъ опытъ, должны, насколько это возможно, со
ответствовать услов1ямъ преподаватя (Lay, Recht- 
sckreibefiihrer, 1 AufJ, 1899). Противниками дида- 
ктическаго. эксперимента, .видящими въ немъ . одну 
только теорию, авторъ снова указываетъ, что ди
дактическш экспериментъ есть одинъ изъ „спосо-
бовъ“ школьной и преподавательской практики,

*

„точная практика преподаватя,. при которой обнце 
пр1емы (т.-е. то, что можетъ. воздействовать) и 
следс.тв1я (реакщя) могутъ быть численно учтены 
и сравнены^. Иначе говоря, дидактическое изсле~ 
довате должно отвечать требоватямъ эксперт



мента, и въ то же время какъ можно ближе под-
С * »ходить къ школьной н преподавательской прак

тик^, и такъ какъ необходимо различать обучен1е 
массы отъ обучетя отдЪльныхъ лицъ, то суще- 
ствуютъ массовые эксперименты и отдельные 
опыты (смотри отдельный изсл’Ъдоватя въ Fiihrer
d. d. Rechenunterricbt 1898. Ст. 79. 1907. Ст. 95).

Дал'Ье къ этому слгЬдуетъ прибавить, что не
обходимо определить не только лучили педагоги- 
ческш пр1емъ, но и выяснить причины более 
полнаго недагогическаго успеха, т.-е. педагогиче- 
скш опытъ не только долженъ сообщать, что 
нужно делать, но и объяснять, почему это такъ,
а не иначе (следуетъ сравнить постановку задачъ 

„Fiihrer durch den Rechtschreib- und den Reclien-въ
unterricht“).

Наконедъ необходимо, чтобы опытъ въ классе 
использовалъ и принялъ во внимате те индиви- 
дуальныя различ1я, которыя имеются среди уче- 
никовъ (сравн. ежедневный и годовыя колебатя 
психофизической энергш. „Экспериментальная ди- 
дактика“, рус. пер., стр. 816 и след.).

ГГедагогическш экспериментъ можетъ объективно 
измерять возбуждете и реакщю по времени, форме, 
количеству, качеству и т .д . ;  къ тому же онъ мо
жетъ отдельно вл!ять на различный возбужден1я 
целой массы и ихъ разнообразно изменять по силе 
и продолжительности; поэтому онъ можетъ более 
правильно установить связь между педагоги
ческими причинами и ихъ действ1ями, чемъ это 
въ состоянш сделать обыкновенное педагогиче
ское изследовате, систематическое наблюдете и 
статистика. Изъ наншхъ выводовъ относительно



способовъ экспериментальнаго изследовашя явствуй 
етъ, что:

1) Оно ви сущности не что иное, какъ наблю
дете, опытъ, подобно прежними способами изсле- 
доватя, но оно производити ихи более всесто
ронне, основательнее, точнее и достовернее.

2) Оно ви состоянш дать более надежную мерку 
для суждешя о нормальныхн и ненормальныхи пе- 
дагогнческихи явлешяхн и для суждешя оби уче
нике ви отдельности.

3) Таки каки это изследоваше точно указываети 
на меропр1ят1я и выводы, равно и на услов1я, при 
которыхи оно производится, то теми самыми облег
чается производство подобныхн же изследованш 
ви различныхи местахи земного шара, контроли- 
ровате ихи, возможность углублять и расширять 
ихи. Оно создаети и гарантируети для всехп куль- 
турныхи народови одно общее сотрудничество и 
обезпечиваети верные и постоянные успехи пе
дагогики.

%

Экспериментальная педагогика представляетн, 
такими образоми, известныя преимущества, кото
рыхи не имели существовавший до сихи пори 
способи изследовашя.

Каки всякое новшество, экспериментальная пе
дагогика должна бороться си

предубеждешями.

Разбереми главнейппя возражешя:
Утверждаюти, что 1) экспериментальная педаго

гика не даетн никакой системы; что не суще- 
ствуети никакой науки экспериментальной педа

—  17 —



гогики. На такое заявлеше можно возразить сле
дующее: возможность и необходимость ввести въ 
употреблете экспериментальный методъ изслгЬдо- 
в а т я  въ области педагогики доказаны теоретически 
и практически, этпмъ же доказаны, возможность и 
необходимость идеи экспериментальной педагогики, 
которая должна для изследоватя применить си
стематическое наблюдете, статистику и экспери- 
ментъ. Далее: нетъ совершенной науки, но каждая 
наука существуетъ по идей и представляетъ пзъ 
себя проблему. Каждое опытное зн ате  беретъ 
свое начало изъ сравнительно немногихъ фактовъ; 
стоитъ только вспомнить объ экспериментальной 
физике во времена Галилея и объ эксперименталь
ной психологш во времена Fechner’a.

Будущая система экспериментальной педагогики 
должна постепенно сложиться изъ изследованныхъ 
и подлежащихъ со временемъ изследовашю от- 
дельныхъ фактовъ. Предложить теперь же закон
ченную систему экспериментальной педагогики 
значило бы вставить опытъ въ известную рамку 
и сплошь и рядомъ вести его неправильно. Из
учая явлетя матерш и духа и пользуясь резуль
татами практики, экспериментальная педагогика 
должна въ данное время выработать примерный 
планъ распределетя умственнаго труда, но не 
систему. Въ этомъ же смысле следуетъ понижать 
и теоретичесше выводы, которые находятся на
страницахъ этой работы, такъ какъ известно, что

\

въ науке нельзя провести точной границы между 
гипотезами и теор1ями.

2) Говорятъ, что экспериментальная педагогика 
желаетъ разрешить все вопросы обучешя и вое-

— 18  —
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питанш только съ помощью экспериментовъ, но 
нто это невозможно. При этомъ не принимаютъ

I .

во внимаше того обстоятельства, что эксперимен
тальный методъ изслйдовашя вклгочаетъ вм'Ьстй 
съ экспернментомъ систематическое наблюдете и 
статистическую обработку, которыя часто слива
ются и соединяются въ одно целое. Тотъ, кто 
довйряетъ опыту, въ обычномъ значения слова, 
просто наблюдение, долженъ съ большимъ довгЬр1емъ 
относиться къ систематичными, статистическими 
и экспериментальными наблюдетямъ, таки какъ 
они ничего иного не представляютъ собой, какъ 
болйе точныя наблюдешя. Къ этому слйдуетъ до
бавить, что „новая“ педагогика, какъ и „старая“ 
теор1я познатя, пользуются въ качестве вспомо-
гательныхъ науки логикой, эстетикой, этикои, уче- 
тем ъ  о религш, психолошей, физюлошей, бЮлогаей, 
гишеной и анатом1ей, и что вей эти вспомогатель- 
ныя науки, подобно бюлогш и сощологш, сами 
слагаются изъ опытовъ, и могутъ найти лучшее 
примйнеше и продолжете въ педагогике.

3) Находятъ, что экспериментальная педагогика 
можетъ производить только мелкую работу и раз
решать только незначительные вопросы. Этому
мнйшю слйдуетъ противопоставить следующее

% *

соображете. Вся педагогическая деятельность со
ставлена изъ мелкой работы, следовательно, экспе
риментальная педагогика, верно разрешающая 
мелше вопросы, должна въ этомъ отношенш иметь 
большее значете для практики, чймъ любая педа
гогическая система съ теоретическими положешями. 
Подобно тому, какъ физика, хим1я, бшлошя и пси- 
холог1я индуктивно достигли при посредстве мел-
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кихъ экспериментовъ важныхъ обобщений, теорш 
ж системъ, точно такъ же это будетъ имйть мйсто 
ж въ экспериментальной педагогикй, тймъ болйе, 
что не только психолойя, но ж заброшенная въ 
педагогикй 6ionorifl, состоять съ педагогикой въ 
тйсной связи. Наконецъ слйдуетъ помнить, что 
къ услугамъ экспериментальной педагогики име
ются тй же вспомогательный науки, и къ тому же 
лучппе способы изслйдовашя, чймъ тй, которыми 
располагала прежняя старая педагогика. Предпо- 
лагаютъ, что болйе затруднительные вопросы, ка-

9

саюпцеся выработки метода правописатя, началь- 
наго преподаватя ариеметжкж, опредйлешя степени 
интеллекта, вопросовъ эстетическаго, моральнаго
и релийознаго характера недоступны эксперимен- 
тально-педагогическимъ изслйдовашямъ. Несмотря 
на короткое время, въ которое примйнялась и раз
вивалась экспериментальная педагогика, имйются 
уже изслйдовашя въ этомъ направленш, предста
вляющая намъ рйшеше такихъ вопросовъ, поясне-

и даже открытая. Экспериментальная пе-Н1Я ихъ и
дагогика можетъ указать на успйхи, которыхъ 
не въ состоянш были достичь въ течете многихъ 
столйтш старый методъ, педагогическш тактъ, 
знаше дйла, долголйтняя практика и взгляды вы
дающихся педагоговъ. Къ этому вопросу мы еще 
вернемся особо.

4) Допускаютъ, что существуетъ эксперимен
тальная психолойя, но нйтъ экспериментальной 
педагогики, и что экспериментальная педагогика 
не что иное, какъ экспериментальная психолойя. 
Къ этому заявлетю прибавляютъ, что экспери- 
ментомъ можно пользоваться для изслйдовашя ду-



шевныхъ явленш, почему онъ можетъ быть при- 
м'Ьнежъ для такпхъ душевныхъ явленш, на кото
рый воспиташе обращаетъ внимаше съ практической 
точки зрйтя. Что экспериментальная [психолошя 
или детская психологая ни въ какомъ случай не 
одно и то же, что экспериментальная педагогика, 
это намъ хорошо известно.

5) Утверждают^,, что экспериментальная педа
гогика никогда не охватитъ всей педагогики „или, 
что значить то же самое, что систематической пе
реработка ея результатовъ и установлена общихъ 
отношенш между ними и родственными областями 
жизни придается особое значете“ (Meumann). Если
невозможно оценить значеше колесика, вынутаго

♦

изъ крайне сложно построеннаго механизма, имйя 
въ виду только это колесо, безъ отношетя его 
къ другими частями аппарата, то еще труднее 
понять и разрешить педагоги яесте вопросы, фак
ты и средства, какъ таковые, не обращая внимашя 
на ихъ многосторонняя отношетя и на важнййш1я
цйли воспитатя. Можетъ и смйетъ ли педагоги-

%

экспериментаторъ снизойти до простого ремеслен
ника? Подобно тому, какъ все меньше и меньше 
говорятъ въ отдельности объ экспериментальной 
физюлогш и экспериментальной бюлогш, но нахо- 
дятъ вполнй естественными, что та и другая поль
зуются экспериментальными способами изследова- 
шя, точно таки же со временемъ на ряду съ общей 
педагогикой не будетъ экспериментальной, а бу- 
детъ одна только педагогика.

6) Говорятъ, что результаты экспериментальной 
педагогики не достоверны, таки какъ эти резуль
таты иногда противоречатъ другъ другу. На это

—  21 —



22

воЗражеше слйдуетъ ответить: если въ области 
физики и бшлогш необходимо, чтобы эксперимента» 
былъ повторенъ и провгЬренъ различными изсл'Ь- 
дователями, то это, естественно, еще въ большей 
степени должно иметь место въ области психоло- 
гш и педагогики.

Заблуждаться присуще человеку и, конечно, 
это возможно и въ области экспериментальныхъ 
наукъ.

7) Находятъ, что „новая" экспериментальная пе
дагогика стоитъ въ нротиворйчш къ „старойи. На 
самомъ же дйл'Ь это не такъ. Экспериментальная пе
дагогика все время пользуется взглядами старой 
педагогики, педагогическимъ опытомъ прошлаго
и настоящаго, педагогическимъ тактомъ, здра
вымъ смысломъ 1 словомъ, всеми вспомогатель
ными средствами и пршмами старой педагогики. 
Но она не довольствуется отдельными добытыми 
результатами; она пользуется ими для построетя 
гипотезъ, чтобы ихъ проверить экспериментально 
педагогическими изследовашями, отвергнуть или 
же подтвердить, углубить и дополнить, получить 
новые результаты и предложить новыя задачи. 
Новая педагогика желаетъ улучшить дело и по
тому должна указывать на недостатки и заблу- 
ждешя прежнихъ изследованш и вытекаюнця изъ 
нихъ последств1я, она должна обратить внимате 
на противореч1я во м нетяхъ, въ теорш, равно и 
въ практическихъ меропр1яНяхъ, сравнить ихъ 
и т. д. Къ тому же, новая педагогика есть не что 
иное, какъ органическое дальнейшее развиые ста-
рои, и какъ только экспериментальный методъ из- 
следовашй станетъ общепринятымъ, исчезнетъ и
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назваше „ экспериментальной “, какъ это уже имйетъ 
мйсто въ естественныхъ наукахъ.

8) Указываюсь, что экспериментальный изслй- 
доватя портятъ дйтей и калйчатъ ихъ, и что ро
дители будутъ оказывать сопротивлеше и т. д. 
Это тоже не такъ. Ученики обыкновенно охотно 
идутъ на татя  изслйдоватя, они смотрятъ на из- 
слйдоватя, какъ на своего роды игры или заня
тая, и не рйдко случается, что родители продол
жаюсь подобныя изслйдовашя. О такомъ отношенш 
сообщаютъ завйдуюнце педагогическими лаборато
риями и это же самое можетъ подтвердить пишу- 
щш эти строки. И нйтъ основанш, почему бы то 
одинъ, то другой классъ не пожертвовалъ бы въ 
году нисколько часовъ, если результаты изслйдо- 
ванш принесутъ этому классу и многими другими 
пользу и положатъ конецъ злополучными „про
бами", слйпому экспериментироватю и его вред
ными по с лй дестями.

III. Поде деятельности и цеди экспе
риментальной педагогики.

1. Жизненная среда, въ которой живетъ учащшея.

Надо удивляться, какъ мало педагогика поль
зуется бюлотаей, хотя мнопе б1ологичесше факты 
имйютъ громадное значеше для преподаватя и 
воспиташя. Экспериментальная педагогика имйетъ 
полное основате къ тому, чтобы подойти къ этой 
наукй возможно ближе. Bionoria доказываетъ, что 
каждое живое существо образуетъ со веймъ его 
окружающими, си почвой, водой, воздухомн, свй-



томъ, тепломъ, растетями, животными и людьми 
среду, отъ которой оно зависитъ и на которую 
оно, въ свою очередь, обратно дййствуетъ извйст- 
нымъ образомъ. Каждаго человека, каждаго уча- 
щагося должно разсматривать какъ члена извест
ной среды. Въ это поняые мы включаемъ родину 
съ ея отличительными признаками, свойствами 
почвы и орошетя, съ климатомъ, животнымъ и 
растительнымъ м1ромъ, съ одной стороны, и его 
ближнихъ — съ другой. Народовйдете стократъ 
поучаетъ, что телесное и духовное развиые нахо
дится въ зависимости не только отъ человйческаго 
обгцежипя, но также и отъ окружающей природы, 
не только отъ расы съ ея политическими, социаль
ными и релшчозными воззрйтями, съ ея истор1ей, 
нравами, обычаями и литературой, но точно такъ 
же и отъ положенья страны, отъ состава почвы, 
отъ ея орошетя, климата, животнаго и раститель- 
наго Mipa. Веловйкъ, въ широкомъ смысле слова— 
нродуктъ той страны, въ которой онъ живетъ. 
Если бы педагогика разсматривала ученика,'только 
какъ члена человеческаго общежития, то это было 
бы односторонне и ошибочно; педагогика должна 
разсматривать его глубже и разностороннее и

I

обращаться съ ншщь, какъ съ частью одного цй- 
лаго, составленнаго изъ жизни природы и жизни
людей,—какъ члена -общества и какъ члена его

*

родины.
Какъ физтлогичесте, таки и психологичесте 

процессы суть жизненный явлешя и какъ тй, такъ 
и друше служатъ для сохранетя отдельныхъ лицъ 
и цйлой расы. Вотъ почему мы считаемъ соотвйт- 
ственнымъ задаче экспериментальной педагогики,
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если ова вводитъ въ науку воспитанш бюлогчю и 
если она кладетъ въ основате своихъ изслйдованш 
не только сощальныя, но и естественный услов1я 
окружающаго, тйсно сплетающаяся между собою. 
Экспериментальная педагогика, стоящая на биологи
ческой почвй можетъ создать ,,всем1рНую педагоги
ку которая покажетъ, какъ слйдуетъ вести воспи
тание всйхъ народовъ, живущихъ на землй, сначала 
по OTHonieHiro къ формй, затймъ по отношешю къ со
держание, поскольку это последнее касается есте- 
ствеяныхъ наукъ и тйхъ своеобразныхъ особен
ностей сощальной жизни, которую мы встрйчаемъ 
.у всякаго народа. Отдельный экспериментально- 
педагогичесшя изелйдовашя, произведенныя въ 
европейскихъ .странахъ, въ Америкй и Японии, 
и давнпя одинаковые результаты, кажется, гово- 
рятъ за то, что наблюдете, мышлетё, чувствова- 
т е  и хотЬще у дйтей вейхъ расъ и странъ обна
руживают большое сходство и даже въ большей 
степени, чймъ этого можно было ожидать. Разсма- 
тривая ученика, какъ члена общества, въ составъ 
котораго входитъ какъ жизнь людей, такъ и окру
жающая природа, можно доказать, насколько глу
боко проникаюсь въ это общество естественные и 
сощальные факторы у отдйльныхъ культурныхъ 
народовъ, населяющихъ земную поверхность. Эти 
доводы можно считать достаточными, чтобы 
оправдать следующее положете: эксперименталь
ная педагогика имйетъ возможность и должна
быть построена изъ совокупности бюлогическихъ
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и сощологическихъ знанш, и что воспиташе должно 
разематривать ученика и обращаться съ нимъ,
какъ съ однимъ изъ членовъ среды, въ которой

|

2Эксперим. педагогика»
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природа и люди находятся въ т'Ьсномъ взаимо
действии. Беглый обзоръ этихъ условш и болйе 
детальный очеркъ бзюлогическихъ и сощологи- 
ческихъ факторовъ воспиташя, съ одной стороны, 
и ихъ возд'Ьйств1я на тйло и Душу—съ другой, 
можно найти въ следующей таблицй, въ главныхъ 
чертахъ уже вошедшей въ „Экспериментальную 
дидактику“. Таблица эта должна служить для со
ставивши личнаго листа или характеристики инди
видуальностей.

ИзотЬдовате отношенш между А и В  можно 
принять за основаше научнаго плана для экспе
риментальной педагогики, имйя въ виду матер1алъ, 
подлежащей изслйдовашю; на ряду съ этой мате- 
р1альной частью плана мы помйщаемъ и формаль
ную. Обй части изслйдовашя должны взаимно по
полнить и подтвердить другъ друга и мало-по
малу- превратиться въ одну систему педагогики.
Такимъ путемъ какъ умственное, такъ и физиче-!
ское воспитате можетъ получить всестороннюю и 
устойчивую основу и достигнуть въ отдельности 
очевидныхъ и успйшныхъ результатовъ.

Ученикъ, какъ отдЪльное лицо и какъ членъ той
среды, въ которой онъ живетъ.

I

А. В.
Внутреншя и внйштя Т-Ьлесная и духов- 

возбуждетя (воздейств1е, наяреакщя.(противо- 
впечатлйте) или дййств1е, выражете)

бюлогичесшя и сощо- или тйлесныя и ду-
♦

логичесшя причины раз- ховныя дЬйств1я. 
виыя

\

ра
зв

пт
1я

.



условия воспиташя 
факторы воспиташя.

I. Индивидуальные фак
торы (наследственный осо
бенности, инстинкты).

1. Родители (алкого- 
лизмъ, туберкулезъ, си- 
филисъ, истощеше, ду
шевный болезни, преступ
ность, большая разница

\

въ л'Ьтахъ и т. д.).
2. Сестры и братья 

(число, возрасти, болезни 
и т. д.).

В. Предки по прямой и
по боковой лиши (см. 1;

\ ^
племя).

4. Половое чувство (смо
три 1). II.

II . Естественные фак
торы (пршбретенныя ка
чества, склонности и пред
став летя).

5. Рождете (прежде
временное, запоздавшее, 
продолжительность ро- 
довъ, оперативное вме
шательство, случайности 
во время беременности 
и т. д.).

Процессъ воспиташя.
Результаты воспиташя.

/

1. Признаки тчъла родо
вые и признаки приспособ
ляемости.

1. Последств1я болез
ней и несчастныхн слу- 
чаевн.

2. Ростъ.
3. Весъ, сила муску- 

ловъ.
4. Окружность груди, 

емкость легкихъ.
5. Голова.
6. Ненормальности (че- 

репъ, лицо, глотка, зубы, 
половые органы, темпе
ратура, кровяныя тельца 
и т. д.).

И. Родовые и пргобрп- 
тенные признаки наблюде- 
нгя.

7. Зреше (острота зре-
I

шя, краски, свети, дви
жете и т. д.).

8. Слухи (острота слуха, 
звуки, шумы).

9. Осязаше (ощущеше 
давленья, веса, темпера
туры, формы, боли; вели-



6. Жилище и место жи
тельства (почва, вода, воз- 
духъ, св'Ьтъ, степень тепла 
въ стране, сто житель
ства, часть города, квар-

»

талъ).
7. Пища и одежда (ал

коголь, отум ъ  и друше 
пороки).

8. Сонъ (крепость сна, 
продолжительность, мгЬсто 
для сна, одиночное или 
совместное спанье).

9. Игра и отдыхъ (родъ 
игръ, время, продолжи
тельность йхъ, трудовой 
заработокъ, побочныя за
нятая.

10. Несчастные случаи, 
болезни.

I I I .  Сощальные факторы 
(прюбретенныя наклонно
сти, представлешя и т. ц.).

11. Семейная жизнь (зва- 
ше родителей, родъ . вос- 
питашя и т. д.).

12. Товарищи по школе 
и въ играхъ.

13. Уличная жизнь.
^  •  •

чина и свойства поверх
ностей, локализация места 
и движетя).

10. Обоняте и вкусъ.
11. Внимате.

111. Родовые
тенные признаки умствен
ной переработки.

_________ Ч

12. Типы представлешя.
13. Память.
14. Ассощащя предста

влений.
15. Способность соста

влять отвлеченныя поня
тая.

16. Суждете, выводъ
(ор1ентировате въ про-

%

странстве и во времени, 
суждешя о вещахъ еже
дневной жизни и о школь- 
ныхъ знашяхъ и т. д.).

17. Деятельность фан- 
таз1и.

18. Внушаемость.
19. Отношетя къ окру- 

жающимъ, къ растетямъ, 
къ животнымъ: эстетиче
ское, этическое и рели- 
шозное чувства.
. 20. Наклонности, стре

мления, воля.
1
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14. Релишозныя и по- IV. Родовые 
литичесшя общества. тешые признаки выраоюе-

|

тя.
15. Обучете ж школа

(требовашя, особыя рас- 21. Непроизвольный дви-
поряжешя ж т. ж.). жешя (рефлексы, судоро

га, параличи).
22. Ходьба, ловкость.
23. Способность выра- 

жаться (время и ходъ ре- 
акщи, рйчь, письмо; ле- 
петъ, заикаше, изучеше 
рйчи, запасъ словъ, пись
мо, гримасы, жесты, из- 
ображешя драматичесшя, 
тйлесныя ж • ржсовальныя 
ж т. д.).

24. Общая дисциплина 
(особенности характера).

2. Три составныя части экспериментальной педа-
готики.

%

Нам'Ьтивъ въ главныхъ чертахъ систему воспи- 
татя  въ томъ смысл4. какъ мы ее понимаемъ,* 7
логически вытекаетъ сл4дств1е, что ученика пре
жде всего слйдуетъ разсматривать бшлогически, 
т.-е. какъ живое существо, т4ло и душа котораго 
стремятся къ развитш. Т4ло, оруще души, съ 
6ioлогической точки зрйтя есть, „сенсорно-мотор
ный аппаратъ “. Основу его строешя представляетъ 
нервная система.'Она состоитъ: 1) изъ части, вос
принимающей раздражешя и проводящей ихъ



внутрь организма,—чувствующихъ нервовъ; 2) изъ 
центральной части, перерабатывающей эти возбу- 
ж д етя ,—спинного и головного мозга, и 3) изъ 
части, производящей движ етя,—двигательныхъ 
нервовъ. Чувствующимъ нервамъ подчинены ору- 
д1я ощ ущ етя, органы чувствъ, а двигательнымъ 
нервамъ—оруд1я движ етя и обмена веществъ, но 
такъ, что двигательные органы воспроизводясь 
въ то же время ощ ущ етя движенш и осязатя, а 
органы чувствъ участвуютъ въ то же время въ 
органахъ движетя, образуя такъ называемые

________ V

задерживаюпце приборы. Развиые ребенка, кото- 
рымъ должно руководить воспитате, слагается 
изъ взаимодейств1Я, съ одной стороны, наслйд- 
ственныхъ способностей воспргяыя впечатлйнш, 
ихъ переработки и реагироватя на нихъ соответ
ственными формами выражетя, и съ другой—впе-
чатлгьнъи, исходящихъ изъ окружающей ученика 
среды. Безъ известнаго раздраж етя не можетъ 
возникнуть никакая деятельность органовъ, равно 
и ихъ развитае. Наблюдетя и экспериментъ дока- 
зываютъ, что способности не могутъ быть ни 
даны ни отняты, но могутъ быть изменены въ 
хорошемъ ' или дурномъ смысле—задержаны или 
развиты. Съ точки з р е т я  бнжогической, воспита- 
Bie имеетъ задачей предложить подходящую си
стему раздраженш для каждой ступени развиыя, 
а равно и направлять какъ эти самыя воздейств1я, 
такъ и вл1ян1е ихъ извне. Ту часть педагогики, 
которая разсматриваетъ склонности ученика, вы- 
разивппяся въ родовыхъ признакахъ,—-качествахъ, 
присущихъ расе, племени, семье, такъ какъ здесь 
речь идетъ объ унаследован ныхъ качествахъ,
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о ядре индивидуальности,—можно назвать индиви
дуальной педагогикой. Изъ вл1янш, источникомъ 
которыхъ могутъ быть люди, природа и, нако- 
недъ, личное сугцествоваше ученика, на почве 
духовныхъ способностей создаются качества, при 
помощи которыхъ ученикъ приспособляется къ 
воздййств1ямъ, исходящими изъ окружающей его 
среды. Этими прнэбрйтеннымъ качествами мы 
противопоставляемъ наследственные, родовые при
знаки. Си бюлогической точки зрйшя, воспиташе 
имйетъ задачей направлять развипе ученика таки, 
чтобы они обнаружили способность составить соб
ственное благополуч1е и благополуч1е войди, будемъ 
ли имйть въ виду жизнь людей или жизнь природы, 
или, коротко говоря, чтобы ученики умели „приспо- 
со'бляться“. Ту часть педагогики, которая разби- 
раетъ взаимодййств1я между жизнью человека и 
природы и ученикомъ, которая изслйдуетъ есте
ственные и сощальные факторы воспиташя, можно 
назвать натуральной и сощальной педагогикой. 
Понятно, что точной границы между этими тремя 
отделами провести нельзя. Общество си учени
комъ и ихъ взаимными отношешями составляютъ 
одно цйлое. Смотря по тому, что находится на
первомъ планЬ, наследственный ли склонности

«

или природа, т.-е. климатъ, свойства почвы, жи
вотный и растительный Mipn, или жизнь людей, 
мы будемъ говорить объ индивидуальной, нату
ральной и сощальной стороне воспиташя. Слйдуя 
нашими обобщешямъ, можно пршти къ заключе- 
шю, что воспиташе, включая обуяете, имеехн 
целью направлять воздейсяшя общества такими '
образомъ, чтобы развщче тI;лесинхь и духовцыхи

^  * •  %



способностей отв-Ьтало бы, съ одной стороны, 
требоватямъ бюлогическихъ наукъ съ психоло-

«

шей включительно, а съ другой стороны, требо
ватямъ сощологичеекихъ наукъ въ болйе обшир- 
номъ смысле (сощологш, этике, эстетике, ученпо 
о ре лигш).

Если мы, принимая все вышеизложенное, попы
таемся уяснить себе теорию и практику, науку и 
искусство воспиташя, то мноше педагогичесше 
вопросы предстанутъ передъ нами въ новомъ 
освйщенш. (Слйдуетъ сравнить данный подъ бук
вами А  и .В на таблице. Стр. 26 и слйд.)

3. Активное воспиташе. Основной педагогически
принципъ 1).

Каждое живое существо, живя въ известной 
среде, испытываетъ вл1яте враговъ и друзей, оно 
не чуждо вл1ятя почвы, воды, воздуха, света, 
тепла и другихъ факторовъ. Бтлошя учитъ, что 
каждый одноклеточный организмъ, его прото
плазма—„живая субстанщя“—реагируетъ на ка
ждое раздражеше соответствующими действ1емъ, 
и что у всехъ высшихъ животныхъ, равно какъ 
и у человека, за возбуждешемъ следуетъ регу
лярно реакщя, иначе говоря, движетя или за
держка движенш. Влечатлете и выражете впе- 
чатлетя, следовательно, должны итти рука объ
РУКУ- *)

*) Сравнить Lay, Unser Schulunterricht iin Lichte der Hy
giene. Leipzig. 1904. Lay-Meumann, Die experimentelle Padago- 
gik, II Bd,
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Анатомия учитъ, что сухцествуютъ не только 
чувствуюшде нервы, идунце отъ периферш внутрь 
тйла (sb на схемЬ автора, фиг. 1) сенсорный или 
ганглюзныя клйт- $
ки iss), и сенсор
ные участки моз
га, но также мо
торный ганглюз- 
ныя клетки и доли 
мозга (тт)и иду-
Щ 1в

ности
къ поверх- 

тйла дви
гательные нервы 
(mb).

Физшлопя ПО-
казываетъ, что въ 
рефлекторномъ 
движении, въ дМ-
СТВ1И И Н С Т И Н К Т И В -

номъ и волевомъ 
направляю щшся 
снаружи внутрь
сенсорный нерв
ный процессъ (въ 
sb) и центральный, 
сенсорно - мотор- 
ный (въ ss, тт), 
идушДй наруж у

Органъ, 
Фиг. 1.

моторный нерв
ный процессъ (mb), составляютъ вмйстй одно цй_ 
лое, и что это цйлое лежитъ въ основаши всйхъ 
актовъ наблюдешя, размышлешя, чувствоватя и 
дййствш, Моторный процессъ по пути mb—Ж



это дологическое окончате сенсорнаго про
цесса, распространяющаяся по пути 8—sb—s; 
таки какъ. движете или задержка движетя вы- 
зываетъ известное состоите органовъ, а равно 
и сознашя къ только что полученнымъ впечатлй- 
тям ъ, соответственно выше описаннымъ процес
сами въ чувствительными (сенсорныхн) и двига
тельными (моторными) клйткахн и путяхн спин
ного и головного мозга. Каждый вопроси и ка
ждая задача, предложенная учителеми, каждое 
приказаше и каждое запрещете со стороны вос
питателя есть возбуждеше, каждый отвйтн и ка
ждое рйшете, каждой акти послушатя и непо- 
слушатя—это реакщя, и любое отношете от- 
дйльнаго лица, наблюдаемое ви обыденной жизни 
ви технической, научной и художественной ра- 
ботй слйдуетн разсматривать каки проявлеше духа 
и органовъ при данныхн обстоятельствами.

Психолопя показываети, что каждое ощущеше 
и BocnpiaTie, каждое представлеше и каждый акти 
мышлешя, каждое чувствовате и хотйте стре
мятся перейти ви движете или задержать это 
движете. Центрально - моторные процессы (ви 
sm, т, т) могути при достаточной силй распро
страниться по двигательными (моторными) нер
вами (mb) и на мышцы (Ж) органови чувстви при 
воспр1ят1и. на мышцы конечностей—Цри дййствш, 
на мышцы лица—при мимикй и на мышцы гортани— 
при разговорй и размышлении; при аффектахъ 
они могути вызвать ки работй мускулы сердца, 
сосудови и кишеки. Вей эти движетя - могути 
быть или изменены или задержаны. Поясними 
примйромн: при разематривати предмета полу-

-  34: —
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чается отъ светового раздражешя (въ S) световое 
ощущеше (въ ss), а это последнее производили по 
моторному пути (mb) соответственное положеше 
глаза (SM). Въ зависимости отъ точности приспо
собления глаза мы получаемъ по пути S —sb зри
тельное изображеше известной определенности и 
ясности. Если оно почему-либо недостаточно, то 
изъ мозга посылается новое возбуждеше съ целью 
вызвать более совершенное положеше, идущее по 
пути тт—mb къ глазнымъ мускуламъ и къ му
скулами аккомодащоннаго аппарата. Какъ только 
будетъ достигнуто лучшее положеше глаза, тот- 
часъ же зрительное изображеше сделается более 
совершенными.

Приблизительно въ такой же зависимости нахо
дятся и проявлешя действ1я каждаго изъ наруж- 
ныхъ и внутреннихъ органовъ. Каждый органъ 
чувствъ воспроизводитъ своими приспособляющи
мися движешями более или менее заметныя дви
гательный ощущешя; вотъ почему съ ощущешями 
зрешя, слуха, обоняшя, вкуса и осязашя соеди
нены двигательныя ощущешя. Каждое движете 
возбуждаетъ при посредстве особенныхъ осяза- 
тельныхъ образовъ (Т) въ коже, мышцахъ, связ- 
кахъ и сочпенешяхъ (MS) особые осязательные 
нервы (Jcb), которые можно назвать нервами ося
зашя (кинэстетическими), другими словами, физ!о-
логичесте процессы появляются параллельно съ

•  *
\ осязательными или двигательными ощущешями 
въ „моторныхъ“ доляхъ головного мозга (mm). 
Улучшенная постановка действуетъ на сенсорные 
процессы, а сенсорныя, т.-е. не моторныя, пред- 
етавлещя определенно действуютъ на эти послед-



т я —и обратно. Такимъ образомъ создается тесное 
взанмод'Ьнств1е между чувствительными (сенсор
ными) и двигательными (моторными) процессами 
и представлетями.

Процессы чувствованш больше способствуютъ 
воспр1ят1ю, созерцанью, наблюдение; они бол’Ье 
пассивны; двигательные процессы, наоборотъ, от
носятся больше къ опред'Ьлешю, къ деятельности, 
къ форме, къ построенпо, къ изображетю и, на- 
конецъ, къ задержке. Отъ наблюдетя, съ одной 
стороны, и до представлетя—съ другой, происхо
дите умственная переработка (въ ss и т. д.), ко
торую воспитате должно направлять согласно 
указатямъ логики, этики, эстетики и религш.

Эти соображетя указываюте на то, что за впе- 
чатлешемъ должно следовать определенное пред- 
ставлеше, а наблюдете и понятае должны взаимно 
дополнять другъ друга; означенное педагогиче
ское требовате находится въ соответствие съ 
xeopieft познашя, которая доказываете, что со- 
знате во время воспр1ят1я не можете быть пас- 
сивнымъ, и что оно, образуя представлетя, мо- 
жете быть и творческимъ. Если до Песталоцци 
уже мнопе педагоги подчеркивали это обстоятель
ство, то Песталоцци былъ первымъ изъ недаго- 
говъ, указавшими, что представлете появляется 
не пассивно, подобно изображетю на фотографи
ческой пластинке. Онъ признавали и использо
вали его въ дополнете къ Канту „die Gestaltungs- 
kraft des Bewusstsein" (способность придать форму 
сознанно), подобно тому, какъ Шиллеръ указали 
на силу образа „Formkraft". Песталоцци не только 
определили „азбуку представлетя", но они всю

— 36 —
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свою жизнь искали» и не нашелъ „азбуки искус- 
ства“ и способности изображетя, но физюлошя и 
психология движенш должны это найти. Практи
ческое, научное, техническое, и художественное 
мышлеше и деятельность, поскольку они носятъ 
характеръ созидающш, определяющей, образу
ющей и творческш, связаны съ моторными про
цессами и двигательными нервными явленьями. 
Является потребность въ моторномъ воспитанш и 
въ педагогикй действ1я. Пассивно воспринимае
мое обучете должно уступить место обучешю, 
основанному н а. наблюденш и самодеятельности 
(beobachtend-darstellend) и школа простого обуче- 
шя (Lernschule) должна уступить место школе» 
вызывающей самостоятельную работу.

До техъ поръ, пока преподавате .будетъ смо
треть на слово, какъ на единственное и лучшее 
средство воспроизведетя представленш и чувствъ, 
оно вместе съ воспиташемъ будетъ еще не разъ 
ошибаться и препятствовать развитаю таланта и 
гешя, что и испытали въ своей юности Linn6, 
Gauss, Liebig, Darwin, Helmholtz, Frommel, Gerhard 
Hauptmann и мноше друше. Еще до сихъ поръ 
встречаются лица, признанныя негодными въ пас
сивной школе обучешя, оказавшаяся въ дальней
шей жизни выдающимися людьми. Эти лица съ * /
горечью вспоминаютъ. о своемъ обученш, не при- 
шедшемъ къ нимъ на помощь для развитая вро- 
жденныхъ способностей и склонностей. Наконецъ 
следуетъ указать и на то, что отсутств1е созна- 
тельнаго самодеятельная обучешя, основанная 
на проявленш деятельности самого учащаяся, 
означаетъ въ деле воепитадая пренебрежете



всеми тЬми способностями, которыя служатъ дял 
созидашя, самовосниташя и развитая деятельности, 
и что ири задержке физическаго развитая въ 
большей или меньшей степени пострадаете и 
самое здоровье, какъ доказываете статистика 
школьныхъ болезней, ке которой мы еще вер
немся.

Немедленная реформа преподаватя и воспиташя 
станете неизбежной, какъ только следуюпця по- 
ложешя будутъ всесторонне и основательно из- 
следованы со стороны учителей и воспитателей:

1. Врожденныя реакцш, рефлексы и инстинкты, 
связанные се играми ребенка, ее этимъ естествен- 
нымъ и самымъ успешными способомъ самообра- 

'зоватя, должны лечь въ основу общаго воспита- 
шя, которое безъ нихъ было бы невозможно. 
2. Воспиташе имеетъ целью развивать реакцш 
врожденныя и постепенно прюбретаемыя, въ 
основу которыхъ легли первыя, съ темъ, чтобы 
оне отвечали требованьями логики, эстетики и 
этики. 3. Воспитатель долженъ прежде всего изу
чить унаследованный и пршбретенныя реакцш 
воспитанника, такъ какъ отъ нихъ всецело зави- 
ситъ „круги его мыслей и представленш“ (сра
внить съ таблицей на 26 стран.). При реакщяхъ 
принимаются въ расчетъ и возбуждешя: рефлексы, 
инстинктъ, произвольныя и автоматичесюя дЬй- 
ств1я. Они состояли, какъ это вполне понятно, 
изъ возбуждешя и задержки, изъ впечатлешя и 
выражешя, такъ что при рефлексе нетъ никакихъ 
представленш, при инстинктивныхъ же движе- 
шяхъ имеетъ место одиночное, а при произволь- 
номъ дЬйствш—два или более представлений „на
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выборъ“ или на „заключеше“, какъ среднее изъ 
представлении При автоматическихъ дййств1яхъ, 
какъ привычка, такъ и прочность представленш 
должны быть исключены.

На основанш приведенныхъ фактовъ анатомш 
и физюлогш, психологш, теорш познашя. и школь
ной гипены мы приходимъ къ

главному педагогическому принципу.

Основу общаго воспиташя должны составлять 
врожденныя и прюбр'йтенныя реакцш такъ, чтобы 
впечатл’Ьшя и представлешя, переработанный со
гласно правилами логики, эстетики, этики и уче- 
т я  о религш во всйхъ областяхъ и на всйхъ сту- 
пеняхъ воспиташя, нашли бы свое дополнеше въ 
опредйленныхъ образахъ,, а эти послйдше, въ 
свою очередь, реагировали на ранйе полученныя 
впечатл^шя и представлешя, совершенствуя ихъ. 
Представлеше, какъ третш членъ основного пси- 
хологическаго процесса, должно следовать за сред
ними, за умственной переработкой, и вл1ять на

«

первый членъ, на наблюдете. Представлеше за- 
ключаетъ въ себй любую практическую, созида
тельную работу, формулировку, построеше, вос
произведете; эта работа можетъ быть выпол
нена: въ моделировк'Ь—изъ песку, глины, пласти
лина и другихъ веществъ, въ производств^ опы- 
товъ изъ области естествознашя, физики, химш 
и географш, въ уходй за животными и расте- 
тями, въ простомъ черченш, въ проекщонномъ 
черченш, въ перспективномъ рисовании и живо
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писи, въ счетй и въ изученш геометрш, устана- 
вливающими известные законы, въ словесномъ 
ицображенш, въ декламацш, въ драматпческомъ 
пре дета влети, въ пйнш и музыкй вообще, въ 
играхъ, танцахъ, гимнастикй и спортй, въ участщ 
воспитанника въ интересахъ семейной жизни, въ 
играхъ съ товарищами, въ школй, организованной 
нанодоб!е рабочей артели, въ политическихъ и 
религаозныхъ кружкахъ своей родины. Предста- 
влете и его воспроизведете есть „приспособле- 
т е “ къ данными обстоятельствами, при чемъ это 
выражете не слйдуетъ понимать въ спещальномъ 
смыслй, какъ это имйетъ мйсто въ ученш Дар
вина. Здйсь рйчь идетъ объ активной, а не о 
пассивной приспособляемости. Своими умйньемъ 
изображать человйкъ дййствуетъ на самого себя, 
на свое тйло, на свою душу, и въ то же время 
все окружающее вл1яетъ на него совершенству
ющими образомъ, если они придерживается-основ- 
ныхъ педагогическихъ принциповъ.

Органическая связь между предметами препо-
давашя.

Экспериментально-педагогическое изслйдовате, 
касающееся составлетя рабочаго плана, покажётъ 
нами, что если основной педагогический принципъ 
въ области преподаватя будетъ проведенъ, то 
планъ этотъ сложится целесообразнее, выполнеше 
его будетъ успешнее, и односторонняя школа 
обучетя превратится въ активную школу воспи- 
татя  воли. Необходимо замйтить, что это мнйте 
будетъ также Односторонними и можетъ повести
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къ заблужденью, если мы будемн считать предпо
лагаемое преподавате активными и созидающими, 
или же преподавашемп си проявлешемн труда, но 
самому учащемуся не дадими действительной ра
боты. Идеальное преподавате должно быть сен-

Осорно-моторными, ви основу его должно воити 
BoenpiflTie и созидаше, наблюдете и образовате 
конкретныхи представлении, оно должно соответ
ствовать основному педагогическому принципу. 
Если учебные планы и практика обучетя ви бу- 
дущеми и не будучи существенно изменены, теми 
не менее предметы преподаватя получати иное 
положете и иную комбинацию, будучи иначе по
добраны и иначе распределены; вместе си теми 
придется прибавить новый матер1али. Таки назы
ваемые техничесше предметы—„ручной труди“ и 
„художественное воспитан!е“—явятся ви новоми 
освещенш и получати болйе целесообразную и 
плодотворную форму, что можно видеть (стр. 42) 
изн основаннаго на педагогическихи началахи 
сочетатя предметови преподаватя, предлагаемаго 
ви „экспериментальной дидактике“. Это сочетате 
можети навести на педагогичестя и эксперимен-
тально-педагогическш размышленш.

Таки каки ученики си самаго начала подвер
гается вл1яшю окружающихи его людей и при
роды и таки каки наблюдете, обработка его и 
представлетя должны быть поставлены ви тйс- 
ную связь по соцержатю и по времени, то, ви 
результате всего этого, является необходимость
вести ви течете всего обучетя все предметы

;

преподаватя параллельно.
V 2*



Педагогъ-экснериментаторъ долженъ считаться 
п  всеми этими взглядами, такъ какъ отъ нихъ 
зависитъ въ большей или меньшей мйрй поста
новка задачъ и форма экспериментально-педагоги- 
ческихъ изслйдоваиш. Съ педагогическими фак-

г

тами, подтверждающими этотъ основной нринципъ, 
съ этимъ сопоставлешемъ учебныхъ предметовъ, 
мы познакомимся изъ отдйльныхъ резулататовъ 
экспериментально-педагогическихъ изслРдованш.

t

Естественная связь учебныхъ предметовъ.

Единство природы. ч— > Единство сознашя
(м1росозерцате).

Предметы (впеча- 
тлешя, основан- 
ныя на набл'юде-

тях ъ ).
Воздействия,
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Изображающее обу- 
»• чеше, изучеше формъ.

Ручное изображеше.
Д е л а ш е  моделей, 

производство опытовъ, 
уходъ за животными 
и расчетами (ручной 
трудъ).

Изображеше тйлъ въ 
рисункахъ, эскизахъ, 
проекщонномъ и пер- 
спективномъ черченш, 
живописи.

-------------  • •------------------------------------------------------------

Наблюдательное обу- 
чеше, изучеше вещей1), ч 

Жизнь природы (ре
альное обучение).

ПриродоведЬте.
Географ1я.

/

Жизнь человйка (гу- 
манистич. обуч.).,

*

1) Въ первые годы обу
чен in „Родинов'.Ьд'Ьвця“).

\

Умствен
ная пере
работка.

Формы . (выраже- 
шя путемъ изо- 

браженш). 
Реакцш.
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Исторгя.
Гражданское право, 

политическая экономия.
Релшчя.
Философ1я и педаго

гика 1).

!) Органическое соедине- 
Hie основныхъ наукъ по 
физюлогщ, ЛОГИК4, Teopin 
познашя, эстетик^ и этик^. 
„М ipoco3epn;aHie“, какъ 
итогъ всего преподавания 
въ высшихъ школахъ.

Математическое пред- 
ставлете.

Геометргя.
' Ариеметика.
Словесное изображе- 

т е , обучеше р'Ьчи, чте- 
шю и письму.

Декламащя; изложе
ния въ стихахъ и въ 
прозе. Сочинете.

Музыкальное изобра- 
жеше.

П'Ьн1е.
Телесныя изображе- 

шя.
Драматическое изо- 

бражете, игры, танцы, 
гимнастика.

Организация „класс
ной общины“,—учени- 
ческаго кружка.

06щ1й ходъ развитт и воспиташя выражешй и
впечатлЪнш.

Здоровое и сытое новорожденное дитя, свободно 
лежащее утромъ въ кроватке, двигающее ножками 
и ручками, независимо отъ внйшнихъ впечатлйнш, 
непроизвольно и безцйльно, по всей вероятности, 
слйдуетъ при этомъ внутреннимъ возбуждешямъ, 
исходящимъ изъ организма. Оно лроизводитъ без- 
сознательныя движетя по собственному побужде
ний. Можно предположить, что представлеше,

*



чувство и воля, жзъ которыхъ последняя, всл^д- 
стаче возбуждений, вызываетъ движетя, еще не

♦  i

выступаютъ въ этотъ перюдъ жизни ребенка въ 
качестве отдйльныхъ факторовъ. Въ первые ме
сяцы после рождешя имйютъ место только реф
лексы и инстинкты, позднее выступаетъ воля, 
понимаемая въ болйе узкомъ смысла, съ ея про
извольными движетями. .Рефлексы и инстинкты, 
какъ врожденные процессы впечатл’Ьтй и выра
жений, составляя основу волевыхъ дййствш, должны 
быть исходной точкой преподаватя и воспитатя. 
Безъ нихъ нельзя было бы воспитать человека;

а

на нихъ должно опираться все воспитате. Разви- 
Tie впечатлительной и выразительной деятельно- 
сти идетъ, следовательно, отъ неизвйстнаго къ 
известному, къ произвольному, при этомъ формы 
реакцш, такъ называемаго низшаго порядка, раз
виваются отчасти рядомъ съ формами реакцш 
болйе высшаго порядка, а произвольный дей
ствия, вслйдств1е упражнешя, переходятъ въ авто- 
матичесгйя движетя, въ совершенный въ интел
лектуальной сферй и въ привычку въ мораль
ной. ,

Изъ этого следуетъ,. что:
1. Приобретенные иутемъ упражненья, на пер

вой ступени развитая, впечатленш и выразитель-
ныя движетя входятъ, какъ составныя части по-

♦

знаватя, разума, чувства и воли, въ содержате 
следующей ступени развитая.

2. Съ развитаемъ взаимодейств1я между впеча- 
тлйтями и выражетями, должно и т т и  рука объ 
руку воспитате наблюдетя, умственной перера
ботки и представленш.
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3. Первое волевое дййств1е есть выйстЬ съ т-Ьмъ 
первое умышленно вызванное движете, первое 
успешное соединете движетя съ представлетемъ 
о вещи, которая служила его объектомъ. Воспи-
тате можетъ оказать свое дййств1е на волю, если

:

въ распоряженья учащагося среди его воспомина- 
нш, рядомъ съ предметными представлетями, 
имеются также и необходимый двигательныя 
представлешя, такъ какъ воля, понимаемая въ 
смыслй произвола, не можетъ непосредственно 
управлять органами. Воля—это власть надъ дви- 
жетями, а слйдовательно, и надъ двигательными 
представлетями. Эти послйдтя должны быть 
сначала созданы, а они могутъ появиться только 
при посредствй движетя, т.-е. при помощи соот
ветствую щихъ выраженш и изображенш, дййству- 
ющихъ въ центростремительномъ и центробйж- 
номъ направлении и присоединяющихся къ впеча- 
тлйтю и къ наблюдетямъ. Воспитате, создавая 
впечатлйтя и . представлетя, должно основываться 
на наглядности, на наблюдетяхъ и конкретныхъ 
образахъ (beobachtend-darstellend).
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В. Результаты изслЬдованш и задачи 

экспериментальной педагогики.

г

I. ^зсд^доваше обЦественныхъ фак~
торовъ воспиташя.

/

1. Индивидуальные факторы воспиташя.

Воспиташе должно считаться съ индивидуаль
ными, естественными и социальными факторами.
Мьт обратимся сперва къ индивидуальной стороне 
воспиташя, къ унаслйдованнымъ способностямъ, 
къ родовымъ признакамъ. Следующее результаты 
статистическихъ изслйдованш дадутъ намъ необ
ходимое разъяснеше.

Kassel, школьный врачъ въ Берлине, приводитъ, 
какъ причины умственной отсталости дйтей въ 
школахъ этого города, слйдуюпця данныя:

Наследственная нервная неуравно
вешенность . . . . . . . . . .  18°/0

Пьянство родителей . . . . . . .  29 °/0
С иф илисъ.................... ........................  6°/0
Р а х и т и з м ъ ................ ........................ 42°/0
Судороги (въ первые годы жизни) 14°/0

/

Гюйо сообщаетъ о семье Уике: родоначальни- 
комъ семьи былъ пьяница, и въ потомстве его



ви течете 75 лйтп насчитывается 200 воровъ и 
убшцн, 288 слабоумныхп и 90 проститутокъ.

Demme изслйдовалн 10 семей съ большими дат
скими населетемн, у которыхн отцы, а частью и 
предки, были пьяницами, и 10 другихи, подобныхи 
же семей, предки которыхъ, если и не были со- 
всймн воздержанны, то все-таки вели трезвую 
жизнь. Ви первыхи семьяхи нормально развились 
9 человйкн дйтей, а во второй групнй—50.

Относительно брака между близкими родствен
никами изслйдоватя указываютн на опасность, 
которая заключается ви томи, что ви каждой семьй 
имеются налицо извйстныя болйзни или склон
ности ки болйзнямн, кн физическими и душев
ными недочетами, которые ви потомствй родствен- 
никовн могутн сочетаться и даже усиливаться. 
Последнее соображбте можетн. быть отнесено и 
ки хорошими качествами, которыя имеются ви 
семьй. Признано, и это ясно доказываюти семьи

* i  ,

математикови, музыкантовн и художниковн, что 
таланты, хоронпя наклонности и способности на-, 
слй дуются. Во всякомн случай, проблема родо- 
выхи признакови еще крайне загадочна, и если бы

.каки. можно большее число школи вело бы личные/
%

листы своихи учащихся (на что обращено внима- 
т е  на стр. 26), собирало бы матер1али и обра
батывало бы его, то ви сравнительно короткш 
сроки были бы получены новыя указашя по этому 
допросу. Болйе кидается ви глаза, и потому болйе 
изслйдованн рости каки всего тйла, таки и отдйль- 
ныхи его частей. Изи трехи вполнй точныхи 
измйренш Wieners' а явствуети, что рости ребенка
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увеличивается быстрее всего въ первое полугод1е 
его жизни.

Увеличете роста достигало на первомъ году 
жизни отъ 18—25 см. По прошествии года при
роста уменьшается вплоть до 12 лгЬтъ и доходить 
до 5 см., зат'Ьмъ снова повышается и достигаетъ 
наибольшей величины въ возрасте отъ 1В—15 лйтъ, 
т.-е. 10 см. Въ посл'Ьдуюнце годы ростъ снова 
быстро падаетъ, такъ что въ возрасте отъ 17 до 
25 л’йтъ онъ увеличивается не болйе какъ на 1,5 см. 
Въ общемъ ростъ въ высоту представляетъ, какъ 
и всякш ростъ, определенную кривую.

Smedley измерили въ Чикаго въ 1900 году 6.259 
мальчиковъ и дйвочекъ. Изъ этого объемиста го 
матер1ала мы приводимъ следуюнця данный:
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М а Л ь ч и К И.

Года
жизни.

Ростъ
(mm).

В4съ
(kg).

Сила
правой
руки.

Емкость
легкихъ
(cbcm).

6 1106 19,73 9,21 1023
7 1158 21,61 10,74 1168
8 1209 23,81 12,41 1316
9 1261 26,33 14,34' 1469

10 1309 28,70 16,52 1603
11 1351 31,22 18,85 1732
12 1395 34,15 21,24. 1883
13 1455 38,08 24,44 2108
14 1519 42,69 28,42 2395
15 1580 37,99 33,39 2697
16 1640 53,23 39,39 3120
17 1678 57,38 ' 44,74 3483

, 18 1712 61,28 49,28 3655
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Д  t В 0 ч К и.
1

6 1096
•

18,87 8,36 950
7 1153 20,97 9,88 1061
8 1204 23,01 11,16 1165
9 1252 .25,25 12,77 1286

10 1300 27,79 14,65 1409
11 1353 30,66 16,54 1526
12 1413 34,37 18,92 1664
13 1476 38,97 21,84 1827
14 1536 44,21 24,79 2014
15 1568 48,16 27,00 2168
16 1583 50,65 28,70 2266
17 1592 52,38 29,56 2319
18 1594 52,92 29,75 2343

Измйретя Graupners’a, относящаяся къ 57.000 
учениковъ въ Дрезденской городской народной 
школй, дали слйдующее: за годъ приростъ дохо-

V

дитъ въ среднемъ до 5 сайт. До 4-го учебнаго 
года, въ возрастй' 10 яйтъ, мальчики растутъ 
скорее дйвочекъ, затймъ они отстаютъ, такъ что 
дйвочки на 8̂ -мъ учебномъ году выше мальчиковъ 
почти на 3 сайт. Различный измйретя дйтей въ 
школахъ показываютъ, что ростъ увеличивается 
передъ поступлетемъ въ школу до 10-лйтняго 
возраста, падаетъ до 12 лйтъ и снова увеличи
вается отъ 12 до 14 лйтъ у дйвочекъ и до 16 лйтъ / .
у .. мальчиковъ. Въ возрастй отъ 11 до 15 лйтъ 
дйвочки растутъ быстрйе мальчиковъ.

На .особенности роста не разъ обращалось кли
мате, и мы имйемъ не одно указа Hie, говорящее за

3Эксперпм. педагогика.



то, что среди детей, тй изъ нихъ, который им'Ьютъ 
болышй ростъ и весь, представляются и более 
развитыми умственно. И зследоватя Гращанова, 
частью Зака, Портера и Макъ Дональда заслужи- 
ваютъ въ этомъ отношенья особаго упоминатя, 
но изследоватя преподавателей надъ учащимися 
Дрездена должны быть отм'Ьчены по преимуществу, 
такъ какъ они весьма многочисленны и сделаны 
надъ учащимися какъ городскихъ начальныхъ 
школъ, такъ и надъ учениками среднихъ учебныхъ 
заведетй, мальчиками и девочками (ред.).

iM

%

Вотъ эти изследоватя (см. табл, на 51 стр.).

Увеличете роста умственно отсталыхъ детей 
отстаетъ по Ley'то (Брюссель) отъ роста нормаль- 
ныхъ дйтей приблизительно на 2 сант., но пре- 
выщаетъ ростъ нормальныхъ сверстниковъ въ воз
расти отъ 10—12 лйтъ.

Окружный врачъ Quirsfeld въ Румбургй (Богем1я) 
изслйдовалъ 8000, учениковъ въ возрасте отъ 7 до 
14 лйтъ и сообщилъ намъ сййдуюпця данныя о 
первыхъ 4-хъ учебныхъ годах ь: 65°/0 детей въ 
конце 4-го учебнаго года вйсили свыше 26 килогр.; 
къ группе дйтей, имйвшихъ болытй вйсъ, принад
лежало круглыми счетомъ 67°/0 дйтей съ хорошей 
сообразительностью и съ хорошей памятью.

У 21°/0 школьниковъ, учившихся одинъ годъ, 
понижете въ вйой наблюдалось только у 5%, въ 
конце 3-го—только 2°/0, а въ конце 4-го учебнаго 
года—только у 1°/0 дйтей. У д'Ьтей при росте въ 
110 сант. замечалась чаще всего простановка въ 
прибавке веса.
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У 54% детей, вайдеввыхъ вполне крепкими 
при поступленш въ школу, въ конце 4-го учебнаго 
года изменилась первоначальная мускульная сила: 
37% дЬтей со слабой мускулатурой окрйпли. Не
особенно много численныя изследовашя -

\

Monnard'a, въ томъ же направивши нашли себе 
подтверждете. Изъ детей ниже 105 сайт, ростомъ 
не было ни одного вполне здороваго; между темъ 
кажъ процентъ здоровыхъ увеличивался съ прибав
кой роста на 5 сант. съ 17 до 20% и съ 38% до 45%.

Существуетъ известное отношете между ростомъ 
тела и увеличетемъ обхвата груди: ч4мъ больше
увеличивается ростъ человека, темъ меньше об-

✓

хватъ груди.
РазвиНе черепа (мозга) и лицевой части скелета 

головы находятся въ известномъ соотношении по-
t  i  '  •

казывая колебатя въ развитии Отношете черепа 
къ лицу новорожденна™ ребенка по Baur’y выра
жается какъ 8 : 1; у 5-летняго—какъ 5 :1; у 10-лет- 
няго—3 :1 ; у взрослыхъ—22/3 :1. Наибольшее уве- 
личете мозга происходитъ въ возрасте до 8 летъ.

Самыя многочисленный наблюдетя надъ соотно- 
ш етем ъ между

величиной головы и интеллектомъ
/

*

далъ намъ Rose.Его изм еретя касаются несколь-
• # 9

кихъ тысячъ учащихся въ разныхъ среднихъ за
ве детяхъ , въ народныхъ школахъ различныхъ 
городовъ и деревень, многихъ рекрутовъ, целыхъ 
полковъ съ ихъ кадрами офицеровъ, рабочихъ и 
служащихъ на городской ж. дороге и на фабрике. 
Вполне соглашаясь съ изследовашями а, онъ

* * s  "
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пришелъ къ следующему заключешю: въ среднёмъ 
более интеллигентныя лица имеют ь и болышй раз • 
меръ головы, и обыкновенно они бывають въ боль
шей или меньшей степени длинноголовыми. (У сред- 
-неголовыхъ на 100 сайт, длины приходится отъ 
80—85 сант. ширины, у короткоголовыхъ больше
85 сант., а у длинноголовыхъ, наоборотъ, меньше

’ *  »  *  .  *

80 сант. ширины). Мы сами много разъ произво
дили измерёшя надъ учащимися при ихъ посту- 
плеши въ учительскую семинарш и надъ оканчи
вающими это заведете и сравнивали экзаменащон- 
ныя отметки съ размеромъ головъ. Полученные 
результаты подтвердили наблюдешя вышеназван- 
ныхъ изследователей (окружность, величина длины 
И ширины, головной указатель, т.-е. отношеше 
длины къ ширине, при чемъ длина принималась 
за 100 сант.).

Возникаетъ вопросъ: подлежитъ ли изменение
• 1 . . • • *•;

во время развиыя ребенка головной указатель 
столь важный въ антропологическомъ и педагоги- 
ческомъ отношенш?

Чтобы ответить на этотъ вопросъ, мы произво- 
димъ съ 1906 г. измерешя надъ одними ребен- 
комъ. По этимъ измерешямъ 4-месячный рёбенокъ
имйлъ головной указатель въ 90,1, ровно' черезъ 
годъ—82,2. Короткоголовый сталъ среднёголовымъ
и приблизился къ Д Л И Н Н О ГО Л О В Ы М И .- ; :

М нете, что мозгъ слабоумныхъ дйтей потому
• . \ • v •

остается малымъ, что черепь слишкомь рано за-
канчиваетъ свой ростъ, ошибочно, какъ это дока-

. .  .  :  ;  ) * . v  •

залъ Weygandt. Можно предположить, - что какъ
• ‘  ‘ • *  -  ‘ ^  -  .  .  *  .  . . . .скорлупа приспособляется къ зерну, такъ и черепъ

приспособляется къ мозгу.
/



Ley нашелъ между 185 слабоумными деты. и 
113 короткогол овыхъ.

j Bayerthal,школьный врачъ въ Вормсе, вывелъ 
для нормальныхъ учениковъ народныхъ школъ 
слйдуюпця данныя изъ отношенш между отмет
ками и объемомъ головы.

Очень хорошо п Въ общ. хорошо и 
хорошо. удовлетворит.

Мальчики. Девочки. Мальчики. Девочки.

Въ 7 л'Ьт. возрасте 50,1 49,4 50,3 49
и ' 8 П В 50,9 49,6 50,2 49,3
' ?5 9 ' » 52,3 51,3 51,9 50,5

Аналогично изслъдоватямъ , Ley, Be 
нашелъ, что объемъ головы у дйтей вспомога- 
тельныхъ школъ меньше въ среднемъ, чймъ объемъ 
головы у учениковъ въ такомъ же возрасте въ 
нормальной школе, аттестованныхъ отметкой удо
влетворительно. Желательно было бы производить 
во многихъ школьныхъ мйстностяхъ въ продол- 
ж ете  нйсколькихъ лйтъ т а т я  же измйретя ро
ста, веса, величины головы и т. л., чтобы полу
чить среднюю мерку для каждаго школьнаго 
возраста данной местности и установить низшш 
пределъ для нормальной деятельности. Ташя 
средтя данныя, конечно, только въ соединенш 
съ другими фактами, могли бы быть использованы 
при определении работоспособности учениковъ, а 
именно при постзшленш детей въ школу и при 
разделеши детей на нормальныхъ и умственно 
отсталыхъ. Важно выяснить, что при всехъ этихъ 
результатахъ речь идетъ постоянно о среднихъ



величияахъ, а не о точныхъ данныхъ для отдЪль-
наго ученика.

Во всякомъ случай нужно указать на одно' об-
побу-етоятелъство, что, несмотря на интересъ, 

ждающш производить изсл’Ьдовашя въ этомъ на
правивши, кефалометр1я не даетъ достаточныхъ 
данныхъ для прочной оценки умственнаго раз
витая отдйльнаго лица, но средшя величины за- 
служиваютъ, вне всякаго сомнгЬтя, внимашя. Изъ 
всйхъ размйровъ окружность головы является, -по
жалуй, наиболее ценными показателемъ, позво- 
ляющимъ подразделить учащихся на группы, такъ 
какъ многочисленны я изслйдованхя устанавливаю! ъ
одно доложеше, что наиболытя антропометри чесшя 
величины отмечаются у индивидуумовъ съ высо
кими умственными развитаемъ. Внй всякаго со- 
мшЫт отступления здесь возможны болйе, чймъ
где-либо (ред.).

Что ребенокъ, не только по своими функщо-
/

нальнымъ особенностями, но и по физическому 
строешю, отличается отъ взрослаго, доказыЕаютъ 
следующге факты. Сердце ребенка работаетъ бы
стрее, оно слабее, чемъ у взрослаго, и кровяное 
ложе у него шире. У 6-летняго и 7-летняго ре
бенка пульсъ бьется отъ 72 до 128 рази въ минуту, 
въ возрасте отъ 18 до 14 лети—отъ 66 до 114 рази, 
а у взрослыхъ—отъ 60 до 90 рази. Число ударовъ 
пульса у детей большого роста меньше, чемъ у

I

детей мевынаго роста того же возраста.
Ley доказываетъ, что число кровяныхъ тедецъ 

у слабоодаренныхъ школьниковъ меньше, чемъ у 
нормальныхъ, живущихъ въ одинаковыхъ усло- 
в!яхъ. Они нашел ъ, что температура тела у здо-



ровыхъ учениковъ равна 37,1, а у слабоумныхъ— 
36,7 градус, по Цельспо. Выдыхаше (емкость лег- 
кихъ, жизнеспособность), измеряемое при помощи 
спирометра, увеличивается сь объемомъ груди, и 
у девочекъ слабее, тЬмъ у мальчиковъ (ст. 48).

Число вдыханш у новорожденйыхъ доходить 
до 40, у 6-летнихъ—до 22, а у взрослыхъ;—до 13. 
Известно, что скелетъ у ребенка содержитъ вь 
себе много хрящевой массы, почему онъ более 
гибокъ и нелегко ломается.

Следуетъ помнить, что ребенокъ утомляется при
одинаковой работе скорее взрослаго, но зато и

* •

отдыхаетъ скорее; сила мускуловъ ребенка слабее, 
будетъ ли речь итти о короткой или о продолжи
тельной работе.

Чрезвычайно важное значеше для преподавашя 
и воспитатя имеетъ еще одно обстоятельство. Это, 
именно, возмужалость. Учанцйся подъ вл1яшемъ

* 9

пробуждающагоея инстинкта становится самона- 
деяннымъ и самостоятельнымъ, начинаетъ думать 
о сощ'альныхъ вопросахъ и критически относиться 
ко всему. Возмужалость наступаетъ у мальчиковъ 
въ возрасте отъ 14 до 17 летъ, у девочекъ—отъ 
13 до 14 летъ и приносить съ собою замедлете 
или задержку въ телесномъ и духовномъ развитш
(стр. 48).

По изследовашямъ Hertels'&, смертность среди 
девочекъ больше, чемъ среди мальчиковъ, и въ 
13-летнемъ возрасте процентъ заболеванш у маль-

j  >

чиковъ достигаетъ 31, а у девочекъ — 50. Эти 
факты должны иметь громадное значеше въ во
просе о ' совместномъ воспитанш мальчиковъ и 
девочекъ (Koeducation).
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Точно такъ же важны вышеупомянутый изслй- 
-довашя, указываются на связь между физнческимъ 
развипемъ и умственной работоспособностью, и 
на изм'Ьнешя ихъ въ течете года. Наблюдешя 
Porter’a, Smedley, Rietz’a и др. сходятся въ томъ, 
что ученики съ лучшими тЪлеснымъ развит1емъ 
даютъ въ среднеМъ и лучшую интеллектуальную 
работу, а по мнйтю Draseke, умственное развшле 
идетъ рука объ руку съ развнллемъ мозга. Коле- 
башя въ развитш, зависяиця отъ родовыхъ при- 
знаковъ, трудно отделить отъ тйхъ колебанш, кото
рый стоятъ въ зависимости отъ годовыхъ колебанш 
въ климатй.

2. Естественные факторы воспитажя.

Наши выводы относительно индивидуальной 
стороны воспиташя привели насъ къ тому, что 
какъ для начала, такъ и для продолжетя разви
т а  нужно обратить внимате на внутрентя, въ 
самомъ организмй находящаяся, возбуждешя, ко- 
торыя только одни въ соединенш съ возбужде- 
тями' внешними, исходящими изъ естественной и 
сощальной обстановки, приведутъ къ фактиче
скому развитйо общечеловйческихъ, расовыхъ,

» •

семейныхъ и индивиду ал ьныхъ способностей; вотъ
♦

почему признаки родовые и признаки приспосо
бляемости представляютъ изъ себя крайне запу
танное ц'Ьлое. Въ этомъ же обстоятельств^ заклю- 
чаются важный проблемы индивидуальной педа
гогики.
. Какъ далеко простираются общечеловйчесюв 

'способности? Насколько мыслимо общечедовйче-
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ское воспитате безъ отношешя его къ запросамъ 
культуры? К атя уклонешя вызываютъ расовыя и 
племенныя способности? К атя особенности про- 
истекаютъ изъ отношешя народовъ и племенъ? 
Некоторый изсл'Ьдоватя, произведенный надъ фи- 
зическимъ и умственными развиыемъ н'Ьмецкихъ, 
англшскихъ, французскихъ, русскихъ, сЬверо-аме- 
риканскихъ и японскихъ детей показываютъ, что 
въ пределы экспериментальной педагогики входить 
разработка подобныхъ проблемъ и выяснеше основ- 
ныхъ педагогическихъ вопросовъ,какъ относительно 
родовыхъ признаковъ, такъ и цризнаковъ приспо
собляемости. Индивидуальная педагогика и общая 
педагогика, само собою разумеется, будутъ взаймно 
дополнять другъ друга, и при такой постановке 
вопроса передъ нами открывается безграничная 
новая область педагогическаго изследовашя.

Взглядъ, брошенный въ область всем!рной обще
человеческой педагогики, расширится и углубится, 
если мы обратимъ наше внимате на тй внешшя 
возбуждетя, которыя зависятъ отъ естественныхъ 
условш существовашя воспитанника, отъ его среды. 
Свойства почвы, климатъ, вода, воздухъ, светъ и 
тепло, растешя и животныя являются постоянными 
возбудителями, действующими на развиые тйла и 
души воспитанника. Какое же значете имъ при
дается? Какъ далеко простирается ихъ вл1яше, 
съ одной стороны, на унаследованный , склонности, 
на индивидуальные факторы и, съ другой стороны, 
на способности, пршбретенныя въ общественной 
жизни?

Эта область—задача будущей натуральной пе
дагогики, которую мы ставимъ на ряду съ инди-

I



видуалъной и социальной педагогикой. Нйтъ ни
какого сомнйтя, что погода, климатъ и местность 
оказываютъ вл!яше на тйло и душу и что воспи
татель обязанъ изучить вл1яше. обстановки и счи
таться съ ними. Невольно задаешь вопросы въ 
состоянш ли экспериментальная педагогика при
готовить новое поле деятельности для натуральной 
педагогики? Позволительно думать, что случай
ный наблюдешя въ этой области не шли дальше 
простьгхъ предположен^, и что только экспери
ментальный изслйдоватя могутъ быть использо
ваны всюду и во всякое время, и что они-то и 
дадутъ надежные результаты. Обратимся теперь 
къ измйнетямъ, которымъ подвергаются въ тече
т е  года жизненный явлетя.

По йзмйретямъ Mailing - Hansen и Schmid - Моп- 
nard's,, увеличете роста и вйса представляютъ 
повторяющаяся колебатя въ течете года. Увели
чете  роста протекаетъ въ общемъ правильнее съ
февраля по августъ, и не такъ правильно съ сен-

-  •

тября по январь. Что касается до вйса тйла, то 
онъ, наоборотъ, увеличивается съ 1юля по январь, 
между тймъ какъ съ февраля по шнь наблюдается 
большая или меньшая задержка. Въ мартй и въ 
апрйлй увеличете вйса наименьшее. Лучше всего 
говорить объ этомъ таблица на стр. 60 и 61.

Sehuyten изслйдовалъ въ течете года внимате 
учениковъ, которые подвергались наблюденш при 
чтенш, продолжавшемся 5 мин., и нашелъ, что 
при вторичномъ изслйдованш были получены ре
зультаты, подтверждающее первые.

Lobsien производили подобный же изслйдоватя, 
опубликовавши ихъ вь 1902 г. Онъ предложили
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въ мужскихъ it женскихъ заведешяхъ учащимся, 
въ возрасте отъ 10 до 18 лЪтъ, запомнить и за
писать слова, отличаюшдяся по слуховому и по 
зрительному содержанйо. Результаты были весьма 
определенны, и его изследоватя представляютъпод- 
тверждеше и продолжеше изследованш Scbuyten’a- 

Не осведомленные объ изслЬдоватяхъ Schuyten’a
и Lobsien’a, мы произвели въ нашей семинарш

%

въ 1902 г. эксперименты, применяя метрономъ, 
при чемъ мы имели целью получить более точ- 
ныя у казатя  о психической, или, вернее, о психо
физической энергйг учениковъ, какъ въ течете 
одного дня, т-акъ и въ течете всего года. Здесь 
же укажемъ, что результаты трехъ вышеназван- 
ныхъ изследованш въ большинстве совпали, что 
трудно было ожидать, и что говоритъ въ пользу 
достоинства предложенныхъ прьемовъ и въ пользу 
достоверности ихъ результатовъ. Чтобы доказать 
это, нами выбраны изъ обширнаго и разнороднаго 
матер1ала следуюиця оценки, которыя сравнива
ются съ результатами изследованш Mailing-Hansen 
и Scbmid-Monnard’a. Первые ряды относятся ко 
вниматю  (Schuyten), вторые — къ Психическому 
BocnpiflTiio (Lobsien), третьи—къ психо-физической 
энергш (Lay), четвертые — къ мускульной силе 
(Schuyten), пятые—къ увеличетю роста и шестые—

t

къ увеличетю  веса (Malling-Hansen и др.)-
Январь. Февраль. Мартъ. Апрель. Май. 1юнь.

1. ( 68 63 . 77 69 64 42
1 59 54 54 51 45 42

I I . 285 246 282 ' 238 265 247
I I I . 74,1 71,2 79,4 66,7 . 69,4 67,4
IV*. 48 41 38,8 41,8 42,7 46,0



1юль. Августъ. Сентябрь. Октябрь. Ноябрь. Декабрь.

—  6 1  —

I.
1 27 48 62 67
\ 35 48 51 57 .

II. 224 230 288 267
III. 62,9 65,6 68,2 67,5 76,6 81,5
IV. 44,4 39,1 40,9 42,4

Y. Увеличете роста идетъ бол'Ье равномерно съ 
февраля по августъ и мен'Ье равномерно съ 
сентября по январь.

VI. Увеличете веса тела понижается съ апреля 
по моль, затемъ повышается, осенью дости- 
гаетъ наибольшаго увеличетя, а къ весне все 
понижается.

Наибольшее увеличете роста бываетъ вес
ной, а наименьшее — осенью (Malling-Hansen), 
въ то время какъ увеличете веса находится 
въ обратномъ отношении.

Изъ приведенныхъ нами данныхъ можно вы
вести следующее: 1) Силы, которыя определяются 
ка,къ внимате (Schuyten), психическое воспрйяые 
(Lobsien), психо-физическая энергия (Lay), даютъ 
масштабъ восприимчивости и работоспособности
учениковъ и представляютъ изъ себя (I—III) волну,

/  • /

падающую въ марте и въ апреле, а еще больше 
въ тюле и въ октябре; 2) мускульная сила, вни
м ате, психическое BoenpiaTie и психо-физическая 
энергая какъ будто понижаются въ первой поло
вине года и повышаются во второй :).

*). Заслуживаютъ внимашя данныя, приводимый Скои- 
тенъ въ его труд'Ь „Воспитание женщины", глава „Мускуль
ная сила", стр. 32—46. СПБ., 1911.



йзсл'Ьдоватя, обнимаюпця вышеупомянутые во
просы ж приводяшдя къ более удовлетворитель
ному выяснетю  ихъ, необходимы. Легко понять, 
что колебашя восприимчивости учащагося—такъ 
мы назовемъ параллельно действующая силы вни- 
м атя , психическаго воспр1ятпя ж психо-физической 
энергии—жм’Ьютъ важное значеше для опредЬлетя 
работоспособности учениковъ въ различный вре
мена года. Вотъ основаше, почему нельзя назна
чать время занятии и экзамены на понижете волны 
восприимчивости, а каникулы на ея повышеше! 
1юль и октябрь это месяцы, когда замечается по
ниж ете восприимчивости. Такъ какъ большинство 
измеренш усталости охватываетъ обыкновенно 
только часы занятий отъ 8—12 час. и отъ 2—4 час., 
то слйдовало бы распространить эти изследовашя

4

психо-физической энергии съ классовъ и на отдель
ные часы дня, начиная съ 7 час. утра и до 10 час. 
вечера, темъ более, что наши предыдущее опыты 
показали колебате психо-физической энергш въ
продолжите дня, которое, какъ видно, было упу-

.  *  .

ицено изъ виду прежними измеретями усталости. 
Психо-физическая энершя обнаруживаетъ, какъ это 
можно было заметить или на отдельному ученике 

.или на ц'Ьломъ классе, съ очевидностью колебатя 
въ продолжете дня.. Некоторый, до сихъ поръ 
еще неопубликованный, данныя могутъ дать на 
это указате.

1-й рядъ относится къ ученику К. за день. 
П-й—къ ученику Е. за месяцъ май.

Ш -й—къ целому классу за первую неделю
апреля.

— 62 —
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Часы ; 6 7 8 9 10 11 12
I. 83 84 84 83 85 80 78

И. 69 69 73 75 68 79 74
III. 74,4 74,2 75,8 77,5 79,1 80,3 77,5

Часы: 1 2 3 4 0 6 7 8 9
I. 83 83 86 85 89 84 84 78 79

II. 75 77 73 72 69 67 70 66 65
III. 78,2 78,7 79 79 78,8 79,1 80 79,8 77

Въ общемъ мы приходимъ къ заключешю, что 
какъ каждый ученикъ, такъ и каждый классъ ха
рактеризуются опредйленнымъ ходомъ и опреде
ленной энерпей, при чемъ какъ то, такъ и дру
гое подвержены ежедневнымъ и годовымъ коле- 
баюямъ.

Три высшихъ точки этой волны, характерной 
Для дня, находятся между 10 — 11 час., между
8—4 час. и между 5—7 час. Въ предйлахъ дня 
ясно выражены широкое и глубокое падете волны 
энергш работы въ обеденные часы отъ 11 до 2 ч., 
независимо отъ времени обеда и отъ уроковъ.

Энерпя класса отъ 7-—12 час. и отъ 2—7 ч., 
приблизительно одна и та же; она одинаковой

• I

силы, какъ во время уроковъ отъ 2—4 час., такъ 
и въ дообеденное время, когда она заметнее всего 
падаетъ.

t ,

Опыты были проверены Lobsien’oMB въ мень
ше мъ размере, и результаты, къ которымъ мы 
раньше пришли, подтвердились въ значительной 
части. Они стоятъ въ согласш съ результатами 
другихъ, более новыхъ опытовъ, а именно
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съ изслЪдовашями усталостиЯ

Christopher (Чикаго) изслгЬдовалъ посредствомъ 
эргографа работоспособность учениковъ и полу
чили следуюпця данныя:

Часы дня: 851 937 10®2 Ц 20 1207  123 2°» 3°° З45
kgcrn. 262 263 249 229 212 243 234 228 224

*

Здесь точно такъ же, какъ и въ нашпхъ дан- 
ныхъ, заметно колебате между 10 и 2 час.

Schuyten нашелъ, что внимате понижается отъ 
8Va- l  1 час. и затемъ отъ 2—4 час., и что оно 
сильнее всего въ 2 час. пополудни, ч1шъ въ 11 ч. 
и слабее, ч!шъ въ 8г/2 час. утра.

Blaseh посредствомъ эстезюметра произвели сл4-
v

дуюшДя измЪретя: работоспособность сильно по
нижается въ течете 5 учебныхъ часовъ въ до
обеденное время, почему время отдыха въ тй же
часы должно быть увеличено. Часы занятш должны

\  •

сменяться часами отдыха. 5 часовъ поди рядъ не 
можетъ проработать ни одинъ ученики; большин
ство учениковъ работаетъ только три часа.

Grossmann прпшелъ къ следующему заключешю: 
хотя работоспособность на урокахъ въ послеобе
денное время не такъ велика, какъ въ дообеден
ное время, но она более стойкая и более продол
жительная. - Крайне обширныя и основательный 
изследовашя Baade, пользовавшаяся для этого 
навыкомъ — беглостью ■ въ счете — И запомина,- 
н1емъ группы, штрпховъ, показываютъ, что вос
приимчивость учениковъ после первыхъ 2—3 час. 
до обеда, т.-е. отъ 8-—10 пли 11 час. достпгаетъ 
высшей точки. Изъ его числовыхъ данныхъ полу-



чилось, что степень воспршмчивости въ 2 час& 
не всегда меньше степени воспршмчнвости въ 
12 час., и что степень воспршмчнвости въ 4 час. 
больше, чгЬмъ отъ 8—12 час. Работа , по
явившаяся въ 1907 г., даетъ намъ обширный кри
тический обзоръ способовъ изслйдоватя и резуль- 
татовъ прежнихъ многочиспенныхъ измйренш уста
лости и приводитъ къ следующему заключетю: 
„Только при ограниченномъ количестве опытовъ
можно будетъ считать результаты достоверными-
/ '

такими я считаю результаты Lay’я, Lobsien’a (чте- 
Hie) Rivers's,, КгареПп1 а и Bonier'а". Теперь следуетъ 
только сравнить результаты данныхъ, добытыхъ 
различными способами изследовашй о продуктив
ности работы до и после обеда!

. Тотъ фактъ, что психо-физическая энершя уче- 
никовъ и целыхъ классовъ въ течете дня пред- 
ставляетъ колебатя, которыми точно такъ же 
подвержены внимаше и друше психичесше про
цессы, позволяетъ думать, что измеретя усталости 
въ известномъ отношенш подвинутъ этотъ вопросъ 
дальше. Несмотря на то, что более 70 авторовъ 
занималось решетемъ этой задачи, она еще пред- 
ставляетъ массу затруднешй и недостаточно вы
яснена. Одно можно установить, что результаты 
психологическихъ способовъ измеретя усталости 
обнаруживаюсь обыкновенно волнообразное дви
жете, а течете дня и эти колебатя выражены 
яснее, чемъ физтлогичесте процессы, и что заня
т а  и работоспособность въ послеобеденные часы 
не должны быть такъ низко оцениваемы, какъ это 
нередко делается, благодаря недостаточно выяснен
ными способами изследоватя.

3*



66

Изъ опытовъ Schuylen относительно вниматя
#

можно заключить, что перерывы среди уроков ь 
действуютъ благотворнее лйтомъ, чймъ зимою, 
въ младшихъ классахъ лучше, чймъ въ старшихъ, 
и для мальчиковъ они нужнее, чймъ для дйво- 
чекъ. Наконецъ необходимо подчеркнуть то об
стоятельство, что мы слишкомъ много взваливаемъ 
на экспериментальную педагогику, если на осно
вании измгЬренш кожной чувствительности цирку- 
лемъ Вебера будемъ вырабатывать планы учеб- 
ныхъ -занятш. Одно можно утверждать и теперь, 
что воспршмчивость и работоспособность з7ченика 
подвержены въ течете дня волнообразному коле- 
батю, и что по всймъ вйроятаямъ въ этомъ про
цессе играютъ важную роль колебашя психо-физи
ческой энергш. При распределен:^ занятш по 
часамъ дня, при оценке деятельности въ осталь- 
ныхъ классныхъ работахъ, при переводныхъ экза- 
менахъ и экзаменахъ вообще следуетъ все эти 
данныя иметь въ виду. Весьма желательно при 
изследованш одного и того же ученика одно
временно провести два метода съ целью посте
пенно ознакомиться съ достоверностью и значе- 
тем ъ  каждаго метода въ отдельности и темъ 
самымъ получить верное реш ете важнаго педа- 
гогическаго вопроса объ умственномъ переуто- 
мленш.

Некоторый экспериментальный изследопатя, 
произведенныя надъ взрослыми, имеютъ громадное 
значете, въ вопросе о естественныхъ факторахъ.

Smith своими изследовашями надъ количествомъ %
выдыхаемаго воздуха доказали, что дыхате, по
добно росту, достигаетъ наибольшей величины
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весною, а наименьшей въ конце лйта и въ начале 
осени.

Finsen (Копенгагенъ) нашелъ, что количество 
гемоглобина въ крови подвержено годовымъ коле- 
башямъ въ томъ смысле, что наибольшее количе
ство его замечается несколько ранее того времени, 
какъ наступаете ослаблеше дыхашя, и что какъ 
то, такъ и другое одинаково вл1яютъ на обменъ 
веществъ. На колебашя количества гемоглобина 
въ крови, по мненпо Finsen’а, оказываете непо
средственное действ1е солнечный света, но коле- 
башя эти могутъ зависеть и отъ температуры. 
Многочисленныя изследовашя показали, что на жи
вотные организмы и ткани исключительно вл1яютъ 
химичесше лучи.

Вполне понятно, что по прошествш 15 лете, въ 
течете которыхъ ведутся экспериментально-педа- 
гогичесщя изследовашя, едва ли можно ожидать 
ошутительныхъ результатовъ въ науке о воспита- 
нш, этой мало знакомой области. Но мы все-таки 
можемъ утверждать, что годовыя колебашя внш- 
машя по Schnyten’y  идутъ до некоторой степени 
параллельно съ колебашями температуры места, 
Где живетъ испытуемый ученикъ. Съ другой сто
роны, следуете отметить, что, напримеръ, по
стоянное понижете волны въ шле и въ октябре 
при годовыхъ колебашяхъ внимашя, психическаго 
воспр1ят1я и психо-физической энергш были дока
заны многими, хотя наблюдешя производились въ 
различные годы въ Антверпене, Киле и Карльсруэ.

4 _ *

Lehmann и Pedersen въ Копенгагене въ 1907 г. 
впервые обнародовали свои наблюдешя надъ уче
никами относительно
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ВЛ1 ЯН1 Я погоды на умственный трудъ,
ч

приведшая ихъ къ выводу, что солнечная теплота 
уменынаетъ мускульную силу, а свйтъ, наоборотъ, 
увеличиваетъ ее сейчасъ же после равно денств1я. 
Мускульная сила, растущая съ силой свйта и 
уменьшающаяся съ количестврмъ тепла, предста- 
вляетъ изъ себя индивидуальный и, по всей ве
роятности, немного измйнчивый optimum, въ смысле 
показателя здоровья. Какъ светъ, такъ и тепло 
вызываютъ колебатя мускульной силы. Она па- 
даетъ съ января вместе съ силой света, а высокая 
температура йоня и августа вызываетъ задержку; 
падете температуры въ сентябре сопровождается 
повышетемъ мускульной силы, но въ начале 
ноября, вследств1е недостаточнаго освещетя и 
количества тепла наступаетъ застой въ развитш 
мускульной силы.

Переездъ въ высоко лежапця места или про
должительное пребывате въ горахъ не оказываютъ 
влтят'я на мускульную силу, но обратно, возвра- 
щ ете въ болйе низко лежапця места съ более вы-

I

сокимъ давлетемъ воздуха вызываетъ преходящее 
повышеше ея. Какъ же объясняютъ вл1яте тепла, 
силы света и давлетя воздуха на мускульную 
силу? Многочисленные опыты показали, что ткани, 
а въ особенности нервы и мускулы теплокровныхъ 
животныхъ и человека проявляютъ наибольшую 
деятельность только при известной температуре 
(при соответственномъ optimum), и что температура 
тела находится въ зависимости отъ внешней тем
пературы. Вотъ почему какъ тепло, въ летнее время, 
такъ и холодъ, зимой, могутъ действовать задер-



69

живающимъ образомъ. Другие опыты доказали, 
что красныя кровяныя тельца при достаточномъ 
разр’Ьясенш воздуха увеличиваются въ числе уже 
по прошествш 24 часовъ, вследств1е чего повы
шается содержите кислорода въ крови въ разр4- 
женномъ воздухе и менее насыщенномъ кислоро- 
домъ (Zun’tz). Когда же мы возвращаемся въ более 
низко лежапця места, то происходитъ болйе энер
гичное сгораше, вызывающее и усилете мускуль
ной силы до тйхъ поръ, пока количество красныхъ 
кровяныхъ тйлецъ не уменьшится въ соответ
ствующей мйрй. Наконецъ, необходимо заметить, 
что количество гемоглобина, а также и мускуль
ная сила увеличиваются съ силой свйта. Мы мо- 
жемъ согласиться съ Ьейтавп’омъ, что увеличеше 
числа красныхъ кровяныхъ шариковъ не способ
ствуете непосредственному увеличенпо силы му
скула— мускулы могуте часами работать безъ 
снабжешя пищей, —г но что это увеличеше кровя
ныхъ тйлецъ вызываете усиленное питаше мозга, 
а вмйстй съ тймъ и двигатепьныхъ центровъ, отъ 
которыхъ отходятъ къ мускуламъ двигательные 
нервы, которые и будутъ, въ свою очередь, воз
буждаться. Послй цйлаго ряда другихъ наблюде- 
нш, не охватывавшихъ, къ сожалешю, все месяцы 
года, Lehmann пришеяъ къ следующими выводами:

Заучиваше наизусть, какъ и мускульная сила, 
связано, вероятно, въ одинаковой степени съ теп- 
ломъ, светомъ и давлетемъ воздуха.

Кривыя мускульной силы и деятельности па-
. fмяти идутъ почти параллельно.

Продолжительность времени, въ продолжеше ко- 
тораго происходитъ складываше чиселъ, стоите въ



СвяЗй съ силой света и съ давлетемъ воздуха, в 
это складывате повышается или понижается, если 
температура приближается или удаляется отъ инди
видуально различнаго optimum’a, представляя более 
низкую часть этой волны въ поле и болйе высо- 
К}по часть — въ октябре, что вполне совпадаетъ 
съ нашими наблюдешями относительно хода психо
физической энергия (стр. 60). Работоспособность 
учениковъ понижается въ различныя времена года, 
почему и невозможно требовать отъ нихъ постоянно 
одинаковыхъ работъ.

Изслйдоватя Lehmann'а и Pedersen'a, подтвер- 
ждаютъ такимъ образомъ т'й педагогичесше вы
воды, къ которыми мы пришли въ эксперимен
тальной дидактике, основываясь на результатахъ 
нашихъ опытовъ надъ колебашями психо-физиче
ской энергш.

Въ заключеше всйхи этихъ выводовъ о есте- 
ственныхъ факторахъ воспиташя слйдуетъ приба
вить еще нисколько педагогическихъ данныхъ. 
Для экспериментально-педагогическихъ изсл'Ьдова- 
нш имйетъ громадное значеше при распределенш 
и проведенш наблюдений и опытовъ и при разъ^ 
яснеши ихъ результатовъ уверенность въ томъ, 
что физическая и умственная работоспособность 
подвержена дневными и годовыми колебашями.

г  *

Вотъ почему каждый воспитатель и каждый учи
тель должны всегда иметь передъ глазами эти 
факты, весьма важные при оценке труда учени
ковъ въ экзаменащонныхъ работахъ всякаго рода, 
при распределенш учениковъ по ихъ способно
стями, при принятии детей въ школу, при изгото
влении плановъ учебныхъ занятий, при разделении

— 70 —
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рабочаго времени въ интернатах!», при назначенш 
каникулъ и при распредйлети времени экзаме- 
новъ.

Наши заключетя о свойствахъ и развитш физи
ческих!» и душевныхъ силъ ребенка могутъ вы
яснить богатое послйдств1ями заблуждеше, что 
ребенокъ не что иное, какъ взрослый въ умствен- 
номъ масштаба. Мы утверждаемъ, что способности 
ребенка отличаются отъ способностей взрослыхъ

^ -Г— — “  “ . '

не только по ихъ степени, но и по роду и по ка- 
честву, и въ этомъ причина, почему невозможно 
переносить на дйтей все то, что взрослые наблю
дали надъ собой.

3. Соц|'альные факторы воспиташя.

Воздййств1яг оказываемый на учащагося жизнью 
окружающей его среды, впечатлйшя, исходящая 
отъ семьи, отъ товарищей, отъ уличной жизни, 
политическихъ и релишозныхъ обществъ,'—все это 
вм^стЪ взятое составляетъ социальные факторы вос
питашя. Они-то и способствуютъ развиыю сощаль- 
ныхъ способностей ребенка. Школу и обучеше 
слйдуетъ также считать въ числй сощальныхъ 
факторовъ, на ряду съ которыми дЬйствуютъ и

N

друше, источникомъ коихъ является жизнь людей 
и природы. Изслйдовашя Schuyten а въ Антверпен^

t

показали, что дйти родителей съ лучшимъ сощаль- 
нымъ положешемъ обладаютъ большей мускульной 
силой, чймъ дйти менйе состоятелъныхъ роди
телей.

Измйрешя роста Graupners показали, что ученики 
городскихъ школь болйе состоятелъныхъ родите-



леи превышаютъ учениковъ сельскихъ школъ уже 
въ самомъ начале учета на 5 сайт., т.-е. на го
дичный приростъ. Разница достигала въ стар- 
шихъ классахъ 21/2 сайт. При этомъ сл'Ьдуетъ за
метить, что физическое и духовное развитее идутъ 
въ известной степени рука объ руку, и ученики 
им-еютъ темъ меньшш ростъ, чемъ чаще они оста
вались въ классахъ. Въ то время какъ нормально 
развиты! 1П - лЁття ученицы сельскихъ школъ

р

имеютъ въ среднемъ ростъ въ 150 сайт., ихъ 
сверстницы, остававшаяся по разу, но 2 и по 3 раза 
въ классахъ, имели 147,4, 14.6,9 и 144 сайт.
Quirsfeld (Богем1я) на основании: своихъ изследова- 

нш пришелъ къ заключенно, что дети родителей 
съ лучшимъ сощальнымъ положетемъ въ конце 
4 учебнаго года по сравнетю съ бол4е бедными
детьми, ихъ ровесниками и имевшими при посту-/
плети въ школу одинаковый съ ними вйсъ тйла, 
превышали этихъ последнихъ въ росте на 7°L 
длины тела, были съ более развитыми обхватомъ 
груди въ 4°/0 и имели болышй весъ въ 6°/0. У 
детей менее состоятельныхъ родителей мы сами 
замечали слабую мускулатуру въ три раза чаще, 
чемъ у детей состоятельныхъ родителей; на 5°/0 
больше искривленш позвоночника, на 4°/0 мало- 
кров1я, на 23°/0 карюзяыхъ зубовъ и на 8°/0 чаще 
плохое соображете и слабую память. Подобныя 
соотношетя между сощальнымъ положетемъ и 
умственными развиыемъ детей отметили въ Мюн
хене Engelsperger и Ziegler.

Особенно интересны изследоватя Мекензи и 
Фостера, произведенный въ 1907 году въ Глазго 
среди школьниковъ въ возрасте отъ 5 до 18 лети
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относительно роста и веса, при чемъ отм ечалось
жилищ е и число ком натъ, въ  которы хъ жила семья. 
Выводы, къ  которы м и приш ли авторы  этого изслгЬ- 
доваш я, должны быть особо отмечены , такъ  какъ
изъ  нихъ ясно видно, что у о о п я  жилищ а соста- 
вляю тъ одинъ изъ  важ нейш ихъ факторовиЦспособ-

• __ ,■  . . . - у ' »  О  *  ' . Л  . » j  .   .  ■_ - •  ■ -  •  «*—  {  . .

ствую щ ихъ вы рож дёнш . Ц ифровой матер1алъ, раз-
>. •ч — - ,

д ел ен н ы й ' на четы ре группы , даетъ  следую щ ее:

Число комнатъ,
занимаемыхъ Ростъ. В 4 с ъ.

семьей.
М а л ь ч и к и :

1 46,6 ДЮЙМ. 52,6 фунт.
2 48,1 11 56,1

11

3 50,0 %

11 60,6 11

4
г

51,3 11 64,3
11

Д й в о ч к и :
1 46,3

п 51,5 11

■ 2 48,7 11 54,8
Ф

. 11

3 49,6 11 59,4
11

4 51,6 11 65,5 11

(1 д ю й м ъ = 2 ,5  сант., 2 ф ун та= 453  грам .). 
Д анны я же Ничиферо показы ваю тъ нами р аз

ницу, которая сущ ествуетъ въ окружности головы 
у  мальчиковъ изъ  богатыхъ и бйдныхъ семей.

Возрастъ Состоятель- Бедныя
мальчиковъ. ныя семьи. семьи.\

10 л-Ьтъ 528,0 миллим. 523,3 миллим.
П  „ 533,0 524,8 „
'12 „ 535,1 „ 524,9 „
13 „ 536,4 „ 528,6 . „
14 „ 541,8 „ 528,4 ,, ( р е д

Эксперим. педагогика, 4



Тотъ-фактъ, что дйти менйе состоятельныхъ ро
дителей и съ худшимъ~ сбщальнымъ‘полбжётемъ 
обладаютъ въ среднемъ худшей тй лесной и духов- 
ной работоспособностью, требуетъ " объяснешя н 
разсмотрйтя не только сощальныхъ, но также и 
индивидуальных^ факторовъ развитая; особенно 
слйдуетъ имйть въ виду наследственность и ро
довые признаки, такъ какъ родители, слабо, ода
ренные физически и духовно, не въ состояние уже 
по своимъ качествами занять болйе высокое со- 
щальное положеше, а качества родителей унаслй- 
дуются и ихъ потомствомъ.

Bernhard изслйдовалъ 6.551 учащихся въ народ- 
ныхъ школахъ, жившихъ въ центрй Берлина, по 
отношешю къ продолжительности ихъ сна. Вы
яснилось, что время сна для всйхъ возрастовъ 
было на 1 ч. 40 мин. меньше нормщ. Слшнкомъ

ч

малая продолжительность сна обусловливалась не 
обременешемъ школьными работами или болйз- 
ненной безсонницей, но непониматемъ и небреж
ностью со стороны родителей. Спальни и постели 
не соотвйтствовали часто гшченическимъ указа- 
тям ъ ; приходилось видйть, что до 9 человйкъ 
спятъ въ одной комнатй и по четверо на одной 
постели. Само собою разумеется, что таюя услов!я 
существовашя могутъ рано привести дйтей на 
путь разврата, и это ясно безъ доказательствъ. 
Родителями слйдуетъ указать на огромное значе- 
ше сна для дйтей, и съ этою цйлью родительсше 
вечера были бы весьма полезны. Указашя родите
лями на дййств1е •. алкоголя на дйтей точно такъ же 
необходимо.

— 7 4 —
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Quirsfeld,изслЬдуя дЬтей „залравскихъ пьянидъ а, 
установили, что 63°/0 изъ нихъ обладали плохой 
сообразительностью и плохой памятью, 17°/0 были 
туги на ухо и имЬли недостатки рЬчи, 71°/0—вя
лую мускулатуру и т. д., коротко говоря, не было

0

ни одного здороваго ребенка.
Beyer нашелъ, что въ ВЬнЬ въ народной школЬ 

среди 591 мальчиковъ и дЬвочекъ потреблете ими 
алкоголя оказывало слЬдующее вредное вл1яше на 
ихъ школьныя работы:

Ученики имЬли отмЬтки: хорошая удовлетв. неудовлетв.
Если никогда не

4

полу- •

чали алкогольн. нап. 41,8°/0 49,2% 9%
Если получали напит.

случайно........ ..........  34,1% 56,6% 9,5%
Если получали ПИВО

* \  •

разъ въ день. • ........  27,8°/0 58,4% 13,7 %
Если получали ПИВО

два раза въ день.... 24,9°/0 57Д % 13,8%
Если получали пиво -

три раза въ день . . .  — 33,3% 66,6%

Въ Гера изъ 515 мальчиковъ и 554 дЬвочекъ 
' двухъ младшжхъ и старшихъ классовъ только 
4 мальчика и 8 дЬвочекъ никогда еще не пробовали 
алкогольныхъ напитковъ. Водку пили 250 маль
чиковъ и 270 дЬвочекъ, вино — 235 мальчиковъ и 
257 дЬвочекъ, пиво пили ежедневно 109 мальчи
ковъ и 130 дйвочекъ. Телесное сложеше было у 
65 мальчиковъ и у 87 д'Ьвочекъ хорошее, у 325 
мальчиковъ и у 406 д'Ьвочекъ среднее. Подобные 
же результаты получены въ БоннЬ, БрауншвейгЬ 
КельнЬ, МюнстерЬ, НордгаузенЬ, Познани иУльмЬ.

\



Keesebiterнашелъ въ Берлинской реальной школй,
#

ито 43°/0 учениковъ получали регулярно пиво къ 
обйду; 64°/0— вечеромъ. Къ обйду получали пиво 
64°/0 о д и н н а д ц а т и л 4 т н и хъ учениковъ В-го класса 
(quinta), а вечеромъ 84°/0 десятилйтнихъ учени
ковъ 2 класса (sexta). Авторъ произвелъ наблю
ден1Я въ трехъ младшихъ классахъ народной 
школы въ Карлсруэ и нашелъ, что только 4 уче
ника изъ 200 никогда еще не употребляли алко- 
гольныхъ напитковъ; но зато приблизительно 
четвертая часть изъ нихъ получала регулярно не
меньше одного раза въ день вино или пиво. Ро-

• /

дители, поступая такъ, думали, что ' вино и пиво 
укрйпляетъ дЬтей, и что не только желательно, но 
даже и необходимо давать имъ подобныя „укрй- 
пляюиця средства". Родители и дйти должны 
были бы знать, что аддогедь, такъ легко прони- 
кающш во вей ткани, при постоянномъ употребле- 
( in, дййствуетъ, какъ ядъ, особенно на дйтей, 
|уменьшаетъ силу сопротивлешя противъ заразныхъ 
|бол4зней и болйзней вообще и можетъ причинить 
болйзни почекъ, печени, легкихъ и сердца, а ТсИСЯСб 

шодагру и душевное разстройство. Алкоголь прежде 
Своего вреденъ для дйтской нервной системы, по
нижая работоспособность, вызывая огрубйте 
чувствъ и ослаблеше. воли, являясь нерйдко при
чиною несчастныхъ случаевъ, доводя до пьянства, 
разврата, слабоум1я и даже до преступленщ. Ка
кими образомъ успйшнйе бороться съ алкоголемъ, 
этими могучими и опасными противникомъ куль
тур наго и еетественнаго восниташя, мы указали 
въ другомъ мйстй. Кашя громадный средства оста
лись бы для культурной работы, если бы ограни
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чить употреблен!е алкоголя? Вйдь расходуютъ же 
нймецюе граждане 3.000 миллюновъ марокъ на 
алкогольные напитки, въ то время, какъ о б mm 
вывозъ немецкой торговли достигаетъ всего только 
4.800 миллюновъ марокъ.

Неблагопр1ятнымъ сощальнымъ факторомъ вое-! 
питатя являются также занятая дйтей на и-
кахъ и на заводахъ. А дат  и др упе учителя со
брали массу статистическихъ данныхъ о работй 
дйтей въ индустрш моложе 14 лйтъ и тймъ за
ставили немецкое правительство обратить на это 
внимаше. Въ 1898 г. въ Гермаши на фабрикахъ 
работало. 544.280 дйтей, при чемъ дйти моложе 
10 лйтъ составляли въ нйкоторыхъ мйстахъ около 
5б°/0 изъ числа лицъ, занятыхъ кустарной про
мышленностью. Рабочее время для дйтей доходило 
въ нйкоторыхъ мйстахъ до 10 час. въ день, начи
наясь въ отдйльныхъ отрасляхъ промышленности 
въ 3 ч. утра и продолжаясь въ иныхъ мйстахъ 
до 12 ч. ночи (плетете изъ камыша, изготовлете 
тесьмы для ботинокъ, работы на лйсопильняхъ, 
занятае разносчиковъ и т. д.).

Заработокъ въ общемъ былъ весьма незначи
тельный. Заработная плата при производств^ пу- 
говицъ и куколъ доходила, напримйръ, въ день 
отъ 3 до 12 пфен. Изъ собраннаго ,матер1ала ока
залось, что фабричный дйтскш трудъ слйдуетъ 
признать вреднымъ: 1) для здоровья, при изгото-
влеши товаровъ изъ стекла, шифера и при изго
товленья взрывчатыхъ веществъ, при занятаяхъ въ 
красильняхъ, въ литейныхъ, работающихъ со свин- 
цомъ и оловомъ и т. д.; 2) для нравственности, 
тавъ какъ статистика преступлетй съ 1891 г- по-



казываетъ, что въ областяхъ, щ й особенно раз
вито пользоваше дйтскимъ трудомъ на фабрикахъ, 
преступность среди д’Ьтей чаще чймъ среди взрос- 
лыхъ; 3) для школьныхъ занятш. Въ Риксдорфй 
около 70°/0 школьниковъ работали на фабрикахъ, 
въ ШмелльнР изъ 336 работавшихъ учениковъ 100 
были посредственно прилежны, 19 отчаянные лен
тяи, 137 мало внимательны, а 20 совсРмъ невни
мательные. Статистическ1е выводы о фабричномъ 
трудЬ д’Ътей привели съ 1903 г. въ Гермаши къ 
„закону защиты дйтей^

Считая, что школьное преподаваше есть выдаю- 
щшся сощальный факторъ, является вопросъ, целе
сообразно ли оно, какое вл1яте оказываетъ оно 
на телесное развитее и какъ оно можетъ быть 
изменено?

Физкшогъ Axel Key въ Швецщ изслйдовалъ
11.000 учениковъ народныхъ, реальныхъ школъ и 
гимназш относительно такъ называемыхъ школь
ныхъ болРзней: нервности, головныхъ болей, мало- 
кров1я и т. д. Выводы его таковы: 1) Съ конца 
перваго учебнаго года до конца . послРдняго года 
пребыватя въ школе число больныхъ дйтей удвои- 
вается. 2) Первый учебный годъ даетъ 17,6°/0 боль
ныхъ дРтей, а поелРднш годъ въ среднихъ учеб- 
ныхъ заведетяхъ даетъ 40— 50°/0. Подобные же 
результаты были найдены позже и въ Данш.

Schmidt - Monnard въ Галле изслйдовалъ болйе
6.000 мальчиковъ и дРвочекъ изъ народныхъ 
школъ, женскихъ гимназш, реальныхъ училищъ, 
городскихъ гимназш и институтовъ Франке. Онъ 
нашелъ, что: 1) въ возрасте отъ 11—13 лйтъ стра-

V

даютъ 30°/0 мальчиковъ и 40°/0 девочекъ школь-



яыми болезнями; 2) въ возраст^ отъ 16—17 л'Ьтъ 
количество школьныхъ заболгЬванш среди учащихся 
было наибольшее и доходило до 60—70°/0. За три 
первыхъ месяца посещетя школы в’Ьсъ у ученицъ 
народной школы убавился на 3/4 килогр., а въ
7-лйтнемъ возрасте у дйтей, посйщающихъ школу 
прибавка въ вйсЬ была на 1 килогр. меньше про- 
тивъ вйса у дйтей въ томъ же возрасте, но не 
учащихся; ростъ учащихся также отстаешь на
2,1 сант. отъ роста тйхъ, кто не учится. Полагаясь 
на эти изслйдовашя, которыя вполне соотвйтству- 
ютъ результатамъ изслйдовашя QuirsfelcVa (ст. 50),

•ч*

можно предположить, что школьное преподаваше 
въ наше время вл1яетъ неблагопр!ятно на тйлесное 
развитая. Конечно, необходимы дальнейшая жзслй- 
довашя для разъяснетя этого вопроса, и следо
вало бы къ нимъ присоединить, чего до сихъ 
пбръ не делалось, опредйлен1я годовыхъ колебанш 
развитая. Имйя въ виду некоторые выводы выше- 
указанныхъ изслйдовашй, можно думать, что не- 
благопр1ятныхъ результатовъ слйдуетъ искать не 
только во внйшнемъ устройстве школы и ея об
становке, но и во внутренней

школьной организацш,

въ ея цйляхъ, учебныхъ планахъ и методахъ. Из- 
следовашя Schmidt - Monnard’а дали следующее:
1) Школьныя болезни имеютъ место и въ хорошо 
устроенныхъ и хорошо обставленныхъ школьныхъ 
помещешяхъ, среди учениковъ, занимающихся до 
и после обеда, среди крепкихь д1,тей, родители 
которыхъ занимаютъ хорошее социальное положе-

—  79 —
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ше, и, наконецъ, среди учениковъ, предающихся 
въ большей или меньшей мйрй спорту. 2) Въ сред- 
немъ число больныхъ учащихся, мальчиковъ и дй- 
вочекъ изъ народной школы (30 и 40°/0) превы- 
шаетъ число больныхъ въ среднихъ школахъ 
(27—37°/0); но позднее, въ возрасте отъ 13 до 14 
лйтъ, когда требоватя въ среднихъ школахъ по
вышаются, процентъ въ этихъ школахъ увеличи
вается по сравнетю  съ процентомъ заболйванш, 
дйтей въ народныхъ школахъ въ томъ же воз
расти и доходить въ 16—17 лйтъ до 60—70°/0. 
3) Процентное число нервныхъ щкояьниковъ и
страдающихъ головными болями достигаетъ наи
большей высоты въ то время,ркогда средняя школа 
предъявляетъ болы тя требоватя. Процентное чи
сло дбходитъ,..начиная съ класса tertia до secunda
съ 20 до 60°/0, а число страдающихъ безсонницей 
въ классе prima колеблется между 5 и 19°/0. То же 
самое замечается и среди учениковъ, живущихъ 
въ интернате Франке, хотя объ у потреб л ети  ими 
табаку и алкоголя не можетъ быть и речи. 4) При-

близорукихъ учениковъ возра-знано, что число
съ годами ученш и со школьными требо-

вашями. Schmidt-Monnard нашелъ въ младшихъ 
классахъ многолюдныхъ народныхъ школъ 0,5— 
1,5°/0 детей, носящихъ очки, въ возрасте 11 летъ 
уже 4,5°/0, въ возрасте 14 летъ 4,7°/0 среди маль
чиковъ и 3,6°/0 среди девочекъ. Въ среднихъ учеб- 
ныхъ женскихъ заведетяхъ число близорукихъ 
доходило до 13,3°/0. Въ среднихъ мужскихъ заве
детяхъ  среди 11-летнихъ мальчиковъ встречалось 
до 4,2°/0, среди 14-летнихъ—до 13°/0 (сравнительно
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съ 4,6% въ народныхъ школахъ) ж, наконецъ, въ 
prima до 43% близорукихъ.

Если припомнить, что обмйнъ вещеетвъ, глав-
нымъ образомъ, совершается въ мускулахъ, со-

* 'ставляющихъ около половины вйса тйла, то стано
вится ясными, что современное школьное обучеше, 
носящее болйе пассивный характеръ, заставляющее 
многихъ ученжковъ проводить большую часть дня 
за рабочими столомъ и работать памятью, не только 
препятствуютъ правильному обмйну веществъ, ко
торый у дйтей ярче выраженъ и требуетъ соотвйт- 
ственныхъ движенш, но и вредить ихъ здоровью. 
Удручаюпце результаты изслйдованш школьныхъ 
болйзней следовало бы продолжить и углубить, 
хотя и теперь уже они говорятъ нами, что одно
стороннее преподавате въ современной школй. 
должно быть преобразовано, согласно основному 
педагогическому принципу, въ активное обучеше, 
основанное на наблюдении и конкретныхъ пред- 
ставлешяхъ. Наши свйдЬшя о колебашяхъ въ раз
витии, важнййнпя ступени котораго составЛяютъ 
ростъ мозга, смйна зубовъ, перюдъ полового со- 
зрйвашя, могутъ быть использованы, чтобы вы
двинуть некоторые отдйлы въ развитш ученика 
и освйтитъ важные вопросы касательно школьной, 
организацш и совмйстнаго воспиташя обоихъ по
лови.
■ Три возрастныхъ первэда въ развитш ребенка,, 
какъ кы это уже отчасти знаемъ, и что мы уви- 
димъ дальше, имйютъ особенное значеше, а 
именно: возрасти отъ .6—7 лйтъ, возрасти отъ 
12—14 лйтъ и возрасти отъ 18—19 лйтъ. Это этапы 
трехъ важныхъ першдовъ жизни, и эти перюды



приводятъ къ коренной перестройка школьнаго
дела.

Педагогическими, гшченическимъ и сощально- 
педагогическимъ требовашямъ отвечала бы

I

единая школьная система

съ приблизительно следующими подразделетемъ:
1) Народная начальная школа (съ б до 14 лйтъ), 

где желательно преподаван1е иностранныхъ язы
ковъ, соответствующее двумъ первыми годами 
средней школы въ возрасте отъ 12 до 14 лети. 
Эта начальная школа должна служить основатемъ 
для

2) Школы повышеннаго типа (отъ 12—16 лети) 
съ преподаватемъ новыхъ иностранныхъ языковъ; 
къ ней примыкаетъ

3) Средняя школа и школа дополнительнаго типа 
(отъ 14 до 18 и даже до 19 лети) съ курсомъ но 
выхъ и древнихъ языковъ. Съ 16-летняго возраста

. предоставляется свободный выборъ учебныхъ пред- 
метовъ изъ предлагаемыхъ комбинаций метода пре- 
подаватя, основаннаго на наблюдения и конкрет- 
номъ представлении. Этому выбору соответствуетъ 
дальнейшее професшональное обучете, которое 
должно присоединиться къ обучению въ дополни- 
тельныхъ школахъ, связанныхъ съ типами, упомя
нутыми поди рубрикой 1 и 2 (подробности въ экспе
римент. дидактике).

При решенш вопроса о совместномъ обучеши 
(Koedukation) надо особенно принять во внимаше 
педаг огичесш  данныя о колебашяхъ въ физиче- 
скомъ и умственномъ развитш, протекающемъ со-
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вершенно различно у мальчиковъ и у девочекъ. 
РанЬе была уже указана разница въ физическомъ 
развитии мальчиковъ и девочекъ, и съ ч^мъ мы 
уже ближе познакомились на стр. 48. Теперь ска- 
жемъ, что въ перюдъ полового развитая, насту
паю щ ая у. дгЬвочекъ на 2 года раньше, ч£мъ у 
мальчиковъ, увеличеюе роста и'въса идетъ у jyb- 
вочекъ скорее и резче, ч'Ьмъ у мальчиковъ. Въ 
Финляндш, гд'Ь совместное обучение введено уже 
съ 1883 г. въ разныхъ мЪстахъ, установлено, что 
малокров1е, общая слабость, привычныя головныя 
боли встречаются у девочекъ чаще, ч^мъ у маль- 
чиковъ того же класса.

Pipping, изъ Гельсингфорса, нашелъ, что девочки
■» ,

Въ старшихъ классахъ, въ противоположность маль- 
чикамъ изъ того же класса, увеличиваются въ весе 
только во время каникулъ, въ особенности за три 
месяца продолжительныхъ летнихъ каникулъ; въ 
учебное время весъ ихъ не увеличивается, но 
даже заметно понижается.

Hertel изъ Копенгагена нашелъ, что девочки, 
въ противоположность мальчиками, оказываютъ во 
Все учебные годы меньше сопротивлешя вредными 
и ослабляющими влсяшямъ. Смертность во всехъ 
возрастахъ среди девочекъ больше, чемъ среди 
мальчиковъ. Въ 13-летнемъ возрасте смертность 
среди девоче'къ достигаетъ высшей точки. Въ этомъ 
возрасте процентное число болезней среди маль
чиковъ 31, среди девочекъ 50. О психическомъ же 
различш между обоими полами мы еще будемъ 
говорить впоследствии

Palmberg, профессоръ медицины въ Гельсинг
форсе, заинтересовался вопросомъ совместная об-
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у четя . По совету его въ 1904 г. въ 22 среднихъ 
школахъ въ Финляндш обучались совместно маль
чики и дйвочки. Оказалось, что более половины 
Д’Ьвушекъ прекращаетъ гзанят1я сейчасъ же после 
экзамена зрелости, другая же половина поступаетъ 
въ университетъ. и продолжаетъ ту нее работу; изъ 
этихъ посл'Ьднихъ оканчиваетъ курсъ только 12°/0. 
До 1890 г., когда студентки сами должны были 
прокладывать себе путь, сдало полный универси- 
тетскш экзаменъ 68°/0. Доброкачественность атте- 
статовъ зрелости уменьшается съ увеличешемъ
числа студентокъ, и, обсуждая его, Palmberg гово-

*

ритъ по этому поводу: „Грустно, если универси-
тетсше экзамены станутъ для молодыхъ дйвушекъ 
моднымъ вопросомъ. Свидетельство это слишкомъ
дорого окупается продолжительными усшоями,

\

могущими даже ослабить здоровье на всю жизнь 
, Многое, конечно, въ вопросе о совместномъ об- 

ученш ускользаетъ при обыденномъ опыте, иначе, 
конечно, и быть не можетъ, но во всякомъ случае 
этотъ вопросъ требуетъ обстоятельныхъ экспери- 
ментальныхъ изследоватй.

После того, какъ мы видели, съ какимъ успй- 
хомъ подвигается работа въ области индивидуаль
ной, естественной и сощальной педагогики и къ 
чему, въ сравнительно короткое время, пришли 
взгляды на индивидуальные, естественные и соци
альные факторы вОспитатя, укажемъ въ заключеше 
на новое поле деятельности, более подробно наме
ченное на стр. 26.
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!L Изсд1эДовашя для выяснешя основ
ного педагогиНескаго принципа.

1. ИзслЪдовашя на6люден|'я (eocnpiHTie— предста-
влеше— впечатлЪше).

Прежде всего обратимъ внимате на первую 
часть главнаго психическаго процесса — на впеча
тлите, его переработку и выражете, на впечатли
т е ,  какъ BocnpiaTie и представлеше, и укажемъ на 
то, что часто только та или другая часть этого

Г

основного процесса подвергается - всестороннему 
развитпо и* наблюденш.

Такъ какъ намъ впослгЬдствш часто придется 
Возвращаться къ

предметнымъ и словеснымъ представлешямъ

й ихъ взаимоотношению, то мы позволимъ себгЬ 
выяснить этотъ вопросъ на конкретномъ прим'Ьрй.

Учитель предлагаешь по очереди ученикамъ сна
чала „ воспринимать“ (разсматривать) яблоко, за- 
т’Ьмъ, спустя некоторое время, „представить" его 
себй въ ум'Ь. При этомъ они воспринимаешь:

1) Дв'Ьтъ и форму (обводя кругъ, получается 
зрительное ощущение и зрительное представлете 
Gs въ схемй автора, фиг. 2); 2) звукъ (получается 
при паденш, отсюда звуковыя ощущетя и звуко- 
выя представлетя Gh); В) видъ, величину, вйеъ, 
температуру, плотность, свойства поверхности (при 
ощупыванш съ закрытыми глазами получаются 
осязательный и двигательный ощущетя 4) за-



пахъ (обонятельныя ощущетя и представ летя бгг); 
5) вкусъ (вкусовыя ощущенья и представлетя 
Gr). Bcfe эти пртбретенныя представлетя соче
таются такими образомъ, что одно представлете 
вызываетъ другое, возобновляетъ его, репродуди- 
руетъ. Все это не что иное, какъ часгичныя пред- 
ставлётя одного общаго предметнаго представле
т я ,  связаннаго съ „яблокомъи (на схеме сл'Ьдуетъ 
сравнить большая точки и толстыя линш). Такое 
ясное, отчетливое представлете вместе съ сопро
вождающими его чувствоватями и двигательны
ми актами называемъ мы ,,понят1емъ“ . Съ пред
метными представлетемъ о яблоке связаны и сло- 
весныя представлетя — его назвате:, ребенокъ, 
слыша слово (яблоко), получаетъ представлете о 
звуковомъ образе (.ЫЬ), а произнося слово—пред? 
ставлете, связанное съ движетями органа ргЬчи 
(spbw) и написавъ его—представлете о движетяхъ, 
необходимыхъ для письма (,shbw). Эти отдельный 
представлетя даютъ нами въ сумме словесное 
представлете (сравнить маленьшя точки и тоншя 
линш на фиг. 2). Съ предметными представлетемъ 
соединяется словесное представлете (изображено 
немногими, слегка намеченными черточками на 
схеме). Впечатаете отъ предмета сопровождается 
выражетемъ при помощи слова (см. ,фиг. 1).

v

Предметъ и соответствующее ему слово соста-
0

вляютъ физюяогически и психологически одно це
лое (фиг. 2), почему они должны и съ дидакти
ческой стороны образовать то же самое, такими 
образомъ, чтобы предметное наглядное обучеше 
составляло бы основу словеснаго преподаватя, 
пользующагося конкретными образами. Следуетъ
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заметить, что словесньпе образы—это только знаки, 
символы для предметныхъ представленш, почему 
при обученш они могутъ легко быть приняты для 
всестороннихъ предметныхъ пред став ленш.

Предметныя представленья образуются изъ вос-
пр1ят1я и наблюдетя. Наблюдете есть умышленно

. .. _ •

— 87 —

Фиг. 2.

проведенное воспрьятье, связанное съ произволь
ными вниматемъ. Законченное BoenpiaTie, поня- 
ые, по педагогика, происходили вслйдств!е про
цесса ассимиляцш (обработки); идущее извнй впе
чатлите приходитъ въ связь съ представлетями 
и чувствами, исходящими отъ насъ самихъ, и со- 
ставляетъ одно органическое щйлое. Вотъ почему 
понят!е ни въ какомъ случай не есть отражеше 
внйпгаяго Mipa, подобно изображенью, получав-



мому на фотографической пластинке. Оно перера
батывается сознатемъ, действуют, имъ обратно 
на впечатайте и изменяющимся, смотря по об
стоите льствамъ, подобно тому, какъ это делаете 
художникъ-фотографъ со свйтовымъ изображе- 
шемъ. BocnpiflTie должно быть проведено плано
мерно и целесообразно; преподавате должно го
товое понятхе заменить наблюдетемъ. Отъ спо
собности ассимилировать зависите, что вполне по
нятно, интересъ, внимате и самое наблюдете. 
Если ассимилящя носитъ характеръ определенно 
направленнаго, выжидательнаго стремлетя, то 
рйчь идете объ интересе, а если она направлена 
на определенныя, бросаюнцяся въ глаза явлетя, 
то говорятъ о вниманш, а умышленное, при по
средстве произвольнаго внимашя, вызванное вос- 
npiaTie называется наблюдетемъ.

В н и м a Hi е

определяется психологически проявлетемъ и кон- 
центращей сознашя: чймъ меньше поле зрйтя, 
чймъ меньше число наблюдаемыхъ предметовъ, 
тймъ яснее и точнее представлетя и тймъ легче 
они сочетаются другъ съ другомъ; поэтому-то 
внимате и определяете ходъ представленш. Фи- 
зюлогически вниманш свойственны приспособи- 
тельныя движ етя тйла и органовъ чувствъ, соот
ветственно возобновленш представленш, который 
должны ассимилировать в о спр in тля и представле- 
шя, сопряженный со вниматемъ. „Напряженное1* 
внимате вызываетъ напряженный ощ ущ етя въ 
мускулахъ головы; существуете даже поговорка
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„ломать себе голову надъ чемъ-нибудь“, а нов-Ьй- 
нпя изслгЬдоватя указываютъ на то, что дыхаше 
становится болйе поверхностными и деятельность 
сердца замедляется. Вей нецелесообразный движе- 
шя задерживаются, и устраняется все, что можетъ 
мйшать. Мускулы глаза при акте зрйшя, мускулы 
уха при слушанш, мускулы рукъ при ощуныва-
нш, мускулы переднихъ отверетш носа при ню- 
ханш и мускулы языка при опред^лент вкуса 
работаютъ и вызываютъ двигательныя ощущетя 
(сравн. стр. 83, фиг. 1).

Smith и G. St. Hall изелйдовали, пользуясь 
письменными опросомъ, развито любопытства и 
интереса у детей, й зъ  ихъ данныхъ можно въ 
некоторой степени выяснить, какъ развиваются 
вним ате и наблюдете. Въ развитш вниматя и 
интереса можно отметить следующая ступени:
1) предварительную ступень вниматя. На второй

- .  » . . . . - i

неделе жизни ребенка взоръ его уже останавли
вается на одинъ моментъ на какомъ-либо пред
мете, но коль скоро этотъ предметъ немного 
сдвинется, то изображете его исчезаетъ изъ поля 
зрйтя ребенка и его слабаго сознатя. Весь э т о т ъ  

процёссъ. служитъ переходной ступенью отъ ре
флекса къ инстинкту. Sully полагали, что при по
добными впечатлетяхъ имеетъ место чувство ра
дости, a Smith, наоборотъ, видели въ немъ скорее 
чувство страха. 2) Удив лете. Внимате не можетъ
еще на этой ступени достаточно оыстро приспо
собиться, примениться. 3) Изумлете. 'Внимате 
приковывается на некоторое время, пбка ребеноки 
не освоится си источникомъ раздражетя. 4) На
блюдете. Внимате направляется произвольно.

4*



Начиная съ четвертой недйли жизни, ребенокъ 
фпксируетъ блестяпце предметы и слйдитъ за ихъ 
движ етям и.'Н а шестомъ мйеяцй жизни ребенка 
изъ 163 случаевъ наблюдений надъ интересомъ 
139 принадлежатъ зрительнымъ воспраятаямъ и 
только 24—слуховыми. Слуховое внимаше пробу
ждается на пятомъ мйсяцй; ребенокъ поворачи- 
ваетъ голову по направлетю звука (это явлете 
сопряжено, по мнйнда автора, съ развштемъ дви
гательной способности органовъ, какъ, напри- 
мйръ, смяые и разры вате бумаги и т. д.). На 
одиннадцатомъ мйсяцй ребенокъ хочетъ знать, 
что находится въ закрытыхъ и пустыхъ вещахъ; 
откуда можно заключить, что умышленное вос- 
npiaTie и наблюдете уже началось. Интересъ за- 
ставляетъ дйтей, въ особенности между 4-мъ и
8-мъ годомъ жизни, разбирать предметы на части, 
что ни въ коемъ случай не слйдуетъ считать 
„страстью къ разрушенной Изъ 168 мальчиковъ 
и 184 дйвочекъ разобрали на части:
Механи честя игрушки . . .  20 мальчик. 22 дйв.
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Музыкальные инструменты .4 4  „ 22 1)
Куклы . . . . .  . . . . . • 12 „ 66 Г)
Т ер м о м етр ы ................ .... . . 2 „ 2 1)
Разныя вещи . . . . . . . . 33 „ 471) 5)

Важными выражетемъ интереса и вниматя 
слйдуетъ считать

вопросы д%тей и подражаше.

Въ промежутка между 5-мъ и 10-мъ годами 
жизни дйти задаютъ больше всего вопросовъ и

\

Въ общемъ 66,1% мальчиковъ и 86,4% д&вочекъ. Р е д .
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около 95% ихъ въ основа вызваны любознатель
ностью. Вопросы относятся: 1) Къ силами при
роды. 2) Къ механическими силами. В) Къ проис- 
хождетю жизни. 4) Къ Богу и къ пов^ствова- 
тям ъ  Ветхаго завета. 5) Къ смерти и къ небу. 
50°/0 вопросовъ касаются природы, а 75%' при
чины и д1>йств1я. Изъ этихъ б^глыхъ указанш 
не трудно усмотреть, какъ вредно, если препода- 
вате  природовйд'Ьтя въ начальной школе мало 
или даже совсймъ не обращаетъ вниматя на при- 
Чинныя отношешя, а только ведется въ области 
эстетики, морали или им^етъ характеръ сказки.

Первое развипе способности наблюдать и спо
собности вниматя ребенокъ прюбрйтаетъ сами, 
посредствомъ своего рода самообучешя въ играхъ. 
Въ этомъ „самообучении" ребенокъ выказываетъ 
настойчивое внймате, хорошее наблюдете, пре
красные успехи, слабое напряжете и незначи
тельное умственное утомлете. Пймъ это можно 
объяснить? До некоторой степени наглядное обу-

л

чете  при посредстве игръ соотвйтствуетъ при
роде ребенка, такъ какъ это обучете, основанное 
на наблюденш и конкретныхъ представлетяхъ, 
есть проявлеше деятельности врожденныхъ ин- 
стинктовъ. Среди нихъ выдающуюся роль играетъ 
подражате. Оно появляется -очень рано. Наблю
даемый авторомъ мальчики подражали уже на 
восьмомъ месяце наклонетю головы и верхней 
части туловища своего брата, игравшаго съ ними. 
Въ возрасте одного года они подражали кошке, 
лакавшей молоко, на двенадцатомъ месяце—лицу, 
утиравшему носи и т. д. Во всехъ случаяхъ это 
было живое, сопровождаемое вниматемъ, впеча-
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тай те , которое ж вызывало соответственное ре
флекторное выражете. Въ играхъ ребенка весьма 
часто повторяется главный психологическш про- 
цессъ, нерйдко онъ происходитъ многократно, 
примеромъ чего можетъ служить раскрываше и 
закры вате коробки, выдвигате " и задвигате 
ящика. Наблюдаемый авторомъ двенадцатимесяч
ный ребенокъ поворачивался въ продолжение 
10 минутъ 8 разъ къ модели кошкщ хотя его въ 
это время кормили супомъ, и его внимате по
стоянно отвлекалось шумомъ тарелокъ и другими 
впечатлетями за общимъ обйдомъ: впечатайте 
модели кошки задержалось въ совершенно опре
деленною» мйстй,—„ запечатлелось к. Продолжи
тельное впечатайте старается подыскать подходя
щее выраж ете, представлете и вызвать обно
вленное впечатлете.

Стойкость психическихъ процессовъ, играющихъ 
у ребенка такую большую роль, основывается, по 
нашему мнйнно, на круговороте, на возвраща
ющейся въ себя форме главнаго процесса, на 
„циркулирующей реакцшк: впечатлете—выраже-

t

т е —впечатлете (фиг. 1). Такая круговая реакщя, 
по нашему мнйтю, имеетъ вообще громадное 
значете для воспитатя наблюдетя и для усовер- 
шенствоватя физическихъ и духовныхъ способ
ностей.

Основываясь на наблюдетяхъ и опытахъ, мы 
приходимъ къ. следующими выводамъ:

1) Всякш родъ внцматя долженъ быть усвоенъ 
ребенкомъ, и воспитание вниматя, особенно, у дй- 
тей, умственно отсталыхъ, требуетъ большого 
рветя .
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2) Съ зрительными, слуховыми, осязательными, 
обонятельными и вкусовыми представлетями со
пряжены двигательный представлетя приспособ- 
лешя; это последнее тоже должно быть усвоено.

3) Чймъ больше различныхъ видовъ вниматя 
будетъ усвоено, т£мъ больше будетъ задержано

Одругихъ, сопутствующихъ движенш, сопровожда- 
ющихъ движешя приспособлетя; приспособлете 
будетъ совершенствоваться, а мешаюпця посто- 
роншя раздражетя будутъ отпадать.

4) Вначале внимате носитъ рефлекторный и 
инстинктивный характеръ (непроизвольное внима
те), позже оно подчиняется воле (произвольное 
внимате) (сравн. стр. 38 и 44). Развиые вниматя, 
наблюдетя и интереса идутъ рука объ руку.

5) Отъ способа, коимъ обуяете направляетъ 
внимате въ отдйльныхъ слуяаяхъ, зависитъ весь 
успйхъ.

6) Такъ какъ внимате ослабляетъ дыхате, а 
иногда какъ бы лрерываетъ его, и, по всей ве
роятности, замедляетъ деятельность сердца, то 
ученикъ не въ состоянии: быть внимательнымъ во 
все время урока, онъ не можетъ не менять поло- 
ж етя и быть „неподвижнымиw.

7) Внимате у разныхъ учениковъ неодинаково;
оно можетъ более или менее легко приспособ
ляться, концентрироваться, уклоняться, можетъ, 
достигнувъ различной степени, держаться на 
одной высоте, сохраняя определенную силу, или 
же быть упорно направлено на одинъ и тотъ же 
дредметъ. ■

8) М нете, что ребенокъ не можетъ сконцентри
ровать и удержать своего вниматя, неправильно



и можетъ ввести педагога въ заблуждение. Наблю
|

даемый нами 
выработали себе въ играхъ долгое, упорное, 
трудно отвлекаемое и концентрированное внима- 
т е .  Воспитате должно заботиться, чтобы школь
ное обучете, подобно безсознательному „самообу- 
ч ен ш “ при посредстве игръ, соответствовало бы 
развитию инстинкта, способностей и склонностей 
ученика. Чймъ чаще это будетъ имйть место, 
тймъ больше вниман1е ребенка будетъ произволь
ными и умышленными.

И г р ы .

Игры могутъ служить проявлетемъ инстинк- 
товъ, таки какъ во время, ихъ развивается спо
собность наблюдать, обрабатывать впечатлйтя и

* _____

представлетя. Игры должны п о д г о т о в и т ь  къ 
„борьбй за сущ ествовате“ и таки какъ все пре- 
подавате должно согласоваться съ развит!емъ 
инстинкта и опираться на душевныя способности,
прюбретенныя посредствомъ игръ, то последу-

. . 7

юнця обстоятельныя экспериментальный изследо-
в а т я  инстинктовъ и и гръ  ребенка являются не-

/ % . *

обходимымъ и весьма важными подспорьемъ при
* . . 4 % »

воспитанш. Кстати сказать, о появлении и исчез
новения различныхъ стремленш и соответству- 
ющихъ ими игръ известно нами очень немного.

Школьное обучете вместе съ теми должно 
направлять случайное ознакомлете учащагося съ 
сощальными и естественными сторонами его среды, 
обучете должно точно ведать, къ чему оно мо
жетъ стремиться, чемъ и какъ оно должно распо-
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ребенокъ уже раньше второго года



95 \

лагатъ. Исходя изъ этихъ положенья, мы получа- 
емъ статистические выводы, далеко еще не полные,

о кругЬ представленш

дйтей, поступающихъ въ школу.
Bartholomai въ Бер-линй на основании 75 вопро- 

совъ о квартир^, положенш и имени отца, о 
звйздномъ Пебй, громй, шарй, о картофельномъ 
'полй, рйкй, площади Александра1), жаворонки, о 
паханш, о лгЬей, лугй, улиткй, дубй и т. д., на-

N

шелъ, что пред став лешя дйтей, живущихъ въ 
большомъ городй, не имйютъ въ себй элементовъ, 
необходимыхъ для обучетя. Изъ 10 тысячъ дйтей 
8 тысячъ не видали жаворонка, выгона, березы, 
а бол'Ье 6 тыс.—лйса и т. д., почему онъ осо-

I

бенно настаивалъ на ученическихъ экскуршяхъ. 
Lange изъ Плауэна нисколько расширилъ въ 
1879 г. подобныя же изелйдоватя въ городскихъ
и сельскихъ школахъ, предложивъ слйдуюшде

* •

вопросы: кто видйлъ восходъ солнца, кто бывалъ 
въ лгЬсу? и т. д. Онъ нашелъ, что городешя дйти 
имйютъ худшая понят1я о природй, чймъ дйти 
деревень, дйвочки меньше мальчиковъ интересу
ются отечествовйдй ньемъ, но зато гораздо больше 
релишозными представлетями.

G. St. Hall предпринялъ въ 1880 г. обширныя 
съ методической стороны усовершенствованный 
изсл'Ьдрватя по тому же вопросу въ Бостонй. 
Были предложены основные вопросы и контроль
ные относительно 162 предметовъ и представленш;
вопросы предлагались не всему классу, а только

. • • • . , *)

*) Одна изъ площадей въ Берлин^.



троимъ изъ учениковъ. G. Hall пришепъ къ 
слйдующимъ заключешямъ: по объему предста
влений мальчики въ среднемъ превосходятъ дйво- 
чекъ, деревенстя дйти—городскихъ, а дйти изъ 
дйтскихъ садовъ превосходятъ всйхъ остальныхъ 1). 
Наблюдешя деревенскпхъ дйтей болйе точныя и 
любовь къ естественнымъ наукамъ у нихъ гораздо 
сильнее, чймъ у городскихъ дйтей. Не слйдуетъ 
выбирать матер1алъ исключительно изъ сельской 
жизни для составлетя азбукъ и первоначальныхъ 
книгъ для чтен1я, назначенныхъ для городскихъ 
школъ. П ребывате въ деревнй, продолжающееся 
хотя бы нисколько дней, дастъ въ этомъ возрастй 
гораздо больше, чймъ школьное обучеше за ни
сколько мйсяцевъ. Мальчики лучше знакомы съ 
кубомъ, шаромъ и пирамидой, дйвочки же—съ 
четыреугольникомъ, кругомъ и треугольникомъ. 
Разсказы дйвочекъ фантастичнее, но ихъ свйдйтя 
о вещахъ поверхностнее, чймъ у мальчиковъ. 
Нйтъ ни одного свйдйшя, на которое учитель 
могъ бы разсчитывать, что овъ его найдетъ у

1) Наблюдения О. А. Максимовичъ надъ детьми дошколь- 
наго возраста, отъ 5 до 7 Л'Ьтъ. показали резкую разницу 
въ количеств^ словъ извЬстныхъ д'бтямъ, пос*Ьщавшимъ 
дЬтсше сады и не пос^щавшимъ ихъ. При вопрос^: „зна- 
ютъ ли они такой-то предметъ?и дгЬти, посещавшая дЬтсше 
сады, дали на Зб°/0 у д'Ьвочекъ и на 52% у мальчиковъ 
больше утвердительныхъ отв&товъ, чгЬмъ не посещавшая 
ихъ. А на вопросъ: „видели ли они названный предметъ?“ 
и „гдЬ?“ не бывшая въ саду дали правильный отв^тъ въ 
52%, а бывшая въ 76%, а при обозначенш м^ста, не быв
шая въ саду правильно ответили только въ 37,7%, а по
сещавшая садъ въ 72,5%. Факты, заслуживающее глубокаго 
внимашя. Р е д .
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всгЬхъ новичковъ безъ исключетя. Представлетя, 
связанныя чаще всего съ определенными м'Ьстомъ, 
воспринимаются людьми раньше другихъ. Дети 
часто повторяютъ слова, которыми они придаютъ 
неясное или даже неверное значете. Каждый 
учитель обязанъ изслйдовать „круги представле- 
т й “ новичкови, а подготовку ки такого рода 
определенно они должени получить ви семинарги.

Hartmann производили ви Аннабергй подобный 
же наблюдешя ви течете 5 лйти (1880—1884 г.) 
и си этою ц^лью предложили 100 вопросови, от
носящихся ки животному, растительному и мине
ральному царству, ки естественными процессами, 
ки отдельными участками города, ки. родине, ки 
человеческой деятельности, ки математическими 
поняыямн, ки сощальнымп и религюзнымп пред- 
ставлешямъ и некоторыми способностями. Оказа
лось, что некоторый пред ста в летя  имелись на
лицо у большинства детей, друшя же—только у 
некоторыми, йзи  1.300 детей о квартире своихн 
родителей знали только 1.046, 5 человеки знали 
стр.аны света, 564—круги, 1.056—шари и 128—
треугольники. Мальчики были более знакомы си 
животньши, си минералами и си сощальными 
понятаями, девочки имели лучшее представлете- 
о религш и о некоторыхп сощальныхй отноше- 
тяхи . Значете слова „свадьба" было известно 
только 70 мальчиками, но зато 227 девочками.

I

Seyferl (1898 г.) заставляли называть- окружающее 
предметы и предметы на картинкахи, употребляв
шихся при наглядноми обученш. Этотп способн 
имели двоякое значете: преимущество его заклю
чалось ви томи, что дети понимали учителя, и
> Г
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недостатокъ, что представ летя , которыя должны 
были возникнуть въ воспоминанш, заменялись 
воспр1ят1ями. Ответы детей вместе съ ихъ ошиб
ками были записаны. Результатъ былъ тотъ, что 
предметы домашняго обихода лучше всего известны 
новичкамъ. Все изображешя на картинахъ были 
уже опознаны и менее точно названы, чемъ пред
меты въ действительности; такъ, напримеръ, бел
ка на картинке была принята за кошку, заяцъ— 
за птицу. Менее одаренный дети слабо распо
знавали картинки. Следуетъ помнить, что дети 
любятъ для вещей и ихъ названш, которыхъ они 
сами не знаютъ и не умеютъ назвать, находить 
друшя обозначешя, какъ, напримеръ, задвижка 
у окна называется ручкой, вертушкой, хваталкой 
и т. д. (следуетъ обратить внимате, что ребенокъ 
особенно наблюдаетъ за движетями и деятельно
стью: раскрываше, верчете, хватате и т. д.)
(сравн. стр. 99).

Дети предпочитаютъ больше оставаться при 
известныхъ представлетяхъ, чемъ- разбираться 
въ новыхъ и ихъ воспринимать. Предметы, побы- 
вавппе въ рукахъ ребенка, лучше всего ему зна
комы (основной педагогическш принципъ), такъ 
что 97°/0 детей знакомы, напримеръ, съ лопаткой

тшдля угольевъ, но только t°j0 съ процессомъ топки.
Hartmann и Seyfert продолжали свои наблюдетя 

надъ некоторыми изъ изследованныхъ детей въ 
ихъ последующемъ развитш и нашли, что дйти, 
„кругъ представлений u которыхъ показалъ, что 
они имели дело съ отсталымъ при испытанья, 
представляли изъ себя впоследствии малоуспеш- 
ныхъ учениковъ.



По изсл,Ьдован1ямъ Reinвъ 1ене, оказалось, 
что дети больше всего наблюдаютъ за движетями 
ж за действ1ями, что вполне согласуется съ из  ̂
следоватями Binet и Fuster’a, а также и съ на
шими надъ ребенкомъ, о которомъ мы уже го
ворили.

Engelsperger и Ziegler привели свои наблюдешя 
надъ 200 новичками въ народной школе Мюнхена 
не съ дидактически-практической точки зрйн1я, 
а съ точки зр'Ьшя датской психологш, при чемъ 
изсл^довали свойства тела и деятельность чувствъ.

Нетрудно понять, что все, что ребенокъ воспри
нимаете отъ предмета, отъ явлешя, отъ картинки, 
зависитъ отъ пр1обрйтенныхъ и врожденныхъ 
реакцш, отъ которыхъ, въ свою очередь, нахо
дятся въ зависимости ассимилящонныя группы, 
интересъ и внимаше. Такъ какъ стремлетя по
являются и исчезаютъ, то съ ходомъ развитая 
должна измениться и степень пониматя, почему 
она неминуемо будетъ не одинаковой у учениковъ 
одного и того же возраста.

Binet подтвердили этотъ последнш выводи, пред- 
ложивъ детямъ разсмотреть и описать определен
ный предметъ (напримеръ, папиросу) или кар
тинку (иллюстрацию къ басне „Schatz im Weinberg“) 
и иришелъ къ определенно

типовъ понимашя.

Stern, Lobsien и женщина-врачъ посту
пали точно такъ же. Они заставляли детей раз- 
сматривать въ продолжеше несколькихъ секундъ 
предметы и непосредственно затемъ ихъ описы-
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вать, потомъ они разе прашивали ребенка и прове
ряли эти данныя спустя нисколько насовъ, дней и 
недель.

Изсл'Ьдоватя г-жи Diirr-B дали следующее: 
воспр1ят1я и показатя дйтей могутъ быть воспи
таны, нто уже доказано опытомъ. Объемъ, точность 
и верность показатя, а также и наблюдетя возра- 
стаютъ: 1) отъ у становленья известнаго порядка 
при наблюденш; 2) отъ определеннаго упражнетя 
въ распознавании и названии красокъ и т. п.; 
3) отъ вльяшя воли и отъ наставлений. На практике 
необходимо соединить все три способа въ одинъ 
методъ и обратить при этомъ вниманье на рядъ 
другихъ важныхъ данныхъ при воспитании наблю
д е т я  и „показатя“ (сравн. главу: Grundfehler im 
ersten Sach und Sprachunterricht im „Fiihrer durch den 
Itechtschreibunterrichtu). Некоторые искусные педа
гоги, неправильно уяснивипе себе принципъ инди
видуальности, не хотятъ пользоваться установив
шимися предрасположениями и наклонностями къ 
наблюдению, и это съ ихъ стороны ошибка. Сле- 
дуетъ только вспомнить о преподаванш естество- 
зн атя , въ которомъ целесообразно поставленныя 
и правильно использованныя „правила для наблю- 
д е т я “ могутъ существенно подвинуть пренодава- 
sie (сравн. „Methodik des naturgeschi-chtlichen Unter- 
richts“ Lay). Stern нашелъ, что при описании карти
ны 7 -леття  дйти ошибаются на третьемъ разе, а 
М -лйття—на пятомъ. П оказатя объ отношетяхъ 
пространства и о признакахъ, но не о краскахъ, 
въ общемъ правильны; затемъ следуютъ данныя 
о числахъ, о цвйтахъ предметовъ, о поступкахъ 
людей. Мальчики наблюдаютъ больше предметы,
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девочки—лица (25°/0—34°/0 изъ опросовъ). Показа- 
шя мальчиковъ точнее и правильнее показанш 
девочекъ и въ болйе трудныхъ работахъ мальчики 
превосходятъ дгЬвочекъ; въ низшихъ и среднихъ 
классахъ девочки опережаютъ мальчиковъ своимъ 
свободнымъ пересказомъ.

По Lobsien'y точность показашя растетъ съ воз- 
растомъ, но девочки и тута отстаютъ отъ маль
чиковъ. Въ связи съ интересомъ увеличивается 
число показанш, но правдивость ихъ падаетъ, это 
весьма важный пунктъ для некоторыхъ педаго- 
говъ въ ихъ отношешяхъ къ политика интереса. 
Stern потребовали распределить показашя детей 
въ известномъ порядке къ ихъ возрасту, такъ что 
сперва дети должны были воспринимать только 
отдельные предметы и лица, безъ всякой связи, 
на 8 году направить свое внимаше на человече- 
еше поступки и действ1я, отъ 8-летняго до 10-лет- 
няго возраста—-на отношешя къ пространству, ко 
времени и къ причинами и, наконецъ, уже раз
бирать предметы по ихъ особенностямъ. Съ пра
ктической стороны къ такой схеме следуетъ отне
стись критически, такъ какъ дети выказываютъ 
интересъ, какъ мы это уже видели, до своего по
ступления въ школу, къ причинными отношешямъ 
и т. д. (стр. 89).

Binet и Buster (Парижъ) определяли точное со- 
держаше воспр1Ятш и наблюденш детей въ воз
расте отъ 3 до 8 лети. Если поставить передъ 
глазами детей предмета, какъ это . было ими де
лаемо, то оказывается, что прежде всего вызо- 
ветъ представлеше то, что больше всего дей
ствуешь на органы чувствъ (основной педагогиче-



скш принципъ). Д'Ьло представляется инымъ, если 
ДЙТИ должны ответить на вопросъ, касающшся 
этого представленгя. При этомъ посл'Ьднемъ npieidk 
обнаружилось: 1) въ отв'Ьт'Ь на первомъ плане
находится не обозначете предмета, а его пригод
ность и д-Ьйств1е (на вопросъ: „Что такое ножъ?“ 
получался отвйтъ: „То, чймъ рйжутъ мясо“. А на 
вопросъ: „Что такое птица?“—„То, что летаетъ“); 
2) количество общихъ понятш (отъ 25,30°/0 до 
35,7°/0). (Такъ, напримйръ, на вопросы: „Что такое 
апельсинъ?и ребенокъ отвечаешь: „Шаръ, который 
йдятъи) увеличивается съ возрастомъ, если дйти 
поступаютъ въ дйтсте сады (Kinderscliule) 1), 
въ которыхъ во Францш уже начинается правиль
ное школьное обучеше; 3) число представленш 
существенно увеличивается, если ребенокъ посту
паешь въ народную школу; 4) на 8 году заме
чается снова, какъ это ни странно, увеличен1е 
словъ, означающихъ дййств1я и уменьшите словъ, 
выражающихъ отвлеченный понятая; 5) на послйд- 
немъ планй въ выражении поняыя словомъ стоить 
обыкновенно представлете о предмете, который 
находится въ движенш и съ которымъ сопряжено 
действ1е; напримеръ: апельсинъ—шаръ, который 
йдятъ; 6) изъ ответовъ З-лйтнихъ дйтей 64,13°/0, 
б - лйтнихъ дйтей — 50,14°/0 и 8 - летнихъ дй- 
тей — 51,42°/0 означаютъ дййств1е (Action). Эти 
факты согласуются съ тймъ, что ребенокъ самъ 
олицетворяешь собою,. главнымъ образомъ, дея
тельность, движете, дййств1е, что въ его рйчи
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преобладаютъ слова, выражаюнця дЪйств1е, и что 
дети, которыЯ прежде такъ охотно разсказывали, 
пйли и рисовали, теряютъ часто эту способность 
въ школе. Изследовашя детей, не пос'Ьщающихъ 
школу, были бы весьма желательны. Въ согласш 
съ нашими предложетемъ стоитъ и требоваше 
обоихъ упомянутыхъ изслйдователей. Чймъ мо
ложе ребенокъ, тймъ больше его воспиташе должно 
сопровождаться жестами и драматичными иллю
страциями (ст. 42 и слйд.).

ВсЬ вышеприведенный изслйдоватя „о наблю
дении4* приводятъ насъ къ общими педагогическими 
выводами. Если мы вспомнимъ, что на воспитан
ника слйдуетъ смотреть, какъ на члена общества, 
что существуютъ индивидуальные, естественные и 
сощальные факторы воспитатя, то необходимо, 
чтобы изследовашя новиЧковъ производились бы 
еще полнее и основательнее; необходимо обстоя
тельно изслйдовать не только „круги нредставле- 
т й “, но также и способность наблюдать, умственно 
перерабатывать и конкретно представлять въ раз
личивши напр авлешяхъ, о чемъ уже было нами 
говорено на стр. 37; а какъ производить эти из- 
следовашя, указано въ таблице стр. 26. Такъ какъ 
изследовашя „съ показашемъ“ обнаружили, что 
д^ти обыкновенно больше знаютъ того, что они 
передаютъ сами, то и въ преподавании эти сообще- 
шя необходимо пополнять путемъ вопросовъ; во
просы и свободная передача фактовъ, въ которыхъ 
проявляется живейшш интересъ ребенка, должны 
итти рука объ руку. Наконецъ следуетъ произво
дить изследовашя детей не только при ихъ по- 
ступленщ въ школу, но до этого времени и, на-
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конецъ, после чтоб ы выяснить изм4.нетя ихъ
стремлений и направлении. Некоторый частныя из- 
сл4дован1я невозможны безъ примйнетя обыден- 
ныхъ опытовъ при помощи простыхъ инструмен- 
товъ. Задача экспериментальной педагогики со- 
стоитъ въ томъ, чтобы найти подходяпце для этого
пр1емы и инструменты; задача эта въ данную ми
нуту всецело поглощаетъ автора, но это дйло бу- 
дущаго. Теперь же мы перейдемъ къ разсмотрйшю 
способностей каждаго чувства въ отдельности. 
Педагогика можетъ и долясна, на что мы обратили 
уже внимаше съ 1890 г., перешагнуть черезъ Пе- 
сталоцци и Герберта и расширить педагогический 
принципъ, касающийся представленш. Она должна 
показать, какъ возникаютъ отдйльныя представле
ния, изъ чего "они с о с т о я т ъ , и каково должно быть 
наглядное преподаваше. Прежде всего мы обра
тимся къ

зрительнымъ воспр1яшмъ вообще.

Крайне важно представлеше пространственныхъ 
формъ. По нашимъ наблюдетямъ надъ вниматемъ, 
исходнымъ пунктомъ котораго являются органы
чувствъ, и сочетатемъ ощущения, зрительныя вос- 
пр1яыя содержатъ въ себе, рядомъ со световыми 
ощущешями, и моторныя ощущешя, и весьма важно 
было бы знать, принимаютъ лн двигательныя ощу- 
щ етя  замйтное участье въ пространственныхъ пред
став летяхъ , и если это действительно такъ, то
въ какой степени.

Авторъ заставлялъ учениковъ семинарш разсма- 
тривать углы, треугольники и разныя друшя фи
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гуры, или при устремленномъ взоре, насколько 
возможно, безъ движенья глазъ, или при движенш 
глазъ, при чемъ глазъ прослеживали контуры. 
После этого фигуры были нарисованы и сверены. 
Самонаблюдеше показало, что для многихъ ученп- 
ковъ было трудно и даже невозможно, воспринимать 
фигуры при неподвижномъ взоре. Эти результаты 
опытовъ съ напряженными, устремленными взо- 
ромъ могутъ привести къ серьезными заключе-
шямъ. Обнаружилось, что въ общемъ ученики

%

лучше удерживали пространственныя очертатя при 
движенш глазъ, чемъ безъ этого, и при одномъ 
опыте оказалось, что количество ошибокъ „при 
устремленномъ—неподвижномъ взоре “ достигало 
71, а „при движенш глаза“—только 39.

Seyfert производили подобные же опыты со взро
слыми лицами, произведенными въ психологической 
лаборатории, и прйшелъ въ общемъ къ заключенно, 
что воспрьяые при помощи одной только сетчатки 
даетъ 100 ошибокъ, a BoenpiflTie при помощи сет
чатки, соединенное съ движетя.ми глазъ, даетъ 
только 78,83 ошибокъ. Отсюда можно заключить, 
что эти движенья принимаютъ при воспр1ятш очер
таний такое же важное, если еще не большее уча
стие, какъ и сетчатка. Учитель долженъ всегда 
помнить, что представлете _ линш, поверхностей 
и геометрическихъ тйлъ содержатъ въ себе не 
только зрительныя ощущетя, но также и отчет
ливый двигательныя ощущетя. Bocnpifltie формъ 
будетъ точнее, легче, существеннее и более точ
ными, если ученики будутъ следить глазами за 
контурами, что легко выполнимо, если предлагать 
ими проводить до контурами рукой. Учитель обя-
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занъ самъ показать на примйр-Ь, какъ должны 
следовать одни движ етя за другими, какъ ихъ 
сочетать и какъ они должны регулироваться. На 
практик^ выполнеше нашихъ требованш оказалось 
весьма успешными при обученги письму, чтенда 
и рисованда, а также естествовйдйтю и географш. 
По Stratlon'y движ етя глазъ не даютъ точнаго 
изображетя контуровъ фигуры, что, конечно, ни
сколько не противоречить указатям ъ относительно 
значетя  этихъ движенш глазъ и вызываемыми ими 
ощущешй и представленш.

Глазомйръ 6-лйтнихъ и 7-лйтнихъ дйтей, со
гласно изслйдоватямъ Gierings, обладаетъ почти 
такой же точностью, какъ и глазомйръ взрослыхъ. 
Эти данныя показываютъ, что при методичномъ 
обученш письму и рисованш возможно достигнуть 
требуемой точности, хотя нередко чувство формы 
бываетъ плохо развито. Ley сообщаетъ о 12-лйт- 
немъ средне-одаренномъ ребенке, который не въ 
состоянш былъ отличить на картинке слона отъ 
человека, и который не имели понятая о геометри- 
ческихъ фигурахъ. Оъ другой стороны, мы наблю
дали, какъ легко было для учениковъ, пользуясь 
предложенными пр1емами, нарисовать самимъ на 
доске простым фигуры безъ предварительнаго ри- 
соватя учителемъ.

Св%товыя BoenpiflTifl.

Подобно Другими наблюдателями авторъ 
шелъ, что ребенокъ устремляетъ свой взоръ сначала 
на свйтяшдеся, блестящ1е, свйтлые и двигающееся 
предметы. Пятидневный мальчики, наблюдаемый

на-
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нами, поворачивалъ голову къ свйчй, которую пе- 
редъ нимъ умышленно двигали. На восьмомъ мй- 
сяцй онъ ликовалъ при видй раскрашенной картинки 
въ книгй и выказывалъ такую же радость, какъ и 
раньше, при звукахъ рояли. На 9 мйсяцй тотъ 
же самый ребенокъ выхватываетъ красные геор
гины изъ смйси зелени и бйлыхъ астръ. Въ цй- 
ломъ рядй опытовъ до второго года жизни ребенокъ 
оказывалъ все время предпочтете красному цвйту 
среди разложенныхъ цвйтныхъ бумажныхъ поло-
сокъ и ленточекъ, при чемъ коричневымъ цвйтомъ

*

онъ какъ бы пренебрегали. Пользуясь способностью 
выбора, который у маленькихъ, еще не говорящихъ, 
дйтей оказываетъ важныя услуги, можно приме
нить слйдуюице способы изслйдовашя: ребенка 
заставляютъ или накладывать другъ на друга одно-

'

цвйтныя карточки или же находить ранйе показан
ную краску среди имеющихся налицо.

Schuyien изслйдовалъ 2.205 дйвочекъ и 2.037 маль- 
чиковъ въ возрастй отъ 4 до 15 лйтъ. Разложивъ 
на доскй съ сйрымъ фономъ, сдйпанной художни- 
комъ, ярк!е цвйта: фюлетовый, красный и др. 
Schuyien задалъ вопросъ: „Укажи мнй пальцемъ, 
какой цвйтъ тебй больше всего нравится?“ Ре
зультаты получились слйдуюице: цвйта— бйлый, 
фюлетовый, желтый, красный, голубой, оранже
вый, зеленый, черный обозначены начальными

I

буквами и были въ слйдующемъ лорядкй выбраны 
дйтьми.

Младшш возрастъ.

Дйвочки: кр. фюл. син.—жел. зел.—орат.бйл. чер. 
Мальчики: „ „ —жел.. оран.—зел. чер. бйл,
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Старшш возрастъ.

Девочки: сия. кр. фюл.—зел. жел.—лер. бйл. оран. 
Мальчики: „ „ „ —жел. зел,—черн. оран. бйл.

Оба возраста вмЪстЪ.

Девочки: син. кр. фюл.—жел. зел.—бйл. оран. чер. 
Мальчики: „ „ „ — „ „ —оран. чер. бйл.

Engelsperger и Ziegler, пользовавгшеся при изслй- 
довашяхи предметами, взятыми изъ природы, при
шли къ темн же результатами. Согласно си этими 
Schuylen указываетп, что и по его наблюдешямн 
д'Ьти охотнее всего подвергаются вльятю и дйй- 
CTBiio химическихи и тепловыхи лучей. Мы же 
при этоми пользуемся случаеми и обращаеми вни- 
маше на у ч ете  Финзена о вл1янш свйтовыхи лу
чей на кровь (стр. 67). По данными Engelsperger а 
и Ziegler's,, 48—-Ю°/0 ученикови определили цвйтъ
черный, коричневый и серый, каки непр1ятные. 
До 30°/0 мальчиковн и до 28°/0 дйвочеки не мо
гучи при постуилеши ви школу вйрно назвать 
главные цвйта: красный, желтый, зеленый и синш, 
но белый и черный цвйта узнаются и  называются

N «

всъми вйрно.
Изслйдоватя Ley показали, что слабоумные уче

ники ви возрастй оти 12—15 лйти, не могучи еще 
определить цвета, хотя бываети и обратное, — 
слабоодаренныя дйти различаютп цвйта легко, а 
одаренныя—си затруднетемн. Г1о изеледовашямп 
Kerschensieiner'а, у мальчиковн развито слабее по- 
няые красоки, а у девочекн—понятие форми.
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Различить очень светлые ' отъ очень темныхъ 
цвйтовъ затруднительно для учениковъ. Нередко 
смешиваются красный цвйтъ съ коричневымъ, 
коричневый—съ синимъ. Дйти оказываютъ также 
предпочтете опредйленнымъ сочетатямъ цвйтовъ, 
обнаруживая при этомъ эстетическое чувство. Не 
слйдуетъ забывать также о цветовой слепоте, такъ 
какъ 2,15°/0 мальчиковъ и О,48°/0 дйвочекъ стра- 
даютъ цвйтовой слепотой. Она бываетъ или пол
ной, когда не имеется налицо никакихъ цвето- 
выхъ ощущенш и предметы различаются по ихъ 
яркости, и частичной, когда испытуемый не от- 
личаетъ краснаго цвета отъ зеленаго, синяго—отъ 
желтаго. При такихъ услов1яхъ дело идетъ не 
только объ эстетическомъ, но и о практическомъ 
значения развитая у детей чувства красокъ. Вос- 
питате этого чувства можно начать еще въ ран- 
немъ детстве при выборе игрушекъ и книжекъ 
съ картинками и тому подобныхъ предметовъ, 
при чемъ бледныхъ красокъ следуетъ сначала из
бегать. При школьномъ обученш можно развивать 
изучете красокъ и дейстше света какъ во время 
экскурсии, такъ и на урокахъ естествоведешя и 
рисовашя. Наши наблюдешя говорятъ. за то, что 
не только следуетъ, но и необходимо развивать 
чувство красокъ во время учетя, начиная съ сред
ней школы.

Давно уже известно, что въ немецкихъ шко- 
лахъ число близорукихъ достИгаетъ въ старшихъ 
классахъ высокаго процента. Но не менее инте- 
ресенъ и другой фактъ. GelpJce изъ Карльсруэ на- 
шелъ въ классахъ для слабоодаренныхъ детей 
только 30°/0 учениковъ со здоровыми глазами. На
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оенованш своихъ наолюденш онъ прише.ть къ за
ключен} ю, что недочеты въ зр^нш служатъ часто 
причиною неудовлетворительвыхъ работъ, почему 
изсл,Ьдован1я зрйшя необходимо производить не 
только при поступивши д'Ьтеи въ школу, но также 
и позднее, въ определенные промежутрш времени,

Слуховыя BocnpiflTifl.

Наблюдаемый нами мальчикъ на второй день 
послй рождешя вздрогнулъ, когда случайно ка
кой-то иредметъ съ шумомъ упалъ на полъ, а 
когда на 7 день нарочно мяли бумагу, то онъ съ 
пспугомъ отворачивалъ голову. По прошествш 
двухъ месяцевъ онъ .прислушивался къ игре на 
рояли и находилъ въ этомъ удовольоттае, которое 
онъ выказывалъ въ улыбке. На б месяце онъ 
каждый разъ радостно вскрикивалъ при игре на 
рояли; это наблюдете совпадаетъ съ темъ фак- 
томъ, что ребенокъ можетъ раньше петь, чемъ 
говорить. По изследоватямъ Gilbert а, испытуемый 
лица въ возрасте 6, 1В и 19 летъ отличали звуки, 
если высота тона, увеличивалась на 12,3, 3.7 пли 
3,4 доли (единица измерешя соответствовала 1 3, 
целаго тона). По Hartmann'у  только 20°/0 детей, 
поступающихъ въ школу, могутъ пропеть свободно 
наизусть песню, и около 30°/0 повторить всю песню 
или часть куплета. При нормальномъ слухе шо- 
потъ слышится еще на разстояши 20—25 метровъ. 
25°/0 детей, изследованныхъ Denver'оъеь (Эрлан- 
генъ) слышали шопотъ только на разстояши 8 ме
тровъ. Въ классахъ для слабоумныхъ учениковъ 
встречаются до 25°/0. детей со слабыми слухомъ,
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и весьма часто родители и учителя не знаютъ о 
слабомъ слухе своихъ детей. Т атя  дйти быстро 
устаготъ при слушании; въ школе ихъ считаютъ 
обыкновенно невнимательными, разсйянными, ма
лоспособными, что является причиною соотвйт- 
ственнаго съ ними обращенья, оказывающаго не
редко дурныя послйдств1я на душевную жизнь 
ученика и на его характеръ.

По Ьеу’ю у 10°/о слабоодаренныхъ детей осла- 
блеше слуха сопряжено съ разращешями слизистой 
оболочки въ полости носа и въ глотке.

Слйдуетъ заметить, что у' нйкоторыхъ дйтей 
замечается ослаблеше воспр1ят1я различныхъ шу- 
мовъ. Вотъ почему при поступления въ школу, а 
также и после, въ определенные промежутки вре
мени, необходимо наследовать отдельный слуховыя 
способности у детей.

Г
• « i «* ч

Осязательны» и двигательныя воспр!ятгя.

Возвращаясь снова къ , тому же самому наблю
даемому нами мальчику, можно было заметить, 
что уже. въ первый день после рождешя онъ про
изводили ручками и ножками рефлекторныя дви- 
жешя (свободный движения, стр. 43), инстинктивно 
сосали палецъ, вложенный въ ротъ, при ощущеяш 
голода съ гримасой неудовольствия сильно дви
гали ножками и ручками, кричали и при прикла- 
дыванш къ материнской груди раскрывали ротъ 
и поворачивали голову въ ту и другую сторону въ 
поискахъ за молокомъ (инстинктивныя движенья).

Внутренняя • и внешняя возбуждения вызываютъ, 
следовательно, движенья, а вместе съ этими—ощу-



щешя осязашя и двткенш. На второй день жизни 
ребенокъ кричитъ, когда его умываютъ, обнару
живая тймъ ощущеше осязашя. Если мы примемъ 
во внимате, что органы осязашя, т.-е. пальцы, 
губы, языкъ, наиболее чувствительны я части, вос-
принимаютъ осязательное раздражеше и въ то же 
время сами болйе всего двигаются, и при осязании 
приводятся въ движете, то. можно сказать, что
осязательныя ощущешя, подобно другими чувствен
ными воспр1ят1ямъ, заключаютъ въ себ'Ь обыкно
венно двигательныя ощущешя.

Тотъ же самый мальчики въ возрастй 5 мйся- 
цеви уже узнаетъ погремушку и друшя подобныя 
вещи, пользуясь только ощупывашемъ. При по
мощи осязашя и движешя ребенокъ учится узна
вать: форму, величину, вйсъ, матер1алъ, свойства 
поверхности (шероховатый, гладкий, нйжный и т. п.), 
влажность и сухость, теплоту, и только при помощи 
исключительно этихъ чувствъ ребенокъ получаетъ 
представлеше о глубинй, иначе говоря, о третьемъ 
измйренш пространства. Если предполагать, что 
вей способы изображешя, начиная съ мимики и 
рйчи вплоть до активныхъ дййствш, въ основй 
своей заключаютъ двигательныя представлешя, въ 
широкомъ смыслй этого слова, то вполнй понятно, 
что преподаваше становится возможными при на
личности только чувствъ осязашя и движешя, что 
и имйло мйсто у слйпой и глухой Елены Келлеръ. 
Къ сожалйшю, воспр1ят1я осязашя и движешя у 
дйтей еще мало изелйдованы.

Hocheisen нашелъ, что чувство осязашя у дйтей 
и у слйпыхъ тоньше, чймъ у Взрослыхъ; у слй- 
пыхъ вслйдств1е большаго внимашя къ ихъ ося-



зателънымъ ощущешямъ, а у детей—вслйдств1е бо
лее поверхностно расположенныхъ осязательныхъ 
нервныхъ окончанш. Круги ощугценш въ коже, ко
торые удаляются другъ отъ друга подъ вл1ятемъ 
усталости, измеряются посредствомъ эстезюметра, 
кончики котораго тупы и сделаны изъ дерева или 
роговой массы для избйжатя ощущетя укола и
холода. Обыкновенно определяется самое большое

* / *

разстояше, при которомъ удаленные другъ отъ 
друга концы эстезюметра даютъ одно ощущеше. 

Smedley изследовалъ „ловкость движенш“ нор-
мальныхъ и слабоодаренныхъ щкольниковъ, из-

' *

меряя быстроту (въ течете 80 сек.), съ которой 
они производили легюе удары по платиновой до
щечке металлическими стержнемъ'. и при этомъ 
замыкали и прерывали электрическш токъ. Изъ 
всехъ этихъ опытовъ мы останавливаемся на еле»С
дующихъ: ловкость движенш увеличивается съ го
дами, у девочекъ она меньше, ч'Ьмъ у мальчиковъ; 
ловкость движенш увеличивается, у мальчиковъ въ 
возрасте отъ 12 до 13 летъ (съ 170 до 18^), а у 
девочекъ отъ 10 до 11 летъ (съ 157 до 169). Более 
способные ученики превоеходятъ, въ среднемъ, 
менее способныхъ въ течете всехъ годовъ обуче- 
шя. Указывая на эти изолЬд оватя о другихъ еще 
более уясняю гцихъ значете двигательныхъ пред- 
ставленш, мы будемъ о нихъ говорить позднее. 

Кроме осязательныхъ и двигательныхъ воспр1я-
t

т!й, у детей еще менее изеледованы
I

* ✓

обонятельныя и вкусовыя воспр|'яля.
t

Если мы веномнимъ, что вниман1е является при 
помощи движенш приспособлешя, что пассивное
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представлеше должно перейти въ активное наблю
д ете , что вей способы изображетя — игры, ми
мика, жесты, разговоръ, работа вызываюсь двига
тельный ощ ущ етя, что „желате действовать “ 
означало первоначально ж елате двигательныхъ 
цредставленш, то легко понять всю важность зна-
чешя двигательныхъ ощущенш и двигательныхъ

' •

представленш въ дйлй преподаватя и воспитатя 
и было бы весьма странно, если бы кто-либо изъ
преподавателей пожелалъ умалить наше стремлете

* •

доказать педагогическое значеше и пользу двига
тельныхъ ощущенш. Значеше деятельности чувствъ 
особенно хорошо можно оценить, когда она про
является въ отдельности; съ подобными услов1ями 
можно встретиться у лицъ, который въ ранней 
юности стали слепыми и глухими. Елена Келлеръ, 
напримеръ, получила образовате, основанное ис
ключительно на чувстве осязатя и движетя; оно 
дало ей возможность выдержать необходимый 
экзаменъ зрелости, продолжать занятая въ универ
ситете, и сдать остальные экзамены.

Если мы соберемъ въ одно цйлое все наши дан
ный о воспитанш наблюдетя, то мы въ состоянш 
сказать следующее: уже для развитая внимашя и 
наблюдетя вполне пригоденъ основной педагоги- 
честй  принципъ. Это значитъ, что пассивное пред
ставлеше должно уступить место активному на- 
блюдешю, а наблюдете, въ свою очередь, усовер
шенствоваться при помощи изображетя. Самбобу- 
ч е т е  ребенка посредствомъ игръ и экспериментовъ 
съ органами наблюдетя и изображетя должно 
дополнить школьное обучете, основанное на уна-
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сл'Ьдованныхъ и прюбрйтенныхъ реакщяхъ, и его 
усовершенствовать.

Хорошо известно, что на ряду съ естественнымъ 
и сощальнымъ внйшнимъ м1ромъ у воспитанника 
существуетъ также и внутреннш м1ръ, сознате, 
совокупность его душевныхъ процессовъ и состоя
нии. Къ сожал'Ьтю, чрезвычайно мало матер!ала, и 
къ тому же безъ всякаго плана, даетъ теперешнее 
обучеше для наблюдетя надъ собственными Ду
шевными процессами для

с а м о н а б л ю д е н 1 я .

И все же .каждое этическое, эстетическое и ре- 
лшчозное учете должно опираться на самонаблю- 
денш и фактахъ изъ собственной жизни. Такъ какъ

^  I

этого не придерживаются, то теперешнее обучете 
не пользуется полнымъ успйхомъ, почему прихо- 
дится довольствоваться указатемъ на возможность

i %

и необходимость самонаблюдетя, подготовку къ 
которому обязано дать преподавате уже на низ
шей ступени. Внешнее наблюдете должно лечь 
въ основу дреподаватя естествовйдйтя, а внутрен
нее наблюдете, т.-е. самонаб люд erne, —въ основу 
отвлеченныхъ наукъ (стр. 42).

2. ИзслЪдовашя процессовъ умственной дЪятель-
ности.

а) О памяти.

Память—это основа умственной обработки пред ; 
ставленш, въ который входятъ также сопровожда-



то nil я ихъ чувства и двигательныя стремлетя 
(стр. 85). Это воспроизведете представленья осно- 
ванныхъ на внутренними раздражен1яхъ, которыя 
возможно допустить съ физюлогической стороны, 
такъ какъ ощ ущ етя оставляютъ въ мозговой корй 
„ следы и, или „предрасположетя“. Слйдуетъ раз
личать непроизвольное запоминате и произволь
ное прочное запоминате (Rechtschreibfiihrer, 1896 г., 
1905 г., стр. 102). Воспитанники съ хорошей 
непроизвольной памятью не всегда обладаютъ 
прочными запоминатемъ, но бываетъ и наобо- 
ротъ.
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Непроизвольное ,

къ которому мы переходный, входитъ въ составъ 
каждаго урока при постановив вопросовъ учите- 
лемъ, при повторенш предложенш, при диктовкй, 
письме и рисованш и т. д.

Smedley и Mac МШап (Чикаго) обстоятельно из- 
слйдовали (1900—1901) произвольное запоминате 
у учениковъ въ возрасте отъ семи до 19 лйтъ, 
предлагая имъ запомнить въ продолжен1е 2—3 се- 
кундъ 10 рядовъ изъ 4—8 цифръ. При воспр1ятш 
зрйтем ъ предлагалось читать справа налево, при 
чемъ удержанное въ памяти тотчасъ же записыва
лось. Въ первыхъ опытахъ было изелйдовано раз- 
вшче памяти въ области зрительныхъ и слуховыхъ 
впечатлйнш. Особенности памяти, выраженный въ 
процентныхъ отношен1яхъ, предлагаются въ сле
дующей таблице:

«
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Развитее памяти у учениковъ.

Воз
раста.

Слух.
память.

Зрит.
память. Зр. слух.

>

Зр. сл.
ДЛЯ СЛОВ.

образ.
Зр. сл. 

для письм 
образ.

7 36,4 35,2 43,8 47,4 ,

8 44,6 42,8 50,2 50,0 —

9 45,0 47,4 56,1 53,3 55,9 ■
10 49,4 54,6 57,4 62,8 63,3
11 55,4 64,7 70,9 74,6 68,8
12 55,7 72,3 74,8 76,9 71,7
13 57,9 76,8 82,9 84,8 79,3
14 • .66,2 80,5 82,6 86,0 81,1
15 65,6 78,2 80,7 81,4 78,9
16 66,9 81,3 86,9 88,4 82,4
17 65,5 84,1 ----------  ‘ ----------

18 67,2 77,5 -
•

19 70,0 85,3

Изъ этой таблицы слйдуетъ, что слуховая па
мять до 14 лйтъ развивается быстро, а затймъ 
медленнее, между тймъ какъ зрительная память 
продолжаетъ развиваться довольно равномерно 
до 15 и даже до 16 лйтъ. До 9 года слуховая 
память сильнее зрительной; позже зрительная па
мять у большинства дйтей сильнее слуховой па
мяти и за все учебное время развивается быстрее 
слуховой. Точныя изследоватя слуха и зрйтя по
казали, что небольшое ослабление этихъ чувствъ

\

только слегка вл1яло на результаты опытовъ.
При дальнейшихъ опытахъ ряды цифръ чита

лись ж въ то же время произносились про себя (зрит.-
слух. память), затймъ ряды громко прочитывались

*

(зрит.-слух, память для словесн. образ.) и, нако- 
нецъ, ряды цифръ были продиктованы и въ то же



время записаны учениками (зрит.-слух, память для 
письм. образ.). ВажЕ'Ьйнпя данныя приведены въ 
той же таблице, при немъ выяснилось, что слухово
зрительная память въ течете всйхъ учебныхъ 
лйтъ сильнее памяти чисто - слуховой, чисто - зри
тельной и слухово-зрительно-моторной. Предполо- 
ж ете, что запоминате дается легче, если при 
этомъ участвуетъ какъ можно больше чувствъ, 
можно считать неправильнымъ. Слухово-зрительно
моторная память (что имйетъ место при диктовке) 
слабее слухово-зрительной, потому что внимаше 
при воспр!ятш раскалывается, на что мы своевре
менно указали при изслйдованш типовъ предста- 
влешя. Приведенные результаты, вполне согла
сующееся съ нашими относительно правописан1я и 
типовъ представлетя среди учениковъ, имйютъ, 
несомненно, громадное значете для всего школь- 
наго преподаватя, въ особенности для преподава
т я  языковъ.

На ряду съ этимъ найдено, что полное отдй-
• • и .л ете  слуховыхъ и зрительныхъ представленш отъ 

двигательно-словесныхъ представленш невозможно. 
Несмотря на рядъ напоминаний, можно было на
блюдать, что дйти приводили въ движете органы 
речи, о чемъ мы уже сообщали въ нашемъ „Руко
водстве для правописатя“, иначе говоря, впеча
т а е т е  стремится перейти въ изображете.

Для изм еретя усталости опыты производились 
въ разные часы дня, при чемъ оказалось, что, въ 
общемъ, дети, благодаря упражнетю, прюбретали 
больше, чемъ теряли вследств1е усталости. Вместе 
съ темъ можно было установить, что въ 12 час. 
дня и въ послеобеденные часы, передъ концомъ
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учешя, результаты были слабее, что вполне согла
суется съ нашими данными о колебанш психо
физической энергш (стр. 59).

Сравнеше силы памяти съ ростомъ, вйсомъ, си
лою руки, емкостью легкихъ и ловкостью движе- 
l i t ,  съ одной стороны, и работоспособностью въ 
школй нормальныхъ и слабоодаренныхъ учени- 
ковъ — съ другой, показали из следователями, что 
ученики болйе способные и болйе сильные физи
чески, въ среднемъ, владйютъ и лучшей памятью.

Нечаевъ первый изслйдовалъ „развит!е памяти 
у школьниковъ “ въ петербургскихъ школахъ въ 
1900 году; подобные же опыты произвели позже 
Lobsien съ учениками народной школы въ Килй и 
получили подтверждающее результаты. Нечаевъ 
предлагали учениками при 8 опытахъ 12 впеча- 
тлйнш съ промежуткомъ въ 5 сек., и соответ
ствующая ими слова были затймъ записаны. Во- 
первыхъ, показано было 12 предметовъ (газета, сол
датская шапка, носовой платокъ, стаканъ, ручка 
и т. д. 2) Были произведены 12 нечленораздйльныхъ 
звуковъ отъ невидимыхъ предметовъ (дребезжате 
стакана, .стуки о дерево, разрывате шелковой ма- 
терш, звуки столоваго колокольчика, трубы и т. д.). 
В) Были прочитаны 12 двузначныхъ чиселъ. 4) Про
изнесено 12 трехсложныхъ словъ, заключающих^, 
въ себе зрительные образы (экипажи, ножницы и 
т. д.). 5) 12 словъ со слуховыми образами (трески, 
реви, свисти и пйше). 6) 12 словъ, содержащихъ 
въ себе термическёе, осязательные и мышечные 
образы (кожныя впечатлеьпя: холодный, гладкш, 
бархатистый, круглый, эластичный). 7) 12 словъ, 
обозначающихъ душевное и чувственное движете
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(вина, радость, надежда). 8) 12 словъ съ абстракт- 
нымъ содержатемъ (дгЬйств1е, способъ, равномер
ность, число, справедливость). При оценке работы 
число верныхъ ответовъ делилось на число уче- 
никовъ. Оказалось, что память усиливается отъ 
9 до 18 летъ. (См. табл. стр. 117).

Въ частности получилось, что память лучше 
всего удерживаетъ видимые предметы и затемъ 
слабее слова съ зрительными содержатемъ, со 
звуковыми воспр1яНями, слова съ осязательными 
и двигательными содержатемъ, а также и со слу
ховыми. Память развивается не односторонне, и 
следуетъ признать, что существуетъ несколько 
видовъ памяти, развивающихся различными обра- 
зомъ. Весьма слаба 'вначале память для отвлечен- 
ныхъ понятш и для выражетя душевнаго и чув- 
ственнаго состоятя; оба вида памяти развиваются 
въ возрасте отъ 9 до 18 лети. Усилете памяти 
для вы раж етя душевныхъ движетй совпадаетъ 
со временемъ половой зрелости, и это особенно 
заметно у девочекъ; одновременно развивается 
память на осязательныя и двигательныя ощущетя. 
РазвиНе памяти на отвлеченныя слова и на числа 
идетъ параллельно. Память на предметы и на ду- 
шевныя движ етя увеличивается скорее всего, а 
на числа слабее. РазвиНе памяти обнаруживаетъ 
колебатя, и эти колебатя представляютъ высшую 
точку волны на 13, 17 и 18 годахъ, низшую—на 
11 году и несколько меньшую—на 14 году.

РазвиНе памяти на числа и отвлеченныя слова
* \

идетъ у мальчиковъ и у девочекъ параллельно: 
какъ у техъ, такъ и у другихъ память на душев- 
ныя движен1я проявляется съ большей силой въ
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позднЬйшее время. Въ остальыомъ оба пола обна
руживаюсь значительный уклонешя. У мальчиковъ 
память сильнее на предметы, у дЬвочекъ—на слова 
со зрительными содержашемъ. По Lobsieriy де
вочки сначала опережаютъ мальчиковъ,—особенно 
это заметно въ возрасти около 12 лйтъ,—затймъ 
память выравнивается, и иногда только мальчики 
опережаютъ дйвочекъ, при чемъ у мальчиковъ 
память лучше на числа и слова. Въ 10-лйтнемъ 
возрастй усиливается память на числа, на слухо- 
выя, осязательныя представлешя и представлешя 
чувствованш. У силете одного вида памяти сопро
вождается ослаблешемъ другого. Развитае всйхъ 
видовъ памяти представляетъ известную кри
вую.

Для воспитателя особенно важно знать, что уче
ники до наступлешя половой зрйлости весьма 
восприимчивы къ предметными представлешямъ и 
въ особенности къ зрительными образами; гораздо 
меньше доступны для нихъ отвлеченный понятая 
и болйе тонкая проявления чувствъ. Сравнивая дан- 
ныя Smedley и Нечаева, необходимо обратить вни- 
м а т е  на то, что Smedley пользовался при своихъ 
опытахъ только рядами цифръ, и, несмотря на это, 
результаты опытовъ до известной степени совпа-
даютъ, Изъ нихъ слйдуетъ, что слуховая память

*

менйе важ на,. чймъ зрительная, и что физически 
болйе слабые ученики обладаютъ, въ средыемъ, 
и болйе слабой памятью. Изъ данныхъ Нечаева 
можно заключить, что это различ1е болйе заметно 
при воспр1ятаи предметныхъ образовъ, чймъ сло- 
весныхъ; словесные образы удерживаются скорйе 
механически.
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Теперь доказано, что школьное о б у чете развиваетъ 
зрительную память въ ущербъ слуховой памяти. 
Получается кривая, показывающая, что число уче- 
никовъ со слуховой памятью уменьшается, а со 
зрительной увеличивается,, и если существуетъ, 
яаоборотъ, такая школа, „въ которой запоминаше:. 
выдвигается на первый планъ (die Memorierschule), 
то можно думать, что число учениковъ „предмет- 
наго типа“ уменьшается, а число учениковъ „ело-, 
веснаго типа“ увеличивается. Подробности этото 
вопроса можно найти въ „Экспериментальной ди-- 
дактикЬ“.

ИзслЬдовашя Bolton'a, Bind и Henri, Schuyien 
показали, что непроизвольная память медленно 
развивается и при окончанш народной школы не 
достигаетъ всей своей полноты, и въ этомъ можетъ 
лежать основаше въ необходимости существовашя 
дополнительнаго образовашя (стр. 79).

Обратимся теперь къ

прочности запоминашя,

прнэбрЬтаемой при повторении и при запоминашй 
заученнаго. Чтобы получить для Изсл'Ьдовашя ма- 
тер1алъ, пригодный для сравнешя, и использовать
разнообразное содержаше словъ, нерЬдко соста-

!
вляются искусственныя слова съ опредЬленнымъ 
количествомъ слоговъ, или же употребляются слова 
съ обыкновеннымъ содержашемъ, стихи и т. д.-

По изслЬдовашямъ Вenischew' а ж В, a dossenv Ijewitsch ’ а . 
способность къ заучивашю растетъ еъ возрастомЪ ' 
Такъ что младппя дЬтИ' нуждаются больше въ по- 
вторенш, чЬмъ-CTapmia, а ста рнпя дЬ.ти, въ свою



очередь, больше взрослыхъ, обладающихъ полными 
развит!емъ духовныхъ сшгь. Старшая д4ти им'Ьютъ 
память более прочную и болЪе верную. Для пе- 
дагоговъ весьма важно отличать способность за
учивать отъ прочнаго запоминания, насколько пер
вая увеличивается, настолько второе понижается.
Wessely, д'Ьлавшш наблюдешя надъ учениками 

отъ 2-го (Sexta) до 4-го класса (Obersecunda), на- 
шелъ, что сила памяти учениковъ при заучиванш 
стиха возрастаетъ до В-го класса (tertia), а при 
заучиванш слови до 4-го включительно (Quarta); 
зат4мъ прочность и верность передачи уменьша
ются. По Meumann’y возможно общее формальное 
упражнеше памяти въ томъ смысле, что при у си- 
л ети  одного вида памяти всл4дств1е упражнешя 
развиваются въ то же время и друпе виды, 
почему, По его мн4шю, сл4дуетъ предлагать пре- 
подавателямъ систематизированное упражнеше па
мяти. Wessely не согласенъ съ подобными предло- 
жешемъ, а вм4ст4 съ нимъ и Lobsien, проверивший 
изсл4доват‘я Меншаип’а на ученикахъ и пришедший 
къ заключенно, что одностороннее упражнеше па
мяти не приноситъ намъ, въ общемъ, никакой вы
годы, а нередко даже и значительный вредъ. По 
нашему же мн^шю, всякое упражнеше оказываетъ 
благопр1ятное, но довольно ограниченное Bniame 
на ближайнпя сходныя деятельности, и насколько 
матерiann будетъ подходящими къ окружающей 
ученика среде, настолько и результаты упра- 
жнешя будутъ благопр1ятными. Тотъ взглядъ, 
что формальное образовать, пользующееся упра- 
жнетями въ известной только области, какъ 
это и доказываетъ истор1я педагогики, заклю-
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чаетъ въ себ1з серьезныя опасности, имйетъ осно-
ВЯН16» /

Весьма важно для педагоговъ -наблюдете, про
изведенное Swift'ожь надъ памятью двигательныхъ

I

представлении Упражняясь въ течете 50 дней 
ежедневно по одному часу на пишущей манший, 
онъ достигъ того, что могъ въ первый же часъ 
написать 800 словъ. Спустя 2 года и 35 дней онъ 
проверили свое умйнье писать на машинй, при 
чемъ за это время онъ совсймъ не работали на 
пишущей машинй, и оказалось, что онъ написалъ 
въ первый же часъ 50 словъ, а черезъ 10 дней 
прюбр’Ьлъ прежнш навыкъ. Этими экспериментомъ 
.подтверждается прочность памяти на двигательныя 
представлетя, о чемъ подробно говорится въ экспе- 
рименталь ной дидактикй.

Въ интересахъ дйтей и въ интересахъ школы 
слйдуетъ обратить внимате на результаты изслй- 
дованш памяти учениковъ при разработка учеб- 
ныхъ плановъ, при распределении учебнаго мате- 
piana и при задаванш уроковъ наизусть. Вмйстй 
съ тЪмъ известное отяошея1е къ памяти имйютъ

типы Bocnpinm, памяти и представлетя.

Strieker, Charcot, E g g e r t  и др. нашли при помощи 
самонаблюдетя, что въ ихъ р^чи преобладаютъ 
представлетя движенш рйчи, представлетя зву- 
ковыхъ образовъ и друшя представлетя словъ.
Согласно нашими изелйдоватямъ (на стр. 87),

/

является возможность предполагать, что въ рйчи
I

принимаютъ особенное учаспе письменный образъ 
И представлетя движенш письма; фактически это
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доказано отдельными опытами надъ взрослыми. 
Вотъ почему можно говорить о „типахъ представле
ния^ о зрительномъ (тийе оптикахъ), о слуховомъ 
типе (акустикахъ), о двигательномъ типе (мотори- 
кахъ) и, наконецъ, о смешанномъ типе. Целый рядъ 
изследователей полагали, что большинство людей
въ области речи принадлежать къ слуховому типу.
_ <

Различныя м н й тя  по этому поводу побудили автора 
предложить на разсмотреше следуюнце вопросы: 
Существуютъ ли среди учениковъ типы предста- 
влешя въ ■ области речи? Въ области предметовъ? 
Въ какомъ количестве распределены въ классе 
словесные и предметные типы? Въ какомъ отно- 
шенш находятся между собою словесный и пред
метный- типы въ классе и среди учениковъ? Мы 
воспользовались матер1аломъ нащихъ опытовъ, за- 
конченныхъ въ 1895 г. касательно правописатя, и 
установили, что въ течете всехъ учебныхъ годовъ 
въ образцовой школй (Ubungsschnle) и въ семинарш 
шцущешя движения: рйчи принимаютъ выдающееся 
участие въ акте речи. Дальнейшая наблюдешя 
производились съ 1900 до 1902 г. надъ учащи
мися трехъ курсовъ нашей учительской семинарш.

Въ изследоватя словесныхъ типовъ вошло 188 класс- 
ныхъ опытовъ и около 6.000 опытовъ съ отдель
ными испытуемыми. Пользовались при этомъ 
24 группами одинаково построенныхъ искусствен- 
ныхъ словъ (Pikaht, Mofet, Dassul, Bigor, Lusiet, 
Doffam), латинскими словами, двухзначными и 
трехзначными числами. Слова и числа должны 
были быть восприняты учениками зрительными и 
слуховыми образомъ (при участш движенш речи 
И безъ нихъ, при участш движенш письма и безъ
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нихъ) при опред'Ьленномъ количестве ударовъ 
метронома; удержанное въ памяти записывалось 
учениками. Приводя здесь только некоторые ре
зультаты, мы, въ общемъ, должны сослаться на 
„Экспериментальную дидактику". й зъ  предложен- 
ныхъ тамъ таблицъ мы беремъ следующее: 1) Не 
существуетъ типовъ воспр1яыя такого рода, чтобы 
словесное и числовое представлеше заключались 
въ звукрвомъ образе и образе письма, или же въ 
представленш движенш рйчи и письма, но необхо
димо различать „слушателей" (Нбгег), „зрителей" 
(Seller), „моторниковъ" (Beweger) въ томъ смысле, 
что одна область чувствъ преобладаетъ и, отдельно 
или же въ соединенш съ некоторыми другими, 
даетъ возможность лучше запомнить и лучше вос- 
пр1ять. 2) „Смешанный типъ заключаетъ въ себе 
целый рядъ подтиповъ и отклоненш". 3) „Нйко-

4 * 4

торые ученики по словеснымъ представлешямъ 
принадлежали къ одному типу, а по числовыми 
представлешямъ — къ другому". 4) Въ общемъ 
приходится на 43 человека со слуховыми типомъ
65 со зрительными. 5) „Большинство учениковъ

|

принадлежитъ по отношешю къ словами и числами 
одновременно къ зрительному и къ слуховому 
типу, но довольно значительная часть учениковъ 
принадлежитъ по отношешю къ числами и сло
вами и къ моторному типу". 6) "Чаще всего встре
чается соединете представленш движенш речи, 
письменнаго образа и движенш письма по отно
шешю къ числами и къ словами; затймъ слйдуетъ 
соединете представленш звукового образа съ пред- 
ставлешями движенш рйчи и письма, а еще рйже 
встречается соединете представлетя письменнаго
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образа съ представлетемъ движенш рйчи и т. д. 
7) „Самые способные ученики даютъ всегда и 
лучнпе результаты, но не вей ученики съ хоро
шими результатами обладаютъ хорошими способ
ностями. Нйчто подобное можно сказать относи
тельно слухового и моторнаго типа и музыкальныхъ 
способностей, который развиваются въ семинарш 
на урокахъ п й тя , игры на роялй, органй и скрипкй 
и на урокахъ теории музыки. Ученики, наиболее 
способные къ музыкй, оказывались всегда пред
ставителями слухового и моторнаго типа, но не

N

вей представители этихъ типовъ обладали хоро
шими музыкальными дарова:юями“.

Въ изелйдоватя, касаюпцяся предметныхъ ,
вошли 14 опытовъ, произведенныхъ пятью разными 
способами. Самымъ успйшнымъ изъ нихъ оказался 
способъ предложить слова, содержите которыхъ 
могло вызвать у отдйльныхъ учениковъ болйе 
сильныя зрительныя, или слуховыя, или осяза- 
тельныя и двигательныя представлетя, какъ на- 
примйръ: рояль, свистокъ, лазать, бить, толчокъ 
и т. д. Кромй того, предложены были отвлечен
ный слова: добродйтель, причина, поведете, ми- 
лосерд1е и т. п. Послй предварительныхъ упраж- 
ненш ученики должны были представить себй 
„предметно “ эти слова и записать первое воз
никшее представлете, будетъ оно предметными 
или словесными. Вотъ некоторые изъ результа- 
товъ:

1) Созерцате отвлеченныхъ слови представляется 
большей часдыо не предметно, а обыкновенно въ 
формй типографскаго образа слова. „Тоть фактъ, 
что, несмотря на требовате представить себй слова



по ихъ содержанш, по отношенш въ отвлечен
ными словами, на 142 словесныхъ представлешя 
приходится только 28 предметныхъ, а на 283 пред- 
метныхъ не менЬе 227 словесныхъ, требуетъ 
дальнййшаго дидактическаго изслйдоватя“. Опросъ 
доказали, что ученики, для которыхъ отвлеченныя 
олова заключали въ себе предметное представлете 
(милосердный самарянинъ—для милосердья), давали 
лучшее разъяснете этого понятая, чймъ ученики, 
представлявшие себе слова въ виде печатнаго об
раза (справедливость въ форме типографскаго 
образа этого слова). Преподаваше слигакомъ легко 
довольствуется образами словъ и часто пренебре- 
гаетъ болйе усовершенствованными развитаемъ 
предметныхъ индивиду альныхъ пред став ленш.

2) Девять названш предметовъ и шесть словъ, 
означающихъ деятельность и знакомыхъ но со
держат») - и по форме, были предложены учени
ками и вызвали представ летя:

Предметнаго характера.

Зрительный образъ предмета 138 рази.
Слуховой „ „ 96 „
Осязательный и двигательный 49 „

283 раза.
*

Словеснаго характера.

Зрительный образъ словъ . . . 161 рази.
Звуковой „ 30

ч

Представлете движенш рйчи 31 „
,, „ письма 5 „

227 рази.
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3) Представите пи зрительнаго, слукового, мотор- 
наго и смЬшаннаго тииовъ въ словесной области 
остаются по большей части представителями того 
же тина въ предметной области; но одинъ и тотъ 
же ученикъ можетъ принадлежать въ своихъ сло- 
весныхъ, числовыхъ и тгредметныхъ представле- 
т я х ъ  къ различнымъ тинамъ.

4) Въ предметной области число представителей 
зрительнаго типа превышаетъ на много число 
представителей слухового типа.

5) Въ предметной области, на двухъ курсахъ 
семинарш, имеется немного меньше представите
лей слухового типа, чймъ въ словесной области.

6) Случается, что одинъ и тотъ же ученикъ по 
отношетю къ одному предмету принадлежитъ къ 
зрительному типу, по отношешю же къ другому— 
къ слуховому, моторному или смешанному типу. 
„Зд^сь особенно подчеркивается то огромное зна- 
ч ете , которое способъ обучешя и привычка въ 
состояши оказать на природныя способности".

7) На 3-мъ курсе изъ 18 представителей зри
тельнаго типа въ предметной области и изъ i f  
того же типа въ словесной области только 8 чело- 
вйкъ принадлежатъ. одновременно къ зрительному 
типу въ той и другой области; изъ 11 представи
телей слухового типа въ предметной области и 
изъ 18—въ словесной области только 10 человекъ
въ той и другой области принадлежатъ одновре-

/

менно къ слуховому типу.
8) 14 учениковъ, которые оказались въ состояши 

выделить отдельные звуки аккорда и могли мы
сленно слышать самые высоте звуки рояля, при-
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надлежать по своимъ отмЪткамъ къ лучшимъ уче- 
никамъ по музыка.

Изъ нашихъ изсл'Ьдованш тпповъ воспр1ят1я мы 
укажемъ на следую идя дидактичесшя следсшйя:

1) Врожденная частичная особенность учениковъ, 
состоящая въ томъ, что при пониманш, запомина- 
нш и представленш главную роль играетъ то или 
другое чувство, словесное или предметное ‘ предста- 
влете, обусловливаетъ собою умственное разлюпе 
между .учениками.

2) Всякш учитель долженъ ближе ознакомиться 
съ психолотей типовъ воспр1ят1я, знать свой соб
ственный тишь воспр1ягпя, выяснить типы отдель
ны хъ учениковъ и сообразно съ этимъ съ ними 
обращаться.

3) Преиодавате можетъ, по отношенью къ ти
пами воспр1ят1я, вл1ять на учениковъ въ хорошемъ 
или дурномъ смыслй.

4) „ Преподаваше должно на всехъ ступеняхъ и 
во всЬхъ предметахъ считаться съ типами Bocnpia- 
тья “. Преобладающш родъ воспр1ят1я и памяти 
долженъ служить исходной .точкой въ особенности 
для слабоодаренныхъ учениковъ, чтобы развить 
BoenpiaTie и память другихъ чувствъ. Учитель дол
женъ руководитьученнкомъ и использовать его типъ.

5) После наступлешя периода половой зрелости 
обуяете должно спещализироваться, смотря по 
индивидуальнымъ способностямъ и наклонностямъ 
(стр. 81). „Въ старшихъ классахъ учитель долженъ 
обратить внимаше учениковъ на типъ восир1ят1я, 
къ которому каждый изъ нихъ принадлежитъ, такъ 
какъ это имеешь громадное значете при выборе 
ирофессщ“.



. Изъ ц-Ьлаго ряда ззсл-Ьдованш надъ учениками, 
который затймъ были произведены въ различныхъ 
мйстахъ, хотя и съ неточными приемами, подтвер
дилось, что число представ л ешй зрительнаго типа 
превышаетъ число представденш слухового типа, 
п что осязательный и двигательный ощущешя въ 
словесномъ и предметномъ преподаванш недоста
точно до сйхъ поръ были оцениваемы (Нечаевъ, 
Lobsien, Frankl, Pedersen, Pfeiffer). Нечаевъ на осно
ванья опроса и последующей проверки учениковъ 
старшихъ классовъ среднихъ учебныхъ заведешй 
установилъ, что ученики, одаренные зрительной и 
моторной способностью, считаютъ предметы изъ 
области естествознания, равно и рисовате более 
легкими, а одаренные слуховой способностью 
предпочитаютъ нстор1ю и языки.

Pfeiffer провелъ своя наблюдения надъ предмет
ными типами въ народной Школе въ течете 4—-б 
учебныхъ летъ надъ 20 девочками и при изсле- 
дованш представлений оказалось, что 59°/0 ученицъ 
принадлежало .къ зрительному типу, В1°/0—къ слу
ховому и 18°/0—къ моторному типу въ смысле ти- 
повъ воспр1ят1я, вообще же 47,1 °/0 ученицъ были 
представительницами зрительнаго типа, 17,б°/0— 
слухового и 35,3°/0 моторнаго. Изъ 17 ученицъ 
только три совершенно изменили типъ воспр1ятья. 
Число лицъ со слуховымъ типомъ въ продолжеше 
2 летъ понизилось до 7,5 На основаши этихъ 
наблюденш Pfeiffer приходитъ къ выводу, который 
онъ проводитъ съ 1892 г., говоря, что не сле
дуешь пренебрегать въ педагогике осязательными

/

и мускульными ощущеньями, такъ какъ они имй- 
ютъ громадное значеше, почему рядомъ съ вое-



пр!ят1емъ должно стать „воспроизведете^ изобра
женья.

Ъ) Мыслительная деятельность и деятельность фан-
тазт.

Соединеше представлена (ассоц1ац!и).

Подъ представлетемъ мы понимаемъ возобво- 
влете (репродукцда) внЪшнихъ и внутрённихъ 
воспр1ятш. Они получаются въ зависимости отъ 
стоящихъ впереди ассимилящонныхъ группъ (вос- 
прьятш, общихъ представленш, понятш, выводовъ, 
законовъ, нормъ). Представления нельзя разсматри- 
вать какъ неизмйняющ1яся состоятя, или какъ 
простые отпечатки, они скорйе представляютъ изъ 
себя процессы, подверженные, въ большей или въ 
меньшей степени, пзмйнетю. Наир.: представлеше
объ „ источнике а можетъ быть разное, если пони-

•  •

мать подъ словомъ „источникъ“ средство для уто- 
летя жажды, или же разсматривать этотъ предметъ 
въ геологическомъ, географическомъ и эстетиче- 
скомъ отношенш. Когда возобновленное предста- 
влеше определено во времени и въ пространстве, 
то становится известнымъ, что оно уже раньше
имело место, и его называютъ ; если

1 * . /

же это новая, первичная комбинащя (изъ воспр1я- 
тш, представленш, отвлеченныхъ понятшЛ то ее 
называютъ фантаз1ей. Такъ какъ во все~предста- 
влетя входятъ двигательныя ощущешя приспособ- 
летя  и вниматя и такъ какъ каждое представле- 
т е  на ряду съ общими имеетъ свои особенные, 
только ему свойственные элементы приспособляе- 
маго движетя, то, следовательно, во все предста-
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вления входятъ также и двигательный представлешя; 
при ясномъ представлении опред'Ьленнаго треуголь
ника, определенной башни можно наблюдать стре- 
млеше глаза занять известное положеше (подроб
ности въ экснерим. дидактике). Мы позволяемъ 
себе высказать предположеше, что ясность пред
ставлений зависитъ большей частью отъ сопряжен-
ныхъ съ ними двигательныхъ ощущенш.

Представленья, смежныя по пространству (класс-- 
ная доска и мйлъ; кровь—красный) или по времени 
(звуки напева, аккорда) или близшя по содержа
ние (подчиненный, сочиненный и соотносительный 
по сходству и по контрасту, по причине н дей
ствию, по средству и цели) соединяются другъ съ 
другомъ такимъ образомъ, что если одно изъ 
нихъ будетъ вызвано, возобновлено, то и другое 
точно такъ же появится въ еознанш. Возобновлеше 
представленш у детей въ возрасте отъ 8—14 летъ 
изследовалъ въ широкомъ масштабе Ziehen (1ёна). 
Детямъ предлагалось слово въ слуховой форме. 
Слово произносилось, И дети Должны были отве
тить на него первыми пришедшими на умъ сло- 
вомъ (напр., кровь—красный). Изъ этихъ опытовъ 
мы приведемъ следующее, важные для педагогики, 
выводы:

1) У ребенка возобновлеше представлении носитъ
скорее „скачущий" характеръ въ противополож-'

♦

ность взрослыми, иными словами, соединеше бы- 
ваетъ более внешнее, какъ бы безъ связи и безъ 
причины.

_____ J

.2) Д ети выказываютъ часто „упорство" (персе- 
веращю), понимая его такъ, что представлете и 
ассощацш представленш, воспринятыхъ при по-



»

мощи произвольпаго внимашя или же непроизвольного 
виимашя, сопровождаемаго сильными чувствова
ниями, стремятся пробыть въ сознанш бол!е про
должительное время и нарушить течете мыслей. 
Упорство представленш появляется часто у слабо- 
умныхъ дйтей, а по нашими наблюденгямъ также 
п у маленькихъ дйтей (стр. 92).

3) Болйе одаренный дйти имйютъ больше пред
ставленш объ отдйльныхъ предметахъ (индиви- 
дуальныя пред став летя), менйе одаренный дйти 
имйютъ больше общихъ представленш.

4) Съ возрастомъ мышлеше отдельными обра
зами понижается (стр. 102).

5) Дйти мыслятъ въ большей степени конкрет
ными представленьями, а взрослые — словесными 
(стр. 128).

6) Въ основ! индивидуальныхъ представленш 
лежать большей частью зрительные образы, что 
вполн! согласуется съ данными Нечаева, Lay, 
Pfeiffer и др.

7) Согласно выводами, сообщенными на стр. 97 
и 102, получается и здйсь, что въ представлешяхъ 
дйтей большую роль играетъ д!йств1е, какъ это 
подтверждаютъ слйдуюнце вопросы и ответы: что 
такое почта?—возить пакеты; что такое лошадь?— 
на чемъ мы йздимъ; что такое носъ?—что ню- 
хаетъ; рйка? — течетъ; снйгъ? — таетъ; мясо? — 
съ!дается; го сударь ?—у пр ав ляетъ.

8) Репродукщя и, следовательно, въ известной 
степени развште представленш, обусловливается 
частно преподаватемъ въ школ! (въ особенности 
преподавате естествоведешя), частно всеми окру- 
жающимъ ребенка и чтешемъ.
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9) Представлетя, сопряженный съ болйе живыми
чувствовашями, стремятся къ проявленпо (интерес-

\

ныя происшеств1я, чтете).
10) Въ то время какъ для свободнаго воспроиз- 

ведетя  представленш взрослымъ достаточно вре
мени около полусекунды, некоторыми дЬтямъ 
необходимо для того же несколько секундъ. Про- 
цессъ мыш летя у д'Ьтей нротекаетъ гораздо ме- 
длешгЬе, чймъ у взрослыхъ, что можно наблюдать 
среди учениковъ при отвйтахъ, при реш ети  за
дачи и т. п. Репродукщя индивиду а льныхъ пред
ставленш столь важныхъ въ педагогике, требуетъ 
больше времени, чймъ это нужно для простыхъ 
словесныхъ представленш. На это обстоятельство 
мы обратили уже внимате, говоря о предметныхъ 
типахъ, которые часто терпятъ нападки изъ-за 
медлительности мыш летя и изъ-за неуверенности 
своей речи, — вей мы знаемъ, что тяжёлые возы 
двигаются медленно.

11) Трудность въ репродукцш растетъ въ такомъ 
порядкй: словесныя ассощацш, представлетя въ 
одной и той же области чувствъ, соединете часта 
съ целыми (дверь—печь), цйлаго съ частью (со
бака—черный), изложешя въ отношенш къ про-

\

странству и ко времени, логичестя соотношетя, 
въ особенности, отношете между причиной и дЬй-
C T B ie M b .

12) Логи честя соотношетя вытекаютъ, главными 
образомъ, изъ преподаватя естественныхъ наукъ 
и появляются сравнительно поздно. Вотъ почему 
въ этомъ отдйле следовало бы искать недочетовъ

__ ■ ♦ Овъ нашемъ преподаванш, въ его недостаточной по
становке. Съ другой стороны, й преподавате умо-
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зршельвыхъ наукъ можетъ -и Должно основы 
ваться на 'наблюдепгяхъ, такъ чтобы и въ этой об
ласти ученикъ былъ бы въ состоянии отыскать 
„причинную связь“, что и подняло бы вообще 
образоваше.

Ziehen рекомендуетъ упражнеше, какъ средство 
планомйрнаго развиыя репродукцш. Но слйдуетъ 
заметить, что вой способы упражнешя, которыми 
располагаетъ преподаваше, будутъ успйшнйе всего 
применяться въ связи съ предметнымъ обучешемъ, 
основанными на наблюдения, и съ изучешемъ формъ, 
основанныхъ на изображении.

Въ связи со всймъ сказаннымъ слйдуетъ вкратцй 
указать на огромное значеше предлагаемыхъ въ 
преподавании вопросовъ. Упражнеше въ репро
дукцш вызывается вопросомъ преподавателя. Ка
ждый вопросъ несетъ въ себй извйстное раздра- 
жеше, а каждый отвйтъ—реакцию. Въ новейшее 
время во многихъ мйстахъ изгнаны наводяшде во 
просы и равно и „катихизисы“, такъ какъ ими 
часто злоупотребляли, тймъ не менйе, необходимо 
экспериментально изслйдовать знанеше правильной 
постановки вопросовъ въ преподаванш (подробно
сти въ экспериментальн. дидактикй). Цйлый рядъ 
экспериментально - педагогическихъ фактовъ гово
рить за то, что методъ преподавашя нуждается въ 
руководств'!} къ постановка правильныхъ вопро
совъ въ предметномъ, логическомъ, физшлогиче- 
скомъ и словесномъ отношешяхъ. Можно снизойти 
до ребенка, насколько это необходимо, чтобы про
тянуть ему руку помощи; но воспитывать, зна
чить возвышать ребенка, поднимая его къ уровню
взросдаго.
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Мышлеше въ болЪе гЬсномъ смысл!»

проявляется въ ассимилящонномъ процессе, въ 
которомъ происходили ассощащя представленш, 
соответственно ихъ логинескимъ отношешямъ. Мы 
говоримъ о су ж дети, если между представлешями 
существуютъ логическая отношен1я, и мы говоримъ 
объ умозаключении, если эти логичесшя отношетя 
существуютъ между суждетями. Наблюдетя надъ 
мышлетемъ ребенка приводятся въ эксперимен
тальной дидактике; экспериментальному изследо- 
ванно этотъ вопросъ еще не подвергался. Что это 
вполне возможно выполнить, доказываюсь выше- 
пр и в еденны е педагогичесюе эксперименты, а также 
экспериментальный изследовашя относительно пред
ставлений, произведенныя Kiilpe, и относительно 
мыш летя — Messer’омъ, которыми подвергались 
недавно взрослые.

Binet и другае французсше изследователи стре-
»

мятся уже давно разными средствами и разными 
путями определить интеллектъ учениковъ (стр. 6). 
Въ- Германии взяли на себя эту задачу Мешпапп и 
Winterer, которые и желаютъ выработать извест
ный данныя „о дарований". Мешпапп низводитъ 
дарован1е къ понятаю интеллекта, что въ педаго
гике не лишено основашя. Въ педагогике и въ 
обыденномъ разговоре принято считать способ- 
нымъ человека, богато одареннаго способностями и
даровашями въ интеллектуальной, художественной, 
нравственной, технической и религиозной области.

Педагоги имеютъ полное право придерживаться
/

этого всесторонняго понятая о дарованш, такъ какъ 
одностороннее отвлеченное направлеше обучешя



причиняетъ все еще много вреда и должно быть 
изменено.

Всестороннее педагогическое изучете дарованш 
должно бы изсл^довать въ отдельности т£ отноше
ния, которыя упомянуты на 26 стр. Руководясь 
этимъ, можно было бы найти экспериментально- 
педагогичесше методы изслйдоватя работоспособ
ности и самодеятельности учениковъ, вытекающей 
изъ унаследованныхъ и прюбретенныхъ реакцш.

ДЪятельность фантаз|'и.

Въ основу ея входитъ творческая ассимилящя, 
при чемъ ассощащя представлении происходитъ 
пассивно или же активно съ помощью свободной 
комбинации. Наблюдения надъ детьми привели, 
между прочими, къ следующими результатами: 
вначалй детская фантаз1я не носитъ творческаго 
характера, въ настоящемъ смысле этого слова, она 
скорее воспроизводитъ и подражаетъ; она обладаетъ 
наглядностью, но еще не направляется къ цели, и 
потому ее можно считать свободной, живой и пыл
кой. Причины этого следующая: болыше недочеты 
въ дйтской опытности и неумете наблюдать, пол
нейшее незнаше причинныхъ отношений, вытека- 
ющихъ изъ жизни людей и природы, недостатокъ 
правильныхъ и умело проведенныхъ ассимилящ- 
онныхъ группъ.

Соответственно этому, у детей развивается весьма 
фантастично наблюдете, мышлете и конкретное 
изображеше, которыя и высказываются въ дйт- 
скихъ играхъ. Чемъ дальше уходитъ подражаше 
и обогащается опытность, теми больше она на
правляется къ известными целями, и теми замет-
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нгЬе она принимаете характеръ комбинацш, по- 
строетя, изобретательности и творчества, и т4мъ 
полезнее она становится для интеллектуалънаго, 
нравственнаго и эстетинескаго наблюдетя, мышле- 
т я  и изображения. Въ фантазш ребенка можно уже 
различить практическое, интеллектуальное, этиче
ское и религиозное направлеше. Деятельность фан
тазш можетъ образоваться или безсвязно, инстин
ктивно, и безъ критическаго отношешя, или она 
можетъ быть целесообразна, съ достаточной крити
ческой оценкой. И въ томъ и въ другомъ случай
рйчь идетъ опять о фантазш характера нагляднаго

* •

и абстрактнаго, подражательнаго и творческаго, ин- 
тенсивнаго и более беднаго. Некоторый склонности 
представляютъ изъ себя комбинацш отдельныхъ ви- 
довъ фантазш съ индуктивнымъ и дедуктивными 
мышледйемъ, съ определенными типами представле- 
шя и т. д. Фантаз1я у работаюгцаго художника и из
обретателя носитъ характеръ наглядности и твор
чества, у ученаго изследователя она абстрактна 
и созидательна. Ощущается недостаТокъ въ экспе- 
риментальныхъ изследовашяхъ детской фантазш. 
Подходянце для этого npieMbi можно было бы по
заимствовать изъ метода обучетя языку и рисо- 
ватю , который уже давно введенъ въ дйтскихъ 
садахъ, а именно: замещать недостающая буквы 
въ печатномъ тексте, пополнять недостающая ча
сти въ моделяхъ изъ пластилина, въ рисункахъ, 
подбирать листья, полоски, деревяжки, фигуры и 
слова.

с) Деятельность воли и чувствъ.
Отношешя ребенка къ предметами, его окружа

ющими, выражаются не только въ распознававш
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ихъ, но и въ чувствахъ, желатяхъ н поступкахъ. 
Ребенокъ не только судить, но онъ также и д"Ь- 
лаетъ выводы о вещахъ, оц'Ьниваетъ ихъ, при- 
даетъ имъ известное значете. Выражая свое мн'Ь- 
т е ,  человеки показываетъ, что онъ именно нахо
дить пр1ятяымъ или непр1ятнымъ, прекраснымъ 
или безобразными, хорошими или дурными, т.-е. 
они судить, какое д!шств1е оказываюти предметы 
изн живой и мертвой природы на его чувства, 
желатя и поступки. Соответственно оценке пред- 
метови, ребеноки, каки и взрослый, направляети 
свои желатя и поступки. Изн этого ясно видно, 
что наблюдете, мышлете, чувствовате, хотйте 
и дййств!е тйсно связаны други си другомн, и 
что воспитатель должени всегда наблюдете, ум
ственную переработку и конкретное представлете 
(изображете) понимать, каки одно целое, и его 
использовать. Когда ученики изъ частичныхъ 
представленш о яблоке въ методичномъ порядке 
получаетъ одно общее представлете о предмете, 
то здесь си впечатлетями, полученными посред- 
ствомъ органовъ чувствъ, ассоциируются и умствен
ные процессы, которые выступаютъ, каки чувства 
низшаго порядка. Чемъ сложнее группа предста
вленш, тймъ менее понятно соответствующее ей 
чувство, которое находить свое проявлете въ 
мимическихъ движетяхъ, въ жестахъ, въ деятель
ности сердца и сосудовъ и т. д.

Отъ представленш и чувствъ зависитъ хотете, 
въ основе котораго лежать двигательный стремле- 
т я , направленный къ определенной цели. Умыш
ленное внимате, приспособлете для достижетя 
цели, вообще, и движете, въ частности, можно, со-
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гласно Вундту, считать внутренними дЬйств1емъ 
воли. Воспитате вниматя при наблюденш, пере
работка и конкретномъ представленш сл’Ьдуетъ 
считать важными фактороми въ воспитанш воли.

Изъ нашихъ выводовъ касательно душевной 
и волевой деятельности вытекаетъ вопроси: какп 
составляетъ ребенокъ свое суждете о вещахъ 
изъ жизни людей и природы? Каки судитъ они 
оби отношетяхъ людей другъ ки другу, о нрав- 
ственныхъ вещахъ? Каки распознаети они пред
меты при помощи ихъ самихъ, каково его сужде
т е  объ эстетическихъ предметахъ? Каково отно- 
ш ете  человека ки Всемогущему, Недостижимому, 
Всеобъемлющему? Что такое релишозное поняые? 
Для воспиташя этическаго и эстетическаго сужде- 
т я  весьма важное значете имгйетъ способность 
приспособиться къ людями и .къ неодушевленными 
предметами, привыкнуть къ ними (стр. 33). Нрав
ственное и эстетическое воздййств1е предмета со- 
стоитъ изъ непосредственныхъ представленш —впе- 
чатлйтя и изъ посредственныхъ ассимилирован-
ныхъ представленш. Если мы забудемъ, что воз-

/
бужденныя представленья и чувства принадлежатъ 
намъ, то мы ихъ все-таки .найдемъ въ разсматри- 
ваемомъ предмете,- мы уже привыкли къ предмету, 
мы къ нему применились.

П р и в ы н а н i е.

Привыкаше есть приспособлете сознашя и орга- 
новъ чувствъ, въ которомъ заключены фантаз1я, 
наблюдете, а также и внимате; привыкаше со
вершается безсознательно, но воспитате имйетъ



возможность поднять его до сознательной и умы
шленной деятельности. Каково суждеше ребенка 
о предметахъ, можв:о заключить изъ отдйльныхъ 
слови и предложений, изъ мимики, жестовъ и но- 
стуиковъ, коротко говоря, изъ выражетя, вызван- 
наго впечатлешемъ. Выражеше и изображенье
нельзя считать только известными масштабомъ

/

знатя, но также и мериломъ воли (das Konnen). Вей 
эти указашя могутъ быть использованы при орга
низации экспериментальнаго метода изследоваягя.

Развийе мимики и жестовъ и ихъ значеше для 
ребенка мало еще изследованы. Поэтому мы при- 
водимъ некоторый изъ нашихъ наблюдений надъ 
испытуемыми мальчикомъ. На третьемъ месяце 
они обыкновенно улыбался, когда начинали играть 
на рояли. На пятомъ месяце улыбка вызывала 
отражеше на его лице, но хмурое лицо или гри
маса оставляли меньшее впечатайте. Громкьй 
смехъ матери, которой ребенокъ не видели, за
ставляли его смеяться. Въ возрасте 1а/2 года они 
подражали поразительно точно выраженью на лице 
смеха- и плача, какъ это изображалось на картин- 
кахъ „Сепъ веселый “, и „Сепъ печальный “, кото
рый ему были показаны; выражеше лица сопрово
ждалось соответственными звуками. Привыкате, 
имеющее въ основе схватываше выражетя лица, 
иринадлежитъ, повидимому, къ инстинктами, рано 
появляющимся.

В. Schulze предложили ученицами женскихъ учеб- 
ныхъ заведенш разсмотреть несколько известныхъ 
художественныхъ литографш, и для более точнаго 
закрйплетя выражетя ихъ чувствъ (жесты, ми
мика) они сделали си нихъ, въ моментъ экспози-
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тптг передн ними картинн, фотографичесше снимки. 
Schulze подобралъ, такими образомъ, целый рядъ 
лицп къ каждой картине. Это даетъ нами право 
сделать выводы, что: 1) способность читать по 
лицами ученикови можети быть вн высокой сте
пени усовершенствована, что и доказали сво
ими изслйдоватями относительно оценки одарен
ности дйтей. 2) Картины возбуждали ви сознании 
детей представлетя и чувства, к а т я  онй вызы- 
ваютъ у взрослыхн; ребеноки, следовательно, мо
жети ви извйстной степени эстетически восприни
мать картины. 3) Когда говоряти, что дйти и ме
нее образованные люди находяти удовольств1е ви 
„содержанш“ художественнаго лроизведетя, а не 
ви его „форме то следуети заметить, что содер
ж ите и форма могути быть отделены други оти 
друга только ви теорш.

Автори на всехп ступеняхъ обучешя сделали 
одно общее наблюдете: если только заставить
ученикови, которые не могли себе представить 
положетя тела, известнаго положетя руки, го
ловы, выраж етя лица вн литературноми отрывке 
или на картине, воспроизвести это положеше и 
мимику лица, то многое, если не все, становится 
для нихи понятными. На этомъ основывается наше 
требовате изучать старательно . мимику, жесты и 
положетя тела, и планомерно развивать драмати
ческое изображете ви чтенш, ви играхп и т. д. 
(стр. 102).

Какъ относительно игри, • таки и относительно

чувствъ детей
I

имеются многочисленный наблюдения, подробности



которыхъ приведены въ экспериментальной ди
дактике. Здесь мы обратимъ внимаше только на 
некоторый экспериментальный изслйдовашя важ- 
нййшихъ педагогияескихъ вопросовъ изъ области 
деятельности чувствъ и воли у дйтей. G. Si. Hall 
изслйдовалъ посредствомъ опроса „страхъ дйтей“. 
На опросномъ листе значились, между прочими,

Ч

следуюпце пункты: 1) Страхъ передъ небесными 
явлешями, напр.: передъ вйтромъ, бурей, громомъ, 
молтей, передъ небесными телами, метеорами, пе
редъ ураганомъ, облаками, туманомъ и т. д.
2) Страхъ передъ некоторыми неодушевленными 
предметами, какъ огонь и пожаръ и т. д. 3) Страхъ 
передъ одушевленными и вообще двигающимися 
предметами и т. д. 4) Страхъ передъ болезнями 
и передъ смертью и т. д. 5) Страхъ передъ сверхъ
естественными, напр., передъ духами и т. д. Hall 
приходитъ къ следующими средними данными 
относительно числа случаевъ страха у лицъ:

ч

1 Мужского пола. Женскаго пола.
отъ 0 --  4 лйтъ 1,76 4,89

4 - -  7 „ 1,54 2,44
Г) 7 - П  „ 8,56 4,34
Я 11--15  „ 3,69 6,22

15--1 8  / „ 2,40 10,66■
18 26 „ 2,55 4,31

Чувство страха у мальчиковъ увеличивается въ 
возрасте отъ 7—15 лети, а затемъ постепенно 
понижается, между теми какъ у девочекъ чувство 
страха увеличивается въ возрасте отъ 4—18 лети. 
;Съ годами повышается чувство страха къ грому и
молнш, къ пресмыкающимъ, къ  разбойниками, къ

7 '. Эксперим. иодагогика.
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машинами и появляется страхъ совести, но чув
ство страха уменьшается къ метеорамъ, къ обла- 
камъ, къ крови, къ концу света, къ похищенш, 
къ эльфамъ, къ возможности заблудиться и къ 
незнакомыми лицами. Бол4е сильное вл1яте на 
чувство страха въ перюдъ наступлешя половой 
зрелости оказываетъ в^теръ, темнота, вода, до- 
машшя животныя, насйкомыя, привидЬтя, смерть 
и болезни, но это у сил erne впослйдствш понижает
ся. Особеннаго вниматя заслуживаютъ боязнь и 
страхъ, которые приноситъ съ собой школьная 
жизнь, а именно экзамены въ своихъ различныхъ 
видахъ. • Они вызываютъ неправильное течете жиз- 
ненныхъ процессовъ и задержку въ мышлен!и, 
чувствованш и хотйти. Такое состоянье продол
жается нередко во все время экзаменовъ и вызы> 
ваетъ иногда неявку на экзаменъ, провалъ и само
убийства.

х

Более подробный данныя, приведенныя въ 
экспериментальной дидактике, заставили Lobsien’a 
подвергнуть экспериментальному изслйдованш 
писъменпыя испытатя, и они нашелъ, что работы
учениковъ, какъ самыхъ способныхъ, такъ и не- 
способныхъ, сравнительно хуже сдйланы и, следо
вательно, ученики на экзаменахъ получили болйе 
низкую оценку.

— 146 —

Моральное чувство.

G. St. Hall произвели первое изследовате отно
сительно лжи у дгътей. Известны следующее виды 
детской лжи: 1) Фантастичная ложь. Въ основе 
ея лежитъ самообманъ, и проявляется она въ осо-

/
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бенности въ играхъ и въ разсказахъ. Дети могутъ 
воплотить образъ жизни и поступки какого-нибудь 
разбойника, кругосвйтнаго путешественника, ангела 
и т. п. Мальчики разсказываютъ часто своимъ то
варищами длинныя остроумныя исторш собствен- 
наго сочинешя, а девочки выдумываютъ часто 
смйшные разсказы про своихъ подруги. Такое 
проявлеше деятельности фантазш требуети выра- 
жен1я и ведети, си одной стороны, ки полному 
пониманпо фантастическихи произведений всембр- 
ной литературы (сказки тысяча и одна ночь, нри- 
ключешя барона Мюнхгаузена, баллады, сцены изн 
Гомера), а си другой стороны, вн связи си порно
графической литературой она можети оказать вред
ное вл1яте на нравственность ребенка. 2) Болгъз-
ненная ложь. Вначале она появляется на почве

%

любви ки похвалами, ки деньгами и т. п., пере- 
ходити затемн ви пороки лжи, таки что обманы
вать другихп становится потребностью, и ребеноки 
сами веритп собственными выдумками и стремится 
занять неподобающее ему положеше. Лишеще ува- 
жешя и довеР1я, наставлетя и порицание, сопро- 
вождаемыя соответственною ви этихп случаяхи 
врачебною помощью, должны найти себе местд.
3) Эгоистичная ложь. Головныя боли, желудочныя 
иедомогатя и т. п. служати часто средствомн для 
извинешя проступкови. Следуетн вспомнить случаи 
обмана, чтобы избежать урокови или какого-либо 
раскрытая проступка и т. п. Все это можети приве
сти ки привычке лгать и вытекаетн изн снисхо- 
ждетя ки самому себе. ДейсаМя воспитателей 
должны это иметь ви виду. Дурныя привычки, 
прикрытЫя ложью, должно, искать и стараться ихи
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исправить. СлЪдуетъ только избегать излишняго 
соревновашя, фалыпиваго честолюб1я, а также и±- 
которыхъ наказаний и иоводовъ къ болынимъ про- 
ступками. 4) Лооюь при случаи. Она вытекаетъ изъ 
веры въ авторитетъ, изъ своего рода симпатш и 
антипатш. Родители или друзья могутъ иногда вы
звать детей на подозрительную ложь, въ которой 
дйти не видятъ ничего дурного; девочки въ осо
бенности часто лгутъ своимъ знакомыми и друзьями, 
если онй должны высказать свое мнйше о своихъ 
качествахъ или иоступкахъ. Дети въ этомъ отно
шении придерживаются весьма часто точки зрйтя 
дикарей: правда для друзей, а ложь для вра- 
говъ. 5) Героическая ложь, при которой дйти даютъ 
невйрныя показашя, чтобы спасти своихъ товари
щей отъ наказатя.

СЬтЬдуетъ еще обратить внимате на тотъ фактъ, 
что м игате и другого рода обмани, при которомъ 
принимаютъ учасие глаза дйтей, имйютъ меньше 
значешя, чймъ словесная ложь или утвердительное 
указате .

Задача воспитателя состоитъ въ выясненш раз- 
ныхъ видовъ лжи и ихъ причини, почему соответ
ственно съ ними должны быть найдены средства 
для исправлетя.

Ф ранцузсте авторы произвели опроси относи
тельно оценки достоинствъ (похвала, награда) 
35 тысячи детей въ возрасте отъ 6—16 лети, жи- 
вущихъ во Франции и Алжире, друше же изсле- 
довали детсшя чувства вообще и показали, что и

*• г

въ области чувствъ могутъ быть различные типы.
Объ экспериментальныхъ изследовашяхъ, сде- 

Ланныхъ Mayer'омъ, Smid'омъ и омъ, относи-
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тельно работы учениковъ въ одиночку и сообща, 
мы должны сказать подробнее и здесь же отм£- 
тимъ, что д'Ьтск1я работы бываютъ вообще гораздо 
лучше сделаны, если дети работаютъ въ класса, 
а не въ одиночку. По всей вероятности, при пер
вой работй проявляются известные инстинкты и 
чувства.

Классная работа и работа въ одиночку.

A. Mayer произвелъ изследоватя „надъ школь
никами, учащимися въ отдельности и сообща“ въ 
1904 году, поставивши вопроси: Оказываетъ ли 
вл1ян1е совместная работа на работу отдЬльнаго 
лица? Испытуемыми лицами служили 14 мальчи- 
ковъ, учащихся пятый годъ въ Вюрцбургской на
родной школй, а матер1аломъ для опыта были 
взяты диктовка, устный счетъ, задачи на сообра- 
жете, запоминате безсмыслённыхъ слоговъ, пись
менный счетъ. Цель опыта заключалась въ оценке 
понимашя, фантазш и памяти учащихся. Для за
дачи на соображете (Kombinationsaufgaben) онъ 
приспособили разсказы' Ch. v. Smidt’a и другихъ, 
при чемъ были выпущены „главный действуюиця 
лица и глаголы", которые и должны были быть 
пополнены учениками. Ученики работали при 
трехъ различныхъ требовашяхъ: работа должна
была быть сделана: 1) „быстро и хорошо"; 2) „хо
рошо и медленно В) „довольно скоро". Результаты 
были таковы:

» .

1) „Общая работа при нормальныхъ услов1яхъ
была успешнее отдельныхъ работъ". Обучение въ 
даосе цовышаетъ соревноваще и работосиособ-



ность учениковъ въ большей степени, чъмъ прп 
отдйльныхъ заняыяхъ, зато отдельное обуяете 
даетъ возможность ученику проявить свою инди
видуальность.

2) Требовате сдйлать работу „быстро и хорошо“ 
дало, въ общемъ, самый лучний результатъ.

3) Было бы весьма ошибочно, если бы пожелали 
разделить учениковъ по ихъ дарованью такимъ 
образомъ, „чтобы всгЬ съ одинаковой оценкой спо
собностей попали въ одинъ и тотъ же классъц.

4) Существующей способъ ставить отм'Ьтки не 
соотв'Ьтствуетъ индивидуальности учениковъ. „От
метки следовало бы заменить характеристикой, а 
эта последняя должна имйть въ основе экспери
ментальный данныя“.

Несмотря на то, что Mayer тщательно наблюдали 
своихъ учениковъ въ течете П/4 года, разспраши- 
валъ про нихъ родителей и учителей, ему нерйдко, 
принимая во внимаше новыя данныя, приходилось 
изменять характеристику, написанную до изсл'йдо- 
ванш. Много пренш Вызываетъ и другой вопросъ о

задаванш уроковъ на домъ.

Fr. Smicli (1904) разработали его экспериментально. 
Испытанно подвергались два класса на 6-мъ и 2 
класса на 7-мъ году обучешя Вюрцбургской на
родной школы за промежутокъ времени отъ мая 
до февраля. Сначала были определены отношенгя 
родителей и родственниковъ къ заданными на домъ 
уроками, затоми помйщетя, въ которыхъ работали 
ученики, и время для занятш на дому.

Заданные уроки на домъ сравнивались съ оди
наковыми по трудности уроками въ классу и три

/
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недели спустя были предложены для контроля 
точно тагае же уроки на домъ и въ классе. Для
этого опыта пользовались списыватемъ изъ книги,

\

счетомъ и небольшими изложетями, а для отдель
ной оценки матер1ала и ошибокъ были установлены 
известныя нормы, определенный скалы (Fehlerska- 
eten). Наблюдешя показали следующее:

1) Отъ 2—3°/0 учениковъ занимались въ неота- 
пливаемыхъ комнатахъ, отъ 4,6—13,5°/0—въ квар
тире, состоящей изъ одной комнаты, отъ 29—55,5°/0 
работало въ квартирахъ изъ двухъ комнатъ. (Въ 
Берлине одинъ учитель посетили 4086 квартиръ, 
состоящихъ изъ одной только кухни, при чемъ 
уроки приготовлялись на переносныхъ плитахъ, 
стульяхъ, подоконникахъ, лестницахъ, безъ всякой 
подставки, безъ мало-мальски удобнаго местечка).

2) На приготовлеше домашнихъ уроковъ оказы- 
ваютъ большое значете чисто внештя обстоятель
ства, недостаточно знакомыя педагогами.

3) Удобное время для приготовлешя домашнихъ 
уроковъ считалось въ следующемъ порядке: отъ 
5—6 часовъ, отъ 7—8 ч., отъ 6—7 ч., отъ 1—2 ч., 
отъ 8—9 ч., отъ 9—10 ч. Самымъ удобнымъ вре- 
менемъ были часы отъ 6—7 ч. (сравнить колебатя 
психо-физической энергш на стр. 62). Время отъ 
5—6 ч. считалось „въ среднемъ хорошими^, отъ 
7—8 ч.—менее хорошими, отъ 1—2 ч,—„довольно 
удовлетворительнымъ“, а отъ 8—9 ч. — самымъ 
неблагопр!ятнымъ для занятш. Менее всего удоб
ное для занятш время отъ 9—10 ч. давало хорошие 
результаты, что, быть-можетъ, находилось въ зави
симости отъ „уговоровъ окончить поскорей уроки, 
при чемъ возбуждались внимате и водя“ (стр. 169).



4) Мы приводимъ еще сл'Ьдуюпця данный:
a) ошибки въ словахъ въ одномъ и томъ же 

классе замечались:
Раб. на дому. Классы, раб.

*

при решении арием. задачъ ■ 189 135
„ списывании 158 114

въ изложешяхъ 425,5 326,5
#

b) такъ какъ классныя работы производились 
отъ 9—10 ч. утра, а домашшя работы безъ вся- 
каго присмотра въ послеобеденное время, и ка
чество работъ не отличалось другъ отъ друга въ 
такой высокой степени, какъ этого можно было 
ожидать, то это доказываетъ еще, что послеобе
денное время ни въ коемъ случае не можетъ счи
таться такимъ неподходящими, какъ это предпола
галось на основании мало достоверныхъ измерении 
усталости (стр. 61).

5) Будетъ весьма полезно, если учитель отъ 
времени до времени дастъ одинаковый по трудно
сти классныя и домашшя работы и оценитъ ихъ 
при посредстве скалы ошибокъ.

6) Домашшя работы въ общемъ слабее класс-
ныхъ, но оне имеютъ неоспоримое достоинство,
если вытекаютъ изъ пройденнаго и точно контро-

*

лируются.
7) „Въ тихомъ одиночестве изготовленный до

машшя сочинения" выше по качеству, чемъ „сочи- 
нешя, написанныя въ классе", „на лгодяхъ“.
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Для преподавашя Закона Бож1я и нравственно
сти имеютъ большое значеше изследовашя
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идеаловъ дЪтей,

произведенный неоднократно въ Америкй и въ 
Германш подъ руководствомъ Friedrich’а и Goddard’a.

Goddard предложили въ одномъ изъ городовъ 
Пруссш 749 мальчиками и 841 дйвочкй, дйтямъ 
крестьянъ и рабочихъ, въ возрастЬ отъ 6—14 лйтъ, 
слйдуюпце вопросы: „Какая личность является 
для тебя образцомъ изъ тйхъ, которыхъ ты видйлъ 
или о которыхъ ты когда-либо слышалъ или чи- 
талъ, и почему?" Изъ полученныхъ данныхъ мы 
беремъ тй, въ которыхъ числа образуютъ среднее 
изъ результатовъ за отдельные учебные годы.

1) Одинаковое количество мальчиковъ и дйво- 
чекъ выбрали образцами для себя своихъ знако- 
мыхъ (47); 18 дйвочекъ и 25 мальчиковъ выбрали 
отца или мать; 35 мальчиковъ и 23 девочки вы
брали извйстныхъ деятелей (кромй государя и го
сударыни). Дйвочки вдвое большемъ числй, чймъ 
мальчики, выбрали лицъ изъ Ветхаго завйта.

2) 33 дйвочки считали своими идеалами муж- 
чинъ, а 13. мальчиковъ — женщинъ. Подобные же 
результаты получились при соотвйтственныхъ из- 
слйдоватяхъ и въ Америкй.

3) Въ старшемъ возрастй дйти рйже выбираютъ 
образцами лдцъ изъ ихъ среды, а чаще выдаю
щихся деятелей и лицъ изъ исторш. Goddard 
сравниваетъ по этому случаю свои результаты съ 
результатами четырехъ подобныхъ же изслйдова- 
шй, произведенныхъ въ Англш и въ различныхъ 
штатахъ Сйв. Америки. Приводя результаты въ 
видй кривыхъ, оказалось, что типъ кривой всюду 
одинаковъ, разнится же по подъемами, при чемъ



посл’Ьдто сильно понижаются въ возраст^ отъ
9—11 л’Ьтъ.

Въ то время, какъ въ Соединенныхъ Штатахъ 
С. Америки бол’Ье 80°/0 учениковъ выбираютъ 
своими идеалами общественныхъ деятелей, въ не
мецкой школе только 40°/0 школьниковъ обладаютъ 
некоторыми сведешями относительно великихъ 
людей изъ прошлаго и настоящаго, м.огущихъ въ 
нихъ возбудить чувство подражашя.

4) 12°/0 мальчиковъ и 3°/0 дйвочекъ выбрали себе 
образцомъ государя, между темъ какъ по амери
канскому изследованш 34°/0 мальчиковъ и 24°/0

• ,

девочекъ выбрали своимъ образцомъ Георга Ва
шингтона.

5) 15°/0 прусскихъ учащихся выбрали лицъ изъ 
Ветхаго завета, включая сюда и божество. При 
сравнительно большомъ количестве уроковъ За
кона Бож1я указанное обстоятельство не говорить 
въ пользу хорошей постановки преподавания этого 
предмета.

6) Мальчики изъ среднихъ и народныхъ школъ 
выбрали въ одинаковомъ количестве лицъ изъ 
поэтическихъ произведений; ученицы же средней 
школы, въ 3 раза больше, чймъ ученицы народной 
школы.

7) Въ среднихъ школахъ взяли за идеалъ Христа 
12 девочекъ, а въ народной только 2 девочки; въ 
среднихъ школахъ только одинъ мальчики выбралъ
себе идеаломъ лицо изъ Ветхаго завета, а въ на-

*

родной школй 14 учениковъ.
8) Общепринятый выражетя „добрый“, „набож- 

ный“ при выборе исчезаютъ сь годами все больше
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и больше, выделяются особыя добродетели, кото-
рыя и получаютъ оценку.

* •

9) 14°/0 мальчиковъ и 5% девочекъ объясняли 
свой выборъ своимъ матер1альнымъ положетемъ,
то <же самое встретилъ Barnes въ Лондоне, но 
только въ 7°/0 среди мальчиковъ и въ 2°/0 среди 
девочекъ. Оценка матер1альнаго положения умень
шается съ годами у мальчиковъ и у девочекъ, а 
оценка качествъ характера повышается (въ возра
сте отъ 7—14 летъ у мальчиковъ, отъ 4—бО°/0, и 
въ томъ же возрасте отъ 9—74°/0 у девочекъ).

Чтобы выяснить, какъ велико вл1яше препода- 
вашя при выборе идеаловъ, были предприняты 
обширныя изследоватя въ народныхъ и реальныхъ

, I

школахъ, въ гимназ1яхъ и среднихъ женскихъ 
заведетяхъ различныхъ странъ и народовъ, при 
чемъ оказалось, что образцомъ, которому желаютъ 
подражать, являются лица представителей науки, 
техники и искусства при условии, если они зна
комы ученикамъ. Очевидно, что какъ во многомъ 
другомъ, такъ и въ этомъ отношении: могло бы 
оказаться полезнымъ преподаваше.

Все это достаточно ясно говоритъ намъ, что су- 
ществуютъ общечеловечесше идеалы, признанные 
во всйхъ странахь и всеми народами, и что Все- 
мгрнал педагогика возможна.

Переходимъ теперь отъ датской оценки мораль-
наго чувства къ чувству прекраснаго.

'< ‘ 1

П р е к р а с н о е .

Эстетическое воздейств1е какого либо предмета 
обусловливается посредственно впечатлетемъ, вызы-
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ваемымъ этимъ предметомъ, ж непосредственно 
ассимиляц1ею представленш. Красный цвйтъ мо- 
жетъ ассоциироваться съ воспоминатемъ о крови, 
синш двйтъ — съ цвйтомъ небеснаго свода, и при 
опред'Ьленномъ отношении сознашя прямостоящш 
узкий прямой четыреугольникъ можетъ быть при
нять за стройный стволъ, за высокш каменный 
столбъ и т. п.

Эстетическое отношете можетъ быть не одина- 
ковымъ къ одному и тому же предмету не только 
у различныхъ лицъ, но и у одного и того же лица 
въ различное время.

Dobbie произвели эстетичесте эксперименты 
съ 75 мальчиками и девочками въ возрасте отъ
9—17 лйтъ и иашелъ, что дйти отдаюгъ предпочте
т е  въ подборе цвйтовъ порядку, соответствую-

\ j

щему расположению цвйтовъ спектра или радуги, 
хотя это распредйлеше имъ еще неизвестно. Часто 
подбирались детьми цвета и по контрасту.

Calldns предложили 300 испытуемыми лицами 
различныхъ возрастовъ разсмотреть 3 картины:

'ж

изъ нихъ первая выделялась прекрасными красками, 
вторая — красивыми формами, а третья — содержа- 
шемъ. Оказалось, что 80°/0 детей дали предпочте- 
ше первой картине, 60°/0 взрослыхъ—второй кар
тине. Детьми гораздо больше красокъ ценилось 
содержате картины; девочки больше мальчиковъ 
обращали внимаше на лицо и выражеше: вообще 
следуетъ отметить, чтр дети часто находятъ осо
бенное удовольств1е въ отдельныхъ чертахъ, и это 
имъ мешаетъ правильно воспринимать целое.

Какъ прекрасное средство для эксперименталь
ной эстетики Haines и Davies употребили недавно
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„комбинащонный методъ", при которомъ есть воз
можность воспроизводить предметы въ эстетиче- 
скомъ отношеищ, чймъ и дается объяснете худо- 
жественнаго творчества. Соответственно педагоги
ческому принципу они изображаютъ этотъ "методъ, 
какъ взаимодейств1е между созерцашемъ и дйй- 
ств1емъ. Онъ можетъ применяться:

1) какъ подражательная комбинащя, напр., при 
преподаванш чистописатя, на что указываютъ - 
наши разсуждетя, помещенныя въ эксперимен
тальной дидактике въ отделе „объ обучеши 
письму

2) какъ творческая комбинащя, которой мы и 
пользовались' при наблюденш надъ „пластическими 
искусствомъ у ребенка".

DierJcs изследовалъ влгяше плакатовъ и цитатъ, 
висевшихъ на стене уже много летъ въ классныхъ 
помегцешяхъ, и подвели итоги своимъ наблюде- 
шямъ, насколько это было возможно. Оказалось, 
что удовлетворительныхъ ответовъ, которые бы 
говорили за вл1яте этихъ указанш, вывешенныхъ 
на стене, получилось въ средиемъ возрасте только 
0,85°/0, а въ старшемъ возрасте — 1,89°/0. Этотъ 
опытъ бросаетъ „яркш светъ на требовате мно- 
гихъ педагоговъ-художниковъ, вывешивать худо
жественный произведешя, не обращая на нихъ 
внимашя детей". Къ остальнымъ эстетическими 
экспериментами надъ детьми, произведенными 
Lobsien'омъ, Нечаевым*, Scомъ и другими,

мы вернемся позже, говоря о преподаванш от- 
дельныхъ предметовъ (следуетъ сравнить пласти
ческое искусство ребенка (стр. 168) и „привыка- 
ше“ (стр. 142).
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Релипозное чувство.

Наблюдения надъ религиозными чувствами и 
представлетями детей можно найти въ экспери
ментальной дидактике. Объ экспериментален ыхъ 
изслйдовашяхъ, произведенныхъ американскими 
педагогами, и о статистическихъ выводахъ, сдй- 
ланныхъ W iederJcehr'омъ (Мангеймъ) относительно 
успешности уроковъ Закона Бож1я въ народной 
школе, мы поговоримъ подробнйе въ отделе о 
преподавании Закона Бож1я. Здесь же необходимо 
указать только на то, что догматическое учете, 
какъ дома, такъ и въ школе, оказывало нередко 
вредное вл1яте на развиые релишознаго чувства. 
Отдельныхъ изследованш волевой деятельности 
детей еще не имеется, но что проявлешя воли
могутъ также подвергаться экспериментами, под-

, !

твердилось недавно наблюдешями Ach'а и Пшт’а 
надъ взрослыми.

Если мы обратимся теперь къ отдельными 
предметами обучешя, то увидимъ, что предмет
ное преподаваше должно обязательно основываться 
на собственныхъ наблюдешяхъ и на самодеятель
ности, и это положеше должно быть его исходными 
пунктомъ.

Въ то время, какъ преподаваше естественныхъ 
науки все более и болеё соответствуешь этому 
требованш,

/

преподаваше исторш и Закона Бонна

'заставляетъ еще многаго желать, почему и успехи 
въ этихъ предметахъ часто не вполне удовлетво
рительны.

/
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G. Wiederkehrвъ своей статье „Къ реформами о
преподавании евангелическаго вероисповедания" 
(1904) привели статистичесшя данныя слабыхъ 
усп4ховъ учениковъ я прячинъ этого. Изсл'Ьдова- 
шя производились въ различныхъ школахъ Бадена 
и „по большей части въ общинахъ съ хорошими 
релшчознымъ направлешемъ, где родители забо
тились о 'релишозномъ воспитанш д4тей“, „где 
учителя и духовенство съ особенной добросовестно
стью и съ чувствомъ долга, съ большими искус- 
ствомъ и понимашемъ занимались. много лйтъ 
этими деломъ". Таки какъ нежелательно было по
лучить mioxie результаты, применялся „не слиш- 
комъ строгш масштабъ", при чемъ изследоватя 
продолжались надъ учениками дополнительныхъ 
школъ до Пасхи, т.-е. „до того времени, когда 
заканчиваются релишозныя поучешя въ школе, 
изучеше христаанскихъ догматовъ вполне усвоено 
и дети вступаютъ въ жизнь, какъ члены церков
ной общины". Для письменнаго ответа предложено

S

было 14 вопросовъ изъ • библейской исторш и 12 
вопросовъ изъ катихизиса.

Вотъ результаты такого опроса:

а) Вопросы изъ Библги:
.Изъ какихъ библейскихъ 

разсказовъ видно, что Хри- 
стосъ любили и уважали 
своихъ родителей? . . . .

Ответы давались.

По;  Неточ- Ника‘ 
ДРОб- т. т т л  кихъ или
ные. нев4рн.

15 46 97
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Ответы давались.

i}°: Неточ- дроб-
Ника

кихъ или

Гд-Ь указали Христосъ, 
что ближнимъ надо помо-

ные. ные- нев4рн.

гать въ н у ж д 4 ? ...............
Каково мнйше Христа о

11 64 83

богатств^? ..........................
Въ чемъ обвиняли 1удеи

42' 116

Христа?..............................
\  %

9 92 57
\

По книг!; Непол- Никакого
слово ный или не-

Ь) Вопросы %1зъ штихизиса:
Какими образомъ мы нри- 

ходимъ къ сознанью нашихъ

ВЪ слово. отв. точн. отв.

грЪховъ?..................... 76 34 48
Въ чемъ истинная в4ра? 
Можно ли клясться име-

32
J

37 90

немъ Господа?................... 46 48 64

Общш итоги отвЪтовъ на 14 вопросовъ:
Катихизисъ.

Подробныхъ отв^тови..............................  32,17°/0
Неточныхъ ...................  • 24,84°/0
Никакихъ или нев’Ьрныхъ . . . . . . .  42,99°/0

t

Библейская iiCTOpia.

Подробныхъ отв̂ тобъ. ...........................  3,53°/0
Неточныхъ „ _. . ....................... .. 43,58°/о
Никакихъ или нев4рныхъ ........................  б2,89°/0

/ .

1. Ответы дЬвочекъ были значительно лучше, 
Ч'Ьмъ ответы мальчиковъ.
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2) Почти половина вопросовъ осталась безъ от
вета.

В) Ощущается недостатокъ времени „для соста- 
влетя ясныхъ, прочныхъ представ л е н ш „ д л я  все- 
сторонняго разсмотрйшя и взвйшиватя, такъ какъ 
обилте догматическаго матер1ала требуетъ страш
ной сп'Ьшки“.

4) Поучительный матер1алъ вводится и разра-
*

батывается „непосредственно и не согласно съ пси- 
холошей"; отрывки изъ приведенныхъ неточныхъ . 
отвйтовъ доказываютъ, что катихизичестя данныя 
существуютъ въ памяти „подобно мертвымъ бук- 
Вамъ и ф о р м у л а м и и  что все это быстро испа
ряется. Wiederkehr, им4я въ виду „эксперимен
тальную дидактикуа, указываетъ на примеры вну- 
тренняго подражая in (привыкате, стр. 142), вну- 
шешя и т. п., какъ на важные факторы въ обуче- 
нш Закону Божго.

3. Представлешя и ихъ образоваше.
>

Согласно основному педагогическому принципу 
явствуетъ, что вслйдъ за наблюдетемъ и переработ
кой его создается конкретное представлеше (изобра- 
жен1е). При педагогическихъ пр1емахъ и изслйдо- 
ватяхъ можно обращать исключительное внимаше 
то на первую, то на вторую, то, наконецъ, на 
последнюю часть этого процесса. Песталоцци оты- 
скивалъ. прежде всего „азбуку представленш“ и 
тщетно старался найти „азбуку умйнья изображать 
п р е д м е т ы Frobel въ особенности настаивалъ на 
дфйствш, на изображенш. Goethe своимъ вйщимъ

7*



взоромъ проникъ въ связь этихъ трехъ частей
педагогическаго процесса, говоря:

*

Anschauen, wenn es dir gelingt,
Dass es erst ins Inneredringt,
Dann nach aussenwiederkehrt:
Bist am lierrlichsten belehrt.

«

(Наблюдай, и если тебй удастся сдйлать такъ, 
что то, что проникло въ твое сознанге, можетъ 
затймъ быть выражено чймъ-либо внгъшиимъ, то 
урокъ прошелъ не даромъ).

То, на что Песталоцци, Frobel и Goethe обратили 
внимаше, благодаря своему педагогическому смыслу 
и психологическому взгляду на вещи,—все это въ 
настоящее время, какъ мы уже могли видйть, под
тверждено наукой, на основанш фактовъ изъ 6io- 
логш, анатомш, физшлогш, теорш познатя и экспе
риментальной педагогики1).

— 162 —

1) Въ 1890 г. авторъ указывалъ (Bad. Schulzeitung отъ 
22 Магй) на значете и з о б р а ж е т я  в ъ  п е д а г о г и к и ,  а въ осо
бенности на значете воснитатя ноказанш съ обращетемъ 
особаго вниматя на свид'Ьтельсшя показашя на судЬ. (СлгЬ- 

,дуетъ сравнить изсл'Ьдовашя Штерна 1903 г. „Психолошя 
свид'Ьтельскаго показатя“). Въ 1892 г. авторъ указалъ за- 
тймъ (въ методик^ обучетя естествов'Ьд'Ьнт) на важное 
дидактическое значете приспособительныхъ движенш, ыо- 
торныхъ ощущенШ и моторныхъ представленш при наблю- 
денш и при изображенш, а въ 1894 г. (въ ,,der Deutschen

. I

. Schulpraxis, съ окт. 1894 г. до апреля 1895 г. и въ „Руко- 
водствй для правописашя“ 1896 г.) онъ разработалъ дальше 
этотъ вопросъ и, на основанш бшлогическихъ фактовъ и 
наблюденш изъ школьной практики, пришелъ къ заключе- 
шю, что BocnpiaTie—ассимиляд1я—конкретное представле- 
Hie (изображеше) составляютъ одно дидактическое ц'Ьлое,

I

и, наконецъ, въ „Экспертшентэльвой дидактик^ (1903 г.
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О томъ, что впечатасйше и выражеше находятся 
въ твсной связи, свидЬтельствуютъ рефлекторный 
и импульсивныя движешя, мимика, многая дйтсшя 
игры, внимаше съ соответственными движешемъ 
приспособивши, „круговая реакц1я“ по Бальдвину, 
„методъ комбинаций по Haines и Davies, изсл’Ьдо- 
вашя о „пластичномъ изображенш у дйтей‘£ и 
другая доказательства, съ которыми мы еще позна
комимся. Педагогика должна какъ въ теорш, такъ 
и на практике следить за т'Ьмъ, чтобы не только 
вторая часть процесса, лежащаго въ основанья 
педагогическаго' принципа, оказывала д,Ьйств1е на 
третью часть, но также чтобы и третья часть, въ 
свою очередь, воздействовала бы на первую, а 
следовательно, и на промежуточную вторую часть. 
Поясняютъ намъ это следуюнця обстоятельства:

1. „Опыты“, производимые детьми во время 
игръ, при участш органовъ чувствъ и движешя, 
развиваютъ внимаше, наблюдательность, умъ и 
волю..

и въ посл'Ьдующихъ работахъ вывелъ „основной педагоги- 
чести принципъ“. Э ти данныя согласуются вполнЪ съ 
психологическими основными взглядами а (1890 г.),
Baldw in's. (1898 г.), R ibot (1898 г.), Ja n e t (1900 т.), M iinsterberg’& 
1900 г.) и Ebbinghans's,, который въ своихъ „Основахъ

психологш" (1908 г.) проводитъ троякое разд£леше: „впе
чатлите", затЬмъ „внутренняя переработка" и, наконецъ, 
„обратное дЬйств1е“.

На русскомъ язык£ существуетъ интересный сборникъ 
„Проблемы психологш", вып. I, Москва, содержащей рядъ 
статей по вопросу „Ложь и сввд'Ьтельсшя показашя".

Крон£ того, вышелъ переводъ новаго сочинешя К ла р ы  
и  В и л ь я м а  Ш т ернъ . „Воспоминаше, наказан1е и ложь въ 
раннемъ д&тств£“. СПБ. 1911. Вед .
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2. О бучен ie-. слабоумныхъ, опирающееся, согласно 
основному педагогическому принципу, главными 
образомъ, на конкретное представлеше, даетъ пре
красные, часто поразител! ные результаты (Demoor, 
Enderlin). Въ ученикахъ, которые не въ состояния 
уяснить себе положетя и жестовъ лицъ въ описа- 
тяхъ , на картинкахъ или на рельефяыхъ изобра- 
жетяхъ, можно пробудить чувство интереса и 
понимашя, заставляя ихъ подражать этими „фор
мами выраженья “ (стр, 143).

3. Janet сложили загипнотизированному лицу 
руки, и оно произвело разнообразный и слож
ный движешя, им'Ьюнця место при принятш Св. 
Таинъ,—церемоти, въ которую входили не только 
простыя движен1я, но также и соответствующая 
ими „неясный чувства и пр е д став летя  w. Подоб
ными же способомъ они вызвали при помощи 
движетй целый ряди другихъ чувствъ и аффек- 
товъ.

То, что въ психо л огги и физюлогш принято на
зывать реакц1ей, идущей вслйди за раздражен1емъ, 
то въ педагогикй должно обозначать выражете 
или же конкретное представлеше въ самомъ широ
кими смысле слова. Изображете состоитъ боль-

»

шей частью изъ действш, умышленно вызванныхъ, 
вследств1е упражнетя и привычки сделавшихся 
автоматическими, т.-е. изъ движетй, получившихся 
отъ переработанныхъ въ умй воспр1ятш и наблю- 
денш для того, чтобы предоставить сознатю и 
тйлу съ его органами известное приспособлете къ 
данными обстоятельствами. Каждое конкретное 
представлете есть движете и имеетъ своими на- 
чаломъ двигательные образы.
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Всякое произвольное движете, какъ-то: вста- 
вате, ходьба, разговоръ, чтете, письмо, рисовате, 
пЬте, лепка, способность произвести эксперименты, 
должно быть „усвоено“ ребеякомъ. При каждомъ 
акте заучиватя и привыкатя воспитате должно 
считаться съ унаследованными рефлекторными и 
импульсивными движетями и съ прюбретеннымй 
уже реакщями, задерживать одни движетя и ихъ 
ирюстанавливать, друшя же направлять, чтобы по
лучить одно целесообразно построенное целое. 
Подобно тому, какъ воспитатель помогаетъ npi- 
обрести зрительное или слуховое представлете, 
точно такъ же онъ обязанъ указать путь для npi- 
обрететя моторнаго представ летя; физюлотя и 
психолошя движений и есть та „азбука уменья и 
искусства**, которую отыскивали Песталоцци. Не
льзя провести резкой границы между умственной 
и физической работой, особенно если припомнить 
некоторый группы промышленной и художествен
ной деятельности. Одно только можно сказать, что 
при умственной работе главную роль играетъ 
вторая часть основного психнческаго процесса, 
приводя въ движете маленькие мускулы, между 
темь какъ при физическомъ труде умственные 
процессы менее заметны, а необходимый движетя 
производятся более сильными и более крепкими 
мускулами. Во время обучетя физическая и ум
ственная деятельность испытываютъ напряжете, 
и тотъ и другой родъ деятельности могутъ сде
латься, благодаря упражненш, автоматичными, а 
вследств1е этого сопровождаться меньшей тратой 
энергии.
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Что каждое движете им'Ьетъ своимъ началомъ 
двигательное представлете, подтверждается сле
дующими обстоятельствами: если двигательные
участки коры головного мозга поражены, какъ, 
наприм^ръ, для правой руки, для глазъ, то боль
ной не въ состоянш больше произвести этихъ дви
женш. Можно предполагать, что моторныя ощуще- 
шя и мОторныя впечатления, понимая ихъ физю- 
логически, находятся въ зависимости отъ двига- 
тельныхъ участковъ мозговой коры, и при разру
гавши этихъ последнихъ иечезаютъ подчиненныя 
имъ моторныя представлешя, а также и связанныя 
съ ними движешя. Люди, страдаюпце аграф1ей, 
могутъ иногда читать, говорить, слышать сказан
ное и понимать; несмотря на то, что звуковой 
образъ, образъ письма и представлете движенш 
рйчи имеются налицо, эти больные не могутъ 
больше писать, въ особенности ореографически, 
вследств1е недостатка представленш движенш 
письма для словъ (отдельные случаи описаны въ 
„Rechtschreibftihrer"). Въ противоположность этому 
слепые и rnyxie, не имеюнце ни малейшаго по
нятая о зрительныхъ и слуховыхъ образахъ словъ, 
въ состоянш изучить ороограф1ю при помощи 
однихъ двигательныхъ представленш. Если мы 
подъ еловомъ „уменье“ будемъ понимать „навыкъ“, 
автоматическое действ1е (какъ это бываетъ при 
изображенш слова, въ то время какъ глазъ и 
представлете образа _ письма отвлечены чтетемъ 
какого-нибудь текста), то мы можемъ сказать, что 
при навыке моторныя представлешя играютъ глав
ную и решающую роль.
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Обратимся теперь къ некоторыми эксперимен- 
тальнымъ изследоватямп относительно

обучешя и навыковъ.

Baldwin определяли, какое воздейств1е оказывали 
на волю оригипалъ рисунка, и какое воздейотше 
его образъ, сохранившшся въ памяти, если испы
туемое лицо могло сравнить свое воспроизведете 
съ подлинникомъ или съ рисункомн, сделанными 
по памяти. Масштабомп для такого сравнетя слу
жило количество повтор енш или сдгЬланныхи уси
лш, пока не наступали желаемый результати, или 
пока не замечалась полная невозможность достичь 
его. Если исиытуемыя лица были ви состоянш 
сравнить рисунки, сделанные си оригинала и по 
памяти, то число волевыхи усилш повышалось на 
50—75°/0. Когда оригинали рисунка были удалени, 
то воздейств1е переходило на конкретное предста- 
влеше и „волевое усил1е“ не исходило уже больше 
оти воспр1ят1я, но оти представлешя, вследств1е 
чего уменьшалось число усилш для более совер-

. шеннаго воспроизведешя, и по истеченш 10 минутн
/

оно доходило до 60—-80°/0. Изи этихп опытовн 
можно вывести следующее:

1) Посредствоми изображендя и связаннаго си 
ними еравнешя происходити воздеддств1е на наблю
дете и на его совершенствовате.

2) Усдьйя ки совершенствоватю уменьшаются, 
если раздражителями являются не воспрдяыя, а 
представлетя, и если увелддчивается промежутокн 
времени между воспр1ятдемн и репродукщей, — 
акти, который легко наблюдается на практике и
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на который обучете обязано обратить особенное 
внимате.

Верность основного педагогическаго принципа 
нашла свое подтверждете въ статистическихъ на- 
блюдешяхъ автора надъ

„пластичнымъ искусствомъ ребенка^.

' Классу, состоящему изъ мальчиковъ и дйвочекъ 
въ возрасте 6 лйтъ, поступившихъ полтора ме
сяца тому назадъ въ школу, авторъ предложила 
заняться лйпкой (изъ пластилина) предметовъ, ка- 
кихъ они хотели, а три дня спустя нарисовать то 
же самое (грифелемъ); кстати сказать, никто изъ 
дЪтей до этого опыта не пробовалъ лйпить. Полу
чилось следующее:

1. Впечатлйшя, глубоко запавипя, иолученныя 
детьми за последнее время въ школе и вне ея, 
нашли прежде всего свое выражете въ дйтскихъ 
работахъ.

2. Дйти продолжали добровольно и въ порядке 
работать, не обращая вниманья на наступившее 
время перемйны между уроками. Въ то время
какъ друше классы играли и смйялись передъ от
крытыми окнами, дйтй только изрйдка взглядывали 
на работы сосйдей и обменивались при этомъ тихо 
несколькими словами.

____  I

8. Только спустя I 1/2 часа работы наступило 
утомлеше, только тогда некоторые ученики попро
сили позволешя „выйти", „поесть" и т. д. (следуетъ 
вспомнить измйрешя усталости!).

4. Каждый ученикъ ироявлялъ въ своей работе 
известный успехъ; „урокъ дластичнаго изображе
нья" былъ въ высшей степени успешнымъ урокомъ
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для обучен:!я, и л'Ьпка во многихъ отношешяхъ 
дала лучшш результата, ч'Ьмъ рисоваше.

5. Изображаемые предметы были взяты изъ жи
зни людей, природы, до астрономш включительно.

♦ ,

Krapdin вывели

кривую для работы,

указывающую на колебашя въ течете всего вре
мени работы и зависящую отъ слЪдующнхъ задер
живаю щихъ и ускоряющихъ вл1ятй, весьма важ- 
ныхъ для многихъ экспериментально-педагогиче- 
скихъ изспйдованш:

1. Упрао/сиете заключаетъ въ себД стремление 
увеличить работу.

2. Усталость уменыпаетъ отчасти это вл1яше; 
но необходимо заметить, что всл’Ьдств1е усталости 
работа производится сначала быстро и плохо, за- 
тймъ въ меньшемъ количеств^ и похуже, и, на-
конецъ, на ступа етъ изнуреше или же сильное воз-

#

буждете (по Fere ,,переутомлете“).
В. Привыкате есть постепенно развивающееся

примкнете къ работй. Вспомнимъ, напримйръ, о 
приспособления внимашя, сОзнатя и органовъ тйла. 
При помощи привыкатя становится возможными 
ослаблять и усиливать влгяте отвлекающихъ раз
дражении.

4. Возбуждете состоишь въ томи, что нй который, 
лица всл'Ьдотше накопившейся энергия могутъ въ 
начал^ работы выказать большую работоспособ
ность, которая быстро затймъ исчезаетъ.

5. Измпняющтся пмпульсъ вытекаетъ изъ мень- 
шихъ волевыхъ побуждений, которыя появляются,

8Эксперим. педагогика.



какъ только замечается пониженie работоспособ
ности.

6. Заключительный импулъсъ повышаетъ работо
способность въ ожидании окончания труда.

7. Исчезновете привычки наблюдается при пре
кращения работы на более продолжительное время.

Изъ этихъ положений следуете, что работоспо
собность зависитъ не только отъ усталости, но и 
отъ другихъ нричинъ, поэтому-то и степень уто- 
млешя не всегда определяется работоспособностью. 
Работоспособность могла бы, главными образомъ, 
обусловливаться приспособляемостью (привыка- 
нпемъ) и усталостью. Повидимому, пока еще не 
считаются съ теми обстоятельствами, что ,наблю
даются колебашя психо-физической энергии въ те
чете  дня, если длительная работа подвергается
оценке.

* •

Lindley определяете троякое значете свободнаго 
времени между занятиями (перемени) для взрослыхъ, 
говоря, что „усталость уменьшается, возбуждение 
ослабеваете, а навыки, пртбретаемый при упраж
нении, исчезаете “, и все это выражается теми 
резче, чемъ продолжительнее отдыхи, почему же
лательно, чтобы самый большой отдыхи какъ можно 
меньше вл1ялъ бы на приснособпете, применете 
и привычку. Принимая во внимате указанное 
троякое значете свободнаго времени, можно было 
бы согласиться, что частые перерывы во время 
уроковъ полезны только для младшихъ детей. 
Практика говорите, что после „развлечетяи, после
рекреации, ученики съ трудоми сосредоточиваются,

/

это значите, что известное приспособ лете къ за- 
пя'пямъ должно быть снова вызвано. Навыки ви
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этоми отношенш же такъ важени, таки какъ после 
каждой перемены преподается новый предметъ. 
Рекреащонное время можетъ быть заполнено ра
ботой, в:е требующей сильнаго возбуждения; вотъ 
почему чрезмерная возня кажется намъ точно 
такъ же вредной для правильныхъ занятш, ж са
мыми лучшими средствомъ для отдыха мы считаемъ 
какую-либо игру.

Эксперименты надъ
Ч

„экономней и техникой обучен1 я“

подтверждаютъ многократно то, что опытный учи
тель, благодаря психологическими наблюдениями, 
считаетъ установившимся фактомъ, что заучивайте 
наизусть облегчается внимашеми, отчетливостью и 
извйстной величиной шрифта, а также легко выго
вариваемыми словами, повторетемъ, понимантемъ 
и обзоромъ со держаная. На ряду си этими дока
зано, что понимайте содержатя уменыпаетъ работу 
на 1/10, и что первый свободный пересказъ заучен- 
наго недостаточенъ для прочнаго запоминантя. 
Весьма важны въ педагогическомъ отношенш сле
дующее выводы: Josfa, Steffens'a, Lobsien'а, Меи- 
таппа, и др.

1. Если повторен1е болйе длиннаго отрывка для 
заучивашя будетъ распределено на несколько 
дней, то успехи- будетъ лучше. Это обстоятельство 
подтверждается правиломъ, что чемъ старее ассо- 
щацш представленш, темь легче ихъ возобновить. 
Если повторешя следуюти други за другомъ че- 
резъ короткш иромежутокъ времени, то мы имеем ь 
дело си непрочными ассощащями, и потому работа 
будетъ менее успешна.
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2. Заучиваете отрывка въ цйломъ выгоднее, чЪм'Ь 
заучиваете его по частями. Такъ, наприм^ръ, по- 
втореетя при заучиваети стихотворения будутъ 
равномерно распределены на все строфы, почему 
внимаете будетъ возбуждаться постоянно, вследC T B ie 

чего не произойдутъ неправильный соединеетя ме
жду концомъ одной части и начало мъ другой, и 
логическая связь целаго етанетъ болйе понятна; 
При заучиваети въ целомъ, части, который ока
жутся наиболее трудными, можно разучить от
дельно; наконедъ, если отрывокъ слишкомъ ве- 
ликъ, то необходимо разделить его на части, но 
величина частей должна быть возможно болыпаго 
объема.

3. Уже наши изследовашя относительно право
писания, а также и последовавшая затемъ немецшя 
изследоваетя, въ особенности же' американсшя и 
французская, почему-то неизвестный въ Гермаети, 
показали, что большинство учениковъ заучиваети 
легче при помощи чтеетя, чемъ при выслушиванш. 
Учитель обязанъ указать учениками на более вы
годное использоваете типовъ восир1ят1я.

4. Забываете особенно заметно на первыхъ уро- 
кахъ и въ первые дни, особенно при разнообразш 
учебныхъ плановъ и при массе ежедневныхь тре- 
бованш, вотъ почему первыя повтореетя (репетицш) 
должны быть произведены своевременно и всесто
ронне. Экспериментальная дидактика возбудила 
вопроси, уместна ли съ этой точки зреетя излю
бленная симметр1я, принятая въ учебныхъ пла-

Iнахъ. -
Tschiidi .(Базель),- подвергнувшей ее весьма инте

ресными экспериментами, отрицаетъ эту симметрзио.



Swift въ течете 50 дней изучали со студентами 
два процесса, необходимыми: 1) для получетя на
выка при бросанш мячика одной рукой и при 
схватыванш его другой рукой и 2) при изучении 
стенографическаго письма и чтешя. Результаты 
изучешя слйдуюнце:

1) Кривая, показывающая уснйхъ въ прюбрйтае- 
момъ навыкй, представляетъ по днями подъемъ, 
идущш вначалй медленно, а потоми быстрее.

2) Кривая представляетъ не ровную, а ломаную 
линпо; усийхъ въ учеши часто пршстанавливается, 
а иногда какъ бы идетъ назади, чтобы упрочить 
успешность и ТЙМИ быстрее подняться снова. Си 
этими фактомъ, чтобы учапцеся не теряли бодро
сти, слйдуетъ ихъ познакомить.

3) При совмйстномъ упражненш лйвая рука вн 
4 дня прюбрйтаетъ такую же ловкость, какой до- 
стигаетъ правая рука въ течете 11 дней.

N * • %-  , .

4) Заученный формы выражетя часто не прихо-
*

дятъ въ голову, несмотря на то, что экспериментъ 
въ то же самое время показывали известный 
успЬхъ и испытуемый моги этими формами выра
ж етя пользоваться, если оставался одинъ. На по
добный явлешя реакция (задержки), который часто 
проявляются въ работахъ учащихся, следовало бы 
обратить внимате во время экзаменовъ.

Наглядное изучеше формъ вообще.
«

Lobsien (1903 г.), а послй него Stern (1905 г.) со
ставили статистичесте выводы относительно лго- 
бимыхъ и нелюбимыхъ предметовъ преподавашя;
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первый производить свои наблюдения въ мужскихъ 
и женскихъ школахъ въ Киле, второй—въ народ
ной школе и въ среднемъ женокомъ учебномъ 
заведении въ Бреславлй. Результаты въ томъ и 
другомъ случай получились одинаковые, а именно: 
учебными предметами съ характеромъ нагляднаго 
изучетя, какъ-то: гимнастике, ручному труду, 
ариеметике, рисовашю и письму отдавалось пред
почтете. Если въ частныхъ случаяхъ не замеча
лись уклонения, то необходимо отметить, что пред
почтете, оказанное какому-либо учебному пред
мету, обусловливалось, главными образомъ, тймъ 
слособомъ, который употреблялся при преподаванш 
этого предмета, затени внушешемъ со стороны 
учителя и некоторыми практическими соображе
ньями, принимаемыми въ расчеты старшими учени
ками. Опираясь на наши изследоватя, мы не со
мневаемся, что если предметное обучете при по
мощи наблюдетя будетъ пополнено и улучшено 
конкретными представлешемъ (изображешемъ), то 
оно вызоветъ известное доброе отношете среди 
учениковъ. На чемъ же основывается такое пред
почтете? Stern отвечаетъ на этотъ вопроси следу
ющими образомъ: „Такъ какъ за последте годы 
особенно указываютъ (напримеръ, Lay), что въ 
основати психическаго процесса лежать не вос- 
пр!яыя, впечатлешя и поняыя съ внутренней ихъ 
обработкой, а замена впечатлений моторными дви
жениями, то наши статистичесшя данный служать 
доказательствомъ правильности этого вывода“.
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Отъ этихъ общихъ замечант переходимъ кгь 
учебными предметами нагляднаго изучетя формъ 
и обратимъ свое внимаше на

рисование д£тей.

На этотъ нредметъ уже давно обратили внима- 
т е  психологи-экспериментаторы, а за последнее 
время и преподаватели.

Тегея, Ricci, Sully, Levinstein (1905 г.), а въ осо
бенности весьма обстоятельно Kerschensteiner (Мюн- 
хенъ, 1905 г.), собирали дйтсше рисунки и пыта
лись определить степень развитая по датскому 
рисован1ю. Kerschensteiner предполагаетъ четыре 
ступени: 1. Дети рисуютъ сперва схематическая 
фигуры. Это не изображетя, а символъ того, что 
ребенокъ знаетъ о предметахъ; даже невидимыя 
части видны на рисунке, и т. д. 2. Позже дйти 
обращаютъ больше вниматя на связь между 
частями формъ; но примйшиваютъ къ этому еще 
чисто-символическое значеше. 3. Схема исчезаегъ, 
и изображете все больше приближается къ дей
ствительности. Очертатя готовы, но глубина изоб
ражетя, представлете о пространстве и о содер
ж ант еще отсутствуютъ. 4. Начиная съ 11-летняго 
возраста, это представлете о содержант и о про
странстве проявляется въ рисункахъ, благодаря 
распределению света и тени и т. д. Только немно- 
rin изъ детей идутъ дальше лервыхъ трехъ сту
пеней безъ помощи пренодаватя; некоторый, въ 
особенности девочки, остаются даже на первой 
ступени. Къ этому следуетъ прибавить личное на
блюдете автора, когда онъ предложили учениками, 
вновь поступившими въ семинарпо, въ возрасте
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16 л'Ьтъ, ви вид^ небольшого опыта, изобразить 
по представленью улицу съ рядами деревьевъ по 
сторонами. Д вое изъ  ученикови нарисовали дере
вья такъ, что они стали вертикально къ  краям и 
дороги; иначе говоря, они рисовали то, что знали, 
а не то, каки  видгЬли.

М н й т е  Керш енш тейнера, что мальчики превос- 
ходятн дйвочекн ви изображенья форми, но что 
дйвочки, ви свою очередь, превосходяти м альчиковь 
ви пониманш  красокн, ви декоративноми отноше
нья, о т н о с и т с я , повидимому, и ки  японскими у ч а
щимся, если принять во внимаш е интересную  кол
лекцию раскраш енны хи рисункови ученикови оть 
9 —13 лйтн подготовительной ш колы, которую  
профессорн М а т я м а  привези автору изи Т о т о . 
Рисунки  эти сдйланьг большинствоми ученикови 
класса и представляю ти собою работы по памяти, 
ви которыхи ранйе изученны е предметы свободно 
комбинировались; эти рисунки крайне поучительны  
и, разсматривая ихн, можно зам етить, что дйвочки 
ви особенности вы казали изумительное о тн о ш ете
ки краскам и и способность ки декорацьи.

1

Подобно тому, каки  это делалось относительно 
правошасашя, следовало . бы произвести экспери- 
ментально-психологическш  анализн и для рпсо- 
ваш я; бези этого методика о б у ч е т я  р и со ватю  не 
им4етъ фундамента. П ервы е ш аги ви  психологи- 
ческоми расчлененш  процесса рисоваш я опублико
ваны автороми ви его методик^ о б у ч е т я  естество- 
вйд’йныо (1892 г.; 3-е и з д а т е  1907 г., стр. 120—126) 
и ви экспериментальной дидактик^ (стр.. 404 и слйд. 
Р ус. перев.). П р а к т и ч е с к г я  соображеш я привели 
автора ки проблем^ рисованш . К аки  учитель при-



родовЪд’Ьтя, онъ пользуется, главпымъ образомъ, 
рисовашемъ, какъ средствомъ для про
странственный представлешя должны передаваться 
учениками въ виде очертанш, въ виде схематиче- 
скихъ продольныхъ и понеречныхъ разрйзовъ. 
Продолжающаяся на практике наблюдешя надъ 
обучешемъ учениковъ отъ 6—20 л^тъ, еще не 
обнародованные классные и отдельные опыты о 
понимаши и изобраясенш формъ, привели’ его къ 
следующими выводами о расчлененки и методич- 
номн проведении процесса рисовашя, при чеми 
следуетъ обратить внимаше на способы 
тр^ьтя, представленгя и изо пространствен-
ныхи форми.

I. Видтьте (das Sehen). 1. Эта способность не 
обусловливается исключительно остротой зрйшя, 
таки какъ ученики, страдаюшде близорукостью, 
могути быть хорошими рисовальщиками. 2. Пас
сивное BoenpiaTie формъ, какъ это наблюдается у 
многихъ людей, довольствующихся только узнава- 
н1емъ формъ, приводитъ къ плохимъ рисункамъ, 
хотя бы у этихъ лицъ и имелась способность 
представлешя и изображешя формь; образное пред- 
ставлеше возникаетъ, по не рази уже высказанному 
мнйщю автора, не такъ пассивно, какъ изображе- 
ше на, фотографической пластинке (стр. 35). 3. Про- 
ртранственныя формы должны восприниматься при 
посредствй сраенивающаго и разбивающаго на части, 
видчътя. Классные опыты показали, что при мень- 
шемъ количестве времени для воспр1ят1я и при 
пристальномъ взоре наше представлеше будетъ
хуже, такъ какъ глазъ не въ состоявш въ доста-

♦  • 4

точной степени проследить очерташя, части и
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объемъ цйлаго, что необходимо для сравненш и раз- 
ложешя на части. Движенья глазъ помогаютъ воспри
нимать нредметъ, а двигательныя представлетя 
оказываютъ неоцйнимую помощь памяти. Здйсь 
вполнй умйстны требоватя, приведенный на 
стр. 175. 4. Каждое Bocnpiaiie получается при по
мощи ассимиляцш, качество и быстрота его ло- 
явлетя могутъ быть улучшены посредствомъ 
упражнетя. Вотъ почему не совсймъ правильно, 
если, основываясь только на вышеприведенныхъ 
данныхъ (стр. 176), заставляютъ дйтей рисовать по 
памяти на первомъ году обучетя, не пр1учивь 
ихъ сперва къ точному воспртятпо данныхъ пред- 
метовъ. Авторъ различаетъ художественное рисО- 
вате, какъ учебный предметъ, и образовательное 
рисовате, какъ методъ съ извйстнымъ принципомъ. 
Вей предметы обучетя должны сопровождаться 
изображешями въ видй очертанш, продольныхъ и 
поперечныхъ разрйзовъ. Исходя изъ этихъ поло
жения, авторъ устанавливаетъ слйдуюшдя требова
т я  на первомъ году обучетя въ подготовительной 
семинарской школй: а) учитель обвод и т ь  рукой 
соответственными. образомъ предметъ или одну 
изъ частей его, а ученики слйдятъ за этимъ дйй- 
ств1емъ глазами, съ вытянутой рукой; Ь) ученики, 
которые пожелаютъ, рисуютъ воспринятую форму 
того или другого предмета безъ предварительнаго 
рисунка, сдйланнаго учителемъ, вполне самостоя
тельно на классной доскй, что многими учителями 
считается невозможными (мы имйемъ въ виду 
срисовывате); с) остальные ученики контролируютъ 
и неправляютъ рисунокъ гводъ руководствомъ учи
теля, а если встретится необходимость, то учитель
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рисуетъ самъ определенную форму, какъ образедъ 
(предварительный и последовательный рисунокъ). 
Спустя известное время, рисунокъ воспроизводится 
по памяти (это и будетъ рисоваше по памяти). 
Если самъ предметъ или отдельная часть его 
слишкомъ малы, то учитель рисуетъ ихъ въ уве- 
личенномъ виде на доску, чтобы классъ могъ легче 
отыскать и воспринять; въ остальномъ поступаютъ 
точно такъ же.

II. Способность представить предметъ (das Vorstel- 
]еп). Самонаблюдешя семинаристовъ при нашихъ 
классныхъ опытахъ надъ типами представ летя 
(и надъ правописатемъ) показали, что некоторые 
ученики могутъ представить себе предметы живо, 
ясно и отчетливо и на продолжительное время, 
между тЬъяъ, какъ зрительный представлешя дру- 
гихъ учениковъ расплывчаты и быстро исчезаютъ. 
Первые изъ нихъ делаютъ рисунки по памяти 
изъ представленш, последше же помогаютъ себе 
въ работе посредстйомъ размышлея1я и разсу- 
ждешя. Необходимо заставить учениковъ предста
влять себе воспринятый формы, для чего следуетъ 
предложить имъ закрывать глаза и изображать 
форму въ воздухе. Чемъ больше количество точ- 
ныхъ представленш основвыхъ формъ тела, по
верхностей и линш, тймъ лучше приспособлеше, 
тймъ легче могутъ быть восприняты другая формы 
(стр. 34), почему и следуетъ съ самаго начала 
обратить внимаше на более точное Bocnpiai’ie и 
изображеше основныхъ формъ.

III. Способность изображать. Обычно ставятъ ри
сунокъ въ зависимость отъ представлешя формъ, 
отъ „ловкости руки“, забывая при этомъ изследо-



180

вать эту ловкость и указать, въ чемъ она заклю
чается. Она ,не зависитъ всец'Ьло отъ анатомиче- 
скаго строешя и механизма руки, равно и отъ 
физшлогически-психологическихъ условш; въ осо
бенности отъ двигательныхъ представленш. На 
нихъ опирается память' движенш, необходимыхъ 
при рисованш, они же и вызываютъ эти движетя 
.и управляютъ ими въ связи со зрительными и 
осязательными представлешями формъ. Необхо
димо, следовательно, чтобы методика обучешя 
рисованш изсл'Ьдовала бы точно такъ же физшло- 
гически и психологически движетя при рисованш 
(обращая внимаше на карандашъ, кисть и мате- 
р1алъ, на которомъ рисуютъ) (стр. 165).

Требуется, чтобы на вс^хъ ступеняхъ обучешя 
ученики упражнялись въ рисованш предметовъ, въ 
рисованш образцовыхъ моделей, въ воспроизведенш 
но представленш и въ свободной комбинацш.

Основываясь на сравните ль ныхъ изслйдовашяхъ, 
произведенныхъ авторомъ надъ производствомъ

V *

моделей и рисунками, въ связи съ наблюдешями 
на практике и фактами изъ детской психологш, 
онъ приходитъ къ заключенно, что для

дЪламя моделей

существуютъ точно так1я же услов1я, и что 
моделироваше и рисоваше должны итти рука 
объ руку и быть представлены на всЬхъ стуне- 
няхъ обучешя (стр. 264). Съ моделировашемъ и 
рисовашемъ тесно связано преподаван1е геометрии 
и ариеметики,. и новая экспериментально-иедаго- 
дческая литература доказала намъ, чему мы



должны следовать при обученщ какъ правописа- 
Hiio, такъ и

первоначальному обучешю ариометик'ё.

Научную разработку этого вопроса можно счи
тать съ появлетя работы автора въ 1898 г. „Fiihrer 
durch den Rechenunterricht der Unterstufe (2-е исправл. 
из д ате  1907 г .)1).

ИзслгЬдоватя, пом'Ьщенныя въ „Руководств^, 
имели целью определить условия происхождения 
представлетй именъ числительныхъ у детей и, 
при помощи эксиериментовъ, выяснить достоинство 
самыхъ употребительныхъ средствъ для нагляднаго 
обучетя и для счета, а также узнать подробности 
о существе числовыхъ представленш и числовыхъ 
понятш. Подобно тому, какъ это имело место при 
разработке правописатя, точно такъ ж е' и здесь

V

для построетя гипотезъ и для постановки опытовъ
были использованы практичесшя данныя и теоре-

\

тичесюя разсуждетя прошлаго и наетоящаго вре
мени (сравн. стр. 15). На обсуждеше были поста
влены и разработаны экспериментально съ учащи
мися въ детскихъ садахъ, со школьниками перваго 
учебнаго года и съ семинаристами следуюице во
просы:

1) Предметы внешняго Mipa и части собствен- 
наго тела, воспринимаемые количественно и вызы
вающее числовыя пред став летя, входятъ въ нашъ 
внутренней м1ръ въ качестве комплексовъ, ощу- 
щенш й известны, какъ воспр1ят1я, наблюдешя,
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1) Есть рус. пер. Д. К. Водковскаго, вышедшШ вторьшъ 
издашемъ. Книгоиздательство И. Д. Сытина.
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представлетя и понятая. Такъ какъ мы считаемъ 
исходными пунктами перваго обучетя обонятель- 
ныя и вкусовыя представлетя, то сама собою 
является необходимость экспериментально изслйдо- 
вать количественное воспр1ятае предметовъ и д'Ьй- 
ствш на основати слуховыхъ, зрительиыхъ и осяза- 
тельныхъ впечатлйнш (стр. 87). Наблюдетя, нахо
дящаяся въ „Руководств!^, касались только зри- 
тельнаго чувства.

2) Чувство зр’Ь тя  и осязан1я суть чувства про
странства; слухъ и зрйте — чувства времени. 
Поэтому является вопросъ:

Что выгоднее въ классномъ обученш для npi- 
обрйтешя представлений объ именахъ числитель- 
ныхъ — последовательность ли во времени или 
смежность въ пространстве? Для реш етя детямъ, 
въ возрасте отъ 4—6 летъ,- предлагалось воспро
извести отъ 2—4 ударовъ, сделанныхъ экспери- 
ментаторомъ въ течете одной секунды, но неви-

N /

' димыхъ для детей. Несмотря На предварительные 
опыты, уже после двухъ ударовъ получались 
ошибки, и въ общемъ число ошибокъ было больше, 
чемъ если бы предлагалось воспринять 2—4 пред
мета, расположенныхъ въ рядъ. Ритмъ облегчалъ 
BocnpiaTie.

Dietze, Schumann и Nanu на основати опытовъ 
надъ взрослыми въ лабораторш пришли къ заклю
ченно, что известный ритмъ существенно облег-

%

чаетъ правильное воспр1ятае числа звуковыхъ 
ощущенш, и что въ этомъ замечается своего рода 
„непобедимое стремлеше“ къ группировке (Dietze).

8) „Терпете“, „Африка“, „паровозъ“ суть три 
вещи, равно какъ и три совершенно одинаковыхъ



светящихся точки—тоже три вещи. Общш признаки 
у нихъ тотъ, что они существуютъ, имеются на
лицо. Существоваше, бьте , наличность и есть, 
следовательно, отличительный признаки числового 
представлешя. Сущность „единицы" заключается 
ви наличности (Setzung) предмета, ви сознанш и 
признаши сугцествовашя его, ви более или менее 
сознательноми умозаключенш, ви томи, что этотъ 
предмети существуетъ. Итаки, сущность счета за
ключается не ви известномп последовательномъ 
порядке им. числительныхи, каки это предпола
гается многими методистами, но ви предположевш 
наличности, которая можети иметь место и бези 
им. числительныхи. Мы употребляеми здесь, чтобы 
не смешивать, слово „счети" ви обыкновенномп 
смысле, при чеми им. числительныя тути необ
ходимы. Количественное пред став лете (наир., 6)
мы называеми наглядными тогда, когда ребеноки

\

можети „одними взоромп", одновременно,
(въ одну долю секунды) распознать отдельные 
предметы ви общей совокупности (какъ, наир., :: 
но не тогда, когда они расположены ви длинный 
ряди . . . .). Некоторые методисты утверждаютн 
что ребеноки можети ви одно мгновете воспри
нять количественно только одини предмети, друше 
же предполагаюти, что пять или же больше предме- 
тови, расположенныхн ви ряди, b o t h  почему являет
ся основной вопроси для практическаго обучешя:

Доступны ли дЬтями на первомъ году обучешя 
обиця числовыя воспр1ят1я?

Доступнее ли они для детей при 
въ рядъ, при „числовыхъ образахъw или при неря-
довыхи группировкахъ?
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Опыты съ 46 учениками на первомъ году обуче
ния дали, между прочими, следугопце результаты: 
только 3—6 учениковъ, обучавшихся вч> продол- 
жете полугода ариометике на русскихъ счетахъ, 
могли сразу (въ одну секунду) воспринять отъ 
3—4 шариковъ, такъ что граница воспр1яыя ряда 
шариковъ ограничивается тремя. Аппа
раты съ рядами, ряды черточекъ, палочекч> и то- 
чекъ, а также и пальцы, могутъ быть разсматри- 
ваемы, какъ наглядныя средства, въ полномъ 
смысле этого слова, пригодныя только для Bocnpi- 
ятгя трехъ предметовъ. Goldchneider я Muller, Caiell 
и Warren определили, что взрослые могутъ вос
принимать мгновенно не более 3, 4, 5 черточекъ 
и световыхъ раздраженш, стоящихъ въ рядъ, въ 
течете 0,01 сек. („Руководство14, стр. 104 сл.). 
Въ противоположность этому д^ти могутъ легко 
воспринять количественно 12 шариковъ, если они 
разбиты въ три числовыхъ фигуры, въ виде ква-
дратовъ; количественное, общее BoenpiaTie сгруппи-

» •

рованныхъ предметовъ, но безъ счета, выражено 
у взрослыхъ гораздо сильнее.

4) Большинство методистовъ ариеметики учатъ: 
что число появляется, только благодаря счисленпо, 
и понимаютъ подъ счислешемъ действ1е, при ко- 
торомъ къ предметамъ, следующими въ извест- 
номъ порядке, присоединены имена числителъныя. 
Спрашивается: правильно ли, что количественныя 
числительныя появляются только благодаря счи- 
слешю? Опыты съ детьми изъ детскаго сада въ 
возрасте отъ 3—6 летъ показали, что они при 
помощи квадратныхъ числовыхъ фигуръ воспри
нимали до 12 точекъ и  могли ' ихъ правильно
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изобразить въ виде точекъ по памяти, не считая 
предварительно этихъ точекъ, или даясе, если бы 
и появилась необходимость, не им4я на это воз
можности. Что дгЬти воспринимали при этомъ не 
только фигуры, какъ это можно было думать, но, 
главными образомъ, числа, доказываютъ следу
ющее факты: 1) авторъ могъ.съ детьми заниматься 
ариометикой въ предйлахъ отъ 1 до 5, не требуя, 
чтобы они считали или умели считать. 2) Опыты 
доктора Вальземанна, вполне подтвердивши все 
это, показали, что ученики изображали по памяти 
числа не точками, а цифрами. 8) Изслйдоватя 
Warren и Nanu доказали (1904), что числовое вос- 
пргяые можетъ имйть место и не „при счислеиш“, 
и что неправильно думать, что съ общими воспрВ 
яйемъ большого количества впечатленья не связано 
„сознан1е чиселъ“.

5) После числового воспр1ят1я трехъ (3) предпо
лагается уяге различ1е и обобщеше предметовъ. И 
то и другое обусловливаются, согласно опыту, рас- 
предйлешемъ, величиной, формой, разстоятемъ, 
цвйтомъ и яркостью тйлъ, которыя приходится 
считать. Мы и спрашиваемъ: чему слйдуетъ от
дать предпочтете при воспргятш—ряду или чи
словому образу? Обширныя изслйдовашя, при ко- 
торыхъ время, необходимое для воспр1ят1я, регу
лировалось метрономомъ, а воспринятое отмечалось 
письменно, дали слйдующ1е результаты:

а) Числовые образы, расположенные по способу 
Борна въ видй двойного ряда (см. самыя употре- 
бительныя числовыя таблицы въ „ Руководстве “) 
черныхъ кружковъ на белой бумаге удобнее од
ного ряда; при опытахъ они дали 176 ошибокъ

8*
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противъ 408 ошибокъ, полученныхъ при числахъ, 
расположенныхъ въ одинъ рядъ.

b) Еще удобнее русская счетная доска (71 ошибка 
и 460 ошибокъ).

c) Сравнетя, сдйланныя при помощи: 1) число- 
выхъ фигуръ, по способу Борна, 2) пальцевъ и
3)рядовъ черточекъ, по способу Бильгарца (черный 
и красный цвйта) съ болынимъ пробйломъ послй 
пятой черточки дали въ обтцемъ слйдуюпце ре
зультаты: 1) 14, 2) 51, 3) 107 ошибокъ.

Позднййппя изслйдовашя доктора Вальземанна 
привели къ слйдующимъ данными: для рядовъ 
черточекъ 451 ошибка, для числовыхъ фигуръ 
Борна 28 ошибокъ, а изслйдовашя Шнейдера дали 
для аппарата Тиллиха 259,9 ошибокъ, а для груп
пировки по Борну только 34,5 ошибокъ.

Вей эти опыты доказываютъ, что числовыя фи
гуры гораздо удобнйе рядовъ, а аппараты съ чи
словыми фигурами удобнйе аппаратовъ съ рядами, 
Goldsclmeider, Midler, Erdmann и Dodge, Kulpe,
Dietse, Warren, Messenger, Nanu (1904), Arnett (1905) 
продйлали цйлый рядъ опытовъ въ лабораторш 
надъ взрослыми, и вей эти опыты какъ сами по 
себй, такъ и согласно съ нашими „Руководствомъ“, 
доказываютъ, что BoenpiaTie чиселъ по группами 
совершается легче и быстрйе, чймъ по рядами.

(1) Сравнетя числовыхъ фигуръ Бееца съ ква
дратными числовыми фигурами даетъ въ резуль- 
татй 375 ошибокъ противъ 239 ошибокъ.

е) Сравнете „квадратныхъ числовыхъ фигуръ “, 
составленныхъ по способу автора, съ группами 
Борна показали, что первому способу слйдуетъ 
отдать предпочтете, такъ какъ получается 194
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ошибки иротивъ 247 ошибокъ. ИзслгЬдовашя, кото- 
рыя не заключали въ себе количественныхъ отно- 
шенш „числовыхъ фигуръ Лаяа, само собою раз
умеется, не могутъ служить доказательствомъ про- 
тивъ нихъ.

Ludwig Pfeiffer производили опыты съ учени
ками, обучавшимися счисленпо около 6 месяцевъ 
при помощи Нюрнбергской счетной доски, по ме
тоду Troelltch’a съ двумя рядами, и пришелъ къ 
следующему выводу: что „наглядное пояснете 
при помощи квадратныхъ группъ четверками го
раздо лучше всехъ другихъ числовыхъ фигуръ, 
въ особенности простыхъ двойныхъ рядовъ, и 
этотъ способъ лучше не только для воспр1ят!я от- 
дельныхъ чиселъ, но и для изображешя действш 
(ариеметическихъ операцш). Его результаты со
гласуются, следовательно, вполне съ результатами,

V

приведенными въ „ Руководстве
Arnett доказали недавно, что „счислете“ и сло- 

•жете производятся скорее и лучше всего при 
помощи группъ двойками и четверками, а это и 
представляютъ изъ себя квадратный числовыя фи
гуры.

6) Слйдуетъ теперь предложить еще одинъ во
проси относительно каждой числовой фигуры:

Какое вл1яше на BocnpiaTie оказываютъ разстоя- 
ше, очертатя, величина', форма и положеше телъ, 
которыя нужно считать, ихъ цвети и яркость по 
отношенью къ фону?

Оказалось: а) что шарики въ одинъ рядъ легче 
запоминаются, если они неподвижны и располо
жены съ определенными промежутками.



b) Что расположете числовыхъ фигуръ, въ вид'Ь 
квадратовъ, лучше всего тогда, когда разстояте 
между двумя квадратами, состоящими изъ шари- 
ковъ, будетъ не болгЬе, какъ въ полтора раза пре
вышать поперечники шариковъ, входящихъ въ 
составь квадрата.

c) Если поперечники (д1аметръ) шариковъ или 
кружковъ числовой квадратной фигуры колеблется 
между 5 и 8 сантиметрами, то способность вос- 
пргяыя не изменится въ существенныхъ чертахъ.

d) Слйдуетъ отдать предпочтете горизонтальному 
построенйо отдйльныхъ тйлъ, а не вертикальному, 
какъ это принято во многихъ наглядныхъ посо- 
б1яхъ.

e) Шарики и кружки удобнее палочекъ и чер- 
точекъ.

f) Не разнообраз1е окраски и ея контрастъ, а 
разница въ яркости между числовыми тйлами и 
фономъ облегчаетъ значительно вошзрпяые. Лучше 
всего дЕйствуетъ б’Ьлый цвйтъ на черномъ фонй.

7) Теперь обратимся къ вопросу относительно 
числового воспр1ят1я предметовъ посредствомъ 
чувства осязатя.

ИзшгЬдовате, при которомъ чувство зрйшя не
I

принималось въ расчетъ, точно такъ же показало, 
что групповыя фигуры, а въ особенности число- 
выя фигуры, расположенныя въ видй квадратовъ, 
удобяйе рядовъ, и что ученику весьма помогаютъ 
подходяшдя наглядный пособ1я, какъ-то, „счетная 
линейка“, предназначенная для зрительяаго и ося- 
зательнаго чувства, или же аппарата, съ пугови
цами, модель котораго сдйлана авторомъ и нахо
дится въ особомъ яш.икй для письма и счета.
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На основанш всйхъ этихъ опытовъ можно пршти 
къ тому заключению относительно происхождения и 
сущности числовыхъ представленш, что числовое 
представлете есть актъ творчества, созидания, 
построетя общаго иоложетя изъ отдгЬльныхъ по
ложений, и предполагаетъ следующая способности 
въ ребенке:

1) Различие (анализъ) предметовъ по окраске, 
форме, величине и т. д.

2) Обобщение признаковъ и положенш (синтезъ).
3) Выд^лете и отвлечете признаковъ и
4) Произвольное внимаше, а следовательно, силу 

воли.
На всгЬ эти основные пункты, а также и на

#

мноюе друше, что упомянуто въ „Руководстве“, 
должно обратить внимаше при составленья методики 
первоначальнаго обучешя ариометике. Благодаря 
изследовашямъ при посредстве самыхъ удотреби- 
тельныхъ методовъ и счетныхъ аппаратовъ, всемъ 
известно, и это вполне понятно, что мношя дети 
терпятъ болытя неудачи при первоначальномъ 
обученш счислешю. Особенно это заметно среди

9

„умственно отсталыхъ“ учениковъ, изъ которыхъ, 
по наблюдетямъ доктора Касселя (Берлинъ), 72,8°/0 
детей представляли не соответствующихъ ихъ воз
растной группе, и не менее 22,5°/0 необладавшихъ 
никакими способностями. Исходя изъ соображетя, 
что наши методичестя указашя нашли себе при- 
менете во многихъ школахъ Гермати и за гра
ницей:, можно допустить, что они найдутъ себе 
место и въ области врачебной педагогики.

Къ моделироватю и къ рисоватю, примыка- 
ющимъ къ наглядному обученш, ускоряющими вое-
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irpiaTie формъ и пр1обргЬтеше навыка, сл'Ьдуетъ 
присоединить и первоначальное обучете чтенпо и 
письму.

ИзслгЬдован1е правописатя заставили автора из
учить психологичесгае и физшлогичесше процессы 
при обученш ребенка речи, чтенпо и письму, о 
чемъ было упомянуто уже ранее. Запутанное со-

V ■ - ’>'• *четаше предметовъ и словесныхъ представленш и 
ихъ OTHonieHie между собою можно свести къ 
одному общему положенно, что наша ближайшая 
задача заключается въ томъ, чтобы наглядно вы
яснить сложный отношешя, сделать ихъ очевид
ными, не имйя въ виду то обстоятельство, что мы 
имйемъ свйдйтя объ опредйленныхъ участкахъ 
мозга и объ ихъ расположении, но не объ ихъ
психологической связи.

#

Для первоначальнаго обучешя чтенпо и письму 
авторъ приводить рядъ указанш, основываясь на 
своихъ практическпхъ св’Ьдйтяхъ относительно 
преподавашя, равно своихъ психологическихъ на
блюдений и дидактическихъ экспериментовъ.

Обучеше чтешю.

При. обученш чтетю слова (напримйръ, яблоко, 
стр. 86) предметное представлеше, звуковой образъ 
и движешя органа рйчи, приобретенный путемъ 
нагляднаго обучешя, ассоциированный и заученный 
ранйе, должны быть соединены съ представлешемъ

«гписьменнаго оораза этого слова и въ то же время 
запечатлены настолько, чтобы при одномъ взгляде 
на него тотчасъ же можно было бы 'различить; 
какъ определенную оптическую словесную форму,
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съ своеобразнымъ вн’Ьшнимъ видомъ; въ то же 
время посредствомъ одного лишь импульса воли 
(иннервации) отдельные движетя, необходимый для 
отдйльныхъ звуковъ, должны координироваться въ 
одно общее движете — словесно-моторную форму 
слова (фиг. 2, стр. 87). Необходимо обратить внима- 
ше при этомъ на сл-Ьдуюшдя важныя дгЬйств1я.

1) Первоначальное разложеше слова на звуки 
(звуковые образы и словесныя движетя) и воспро
изведете этого слова изъ тйхъ же элементовъ.

2) Усвоеше того, что звуки изображаются „на
глядно и знаками и буквами.

3) Вначале медленное, „безостановочное1* протя- 
гивате звуковъ, безпрерывный переходъ отдкгь- 
ныхъ движений—̂звуковъ въ одно общее движете 
словесно-моторную форму слова.

Начиная съ опыта Javal’a, который для изучетя 
движетя глазъ прикрйплялъ къ глазу зеркальце, 
отражавшее лучи на ширмочку, подобные же опыты 
съ чтенгемъ взрослыхъ производили еще Erd
mann и Dodge, Messmer и друг. Messmer (1904) про- 
извелъ опытъ надъ 6-ю детьми, пользуясь при 
опытахъ обыкновенными тахистоскопомъ, дающимъ 
возможность видеть письменные образы на опре
деленное время, т.-е. въ продолжете V iooo секунды, 
Опыты подтвердили то, чему психологически обра
зованный учитель уже на первомъ году пребыватя

9

въ школй ученика придаетъ существенное значи
т е  на первыхъ урокахъ обучетя чтенпо. Эти опыты 
привели къ заключетямъ, что:

1) Взрослый, обладающш навыкомъ, пользуется 
при чтенш не буквами, а словесными образами,



словесными формами, которыя и узнаются по ихъ 
„внешнему виду“.

2) Для распознавашя словъ им^готъ значете: 
во-первыхъ, начальныя и конечный буквы, въ осо
бенности болытя „заглавный буквы“, во-вторыхъ, 
штрихи надъ и подъ строкой и средняя часть буквъ.

3) При умйломъ чтенш глаза передвигаются; они 
воснринимаютъ при каждой зрительной остановки, 
комплексъ слоговъ или словъ (даже до 50 отдйль- 
ныхъ буквъ за разъ), а въ момеитъ отдыха между 
отдельными движетями сознате воспринимаетъ 
предметное содержите словесныхъ представленш.

4) Связное чтете основывается на совокупности 
содержашя мыслей, почему словесные образы часто 
неправильно распознаются (ошибки въ чтенш, не- 
вниман1е къ опечаткамъ). Эти экспериментальны я 
данныя подтверждаютъ правильность вышеприве- 
денныхъ требованш.

Практика давно показала, а опытъ доказали, 
что „чтете съ угадыватемъ“ встречается особенно 
часто у детей, такъ какъ они при помощи немно- 
гихъ знакомыхъ словесныхъ образовъ стараются 
угадать незнакомые (ассимилящя, стр. 133), да 
кроме того, они недостаточно точно наблюдаютъ.

На основанш этого нельзя рекомендовать на
чальное обуяетечтенпо по ,,словеснымъ образамъ‘£, 
которые, какъ это уже и доказано экспериментально,
гораздо легче запоминаются, чемъ отдельный буквы;

» *

для основательнаго и успешнаго обучетя чтенпо 
скорее необходимо разложете и построете слова 
по отдельными звуками и по движению органа 
речи, при процзношенш, по письменными образами 
и по движенью, сопровождающими начертите буквъ.
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Обучеше письму.

Съ обучешемъ чтетю должно и т т и  рука объ 
руку и обучеше письму, но и то и другое должны 
какъ можно ближе примкнуть къ предметному 
подавангю, связанному съ моделироватемъ и рисо- 
еангемъ. Обучеше письму, вострнятае, представлеше 
и изображете часто весьма маленькихъ тонкихъ 
черточекъ, палочекъ, кружочковъ и ихъ комбина
ция въ связи съ изменениями положешя, если речь 
идетъ о печати, требуетъ въ значительной степени 
развитая чувства, формъ и ловкости рукъ и паль- 
цевъ, которыя ребенокъ долженъ былъ пршбрести 
раньше путемъ схематическаго рисовашя формъ 
при предметномъ обученш (сравн. стр. 177). Весьма 
важно ответить на следующее вопросы: что должно 
быть положено въ основаше обучешя письму—на- 
черташе бзжвъ, принятое при письме, или печатное 
письмо? Что легче изучается, немецтй или латин- 
скш шрифтъ? Изследовашя автора, а также и та- 
ковыя Лобзина., къ которыми мы еще вернемся, 
доказываютъ, что обычному начерташю при письме 
следуетъ отдать предпочтеше передъ печатными 
шрифтомъ, иначе говоря, не следуетъ писать „по- 
печатному“. Классные эксперименты, сделанные 
въ свое время авторомъ, казалось, доказываютъ, 
что „немецшйа печатный шрифтъ легче читается 
„латинскагои, хотя большинство учениковъ зани
малось уже 6 лйтъ и даже болйе иностранными 
языками въ среднихъ школахъ повышеннаго типа, 
и, следовательно, имели известный навыкъ въ 
чтенщ латинскаго шрифта.

Эксперим. педагогика. 9



Основныя части письменыаго шрифта при пер- 
воначальномъ рисованш являются свободно въ 
видЬ болыпихъ наглядныхъ изображений предме- 
товъ.

При введенш новой буквы (заглавная б}шва 
слова) во время обучения чтенш учитель изобра- 
жаетъ на классной доскй форму буквы. Ученики 
„пишутъ“ одновременно съ нимъ то же въ воздухй, 
затймъ представляютъ себй эти буквы (съ закры
тыми глазами) и пишутъ ихъ снова въ воздухй; 
результатомъ такого упражешя можно считать, 
что буква была съ полнымъ вниматемъ созерцаема 
и изображена. Кстати сказать, въ общемъ препода- 
ванш, на представлете, какъ на начало изображе-
т я , обращено еще слишкомъ мало внимашя. Послй 
упражненш въ чтенш буква еще разъ восприни
мается по своимъ составными частями и раскла
дывается на части. Новыя составныя части будутъ 
подобными же способомъ изображены, восприняты, 
изучены при помощи пера или карандаша, и, на- 
конецъ, вся буква, правильная относительно формы 
и печати, изучается до требуемой беглости и упо
требляется въ словахъ. Здйсь такъ же необходимо, 
какъ и при чтенш, сочетать, связать отдельный 
дзижешя, движешя руки—въ одно общее движеше, 
по возможности безъ остановокъ, „одними росчер- 
комъ“ пера. Только такими образомъ, по нашему 
убйжденш—полной методики здйсь еще не имеет
ся—можно достичь бйглаго письма и въ то же время 
облегчить изучение ореографш. Что npieMbi при 
нервоначальномъ обученш чтенш и письму должны 
быть исправлены, показываетъ уже то обстоятель^ 
ство, что изслйдовашя доктора Касселя (Берлинъ),
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касающаяся работъ „умственно-отсталыхъ“ учени- 
ковъ дали следующее:

а) Отстали отъ подходящей 
къ возрасту ступени.
Въ чтенш 75°/0 

„ письме 69°/0

Ь) Совс'Ьмъ не усийваютъ.

14%
9%

После этихъ указанш обратимся къ учебному 
предмету, о которомъ Вурстъ говоритъ, что не 
существуетъ другого такого предмета, доставля
ющего учителю больше труда и им^ющаго у уча
щихся меньше успеха, ч'Ьмъ обучеше „правописа- 
н1ю“, которое уже Hannisch называли „крестомъ 
учителей

0 6 учен1 е правописашю.

Когда авторъ начали свои изсл'Ьдовашя, то ему
пришлось прежде всего выяснить на практике
возможность произвести психологичесюе опыты въ
этомъ направленш си целыми классомъ, таки какъ
авторъ никогда не сомневался въ томи, что только
результаты классныхъ опытовъ могутъ служить
надежными мйриломъ массоваго обучешя. При
разргЬшен1и этого важнаго вопроса они занялся
изследовашемъ относительно того, какой шрифтъ,
печатный или обыкновенный письменный, служить
лучшими наглядными средствомъ для обучешя

«правописашю путемъ списывашя, или же тотъ и 
другой: обладаютъ для этой цйли одинаковыми 
достоинствами? Самое осущеетвлеше опыта было, 
сравнительно, просто; после того, какъ стала оче
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видна известная воспршмчивость класса къ реак- 
цш, а следовательно, и возможность производить 
психологичесюе эксперименты съ классомъ, для
опыта были предложены ученикамъ искусственно

•>

построенный слова (какъ, напримеръ, Listrom, Wir- 
stin, Ttamwo, Sterrlitli, Nohmasch и др.), написанныя 
на доске въ одномъ и томъ же количестве и оди
наковой трудности, при одинаковомъ числе повто
рений, попеременно, то въ виде обыкновеннаго 
письма, то въ виде печатнаго шрифта. Слова эти 
были потомъ записаны учениками, и эксперимен- 
таторъ установилъ по точному подсчету число 
ошибэкъ. Сравнеше было сделано для печатнаго 
шрифта и для обыкновеннаго письма при услов1ях ь: 
1) Громкаго чтетя. 2) Списыватя безъ шевелетя 
губъ. 3) Списыватя съ шевел губъ. 4) Склады- 
ватя по слогамъ. 5) Тнхаго списыватя. 6) Склады- 
ватя по звуковому способу.

Уже эти предварительные опыты ясно доказали, 
что списываше съ письменнаго шрифта гораздо
удобные, чгьмъ съ печатнаго. Произведенные позже, бо-

>

лгье усовершенствованные опыты съ учениками на
родной школы въ возрасте 6, 7 и 11 летъ и съ 
семинаристами отъ 16 —18 летъ — въ общемъ 
17 классныхъ опытовъ — дали въ среднемъ:

а) Для учениковъ народной школы.

При списывании съ пись
меннаго шрифта (рукопис
ная) . . ................ » . . .  4,8 ошиб. на ученика.

При списывании съ печат
наго шрифта . . . . . . .  7,9 ,, „ „
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b) Для семинаристовъ.

При списыванш съ пнсь- 
меннаго шрифта (рукопис-
наго) . . . . . . . . . . .  0,43 ошиб. на ученика.

При списывания съ печат- 
наго шрифта................... ...  0,88 „ „ „

Изъ этого видно, что успйхъ уиражненш въ 
ороографш вдвое больше, если для этого пользу
ются не печатными шрифтами, а обыкновенными 
рукописными. Затймъ рекомендуютъ при первона- 
чальномъ обученш чтенью пользоваться не печат
ными шрифтомъ, а письменными въ течете всего 
перваго учебнаго года, а, по возможности, и дольше- 
Крайне вредитъ то обстоятельство, что на ряду съ 
ариеметикой обучете чтетю на первомъ году пре- 
быватя въ школй отнимаетъ часто почти все 
время, въ ущерби предметному и конкретно изобра
зительному преподаванию, вызывая нерйдко совер
шенно ненужную спйшку.

Результаты опытовъ, приведенные въ „Руковод
ств^, подтверждаются изслйдовангемъ Lolsiensi 
„о механической трудности чтетя письменныхъ 
знаковъ“ (1898). Оказывается, что время, нужное 
для воспртяНя большихъ и малыхъ письменныхъ 
буквъ) равняется въ среднемъ 84,90, а для воспрйя- 
Ня большихъ и малыхъ печатныхъ буквъ—172,5 ты- 
сячныхъ секунды.

Чтобы изеттЬдовать методическое значете раз
личными уиражненш въ правописании, какъ-то: 
чтетя (по звуками), диктовки, складывашя по 
слогами и сиисывашя, и въ то же время подроб-
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нйе выяснить роль нредставленш звукового образа, 
движок!й рйчи, письменнаго образа и движенш въ 
процессе письма, былъ преднринятъ опытъ, повто
ра вшшся въ существенныхъ чертахъ ж въ позднйй- 
шихъ экспериментальныхъ изследовашяхъ другихъ 
авторовъ; результаты его можно для краткости 
выразить числомъ ошибокъ, приходящихся на ка- 
ждаго ученика, въ среднемъ, при различныхъ 
условиях ь обучешя правописашю такъ:

Въ началъныхъ школахъ и семинар1яхъ.
I. С луш а т е  (диктовка) безъ рйчевыхъ дви

женш ............................................................3,04
Слушате съ речью шопотомъ..................... 2,69
Слушашё съ громкою р е ч ь ю ..................... 1,25

II. З р п т е  (чтеше про себя) безъ рйчевыхъ
движенш . . • ......................................... 1,22

Зрйше съ речью шопотомъ ..........................1,02
Зрйте съ громкою рйчью..............................0,95

III. С клады ват е по буквамъ (громкое).................. 1,02
IV. Списы ванге (тихое) .........................................0,54

Приведенныя числа представляютъ собою резуль
таты опытовъ со школьниками отъ 7—12 лйтъ 
(100 классныхъ опытовъ съ 2—8 измйнетями) и 
съ семинаристами отъ 16—18 лйть (49 классныхъ 
опытовъ).

Можно было предвидеть, что эти первые дидак- 
тическо-психопогичесте опыты, какъ всякое нов
шество, встрйтятъ возражете, поэтому авторъ въ 
течете шести лйтъ съ учениками различныхъ 
возрастовъ, различныхъ школъ, въ различныхъ 
мйстахъ, со всевозможными изм1шетями въ со
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ставе словеснаго матер1ала, возвращался много 
разъ къ своему первоначальному изследоватю, 
прежде ч’Ьмъ решился издать свое „Руководство^ 
ИзслгЬдовашя, приведенный въ „Руководстве“, 
ограничивались немногими опытами въ одномъ 
только классе или же были проведены въ немно- 
гихъ классахъ, и потому при производстве опыта 
надо было, чтобы неправильные выводы, противо
речащее приведенными данными, не имЪли места 
Необходимо упомянуть въ частности о слЪду- 
ющемъ:

1) Для опыта я пользовался безсодержательными 
„искусственными“ словами (какъ, наир., Kutepor, 
Miefossech, Gidabul, Newusah, Lubadyg, Hasuwen, Ro- 
getuk, Kessofiem, Mosegap, Sebukin, Subokan, Mesagip
и др.) и вотъ на какомъ основанш: а) немецюя
слова могли быть известны отдельными учениками 
въ р а зли ч н о й  степени; Ь) не имеется достаточно 
слови си одинаковыми звуковыми построетемъ и 
си одинаковыми чисто-словесными трудностями;
с) мношя совершенно новыя слова, сами по себе 
безсодержательны; d) при обученш правописан1ю 
можно, а иногда и Должно не считаться си содер- 
жатемъ, обращая исключительное внимате на 
ореографическую форму; е) изследовате должно 
быть пригодно не только для немецкаго языка, но 
и для иностранныхъ языковъ; f) уже доказано 
экспериментально, что содержате облегчаетъ па
мять, между теми какъ требовалось, чтобы содер
жите не оказывало вл1ятя въ различной мере 
на чтете, складывате, списывате и диктовку. 
Ранее было фактически установлено, что резуль
таты изследованш НаддептйЦег а (Гиссенъ),



(1ена), P fe i f fe r 'а, (Вюрцбургъ), (Чикаго),
Beloi (Парижь), пользовавшихся словами родного 
языка со значешемь, для той же цели, совпали 
вполне съ результатами нашихъ изсл'Ьдованш. Что 
касается влгятя отд'Ьльиыхъ словесныхъ предста- 
вленш на процессъ обучетя правописанию, то эти 
изслйдователи отчасти не желали, отчасти не могли 
дать на это удовлетворительнаго ответа, потому 
именно, что пользовались словами съ различными 
значешемъ и различной трудности.

2) Слова употреблялись съ одинаковыми произ- 
ношешемъ, но съ разными начерташемъ (слова 
писались черезъ i, ie, j, у, ieh, v, f, gg, pp, mm 
и др.), какъ это показано на вышеприведенныхъ 
прим'Ьрахъ J).

В) При варьированш опытовъ для сравнетя ре- 
зультатовъ брались всегда слова съ одинаковыми 
количеством ь слоговъ, въ одинъ и тотъ же дообе
денный часъ, съ одинаковыми числомъ повторений, 
при чемъ опытъ начинался то съ одной, то съ 
другой вар1ацш слови.

4) Количество ошибокъ въ пропущенныхъ сло- 
гахъ, полученное при опытахъ со школьниками 
начальныхъ училищъ, подтвердилось опытами съ 
семинаристами и съ другими учениками, не де
лавшими никакихъ ошибокъ или пропускавшими 
изредка слоги.

5) При списыванш строго наблюдалось, чтобы 
ученики прочитывали слова на доске только одинъ
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Р Примерами могутъ служить нЬмецшя слова: rait, ritt, 
riet; wird, Wirt, verwirrt. (Смотри Fiihrer durch d. Rechtschreib- 
Unterricht. Leipzig. 3-e Aufg. S. 186). П р и м .  p e d f
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разъ и писали бы ихъ сразу, во избежите повто- 
ретя  чтетя, такъ какъ при сравненш, наир., дву- 
кратнаго чтетя съ двукратнымъ списыватемъ 
словъ нельзя было сказать, производилось ли при 
списыванш чтете три раза или более, и лучппе 
результаты могли быть приписаны не движетямъ 
письма и ихъ представлетямъ, но многократному 
созерцатю, т .-е . представлетямъ письменнаго 
образа. У семинаристовъ получились, къ сожал'Ь- 
нпо, обратные результаты: списывая 2 раза слова, 
они прочитывали ихъ иногда одинъ разъ и не 
списывали ихъ при повторенш, но писали наизусть, 
почему и результаты отъ списыватя были слабее, 
ч£мъ у остальныхъ учениковъ, отличаясь по ре
зультатами отъ списыватя при громкомъ чтенш. 
Для изб’Ьжатя этого и въ то же время для про
верки точнаго результата различныхъ упражненш 
въ правонисанш авторомъ были предприняты сле
дующее проверочные опыты (1897):

6) Вместо одинаковаго числа повторенш прини
малось во. внимате одинаковое число для упражненья, 
и стойкость успеха— прочность запоминашя—про
верялась спустя одинъ, два или три часа, такъ 
какъ за это время наблюдается наибольшая забыв
чивость. При опытахъ съ семинаристами, если 
требовалось одинаковое время для упражнетя, чтете 
и диктовка могли быть въ 2—3 раза чаще повто
рены, чемъ списываше; но что особенно заслужи- 
ваетъ внимашя, если иметь въ виду стойкость 
устьха въ значительной степени, это то обстоятель
ство, что списывате превосходило чтете (по зву
ками), а это последнее — диктовку. Последующее 
опыты Фукса подтвердили это,



По его изсл^довашю количество ошибокъ умень
шалось после однократно произведенной работы 
при последующему повторенш черезъ 2—16 дней, 
такъ:

при списывании н а ............................ 78°/0
„ чтенш (про себя) н а ................ 60%
„ слушатй, громкая рйчь . . . 30,1°/0
,, складывании..................  26,7°/0
„ слушании, рйчь шопотомъ или

при диктовкй ............................... 6,8%

НаддептгШ ег и F u ch s  (1898) въ приложения къ 
руководству для правописатя изложили изследо- 
ватя  съ учениками третьяго учебнаго годащарод- 
ной школы и съ гимназистами 3-го класса ( )
въ Гиссене, при чемъ НаддептгШ ег пользовался 
для опытовъ немецкими словами со значетемъ, а 
F u ch s—латинскими словами. Результаты ихъ опы
товъ, вполне согласующееся съ результатами, при
веденными въ нашемъ „Руководстве", выражаются 
следующими цифрами:

Haggenmiiller. Fuchs. Lay.
Слушаше съ закрытыми

ртом ъ...................  1,90 1,64 3,04
З р ете  съ закрытымъ ртомъ. 0,76 0,90 1,22
Складывате по буквамъ. . 0,35(?) 5,82 1,02
Списывате................ 0,29 -0,42 0,54

Какъ видно, ученики въ классе Гаггенмюллера 
особенно много упражнялись въ складыванш по 
буквамъ. (Обозрете и критика опытовъ. Lay, 1899 г. 
въ Neue Bahnen).

На основания вполне согласующихся между со
бою выводовъ (см. стр. 196 и до 202) можно

— 202 —



203

сказать, что результатывоЬхъ опытовъ въ значитель
ной степени совпадаютъ съ результатами, приведен
ными въ „Руководстве". Они указываюсь на су- 
ществовате закономйрныхъ отношенш, особенно 
если припомнить, что опыты производились не съ 
новыми учениками, обучавшимися въ разныхъ 
мйстахъ и но различными методами, и что для 
опытовъ пользовались различными словесными 
матер1аломъ 1).

На основанш нашихъ опытовъ со школьниками 
народныхъ училищъ мы утверждаемъ, что списы- 
ван1е, какъ способъ обучешя правописанию, но 
успешности, превышаетъ складываше по буквами 
въ 2 раза, чтете—въ 2—3 раза, а диктантъ—въ 
б рази. Не только но числу ошибокъ, но и въ за
висимости отъ продолжительности упражнешя и 
послгЬдующаго успРха (послРдейстмля) списывате 
значительно превышаетъ складывате и диктоваше 
и къ нему приближается звуковое чтете (Lautiren) 
(сравнить отношетя чиселъ на таблице, стр. 202). 
Нто же касается того, какой видъ упражненш 
болйе пригоденъ въ правописанш, то этотъ вопроси 
разрешить легче, немъ говорить объ участш от
дельными словесныхъ представлений при право
писанш. Въ этомъ отношенш можно для руковод
ства предложить следующая положетя при класс- 
номъ преподаванш:

1) Представлете письменнаго образа имеетъ 
большее значете, чемъ представлетя звукового *)

*) Въ то время, когда печаталась эта книга, G. S c h l e i c h  

въ Дрездене обнародовалъ въ Sachsisehe Schulzeitung свои 
изсл'Ьдовашя, вполне подтверждающая результаты, поме
щенные въ „Руководстве44,



образа. Противоположное MH^nie, часто встреча
ющееся среди учителей., вероятно, принадлежа щихъ 
къ слуховому типу, слйдуетъ отвергнуть, какъ 
ложное. Это ноложете доказано изследоватями о 
„слушанш" (Horen) и о зрйнш (Selien) L a y 'а,, H a g -
g e n m iille ra , F uchs' a, Iisch n er ' a (1900), затймъ изслйдо-
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вашими правописашя Smeclley, P f e i f f e r  (1904), Bcloi 
(1906), M e ra l (1907) и въ особенности эксперимен
тами Нечаева, Lay, Pedersen, надъ типами
воспр1ят1я и памяти въ классахъ.

2) Движешя при рйчи и представлешя речевыхъ 
движенш играютъ въ правописанш, вопреки пред
положение P 'uchs 'а и другихъ, значительную роль. 
Это доказываютъ:

a) результаты опытовъ: слушаше при помощи 
движенш рйчи и безъ нихъ, зрйше при помощи 
движенш речи и безъ нихъ;

I

b) статистичесше выводы автора, полученные изъ 
наблюденш надъ учениками при слушанш, виденш 
и писанш словъ во время занятш;

c) „заикаше въ письме“, подобно заикан1ю въ 
речи, развивающееся параллельно съ нимъ (Fiihrer,
1905);

d) результаты изследованш автора типовъ вос- 
пр1ят1я и памяти среди учениковъ:
слушаше: а) языкъ свободенъ......  2954 ошиб.

„ Ь) языкъ зажатъ передними
зу б ам и ......................  3459 „

зреше: а) языкъ свободенъ. . . . . . 2152 „
„ Ь) языкъ зажатъ перед, зубами 3198 „

По поводу этого последняго обстоятельства, не-
обходимо оговориться, что нотя языкъ и былъ за-

#
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Жатъ передними зубами, движешя рйчи и волевые 
импульсы, а следовательно, и представлешя дви
женш не могли быть вполне подавлены;

д) изследовашя обучешя правописанию Pfeiffer’a 
(Bayr. Lehrerzeitung, 1904, № 37), относительно роли 
движенш письма и речи.

3) Движешя письма и ихъ представлешя при- 
нимаютъ выдающееся учасые при упражнения въ 
правописанш; подъ этимъ подразумевается закон
ченный иавыкъ письма, играющий самую важную 
роль въ ореографш слова.

Доказано это следующими фактами:
a) Опыты показали, что „списываше“ относи

тельно числа опшбокъ и послРдовательнаго успеха 
даетъ самые лучшие результаты даже въ томъ 
случай, когда для упражнешя назначено одинако
вое время.

b) Многочисленные опыты, при которыхъ уче
ники: 1) читали слова на доске; 2) читали слова
и въ то же время карандашомъ или пальцемъ за
писывали ихъ на столй, такъ что „зрительное вОс- 
npiffTie“ сопровождалось „письмомъ“, привели къ 
выводу, по которому „зрительное воспр1ят1е“, со
провождаемое въ обоихъ случаяхъ записью, успеш
нее простого „зрительнаго вослр1ят1я“ (Эксперим. 
дидакт., стр. 190), несмотря на то, что продолжи
тельность времени, точно определяемая метроно- 
момъ, была одинакова.

с) Разъ въ мозговой коре поврежденъ центръ 
письма, то исчезаютъ представлешя движенш 
письма и прекращается уменье правильно писать, 
даже и тогда, если остаются неповрежденными



представлешя писъменнаго образа, звукового об
раза и представлешя движенш речи.

d) Психтатръ Зоммеръ разсказываетъ намъ о
больнонъ, который могъ писать, пред-
ставлетями письма и звуковыхъ образовъ.

e) Наблюдетя автора надъ семинаристами пока
зали, что большинство учениковъ могутъ писать 
слова, правописате которыхъ имъ хорошо зна
комо, прочитывая въ то же время друшя слова 
иного значетя на доскЬ; следовательно, навыкъ 
въ правописанш облегчается моторными предста- 
влешями, а не словесными, которыя во время этого 
процесса письма и не могутъ иметь места.

Но, съ другой стороны, было бы неправильно 
утверждать (согласно приведеннымъ данными 
отъ а до е)—и это повело бы къ заблуждетямъ 
въ школьной практике,— что только движешя 
письма важны, что они одни облегчаютъ и углу- 
бляютъ BoenpiaTie и запоминаше письменныхъ 
образовъ. Это недавно еще утверждали, на осно- 
ванш своихъ изследоващй, Smedley и Pfeiffer, при
давая такое огромное значеше представлетямъ 
движешя письма (ручная—моторная память).

Какъ использовать результаты опытовъ по об-
учешю праволисашю въ интересахъ методики этого

»

предмета, это трудно сказать въ несколькихъ сло- 
вахъ, такъ какъ существуетъ много обстоятельствъ, 
съ которыми необходимо считаться, на что можно 
найти указашя въ нашемъ „Руководстве“.

Ч т е н и е .
Преподаваше языка должно тйсно примыкать къ 

предметному преподаванию, матер1аломъ котораго
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должна служить жизнь природы и человека; онъ 
долженъ распределяться соответственно 
ипстииктовъ и представлент известной возрастной
ступени такъ, чтобы отрывки прозы и 
были взяты изъ произведент писате
лей. При выполненш этихъ требованш, книги для 
чтешя (хрестоматш) получили бы другой видъ и 
стали бы на самомъ дйле хорошими образователь
ными пособ1ями.

Важныя указашя въ этомъ вопросе даютъ ста- 
тистичесюя изследовашя, массовые опросы, произ
веденные Wesseli, Wilke, Нечаевымъ и др.

Wilke, изъ Кведлинбурга, въ 1900 г. предложилъ 
ученицамъ народной школы на 5-мъ году обуче- 
шя, назвать три отрывка прозы и 3 стихотворешя 
изъ ихъ книги для чтешя, которые имъ „больше 
всего понравились“. Въ течете двухъ лйтъ изъ 
281 отрывка въ школе пройдено было 42 стихо- 
творныхъ и 53 нрозаическихъ. 46 детей записали 
36 стихотворений и 47 отрывковъ прозы. Изъ нихъ 
въ классе было пройдено только 24 стихотворешя 
и 31 прозаическш отрывокъ. Въ то время, какъ 
для учениковъ Wesseli главную роль игралъ „ма- 
тер1алъ изъ обыденной человеческой жизни“, де
вочки того же возраста выбрали отрывки, где, 
главными образомъ, изображались „простыл отно- 
шешя изъ семейной и детской жизни41, или же изъ 
жизни „великихъ людей“, въ особенности, если со- 
держаше возбуждало искреннее сочувств1е, стихо
творешя же, который онй выбрали, были, во-пер- 
выхъ, лирическаго содержашя, во-вторыхъ, повест- 
вовательнаго, а въ-третьихъ, историческаго или 
легендарнаго характера. Нечаевъ въ Петербурге
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заставили 300 учениковъ (1901 и 1902) назвать 
„роди книги, автора и заглав1е т ой книги, которая 
ему больше всего нравнлась“. Получились слйду 
ющ!я процентный числа:

Возрасти . . . .  11 12 13 14 15 16 17 18 лйтъ.
Описате путеше-
ствш и приключенш 47 48 39 35 19 7 1 3
Историчестя книги 26 27 37 38 34 46 38 32
Бытовые романы. . 23 21 21 17 35 32 44 47
Лирич. и моральный 3 0 3 4 9 10 10 14
Научныя книги . . 1 4 0 6 3  5 7 4

Подобный изслйдоватя, съ интересными подроб
ностями которыхъ и ихъ критикой нельзя не согла
ситься, должны бы производиться для всйхъ воз- 
растовъ, группъ и для всякаго рода школъ, по 
возможности, во многихъ мйстахъ, а именно по
тому, что они позволяютъ педагогикй заглянуть 
въ столь важную область, какъ развшле инстинк- 
товъ и чувствъ И слйдить за ихъ появлетемъ, 
ростомъ и исчезноветемъ.

,4

Что вопросы, касающ1еся

преподавашя иностранныхъ языновъ,

могутъ также подвергаться экспериментальному 
изслйдовав1ю, доказано опытами Schuyien'o, съ уче
никами (1906) въ Антверпен!*, который на основа
нии ихъ установили, что при изученш словъ на 
нймецкихъ, французскихъ и англшскихъ урокахъ 
сопоставлеше иностраннаго языка съ родными 
языкомъ даетъ часто въ 2—3 раза лучнпе резуль
таты, чймъ безъ этого сопоставлешя. Планъ опьг- 
товъ для основательнаго изслйдовашя „предмет-
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наго“ (натуральнаго) и „словеснаго“ метода препо- 
давашя иностранныхъ языковъ обнародовать авто, 
ромъ въ журналгЬ „Экспериментальная педагогика“
(III томъ, 1906 г.).

Насколько успешно дййствуетъ иллюстрировате 
уроковъ грамматики образами и схемами въ смыслй 
развитая наблюдательности и ясности понятая, до- 
казываетъ проф. О. Штейне ль въ своей интересной 
брошюрй: „Объ обученш грамматикй на физюло- 
гическомъ основанш и о грамматически-синтакси- 
ческомъ наглядномъ иллгострированш уроковъ
языка“ (Kaiserlautern, 1908).

Объ обучен!и ntHiio.

Методисты почти единогласно учатъ, исходя изъ 
не вполнй правильно построеннаго положешя, что 
слйдуетъ итти отъ простого къ болйе сложному, 
и что мелод1я пйсни должна разучиваться сначала 
со слогомъ „ 1а“, а уэюе затгьмъ съ текстомъ. Наблю- 
дешя автора показываютъ, что достаточно только 
половины птхъ же упражнетй, если при разучивант 
употреблять текстъ в.чист о слога „1а11. Можно 
предположить, что не только содержите текста, 
но также и соединете слоъовъ, въ особенности же 
представлетя движенш рйчи, облегчаютъ запоми- 
нате (ср. стр. 139—141. Эксперим. дидактика. Рус.
перев. 1-е изд.).

«

Слйдуетъ согласиться, что дальтМния эксперн- 
ментальныя изслйдовашя другихъ видовъ изобра- 
жешя, какъ-то: выражеше впечатлйнш, предста- 
вленш и чувствъ, производство эксперимеятовъ въ

9*



области естествов£д'Ьтя, уходъ за растетями и 
животными, декламащя, драматическое изображе- 
Hie, игры и танцы (въ более благородномъ смысле), 
могутъ доказать въ отдельности, что конкретное 
представлете действуетъ совершенствующимъ об- 
разомъ на наблюдете и умственную переработку.

Какимъ простыми и успешными пр!емомъ мо- 
жетъ быть драматическое изображение при обученш 
иностранными языками, приводити К. Berner въ сво- 
еми труде „Recreations instructives" (Лейпцигъ, 1906).

т. ■ .  ■ ■ ■■■ ■ — 1  ■■■■■!

I
Заканчивая здесь наши замечатя оби отдельными 

экспериментально-педагогическими изследоватямп, 
позволими себе ви заключете сделать обзори ска- 
заннаго и наметить несколько предположены! отно
сительно будущаго экспериментальной педагогики.

Смеемъ думать, что обзори отдельными изсле- 
дованш убеждаети, что экспериментальный методи 
изследоватя, т.-е. всестороннее наблюдете, ста- 
тистическгя изследоватя и эксперименты, могли 
бы быть весьма успешно применимы во всеми 
областями преподаватя и воспитатя и, каки 
мы на это указывали ви первой общей части этой 
книги, должны бы быть и использованы на прак
тика. Желательна было бы установить, что пе
дагогика — не только искусство, основанное на 
практике, но что педагогика также наука, и что 
„здравый человеческш смысли “, „педагогически! 
тактп“ и „личная опытностьа, каки ви отдельности, 
таки и все вместе, часто бываюти недостаточны 
для обоеноватя педагогическими взглядови, для 
разреш етя серьезными вопросови о выборе подхо
дящими пр1емови воспитатя и обучетя и для без-*

—  2 1 0  —
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опаснаго ихъ проведешя въ жизнь. Наши выводы 
скорее показываютъ, что всесторонтя наблюдетя, 
статистичестя и экспериментальный изсл-Ьдоватя 
необходимы, и что учитель долженъ быть ознако- 
мленъ со способомъ, какъ вести эти изслгЬдовашя 
и съ ихъ результатами; это означаетъ, „что педа- 
готика, такъ же, какъ и медицина,— наука, и что 
на практике это — искусство, основывающееся на 
науке. Этотъ взглядъ не замедлить распростра
ниться, и значете педагогики, а равно и всЬхъ дея
телей воспиташя и обучетя, поднимется тймъ выше, 
чймъ больше успйховъ сдйлаетъ экспериментальная 
педагогика, и чгЬмъ больше ознакомятся съ ея сущ
ностью, съ ея значешемъ. Можно только задать 
вопросы где и какимъ образомъ эксперименталь
ная педагогика, соответственно ея значетю, мо- 
жетъ развиваться и распространяться? Ответь на 
это таковъ: успешнее всего въ

педагогическихъ лаборатор1яхъ.

Потребность въ такихъ учреждетяхъ будетъ все
больше и больше ощущаться, и ихъ необходимо

*

осуществить въ скромныхъ размерахъ при учи
те льскихъ семинар1яхъ, въ более обширныхъ раз
мерахъ при иародныхъ гиколахъ въ болыпихъ горо-
дахъ, при университетахъ, наконецъ, въ виде 
самостоятельныхъ учреждений для отдЬльныхъ 
областей или провинций.

Болйе оборудованной лаборатория, на что уже 
было указано въ другихъ мйстахъ этого труда, 
можно поставить следующая задачи а):

!) Наше школьное обучете въ гишеническомъ осв4- 
щенш. Необходимость создавая эксперим. дидакт. и устрой-
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1) Лаборатор1я должна заботиться о научномъ 
обосновании педагогики, о ея
витги и о применения экспериментальнаго метода, 
такъ какъ каеедръ педагогики при нЪмецкихъ 
университетахъ, въ противоположность другими 
государствами, еще не имеется. На обязанности 
лабораторий лежити, ви особенности, разработка 
современныхъ вопросови преподаватя и воспитатя 

ви родной стране, посредствоми всесторонняго 
наблюдешя, стати етическихн и эксперимента ль - 
ныхн изеледованш, обнародоватя собственныхи 
опытовн и результатовп иностранныхи наследо
ваний.

2) Должна быть основана публичная педагоги
ческая библттека, которая бы заключала ви себе 
каки отечественную, таки и иностранную литера
туру по вопросами детской психологии и экспери
ментальной педагогики, при чеми пользовате этой 
литературой должно быть доступно вейми гражда
нами страны.

3) Ви связи си педагогической лаборатор1ей на
ходится ви известномн отношенш устройство музея 
учебныхъ пособт,назначете котораго—просмотри 
учебныхи средстви и пособш и организация вы
ставки лучшихп изи нихи.

4) Педагогическая лаборатор1я — своего рода 
справочное мгьето, гдй можно получить совгьтг ви 
затруднительныхн вопросахи воспитатя дйтей, на 
основании особыхп, соответствующихи эксперимен-

# • • 
ства педагогическихъ лабораторШ. Сообщение, читанное на
первомъ международномъ конгресс!*, школьной гшлены.
Leipzig. Nagele. 1904.
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тальныхъ опытовъ и данныхъ экспериментально - 
педагогической литературы.

5) Педагогическая лаборатор1я—самое подходя
щее учреждеше, гдй учителя могли бы ознакомиться 
съ педологией и экспериментальной педагогикой, и 
гдй можно было бы устраивать дополнительные пе- 
дагогическге курсы, которые въ ближайшемъ буду- 

щемъ дали бы учителями вспомогательныхъ школъ,
заведенш для идштовъ и убйжищъ возможность

«

ознакомиться съ экспериментальной педагогикой и 
съ важнейшими пр1емами изслйдованш.

Подобныя требоватя относятся и къ педагоги
ческими лаборатор1ямъ при университетахъ въ 
большихъ городахъ, а тамъ, гдй нйтъ такихъ 
большихъ учрежденш, то къ лаборатор1ямъ при 
образцовыхъ народныхъ школахъ.

Неболышя лабораторш при учительскихъ семи- 
нар1яхъ имйютъ ближайшей цйлью ознакомить 
учениковъ посредствомъ учебнаго эксперимента и 
примйрныхъ изслйдоватй съ психолошей и педа
гогикой. Преподавате психологги по книгй напо- 
минаетъ преподавате естествовйдйшя, знакомящее 
съ животными существами путемъ чтетя ихъ опи- 
сатй. Семинаристъ, будущш учитель, долженъ 
научиться психологически , а для этого
необходимо основательное руководство; они обя- 
занъ всесторонне познакомиться съ статистическими 
и экспериментальными наблюдешемъ и упражняться 
въ самонаблюденш, которое, въ свою очередь, мо- 
жетъ быть контролировано при помощи экспери
мента. Они долженъ путемъ того же эксперимента 
близко изучить на самомъ. себ^ и на другихъ 
типы представлетя, воспр1ят1я, вниматя, памяти,
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психо-физической энергш и т. д. При подобныхъ 
изспйдоватяхъ часто получаются несходные число
вые итоги, и это заставляетъ учениковъ вначале 
предполагать, что ими сделаны неправильные вы
воды, такъ какъ, по ихъ поняыямъ, верно только 
то, что вполне совпадаетъ съ отвйтомъ, который 
мы находимъ въ задачнике при рйшенш арио- 
метической или геометрической задачи. Семинари
сты научаются уже многому, если они путемъ из- 
слйдованш сами узнаютъ, что не вей люди и не 
ваъ ученики могутъ одинаковыми образомъ на
блюдать, ассимилировать, представлять, замечать, 
уставать и т. д., если они не изъ однихъ только 
словесныхъ указанш познакомятся съ „индивиду
альностью4̂  о которой такъ мало еще известно, 
но при помощи лично пережитыхъ фактовъ на
учатся распознавать определенный, индивидуаль
ный различ1я, собственную индивидуальность и 
индивидуальность другихъ.

Нередко въ семинарш можно встретить разно- 
глаше мнен1й при реш ети вопросовъ на конфе- 
ренщяхь, при обсужденш учебныхъ методовъ и 
пробныхъ уроковъ семинаристовъ. Подобные во
просы могутъ быть разрешены въ семинарш пре
подавателями педагогики путемъ экспериментовъ 
съ учениками образцовой школы и съ семинари
стами. При такой постановке дела учительская 
семинар1я, какъ разсадникъ педагогики, отвеча
ющих требоватямъ времени, можетъ вступить на 
широкш путь дальнейшаго развиыя.

Желая воспитать самостоятельную и сильную 
волей личность, мы должны поднять въ ней дове* 
pie къ самой себе, ободрять ее и избегать всего,



въ чемъ есть тень недов,Ьр1я, насмешки или на
меки на незаслуженное порицате, мы должны 
сгладить дурныя и слабыя стороны и возвысить, 
развить хорошая и сильныя. Для такой задачи не
обходимо знать и умйть определять индивидуаль
ный различ1я у каждаго ученика, въ особенности 
у слабоумныхъ. Средства и пути для этого должны 
быть указаны экспериментальной педагогикой, она 
должна будетъ все глубже и больше изслйдовать 
индивидуальность и такими образомъ предоставить 
учителю необходимую свободу дййств1я и само
стоятельность.

Если мы въ состояние определить работоспособ
ность отдельнаго ученика, если нами известны 
соответствующее педагогичесше пр!емы, то мы 
можемъ и увеличить эту работоспособность и со
хранить силы ученика. „Работоспособность и труди 
гражданъ составляютъ основной капитали государ
ства". R. V. Jhering правь, говоря, что „вопроси, 
затрагивающей жизненные интересы отдельнаго 
индивидуума и всего общества, это — вопроси 
образоватя нащояальнаго и образоватя лич- 
нагои.

Мы твердо веримъ, что образовавшейся союзъ 
педагоговъ-экспериментапгоровъ будетъ проявлять свое 
постепенно расширяющееся вл1яте, что назначете 
экспериментальной педагогики состоитъ въ томи, 
чтобы привести вей культурные народы на земле 
въ болйе тесное общеше, и что возможна одна 
„всем1рная педагогика", цйль которой заключается 
въ достижение идеала чистой человечности и цар-

I

ства Бож1я на земле...
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Принципы, изложенные въ „Экспериментальной педагогикгЬ“ съ такого ясностью,
%

требовали болйе подробнаго освйщетя, и Лай совместно съ Enclerlin предлагаютъ 
въ настоящее время вниманно преподавателей учебный планъ перваго года обучетя.

Работа всего года распадается на двй части: на подготовительный курсъ и на
0

основной. Въ перечне предполагаемыхъ работъ и характере ихъ каждый можетъ 
достаточно ор1ентироваться, чтобы усмотреть, какъ последовательно она складывается 
и какъ тйсно соединены съ чисто-умственною работою ребенка ручной трудъ, лйпка, 
рисовате и конкретное обучея1е по предметами, окружающимъ ребенка.

Изучеше природы и родины положено въ основу обучетя; времена года съ тймп 
живыми впечатлйтями, который они даютъ ребенку, поставляютъ обильный мате- 
р1алъ для постоянныхъ бесйдъ съ дйтьми.

Внимательное изучеше этого плана по горизонтальными литямъ безъ дальнгЬй- 
шихъ объяснетй, въ достаточной мйрй, даетъ большой матер1алъ каждому при про- 
веденш этого учебнаго плана въ жизнь.

Ред.



Учебный планъ (расписан1е за
а) П Р Е Д В А Р И Т Е Л Ь

Н аглядн ое  п р е п о д а е а ш е  предметовъ.

1. РодиновйдгЬше.
1

Экскурсш

2. Телесныя упражнения 
(каллистеничесшя).

Подвижныя игры. П'Ьыге.

Первые учебные дни.

Какъ кого зовутъ? . 
Местожительство. 
Сведешя о родителяхъ, 

братьяхъ и сестрахъ.

Классъ.
Стенная доска. 
Шкапъ.
Картины на стенахъ. 
Скрипка.

Что делается до и после
школы.

Дорога въ училище.
Объ умыванш, одеванш 
Завтракъ.
Молочница, булочникъ. 
Какъ следуетъ играть.

ВЕСНА.
Лужайка для игръ.

Трава и цветы.
Деревья и кусты.

Обитатели лужайки.

Лягушка, аистъ, жаворо 
нокъ.

Кузнечикъ, пчела.
\

Бабочка.

Осмотръ учили
ща внутри и сна
ружи.

Знакомство съ 
площадкой для 
игръ.. |

(Несколько разъ)

(Изследсваше 
слуха и зрш я.)

Прогул^, на лу
жайку.

(Нес коль ко разъ)

Разнообразный
игры.

Маршировка въ 
парахъ и въ ря- 
дахъ—гуськомъ.

Игра въ мячъ.

Прыганье и бе- 
гаше. BpocaHie мя
ча въ цель.

-I
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О

tQсо
CD

VO

i-г1
О>гЧ
• ЛtQ3.ЕнКCU
й
ШЯй
й
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а
аЗ
Еноя
аЗ

■ О  ОнИ
й
о>cq
В
Я*=3о
я.й
о
си

3. Графическое изображение.

Рисоваше карандашомъ и
красками.

Свободное рисоваше.
Рисунки для опред'Ьлешя 

способности къ рисованно, 
фантазш и круга дГтскихъ 
лредставлешй.

Классные предметы въ отдЪль- 
ности и по группамъ.

Столь, стулъ, стенная до
ска и грифельная, губка, кар
тина, окно, печка, шкапъ, 
дверь и т. д.

Игрушки.

Кнутъ, мя^икъ, волчокъ, 
серсо и т. д. (рисоваше цвет
ными карандашами).

\

Цветы,
деревья,
кусты.

Растешя 
Лужайка 
Аистъ на 
Пчела на

1̂4

/

3 ЙЙ S -
е-< и  а

S' й 2О  Й И
съ корнемъ. 
(въ краске), 
лугу, 
цветке.

Бабочки сидяч1я и при 
полете.



\

нятчй перваго учебнаго года).
НЫЙ К У Р С Ъ .
И зу ч еш е формъ на конкретныхъ прим'Ьрахъ.

4. Моторная деятельность для изучешя формъ и пред-
метовъ.

Л е п к а. Р у ч н о й  т р у д ъ

Мячъ, волчокъ.

Делаше формъ изъ пе
ску. Копанье земли. По
стройка горы, долины, 
улицы, реки, мостъ, садъ.

Столъ, стулъ. Классная 
доска, печка, шкапъ.

Чайный столъ, постель, 
умывальникъ, щетки, гре
бень.

/

Горшокъ для цветовъ. 
Гнездо жаворонка съ яй
цами и птицей.

Какъ аистъ ловитъ ля- 
гушекъ.
, Изображеше лужайки. 
(При помощи различныхъ 
предметовъ).

Изготовление кнутика для 
игры съ волчкомъ.

Изготовление флага изъ 
бумаги и матерш.

I Шлемъ изъ бумаги.
/ (При помощи палочекъ, до- 
/ щечекъ и кирпичиковъ).

При помощи палочекъ, спи- 
чекъ, коробокъ отъ сигаръ, 
отъ спичекъ, картона и т. д.

(При помощи техъ же по- 
собШ).

Посадка фналокъ, маргари- 
токъ въ горшки. Уходъ за 
цветами. Делаше букетовъ, 
цепей изъ цветовъ, венковъ, 
засушиваше и собирание цве
товъ, травъ. Изготовлеше 
свистулекъ изъ ивы. Выре
зывание (изъ цветной бума
ги) и наклейка цветовъ, де- 
ревьевъ, кустовъ, бабочекъ 
и всей лужайки.

(Апликацшнныя работы).

5. Словесныя упражнешя

Разсказъ, 
декламащя и 

драматическое 
изображеше.

I цЛ |Н S  со 0 ^ 0  ю
►Я «ьА О
со О gg-g.2 . ЙЯ£>.
со О
а о  7 яЗ Pi Д со Си

Съ добрымъ 
утромъ! 
Песенки.

Стишки для 
запоминашя 
чиселъ.

Мальчикъ и 
бабочка.

Мальчикъ и 
гнездо.

Про бабочку.

Ч т е н i е и 
письмо.

и•F—4ИОЗЮ
О
Оа
а
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оа
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а
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а
а<Dа
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6. Числовыя понятая

С ч е т ъ.

Конкретный и 
числовыя предста
вления.

Проверка вос- 
принятыхъ пред
ставлены посред- 
ствомъ общихъ по

• оНЯТ1И.

Сравнения и счетъ.

Объяснете поня- 
Tifl: много, мало, 
больше, все, мень
ше, коротко, долго, 
легко, тяжело.

Стишки для за- 
поминашя чиселъ.



b) о с н о в

1. Родинов'Ьд’Ьше. Экскурсии.

2. Т'Ьлесныя упражнешя 
(каллистеничесшя).

3. Графическое изображеше.

Подвижиыя игры. П!?ше.
Рисоваше карандашомъ и

красками.

О солнцГ.

Весна и зима.

О возвращение птицъ. v

Какъ ласточка строитъ 
гнГздо.

Въ ясный солнеч
ный день.

Знакомство съ 
птицами въ л!?су.

Изучеше гнезда 
ласточки. :

П!?снь о весн'Ь.

Ш сенка про во
робья и ласточку.

О гнйздй аиста на крыш!?.

ьО
WrH

св
сг
S
бн
и

Солнце. Какъ оно встаетъ 
изъ-за горъ.- Силуэты.

Птичье гнездо на дерева.

Какъ ласточка ловитъ 
мухъ, какъ она сидитъ на 
телеграфной проволок!;. Гне
здо аиста на крышй.

Дождь и в%теръ.

Объ одеждй. О портномъ и 
сапожник!?.

Домъ и школа.

О сн!? и вставание.
Объ умыванш и од!?ванпь 

О завтрак!?. Бесйда о мо
лочниц'! и пекарй.

Въ школ'Ь.

О товаршцахъ. О возвра
щение домой. О родителяхъ 
и родныхъ. О домовой со
бак!?.

»#

V

Игра въ перегон
ки, въ мячъ и др.

i

>eq
и
о
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о
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о
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Облака и дождь. Деревья 
при в!?тр!?. Флюгеръ. Какъ 
вйтеръ срываетъ съ головы 
шляпу. О камин!;, который 
дымить; о печкй.

Предметы домашняго обихода.

Кровать, ночной стодшсъ, 
подсв!?чникъ, щетка, гре
бень, рукомойникъ, зубочист
ка. Чайный столь съ чаш
ками, ложками и дымящиеся 
самоваръ, хл!?бъ, булки и 
печенье.

4
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4. Моторная деятельность для изучения формъ п пред-
метовъ 5. Словесныя упражнешя

Л е п к а

Гнездо на ветке съ яй
цами и птицей.

Гнездо ласточки.

Гнездо аиста.

Промокийе ботинки и 
сапоги.

Предметы домашняго оби
хода.

Тазъ для умыван1я, щет
ка,гребень. Чайныйстолъ, 
кофейникъ. Чашки, бе
лый хлебъ и т. д.

6. Числовыя понятш.

Р у ч н он т р у д  ъ.
Разсказъ, 

декламащя и 
драматическое 
изображеше.

(При помощи травъ, шер
сти и настоящихъ сучковъ).

Теневыя картины и опы
ты на экране.

Изображеше леса или пар
ка на песке съ деревьями, 
кустами, дорожками, скамей
ками при помощи моха и ве- 
токъ.

Добываше пара (спирто
вая или керосиновая лампа). 
Изготовлеше флажка и вет- 
ряныхъ мельннцъ. Поливка 
растёшй.

О
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Обертываше тетрадей и 
книгъ.Изготовлеше перочист
ки изъ матер in.

О птицахъ.

О ласточке.

Объ аисте.

о  ветре

Объ утрен- 
немъ вста- 
ваши.

Ч т с н i с и
п и с ь м о.

С ч е т  ъ.

Письмо.
Стр. 1 изъ аз 

буки, въ кото
рой шрифтъ 
письменный.

Стр. 2. О по 
годе весной.

Стр. 3. Ско 
рей -вставай!

О томъ,какъ 
мальчикъ ло
жится спать.

Больная кукла.

Стр. 4,5. 
здалъ.

Опо-

Стр. 6 —7.5

Число 2.
Пара ботинокъ. 

Пара сапогъ. 2 ру
ки. 2 ноги. 2 булоч
ки на завтракъ. 2 
чашки кофе. 2 ро

дителей. 2 раза 
путь въ школу. 2 
тарелки супу и т. д.

Число 3.
3 брата, 3 друга, 

3 сидятъ за сто- 
ломъ, 3 раза еда въ 
день, 3 урока въ 
школе и т. д.

Число 4.
(смотри выше)
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]. Родинов'Ьд'бте. Экскурсш.

Ъда.
О куклахъ 
О копией.

На улиц’Ь.

Экипажи. Велосипедисты. 
Конки. Автомобили. Трам
ваи. ПолицейскШ. Дроги.

При вечернемъ ocвtщeнiи.

Игры и заняНя. Ящикъ 
съ кубиками. Ж илая комна
та. О вытиранш пыли, шитье 
и вязанье. Сборы ко сну.

О кухн%.

Изготовлеше кушан i t .  
суда.

О лакомствахъ.
Q мышк'Ь.

По-

л ъ т о .
На ABopt.

О солнца. Стирка и 
ка бйлья.

У озера.
О кораблГ на морЬ. 
Лужайка л'Ьтомъ. 
Игры.

суш-

ПосЬщешё рынка.

Прогулка по го
роду.

По двору|

Вокругъ Озера.1
На лужайку.

2. Т'йлесныя упражнешя 
(каллистеничесшя).

3. Графическое изображеше.

Подвижный игры. ПЪше
Рисоваше карандашомъ и

красками.

Ш сенка про кош
ку и мышку.

О прачкахъ.

Бросанье камеш- 
ковъ, игра въ пят
нашки и въ прятки.
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Ножи, вилки, ложки, ста
каны, бутылка, хл'Ьбъ и кол
баса, кошка.

-Собственный экипажъ. 
Жизнь и предметы на улиц'Ь. 

Фонарь.

Лампа, подсвйчникъ, сто лъ 
стулъ, шкапъ. Наша ком
ната.

Наша кухня.
Плита, горшки, кружки.

Какъ лакомая мышка бы
ла поймана.

О стирк'Ь.
Ушатъ, кадка, бадья, ко- 

телъ, развйшиваше б'Ьлья на 
веревкахъ.

Пароходъ въ мор'Ь, мачты, 
паруса, весла, волны и т. д.

ЦвГты, листья, деревья въ 
цв'Ьту.

\
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4. Моторная деятельность для изучешя формъ и пред-
метовъ.

•

5. Словесныя упражнешя. 6. Числовыя поняНя.

Л е п к а. Р у ч н о й  т р у д ъ .
*•

Разсказъ, 
декламащя и 
драматическое 
изображеше.

Ч т е н i е и 
п и с ь м о .

\

С ч е т  ъ.

Ножи, вилки.
Хл'Ьбъ, колбаса, стака

ны, бутылка.

Полицейский.

Столъ, стулъ, подсвеч
ники.

Кухонная посуда. 
Горшки, плита.

Мышь и мышеловка.

Кадка, ушатъ, котелъ, 
бадья.

Корабли съ парусами 
и мачты.

(вспом. noco6ia).

Вырезываше картинокъ. 
О домашнихъ заняНяхъ.

Изготовлеше экипажей, ко- 
лесъ, автомобилей при помо
щи коробокъ, катушекъ и 
деревяшекъ (вырёзываше).

Стройка,
раскрашиваше,
вырезываше,
наклеиваше

сЗ щ , «3 1®ой® н s  .2
О  О  Н

ё ё £
при помощи разныхъ по
собий.

Изготовлеше корабликовъ 
изъ бумаги и коры, делаше 
букетовъ.

Собираше ракушекъ и ра- 
ковинъ.

О кошкГ-ла-
К О М К 'Ё .

Объ езде въ 
экипаже.
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Объ ужингЬ 
стр. 8—9.

О кошечк'Ь-ла- 
комк4 стр. 10.

Приключеше 
стр, 11, 12.

Разсказъ о 
мышк'Ь въ шка 
пу на кухн'Ь.

У озера. 
Про канатъ.

Число 5
(см. выше).

Число 6.

• • *

Число 7.



226

1. Родинов,Ьд,1зше. Экску|эсш.

2. талесньш упражнешя 
(каллистеничесмя).

Подвижныя игры. lit Hie.

3. Графическое йзббражеше.

Рисован1е карандашомъ и
красками

О л%сЬ

О
О птицахъ, о дровосЬкЬ, 
грибахъ. Эхо.
Бабочка и гусеница.

На поляхъ и нивахъ.

У ручья. Рыбакъ, рыбка. 
Охотникъ. Заяцъ, серна, 

собака.
Пастухъ.
Купанье, сЗзнокосъ, коро

ва, лошадь.
Гроза и дождь. Радуга.
О ryct.

И г р  ы.

Игра въ кости. 
Оловянные солдатики.
О рекреащи. Хорошее по 

ведеше. Порядокъ.

Нашъ садъ.
•

Деревья, цв^вты, овощи. 
Буря и ея посл'Ьдств1Я.

Въ л^съ.

Къ-ручью

У пасту
стяхъ.♦

На луж

ха въ го-

айкб
На гусинрмъ паст- 
бшщЬ.

На площадку для 
игръ.

Въ садъ.

Охотничьи игры.

Про зайчика.

to
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Я
исоевОч
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Л t  с ъ.
Деревья, кусты, пила, то 

поръ, сложенньщ дрова, хво 
ростъ.

Птичьи гнезда.

Рыба, удочка, сЬть. Охот
никъ и собака. Заяцъ въ ка- 
пустЬ. Ружье, сумка охот
ничья.

Пастухъ. Овцы. Ове1пй за- 
гонъ,

Бабочка. Возъ съ сЬномъ, 
коса, вилы, грабли.

Лейка. Облака и дождь. 
Радуга (въ краскахъ). Гуси 
на пастбищ'Ь.

Кружокъ изъ бумаги для 
бросашя въ ц'Ьль.

Попугай на плеч'Ь (кра
сками). К летка..

9

Какъ в'йтеръ поднимаетъ 
пыль, срываегь шляпы, сбра- 
сываетъ груши, вырываетъ 
сь корнями деревья.

Садовые инструменты.

t
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1
1 4. М оторная деятельность для изучеш я формъ и пред-
■ I

I метовъ.
5. Словесныя у п р а ж н е т я . 6. Ч исловы е понятия. I

1 •
Л е п к а .

1

9

. Р у ч н о й  ' Т Р УД Ъ,  • -
Разсказъ, 

декламацдя и 
драматическое 
изображеш е.

Ч т е н i е и 

п и с ь м о .
•

С ч е т ъ.  1

П ила, топоръ, сучья.

Г нездо, птица, ягоды, 
Грибы;

Ры ба, червякъ.
Охотникъ, собака, за- 

яцъ.

Овчаръ, овцы. .
В озъ  сен а . К оса, серпъ,

грабли, лейка!
»

Гуси, яйца. '• 
Автомобиль и мертвый 

гусь.

Садъ. Плоды, ягоды, де 
ревья, садовы е инстру  
менты.

■ Рубка деревьевъ и ихъ  
распиливаш е.

Складываше маленькихъ  
сучьевъ въ саж ени. В язка  
хвороста. Сетка для ловли 

■ бабочекъ и ея изготовлеш е. 
Палочка для гулянья (тро- 1 
сточка).

И зготовлеш е удочки и вя- 
заш е сети .

Самостр'Ьлъ и стрелы  изъ  
тростника и ореш ника.

ОвечШ загонъ. Корыто для 
соли. Тачка.

<

Съ помощью палочекъ, 
картона, ж ести, прово
локи.

Поливка и подвязка  
растенШ . П ервы е пр1емы 
п осев а .

Постройки въ п еск е .
/

т

Заборъ, беседк а. 
ОЬяше.
П осадка бобовъ.

tQXо?
О

Ен
Д
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сЗVO3Сц
О

сЗД
аиКП
о
а
асо
оЗаосоа

Рч

аао
Еч

CDЯ
>£Э
Еч

В ъ л есу .

О ры бака.

Объ овцахъ

О цв'бтахъ.

О гусяхъ .

л
SD
Еч

CD

Еч

с ЗК

Число 8.

Число 9.

Число 10.

осм
о
&
Еч
О

ЬРЧCD
Оаи1
CD
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1. Родинов'бд'Ьше. ЭкскуЬсш.

2. телесныя упражнешя.
(каллистеничесшя).

3. Графическое изображеше.

Подвижныя игры.

«

neHie.
Рисоваше карандашомъ и

красками.
1

Ожелезной дороге и о путе
шествш.

✓

Вокзалъ, по'Ьздъ и т. д. 
Воздухо плав аше. 
Воздушный шаръ.

О солдатахъ.

Казармы, упражнешя. 
Солдатъ на плацу. Ма 
невры. Кацалер1я, артил 
лер1я.

О рынке и ярмарке.

Продажа фруктовъ.
О ярмарке. Карусель, зве- 

ринецъ. Кондитеръ. Объ обе- 
зьянахъ и верблюде.

Луна и звезды.

День и ночь. О сове на 
башне. О мышахъ. Ночной 
концерта на пруду.

Поездка по же
лезной дороге.

Пускаше змея.

Осмотръ казармъ.

Осмотръ | рынка.

На я

<Х>

Ен
сбК

3
,CD£Н

Игра въ солдаты 
и въ войну. Бу
мажный стрелы.

Игра въ кошку, и 
мышки.

Ф

Ф

св
К

Железная дорога, вокзалъ. 
Сундукъ, мешокъ, зонты, 
картонъ.

, воздушный шаръ, 
аэропланъ, летательныя ма
шины.

Солдаты. Шлемъ, сабля, 
оруж1е, знамя, труба. Зату
шевка листовъ съ рисунка
ми пушекъ, палатокъ, бара
бана, трубы, знаменъ, фур
гоны.

Плодовыя деревья. Ябло
ко, лестница, корзина.

Палатки, карусель. Воз
душный шаръ. Катанье съ 
горъ. Печенья и сласти. Те- 
атръ маршнетокъ. Верблюдъ.

Луна и звезды. 

Аиста и лягушка,
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if f n m o a s i

4. Моторная деятельность для изучешя формъ и пред-I
метовъ.

5. Словесныя

Л е п к а.
« •

Р у ч н о й  т р у д ъ.

€ * - * 
Разсказъ, 

декламация и 
драматическое 
изображеше.

Ч т e н i e и 
письмо .

Солдаты.
Лошадь, ранецъ, поход

ная кухня, посуда.

Яблоко, груша, корзи 
на и др.

Печенья и сласти.

Аистъ и лягушка.

Железная дорога, и вок 
залъ изъ палочекъ и куби- 
ковъ.

Изготовлеше зм'Ьевъ, вов- 
душныхъ шаровъ.

Шлемъ изъ бумаги, сабля 
изъ дерева, знамя изъ ма- 
терш, палатка изъ ’ бумаги, 
пушки изъ дерева. Выр^зы- 
ван1е и склеиваше фигуръ 
солдатъ. Разстановка ихъ.

Лестница изъ дерева. Па
латки, где продаютъ разныя 
вещи.

Лавки съ товаромъ, кару
сель. Горы, съ которыхъ ка
таются.

Модели разныя.

Вырезаше.
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6. Числовыя понятая.

С ч е т ъ.
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•
2. Т'Ьлесныя упражнешяN

(каллистеническш).

• ч
3. Графическое изображеше.

1 1. Роди нов'Ьд'Ьте. Экскурс! и. * •
•

Подвижныя игры. Шзше.
PncoBaiiie карандашомъ и

Р

..красками.
j

--- • ............................................................ U '  --

О С Е Н Ь .
. .

■ \
«

I Деревья. Собираше карто-. 1 феля и винограда. Полевыя 1 работы (паханье и с'Ьянье)^I Мельница.
1 Ласточки и аисты.I О сентя игры.I На овощномъ рынк^.I Закупки, деньги, вЪсы.1 О крестьянахъ, продавщи- I цахъ.

Въ поля! и въ 
л’Ьса.

\

На мельницу.

1\
ПоеЬщеще рынка.

Игра въ молотьбу.

>

СтрФльбаиз ь лука. 
Пускаше змгЬя.

!

\

Какъ падаютъ листья.
Плугъ, борона. Мйшокъ.
Кучка картофеля, кирка. 

Мельница.
Саранча, шмель.

Лавки, палатки, скамейки, 
корзинки, яблоки, груши, ви- 
ноградъ, p tn a , огурцы, мор
ковь, петрушка.

ЗИМ А.
ф Н

•

4* • О
г|  О сн’Ьг’Ь. Первый сн'Ьгъ.I Сн’Ьжныя бабы. Взда въ1 саняхъ.■

Прогулка iio сн^гу.1

1

Игра въ снбжки, 
4зда въ саняхъ.

1
• 1

а

Снежная баба, сани, по
ездка въ саняхъ. Уличные 
фонари, каминъ. Покровъ 
изъсиЬга, дверь и притолока.

1 Рождество.
/ • 1 

1

I Приготовлешя къ праздни- 1 камъ. Печеше пирожныхъ. .
Покупки, подарки.I Рождественск. каникулы.1 О печатанш. Какъ я пе*I чатаю.I На льду.

Разглядйваше
выставленныхъi
предметовъ въ 
окнахъ. i 
’ Рождественски! и 

елочный бкзаръ. 
На льду.

•

/
B iram e на конь- 

кахъ и скольжете.

ж
е

 
т

е

Св. Николай и его оселъ 
нагруженный подарками. Ел
ка. Золочеше орЪховъ. Сере- 
6peH ie сосновыхъ шишекъ.

Печаташе и рисоваше. Пе- 
чатныя буквы.

Коньки, сани, сосульки.

I 0 сырой погод%. 
■

»

Ен •

«

1 Печка и огонь. Солнце и 
J облака. Разливъ р4ки.
1 Грязныя улицы. Метель- I щикъ.

По грязнймъ ули- 
цамъ.

ч

Комнатный игры.
•

?

i

.  сЗ 1
■ а

Какъ капдетъ съ крыши, 
печка, уголь, - ведро, лопат
ка. Метла и все необходимое 
для чистки удицъ.

1
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4. Моторная деятельность для изучешя формъ и пред-
метовъ.

Л е п к а . Р у ч н о й  т р у д ъ .

5. Словесныя упражнешя.

Разсказъ, ' 
декламащя и 

драматическое 
изображеше.

Ч т е н i е и
письмо.

6. Числовыя поняИя.

С ч е т ъ

Мешки съ картофелемъ 
и кучки картофеля.

Голые деревья и кусты.

Саранча и шмель.
4

Корзины, яблоки, гру
ши, зелень, овощи, вино- 
градъ.

Плугъ, борона, телега.- 
Мельничное колесо. Вет

ряная мельница. Букеты изъ 
осеннихъ цветовъ. Цепи изъ 
ягодъ и шиповникц.

Стрелы и лукъ, змеи 
(изъ пробокъ и перьевъ). 
Устройство рынка, ручные 

весы.
О р ы н к е.

Действия (сложе- 
Hie и вычиташе) 
надъ теми же чи
слами.

То же самое.
 ̂ * ✓

Снежная баба. Сани. Пал
ки для тетрадей. Изготовле- 
ше книгъ для наклейван1я 
картинокъ.

е г е.

Изготовлеше разныхъ 
фигурокъ изъ сушеныхъ 
сливъ, изюма и т. д.

Печка, лопатка, ведро 
для угольевъ.,. 

Игрушечная кухня.
,  9 I

Украшеше на елку. Вы
резывание яслей и елки. 
Звезда.

Писаше печатными бук
вами, — вывески. Складыва- 
Hie буквъ.

Подвижная азбука.

Игра въ кегли, домино, 
пушка. Пулеметъ. Вырезы- 
ваше картонокъ и склеива- 
Hie ихъ.

Вязка метелокъ.

На- те'же т е м ы.
• »

О

3
trH

сбо

os;3 $

CDп
>r$
сдЯ

На т4 же самыя 
темы.

/
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4. Моторная деятельность для изучешя формъ и пред-• . • • •
метовъ. , ■1 * • % ,

ч

• * \  • ' * **

5. Словесныя упражнешя. 6. Числовыя поняия. 1||
. . 1 1

*
(

Л е п к а . Р у ч н о й  т р у д ъ.
Разсказъ, 

декламащя' и 
драматическое 

изображеше.

Ч т е н i е и 
п и с ь м о .

С ч е т ъ. I
I

Всевозможные товары. 
Свечи, сахаръ и т. д.

Церковь. Колокола

Кладбище, памятникъ 
Аптека.

.  .  - " .  4  •

Бадья, кадка, корзина 
для белья.

Пожарная труба

Изготовлеше пакетовъ, 
свертковъ, весы, бумажныя 
деньги. Печаташе надписей 
на коробкахъ.

Крестъ. Собираше дист- 
ковъ отрывочнаго календаря.

Складываше печатныхъ 
буквъ на картонкахъ.

Поздравлеше къ Новому 
году. Циркъ.

Крестъ, венки.

Подставка для лаханки. 
Мыльные пузыри.

Пожарная лестница, вед
ро, труба для поливки (по- 
соСня).

Ф

А

сЗ
о

ф

сЗ

Щ

ф

* .

л

сЗ

О

CD

сЗ

Разложеше чи- 
селъ и A'feflcTBia 
надъ ними въ пре- 
д'Ьлахъ отъ 10 до 20.
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1. Родинов!д!ше

Л'
1 _______

2. Т!десныя упражнешя. 
(каллистеничесгая).

t

3. Графическое изображеше.

Подвижный игры. П!ше-

•

Рисоваше карандашомъ и
красками.

%

Будь в!жливъ и учтивъ.
J

О поклонахъ. Объ услу- 
гахъ и помощи. О любви къ 
ближнему.

Игра покло
нами и прив!т- 
ств1ями.

О разныхъ людяхъ.

Почтал1онъ.
Угольщикъ. Молочникъ и 

его собака (о защита жи= 
вотныхъ). О фонарщик!;. Ке- 
роеинъ. Газъ. Трубочистъ.

На почету.
Въ уголыюмь 

склад! при вы- 
грузк!. '

Въ трубочиста.
I »

I
»

РАННЯЯ ВЕСНА.
Если мы будемъ путеше

ствовать? Вокзалъ, по!здъ, 
билетъ. Багажъ. Автомобиль. 
Кучеръ.

ва- 11утешеств1е.
в
и
и

Сказка о глупомъ, мальчи
к у  кот. не хот!лъ кланяться. 

НТапка, шлемъ, шляпа.

■ Письмо, пакетъ, адресъ, 
почталюнъ, почтовый ящикъ 
и повозка.

Ящикъ съ угольями, м!- 
шокъ и уголья.

Молочникъ и его принад
лежности.

Трубочистъ и его видъ.

По!здъ, касса, барьеръ, 
станщи, сторожъ, шлагба- 
умъ, остановки.

У родныхъ въ деревн! (у. д !-
душки). ,,

Лошадь, корова, крза, На ферму,
куры. ■■

О пчелахъ. Гуси и утки.
Голуби. О майскихъ жукахъ.
О паук! и мух!.
(Не мучь животныхъ.)

Пасха.

Первый день Пасхи. Въ садъ.
' О пасхальномъ зайчик!.

Игры на открытомъ воздух!.

Сельскгя работы. 
Бой п!туховъ. 
Маршъ гуськомъ.

<D
О

К
Д
И
И
о
о
ф
РЭ

Крестьянский домикъ, ам- 
баръ, конюшня, телега, кач
ка, колодецъ. Петухи, куры, 
яйца, насадка съ цыплятами. 
Курятникъ, коза, гуси и утки.

Голубятня, голуби. Май- 
скШ жукъ. Паукъ и паутина.

Садъ, логовище зайца. Пас
хальный зайчикъ. Окраши
вание яицъ и расписываше 
ихъ.
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4. Моторная деятельность для изучешя формъ и пред-
метовъ.

•

5. Словесныя упражнешя.
*

Л е п к а .
/

Р у ч н о й  т р у д ы
Разсказъ, 

декламащя и 
драматическое 
изображеше.

Ч т е н i е и 
п и с ь м о .

t

(Вырезать и наклеить). -

•

\

«

Мешокъ угольевъ. 
Угольное судно.

. Молочныя ведра. 
Фонари. Трубочисты

Какъ делать пакеты. Пись
мо къ тетке (марка, адресъ). 

Угольное судно 
(изъ бумаги).
Повозка молочницы. Ко

нюшня (noco6ia).
Силуэты (вырезываше), ме

телка, лестница.

а
%

м

*
о

♦*

S

О

н

V Сторожевая будка, вок- 
залъ (noco6ia)..

о
CD

Й

й

. Корова, свинья, ло
шадь, коза,' петухъ, ку
рица.

I Наседка съ цыплятами. 
Гуси и утки.

Голуби, майсше жуки. 
Пауки.

* -
КрестьянскШ домикъ. Ко

нюшня, амбаръ (noco6ia). 
Курятникъ.
ПтичШ дворъ.
Гуси. Голубятня. Домикъ 

для майскихъ жуковъ.

&

Ен
Г ,

•

Г
Яйца.
Пасхальный зайчикъ.

>

Устройство сада. Жилище 
зайца.

Собираше Цветовы 
Собираше мха.

‘

6. Числовыя понятая

С ч е т ъ

I
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ПРЕДИСЛ0В1Е.

Самый терминъ э к с п е р и м е н т а л ь н а я  п е д а г о г и к а ,  
взятый назвашемъ этой книги, рискуетъ дать поводъ къ недо- 
разумйшю; мы сп'Ьшимъ разъяснить возможную неясность. По- 
нят1е объ экспериментальной педагогика, действительно, за- 
ключаетъ въ себе одновременно поняие и о н а у к е  воспи-  
т а н  i я, которую пытаются создать въ лаборатор1яхъ психо- 
логш и педологш, и объ искусстве воспитатя, черпающемъ' 
всю силу свою въ определенныхъ школьныхъ опытахъ, хорошо 
поставленныхъ и много разъ повторяемыхъ х). И вотъ, смотря 
по тому, заботятся ли больше о научной достоверности или о

*«■4.

возможности немедленнаго примйнетя, придаютъ большую важ
ность въ одномъ случае психологическимъ опытамъ, выясняю- 
щимъ органичесшя и душевныя услов1я воспитатя, въ дру-
гомъ — школьньшъ опытамъ, имеющимъ целью выяснить цен-

1

ность того или иного метода.
* * ,  /

Эта двойственность объясняется самой HCTopieft педагогики. 
Съ XVIII века духъ индуктивныхъ наукъ далъ для критики 
{или оправдашя) принятыхъ пр!емовъ воспитан!я точку опоры 
въ экспериментальномъ изследованш или, по крайней мере, 
въ наблюденш ребенка и школы; онъ заставилъ организовать 
опыты для доказательства превосходства новыхъ, считавшихся 
лучшими, методовъ. Но искусство опередило науку. Много 
раньше чемъ психолопя стала изучаться методически, забота 1

1) Некоторые авторы даютъ также имя э к с п е р и м е н т а л ь н о й  пе
д а г о г и к и  изложетю метода, который всегда и во всемъ выдвигаетъ на 
первое мйсто въ воениташи и особенно въ обученш опытъ ребенка. Эта 
■третья точка зрйшя не отличается рйзко отъ второй.

1*
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о томи, чтобы сделать более совершеннымъ развнпе челове
ческой личности, заставила подумать о менее архаичеекихъ и 
тягостныхъ методахъ обучешя и дисциллинироватя. Несколько 
филантроповъ на свой рискъ и страхъ применили новые пр1емы 
въ этомъ деле. Местомъ ихъ работы была Гермашя, Швей- 
papia, Эльзасъ въ конце XYIII века. Попытка Коменскаго 
была на целый векъ старше. Собственно говоря, попытки эти
проистекали не изъ научнаго духа, но изъ искренней и пла
менной веры въ абсолютную ценность человеческой личности. 
Школьные опыты разематривались какъ средство убедить сто- 
ронниковъ устарелыхъ традицш въ ихъ заблужденш, породить 
плодотворную инищативу и возбудить соревнован1е прави- 
тельствъ.

Воспитате такъ непосредственно затрогиваетъ практиче
скую жизнь, связано со столькими важными общественными 
интересами, что нечего удивляться, если школьные опыты при
влекли внимате государственныхъ людей, моралистовъ и фи
лантроповъ въ большей мере, чемъ людей науки. Въ общемъ 
довер1е, которымъ они пользовались, не зависело отъ ихъ 
действительной научной ценности. Отсюда и пошла тенденщя 
разсматривать экспериментальную педагогику, какъ изучеше 
и оценку всехъ попытокъ, сделанныхъ въ различныхъ стра- 
нахъ съ целью усовершенствовать начальное или среднее обу- 
чете, или преобразовать либо воспитате воли либо детскую 
и школьную гипеяу.

Понемногу такая точка зрешя признается узкой, опасной, 
и съ техъ поръ, какъ завоевашя психологш и сощологш стали 
достаточно обширны, чтобы осветить воспитателями услов1я 
развшпя личности, она вее более и более оставляется. Вос
п и т а т е л ь н ы й  о пыт ъ  н и к о и м и  о б р а з о м ъ  не дол
жно с м е ш и в а т ь  съ э к с п е р и м е н т а л ь н ы м и  изу

чив Hi ем ъ ш к о л ь н ы х ъ  у ч р е ж д е н ^  и среды.  Еще  
м е н е е  м о жн о . и з у ч а т ь  э к с п е р и м е н т а л ь н о  р е з у л ь 
т а т ы  п е д а г о г и ч е с к о й  иниц1ативы.  Нельзя делать 
опыты надъ детьми, какъ надъ голубями или морскими свин
ками. Ни одному правительству, ни одной церкви, ни одному
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обществу не придетъ мысль подвергнуть двй группы дйтей про- 
тивуположными методами воспиташя, съ цйлью доказать пре
восходство одного и растлевающее вл1яше другого метода.

Добавимъ, что школьный опытъ такъ связанъ съ другими 
проявлешями нацюнальнаго характера, что было бы очень 
рисковано оценивать его непосредственный результата. Прежде 
чймъ применить его надо убедиться въ его ценности, а создать 
уверенность въ ней можетъ лишь научный опытъ или нечто 
ому равноценное. Школьный опытъ, идущш вслйдъ этой уве
ренности, предназначенъ не для проверки научной истины; 
это и з с л й д о в а н 1 е  съ нам'Ьрешемъ доказать ложность тра- 
дицш, противоречащихъ выводами науки. Но практически 
школьный опытъ никогда не будетъ двухсторонними (какъ тре
бовали бы духи чистой науки). Экспериментальная медицина 
имеетъ къ своими услугами животныхъ, она ставитъ ихъ въ 
противуположныя услов1я и получаетъ возможность судить о 
результатахъ. Воспитателю позволено испытывать лишь те 
методы, за превосходное качество которыхи—или по крайней 
мере за безвредность—они ручается.

РаздЬлеше педагогики на две ветви, одну чисто научную, 
другую чисто практическую, становилось, следовательно, необ
ходимостью. Къ тому же начали открываться лабораторш экспе
риментальной недологш, почти не отличаюпцяся отъ лабора
торш общей психологш. Это было небезопасно. Исихометр1я 
завладела, какъ госпожа, изучешемъ ребенка и его умственной 
деятельности. Ей уже предшествовали опыты воспитавйя пу- 
темъ внушешя; у этой новой формы науки о воспиташи на
шлись восторженные приверженцы, признаюнце негодными вся- 
кШ методъ обучетя, всякое правило дисциплины, не обосно
ванные психофизически съ помощью псих1атрш. Слйдств1емъ

I

было—несправедливое конечно—обезцбниваше всего того, что 
современная теор1я воспиташя прюбрйла, казалось, со времени 
Монтеня. Поэтому великШ психологъ, недавно потерянный 
Америкой, — покойный Вильями Джемсъ, — не безъ основашя 
противупоставлялъ безграничному довйр1ю нЬкоторыхъ психо- 
логовъ къ психометрш и другими лабораторными работами
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заслуги той науки, которую они презрительно называютъ ста
рой п с и х о л о Н е й .  „Мое скромное мнйше, написалъ онъ 
въ начал'Ь своихъ П е д а г о г и ч е с к и х ъ  б е с 4 дъ,—что н£тъ 
психологш, достойной назваться новой.  Существуетъ лишь 
старая пснхолопя, появившаяся вм^стЬ съ Локкомъ, и къ ней 
прибавилось немного физюлогш мозга и ощущенш, теор1я эво- 
люцш, да нисколько тонкостей относительно внутренняго на- 
блюдетя. Все это по большей части невозможно приспособить 
къ надобностямъ воспитателя. Только основныя положетя мо- 
гутъ быть ему до некоторой степени полезны, а эти поло
ж етя—кромЬ теорш эволюцш—далеко не новы 1)“.

Вильямъ Джемсъ прибавляетъ, что если „психолопя—наука, 
то воспитате—искусство, а науки никогда непосредственно изъ 
себя самихъ не рождаютъ искусствъ“ 3).

Мы держимся того же мнЬшя.
Намъ кажется поэтому неизб£жнымъ разделить экспери

ментальную педагогику на дв-Ь части. Одна — э к с п е р и м е н 
т а л ь н а я  н а у к а  в о с п и т а н ! я ,  другая — э к с п е р и м е н 
т а л ь н о е  п е д а г о г и ч е с к о е  искусство .  Одна изучаетъ 
вкладъ наукъ психологическихъ и общественныхъ въ Teopiio
нормальнаго умственна го развитая и приспособлетя къ

цпвилизащи: другое — отыскиваетъ практическое
примкнете этихъ знанШ и стремится установить воспитатель
ные методы. Первая разсматриваетъ воспитате, какъ явлете, 
законы и услов1я котораго она выясняетъ; второе ставить свой

i I

i К

задачей найти средства улучшить существующее воспитате. 
Оно уважаетъ его вйковыя основы, но работаетъ надъ т£мъ, 
чтобы освободить его отъ заблуждешй, нарушающихъ правиль
ность работы. Подчинить экспериментальное педагогическое 
искусство теорш воспитатя, а ее связать и съ сощолопей и 
съ психолопей,—такова цйль этой книжечки. * 2

О в и ль ям ъ Дже мс ъ ,  Педагогичесмя бесЬды, гл. J, стр. 2.
2) В и л ь я м ъ  Д ж е м с ъ, Педагогичесюя беседы, гл. 1, стр. 3.



ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНАЯ ПЕДАГОГИКА.

ЧАСТЬ ПЕРВАЯ.
*

Экспериментальная наука о воспитанш. — И сихологичееыя и со-
щ альныя условия сокращ енная воспроизведетя.

Глава первая.
Границы гипены д^тскаго возраста и экспериментальной педагогики.

§ 1.—Первой задачей нашей будетъ—установить границы 
между гииеной дйтскаго возраста и экспериментальной педаго
гикой. Действительно, см^шете двухъ этихъ областей является 
одной изъ опасностей, которымъ подвергаетъ научную педаго
гику слишкомъ узкШ или пренебрегающш философской крити
кой экспериментальный умъ. Устроенный въ различныхъ стра- 
нахъ лабораторш экспериментальной педагогики, увеличеше 
числа которыхъ является само по себе благопр!ятнымъ симпто- 
момъ, выдвинули въ первую очередь проблемы, разрешетё 
которыхъ въ согласш съ примененными методами важно для 
теорш воспитатя, хотя отнюдь не составляетъ ея сущности. 
Къ несчастш, у экспериментаторовъ этого класса возникла 
иллкшя, частая у спещалистовъ. Проблемы, составлявппя 
предметъ ихъ обычныхъ изысканш, приняли въ ихъ глазахъ 
такую важность, что друпе педагогичесше вопросы какъ-бы 
исчезли или перестали заслуживать внимаше. Создалось кри
тическое положеше, которое могло бы повести или просто къ 
дискредитированш еще новыхъ попытокъ экспериментальной 
педагогики или же, скорее, къ опасному съужешю самого по- 
няыя „воспиташе“. Очевидно помочь можетъ только опреде-
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лете компетенцш собственно гшдениста н компетенцш педа
гога съ точностью, достаточной для того, чтобы первый пере
стали вторгаться въ область, принадлежащую второму.

Мийте это—не исключительно наше личное. Мы имели 
счастье убедиться, что его раздЬляетъ одинъ изъ авторитетовъ 
по ncKxiaTpm, одинъ изъ т'Ьхъ людей, которые въ настоящее 
время съ наибольшей настойчивостью на практике применяютъ 
методы и выводы объективной психологш—Морзелли. Оцени
вая по достоинству Институтъ экспериментальной педагогики, 
основанный въ Милане д-ромъ Пиццоли при поддержке город
ского управлешя, Морзелли писали въ отчете итальянскому 
министру народнаго просвещешя, что „сведетя, которыя до 
сихъ поръ давалъ Институтъ Пиццоли, составляютъ только часть 
знашй^могущихъ довести его (професеюнальное усовершен
ствован! е учителей) до конца".

„Я буду говорить, добавляетъ онъ, лишь о подготовитель- 
номъ и дополнительномъ летнемъ курсе, на экзаменахъ по 
которому я присутствовали. Я у т в е р жд а ю,  что про
г р а м м а  т е х н и ч е с к о й  п с и х о л о Н и  не мог ла  в клю
ч и т ь  в ы с ш i я с п о с о б н о с т и  духа,  въ виду краткости 
времени, которыми располагали, и что программа эксперимен
тальной педагогики остановилась на воспитанш чувствъ. А 
между теми желательно было бы, чтобы учапцеся могли полу
чить пространный сведетя по всей области педагогики и пси
хологш, и чтобы, въ случае невозможности изучешя основа- 
тельнаго, имъ были по крайней мере' изложены отделы, ка
сающееся элементарной теорш и техники" *).

Въ другомъ месте тотъ же авторъ указываетъ на перевесь, 
данный воспитанно чувствъ, которое для Пиццоли, какъ и для 
многихъ другихъ, поглощаетъ въ конце концовъ самое воспи- 
тате  умственное1 2), рискуя совершенно сгладить разницу ме
жду формироватемъличности—-и животнаго, между дрессиров
кой дикаго охотника и обучетемъ цивилизованна го ребенка.

1) Morselli, стр. 17 и сугЬд..
2 )  Id., стр. 11. Ср. Окойтена, часть I, гл. V.
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Въ лаборатор1яхъ экспериментальной педагогики и въ пси- 
х1атрическихъ клиникахъ, который часто являются какъ бы 
ихъ лродолжешемъ, изучены три главныя проблемы: особен
ности анормальнаго ребенка, переходный нозрастъ и его про
филактика, и, наконецъ, умственная усталость. Легко понять 
ихъ значете и содержите, легко понять также, почему педа- 
гогъ, сосредоточивая свое внимаше почти исключительно на 
этихъ вопросахъ, превращается въ гипениста, забываетъ пред
мета собственной своей науки.

§ 2.—Представлялось неотложной необходимостью найти 
критерш, которые позволяли бы отличать анормальныхъ дЬ
тей, неуравновЬшенныхъ или отсталыхъ, нуждающихся въ 
интеллектуальной культурЬ и дисциплинЬ, соотвЬтствующахъ
требоватямъ высоко стоящей цивилизацш. Можно даже ска-

*

зать, что безъ разрЬшешя этого затруднешя невозможно было 
бы истинное народное обучеше. Присутств1е въ классЬ одного 
единственнаго дегенерата-неуравновЬшеннаго угрожало бы ди
сциплинЬ; или же принудило бы преподавателя подчинить 
веЬхъ безъ исключетя дЬтей суровой дисциплин'Ь, способной 
разбить ихъ волю, остановить развипе ихъ душевной жизни 
къ величайшему вреду для ихъ моральной культуры. Точно 
также, наличность даже небольшого числа отсталыхъ, щцотовъ, 
слабоумныхъ, явилась бы ненреодолимымъ препятств1емъ къ 
примЬненто активныхъ методовъ, которые ставятъ умъ учи
теля въ непосредственную связь съ умственной дЬятельностью 
дЬтей и превращаютъ преподаваемые предметы въ настояпце 
элементы ихъ интеллектуальной жизни. Какого бы мнЬтя ни 
придерживались по спорному вопросу о вырожденш, но без- 
спорно алкоголизмъ, хроническое отравлете абсентомъ, сифи- 
лисъ, туберкулезъ, скученность въ нездоровыхъ жилищахъ и 
т. д. ведутъ къ увеличенш въ школахъ болыиихъ городовъ 
числа анормальныхъ дЬтей—неуравновЬшенныхъ или даже 
отсталыхъ. Классы для анормальныхъ, которыхъ давно уже 
требуютъ криминалисты, особенно знаменитый Ферр1ани*), 1

1) Ferriani, стр. 442 и слЪд.
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открыты въ конце прошлаго столеыя въ большинства запа.д- 
ныхъ странъ1), сообразно Съ заботой ихъ объ улучшении 
школъ. Классы эти стремятся облегчить задачу исиравитель- 
ныхъ школъ и пенитанщарныхъ колоний, сдйлавъ ихъ отчасти 
безполезными. Они могутъ предупредить зарождете преступ- 
летя и являются такимъ образомъ однимъ изъ д'Ьйствитель- 
н'Ьйшихъ средствъ защиты общества. Но при учрежденш ихъ 
приходится бороться съ предразсудками 'семьи, которая не же- 
лаетъ добровольно признать, что одинъ изъ ея членовъ можетъ 
быть анормаленъ. Надо, чтобы отличительные признаки анор- 
мальныхъ детей были установлены съ точностью, достаточной 
для того, чтобы школьная администрация всегда могла побу
дить родителей къ решенпо, какого требуетъ сощальный инте- 
ресъ и указываетъ наука. Работы въ этомъ направлен!и лабо
раторий псих!атрш и экспериментальной педагогики предста
вляются поэтому въ высшей степени полезными; но, подгото
вляя, трудъ педагога, оне все же еще остаются въ сфере 
исключительной комиетенцш врача и гийениста.

Действительно, достойно внимашя то, что вей изеледовашя, 
предпринятый доныне этими лаборатор1ями, имйютъ въ виду, 
по свидетельству Морзелли, какъ и по свидетельству Режи, 
Абади, Скойтена и другихъ,—единственно ознакомить учителей

}) Режи, въ обстоятельномъ доклад^ мэру г. Бордо въ 1907 году, сооб-
: \ '

щаетъ, что классы для анормальныхъ существуютъ въ д в а д ц а т и  ч е т ы 
р е х ъ  г о р о д а х ъ  Ш в е й ц а р !  и, (первый основанъ въ 1888 году въ 
Базел^); въ трехъ городахъ Голландш (Амстердам^, Taari, Роттердам^); въ 
двухъ городахъ Бельии (въ Брюсселе съ 1897 г., въ ГентЬ съ 1904 г.); въ 
Италш—въ Рим4;въ тридцати одномъ городЬ А н ти  и Уэльса (Барри, Биркен- 
хэдъ, Бирмингэмъ, Брэдфордъ, Больтонъ, Брайтонъ, Бристоль, Бернлей, Кар- 
диффъ, Дарлингтонъ, Дерби, Девонпортъ, Галифаксъ, Лидсъ, Лейстеръ, Ли
верпуль, Лондонъ, Манчестеръ, Ньюкэстль, Ноттингэмъ, Ольдхэмъ, Оксфордъ, 
Плимутъ, Ридингъ, Сальфордъ, Шеффильдъ, Уотгэмстонъ, Вестъ-Гэмъ, Вестъ- 
Гартльпулъ, Уильсдёнъ, Вульвергэмптонъ). Во многихъ изъ этихъ. городовъ 
имеется не одна школа для анормальныхъ. Лондонъ содержитъ ихъ 89 для 
4423 учениковъ. Въ Германш 143. города ввели подобное обучете. Во Фран- 
цш движете значительно отстало. Классы для анормальныхъ существуютъ 
только въ ПарижЪ, ЛюнЪ и Бордо. (Режи, П с и х и ч е с к и  н е н о р м а л ь 
н ы е  въ шк о л  ах ъ? стр. 8 -18).
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съ признаками, которые позволили бы имъ безъ труда узна
вать присутств1е анормальныхъ двтей. Отсюда тщательное 
изсл'Ьдоваше аномалш чувствъ, тиковъ, изучеше отсутств1я и 
недостатковъ внимашя и памяти *). Но, установивъ внйшшя и 
психологичесшя приметы анормальнаго ребенка, какой методъ 
обучешя и дисциплины признать годнымъ для руководства его 
умственной деятельностью и его душевной жизнью? Невиди
мому, лабораторш экспериментальной педологш еще не заня
лись этимъ вопросомъ. А между т£мъ именно здйсь кончается 
область гииены и начинается наука о воспиташи.

Ч/

Пыталась ли, по крайней мере, собственно эксперименталь
ная педагогика, та, которую цйликомъ стремятся построить въ 
лаборатор'[яхъ и клиникахъ, формулировать, основываясь на 
данныхъ индуктивныхъ наукъ, методы, применимые при вос- 
питанш анормальныхъ детей? Не думаемъ. Она обращала вни- 
мате педагоговъ, слишкомъ проникнутыхъ доктринами идеа
листической философш, на вопросъ о переходномъ возрасте и 
объ умственной усталости, но и здесь заметно стремлеще къ 
преобладающ надъ педагогикой въ собственномъ смысле слова 
смеси гииены школьной и гииены детскаго возраста.

§ 3.—Современная педагогика никогда не закрывала глазъ 
на важность перелома, сопровождающаго у детей обоего пола 
наступлете зрелости. Для доказательства достаточно напо
мнить четвертую часть Эмиля,  педагогическаго труда, кото
рый довольно несправедливо считается чуждымъ научнаго 
духа. Руссо показываетъ въ немъ связь между телеснымъ 
развииемъ и полетомъ воображешя, такъ же, какъ и п-робу- 
ждеюе чувствъ, связывающихъ индивидуума съ жизнью вида

ч

и общества* 2). Именно до этого критическаго момента откла
дываете онъ моральное и религюзное обучеюе и присмотръ 
за ученидомъ воспитателя3). Однако, научный умъ требовалъ 
изеледоваюя более экспериментальнаго и более синтетическаго.

*) Режи (.2). Ср.. Скойтсна, гл. IV и V (часть первая).
2) Руссо, Эмиль ,  книга IV.
3) Т а м ъ  же.
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Такому изследованш досвятилъ часть своей жизни Марро, 
знаменитый ТуринскШ псих1атръ. Строго экспериментальная 
Teopin, къ которой онъ пришелъ, окончательно дйлаетъ все 
воспиташе лишь предупреждешемъ опасностей перелома. Марро 
указываешь и доказываетъ воспитателю, что именно въ этотъ 
моментъ встр^чаетъ онъ свой мысъ бурь. Быстрое развнйе 
воображешя и пробуждете полового чувства способствуютъ 
образовать) характера альтруистическаго или побуждаютъ 
эгоистическая предрасположешя къ полному возсташю противъ 
какой бы то ни было сощальной дисциплины, смотря по тому, 
умеряетъ ли или увеличиваетъ интенсивность кризиса обста
новка, въ которой живетъ ребенокъ!). Но предупреждеше 
кризиса зависитъ отъ пищевого режима, мускульныхъ упраж- 
нен1й, сна,—короче, отъ совокупности физшлогическихъ усло- 
вш,—столько же и даже больше, ч^мъ отъ собственно воспи- 
ташя. Впрочемъ, ближайш1й предметъ изелйдоватя Марро,— 
различ1я, представляемыя переходнымъ возрастомъ у нормаль- 
ныхъ и у дегенеративныхъ субъектовъ, особенно у вырождаю
щихся на почве алкоголизма. Онъ борется, победоносно по 
нашему мн'йшю, съ немецкой гипотезой о г е б е п р е н ! и  (йб- 
Ьбргбше), виде помешательства, свойственномъ подростками * 2) . 
Психозы перюда наступлешя половой зрелости не могутъ 
быть выражены одной единой формулой; они представляютъ 
множество разновидностей, который можно свести къ тремъ. 
Рядомъ съ душевными болезнями, которыя встречаютъ въ пе- 
рюде наступлешя зрелости „предрасполагающее обстоятель
ство", стоять психозы, тесно связанные съ переходнымъ воз
растомъ, ихъ можно разбить на два класса, въ зависимости 
отъ того по л онъ или не п о л о н ъ  переходъ къ зрелости. 
Болезненная наследственность является одними изъ наиболее 
мощныхъ факторовъ, воздействующихъ на развшче этихъ пси- 
хозовъ 3). Вследств1е этого семьи и воспитательный учреждешя

*) Марро, особенно гл. IX, стр. 200 н сл4дующ1я.
2) Т ам ъ  же, гл. IX, стр. 200.
3) Т а м ъ яс е, гл. VII—XI.
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должны выработать правша половой гипены и строго ихъ 
придерживаться. Необходимость подобныхъ предупредитель- 
ныхъ м4ръ особенно настоятельна при воспитанш детей анор- 
мальныхъ1).

Надо сказать, что съ этой половой гипеной Марро связы- 
ваетъ гииену интеллектуальную и моральную, выходя такимъ 
образомъ изъ естественныхъ границъ гипены и педагогики* 2 3). 
Безъ сомнетя советы, которые онъ расточаетъ во имя психо- 
логш и ncnxiaTpm, нельзя слишкомъ похвалить или достаточно 
тщательно исполнить. Охранять детей отъ чтешя романтиче- 
скихъ произведены или даже религюзныхъ книгъ, проникну- 
тыхъ чрезм^рнымъ мистицизмомъ, всегда соединять мускуль
ный трудъ и умственный упражнешя, поощрять сощальныя 
чувства и давать соответствующую деятельность,—такова про
грамма ращональнаго восдитатя. Между темъ у читателя 
Марро возникаетъ сомнете: действительно ли онъ выводить 
свои правила на основаны изучешя психозовъ переходнаго 
возраста? Не обогащаетъ ли онъ гииену педагогическими исти
нами, открытыми при помощи другихъ методбвъ иди, по 
крайней мере, опирающимися на иные опыты8).

Намъ скажутъ: чтб изъ того, что гипенистъ становится 
воспитателемъ, разъ педагогъ долженъ быть гипенистомъ? Мы
ответимъ, что хотя практика и требуетъ сотрудничества раз-

*

личныхъ наукъ, но разработка каждой изъ нихъ подчинена 
все же особымъ услов1ямъ,

Гипенистъ является естественнымъ советникомъ педагога, 
но если онъ начнетъ за свой страхъ решать спещально-педа- 
гогичестя проблемы, онъ подвергается опасности сделать это 
недостаточно компетентно и авторитетъ его можетъ благодаря 
этому поколебаться.

§ 4. — Смешеше педагогики и гипены детскаго возраста 
однако терпимо, пока гипенистъ ограничивается изучетемъ

1) Т а м г  же,  гл. XIII.
2) Т а м ъ  же, гл. XIV—XV*.
3) По этому вопросу см. особенпо гл. XIV, стр. 337—340.
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лишь вопросовъ объ анормальномъ ребенка и о переходномъ 
возрасте. ДЬло меняется, когда онъ ставить и разрешаете 
более тонкую проблему объ умственномъ утомлены у нормаль- 
ныхъ детей. Путаница доходитъ тогда до высшей точки и 
спорной становится самая возможность обучешя, школьной 
жизни. Новая, книга Скойтена о В о с пит  анти же н щи н ы 
является манифестомъ новой школы въ романскихъ странахъ 
и мы должны разсмотрйть вблизи проповедуемый ймъ тезисъ ')•

По мнетю Скойтена, „внимате экспериментатора должно 
сосредоточиваться прежде всего", на изслйдовати умственнаго 
утомлешя * 2). Именно новая педагогика поставила этотъ во- 
просъ и поняла его важность.

„До ея появления съ умственной усталостью не считались 
совершенно. Вырабатывали (и теперь еще вырабатываютъ) про
граммы насколько возможно обширным, программы, которым 
должны были быть п р о й д е н ы  ;въ определенные сроки; не 
нуждаясь въ точныхъ данныхъ, предугадывали, такимъ обра- 
зомъ, какъ справится съ ними умъ детей, какова будете ихъ 
пригодность для известдыхъ возрастовъ.

„Между тймъ наука занялась этимъ; мы можемъ быть уве
рены, что она кореннымъ образомъ изменить npieMbi педаго- 
говъ-рутинеровъ... Педологическая лабораторш понемногу ро
ждаются повсюду; это значить, что между прочимъ и психо- 
лопя . ребенка решительно встуцаетъ въ экспериментальную 
фазу и что наук$, какъ всегда впрочемъ, наметить пути пе- 
дагогическаго воздействия, основаннаго на положятельныхъ 
данныхъ, которыя сами по себе способны эволющонировать по 
мере того, какъ. накопляются открытая и распространяется 
светъ“ и т. д. 3). Мы сочли своимъ долгомъ привести эти строки, 
где смешеше гипены и педагогики возводится въ систему. Ко
нечно, мы признаемъ, что проблема умственной усталости не 
безплодно поставлена, и были бы признательны гииенистамъ,

*) Скойтенъ, часть II, гл. II и III.
2) Т а м ъ  ж е, гл. II, стр. 187—188.
3) ^chuytten, гл. III, стр. 189.
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если бы они прюбрйли достаточно вл1яшя, чтобы положить ко- 
недъ преступлешямн противъ здоровья дйтскаго мозга, кото
рый подъ давлешемн слепого общественного мнйтя безпре- 
рывно и безнаказанно совершаются ви погоне за. энциклоде- 
дичностью образования. Поняые и фактъ умственной усталости 
выбраны умело, чтобы дать перевесь мнешю, согласно кото
рому гипена поглощаетъ педагогику. Утомлете вниматя 
является крупными препятств1емъ, которое природа ставить 
успеху культуры, какъ понимаеть ее школьная традицгя. Рав- 
нодуппе или отвращете взрослыхъ людей кн серьезными за- 
няпямн или даже ки чтенш или научными лекц1ями часто, 
бываети плодоми утомительныхн дней, воспоминате о кото- 
рыхи они вынесли изи школы.

Профессорн университета, и потому экзаменатори по про
фессии автори этихи строки знаети, что большинство донятш,
.предлагаемыхи вниман1ю юношей,. плохо усваивается ими, часто 
изи-за недостаточности вниматя,. вызванной усталостью. Более 
коротюя и очень упрощенный программы дали бы гораздо лучппе 
результаты. Но предостеречь воспитателя оти склонности уто
млять ученика значить дать ему лишь отрицательное правило.

\

Заявить, каки это дйлаети СкойтениЛ), что шк о л а  д е й с т 
ву ети у гнетающе,  значить указать на одну изи трудно
стей цивидизацш, но положеше это не заключаеть ви себе 
какихн-либо полезныхи для воспитателя указанШ. Остается 
властная необходимость обучать, передавать прюбрйтенное 
знаше. Какому методу . Следовать, чтобы, насколько возможно, 
согласовать это требоваше си заботой о здоровьи дйтскаго мозга? 
Следовало бы осветить именно этоти пункти. Даюти ли нами 
ответь изслйдоватя, которыми посвятили себя Скойтени и та 
школа, оти лица которой они говорить таки авторитетно?

Необходимо измерить усталость, причиняемую школьниками 
упражнетями. Можно ли сделать это точно? Скойтени при- 
знаети доказанными, что „ви общемн ви бюлогш нельзя го
ворить си большою уверенностью, когда дело идети о точномъ

А) Schuytten, часть И, гл. II.
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измерены жизненнаго явлен1я“ 1). Мы предупреждены уже, 
что изм£решя, на которыхп научной педагогике приходится 
основывать свои обобщетя, грубы, очень приблизительны и по 
существу неточны. Поэтому мы противупоставляемъ слишкомъ 
решительными выводами, которые изи нихи пытаются делать, 
тоти осторожный скептипизми, который Клодн Бернари на
учили наси считать одной изи основи экспериментальнаго из- 
слйдоватя.

Ки измеретю умственной усталости могути быть приме
нены повидимому три метода: первый методи—собственно пси
хологически или методи „тестовн" (ответныхн реакцш); вто
рой— д и н а м и ч е с к и ;  третШ — методи и з м е р е н 1 я  чув
с т в и т е л ь н о с т и .

Первый пытается уловить растущее ослаблеше внимашя 
школьникови при помощи подсчета ошибокн; второй старается 
открыть соотношеше между длительными напряжетемп вни-
матя и ослаблетемп мускульной энергш; третш основывается
на допущенш связи между умственной усталостью и степенью 
кожной чувствительности и, чтобы действительно установить 
ее, прибегаетн ки помощи эстезюметра (прибора для измеретя 
кожной чувствительности).

Психологическш методи можно ви достаточной степени ха-
•*-.----- - У.-ТГ-'

.. .. . V

рактеризовать ви двухп словахи: пр1емы его неопределенны, 
лишены статистической или математической ценности; резуль
таты незначительны.

Задача состоити ви томи, чтобы определить, растетн ли 
число ошибоки ви вычислены, чтеши и другихи школьныхи 
упражнешяхи пропорщонально утомленш внимашя, т. е. про
должительности упражнении. Заставляюти письменно склады
вать попарно числа, написанныя ви тетради вертикальными 
колоннами. Заставляюти переписывать тексти на .иностранномъ 
языке, неизвестномп ученику, и отмечаюти сколько букви

Г
удастся ему переписать ви определенный промежутоки вре
мени; можно также заставить подчеркнуть ви тексте извест

1) Sciiuytten, стр. 208.



ную букву и сосчитать число пропущенныхъ подчеркиванш 
или заставить указать на сетчатой бумаге квадратики, отме
ченные известными значкомъ. Можно также обратиться къ па
мяти, произнести восемь двузначныхъ чиселъ и затЗшъ велеть 
д^тямъ записать те, которыя они запомнили. Телятники въ Пе
тербурге, Эббингхаузъ въ Бреславле, Скойтенъ въ Антверпене 
проделали рядъ подобныхъ опытовъ. Подсчетъ сделанныхъ 
ошибокъ позволяетъ Телятнику утверждать, что съ начала до 
конца занятш работоспособность и внимате изменяются сле
ду юншмъ образомъ:

Работоспособность. Внимаше.

Начало заняий: . . . . .  81,3 73.
Конецъ зан ятш :...............  72,1 65.

По опытамъ Эббингхауза въ течете пятичасовой классной 
работы, прерывавшейся переменами, среднее число арифмети- 
ческихъ ошибокъ возросло съ 1,1 до 1,9 х). Другими словами, 
„работоспособность (sic) не одинакова въ часы уроковъ, сле- 
дующихъ другъ за другомъ, и медленно уменьшается отъ на- 
чала къ концу занятш “ 2). Скойтенъ предчувствуетъ возра- 
женщ:—эта истина была известна прежде существованья экспе
риментальной педагогики. И отвечаетъ, что „оспариваемое 
положенье меняетъ видъ, когда располагаютъ цифрами, такъ 
какъ оне даютъ ему обоснование, и уверенность, что ошибки 
нетъ “. Мы будемъ недоверчивей. Подсчеты школьныхъ оши
бокъ намъ кажутся слишкомъ малочисленными и неопреде
ленными, чтобы быть убедительными. Но это не единственная 
причина, позволяющая усумниться въ настоящей ценности 
такихъ „опытовъ". Цифры, добытыя Эббингхаузомъ, говорятъ 
на разныхъ языкахъ, смотря по тому, гишенистъ или педа
гоги является ихъ толкователемъ. Гшченистъ видитъ лишь 
утомлеше вниматя, подсчетъ ошибокъ сообщаетъ ему то, что 
онъ уже зналъ: вниман1е  с л а б е е т ъ  по м е р е  продол-  * 2

—  17 —

х) С к о й т е н ъ ,  стр. 201—210.
2) Т а м ъ же, стр. 208.

Г. Рйшаръ 2
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ж е н i я у п р а ж н е н i й. Но следуете ли изъ этого, что для 
ум&твеннаго развшпя польза отъ этихъ повторяемыхъ упраж
нений — ничтожна? Эббингхаузъ и Скойтенъ вынуждены - при
знать, что ничего подобнаго нЬтъ. Число ошибокъ памяти 
уменьшается при повторенш упражненш, какова бы ни была 
при томъ умственная усталость, и законъ этотъ оправдывается 
для самыхъ различныхъ возрастовъ, какъ доказываете слйдую- 

щя таблица, резюмирующая бреславльсше опыты Ч:
Общее число ошибокъ учеыиковъ вс4хъ группъ вагЬстЪ:

сЗ До 1-го ПоелЪ 1-го До 4-го После 4-го
И урока. урока. урока. урока.

Старппе классы: 18 8,5 6,3 5,1 4,7
Младпйе классы: 10,7 22,6 10,3 10,3 15,5

Вслйдств1е этого приходится искать, не влдяетъ ли на на
пряженность внимашя учениковъ какой-либо иной психологи- 
чёскш факторъ кромй мозгового утомлешя. Скойтенъ очень 
правильно указываете его: ф а к т о р ъ  э т от ъ  е с т ь о т с у т -  
CTBie и н т е р е с а  2). Д'Ьлать рядъ сложенш, переписывать
Чу»-.   — ~ V -... . _ - v г

тексты на неизвйстномъ иностранномъ языкй, стирать буквы, 
записывать сочеташя цыфръ,—все это само по себй мало ин
тересно, Если бы не было высшихъ требованш эксперимен
тальной педагогики,—у какого учителя хватило бы жестокости 
подвергать дйтей такимъ совершенно безплоднымъ и скучнымъ 
испыташямъ? Что же сказать о повторенш подобныхъ упраж-
ненш часъ за часомъ и день за днемъ.

Однако эти опыты и подсчеты быть можете не такъ ужъ 
безполезны для школьной практики, какъ можете показаться 
съ первая взгляда. Внимаше падаетъ не отъ действительная
утомлешя, а отъ скуки, т. е. отъ однообразная повторешя 
однихъ и тфхъ ж̂ .. упражненш. Поэтому преподаватель долженъ 
вносить въ обучеше возможно больше разнорбразщ. Напря- 
женность внимашя больше въ, начале урока, чймъ въ конце,

J) Т ам ъ же, стр. 212. 
2) Т а м ъ  же, стр. 211.
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въ начале дня—чймъ въ конце. Поэтому надо: во 1-хъ, уроки, 
жмеюнце дело съ отвлеченными ионяНями, помещать въ на
чале дня; во 2-хъ, безъ пощады изгнать школьную традицш, 
согласно которой первая часть урока употребляется на скуч- 
ныя упражнешя, вроде отвйтовъ выученнаго наизусть и грам- 
матическаго разбора. Но кроме того мы думаемъ, наперекоръ 
обобщетямъ Телятника, Эббингхауза и Скойтена, что чймъ 
.дольше поддерживается внимате, возбужденное интересомъ 
учея1я, тймъ сильнее рискуетъ стать усталость мозга, она на
копляется изо-дня въ день въ продолжеше года. Школьныя власти 
не должны поэтому противиться частымъ рбкреащямъ, точно 
такъ же, какъ и семьи не должны возставать противъ частыхъ 
и длинныхъ перерывовъ въ заняыяхъ.

Методъ, контролирующей результаты психологическаго на- 
блюдешя измйрешемъ мускульнаго усил1я при помощи дина
мометра, приводить къ заключенш, что въ среднемъ после 
умственнаго труда мускульная энергщ слабйетъ. Таковъ ре
зультата опытовъ Клавьера, профессора философш въ кол
ледже Шато-Тьерри. Отклонеше никогда не бываетъ значи
тельно. У юношей пятнадцати — восемнадцати лйтъ оно въ 
среднемъ не превышаетъ 47 гектограммовъ. Оно тймъ слабее, 
чймъ меньше упражнялись ученики въ пользованш инстру
мент ОМЪ *).

Очевидно подобный выводъ имйетъ значеше для гипены
школьной, дйтскаго и юношескаго возраста. Умственный трудъ

i • - r""- Vk » ‘•А» •• W  •• "J • „_*■ * . » —вызываетъ значительный расходъ энергш; поэтому слйдуетъ 
искать помощи отъ мозгового утомлешя не въ слишкомъ на- 
пряженныхъ спортивныхъ упражнея1яхъ, не въ чрезмерной
хо ~1 2), но въ сне, водолйчети и усиленномъ питанш. Во- 
спиташе воли, сдйлавъ до известной степени обязательной за
боту о мускульной силе, предохранить подростковъ отъ дли- 
тельнаго нервнаго напряжешя, сопровождающаго подготовку 
въ спещальныхъ школахъ,—школахъ, которыя вредятъ у наст,

1) Скойтенъ, стр. 220—222.
2) Toulouse, гд. X, стр. 170.



pact столько же, какъ и культуре, культуре столько же, какъ 
и административной автономш. Но однако и педагогике слй- 
дуетъ остерегаться извлекать изъ замйчашй Клавьера и дру- 
гихъ слишкомъ крайшя слйдств1я. Опыты Ферэ выяснили, что
если длительный умственный трудъ уменыпаетъ мускульную

«

силу, то умственный трудъ непродолжительный ее увели
чиваешь х). Следовательно требоватя умеренной умственной 
работы нисколько не враждуютъ съ требовашями органическаго 
роста, по крайней мйрй у расъ дивилизованныхъ, которымъ 
вне перюдовъ войны не приходится затрачивать много му- 
скульныхъ усилда

Треты методъ пользуется эстезюметромъ, описывать ко
торый мы не будемъ. Эстезюметр1я измеряешь кожную чувст
вительность, раздвигая ножки притупленнаго циркуля. Суще
ствуешь предположеше, что острота кожной чувствительности
должна падать при нервномъ утомлены. При йзсл§дован1и по-
мйщаютъ ножки циркуля на щеку въ точке пересйчешя го-*
ризонтали, проходящей черезъ основаше носа и вертикальной 
касательной къ внешнему углу глаза 1 2). Главные опыты про
изведены Гризбахомъ, Скойтеномъ, Ваннодомъ и Сакаки. Въ 
общемъ результаты наблюдены, произведенныхъ въ Германы, 
Белыми, Швейцары и Японы, согласуются. Чтобы прикосно- 
вен1е каждаго конца чувствовалось, какъ отдельное, ножки 
циркуля приходится раздвигать шире въ конце урока, чемъ 
въ начале, и на левой щеке больше чемъ на правой 3). От
сюда выводъ, что продолжительный умственный трудъ можешь 
иметь по след стдоемъ подавленность нервной, системы, по край
ней мере временную.

5.—Вопрос,ъ объ умственной усталости, какъ и вопросъ 
о переходномъ возрасте и объ анормальныхъ детяхъ, отно
сится больше къ гипене, чемъ къ педагогике. Эксперимен- 
талъное изучете этихъ трехъ вопросовъ ни въ коемъ случай

1) Fere стр. 7.
2) Schuytten, стр. 234.
3) Т амъ же, стр. 236.
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не можетъ, какъ полагалъ Морзелли, составить сущности всей 
цРликомъ педагогики или даже серьезно подготовить ея обно- 
влеше. Ограничиваясь изучешемъ только эгихъ проблемъ, ла- 
бораторш экспериментальной педагогики рискуютъ вызвать 
упадокъ науки о воснитанш, смРшавъ ее съ гишеной. Если 
эти лабораторш, вь силу своего нынРшняго устройства, не мо- 
гутъ изучать иныхъ проблемъ, то съ полнымъ правомъ слР- 
дуетъ оспаривать присвоенный ими титулъ лабораторш экспе
риментальной п е д а г о г и к и  и нужно назвать ихъ настоящимъ 
именемъ—лаборатор1ями школьной гишены. Научнаго обосно- 
вашя педагогики придется ожидать отъ иныхъ изслрдованш.

Временное преобладате гипены въ заботахъ о руководств^ 
датской жизнью объясняется многими причинами, особенно у 
народовъ, гдР общество въ высокой степени подверглось вл1я- 
iiixo позитивной философш. Гшчена есть синтезъпримРнешя 
естествепныхъ и бюлогическихъ наукъ, какъ промышленная 
техника—синтезъ примРнешя наукъ физическихъ и механиче- 
скихъ. Наоборотъ, Teopin воспиташя была бы синтезомъ наукъ 
психологическихъ, сощальныхъ и историческихъ. Практическое
примъиете идетъ впередъ тРмъ же шагомъ, какъ и развщпе 
самыхъ наукъ. Промышленная техника предшествовала гипенР 
и стояла выше нея въ силу того, что физичесшя науки настоль
ко обогнали науки нсихологичесмя и сощальныя, что примР- 
нешя ихъ привлекаютъ все внимаше людей средней интеллигент
ности. Но немного критическаго отношешя позволить.намъ раз
орять иллюзпо, которой могъ бы обмануть насъ историческш 
ходъ развшпя наукъ и нримРненш науки. Изучете ряда про- 
стыхъ явлешй, какъ бы ни было оно совершенно, не можетъ 
заменить знакомства съ рядомъ явлешй болРе сложныхъ. Ни
когда механика, физика и хим1я не замРнятъ наблюдений надъ 
мыслящими существами и обществами. Психолошя и соцюлошя, 
далее не достигшая совершенства, научатъ насъ большему, чРмъ 
вей бюлогичесшя дедукцш. СлРдовательно, никогда примРпетя 
бюлогш не займутъ мфета щримЬнеиш психологщ и содхологщ: 
главнымъ изъ этихъ примРненщ является педагогика.

Мы далеки отъ намРрешя обездРнивать услуги, которыя
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оказали и могутъ еще оказать рапдональному воспитанно ги- 
пена д'Ьтскаго возраста и пшена школьная. При настоящемъ 
состоянш науки и цивилизацш гипеиистъ можетъ добиться 
отъ обществениаго мнешя того, чего сощологъ еще не въ си- 
лахъ даже требовать. Во имя закоиовъ жизни организма онъ 
можетъ порицать осл&плете, безум1е буржуазной и рабочей 
семьи, которая почти везде потеряла уважеше къ детству и, 
то изъ тщеслав1я, то изъ корыстолюб1я, поощряетъ преждевре
менную зрелость позианш и чувствъ, рискуя, какъ обвинялъ 
ее великш немецкш криминалистъ х), породить въ дЬтяхъ от- 
вращеше къ жизни. Гипеиистъ можетъ осудить дЬтоубшст- 
венные школьные обичаи, унаследованные отъ средневековой 
схоластики, которой все мы возмущаемся, сохраняя во мео- 
гихъ отношешяхъ ея худшая стремлешя, вроде увлечетя от
влеченностями, спорами и болтовней. Онъ можетъ указать на 
вредъ скоплешя детей въ дурно ироветриваемыхъ помещешяхъ, 
на недостатки школьной мебели, на чрезмерную продолжитель
ность уроковъ и всего рабочаго школьяаго дня, на опасность 
равнодушия къ условиями дыхагйя, пищевареюя, сна, образо- 
вашя скелета, къ упражнешю мышцъ, къ тонкости ощущенш. 
Къ этимъ порицашямъ понемногу начинаютъ прислушиваться 
администрация и семья, по крайней мере тамъ, где они до
ступны чему-нибудь кроме тщеслав1я и притворства. Гииенистъ, 
такимъ образомъ, делаетъ возможнымъ ращональпое воспита- 
nie, но онъ не долженъ думать, что формулируетъ его правила 
или выясняетъ его проблемы.

Что такое гипена? Методическая борьба съ возможностями 
вырождешя, присущими нашей городской и промышленной ци
вилизацш. Гипена, следовательно, связана съ правильно поня
тыми приспособлешемъ и отборомъ. Изъ этого следуетъ, что 
предписашя гишены должны быть если не подчинены, то, по 
крайней мере, согласованы съ предписашями психолопи и со- 
цюлоии, которыя также по своему имГютъ дйло съ приспо- 
соблен1емъ и отборомъ. l)

l) Baer, стр. 48 -50.
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Между б io л о га ми и педагогами сиоръ идетъ (какъ мы уви- 
димъ изъ дальнМшаго изложешя) о значеши умственнаго 
усшпя. Гипенистъ справедливо указываетъ намъ, что усшпе 
это, выраженное въ длительномъ вниманш, несетъ съ собой 
опасности, отъ которыхъ следуете, насколько возможно, нре- 
дохранить детей и подростковъ. Но эти опасности являются 
опасностями цивилизащи, оне заменили гораздо болышя, ко- 
торымъ подвергала животныхъ и первобытныя челов'йчесшя 
сообщества борьба за существовате. Умственное усшпе, тре
буемое отъ ребенка и отрока, соответствуете тому усилпо, ко
торое должно совершить все человечество въ дйломъ, чтобы 
продолжать жить и развиваться. Безъ сомнетя, оно слишкомъ 
велико для мозга анормальныхъ и въ этомъ надо видеть про- 
явлеше ясесточайшихъ бшлогическихъ законовъ. Но изъ этого 
не следуете, что всехъ детей должно и молено подвергнуть 
режиму, близкому къ релшму, подходящему для анормальныхъ. 
Ученый псих1атръ, который думалъ также, что молено данными 
пеих1атрш обосновать гииену мозга, а на ней построить пе
дагогику, былъ того мнетя, что правильное упражнеше моз
говой коры является одними изъ требованш гипепы *). Мы 
съ нимъ согласны. Каковы бы ни были еще и теперь недо
статки школы и строя начальнаго и средняго образовашя, мы 
не думаемъ, что молено ихъ осудить на основаны требуемыхъ 
ими болезненныхъ усилы. Действительно, школа и строй за
няты являются лишь посредниками мелсду приспособлетемъ 
ребенка и требоватями цивилизащи, въ развиты которой нетъ 
ничего произвольнаго или искусственная. По настоящему во- 
просъ въ томъ, чтобы найти методы, которые—въ действитель- 
номъ смысле этого слова—экономизировали бы умственное уси- 
л1е, то есть не принуждали бы къ нему ребенка преяедевре- 
менно, не выводили бы его напряяеенность за пределы необ- 
ходимаго и извлекали бы изъ него наибольшую пользу. Ги- 
пенистъ и педагоги могутъ, следовательно, придти къ согла- 
шешю, но у педагога есть и собственная область работы. 1

1) Forel (1), стр. 236—239.
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ГЛАВА II.

Психологичесше опыты и экспериментальная педагогика.

§ 6.—Те же причины, которыя привели насъ къ разграни- 
ченш областей экспериментальной педагогики и гийены д£т- 
скаго возраста, принуясдаютъ насъ постараться оценить зна- 
чете вклада, который можетъ сделать въ экспериментальную 
педагогику психологически опытъ. Мы им4емъ въ виду опы
ты, производящееся въ психологическихъ лаборатор1яхъ. Должна 
ли педагогика искать данныхъ у этого рода работъ? Не дол- 
женъ ли педагогъ сохранить или лрюбрести более широкое 
представлеше о психологи въ примЗиеши къ воспитанш?

Труды психологическихъ лаборатори дали до сихъ поръ 
три главныхъ результата: они позволили измерить съ прибли
зительной точностью некоторый состоя шя сознан in; они пред
ставили доказательства существовашя и н д и в и д у а л ь н о й  
психологи; наконецъ, они подтвердили и дополнили, резуль
таты, полученные ранее псих1атрическими клиниками. Мы мо- 
жемъ разсмотр-Ьть бегло вкладъ этихъ трехъ видовъ изысканн 
въ постановку настоящаго педагогическаго опыта и показать, 
насколько ничтожна была бы педагогика, которая предполагала 
бы только изъ нихъ черпать свой свйтъ.

§ 7.—Недавте успехи психометрн вызвали у педагоговъ 
болышя надежды. Скойтенъ попытался обосновать свою новую
теорш воспиташя женщинъ почти исключительно на психо
метрий. Полученные результаты мало, на нашъ взглядъ, мо- 
гутъ оправдать подобнаго рода увлечешя. Замечательная во 
вс4хъ отношешяхъ книга Скойтена является лучшимъ тому 
доказательствомъ: нигде смешеше методическаго воспиташя и 
гипены детскаго возраста не зашло такъ далеко. Зато призна- 
шя автора даютъ намъ право сомневаться, чтобы психометргя 1

1) Schuytten, особенно, ч. II, гл. III и IV.
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могла принести педагогика что либо, кроме очень косвеннаго 
содЬйс'тя.

Скойтенъ, какъ прежде его предшественникъ Мейманнъ, 
призналъ чрезвычайную трудность, которую встретила психо- 
лопя при попытке измерить интеллектуальные процессы. „Ны
нешняя психолопя, говоритъ онъ, удовлетворяется изм'Ьрет- 
емъ простыхъ формъ деятельности мозга, каковы память и 
внимаше; она оставляетъ безъ внимашя сложныя формы, ко
торый называютъ интеллигентностью, гешемъ, талантомъ, по 
той только причине, что они всегда ускользаютъ отъ мето- 
довъ точнаго изследовашя, требуемыхъ наукой“ *)• А при обу- 
чевш чаще всего приходится иметь дело какъ разъ съ этими 
сложными формами. Въ томъ же труде Скойтенъ признаетъ, 
что само бшлогическое явлеше чаще всего ускользаетъ отъ 
измерешя, и такимъ образомъ возобновляетъ уже высказан
ное Огюстомъ Контомъ возражете противъ всякой попытки 
сделать бшлогш количественной наукой 2). Тотъ же авторъ 
основываетъ теорно воспиташя чувствъ на законе Вебера. И, 
действительно, кажется, что дйло психометрш состоять въ 
томъ, чтобы выразить числами соотношешя между интенсив
ностью раздражетя и ощущетя. Но небезызвестно, как1я воз- 
ражешя сделала философская критика не только противъ 
формулировки этого закона, но и противъ самой надежды раз
решить эту проблему з).

Бинэ съ осторожной сдержанностью опредЬлилъ дйло пси- 
хометрш словами „она позволяетъ точно оценивать все при
чины, который вл1яютъ на ускорете или замедлеше умствен
ной деятельности. Это, следовательно, общш методъ“ 4). Пусть 
такъ. Но следуетъ прибавить, что до сихъ поръ психометри- 
ческш методъ нельзя не признавать лишь вспомогательнымъ 
методомъ, результаты котораго часто сомнительны. Непосред
ственное содейств1е, которое онъ оказываетъ педагогике, огра-

! 1

1) Schuytten, стр. 264.
2) Scliuytten, ср. Comte, С о u г s d е p h i l o s o p h i e  р о s i t i v е, ур. II.
3) Bergson, (1) гд. 1, стр. 45—54.
4) Binet, (I), гд. VII, стр. 130.
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ничивается помощью при отличш нормальныхъ дгЬтей отъ
‘ Ч  ____ •. * т • • •  т~  * '

а нормальныхъ. Но, какъ мы уже видели, это скорее задача 
гигдеды. дЬтскаго возраста, ч'Ьмъ педагогики въ собственномъ 
смысле слова.

8.—-Создаше въ лаборатор1яхъ экспериментальной психо- 
логш—психолопи индивидуальной является результатомъ, по су
ществу гораздо более непосредственно интереснымъ для науки 
о воспитаны. Известно, что если общая психолоия отыскиваетъ 
истины, обшдя вс4мъ психологическимъ продессамъ, то психо- 
лопя индивидуальная ставить себе задачей открыть, какъ видо
изменяются психологичесые процессы у индивидуума. Проблемы, 
которыя она должна разрешить, сведены къ тремъ главнымъ.
Она должна Проследить изменены одного и того лее психологи- 
ческаго процесса у несколыыхъ индивидуумовъ,открыть соот- 
ношеыя, связываюхшя несколько процессовъ у одного и того лее 
индивидуума, Ду наконецъ, изеледовать, не подчинены ли эти
процессы одинъ другому *). Индивидуальная психолоия не по
кончила еще и съ первой изъ этихъ проблемъ.

Индивидуальная психолоия, какъ первый результата сво- 
ихъ изслЬдоваюй, установила различ1е типовъ памяти, которые 
въ свою очередь свидЬтельствуютъ о различш типовъ чув- 
ствениыхъ воепр1ятШ (зрительяаго, слухового, двигательнаго). 
Затймъ установлено было различ1е типовъ характеровъ (дЬя-
тельный, чувствительный, вялый). Оставалось узнать, применимы 
ли методы индивидуальной психолопи (анкеты, „тесты “ и т.
д.) къ высшимъ функщямъ духа. Последняя попытка характе-
ризуетъ текущш момента науки, адъеь мы снова встречаем!» 
имена Рибо 1 2) и Бинэ. Изследовашю перваго о Т в о р ч е- 
с к о мъ  в ообра же н1и  удалось выделить нормальный и 
ясно выраженный интеллекту ал ьныя особенности различныхъ 
типовъ — мечтателей, живущихъ воображетемъ, отвлеченныхъ 
мыслителей и реалистовъ, всегда стремящихся къ немедленному 
дЬйствш. Тинъ мечтателя въ свою очередь представляетъ не-

1) Binet, (5) Annec psychologique, 1900.
2) тъ. Ribot, (2) ч .  III.
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сколько разновидностей. ВсЬмъ живущимъ воображешемъ при
суща интенсивность представленш, которыя у нихъ далее склонны 
къ преобладаню надъ воспр!ят1ями. Но элементы ихъ внут
ренней жизни не всегда одинаковы, такт, какъ можно разли
чать по меныней мгЬрй два крайнихъ типа мечтателей, съ во
ображешемъ в ы п у к л ы м ъ и съ воображешемъ расплывча-  
тымъ;  первое полно отчетливыхъ образовъ и ассощацш по
объективной связи, второе занято „образами неопредЬленныхъ

*
формъ, смутными, а въ ассощащяхъ преобладаютъ субъекив- 
ныя связи чувственяаго порядка *).“

Рибо изучалъ, главнымъ образомъ, типы мечтателей; отно
сительно типовъ отвлеченнаго мыслителя и реалиста онъ огра
ничился т'Ьмъ, что указалъ ихъ отличительный черты. Его из- 
слЪдовашя удачно дополняются экспериментальными изелйдо- 
вашями Бянэ: тщательно поставленныя и проверенный наблю- 
дешя надъ двумя девушками привели его къ выясненш рйз- 
каго различ!я между двумя противоположными интеллектуаль
ными типами—„мечтателей" и „наблюдателей". Те лее выводы 
Бинэ извлекъ раньше изъ ряда наблюдешй надъ учениками 
нормальныхъ школъ Версаля и Мелена. Опыты состояли въ 
томъ, что учениковъ заставляли описывать простые и слож
ные предметы или писать возможно скорее списки словъ. Они 
позволяютъ установить известное направлеше мыслей, которыя 
у „наблюдателей" обращены на конкретное, на точное устано- 
влеше фактовь и дальше не идутъ, тогда какъ „мечтатель* 
беретъ данное явлете, какъ поводъ для субъективная твор
чества. У „наблюдателя" опыты эти обнаруживаютъ „одно до
стоинство-точность, и одинъ недостатокъ—прозаизмъ", а у 
„мечтателя", который, вдохновившись предметомъ, забываетъ 
о немъ, достоинствомъ является оригинальность,—а недостат
ком^—неточность. Эти характерный особенности кладутъ отпе- 
чатокъ на всю душевную нотзнь; ихъ следств!емъ является осо
бая манера запоминать, разеуждать, сосредоточивать внимаше.

Хотя индивидуальная психолопя только еще выступаетъ

’) Th. Ribot, (2) ч. Ill, гд. I и II.
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на сцену, но она имеете уже ясное понятие о своемъ пред
мете и полученными ею результатами пренебрегать нельзя. 
Насколько интересна она для педагога? Можетъ ли воспита
тель извлечь иаъ нея что либо для знакомства съ природой 
ребенка? Насъ ждетъ возражеше: можно ли расчитывать 
встретить у ребенка ту своеобразность, которую индивидуаль
ная психолопя делаете предметомъ своего изучешя? Разве 
Д'Ьти не похожи другъ на друга более, ч’Ьмъ взрослые? Не 
назвалъ ли Рибо д е т-с к и м т> характере безхарактерныхъ лю
дей? ’). Теме не менее это возражен1е не должно насъ оста
навливать; у ребенка, н^ть характера немедленно послй рож
дены, когда его деятельность является еще чисто двигатель
ной. Но когда ребенокъ достигаете школьнаго возраста, его 
индивидуальность уже выявляется и стремится все болйе и

развиться, но крайней мере, если она не была искус
ственно подавлена .Индивидуальная психолопя оказываете вое-
питателю услугу, обращая его внимате на эти приролгденныя~ ......
своеобразности и заставляя считать ихъ нормальными; она 
предохраняете его такимъ образомъ отъ ошибки—отдать без
условное предпочтете определенному типу ребенка и указы- 
вать его, какъ образецъ, тймъ, кому душевный и умственный 
складе не позволяете къ нему приближаться. Индивидуальная 
психолопя подготовляете, следовательно, методе яоспитатя, 
более .считающшся съ личными особенностями и кореннымъ 
образомъ отличающийся отъ рутины прошлаго.

Очевидно, что индивидуальная психолопя не можетъ при
нести пользы учителю, который самъ не владеете опытомъ.

У

Можетъ ли онъ требовать его отъ психологическихъ лабора- 
торш при ихъ теперешней постановке? Мы этого не думаемъ. 
Учитель долженъ быть въ состоя пш руководить психологиче-

1'—'- г^'-т• *-
>~г‘ Оскои инкетои среди своихъ учениковъ, но исполпете п

' *  >  ; • . . . .  - • ’

сюнальныхъ обязанностей не помешаете ему научиться этому, 
если только внимате его направлено въ эту сторону * 2).

J) Th. Ribot, (6), стр. 16.
2) W. James, (3) гл. I, стр. 3.
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Отныне надлежать заметить, что некоторые изъ наиболее 
ценныхъ результатовъ добыты индивидуальной психологией 
благодаря сотрудничеству наставниковъ и психологовъ. Значе- 
ше этого сотрудничества очень высоко ценилъ Бинэ. Было бы 
удобно въ нормальной школе и университете подготовлять 
учителя къ производству анкетъ о типахъ памяти и интел- 
лектуальныхъ типахъ учениковъ, которыми ему предстоитъ 
руководить. Способность описывать является почти безоши
бочными пробными камнемъ, если только умело извлекать 
данныя и психологически ихъ анализировать.

§ 9.—Достаточно ли индивидуальной психологш, выросшей 
въ лабораторгяхъ экспериментальной психологш, чтобы научно 
обосновать педагогику? Недавнш спори между наиболее, быть 
можетъ, последовательными представителемъ индивидуальной 
психологш и представителемъ смелой школы, основывающей 
воспиташе и его методы на способности ребенка поддаваться 
внушенш, спори между г. Бинэ и д-ромъ Берильономъ, даетъ 
нами серьезное основаше сомневаться въ этомъ. Подобный 
спори интересенъ для всего воспитатя, таки какъ борются два 
въ основе своей противуположные метода. Си одной стороны, 
теоргя внушаемости  ̂ открываете корень стараго воспитатя, 
основаннаго на повиновенш, и пытается оправдать его во имя 
экспериментальной психологш и физтлогш; си другой—Teopia 
неизменяющихся психологическихъ тиновъ поддерживаетъ ин- 
дивидуалистичестя тенденцш современнаго воспитатя и даетъ 
ими наибольшую напряженность. Обе Teopia утверждаютъ, что 
говорятъ отъ имени экспериментальной науки, которая, такими 
образомъ, представляется педагогу воюющей сама си собой и 
невольно нринуждаетъ его отнестись къ себе критически.

Нами надо изследовать, равноценны ли обе эти теорш, и 
не должны ли мы, чтобы принять одну изъ нихъ, пойти 
дальше точки зретя узкихъ экспериментаторовъ.

Teopifl, съ которой связалъ свое имя Берильонъ, имеетъ 
двойное преимущество х). Она даетъ точный ответа на основ- 1

1) ВёгШоп, 1‘H y p n o t i s m e  e t  l‘O r t o p 4 d i e  m e n t a l е.
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ной вопросъ: „Что т а к о е  с п о с о б н о с т ь  п о д д а в а т ь с я  
в о с п и т а н ! ю?  Определяя способность поддаваться воспита- 
танно, какъ внушаемость, она, повидимому, указываешь свя
зующую нить, объединяющую воздЬйстже воспитателя и обще- 
ственной среды, такъ какъ общественная среда несомненно 
действуете посредствомъ внушешя на ребенка и на взрослаго.

• Но среда вл1яетъ, не только не заботясь о самобытномъ раз
виты индивидуальности, а прямо во вредъ ей. Поэтому осно
ватели индивидуальной психологш неизбежно должны были 
подвергнуть строгой критике гипотезу Берильона. Въ этомъ 
значительный интересъ сделаннаго Бинэ разбора соотно- 
шетя между внушаемостью и способностью поддаваться воспи
танно.

Дадимъ сначала слово д-ру Берильону.
„Степень внушаемости, думаетъ онъ, нисколько не стоить 

въ связи съ какимъ либо невропатическимъ состоятемъ. На- 
оборотъ, внушаемость непосредственно связана съ интеллекту- 
альнымъ развшчемъ и силой воображетя субъекта. В н у ш а 
емость ,  по н а ш е м у  м н е н i ю, есть  с и н о н и м ъ  
• способности п о д д а в а т ь с я  в о с п и т а н 1 ю“.

„Определить степень внушаемости можно при помощи весь
ма простого опыта. Опытъ состоишь въ томъ, что отъ субъекта 
добиваются совершешя очень простого поступка, внушеннаго 
ему въ состоянш бодрствовашя".

„Вотъ какъ я поступаю. Произведя клиническую д1агности- 
ку и незаметно распросивъ ребенка, я предлагаю ему внима
тельно посмотреть на стулъ, поставленный на известномъ раз- 
стояши въ глубине зала, и говорю ему: Смотрите внима
тельно на этотъ стулъ; вы испытаете сеичасъ, помимо вашего 
желанш, непреоборимую потребность пойти и сесть на него. 
Вы принуждены будете подчиниться моему внушенш, какое 
•бы ярепятств1е ни представилось къ его выполнены)

„Потомъ я жду результатовъ опыта. Очень скоро (черезъ 
одну-две минуты) ребенокъ обыкновенно направляется къ ука
занному стулу, словно его  толкаетд .  н е п р е о б о р и м а я  
•сила, каковы бы ни были усшпя удержать его. Въ этомъ
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с л у ч а й  я могу п о с т а в и т ь  п р о г н о з ъ  и о б ъ я в и т ь ,  
что это р е б е н о к ъ  с по с о б ный ,  п о с л у шн ый ,  у ч и т ь  
и в о с п и т ы в а т ь  его легко,  въ к л а с с е  онъ  на хо- 
р о ше м ъ  счету.  Могу п р и б а в и т ь ,  что его  н е т р у д н о  
было бы з а г и п н о т и з и р о в а т ь " .

„Если ребенокъ не двигается и заявляетъ, что не испыты- 
ваетъ влечетя къ указанному стулу, то на основаны этого 
отрицательнаго результата я могу заключить, что онъ плохо 
одаренъ съ точки зрйтя интеллектуальной и душевной, что у 
него нетрудно будетъ найти ясно выраженные признаки вы- 
рождетя. Мнйте учителей и родителей всегда подтверждаетъ
подобный д1агнозъ“ х).

Эта теор1я представляется тймъ болйе важной, что, принявъ 
совершенно современную оболочку, стремится возстановить са- 
мыя старинныя формы воспитатя. Оставляя въ стороне част- 
ныя применетя ее авторомъ, я разсмотрю самый духъ систе
мы. Она ведетъ къ возстановлешю пр1емовъ воспитатя при 
помощи приказовъ, и особенно пр1емовъ военнаго и церковнаго 
воспитатя. При ней главными образомъ будутъ опираться на 
коллективный дййств1я, церемонш, пйте и т. п. акты, при 
которыхъ Якаждаго тонетъ въ массе, и все эго будутъ делать, 
исходя изъ мысли, что коллективность по природе хороша, а 
индивидуальность плоха. Постараются уничтожить всякую на
клонность къ личному сужденш, — считая признанными, что 
личное суждете—ошибочно, а коллективный предразсудокъ 
правиленъ и т. д.

Но действительно ли внушаемость и способность поддаваться
воспитатю являются свойствами тождественными? Размышле- 
т е  само собой приводить насъ къ сомнбнш въ этомъ. Гово- 
рятъ, ребенокъ легче поддается внушенш чймъ взрослый, но 
то, что отличаетъ ребенка отъ взрослагр, можетъ въ одинако
вой степени и быть препятств1емъ къ воспитатю и способст
вовать ему. Неустойчивость вниматя и вообще душевная не
устойчивость также характерны для ребенка, а воспитате

*) Berillon, стр. 10.
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должно стремиться именно ослабить эти свойства. Прибавляютъ, 
что внушаемость увеличиваешь послушаше, но тЬмъ самымъ 
она ставитъ воспитателю очень опасное искушеше сделаться 
необходимымъ. Если бы задачей воспиташя было продлеше со- 
стояшя, какое Кантъ назвалъ дйтствомъ разума, задержка ума 
ученика въ состоянш п о с т о я н н а г о  д е т с т в а ,  утвержде- 
ше надъ нимъ власти учителя, сделавшейся непоколебимой,— 
тогда можно было бы смешивать послушаше со способностью 
поддаваться воспитанно и, следовательно, опираться на вну
шаемость. Такъ разсуждали обычно заведывавппе школами мо
нахи, считая себя носителями непреложной моральной истины, 
безспорными руководителями слабаго человечества. Такъ разсу- 
ждалъ еще и Огюстъ Контъ, когда хотелъ учредить свое свя
щенство человечности и создать воспиташе, основанное на це
лой системе церемонш и богослуженш. Но такъ понятое вос
питаше полезно скорей учителю, чемъ ученику; это способъ 
организации и возстановлешя стараго „духовнаго“ общества, цо 
не общества живой цивилизации. Если, наоборотъ, нодъ воспи- 
ташемъ понимать подготовку ребенка къ жизни, къ самосто
ятельному существовашю, къ правильному пользовашю свобо
дой и правами, къ пониманий падающей на него ответствен
ности, то придется вынести чрезмерному послушанию и вну
шаемости совсемъ иной ириговоръ. Въ нихъ увидятъ слабость, 
уничтожёше которой методическое воспиташе должно поста
вить себе целью.

Но мпешю Бинэ, внушаемость стоитъ въ связи съ ребяче- 
ствомъ и автоматизмомъ. У нормальнаго ребенка она не раз-

• л  f t  щ ■- • .......

вивается. „Наши опыты, пишетъ онъ, доставляютъ для изме- 
решя внушаемости у детей новое средство, действительность 
котораго проверена, и мы находимъ возмолшымъ рекомендо
вать этотъ пр1емъ, потому что онъ выясняетъ значительный 
индивиду альныя различ1я. Н а м ъ  у д а л о с ь  у д о с т о в е 
риться ,  что н а и б о л е е  л е г к о  п о д д а ю т с я  внуше-  
Hiro н а и б о л е е  юны я дети .  Испыташе показало намъ 
кроме того, что можно произвести одну за другой две пробы 
на внушаемость, и что при нихъ дети проявляютъ себя почти
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одинаково и сохраняютъ каждый присущую ему степень вну
шаемости. Такое подтверждете очень важно; оно показываетъ, 
что внушаемость является постоянными признакомъ, по край
ней мере, если наблюдете ведется хорошо. Наконедъ, мы 
должны отметить, что повторное внушеше во второй разъ про
является съ меньшей силой, чймъ въ первый. Подобное ослаб- 
лете безъ сомнйшя составляетъ особенность непрямыхъ вну- 
шенш въ состоянш бодрствовашя; они еще не представляютъ 
собой, собственно говоря, полнаго захвата сознатя индивиду- 
умовъ; наооборотъ, при опытахъ гипнотическихъ внушаемость 
гиннотизируемаго субъекта растетъ съ числомъ гипяоти- 
защй.

„Повидимому, въ своей простейшей форме испыташе вну
шаемости въ состоянш бодрствовашя сводится къ пробе на 
послушате; и весьма вероятно, что и н д и в и д у у м ы,  и р i- 
у ч е н н ы е  къ п а с с и в н о м у  повинове н1ю,  б о л ь ше  
п о д д а д у т с я  ему,  че мъ  н е з а в и с и м ы е  с у б ъ е к т ы .  
Вспомнимъ тотъ любопытный фактъ, что, согласно подсчетами 
Бернгейма, наиболее поддаются гипнозу (т.-е. властному вну- 
шешю) не н е р в н ы я женщины,  какъ можно было бы ожи
дать,  но б ы в п п е  военные ,  п р а в и т е л ь с т в е н н ы е  
ч ино в ник и ,  однимъ СЛОВОМЪ все те, кто прюбрелъ при
вычку КЪ дисциплине" !).

Опираясь на факты, сообщенные авторомъ, и на приведен
ные имъ опыты, можно итти дальше него. Внушаемость не 
есть одно какое либо состоите или стремлете, но совокуп
ность состоянш или стремлешй. Она получаетъ свое имя отъ 
внушетя, наиболее определенной формой котораго является 
в ну ше н1 е  г и п н о т и ч е с к о е .  Но гипнотическое внушете 
есть следств1е отношены между гипнотизеромъ и гипнотизиру
емыми, и известно, что состояшя субъекта, который ему под
вергается, довольно сложны. Ихъ можно свести и о крайней 
мйре къ двумъ: слабости произвольнаго вниматя и возбуди
мости воображетя. Соединеше двухъ этихъ условш позволяетъ

й) Binet, (1) стр. 103.
Г. Ришаръ. 3
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внушать или известный мысли, или поступки, т.-е. приводить 
въ сущности къ состоянш веры. Легко видеть, почему ребе-

S

нокъ легко поддается внушешю. Въ д4тскомъ возрасте устой
чивость произвольнаго внимашя наименьшая, а воображеше 
наиболее возбудимо. Такими образомъ легко можно давать из
вестное направлеше смене образовъ и вызывать татя состояшя 
■сознашя, сл4дств1емъ которыхъ будутъ определенные поступки. 
Но неустойчивость внимашя является важнымъ препятств1емъ и
для нравственнаго воспитаны и для умственной культуры, 
встрйчающихъ неблагонр1ятныя услов1я и въ склонности къ из
лишней работе воображешя. Изъ сказаннаго достаточно ясно, 
какъ ошибаются те, кто смешиваетъ внушаемость съ сочета- 
теми наклонностей, делающими ребенка воспршмчивымъ къ 
воспитанш: препятств1е, которое надо преодолеть, они прини
маюсь за силу, которую можно использовать.

Было бы ошибкой, теми не менее, со стороны воспитате
лей пренебрегать психологическими изследовашями о внуша
емости. Естественное препятств1е воспитанш является само по 
себе одними изъ фактовъ, установленныхъ наукой о воспита
ны. Ребенокъ легко поддается внушешю, т4мъ легче, чемъ 
они нервней. Въ большихъ школьныхъ скоплешяхъ склонность 
поддаваться внушешю примера растетъ, но не всегда въ поль
зу примеровъ, подаваемыхъ учителями. Следств1емъ внушае
мости не всегда является послушаше, въ томъ смысле, ка
кой придаетъ этому слову Берильонъ. Внушаемость часто вы
ражается пассивными подчинешемъ индивидуума правилами 
и примерами, господствующими среди самихъ детей. Хоро
шие наблюдатели, какъ Режи, принуждены признать, что 
школьная группа сама подвергается въ начале внушешю со 
стороны какого либо вожака, обычно одного изъ самыхъ нерв- 
ныхъ. Мои ученичесше и ирофессорсше воспоминашя подтверж
даюсь это мнете. Последств1емъ вл1яшя школьной массы яв-
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ляется образоваше привычекъ или скрытыхъ склонностей, ко
торый могутъ навсегда оставить следи въ характере. Следова
тельно, воспитатель долженъ очень считаться съ внушаемостью, 
если хочетъ формулировать правила воспиташя. Намой взглядъ
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изъ этого пеихологическаго
- -- онъ .извлечете скорей отри-
цательныя и предупредительныя, чймъ положительная правила. 
Они составятъ нйчто вродй профилактики внушешя. Дйтей 
никогда не подвергнуть ничему, похожему, хотя въ далекой степе
ни, на гипнотическое внушеше. Вл1яше товарищества сведутъ до 
минимума, что поведетъ къ предпочтенщ всевозможныхъ формъ 
домашней жизни режиму болыпихъ интернатовъ. Не будутъ 
разсчитывать на xopomie примеры при образованы • характера, 
но тЬмь болйе займутся устранешемъ примйровъ длохихъ или 
сомнительныхъ и, чтобы насколько возможно уничтожить ихъ 
вл1ян1е, призовутъ на помощь размышлете. Что касается 
торжественныхъ обрядовъ, если нельзя уменьшить ихъ. коли
чество и значеше, то во всякомъ случай не будутъ разрматри- 
вать ихъ, какъ вспомогательное средство моральной культуры.

Но какъ установить и особенно обосновать профилактику
внушешя, если систематически не изучены. нормальныя связи 
автоматизма и сознашя, а экспериментальная n c n x ia T p ia  уста
новила, чтО: покорность внушенш является лишь частными 
случаемъ или слйдств1емъ пеихологическаго автоматизма? Какъ 
определить эти связи, не переходя отъ индивидуальной пси
хология къ общей, рискуя выйти изъ узкихъ рамокъ строго 
экспериментальной психологш?

§ 10.—Какъ ни велико для воспитателя значеще экспери
ментальной психологш, она не можете заменить вполне пси
хологш общую. Она предполагаете ее, какъ необходимую

. .... .. . . .   ̂ " ‘ J " ‘ ‘ . . .  .

предпосылку1). Действительно, всегда легче познакомиться съ
оощими истинами психологическихъ процеесовъ, отвлекаясь отъ 
р.азличш, представляемыхъ индивидуумами, чймъ открывать 
взаимоотцошешя между процессами у одного и того же инди
видуума. Съ другой стороны, если индивидуальная психолошл 
дискредитируете методъ авторитета въ воспитаны, если она 
осуждаетъ всякую попытку, имеющую въ виду цйной подавле-
шя личной самобытности создать типъ средняго ребенка, то 
она даетъ лишь отрицательный выводъ, которыми воспитатель не

х) W. James, (3) стр. 2.
з*
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можетн удовлетвориться. Психологичесшя истины, обиця для 
всЬхъ индивидовъ, о д м о г у т н  действительно просветить его 
и дать ему надлежащи! методн. Необходимость приспособить эти 
истины и ихъ следств1я къ индивидуальными изменетямн дей
ствительно еуществуетъ, но она усложняетъ предварительную 
задачу, нисколько не освобождая отъ ея выполнешя.

Мы могли бы сделать выводи, что точкой опоры экспери
ментальной педагогики является прежде всего психолошя, одно
временно общая и качественная, короче—та психолопя, на
иболее выдающееся представители которой теперь Т. Рибо, В. 
Джемси и В. В у идти. Разве общая и качественная психолопя 
ничемп не обязана психологическими лаборатор]ями? Мы да
леки оти этой мысли. Действительно, эта наука, по нашему 
мненш, есть лишь обобщеше сравнительной пеихологш, кото
рая создается при содействш ncHxiatpin, детской пеихологш 
и пеихологш животныхп. А лаборатор!я сделалась полезней
шими помощникомн псих1атрической клиники.

Очевидно область псих1атрш много обширней области при- 
менешя строго экспериментальнаго метода. Псих1атр]я можети 
изучать чувства, мысли, проявлешя воли и ихи соотношетя. 
Отсюда етремлете, проявившееся после работи Т. Рибо и D. 
Жане, отождествлять иногда ncnxiaTpiro и самую эксперимен
тальную пеихологш ’). Вези сомнйшя это крайность, сл4дст- 
в1емп которой могло бы явиться полное пренебрежете ки изу- 
четю нормальной души. Теми не менее эти науки иногда до
статочно близки, чтобы поддерживать другъ друга. Исих1атры, 
каки Тулузп или Ж. Дюма, все более и более пользуются ла- 
боратор1ей экспериментальной пеихологш, и обратно: чистые 
психологи пополняюти свои наблюдешя, посещая клиники и
дома умалишенйыхп. Такое сотрудничество характерно для♦
французской школы шеихологш. Мы должны, поэтому, отййтить 
ея свойства , и npieMbi.

х ) Эта тождественность громко признана ГГ. Жане и отрицается Бунд- 
томъ. Въ письм^ къ автору этихъ строкъ Рибо заявили себя противникомъ 
такого отождествлетя.
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Прежде всего, мы замйчаемъ естественное движея1е ncnxiaT- 
pin въ сторону экспериментировашя въ собственномъ смысла 
слова. Съ экспериментировашемъ мы имйемъ дело, когда уче
ный, не дожидаясь, чтобы естественный ходъ вещей предста- 
вилъ ему явлетя для изучетя, самъ искусственно изменяете 
зтотъ ходъ. Такъ бываатъ въ случаяхъ, когда психозы вызва
ны спиртными напитками и другими возбуждающими, каковы— 
эфиръ или морфинъ. При этомъ отравлете алкоголемъ или 
абсентомъ производить въ мыпщахъ и нервныхъ центрахъ оп
ределенный изменешя, которыя могутъ быть экспериментально 
повторены у животныхъ. Напримйръ, нужно изучить то нару- 
шете внешняго воспр1ят1я, которое называютъ галлюцинащей- 
Никакой субъектъ не заменить для этой дели алкоголика въ 
•состоянш белой горячки, какъ показываютъ знаменитыя наб- 
людетя д-ра Маньяна надъ галлю цинащями алкоголиковъ. Мы 
здесь имеемъ, быть можетъ, лишь нечто равноценное экспе
рименту, такъ какъ наблюдатель не можетъ по своему желанно 
изменять интенсивность явлетя. Дело меняется при вмеша
тельстве л е ч е н i я, какъ случается въ отдблетяхъ домовъ
для умалишенныхъ, где содержатся пь я ницы,  и где худо

*

ли хорошо ли поправляютъ разрушетя психики, произведен
ный современной невоздержностью. Въ убежище пьяницу под- 
вергаютъ режиму полнаго воздержашя отъ всего спиртного. 
При этомъ, по свидетельству д-ра Легрена, психика пьяницы 
подвергается совершенному прёобразовашю, полному4 высокаго 
психологическаго интереса. Наблюдается, действительно, воз-
становлеше всехъ проявлены! душевной энергш, которыя мед
ленно исчезали подъ влгяшемъ алкоголизма и бурно уничтожа
лись опьянешемъ (координащя движенш, острота чувствъ, па
мяти, мыщлешя, произвольность решенш)1). Такая постановка 
лечетя есть настоящее экспериментироваше, такъ какъ отра
вление алкоголемъ есть отрицательное состоите, медленное
разрушете. душевной

Этому движешю iicH x ia T p in  въ сторону эксперимента соотвйт-

*) Dr Legrfn, лекцш 9 н 11, особенно стр. 256.
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ствуетъ движете экспериментальной психологш къ псих1атрш. 
Такъ, напримйръ, психометргя даетъ псих!атру драгоценный 
указатя, позволяюпця ему поставить дгагнозп и сделать его 
более полными. Книга Жоржа Дюма П е ч а л ь  и Р а д о с т ь  
приводить Очень интересные примеры. Мы процитируемъ здесь 
одинъ только случай. При меланхолш въ общемъ наблюдается 
подавленность чувствъ и воли, состоите общей бездеятель- 
ности и равнодуппя. Интересно узнать, поражено ли у мелан
холика внимате такъ же, какъ и мышечная сила. Пртемы ла- 
бораторш приходятп на помощи псих1атру: Косвенное изм£ре- 
т е  внйматя позволяетн установить, что оно очень ослаблено 
общей подавленностью, характерной для меланхолика.

Коротко говоря, психологичесше методы комбинируются и 
провйряюти други друга. Надо уметь пользоваться всеми ими. 
Будущее психологш—вп ихн все более и более тесномн сот- 
рудничёстве. Только самонаблюдете, внимательное самоизучете 
йсихологови поможети распахать новь, поставить проблему и 
формулировать положительным гипотезы. Но оно подвержено 
известными самообманами, которые должны быть проверены. 
Методи анкети не только среди нормальныхн взрослыхп, но и 
примененный ки детямн, ки животными, является его первыми 
дополНешеми, и уже делаетн возможными обзорп зарождения 
явленш. Не хватаети еще изучетя условш. Здесь поможети 
союзи псийатрш и лабораторной экспериментальной психоло- 
тш. Результатомн общей работы психГатрш и строго экспери
ментальной психологш явилось понят! е о р е г р е с с е ,  обпемн 
котораго выяснили Рибо. Проявлен1я регресса даюти картину, 
обратную картине развиыя. Регресси ви ббратноми порядке и 
сокращенноми виде повторяети картину развитая. Экспери
ментальная наука о воспитанш можетн, такими • образоми, 
основываться на генетической психологш, дополненной сощ- 
олоией.

Экспериментировате ви строгоми смысле слова конечно'за- 
служиваети того довер!я, которое теперь склонны ему оказы
вать. Но оно не должно становиться предметоми суевер1я. 
Прославляя его результаты, подвергаются иногда опасности за-
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быть объихъ назначены. Э к с п е р и м е н т и р о в а н 1 е есть  и 
мо же т ъ  быть т о л ь к о  п р i е момъ  п р о в е р к и ,  и м е го- 
щи м ъ це л ь ю с д е л а т ь  о ч е в и д н о й  с в я з ь  п р и ч и н ы  
и с л ,Ьдств1я или у с л о в i я и о б у с л о в л и в а в  маг  о. И 
если этотъ npieMb проверки быстрей и решительней всГхъ 
другихъ, то все же онъ не можетъ считаться единственнымъ. 
Есть и друпе, столь же верные и убедительные. Сравнительное 
наблюдете и изучете болйзненныхъ случаевъ могутъ заме
нить его. Прибавимъ, что чемъ сложней изученная причинная 
связь, темъ менее способно ее выяснить собственно экспери- 
ментировате. Но причинная связь достигаегъ наибольшей 
сложности въ явлетяхъ строетя и формироватя духа. Экспе
риментальная педагогика, основанная на однйхъ данныхъ психо-
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логическихъ лабораторш, является безсмыслидей.

ГЛАВА III.

Психологически автоматизмъ и обдуманная сознательность
въ воспитании.

§ 11.—Гипенисты и психологи, повидимому, пришли теперь 
къ соглашешю — ставить во главе научныхъ истинъ, на ко
торый должна опираться педагогика, з а к о н ъ  у п р а ж н е н й я  
или у в е л и ч е н i я, который Форель выражаетъ такъ: „Веще
ство нервовъ и мускуловъ и ихъ рабочая сила увеличиваются 
при упражненш и слабйютъ отъ бездейств1я. Кроме того уме
лость и ловкость выполнешя сложныхъ дййствы совершенст
вуются при частомъ повторены... Выражеше у п р а жн е н и е  
нисколько не ограничивается упражнешемъ мышцъ или технн- 
ческихъ навыковъ, но распространяется на все виды умствен
ной и нервной деятельности. Упражнять можно зреше, слухъ, 
наблюдательность, способность отвлеченно мыслить, этичесюя 
и эстетичесшя чувства, выносливость относительно' холода и 
жара, — но къ несчастш также и склонность ругаться, лгать, 
играть на деньги, хвастаться и бездельничать, какъ можно
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упражняться въ езде на велосипеде, фехтованш, въ стряпне,
i

въ плаванш... Упражнеше, въ хорошемъ смысле слова, состоять 
въ постоянной и ровной работе, при которой избегается вся
кое чрезмерное и скоропреходящее усшйе, всякая лихорадоч
ная деятельность, бьющая на кажунцеся успехи.,. При этомъ 
существуетъ основная разница между нервной и мышечной 
тканью. При постоянно увеличивающемся упражненш мус- 
кулъ, какъ известно, толстеетъ и усиливается довольно бы
стро. Но отдыхъ или продолжительная деятельность заста-

I

вляютъ его такъ же быстро терять пртбретенное; такимъ обра- 
зомъ результатъ мускульныхъ упражнений самъ по себе те
ряется довольно быстро. То, что при добросовестномъ упра- 
жненш прочно прюбрелъ мозгъ или нервные центры, сохра
няется, наоборотъ, въ главныхъ своихъ чертахъ, пока здорова 
ткань “ 1).

Мы не собираемся оспаривать эту истину. Достаточно ли, 
однако, возвестить ее, чтобы дать педагогике, какъ думаетъ 
Форель, ясное и незыблемое научное обосновате? Мы думаемъ, 
наоборотъ, что, формулируя законъ мозгового упражнешя, ста- 
вятъ проблему, peinenie которой можетъ всецело заинтересо
вать педагогику—п р о б л ем у  о с о о т н о ше н 1 и  а в т о м а 
т и з м а  и с о з н а т е л ь н о с т и .

Недавно, въ книге, обманчивое заглав1е которой обещаетъ 
больше, чемъ даетъ текстъ, одинъ изъ самыхъ шумливыхъ 
представителей натуралистической школы высказалъ следующее 
смелое предположеше: ц е л ь ю в о с п и т а н 1 я  я в л я е т с я  
п е р е х о д ъ  с о з н а т е л ь н а г о  въ б е з с о з н а т е л ь н о е  1 2). 
Правду сказать, П с и х о л о Н я  в о с п и т а н ! я  д-ра Г. Ле- 
бона довольно бедна опытами и далее наблюдешями. Если бы 
выбросить брань по адресу профессоровъ Университета, книга 
сократилась бы на четыре пятыхъ. Г. Лебонъ ограничивается 
цитироватемъ гипотезъ школы, учившей объ ассощащи пред
ставлены, какъ будто психолоия остановилась на той точке,

1) Forel, (1) стр. 237—238
2) Gustave Lebon, кп. Ill, гд. I и II.
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где ее оставили Джемсъ Милль; онъ не говоритъ ии о произ
вольно мъ вниманш, ни о диссощацш, ни о процессе ув£ро- 
ватя, ни о чемъ, что могло бы выяснить что либо. Но т£мъ 
не мек&е легко понять, что безсознательная деятельность, 
которую Лебонъ считаетъ венцомъ пршбретенш, даваемыхъ 
воспиташемъ, есть не что иное, какъ автоматическая деятель
ность. Что же касается мысли, разума, сознашя, — то это 
личные - враги Лебона, какъ, впрочемъ, и самый духъ фран
цузской школы ‘). Основу этого мнешя разделяютъ, пови- 
димому, и мыслители ума более широкаго, чемъ г. Лебонъ, 
и писатели лучше его осведомленные. Сообразно тому, ирини- 
маютъ его или отвергаютъ, изменяется направлеше всего вос- 
питашя.

§ 12.—Чтобы лучше разобрать эту теорш, возьмемъ ея 
изложеше въ сочиненш одного изъ знаменитейшихъ психоло- 
говъ и философовъ современной Италш, Роберта Ардиго. Из
вестно, что Ардиго—творецъ мшцнаго и оригинальнаго пред- 
ставлен1я о всеобщемъ эволющонизме. Эволющонная психо- 
лоия привела его къ сощологш, а последняя — къ проблеме 
воспитатя. Второе издаше его Н а у к и  о в о с п и т а н ш  по
явилось въ 1903 г. Книга эта свидетельствуетъ прежде всего 
объ усилш определить надлежащими образомъ предмета педа
гогики. Въ ней не следуетъ искать прикладной психологш, 
хотя мы и найдемъ въ , ней замечательное изложен1е глав-

’ I « *

ныхъ методовъ обучешя. Это определеше общаго явлешя; это 
ответа на вопросъ, выраженный въ словахъ: Какими психо
логическими законами определяется власть воспитателя надъ 
ученикомъ?. Онъ отвечаетъ въ общихъ чертахъ: власть воспи
тателя зависитъ отъ законовъ привычки, направленной упраж- 
нетемъ, отъ дарованш, отличающихъ человека отъ животнаго 
и более узко—человека общественная) отъ человека нетрону
тая) культурой.

Отюда следуетъ, что наука о воспитанш составится изъ 
наблюденш надъ привычкой, ея законами, ея отношешями съ

*) См. особенно стр. 223.
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разумомъ, волей и инстинктомъ. Практическая педагогика све
дется къ изыскашю ряда и сочетанш упражненш, которые мо- 
гутъ выработать привычки сощальнаго человека.

Ардиго начинаетъ съ разбора определены, данныхъ науке 
о воспитанш его предшественниками. Онъ упрекаетъ ихъ 
прежде всего въ почти постоянномъ см&шеши науки, изучаю
щей предметъ, съ самыми предметомъ изучешя i). Причиной 
подобнаго смешешя является смутное и не верное поняпе о 
ц е л и  в о с п и т а н !  я. Въ общемъ педагоги предлагаютъ свою 
науку, какъ средство достичь указываемой ими цели восди- 
тан!я. Если такъ, наука о воспитанш и знакомство съ прави- 
ламп педагогики сливаются въ единое знаше. Это то же самое, 
что определить медицину, какъ науку объ излЬченш болезней, 
забывая самое изучеше болезней и ихъ причини, Наука въ 
такомъ случае уступаетъ место искусству, а искусство подвер
гается опасности сделаться рутинными 1 2 3).

Самыя определетя воспиташя грешатъ своей метафизич
ностью. Педагоги чаще всего вйдятъ цель воспиташя въ до- 
стиженш совершенства, а совершенство — одно изъ самыхъ 
раснлывчатыхъ, неопределенныхъ понятШ. Было бы менее 
ошибочно свести цель воспиташя къ совершенствованш. Но 
и тогда определен!е слишкомъ смутно 8).

Наконецъ, третья ошибка еще сильней искажаетъ понят е 
о воспитанш и искусстве воспитывать. Ошибочно приписывать
человеку существоваше прирожденныхъ спосооностей, разъ 
данныхъ и остающихся неизменными до конца. Мы не имеемъ 
никакого яснаго представлешя о совершенстве и точно такъ 
же у насъ нетъ поистине врожденныхъ способностей, наши 
ощущешя могутъ сочетаться только по известнымъ законами 
й образовывать все более и более сложныя соединешя. Одинъ 
человекъ отличается отъ другого разнообраз!емъ и сложностью 
интеллектуальныхъ комбинаций, выражающихся въ его деятель-

1 ) Ardigo, стр. 12 п с.тйд.
2) Ardigo, стр. 14.
3) Ardigo, стр. 16.
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ности; одно общество отличается отъ другого болЬе высокой 
степенью деятельности и знатя 1). -

Надо, следовательно, устранить совершенно метафизичесюя 
представлешя о цЬляхъ воспитатя, особенно идею совершен
ствами поставить на ихъ место п о н я т ie о д а р о в а н 1 я х ъ ,  
х ар акт  ер ныхъ  д ля ц и в и л и з  ов а н н а г о  ч е л о в е к а .  
Воспитате поэтому не есть искусство вести человека къ смут
ному совершенству вне времени и пространства: его цель — 
образоваше гражданина культурнаго общества * 2).

Понятое такимъ образомъ воспитате есть развипе на
столько же естественное, какъ и развиНе самаго организма. 
Оно с о в е р ш а е т с я  въ о п р е д е л е н н о й  среде ,  в с е г да  
о бтц ест венной,  или, лучше сказать, полезный членъ обще
ства развивается естественно, проходя рядъ средъ и у каждой 
изъ нихъ заимствуя что либо. Среды эти—семья, школа, раз- 
личныя профессюнальныя общества и т. д. 3). Некоторый среды 
могутъ исказить образъ сощальйаго. человека, привить ему 
вредныя привычки, но педагогика занимается лишь общест
венно правильнымъ воспитатемъ. Воспитате же сообщаетъ 
индивидууму привычки и навыки, способные сделать его по
лезными и облагородить.

Знате цели даетъ нами немедленно и знате средствъ. 
Средство состОйтъ въ сообщенш ребенку навыка или различ- 
ныхъ навыковъ, которые позволяютъ индивидууму принять 
полезное у ч ате  въ деятельности общества.

Но навыки—плоди привычки, а привычка образуется вслед- 
ств1е повторения упражненш; ее порождаютъ, применяя подхо
дя шде npieMbi побуждешя не къ способностями, которыхъ нЬтъ 
•и появлете которыхъ надо вызвать, но къ органами и пре
имущественно къ тому органу, объемъ и сила котораго отли- 
чаютъ человека отъ другихъ животныхъ:—къ мозгу.

Возбуждать деятельность мозга таки, чтобы ребенокъ стали

х) Ardigo.
2) Ardigo, стр. 15—21.
3) Ardigo, стр. 18—20.
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человеком!., способными служить обществу, къ которому онъ 
принадлежитъ, и -въ случай, надобности содействовать его дви- 
жетю впередъ,—таково, вкратце, по мнЬнт Ардиго, дёло во- 
сниташя х).

Очевидно, такъ понятое сощальное воспитате стремится 
заменить инстинктъ, сохраняя всю его мощь. Инстинктъ обя- 
занъ своимъ могуществомъ составляющимъ его автоматиче- 
скимъ движешямъ; автоматъ гораздо верней достигаетъ целей, 
чемъ произвольно и обдуманно действующи агентъ. Ардиго 
старается убедить насъ въ этомъ, изучая наиболее общи, быть 
можетъ, вопросъ физиологической психологи: соотношеше ре- 
флекторнаго действ1я и сознатя.

У обезглавленной лягушки, раздражая соответствующимъ 
образомъ некоторые нервы, можно вызвать те же движешя, 
которым совершала бы лягушка, не лишенная мозга. Можно 
заставить ее плавать. Разница между лягушкой безъ мозга и 
лягушкой съ мозгомъ та^ что первая представляетъ собой ма
шину более послушную, чемъ вторая. Лягушка, обладающая 
мозгомъ, можетъ. сопротивляться оператору; она можетъ дви
гаться ше въ ту сторону, куда онъ хочетъ. Наоборотъ, лягушка 
безъ мозга механически вынолняетъ рядъ мускульвыхъ сокра- 
щенн, результатомъ которыхъ неизбежно является движете, 
перемещеше, требуемое отъ нея операторомъ. Мы видимъ 
здесь различ1я между рефлекторными действ! емъ и действ1емъ 
произвольнымъисознательными.Сознательное д е й с т в i е 
с о п р о-в о ж д а е. т с я у с и д 1 е м ъ ;  с о з н а т е л ь н о  и ме н н о
усилие.  Но б е з ъ  с о п р о т и в л е н 1 я  не было бы уси-

( *
л i я. С л е д о в а т  ельно ,  с о з н а т е л ь н о с т ь  о т н о с и т с я  
не къ движен1ю,  но къ б о р ь б е  съ п р е п я т с т в 1 е м ъ ,  
м е ш а ю щ и м ъ  д в и ж е н i ю. Само по себе действ1е есть 
всегда лишь мышечное сокращете, соответствующее возбу- 
жденш, помимо котораго оно никогда бы не совершилось. 
С л е д о в а т е л ь н о ,  д е й с т в 1 е  т е м ъ  с о в е р ш е н н е й ,  
т е м ъ  в е р н е е ,  че мъ  м е н ь ш е  оно т р е б у е т ъ  у с я л i й;

%

1) Ardigo, ч. I, гл. I и II и ч. Ill, in extenso.
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а т а к ъ  к а к ъ  у е и л i е п р и н а д л е ж и т е  с о з н а т е л ь 
ности,  то, с о в е р ш е н с т в у я с ь ,  д £ й с т в 1 е  д о л жн о

0 __

с т а н о в и т ь с я  б е з с о з н а т е л ь н ы м ъ .  Д о с т и г н у в  ъ. 
п р е д е л а  ч е л о в е ч е с к о е  д е й с т в 1 е  р е ф л е к т о р н о ,  
к а к ъ  д в же н 1 е  о б е з г л а в л е н н о й  л я г у ш к и 1).

Отсюда вытекаетъ и другое, не менее важное различ1е. 
Произвольная деятельность состоитъ сначала въ обдумыванш 
цели, затемъ въ изысканы средствъ, необходимыхъ для ея 
достижешя. Но действительно ли эти средства приспособлены 
къ цели? Приходится сомневаться, искать ощупью: Но у с п е х ъ 
д е й с т в 1 я  мно г о  з а в и с и т ъ  отъ б ыс т р о т ы и точ
ности.  С л е д о в а т е л ь н о ,  можно с ка з а т ь ,  что дей-  
C T B i e  п р о и з в о л ь н о е  с т о и т ь  ниже  р е ф л е к т о р -  
н а г о. У сощальнаго человека эти несовершенства произволь- 
наго и сознательнаго действ1я могутъ быть значительны. Они 
сводятся въ общихъ чертахъ къ большому н е д о с т а т к у  
у ме лос т и .  Предноложимъ, что въ моментъ, когда ему надо 
выполнить службу обществу,—спеть партш въ хоре, исполнить 
работу въ коллективной мастерской,—человекъ примется раз. 
бирать, приспособлены ли средства, которыя онъ мОжетъ упо
требить въ дело, къ достижент преследуемой имъ цели. Какой 
безпорядокъ получится въ результате? Чтобы общество дейст
вительно существовало, надо чтобы з а д а ч и  были р а з 
дельны,  д е й с т в 1 я  с о в ме с т ны.  Но недостаточно со- 
единешя действш. Надо, чтобы они складывались быстро и 
правильно. Надо, следовательно, чтобы деятели были умелы, а 
ихъ поступки, по возможности, автоматичны 1 2).

Этому способствуетъ привычка: она для человека то же,
• что для животнаго инстинктъ. Привычка становится 'такой же

автоматической, какъ инстинктъ, но опирается она на личный 
и еощальный опытъ. Инстинктъ есть наследственная умелость, 
привычка — умелость, приобретенная пожизненно. *Сощальныя 
привычки прюбретены, благодаря личнымъ усшиямъ, напра-

1) Ardigo, ч. Ш, гд. I.
2) Ardigo, ч. III гд. стр. 181 и слйд.
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влившимся все лучше и лучше; каждому индивидууму прихо
дится прюбр^тать ихъ заново. Инстинкта— продукта автома
тизма, органомъ котораго является спинной мозгъ; органъ 
автоматизма привычки—мозгъ головной J-).

Привычки, привитыя воспиташемъ, ведутъ сощальнаго че
ловека къ ц4лямъ, которыя онъ сознаетъ постепенно, по м4рй 
того, какъ становится способными ихъ осуществлять, но ему 
н4тъ надобности представлять себе сначала цель, и потомъ, 
ощупью, искать средствъ для ед осуществлены. Всю свою уме
лость онъ получаетъ отъ воспиташя. Онъ избегаета, такимъ 
образомъ, многихъ усилш, тяжелыхъ'для него самого, и блу- 
жданш, которыя внесли бы безпорядокъ въ. сощальную ма
стерскую и замедлили бы ея деятельность,

Автоматизмъ человека не мало отличается. по • качеству и
4j

степени отъ автоматизма животныхъ. Привычки человека только 
ему присущи: оне зависать столько же отъ. строешя мозга, 
сколько и отъ его работы. Никакое животное не могло бы npi- 
ебрести привычекъ сощальнаго человека 1 2),

Ардиго, действительно, различаетъ очень отчетливо три 
главныя степени автоматизма. На низшей стоитъ а в т о м а- 
т и з м ъ  о т п р а в л е н ^  (дыхаше,. пшцеварете, и т. д.). Онъ 
наблюдается у всехъ живыхъ существъ. Отправлешя одинаково 
совершаются у раетешя, у животнаго и у человека, какъ только 
ткани получаютъ соответствующее раздражете, такъ какъ 
отправлешя зависдтъ отъ физюлогическихъ свойствъ. Затемъ 
сдедуетъ а в т о м а т и з м ъ  и н с т и н к т а ,  наблюдаемый только 
у животныхъ. Онъ изменяется сообразно строенш вида и темъ 
замечательней, что. приспособляется къ более высокими це
лями и сложными обстановками. Въ этомъ отношены значи-- 
тельна разница между инстинктами, порожденными потреб- 
ностью питашя, и созидательными инстинктомъ бобровъ, на- 
примеръ. Первые относительно неизменны, вторые пластичны 
и меняются у разновидностей одного и того же рода. На

• V
1) Ardigo, ч. Ill гл. V и VIII.
2) Тазгь же, ч. Щ, гл. V  и VIII.
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третьей ступени помещается а в т о м а т и з м ъ  п р и в ы ч екъ,
зависящш отъ строешя мозга, безконечно приспособляющейся

> \ •

и изменяемый, и гораздо более инстинкта способный подчи
няться требовашямъ прогресса i).

§ 13.—Эта Teopin способности поддаваться воспитанш осно
вана, , следовательно, на мысли, что сознательная деятель
ность представляетъ собой болезненное усил1е и безпорядокъ. 
Она стремится свести роль сознашя. въ деятельности до 'ми-

, fc * *

нимума.
*

Между темъ, чтобы образовать сочеташе привычекъ, обу
словливающее умелость, необходимо обучеше. Надо упражнять
мозговыя функцш. Здесь автора теорш ждутъ затруднешя. Его

. •

представлеше объ обученш, действительно, принудить его при-
«

знать важную роль сознательной деятельности и отчетливых!» 
яркихъ представлены.

Все усшйя Ардиго направлены въ защиту методовъ обу- 
чешя, выработанныхъ Песталоцци и раньше него Коменскимъ.
Онъ опирается съ одной стороны на физшлогш мозга, съ другой

« ,

на психологическую Teopiro вниматя, въ томъ виде, какой 
далъ ей въ своей хорошо известной книге Рибо 1 2).

Обучете подчинено всецело закону с о к р а ще н 1 я  труда .  
Человекъ безпрерывно поднимается надъ животнымъ по тому, 
что каждое поколете могло быстро усвоить уже~нрi о брйтенныя 
предшествовавшими поколетями познатя и искусства, ими изоб- 
ретенныя, и [употребить зрелые годы на прибавлеше новыхъ 
истинъ къ уже накопленнымъ богатствамъ. Исходная точка 
индивидуума всегда одна и та же, что и исходная точка рода, 
но мысль индивидуума не принуждена развиваться такъ же 
медленно, какъ мысль рода. Можно избавить ребенка отъ обя
занности отыскивать то, что умъ человечески открыли до него: 
достаточно упражнять его въ основательномъ усвоенш уже 
прюбретеннаго знатя, постепенно передавая ему это знаше 
и. заставляя его применять получаемыя свецбшя настолько,

1) Ardigo, стр. 320.
2) Тамъ же, ч. 1, гл. 1 и II, ч, 111 и 1\'.
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чтобы пршбр'Ьсти надлежащую умелость. Ардиго съ величай
шей энерпей возстаетъ протйвъ неловкихъ и одностороннихъ 
применены принципа эволющонизма, когда подъ предлогомъ 
подражашя природе отрекаются отъ закона сокращешя труда. 
Онъ считаетъ это совершенной безсмыслицей и непонимашемъ 
закона ускорешя, характернаго для истиннаго развитая живыхъ 
существъ 1).

Учитель не могъ бы подчиняться этому закону сокращешя 
труда, если бы онъ не опирался на другой законъ или педа
гогическое правило, на з а к о н ъ  п с и х о л о г и ч е с к и х ъ  
у п р $жМен1й. Конечно, постепенность въ обучены и упра- 
жнешяхъ необходима, но немногому можно было бы выучить, 
обязавшись давать мысли ребенка лишь легко понятныя и 
усваиваемыя свйдЬшя. Въ самОмъ деле, ребенокъ получаетъ отъ 
старшаго поколотя языкъ, приспособленный выражать тоншя 
и сложныя соотношешя, о которыхъ самъ онъ еще и не по- 
мышляетъ. Языкъ, на которомъ онъ говорить, сначала не по
нимая хорошенько его оттбнковъ и логическаго объема, по
немногу привлекаетъ его внимаше къ нредставлешямъ и от- 
ношешямъ, которыя могутъ упражнять его мысль, и которыя 
иначе остались бы ему чужды. То же происходитъ и съ болйе 
отвлеченными знатями. Ребенокъ можетъ научиться устному 
и письменному счету и долго пользоваться имъ, не понимая,

’ ч

на какомъ основаны онъ построенъ и почему приняли деся-
• »

тичную систему, а не систему дюжинъ или паръ. Правило, 
советующее переходить отъ извйстнаго къ неизвестному, имйетъ 
въ общемъ лишь относительную ценность. Если, хотятъ заста- 
вить работать мысль, то след у отъ, забегая впередъ, предла
гать ей понятая, которыя будутъ сначала настоящими вопро--- Ф
сительными знаками. Эти понятая дадутъ матер1алъ для упраж- 
нешя поистине плодотворному труду выработки.

Отстранивъ такимъ образомъ неверныя представлетя о 
постеденномъ введены въ предметъ, Ардиго оцениваетъ тймъ 
выше методы, выработанные Песталоцци и Гербартомъ, осо

1) Ardigo, стр. 75, ср. стр. 149.
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бенно такъ называемый и н д у к т и в н ы й  методъ. Онъ даетъ 
даже очень ясное и очень полное изложеше этого метода, къ 
которому мы вернемся позже. Сейчасъ мы извлечемъ изъ него 
лишь то, что интересно для проблемы сознательной душевной 
деятельности. Исключительно словесное обучеше безплодно 
даже для памяти. Оно оставляетъ лишь слабыя воспоминашя, 
которыя быстро забываются. Оно скоро утомляетъ внимаше, 
особенно такое подвижное и неустойчивое, какъ внимаше 
маленькихъ детей. Такое обучеше последовательно показы- 
ваетъ уму элементы явлешя или истины, но не умеетъ показать 
ихъ въ целомъ, сделать доступными глазу, представить живо. 
Съ этихъ точекъ зрйшя индуктивное обучеше, показывающее 
вещи, или по крайней мере ихъ конкретныя изображешя, 
стоить выше. Оно оставляетъ въ памяти точные, конкретные, 
ярте образы, всегда способные воскреснуть. Оно приковы- 
ваетъ къ себе внимаше, не утомляя его; оно одновременно 
показываетъ и целое и части. Оно развиваетъ наблюдатель
ность я внушаетъ желаше, потребность наблюдать еще и 
ещег).

Подобныя размышлешя высказывались уже много разъ; 
они стали общимъ местомъ. Ардиго прибавляетъ къ нимъ два 
своихъ собственныхъ.

Первое касается иллюзш, на которой покоится чисто сло
весное обучете; она состоять въ уверенности, что слово 
имеетъ одинъ и тотъ же смыслъ для учителя и ученика и 
для всехъ детей. Но смыслъ словъ зависитъ отъ богатства 
опыта и уже нрюбретенныхъ умственныхъ привычекъ. Заме
няя слова непосредственными впечатлешями, или, въ случай 
невозможности этого, конкретными символами, можно избе
жать этого неудобства,—одного изъ важнейшихъ, катя могутъ 
встретиться преподавателю. Но и словесному преподавашю 
Ардиго отдаетъ должное* 2).

• ' ^  щ • %

Очень тонко подмЬчаетъ онъ другой недостатокъ словес-

1) Ardigo, стр. 55 и сл’Ьд.
2) Тамъ же.

Г. Ришаръ. 4
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наго обучешя,-^-возможность возникновешя у обучаемыхъ скеп
тицизма. Учителю, который говорить самъ, не заставляя гово
рить вещи, вЪрятъ гораздо, меньше, чЗшъ онъ воображаете. 
То же случается и съ книгой, которую учитель заставляетъ 
говорить вместо себя. Ребенокъ принимаете слова учителя и 
тексте книги съ покорностью, которая должна бы тревожить 
всякаго учителя, способнаго мыслить. Съ такой же покорно
стью онъ выслушалъ бы и Hi что совершенно противуполож- 
ное. Онъ повторяете слова, формулы, но все скользите, словно
дождевая капля ио полированной поверхности; его умъ въ 
сущности не затронута. Онъ запоминаете, но не убеждается. 
Индуктивное обучете въ своей области воздействуете совсемъ 
иначе; оно приносить убеждеше, оно создаетъ его; оно заста
вляете действовать по -убежденно, то есть прюбрести харак- 
теръх) .

§ 14.—Мы нашли нужными напомнить вкратце этотъ раз
бору словеснаго обучешя и оценку активнаго метода, чтобы 
показать, что въ деле обучешя Адриго думаете не объ исполь
зованы а в т о м а т и з м а ,  но объ образованы умовъ, способ- 
ныхъ методически прюбретать у б е ж д е н ! я ,  и кладете въ 
основу л и ч н о е  на б л юд е нг е ,  Автоматизмъ въ обучены 
были бы развмчемъ попугайства. Ардиго осуждаете его съ 
энерпей педагога-ращоналиста. •

Обучете, какъ онъ его понимаетъ, должно формировать и 
развивать внимаше, такъ какъ, чтобы образовать навыки, надо 
дать известными представленьями наибольшую силу, при кото
рой они. могли бы направлять мысль и деятельность. Таланте 
учителя зависите, главными образомъ, отъ его уменья делать 
ребенка внимательными* 2).
- Действительно, Ардиго съ трехъ различныхъ точекъ зре- 

шя признаете внимаше услов1емъ умственнаго прогресса.
Оно закрепляете въ памяти поютя; отъ него зависите 

возможность вызова воспомидатй. Чаще всего у ребенка, ле-

1) Ardigo, стр. 114 и сл'Ьд.
2) Тамъ же.
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ниваго отъ природы, память бываетъ не хуже, ч!мъ у при- 
лежнаго, но его естественная память позволяетъ ему у сваи- 
вать преподаваемые предметы лишь очень несовершенно. По
тому что леность у детей чаще всего проявляется въ слабости 
и неустойчивости внимашя. Результаты совершенно различны, 
ведется ли чтете разсйянно или ребенокъ соередоточилъ на 
немъ свой умъ.

Съ другой стороны, внимате облегчаетъ соединете ум- 
ственныхъ операщй, а отъ такого соединетя зависитъ прак
тическая ловкость. Действительно, всякое уменье делать сво
дится къ самопроизвольному соединенно действш. Знаше со- 
стоитъ въ способности вызывать представ,лете со всймъ рядомъ 
Представленш съ йимъ связанныхъ. Наука есть не что иное, 
какъ ассощащя известиыхъ иредставленш съ главной, основ
ной идеей, при чемъ второстепенныя предетавлешя пробуж
даются при пробужденш главнаго. Но все это является дло- 
домъ упражнетя вниман1я. Въ такомъ случае сочетатя пред
ставленш образуются не случайно, какъ во сне, но обдуманно, 
такъ какъ умственная работа совершается въ определенномъ 
наиравленш, и, такимъ образомъ, умы становятся понемногу 
неодинаковыми.

Наконецъ, внимате необходимо и для усовершенствоватя 
йавыковъ, Внимате лежитъ въ основе изобретен^. Открьте, 
какъ бы мало оно ни было, есть дело ума занятого, то есть 
сосредоточеннаго на какой либо мысли. Рано развивая внима
тельность субъекта, его готовятъ къ методическому преодоле- 
eiio трудностей, мбгущихъ ему представиться*).

Следовательно, педагогика есть преимущественно искусство 
удерживать и постепенно усиливать внмате. Учитель долженъ 
знать, что произвольное внимате у маленькихъ детей очень
•слабо и неустойчиво, такъ какъ требуетъ отъ нихъ тяжелей
шей мозговой работы. Оно можетъ укрепиться лишь посте
пенно при помощи повторяющихся упражненш. Но суще- 
ствуетъ еще внимате, независящее отъ воли, на него то и

г) Ardigo, ч. Ill п IV, гл. VII.
4*
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должно постоянно опираться при обученш, но возбуждать и 
поддерживать его—особое искусство. Ардиго тщательно изу-
чаетъ средства, которыми учитель можетъ воспользоваться для

#

этой цели. Мы не можемъ углубляться всл'Ьдъ за нимъ въ 
подробности, да притомъ же мы вернемся къ этому вопросу, 
говоря объ искусстве воепиташя. Его советы сводятся къ 
тремъ: возбуждать любопытство, не удовлетворяя его неме
дленно, вызывать и поддерживать интересъ, не оставляя ничего 
неяснаго въ сообщаемыхъ поштяхъ, и, наконецъ, добиться 
отъ детей совместной работы. „Учитель, говоря собственными 
словами Ардиго, долженъ притворяться, будто верить, что со
общаемый имъ вещи внушены ему учениками44 Такимъ 
образомъ онъ возбуждаетъ внимаше, опираясь на самолюб1е.

Итакъ, внимаше—все въ обученш. Оно не только даетъ 
прюбретенному знанш все его значеше, но является такъ же 
главными средствомъ для прюбретешя знащй.

Что же такое внимаше? Это повышеше напряженности 
сознашя (avvivarsi della conscienza) 2). Это особенно верно
относительно произвольная вниманья, которое должно просу
диться и укрепиться обучешемъ, принимающими за исходную 
точку внимаше самопроизвольное. Ардиго признаетъ работу 
внимашя, направляющая деятельность къ ея целями, харак
терной для человека. Вместе съ сокращенными воспроизведе- 
шемъ труда, она составляетъ основное положительное разли- 
4ie, отличающее развит1е человека отъ развипя животная. А 
это значить признать, что правильно направленное обучение 
не можетъ создать, автомата3).

15.—Педагогика Ардиго представляется, следовательно,
сложенной изъ двухъ противоречащихъ одна другой частей.

* •

Одна—теор1я сощальнаго воепиташя, основанная на привычке 
и силе безсознательнаго автоматизма; другая — теор1я обучешя, 
основанная на вниманш, то есть на способности сознашя co

il Ardigo, ч. IVs, гл. VII, стр. 303.
2) Тамъ же, стр.%273 и 277.
3) Тамъ же, ч. Ill, гл. VI.
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средоточиваться я возвышаться до наибольшей ясности. На- 
выкъ представляется плодомъ совместной работы сознательнаго 
внимашя и безсознательнаго автоматизма.

• .  0 I%

Отъ Ардиго не могло скрыться это нротиворЗше, но все 
его изложеше стремилось затушевать его, свести къ минимуму. 
Для этого • онъ обращается къ теорш деятельности мозга, кото
рая придаетъ всей его педагогике колоритъ чистаго позити
визма. /

Внимате и привычки для него лишь две стороны одной и 
той же деятельности мозга. Мозгъ является органомъ созна
тельной деятельности, потому что онъ складывается и обра
зуется позднее всехъ другихъ приспособивши и такимъ обра- 
зомъ онъ впечатлительней и пластичней другихъ. Действи
тельно, сознательность с.оответствуетъ ‘. н е д о с т а т к у  о р г а 
низации,  и потому связана съ усшйемъ.

Но мозгъ является также органомъ с п е ц 1 а л ь н а г о  а в 
т о м а т и з м а ,  отличающаго человека отъ существъ, одарен- 
ныхъ только инстинктомъ. Мозгъ головной есть носитель при
вычки, въ противуположность спинному мозгу—носителю инстин
кта. Привычка—автоматизмъ, не передающейся по наследству, 
каждому приходится прюбретать его самому. Она основана 
всегда на личномъ опыте; она не можетъ образоваться, если

% л t J+

мозгъ не доразвитъ или .боленъ; она поддается развитш. Не 
у всехъ поколетй она образуется совершенно одинаково;, она 
соединяете условгя устойчивости и двйжешя впередъ. Прево
сходство человека надъ животнымъ и пивилизованнаго надъ 
дикаремъ зависитъ отъ привычки1),

Итакъ, привычки сощальнаго. человека и навыки, созна
тельно сформированные методическимъ обучешемъ, находящимъ 
поддержку во вниманш ребенка, .суть лишь две стороны одного 
и того же уметвеннаго развишя. Это развиие, эта работа- раз- 
сматривается при ея начале въ теорш обучетя и при конце 
въ Теорш привычки.

Обе теорш объединяются Teopi ef i  м е т о д и ч е с к а г о

vi Ardigo, ч. IV, гл. VIII.
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д н ч н а г о  у п р а жн е н Г я .  Она опирается на принципъ Ла
марка и Дарвина, бюлогичестй принципъ трансформизма: фун- 
кщя создаетъ органъ. Следовательно, упражнеше функцш раз- 
виваетъ органъ, расширяетъ и увеличиваетъ его энергт 
и мощь.

Чтобы сформировать сощальнаго человека надо развить 
мозгъ индивидуума, какъ развиваютъ мускульный аппарата гим
настикой и ручнымъ трудомъ. Это дело обучетя. Обучете 
формируетъ внимате, то есть функцш мозга высшую, самую
тонкую и более другихъ. способную развить органъ; оно соз-

. /

даетъ его прежде всего индуктивнымъ методомъ, то есть пу
ская въ ходъ естественныя возбуждетя, даваемый средой, въ 
которой живетъ ребенокъ.

16.—Ардиго признаетъ противуположность инстинкта в 
способности поддаваться воснитатю. Чемъ более развить родъ 
умственно, темъ меньше, у него определенныхъ инстинктовъ, 
и, главной, темъ меньше эти инстинкты удовлетворяютъ его. 
Воепцтате еостоитъ не въ формированы существа возможно 
более безсознательнаго; оно еостоитъ въ развили у ребенка при 
помощи сокращеннаго воспроизведешя техъ навыковъ, которые 
прюбретались родомъ съ безконечной медленностью, ценой 
длительнейшихъ и мучительнейшихъ слепыхъ искатй.

Но выработать навыкъ воспитатель можетъ лишь пустивъ 
въ дело законы привычки, то есть автоматизма мозга. Умея 
пользоваться могуществомъ привычки, родители и учителя въ 
немнойе годы превращаютъ новорожденна™, стоящаго интел
лектуально и морально на уровне животнаго и ниже грубейшаго 
дикаря, въ личность, способную занять место въ цивилизован- 
номъ обществе и хорошо служить ему.

Лишая же воспитателя возможности использовать привычку,
I

/

его делаютъ безеильнымъ. .Ему остается лишь обращаться къ 
ребенку съ речами, въ большинстве случаевъ бесполезными.

Ардиго не требуетъ, чтобы воепитате.делало человека про- 
стымъ автоматомъ, совершенно лишеннымъ'. ‘Самопроизвольной 
интеллектуальной деятельности; онъ признаетъ ценность про
извольна™ вниматя, какъ средства осветить и проверить авто
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матическую привычку. Но въ то же время онъ отмечаетъ 
важное место, занимаемое автоматизмом?.. въ человеческой де
ятельности; корень его онъ открываетъ въ законахъ функщони- 
ровашя мозга; онъ замечаешь также, что человеческШ разумъ 
можетъ вмешиваться въ управлете этой силой и приноравли
вать ее къ сощальнымъ целямъ и ааключаетъ, что здесь-то и 
скрытъ весь секретъ. воспитатя.

Безъ всякаго сомнетя въ его положены есть хорошо под- 
меченныя и приведееныя въ надлежащую связь истины. Оне 
обоснованы рядомъ сведены, заимствованныхъ изъ физюлогш 
мозга и подтвержденныхъ соцшлопей. Человекъ во многихъ от-

N

ношешяхъ—машина. Паскаль доказалъ уже это. Старый обще
ства, издавна управляемый духовными и светскими властями, 
еще более машины. Поэты — Шиллеръ, напримеръ,— раньше 
сощологовъ прославили могущество привычки, особенно когда 
подражеше ведетъ къ усилешю ея действ1я. Познакомившись 
съ существоватемъ всего этого механизма, разумъ можетъ по
ставить себе целью управлять имъ, чтобы увеличить свое мо
гущество.

Воспитате, не признающее власти привычки, запрещающее 
прибегать къ ней изъ страха сделать человека автоматомъ,

ш

слишкомъ переоцениваетъ человеческую личность и могуще
ство разума. Оно Отрекается отъ глубокихъ физтлогическихъ
законовъ, на которыхъ основана деятельность разума. Оно от-

&

называется вырабатывать у человека навыки и двигать впередъ 
цивилизацш. Такова великая истина, съ которой знакомить 
насъ умеренный позитивизмъ Роберта Ардиго, и которую онъ 
противуполагаетъ ращоналистической педагогике, основанной 
критикой XYIII века1).

Педагогика Ардиго, надо признаться, лучше рашоналистиче- 
скихъ согласуется со „здравымъ смысломъ“, традищей, всеоб
щей практикой. Но Ардиго не преодолелъ трудности, которую 
здравый смыслъ не замечаетъ, мимо которой проходить рути- * *)

I

*) Особенно Кантомъ, П е д а г о г и к а ,  франц. пер. стр. 70. Ср. Ардиго 
сир . 326.
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на, но которую выясняютъ философская критика и всеобщая 
HCTopia. Мы резюмируемъ ее словами: с т о л к и о в е н 1 е  на- 
м 4 р е н н а г о  или  п р о и з в о л ь н а г о  в н и м а н 1 я  иI * А
п р и в ы ч к и .

Произвольное внимаше—высшая степень ясности сознашя, 
сосредоточенная личность, подобравшаяся, напряженная. При
вычка — возвращев1е къ безсознательному, развертывающаяся 
спираль1), личность въ известной степени разеЬянная, стремя
щаяся къ состоянию, крайними нроявлешемъ котораго является 
сомнамбулизмъ2).

Мы живемъ и дМствуемъ скорей какъ автоматы, чЬмъ какъ 
внимательный и размышлякшця личности, потому что сосредо-
точеше сознашя требуетъ отъ нервнаго аппарата усшпя, исто- 
щающаго его въ конце концовъ, особенно въ першдъ роста. 
Но все же размышлеше играетъ известную роль даже въ жизни 
людей наименее серьезныхъ.

Методическое обучеше способствуетъ всегда его развитш,
его возбужденно.

И вотъ встаетъ проблема: не уничтожается ли размышле- 
рйемъ дело автоматизма.

Проблема эта — не пустяки. Наблюдеше показываетъ, что 
продуманное убеждеше часто уничтожаетъ привычки, который 
можно было считать укоренившимися, какъ существующая съ 
детства. Это одинаково верно относительно сошальныхъ при- 
вычекъ и относительно пороковъ.

Ардиго не удалось повидимому справиться съ paзличieмъ, 
съ двойственностью об^ихъ сисТемъ воспиташя, одна изъ ко
торыми опирается на размышлеше, другая—на автоматическую 
привычку, одна создаетъ мыслящее существо, другая—сощаль- 
наго человека. Между обеими системами возможно соглашеше, 
иначе нельзя было бы соединить интеллектуальную деятель
ность съ общеетвеннымъ порядкомъ. Но очень часто бываетъ 
и нееоглаше. Разноглаше начинается, когда обдуманное сужде-

|

1) Ravaisson, I о с о c i t a t  o, стр. 23—35-
•2) Pierre Janet, L ’ a u t o m a t i s  me p s y c h o l o g i q u e ,  заключен1е.



me порицаетъ поступки, которые мы совершаемъ автоматиче
ски въ силу сощальныхъ пржвычекъ.

Конфликтъ между произвольными вниматемъ и привычкой 
ставить научной педагогике ея истинную, ея великую задачу.
Чтобы ее решить, мы должны были бы изсл'Ьдовать, какое м4-

•  ‘  * .  ;  1 
.  » .  • ,

сто занимаетъ въ правильномъ развиты индивидуума отчетли
вое сознате, выражающееся во вниманы, и какова связь инди- 
видуальнаго развипя съ эволющей общества и цивилизацы.

Г Л А В А  IY .

Умственное усилie и непрерывность сознашя.
#

17,—Психолопя можетъ содействовать созиданш науки о 
воспитаны только путемъ ознакомлешя съ психологической 
эволющей, ея услов1ями и законами. Стремится ля воспита
тель формировать сознате, хочетъ ли онъ вл1ять на харак
тера — онъ имЬетъ д^ло не съ отдельными дароватями или 
процессами, но съ целымъ существомъ, которое быстро разви
вается, эволющонируетъ. Восиитанш подвергается не средтй 
взрослый человекъ съ установившимися способностями, но ре-
бенокъ или юноша въ переходномъ возрасте, способности ко-

• 1

тораго еще не проявились или сводятся къ .простыми пред- 
расположетямъ, находятся въ зародыше. Психолопя въ при
менены къ воспитатю является, следовательно, эволютивнон, 
генетической психолопей. Такими образомъ могутъ .быть согла
сованы точки зрГтя психологы общей и психологы индиви
дуальной, такъ какъ индивидуальное изменете предполагаетъ 
эволюцш и является ея подтверждетемъ.

Однако представлете объ эволюц1и неопределенно и не 
должно быть вводимо въ психологш безъ предосторожностей 
и критики 0- Пытались, напримеръ, свести психологическую 
эволюцш къ эволюцы органической. Какъ все живыя ткани

О G a s t o n  R i c h a r d ,  (1), введете.
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получаются дифференцироватемъ изъ протоплазмы, которую 
можно разсматривать какъ Hi что однородное, такъ все состояшя
сознаны считали возможнымъ производить отъ простого и пер- 
воначальнаго явлев!Я, сознашя раздражешя, испытываемаго 
живой тканью всякаго животнаго, енабженнаго нервной систе
мой. Если такъ* то нйтъ уже, собственно говоря, психологи-

Оческой эволюцш, но лишь сознательный видъ органической 
эволюцш и .ея разложешя. Узнать это значить узнать не 
больше того, что мы знали раньше. Мы узнаемъ, что въ чело
веке сидитъ животное существо, родственное другимъ живот- 
нымъ, но сознающее свое строеше и отправлешя. Но почему 
человеческая ткань сознаетъ свою раздражаемость, а ткани 
растешй и низшихъ жнвотныхъ о ней не подозревают? Не 
достаточно ответить, что мы слишкомъ любопытны и должны 
довольствоваться фактомъ, такъ какъ дело идетъ о самой при
роде явлешя и съ ней о всемъ познанш вообще. Насъ часто 
стараются убедить, что настоящая умственная деятельность 
безсознательна. Но • доказываютъ это изучешемъ припадковъ, 
психозовъ, короче—разложешя душевной деятельности. А мы, 
именно, и хотели бы узнать, что въ сущности отличаетъ субъ
екта нормальнаго отъ помешанЕаго иля дегенерата. Почему 
растете, простейшее животное, низшее безпозвоночное нор
мально не сознаютъ, что въ нихъ происходить, а у человека 
преобладаше безсознательной деятельности является призна- 
комъ вырождешя и разложешя личности? Вшлопя не можетъ 
дать ответа на этотъ вопросъ. Следовательно, познашя душев
ной эволюцш надо искать въ методахъ собственно психологи-

•»

ческихъ.
За исходную точку методы эти принуждаютъ насъ брать

самосознаше личности х). Мы не можемъ, следовательно, раз
сматривать личность, какъ своего рода химическШ продуктъ, 
запоздало получившшся при психологической эволюцш. Мы 
должны признать, что—въ различныхъ правда степеняхъ — Я  
на лицо во всйхъ фазахъ развшыя. Задача эволютивной пси-

!) в i п е t, (1) гл. I.
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хологш — найти, какая существуетъ связь между выработкой 
системы знанШ и чувствъ, съ одной стороны, и Я  и превра- 
щешями личности, съ другой. Такимъ образомъ, проблемы лич- 
ности и зарождетя духовной жизни нераздельны. Въ извест
ной мйре первая предшествуетъ второй и преобладаетъ надъ 
ней, такъ какъ обусловливаетъ ея границы. Я  утверждаетъ 
свое единство, тождество, непреходящую деятельность. Въ без
условности . характера этого утверждешя скрывается, быть мо- 
жетъ, много иллюзорнаго. Какъ совместить это утверждеше съ 
фактами, даваемыми наблюдетемъ, (помешательство, гипнозъ, 
идюйя), которые, повидимому, убеждаютъ насъ въ частыхъ 
вторжетяхъ состоятя подсознательности и безсознательности въ 
ясное сознаше х). Мы темъ менее можемъ пренебречь здесь
этой стороной- вопроса, что она непосредственно касается пе
дагогической практики. Иногда сравнивали воспитате ребенка
съ лечетемъ помешаннаго; а гипнотическое внушете выста-

<

вляли даже., какъ особенно пригодное средство исправлетя 
дурныхъ наклонностей характера. Приговоръ, выносимый этимъ 
воспитательными методамъ, завиеитъ отъ взгляда на соотноше- 
Hie между личностью и безсознательной или подсознательной 
деятельностью.

18.—Первыми встаетъ передъ нами вопросъ о тождестве, 
личности. Отъ состоятя новорожденнаго до полной зрелости 
взрослаго развитее нормальнаго субъекта идетъ непрерывно и 
онъ самъ себе кажется во всехъ фазахъ своего существоватя 
однимъ и темъ же. Между темъ новорожденный живетъ расти-

' С-

тельной, безсознательной жизнью; она не оставляетъ о себе ни*
каких!» воспоминатй. Сначала субъективная жизнь существуетъ, 
повидимому, лишь въ форме страданш органовъ пищеваретя и 
плохо удовлетвореннаго .-голода. Когда новорожденный сыть— 
онъ засыпаетъ. Между темъ все, что позднее получаетъ назва
т е  способностей, дарованш интеллекта, чувствъ, воли, уже 
имеется у него въ зародыше, въ состоянш скрытаго предрас- 
положетя. Чтобы Л" определилось ясно себе самому и сознала

1) К г a f рЕ b i n g, kh. II, гл. V.
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свою тождественность, чтобы опытъ оставлялъ но себе воспо- 
минате, необходимо двойное воспитате: воспитате органовъ 
чувствъ (особенно осязатя, слуха и зренья) и воспитате речи. 
Эти два воспитатя тесно связаны, такъ какъ въ томъ случай, 
когда нельзя воспитывать слухъ, и воспитате речи становится 
невозможнымъ. Вести это дело—обязанность кормилицы и ма
тери. Когда это двойное воспитате закончено, сознате тожде
ственности своей личности начинаетъ освобождаться отъ мрака, 
окутывавшаго его въ течете пятнадцати — восемнадцати пер- 
выхъ мЪсяцевъ жизни. Но мы знаемь, что въ конце жизни 
стремятся вновь проявиться, признаки ранняго детства. Но- 
выхъ воспоминанш больше уже не складывается. Слабоумный
старикъ живетъ., перемешивая настоящее съ иллкшей пережи-

• 1

ватя прошлаго. Мы знаемъ также, что въ фазе, промежуточ
ной между раннимъ детствомъ и старческими слабоум!емъ, со- 
знаше нормальнейшаго субъекта подвержено значительнымъ

темъзатемнетямъ, по крайней мере во время сна грезъ
съ оолыпимъ основатемъ, повидимому, прерывается и исче-

» ч

заетъ созваше тождественности у субъектовъ, подверженяыхъ
психозами, каковы эпилешяя, истер!я иля простое головокру-

) ■
жеше. Опьянете,—въ своемъ роде какъ бы экспериментально 
вызываемая эпилепшя,—показываетъ намъ, какъ легко сознате 
теряетъ свою ясность. Такимъ образомъ объективное наблюдете, 
повидимому, ставить подъ вопросомъ данныя, добытый непосред
ственно субъективными наблюдешемъ, а вместе съ темъ и уело- 
Bin психологической достоверности.

19.—Такимъ образомъ вопроси о тождестве личности ви-
• > •

доизменяется и принуждаетъ насъ выставить проблехму памяти. 
Сознать свою тождественность значить найти—или думать что

въ прошломъ такимъ же, какъ въ данный мо-находишь—
ментъ; обратно, вспомнить себя значить быть въ состояши свя
зать свою личность съ пробуждешемъ уже испытаннаго опыта.

Различаютъ обычно два вида работы памяти, з а п о м я н а -  
n i e  и при по ми н а н  ie. Назвате запоминатя дается стой
кости впечатлешя, сохраняющагося, когда возбуждеше уже пре
кратилось; оно зависитъ отъ более простого явлешя, продолжаю-
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шагося образа; такъ, образъ электрической лампочки остается 
и послй того, какъ, поемотр'Ьвъ на нее, мы закроемъ глаза. 
Но не вся память въ этомъ. Въ витринй магазина я замечаю

I *

гравюру и сознаю, что уже видйлъ ее; я узнаю въ ней кар - 
тину фламандской школы изъ Луврскаго музея. Этотъ случай
очень отличается отъ перваго: это случай п р и п о м и н а н 1 я .

* * •

Психологическое объяснете памяти разсматриваетъ припоми-
■ • с

нан1е, какъ случай вторичнаго з а п о м и н а н  in, видя въ немъ 
лишь запоминате, осложненное болйе или менйе косвенной ас- 
сощагцей. Съ такой точки зрйтя память можно было бы объ
яснить просто особымъ свойствомъ ' нервныхъ клйтокъ (Fen- 
gramme) *). Такое разрйшете вопроса по причин!* своей про
стоты можетч> показаться пр1емлемымъ тймъ, кто изучаетъ па
мять, лишь какъ способъ прюбрйтешя знатй; оно является 
совершенно недостаточнымъ при изученш вопроса о тождеств!*, 
личности. Мы считаемъ, что припоминаше не сводится къ за
поминание. Запоминате есть небходимое услов1е припомина- 
шя, но услов1е еще недостаточное. Наличность при явленщ 
запоминанГя сознашя непрерывности Я  '— обстоятельство, ко- 
торымъ нельзя пренебрегать, и нельзя объяснить ее просто 
на просто ассощащей идей. Accopiapia не представляетъ собой 
чего либо болйе понятнаго, чймъ самая память.

I

То обстоятельство, что нейроны соединены фибрами, еще
I

не даетъ разр!*шешя вопроса. Запоминате объясняетъ намъ
I I

сохранете образовъ поел!* того, какъ исчезло раздражете; это 
психо-физюлогическое явлеше, общее человеку и животнымъ. 
Но образы яти постоянно стремятся стереться, быть забытыми. 
Возрождаются ли они, когда возстанавливаются услов1я ихъ 
образовашя? Устанавливаются, какъ видно, не воспоминатя,
но привычки ума. И вотъ психологическая теор1я памяти тер-

, « %

питъ крушете, когда приходится отдать отчетъ въ разниц!*
»

между чистой памятью и умственной привычкой *). Между 
тймъ, разнира эта такова, что наука пренебречь ею не можетъ. 1

1) F о г е 1 (1), ч. I.'
2) Be r g  s o n (2). гл. i,
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Когда я изучаю иностранный языкъ, говорю, читаю на немъ,— 
я пршбретаю общую привычку, составленную изъ ц&лаго ряда 
привычеке снещальныхъ. Въ силу повторешя каждое слово 
теряетъ, наконецъ, свою особую физшномш, которую оно имело 
для меня вначале, Наоборотъ, воспоминате ; есть вызываше 
испытаннаго уже состояшя сознан1я, независимо отъ закончен- 
наго возбуждешя. Внешнее возбужденье заменено более или 
мен'Ье нацряженнымъ усппемъ. „Я“ возстановляетъ одинъ изъ 
моментовъ прошлой жизни.

Разсмотримъ случай, въ которомъ разница запоминашя и 
лрипоминашя сведена до минимума,—опытъ надъ самопроиз
вольной памятью.; Человеку предлагаютъ описать воспоминашя, 
■сохранивьшяся отъ пятнадцатиминутной прогулки.: Умственная

I

деятельность, однако, необходима при этомъ, чтобы воспоми
нание могло стать сознательный. Мы можемъ разсмотрйть и 
более сложный случай—ученика, отвечающаго экзаменатору. 
Чтобы припомнить, ему приходится порыться немного въ складе 
воспоминанш; другими словами, онъ долженъ направить свое 
вниманье на определенный состояшя своего сознашя преиму
щественно передъ другими. Видимо здесь имеемъ нечто боль
шее простой ассоцьащи идей. Ассощащя является механизмомъ,
самое большее облегчающимъ припоминаше, но нецостаточнымъ

* •  .  •

для его завершена. Желая доказать тождественность припоми- 
н1я и ассощацш, указываютъ именно на ихъ различье. Джемсъ 
Милль приводить случай—особы, которая завязывала узелъ на 
платке, чтобы не забыть поручешя. Анализъ этого случая под- 
тверждаетъ, что ассощащя лишь содействуете умственной де
ятельности, связывающей фазы сознательной жизни и господ
ствующей .надъ ними. Разсматриваемый субъектъ сильно ду- 
маетъ о порученш, завязывая на платке узелъ. Ясно, что вни- 
мате, обращенное на узелъ, вызовете въ уме .его вопросъ, а 
въ ответь явится мысль о полученномъ порученш. Здесь пе
редъ нами не механическая ассощащя, но связанный одно еъ 
другимъ состояшя внимашя, разсуждете, возстановляемое уси- 
л1емъ воли. Если бы таковы были вей случаи припоминанья, 
то роль въ припоминанш умственной деятельности сделалась
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бы, такъ сказать, очевидной. Часто припоминаше бываетъ ме
нее легко объяснимо; оно кажется более измйнчивымъ, более 
случайнымъ. Тймъ не менее быстрота и легкость припоминашя 
всегда связаны съ обычнымъ направлешемъ мысли субъекта; 
онй не одинаковы у охотника, преподавателя географш, моряка, 
спортсмена, швеи. Это признаетъ Вильямъ Джемсъ, допуская 
тймъ не менее, что припоминаше сводится къ заромянашю. 
*,Силачъ колледжа, который ничего не можетъ извлечь изъ 
книгъ, поразить васъ знэшемъ р е к о р д м е н о в ъ  различныхъ 
игръ. Причина въ томъ. что мысль его постоянно обращена на 
эти вещи (he is constantly going over these things in his mind). 
Онъ ихъ сравниваетъ, разставляетъ рядами, для него онЬ соста
вляюсь систему. Такъ купецъ припомнилъ бы пДны, политикъ— 
вотумы и речи другихъ нолитиковъ,—въ изобилш, которое мо
жетъ'показаться необычайнымъ,-но объясняется все тймъ же ')“• 
Вильямъ Джемсъ делаете выводъ, что accopiapin, облегчаюшдя 
припоминаше, являются слИдств1емъ не механическаго мозго
вого проресса, но работы мысли. „Изъ двухъ людей, имЬю- 
щихъ одинаковый опытъ, и одинаковую прирожденную сооб
разительность, лучшая память будетъ у того, кто чаще на- 
правляетъ мысль на свои опыты и связываетъ въ систему ихъ 
взаимоотношешя“ * 2). Должны ли мы думать, что способность 
запоминать, способность физюлогическаго порядка, оказываете 
решающее вл1яте на способность припоминать? Вильямъ Джемсъ 
долженъ признать, что это не такъ. „Огромная память на факты, 
обнаруживающаяся въ книгахъ Дарвина и Спенсера, не несов
местима съ мозгомъ, плохо одареннымъ для запоминания". От
сюда мы заключаемъ, что фо р ма  памяти, т.-е. сознашя тож
дества, не совпадаете съ с о д е р ж а щ е м у  состоящимъ изъ 
образовъ и ихъ автоматической связи. Данныя наблюдешя поз- 
воляютъ намъ построить два различныхъ типа умовъ, при со
вершенной одинаковости мозга. Мы можемъ представить себе • 
человека, живущаго въ узкомъ кругу, получающаго очень не-

!) W. James (1), т. I.
2) Тамъ же.
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много образовъ, но онъ можетъ вызывать ихъ по произволу и 
возсоздавать, когда захочетъ, различные моменты прошлой 
своей жизни; рядомъ съ нимъ иоставимъ человека, который 
много путешествовалъ, читалъ, слышалъ и прюбр4лъ такимъ 
образомъ безконечное количество образовъ, но относится къ 
нимъ недостаточно внимательно и никогда, какъ говорить 
Вильямъ Джемсъ, „не связываетъ своихъ наблюденш". Такой 
челов4къ можетъ иметь лишь смутныя воспоминашя и никогда 
не припоминать точно ни одной полосы своей прошлой жизни. 
Мы видимъ, следовательно, связь памяти съ у м с т в е н н ы м ъ  
у с и л i е м ъ, посредствомъ котораго Я  утверждаетъ свое тожде
ство, ищетъ и находитъ себя въ прошедшемъ и ставитъ себя до 
известной степени выше времени. Такова, по крайней мере, 
человеческая память, очень непохожая на автоматическую на
мять существъ, живущихъ инстинктомъ. Она свидетельствуетъ 
о наличности у м с т в е н н о й  э н е р г i и, организующей сы
рой матер1алъ опытныхъ данныхъ, т.-е. образы, продукты за- 
поминашя. Запоминате не есть память, но элементарное уело-

i

B ie памяти.
* S AU»-. r * v .

20.—Болезни памяти, приводимый иногда для оправдашя
солиженш припоминаия съ запоминашемъ, косвенно говорятъ 
въ пользу подобнаго вывода. Оне сводятся къ амнезш (отдель- 
нымъ моментомъ которой является гипермнез1я), а явлешя 
амнезш подчинены общему закону, хорошо выраженному Т. 
Рябо,—закону регряссш;, Онъ состоитъ, какъ известно, въ томъ,
что воспоминашя исчезаютъ въ обратномъ порядку
ихъ появлещя. Онъ особенно веренъ для случая прогрессивной 
амнезш, характерной при старческомъ слабоумш, у помешан- 
ныхъ и у стариковъ. Притомъ онъ захватываешь распадъ не 
только памяти, но и другихъ психологическихъ процессовъ; онъ 
особенно проявляется при опьянеши. последовательно унич
тожая высння формы воли, памяти, способность речи, сощаль- 
ныя чувства, инстинктъ самоеохранешя, наконедъ, координацию 
движешй. Законъ регрессш есть обратная сторона закона раз
вития или прогрессивнаго формировашя и служить косвенными 
его доказательствомъ.



Но именно потому, что законп этбтп—общш, они не вы- 
ясняетн отличительныхъ признаковъ памяти и особенно прй- 
поминатя. Если мы все же проаиализируемъ данный, на кото-

I -**

рыя они опирается, мы увидимъ,  что услов1я  припо-  
м и н а и i я и у м с т в е н н а г о  у сил in или в н и ма н Гя  
одни и т 1 ж е . Различныя формы амнезш объясняютъ одна 
другую, но простейшая характеризуется п о м р а ч е н 1 е м ъ  
мысли или полными временными исчезноветемн внимашя.

Известно, что Т. Рибо различали четыре главныхи тина 
амнезш: во 1-хп, прогрессивную амнезно слабоумныхи, во 2-хн, 
перюдическую амнез1ю истеричныхи, ви 3-хн, внезапно насту- 

. иающую амнезш эпилептиковн, ви 4-хн, прирожденную амне
зш идютови. Ви прогрессивной амнезш perpeccia проявляется 
всего ярче. Но, каки мы только что говорили, упадокн памяти 
является лишь частными случаемн общаго упадка, сокращен
ными восироизведешемн котораго является опьянеше. О п ь я 
нение и элил е пт иче с кЛй п р и п а д о к ъ  — близк1я ,  
н е в и д имо му ,  п с и х о п а т и ч е с к г я  сост оян1я .  Это 
доказывается и эксперимептально. Вспрыскивая алкоголь ви 
вены морской свинки, вызываюсь совершенно те же симптомы, 
что и при эпилепсш. Другое доказательство дается наблюде- 
шемн пади острыми алкоголизмомп. Пьяница, особенно, если 
у него наследственное предрасположеше ки алкоголизму, часто 
доходитп до белой горячки, поражающаго проявлешя закона ре- 
rpecccin. НаблюдаюшДеся при этоми симптомы — галлюцинащи, 
головокружешя, конвульсш,—приблизительно те лее, что и при 
эпилепсш.’ Равноценность обоихи психозови особенно ярко про
является при отравлеши абсентомн. Действительно при постоян- 
номн употребленш абсента гораздо менее характерны отрица
тельные эффекты опьянешя (нарушите координацш движенШ
и т. д.), чемн галлюцинащи, возбуждете и головокружете,

%

которые часто кончаются припадкоми эпилепсш. Теперь склонны 
разематривать эпилепсш не каки особую болезнь, но каки со
вокупность симптомовъ, общихи многими болезнями.

„Я не думаю больше, пишетн Легрени, . чтобы возможно 
было видеть ви эпилепсш самостоятельную болезнь, даже

Г. Ришаръ.
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вообще болезнь. Это—болезненное состоите, группа ’симпто- 
мовъ, евойственпыхъ множеству болезней, въ ряду которыхт. 
надо па первомъ месте поставить отравлен in. Интересъ нев
роза кроется для насъ въ томъ, что мы назвали э к в и в а л е н 
т а ми  эпилепсш. Они многочисленны и могутъ следовать за 
припадками или целикомъ замещать ихъ. Не исключительны 
случаи энилептиковъ, у которыхъ никогда не бывало припац- 
ковъ и только эквиваленты ихъ позволяюсь подозревать на
личность ужаснаго невроза".

„Корнемъ эпилепсш, какова бы ни была ея внешняя форма, 
явная или замаскированная, всегда будетъ а в т о м а т и з м у  
и это приводите насъ къ изученно подсознательнаго Я. Въ из
вестный моменте в с я к о е  с о о б щ е н ie ме жд у  внйш- 
н и м ъ м ipoM'b и б о л ь н ы мъ п р е р ы в а е т с я .  Окружаю
щей Mipe не существуете больше. Эпилептике обособленъ отъ 
всего Mipa, более. того: о не о б о с о б л е н ъ  отъ самого 
себя.  Такимъ образомъ характернымъ признакомъ элементар- 
нейшаго проявлетя эцилепеш является отсутств!е“ ')•

Сохранимъ это опредйлете: „простейшее проявлеше эпи
лепсии—отсутствие, помрачете". Оно возвращаете насъ къ амне- 
зш. ПростМний случай амнезш—внезапная амнез1я эпилепти- 
ковъ. Но почему же наступаете здесь амнез1я, если не потому, 
что условге вниматя безусловно поколеблено? Эпилептике 
словно отделенъ отъ внешняго Mipa. Съ чисто психологиче
ской точки зрйтя это случай, который можно сравнивать съ 
идттизмомъ. Идютъ, строго говоря, не страдаетъ амнез1ей или 
забывчивостью. Онъ ничего не забываете, потому что не вос
принимаете ничего, хотя чаще всего его чувственный впечат- 
лйшя нормальны, его ощущешя правильны. Но у идтта отсут-

зываемое внимашемъ
ствуетъ сосредоточиваше сознанш или умственной энергш, на-

*)• .

Сделаемъ выводе: припоминаще требуете..проявлен in ум-
ст,венной энергш, всегда одной и той лее, но не всегда въ

Ч 1

1) Le g r a i n ,  лекщя II, § 3 и 5.
2) S o i l i e r ,  стр. 74—79.



одинаковом ,̂ состояши напряжешя. Амнез1я состоитъ въ осла- 
бленш этого напрялсешя, которое можетъ падать до полная 
отсутствия напряжешя. йзучеше непрерывной деятельности 
сознашя приводить насъ. следовательно, къ изучешю его на- 
прялсенности, практически— къ изучешю внимашя.

§ 21 .—Нормально потоки сознашя непрерывеяъ, но быстрота,.
напряженность потока не везде одинаковы. Чтобы дать отчета 
въ изменешяхъ напряженно сиГсбстояшй сознашя, психологи 
часто предлагали аналогш, взятыя изъ механики зрегая. Раз
личали поле сознашя и точку отчетливаго зрешя. Действительно, 
одно дгЬло—смутно сознавать существоваше или становлеше.фе
номена, другое—непосредственно связывать его со своимъ ,
чувствовать или мыслить его какъ с о с т о я н т а  с о з н а ш я .  
Между темъ метафора—не доказательство; все сравнешя вплоть 
до с ъ у ж е н i я и р а с ш и р е н 1 я  поля сознашя не даютъ 
ничего определенная, такъ какъ сознаше не легко донускаетъ 
сравнивать себя съ эластической тканью, которая то растяги
вается, то сокращается.

Но одно установлено несомненно, это то, что въ нашей 
умственной жизни сущеетвуетъ два вида явленш или состоя- 
нШ,—состояшя беглыя, безцветныя, скоро исчезавшая, число 
которыхъ, такъ сказать, безконечно, и друпя—интенсивно окра- 
шенныя и относительно неподвижныя. Я за рабочими столомъ,
занята чтешемъ или изследовашемъ, а между темъ слышу шумы 
съ улицы. Состояшя сознашя, связанныя съ моей работой, не
раздельны съ сознашемъ существовашя, остальныя не связаны 
съ нимъ. Но все-таки всъ они входятъвъ крута моего опыта. Я не 
могу уйти отъ своего Я, не сознавъ н е я, и особенно близкую 
часть н е—я, составляющую м ы, общество, къ которому я при
надлежу. Наблюдается постоянная смена ясныхъ и затемнен- 
иыхъ состояшй. Какое-нибудь состоите слабой напряженности 
(бывшее замкнутыми въ н е—я), прюбретаетъ вследств1е не
которая обстоятельства ббльшую напряженность и входить 
въ жизнь моего Я. Отсюда видно, какая задача встаетъ, передъ 
нами: В ы и г р ы в а е т ъ  ли с о с т о я ние ' ;  с о з н а ш я  въ 
н а п р я ж е н н о с т и  потому,  что я с в я з а л ъ  его съ
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ж и з н ь ю  Я ,или я п р и п у жд е п с в я з а т ь  его е ъ
ж и з н ь ю  м о е г о Я, и о т о м у что,  в с л й д с т в 1 е иеза-

1

в и с я щ а г о  от ъ  моей у м с т в е н н о й  д е я т е л ь н о с т и  
о б с т о я т е л ь с т в а ,  оно в ы и г р а л о  в ъ н а п р я ж е н 
н о с т и ?

Чтобы не быть вынужденнымъ делать выборъ между двумя 
противуположными метафизическими системами, психологъ дол- 
женъ избегать чрезмернаго обобщешя дапиыхъ задачи; психо
логъ должеяъ сделать выборъ определеннаго явления, изуче- 
Hie котораго позволяетъ, однако, обнять разныя стороны воп
роса. Это явлеше — внимаше. Действительно, какимъ бы спо- 
собомъ ни было вызвано наше внимаше, видоизменешя напря-

I

женности состояшй сознашя стоятъ съ нимъ въ связи. Наше 
внимаше насильственно привлекается острымъ страдашемъ; съ 
другой стороны, вниман1е, которое мы заранее обращаемъ на 
неизбежное страдаше,—на хирургическую операщю или вырыва- 
ше зуба,—увеличиваетъ его интенсивность. Когда мы остаемся 
невнимательны къ какому нибудь состоянш сознашя, напри- 
меръ, къ речи, съ которой къ намъ обращаются, оно темъ 
самымъ входить въ составь бЬглыхъ, быстро исчезающихъ со
стояшй, который тонуть въ потоке не я. Когда жало любо
пытства привлекаегъ наше BHHManie на незначительное само 
по себе явлеше, оно оставляетъ воспоминаше и связывается 
съ жизнью нашего Я.

Мы не имеемъ въ виду делать здесь историческш очеркъ тео- 
рщ внимашя. Трудъ Т. Рибо слишкомъ известенъ, чтобы нужно 
было излагать вкратце его положешя. Какъ известно, онъ дЬ- 
лаетъ выводъ, что внимаше нельзя разсматривать, какъ явле- 
ше чисто волевое. Воля можетъ лишь воспроизводить с о стоя шя 
внимашя, которыя возникали сначала безъ нея. Рибо старался
найти промежуточное состояше между автоматической ассоща-
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щей идей и произвольнымъ внимашемъ, которое одно только 
имели въ виду немецше психологи. У детей и животныхъ онъ 
особенно отмечаетъ непроизвольное внимаи1е. Имъ сопровожда
ются и любопытство и страхъ, и инстинктъ самосохранешя или 
даже состояшя симпатш. Оно является начальной и нормаль
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ной формой внимашя, такъ какъ можетъ не нарушать обыч- 
наго течешя жизни. Въ общемъ это дййстгйе рефлекторное,

Окрайне сложное, очень слизкое поэтому къ инстинкту, гио- 
кость котораго оно доказываетъ. Когда мы сл'Ьдимъ за кош
кой, подстерегающей добычу и маленькими шажками подкрады
вающейся къ ней, мы видимъ воочпо непроизвольное внимаше, 
которое заключается въ сдержанности мускульныхъ двпженш, 
прнсиособляемыхъ для определенной цели. Охота, рыбная ловля, 
земледельческш трудъ, промышленность требуютъ отъ человека 
подобныхъ же состоянш внимашя. При посредничестве труда 
внимаше переходитъ изъ типа непроизвольнаго (или рефлек- 
торпаго и инстинктивная) въ типъ произвольиаго. Произ
вольное внимаше выработалось у земледельческихъ и нромыш- 
ленныхъ расъ иутемъ медленнаго процесса, которому помогала 
наследственность. Действительно, внимаше трудно поддержи
вается безъ интереса. Это тяжелое, недолго длящееся состои
те, которое вызывается требовашями приспособивши. Наобо- 
ротъ, какъ только появится интересъ, само собой пробуждается 
и внимаше. Обычный посредники у взрослыхъ и детей—любо
пытство. Какъ только нйтъ интереса — исчезаетъ и непроиз
вольное внимаше, и тогда внимаше произвольное можетъ лишь 
въ слабой степени заменить его. Но одного только усшйя воли 
никогда не достаточно, чтобы вызвать внимаше. Надо, чтобы 
непременно участвовали интересъ, хотя бы косвенный. Про
извольное внимаше представляется во многихъ случаяхъ необ
ходимыми средствомъ для достижения привлекательная и по
лезная конца. Привлекать можетъ удовлетвореше и эгоисти
ческой и альтруистической склонности, но надо, чтобы на лицо 
было сознаше связи между тяжелыми успюемъ внимашя и ожи
даемыми удовлетворешемъ. Такая связь, ассощащя, можетъ 
быть лишь результатами опыта, и потому такъ легко конста
тировать неустойчивость вниманья у маленысихъ детей.

Такова въ очень общихъ чертахъ Teopia вниманья, являю
щаяся въ сущности Teopieft сознашя. Это замечательнейшая 
попытка связать выснпя формы сознашя съ низшими, сознаше 
взрослыхъ и детей, людей и животвыхъ. Изъ нея следуетъ.
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что сначала сознаше было роскошью, которая прибавилась къ 
мышечнымъ сокращешямъ и благопр!ятствовала приспособление. 
Мало но малу роскошь стала необходимостью, потому что безъ 
нея человеческое приспособлеше сделалось невозмолшымъ. Но 
вниман1е навсегда останется состояшемъ опредгЬлениымъ, под- 
чинениымъ движенно. Рибо заимствуетъ свои доказательства 
изъ области патология мысли; онъ особенно долго останавли
вается на избытке внимания — на навязчивыхъ идеяхъ и 
экстазе, — и делаетъ выводъ, что пределомъ ихъ является 
распадъ сознанья. Действительно, экстатическш субъектъ ухо
дить отъ внешняго Mipa въ свое,# и въ себе самомъ отыски- 
ваетъ чистый, абсолютный духъ. Но именно поэтому онъ не 
находить тамъ больше ничего: его сознаше, по выражешю 
святой Терезы, представляется ему огромнымъ бршшантомъ.

Сознаше экстатическаго субъекта, следовательно, не очень 
отличается отъ сознанья эпилептиковъ и некоторыхъ помЬ- 
шаниыхъ: это сумерки сознашя, граница ихъ—каталептическая 
нечувствительность и окоченелость. Оттого нормальное внима-

С

Hie и, значить, сознаше, обращенное на внешнш м1ръ, явля
ются функщей приспособлешя и действительной жизни. Итакъ, 
полная сосредоточенность сознашя невозмоясна. Нормальное 
сознаше есть непрерывный потокъ идей, ощущенш, чувствъ,
п о л и и д е и з мъ '  (многоидейность); внимаше является своего

/
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рода сжатчемъ этого потока; оно стремится къ м о н о и д е и з м у  
(одноидейности). Въ душевной жизни долженъ существовать 
постоянный миръ между многоидейностыо и внимашемъ, между 
требоваюями приспособлешя и высшей жизнью духа.

Вполне ли удовлетворяетъ эта Teopia, какъ бы остроумна 
она ни была и какъ бы ни объединяла всего однимъ синтезомъ? 
Надо различать область наблюдешя и гипотезы. Къ области 
наблюдешя относится разделеше различныхъ состояний внима
шя и изучеше связи между внимашемъ и приспособлешемъ. 
Къ области гипотезы — теорья сознанья, устанавливающая ко
ренное различ1е между много—и одиоидейностыо. Рибо, безъ 
сомнешя, совсемъ не матерталистъ и далее не позитивистъ, въ 
узкомъ смысле слова. Онъ признаетъ, что значенье сознашя
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растетъ съ ходомъ эволюцш и что безъ него нетъ человече
ской эволюцш. Поэтому мы, имйемъ въ виду не столько его 
собственное положите, сколько преувеличешя, допущенпыя на 
ocHOBaHiH его некоторыми его последователями и толкователями.

Прежде всего, утверждая, что нормальная форма сознашя— 
многоидейность, т. е. безконечная смена иредставленш и 
чувствъ, Рибо, въ общемъ, не уходить далеко отъ англшскаго 
учешя объ ассощащяхъ, пробелы котораго онъ указалъ съ 
такой глубиной. Главная трудность въ томъ, что внимаше (безъ 
котораго не было бы и мысли) сводится къ одноидейности, 
т. е. болезненному постоянно. Всякш думающш человекъ темъ 
самымъ становится кандидатомъ на безумие. Но правда ли, 
что опасность впасть въ безум1е растетъ при методически 
направляемой умственной деятельности? Соответств1е между 
ростомъ процента безумныхъ и развиНемъ городской цивили- 
зацш—сырой статистическш фактъ, но городская цивилизащя 
имеетъ иныя по слезет в in, кроме призыва къ методической 
мысли; она чрезмерно возбуждаешь страсти,—особенно, алчность, 
невоздержность въ питье и половую страсть—и такимъ обра- 
зомъ, конечно, становится очагомъ психозовъ. Тождество со
средоточенной мысли и безум1я—пессимистическое положеше, 
выходящее за пределы опыта, и принять его мы не можемъ.

§ 22. — Пр и н ц и п ы  п с и х о л о г ! и  Вильяма Джемса 
предлагаютъ иную теорпо внимашя, въ некоторыхъ отношешяхъ 
болйе положительную, более свободную отъ нессимистическаго 
взгляда на природу сознашя и душевную деятельность. Такъ 
какъ П с и х о л о М я  Вильяма Джемса къ несчастно не нашла 
еще переводчика во Францш, где ее чаще цитнруютъ, чемъ 
правильно нонимаютъ, то намъ придется сначала изложить 
главныя основы этой теорш.

Для, Рибо внимаше есть явлеше остановки, которую въ 
конечномъ счете надо объяснить системой мускульныхъ сокра
щены. В. Джемсъ сохраняетъ этотъ взглядъ, но дополняешь 
его. Онъ различаешь во вниманш два момента; во 1-хъ, акко- 
модацпо органовъ чувствъ, во 2-хъ—пренерцепцш. Органы 
чувствъ и мускулы, помогающее ихъ действш, очень энергично
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налаживаются ч у в с т в е н н ы м ъ  в н и ма н ! е мъ ,  непосред- 
ственнымъ и произвольнымъ. Когда мы слушаемъ или смотримъ, 
мы невольно приспособляемъ глаза и уши, новертываемъ го
лову и тЬло въ направленш источника шума или предмета. 
Когда мы ощупываемъ поверхность, мы располагаемъ извЬст- 
нымъ образомъ органы осязашя. Для этого мы не только со- 
кращаемъ известные мускулы, но еще и прерываемъ движешя 
нЬкоторыхъ другихъ. Ощупывая, мы закрываемъ глаза; слушая, 
задерживаемъ дыхате. Изо всего этого вытекаетъ общее чув
ство, которое и составляешь наше первое сознаше состояшя вни- 
матя !)• Оно представляется памъ нашей собственной деятель
ностью, хотя и сопутствуетъ аккомодацш органовъ. Въ основе 
этого простейшаго внимашя, одинаковаго у людей и животныхъ, 
лежитъ сознаше системы рефлекторныхъ действш, зависящихъ 
отъ законовъ приспособлешя. Но, помимо внимашя къ внешнимъ 
раздражешямъ, есть еще внимаше къ идеямъ, которымъ нельзя 
пренебречь, такъ какъ оно чаще всего воздействуешь на первое.

Действительно, внимаше къ идеямъ чаще всего является 
усдов1емъ вниманin къ ощущеиiдмъ, — истина первостепенной

* щ  | *<| 1 *| | , * » > ' '  r " ~ v t 9  у ;

Важности въ педагогике, такъ какъ, на мой взглядъ, на этомъ
основанъ индуктивный методъ и воспиташе духа наолюдатель- 
ности * 2). Когда мы обращаемъ внимаше на предмета, мы 
стараемся составить о немъ возможно более ясное предста- 
влея1е. Мы знаемъ, что ребеяокъ, которому показываютъ па
мятники, животное, растете, всегда спешишь спросить, что 
это такое. Другими словами, ему уже хотелось бы иметь пред- 
ставлеше о целомъ, прежде чемъ заняться подробностями. 
Аккомодащя чувствъ совершается шймъ энергичней и напря
женней, чемъ лучше предетавлеше освещается умственными 
усшиемъ. Действительно, дЬло идешь о настоящемъ усилш. 
Нужно усшне, чтобы осветить состоите сознатя, представле- 
Hie, которое уже сложилось о наблюдавшемся предмете. Пред- 
ставлеше приходить на помощь ощущенш и делаета его отчет-

1) W i l l i a m  J a m e s  (1), т. I, гл. IX, т. И, гл. XIX—XX.
2) См. ниже,- ч. II, гл. X—XI.
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л иве и. Это просв'Ьтлеше, это умственное усшйе, переходящее 
изъ внутренней жизни въ область чувствениаго познашя, молено 
бы назвать п р е п е р ц е п г ще й  !). Точно такъ лее, какъ мы 
сознаемъ усил1е, когда обращаемъ внимаше на отвлеченную 
идею или на схематическш рисунокъ, точно тагсъ же выяснеше
неяснаго ощущения даетъ намъ сознаше труда, которому на-

%

чинаетъ содействовать разумъ. По мйрй того, какъ BoenpiflTie 
проясняется, становится трудней сказать, чймъ обязано состо
яние чувственному впечатлению и чймъ—намъ самимъ. Отсюда 
слйдуетъ, что внимаше есть нечто большее простого направле- 
шя, принятаго созяашемъ подъ влгятемъ мускульнЫхъ сокра-

I

щенш. Оно действительно прибавляетъ нечто къ содержанш соз- 
нашя. Такимъ образомъ объясняются и признанные результаты 
дейсшя Внимания, состоящ]'е въ увеличеши напряженности вос- 
npinTia и постижешя, въ создании большей отчетливости пере- 
живашя и, наконецъ, въ сокращены путемъ лредвосхищешя того, 
что психологи называютъ временёмъ реакцша). Здесь мускульное 
сокращея1е не кладется въ основу внимашя, какъ въ физшлогиче- 
ской теорш, оно является только услов1емъ конкретнаго внимашя.

§ 23.—Достаточно ли понятаго такимъ образомъ внимашя, 
чтобы дать намъ понять реальность Я? Несомненно, что вни- 
ман1е есть фуншця познашя. Для чистаго натуралиста позяаше 
не цель, но средство; это одно изь средствъ, которыя могутъ 
употреблять человВкъ и выспйя животныя, чтобы приспосо
биться кЪ условенмъ своего существовашя. Мы видели, что 
Рибо именно такъ объяснялъ развитае внимашя у человече- 
скаго рода; оно домогаетъ труду, затемъ оно слуяситъ я позна- 
нго, не вытекающему изъ такихъ непосредственныхъ интере- 
совъ. Примемъ на время эту точку зрйтя. Въ такомъ случай 
мысль намъ дана, какъ фактъ, безъ котораго мы не предста- 
вляемъ жизни, сохранения и развитая. И вотъ мы замечаемъ 
тотчасъ же связь мелсду внимашемъ и однимъ изъ существен-
ныхъ признаковъ мысли—выборомъ. Думать—значитъ выби-

*

I * 2

Э W i 11 i a m J a me s ,  тамъ же.
2) W. J a m е s, тамъ же,
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ГЛАВА Y.

CooTBtmBie развитая индивидуальна™ и развиля соц|альнаго.—
Законъ сокращенна™ воспроизведешя въ воспиташи.

• *

§ 25.—Заканчивая разсмотрйте педагогической теорш Ар- 
диго, мы говорили, что главная задача научной педагогики — 
определить двойное отношеше: ясности сознашя къ развитию 
индивидуума, и индивидуальной эвоДюцш— къ эволюдш согц- 
альной культуры. Изучеше второй задачи рискуеть остаться 
чуждымъ экспериментальной педагогике, потому что вызываетъ 
вмешательство науки, подозрительной друзьямъ строго мето- 
дическаго экспериментировашя х). Мы тЬмъ болйе должны по
стараться оправдать ея законность.

Гипена доказываетъ необходимость правильна™ упражнешя 
функцш мозга; общая психблоия излагаетъ основные законы
способности поддаваться воспитан]ю и учить, какъ автома-

•  :  ••

тизмъ можетъ быть подчиненъ умственному усялго; но науки 
эти еще не позволяютъ разсматривать воспитан1е, какъ функд1ю. 
Какъ ни плодотворны для педагогических!. изследованш фи- 
зюлоия и психолоия, но ихъ не достаточно было бы для осно- 
вашя науки о воспитанш, если бы соцюлопя не сделала своего 
вклада.

Мы не возьмемся здесь ни за доказательство законности 
соцюлогш * 2)>, Ни за указание ея связей съ наукой и искуссг- 
вомъ воспиташя. Если критичесше умы и считаютъ сомнитель
ными мнопе нынешие выводы соцюлопи, то образованные 
люди всехъ странъ единогласно нризнаютъ, что последователь
ность и сосуществоваше соц1альныхъ явленШ могутъ составить 
и составили уже предметъ науки, достойной этого имени. Те

■ N

х) T o u l o u s e ,  стр. 48.
2) См. объ этомъ наши N o t i o n s  e l e m e n t a l  r e s  d е s o e i o l o g i e ,  

часть I.



же люди соглашаются, что истины содюлогш согласуются, съ 
истинами бюлогш и психологш, и что ими заканчивается для 
насъ изучеше человеческой природы, разсматриваемой въ ея бу- 
дущемъ и развитш... Наконедъ, если некоторые мыслители,— 
больше философы, говоря правду, чемъ собственно содюлоги,— 
иростираютъ свою смелость до требованья для содюлогш всего 
наследия морали, то въ общемъ люди склонны думать, что со- 
дюлопя смолсетъ помочь усовершенствованно всехъ отраслей 
социальной практики, которыя до сихъ поръ не имеютъ иной 
точки опоры, кроме радюпалистической морали, слишкомъ от
влеченной и очень часто противоречащей даннымъ наблюдетя.

Въ первомъ ряду такихъ прилолсепш содюлогш стоитъ искус
ство восниташя. Требуя его изучешя, содюлоги только идутъ 
по слйдамъ классиковъ, какъ Аристотель, Монтескье, и болйе
современныхъ создателей философ ш и исторш. Две послйдтя

« . * *■

книги По л и т и к и  х) пролили достаточно света на узы, свя
зывающая воспитательныя учрелсдешя съ содюлогическимъ по 
существу вопросомъ о непрерывности человеческаго сообще-

# * I  •

ства. Четвертая книга Духа  з а к о н о в ъ  излагаетъ тесное 
соответствие мелсду .воспитательными учрелсдешями народа и 
всей совокупностью его семейныхъ, гралсданскихъ и полдтиче- 
скихъ учрежденш. Наконедъ, въ чемъ главная практическая 
польза философш исторш, какъ не въ выясненш существо- 
вашя тесной зависимости между деятельностью каждаго поко- 
лен1я и предшествовавшимъ прогрессомъ рода?

Воспитап1е — функд1я сод1альная; оно стремится отделить 
человека дивилизованнаго отъ дикаря 2); оно опирается на 
очень общее утверлсдеше, что, каково бы ни было могущество 
наследственности, въ калсдомъ ноколЬши качества первобыт-

*) Аристотель, П о л и т и к а ,  кн. VII и Т'Ш. (По крайней irfept, если
сохранять обычный порядокъ до основашя измененный Ньюманомъ, который

* *

сд'Ьлалъ изъ нихь кн. IV и V). * » 
2) Мы знаемъ, насколько двусмысленно и неточно это последнее назваше

въ прим^ненш къ челов&ку, принадлежащему къ зачаточной Him остановив
шейся цивилизацш; мы употребляема-его ̂ за неимйшемъ лучшаго во пзб^- 
жаше перифраза.
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наго человека самопроизвольно стремятся проявиться у ре
бенка или у юноши и такимъ образомъ подвергаюсь опасности 
прюбретешя культуры и сощальную дисциплину. Воспитате 
предупреждаешь эту опасность, къ большой пользе самого субъ
екта, такъ какъ сощальный регреесъ подвергъ бы его грубЬй- 
шимъ формамъ борьбы за существование. Кроме того, воспи- 
TaHie опирается на представлете, ясно или смутно сложив
шееся, что челов^чеешя приметы личности, приматы, отли
чаю щ1я человека отъ животныхъ, развиваются лишь при со* 
дбйствш цивилизации и въ той мере, какой требуетъ состоите 
культуры общества. С л е д о в а т е л ь н о ,  у калсдаго на
р о д а  в о с п и т а н 1 е  я в л я е т с я  с о к р а щ е н н ы м ъ  вое- 
п р о и з в е д е н 1 е м ъ  п р е д ш е с т в о в а в ш е й  ц и в и л и з а -  
p i m Р аз см ат р и в а е м ое т ак и м ъ о б р а з о мъ ,  оно — 
н а и б о л е е  о б ща я  изо в с е х ъ  с о ц 1 а л ь н ых ъ  ф у н к- 
цй.й. Какъ всякая фуякщя, оно подвержено резкимъ переме- 
намъ; оно грешитъ то излишествомъ, то недостаткомъ. Органы 
его могутъ быть слишкомъ рудиментарны; они могутъ быть 
добычей паразитизма. Выполнеше функции можетъ пострадать 
отъ регресса или задержки, или отъ слишкомъ быстраго дви- 
жетя впередъ. Самая функщя должна быть все более и более 
проверяема и регулируема разумомъ; другими словами, должна 
открывать место искусству.

Понятно, что экспериментальная наука о воспитанш должна 
опираться на сравнительную сощологйо столько же, сколько 
и на психологию, или вернее, она — лишь одинъ изъ видовъ 
первой науки. Сравнительной сощологш яадлежитъ повторить 
немного преждевременную попытку Монтескье, связавъ типы 
воспитатя съ типами цивилизации и общества. Действительно, 
сокращенное воспроизведете социальной культуры и дисци
плины не можетъ быть совершенно одинаковымъ для всехъ

Г

средь и стадш культуры. Когда сощолопя поднимется на уро
вень более высокий, на ея долю выпадешь задача проверить 
основное требовате всякаго воспитатя, т. е. согласовате раз
вития и упражнешя характерныхъ признаковъ личности съ по
требностями еощальной культуры.



Слкдуетъ, притоми, остерегаться предполагать соперяиче- 
ство, а особенно вражду, между обеими индуктивными науками, 
на который могутъ опираться наука и искусство воспитаьпя.
Что касается насъ, мы ие примкнемъ къ гЬмъ сощологамн,

•  ’ ,

которые противупоставляютн старой педагогике, основанной на 
психологш и бюлопи, педагогику новую, обоснован}е которой 
было бы исключительно социологическими *).

Намъ лрезкде всего казкется, что границы сощологш и пси
хологш намечаются еще съ большими трудомъ, чймъ границы 
психологии. Мы видимъ, что сознание На с ъ  (въ смысле окру
жающей меня среды), всегда сопровождаете и изменяете со*

>

знан1е моего Я; сощальное внушеше затрогиваетъ интимней- 
нпя наши вероватя н чувства. Языкъ, плодъ долгихъ соеди- 
ненныхъ усилШ общества, является необходимыми инструмен- 
томъ выработки индивидуальнаго опыта. Короче, тотъ, кто не 
знаетъ психолопи, никогда не будетъ соцюлогомн; самое боль
шее если они станетъ экономистомъ. Прибавимъ, что психологи, 
замкнувшшся исключительно ви наблюдеши Я, оставиви ви 
стороне связи между личностями, никогда не овладеетн вполне 
своей наукой.

Изучение человеческой личности всегда будети плодомп со-
, * _ г

трудничеетва сощолога и психолога, и ви этомъ—первое осно- 
ваше, чтобы отвергнуть суицествовате коренного противореч!я 
между психологической и сощальной педагогикой. Но воти и

» • .  ' * К

более определенное основаше. Мы говорили, что воспиташе— 
наиболее общая изи сощальныхн функщй. Но катя же со- 
щальные* факты являются наиболее общими? Вези сомяетя, 
—явлетя, обиция социальной и индивидуальной жизни, явлетя 
промежуточныя, явлетя, лежавидя на границе обеихи науки. 
Такой характерп ви высокой степени присущи воздействш 
взрослыхи на детей. Сложныя и спещальныя функщй общест
венной жизни могути быть, ви сущности, изучены одними 
только сощологомн, но воспроизведете перехода отн перво-

'  О
V *

бытнаго человека ки человеку культурному не можете быть

и) Таково, повидимому, смЬлое положеше г. Дюркгейма, loc. cit, § 11.
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изучено научно безъ тЬснаго сотрудничества психолога и со
циолога.

I

§ 26.—Необходимо ближе подойти къ вопросу о томъ, какъ
9

умственное развиНе нормального индивидуума можетъ быть 
сокращенными воспроизведешемъ предшествовавшаго индивиду 
хода развит1я цивилизацш и культуры. Безъ колебашя молено 
позаимствовать у эмбршлогш аналогио, которая окалсется мен'Ье 
смутной и лучше обоснованной, ч’Ьмъ мнопя друпя, ничего 
icpoMi вреда соцюлопи не принесипя. Умственное развитие 
индивидуума является непосредственными продолясетемъ лшзни 
зародыша, въ которой единогласно призиають повторете фи
логенетического развиНя. Такими образомъ, в о с п и т а н ie 
е с т ь  с о к р а щ е н н о е  в о с п р о и з в е д е т е  п р о ц е с с а

« I

ц и в и л и з а ц i и на п о л ь з у  р а з в и т  in личнос т и ,  и о б- 
р а т н о  — в с я к о е  ц и в и л и з у ю щ е е  н а ч и н а н 1 е  есть 
в о с п и т а н !  е, если оно с одЪйс т в  у е т ъ  с в о б одному 
р а з в и т i ю личнос т и .

Таковъ, но нашему мнйшю, основной законъ научной пе-
____ _______________________________ _  ’ ____________________ ___

дагогики, законъ, позволяющей отличать педагогику отъ эмни- 
рическагб или покоящагося на ‘произвол^ искусства. Правду 
сказать, далее въ кругахъ, гдй спещально занимаются педаго
гикой, законъ этотъ чаето нриыимаютъ за чисто гипотетиче- 
скш. Между т'Ьмъ, все чаще и чаще приходится вид'Ьть, что 
психологи, вродЬ Рябо, берутъ его за руководящую нить въ 
своихъ спещальныхъ работахъ, — то о чувствахъ, то объ об-
щихъ идеяхъ и творчеекомъ воображенш, — и ноказывають,

; 4 • » ■

что они не противоречишь фактами х). Полети отвлеченной 
мысли у ребенка и юноши сл&дуетъ за пер16домъ, во время 
котораго преобладаешь игра воображетя. Работа воображешя, 
въ свою очередь, предполагаешь известное пробужден1е вни-

I

машя, отличающее второй перюдъ детства отъ перваго: во
.  I

второй перюдъ мы имйемъ дЬло съ состоятемъ, когда сознашо 
способно .уже ко ^нимашю и далее минимуму размышления, а 
въ предшествующей — съ такими состоятемъ, когда оно было

■) См. особенно Р и б о  (2) ч . П,  гл. X t  § 1.
N
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еще смутно и частью инстинктивно. Но эти фазы индивиду
альной жизни явственно соотв'Ьтствуютъ ряду состоянш сощ- 
альнаго сознатя, при которыхъ преобладаетъ сперва коллек
тивный инстинктъ, потомъ вообралсеше и, наконецъ, разумная 
деятельность i). Трудность доказательства справедливости этой 
доктрины вытекаетъ прежде всего изъ того, что не вей расы 
одинаково прошли три указанныхъ фазы. А затймъ, не вей 
друйя расы прошли ихъ одновременно. Такъ, Германцы и 
Славяне въ течен!е большей части Среднихъ Вековъ повто
ряли зрелище, уже происходившее у Грековъ и Римлянъ до 
появлешя у нихъ просвещешя. И только когда закончилась 
эта подготовительная фаза, оказалось возможнымъ сощальное 
явлен1е Возрождешя.

Дело въ томъ, что эти повторенгя именно подтверждаютъ 
законъ, для техъ, по крайней мере, кто различаетъ историче
ски ходъ и простую хронологическую последовательность. 
Нрюбщете къ дивилизацш Германцевъ и Славянъ оказалось, 
въ конце концовъ, более полнымъ, чемъ прюбщете къ ней 
народовъ Грецы и ГГгалы, а греко-латинсюе народы въ свою 
очередь быстрее и полнее усвоили ее, чемъ народы Востока. 
Это потому> что законъ сокращенная воспроизведешя про
цесса уже давалъ себя чувствовать.

Если мы совершенно отбросимъ этотъ законъ, то намъ не-
£ \ •

возможно будетъ понять связь, объединяющую интеллекту
альное и моральное формироваше индивидуума съ будущимъ 
цивилизащш человечества.

Во спита Hie, говорятъ, подготовляетъ будущаго человека 
играть свою роль въ обществе, занять свое место въ мастер
ской жизни. Но деятельность общества не случайна; она пу- 
скаетъ въ дело изумительную совокупность изобретены, по- 
знанШ, опытовъ, открыты, которые направляютъ и делаютъ 
плодотворнымъ трудъ каждаго.

Следовательно, ребенокъ не можетъ быть подготовленъ къ 
своей роли слуги общества, если онъ не пршбщится сначала

S

Х)  СМ : Р И б О (2). 11.

Г. Ришаръ. 6
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къ культуре, добытой предыдущими поколешями. Но возможно 
ли было бы подобное нрюбщеше, если бы не существовало со- 
OTB̂ TCTBin между самопроизвольными пробуждешемъ его спо
собностей и рядомъ изобретен^ и интеллектуальныхъ работъ, 
выполненныхъ прошлыми поколйшями? Если бы прост’Мппя и
необходимейппя изобрйтешя, — какъ изобретете письма, — но

1 •

были также наиболее легко усвояемы?
Разсмотримъ существующую теперь программу обучетя. 

Х отя составители ея и не руководствовались закономъ сокра- 
щеннаго воспроизведешя, но мы увидимъ, что знашя, npio6pi- 
тенныя человечествомъ въ новейшее время, — философская 
критика и экспериментальный науки, — находятся только въ 
программе старшихъ классовъ, тогда какъ познашя, npio6pi- 
тенныя въ древности и въ средше века, составляюсь предмете 
обучешя въ низшихъ классахъ. Между теми, легко пред
ставить себе иной порядокъ, состоящш, напримеръ, въ изуче- ♦ Л
н1и сначала внешня го Mipa, потоми живыхъ еуществъ и, нако-

.  -  •  i

нецъ, человеческой деятельности. Такой порядокъ былъ бы 
много логичней предыдущего и иногда, по отнощенйо къ
подробностями, ими и руководствуются. Зрелый умъ никогда

»  * •

не примется за изучение сложныхъ понятш прежде изучешя 
простыхъ понятш, ихъ освещающихъ. Почему же невольно
приняли историческ!и порядокъ усвоешя позианш, несмотря 
на представляемыя ими неудобства? Да потому, что умъ ребенка
долженъ переходить отъ конкретныхъ попятит къ абстрактнььчъ, 
хотя конкретное тождественно именно со слолшымъ, а просто 
лишь абстрактное. Между требованиями умственнаго развития 
ребенка и.услов’шми свободиаго развитом цивилизацш суще
ств у етъ, следовательно, соотвЬтств1е, которое породило искусства 
и ноэзпо прежде науки, конкретный синтезъ прежде анализа. 
Поэтому же рсбеиокъ пе молсетъ учиться исключительно изъ

*
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воспроизведена легко пр!емлемъ, они выражаешь самые факты: 
ребенокъ приспособляется къ окружающей его культурной 
среде по мере того, какъ упражнете развиваетъ выеипя его 
способности, и, обратно, тЬмъ более культурна среда, къ которой 
онъ долженъ приспособиться, тймъ более на пути созидашя 
личности должно упражнять и развивать выеипя способности 
индивида.

Заставить усомниться въ этомъ законе могла бы скорее 
всего критика сощальныхъ явлетй. Достаточно ли мы знаемъ 
последовательность и взаимную зависимость сощальныхъ яв
летй, чтобы быть въ соетоянш приравнять стадш культуры

« •  г

къ фазамъ развитая отдйльнаго разума? Не слишкомъ ли' Надо
Ч

упростить формулу сощальнаго развитая, чтобы настаивать на 
такомъ соответствш, и не придется ли вернуться для этогб къ 
смелыми выводамъ философш исторш? Мы знаемъ, конечно, 
что простыя общества предшествовали обществами сложными, 
и понимаемъ, что развитае ребенка должно происходить въ 
относительно иростыхъ сообществахъ, — семье и школе — где

i

онъ моги бы научиться жить въ удивительно сложной среде 
сообществъ сложпыхъ. Мы знаемъ, что въ простыхъ общест
вахъ, ооразцами которыхъ являются семья и школа, 
труда не идетъ далеко, т. е. функщонироваше ихъ требуешь 
постояннаго содействия среднихъ и общихъ дарованш 
ческой природы, и мы безъ труда заключаемъ изъ этого, что 
ребенокъ не можешь быть подготовленъ къ сложному труду, 
налагаемому обществомъ, требующими определеннаго рода
занятай, если даровашя, ирисунця ему и всей совокупности ему 
подобныхъ, пе будутъ предварительно упражняться и культи
вироваться. Наконецъ, мы знаемъ, что въ иростыхъ обществахъ 
солидарность была тесней и давала меньше места личной 
свободе и ответственности, чемъ въ сложныхъ обществахъ 
высшаго типа; легко понять, что существу, способности кото- 
раго нести ответственность мало еще определились, подвине
т е  законами простого общества подходишь более, чемъ подви
нете законамъ общества сложнаго.

Какъ ни драгоценны подобныя аналогш между развитаемъ
6*
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индивидуальнымъ и сощальнымъ, онй безсиорно оказались бы 
смутными и мало помогали бы выясненпо искусства воспиташя, 
если бы сонДологъ ие могъ построить болйе смелой гипотезы 
и не могъ бы проверить ее. Г и п о т е з а  э т а  с о с т о ит ъ  
въ т омъ ,  что ц и в и л и з о в а н н о е  о б ще с т в о  р а з в и 
в а е т с я  въ  с т о р о н у  р о с т а  и н д и в н д у а л и з а ц 1 и  и 
у м е н ь ш е н i я д Г т с к о ст и, и что по э т о му  з а к о н ъ  
с о п Д а л ь н а г о  р а з в и т i я въ с у щ н о с т и  т о т ъ  же, что 
и з а к о н ъ  р а з в и т i я личнос т и .

Самый исторический обзоръ закона сокращеннаго воспроиз- 
ведешя, какъ онъ слагался—отъ Огюста Конта до профессора 
Марка Балдвина—показываетъ намъ, что онъ понимался именно
такъ, и что разъяснеше общей педагогической проблемы могло 
способствовать прогрессу самой сощологш.

§ 28.—Безъ всякаго сомийшя, мысль разсматриватъ воспи- 
таше, какъ сокращенное воспроизведен!е историческаго хода 
развиыя цивилизащи, созданной усшйями нредыдушихъ поко- 
лГтй, исходитъ отъ Огюста Конта. НГтъ сомнйтя также, что 
Контъ обязанъ этой идеей отчасти Сенъ-Симону и даже Ари
стотелю. Уже школа сенспмонистовъ определяла воспиташе, 
какъ сощальное я влете, какъ „совокупность усилие, напра- 
вленныхъ на пршбщеше каждаго новаго поколЬшя кь сощаль- 
ному порядку, къ которому нрпзываетъ его ходъ развитая че
ловечества, съ двойной точки зрйи]я— передачи знашп, необ- 
ходимыхъ для выполнения умственцаго и матер1альнаго труда, 
и посвявдешя индивидуума въ отношешя сощальной жизни" ]). 
Сами сенсимонисты лишь резюмировали, въ цйляхъ немедлен- 
наго сощальнаго примйнешя, выводы философш исторш пред* 
шествующаго вЬка «).

Но Контъ не могъ удовлетвориться такими неопред'Ьленио- 
общими зам'Ьчашями. Молено сказать, что ие только примк
нете, но и самое развитие соцюлогш требовало отъ него болйе

*) Учете Сенъ-Симопа, главы IX, X, XI.
2)  Точно такъ -же Oliride Rodrigues перегодили, а школа издавала В о- 

с п и т a u i е ч е л о в !> ч с с к а г о  р о д а  Лессинга.
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глубокаго изучены соотношея1и между воспиташемъ индиви
дуума и идущей впередъ цнвилнзандей рода. Контъ не можетъ 
научно мыслить социальный порядокъ безъ порядка еетествен- 
наго, т. е. бюлогнческаго. Но слолсн'Ьйшимъ соцшлогическимъ 
явлешемъ, составляющимъ переходъ отъ живого организма къ 
оргапизацш общества, является содМств1е взрослаго поко- 
лен1я созидашю, сохраненпо и развитие иокол'Ьн1я новаго. 
Точно также Контъ мыслилъ прогрессъ сод1альный лишь при 
условш связи его со свободнымъ развитчемъ интеллектуаль- 
иыхъ функцш и нознашя, управляемыхъ по его мнЬнпо зако- 
номъ трехъ состоянш. Следовательно, соцюлопя Конта есть 
всецело Teopia культуры, ея организапди, ея послйдствШ. Teopia 
воспиташя является иеобходимымъ условгемъ ея прпм'Ьиен1я 
къ исцелению сощальныхъ кризисовъ, норолсденныхъ интеллек- 
туальнымъ и промышленнымъ прогрессомъ. Трактата, въ ко- 
торомъ она доллсна была излагаться, и о появленш котораго 
извещалъ К у р с ъ п о з и т и в н о й  ф и л о с о ф i и съ 1842 года, 
никогда не былъ написанъ, но и никогда не упускался изъ 
виду. Педагогически! дЪли воодушевляютъ Р е ч ь  о д у х е  по
з и т и в и з м а  (Discours sur Г esprit positif), целый отделъ Р е
ч е й о п о з и т и в и з м е  в ъ ц е л о м ъ (Discours sur Г ensemble 
du positivisme) и, наконедъ, С и н т е т и ч е с к у ю  к а р т и н у  
Б у д у щн о с т и  ч е л о в е ч е с т в а  (Tableau syntli6tique de Г 
Avenir liumain). Въ посл'Ьднемъ труде излолсейа на несколь- 
кихъ странидахъ Teopin сокращепнаго воспроизведешя про
цесса развшпя цивилизацш х).

Формула закона трехъ состоянш слишкомъ известна, чтобы 
нужно было напоминать ее здесь. Скажемъ только, что такъ 
называемое теологическое состояше соответствуетъ большей 
части сощальяой лсизни человечества. Первой и самой длинной 
изъ трехъ фазъ, на которыя она подразделяется, былъ фети- 
шизмъ, выралгеше невольнаго стремлетя человеческаго вооб- 
ралсешя одушевлять виЬшшя существа, чтобы составить себе 
представлеше о нихъ. Фетишизмъ —детство человечества; онъ— 1

1) Comte гл. I, стр. 42—44 и гл. IV, стр. 261—269.
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единственная действительно нормальная форма стремлешя, 
влекущаго человека объяснять явлен1я п р и ч и н а ми ,  т. е. 
произвольно действующими агентами. Политеизмъ—первая де- 
зинтегращя фетишизма; монотеизмъ—лишь более абстрактная 
форма политеизма. Что же касается эпохи метафизики (про- 
теетантизмъ, деизмъ, атеизмъ), то ценность ея отрицательна; 
это простой распадъ интеллектуальныхъ и сопдальиыхъ созданы 
теологической фазы. Позитивизмъ, по выходе изъ подготови
тельной фазы (или фазы обособленности) *) не сохраняетъ ни
чего ни отъ эпохи метафизики, ни отъ двухъ последнихъ пе- 
рюдовъ эиохи теологической. Наоборотъ, въ фетишизме овъ 
имеетъ своего настоящаго предшественника, если не съ точки 
зрешя знашя, то, по крайней мере, со стороны чувствъ и со- 
щальной организащи * 2). „Фетишизмъ наметялъ нашу истинную 
мудрость — теоретическую и практическую — установивъ фата- 
лизмъ, который онъ сделалъ безусловнымъ лишь по незпашю 
изменены, оценка которыхъ осталась на долю позитивизма. 
Синтезъ въ начале и релипя въ конце принимаютъ одинъ и 
тотъ нее основной принципъ, сперва непроизвольно, потомъ 
систематически, согласно заявляя о постоянномъ перевесе 
чувства надъ разумомъ и деятельностью" 3).

Ясно, какимъ образомъ рядъ интеллектуальныхъ и сощаль-
ныхъ успеховъ, достигнутыхъ человечествомъ, можетъ быть

/
одновременно повторенъ и сокращенъ на пользу индивидуума. 
Сощолопя въ применены къ воспитанш дЬлаетъ выводи: если 
во 1-хъ, совершенно устранить стадйо метафизики и начальный 
ступени стадш позитивизма, и во 2-хъ, свести теологическую 
фазу къ фетишизму. Годы ученичества будущаго работника 
человечества разделятся на два больные перюда, перюдъ 
с в о б о д н а г о  или м а т е р и н о  к аго воспиташя, воспроизво
дящей фазу фетишизма въ культуре, и перюдъ воспиташя о б- 
щ е с т в е н н а г о ,  которое сделаетъ индивида въ действитель-

1) Comte (1), т. VI, л. 56 и 57.
2) A v е n i г li и ш a i а, гл. I, стр. 42.
3) Тамъ же, гл. I, стр. 44.
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ностя способными понять умственный и моральный услов1я 
жизни высшихъ обществъ, объединенныхъ въ человечество.

Отныне задачей Конта было открыть соответств1я между со- 
щальнымъ развиНемъ культуры и умственнымъ развиыемъ нор- 
мальв аго индивидуума. Несколько странидъ изъ другой главы 
„Синтетической картины будущности человечества" (Tableau 
syntliOtique de Г Avenir de Г humanity) вскользь излагаютъ ре- 
шен1е этой проблемы по поводу отправлешя обязанностей 
жреца человечества (sacerdoce de Г humanity) *).

„Воспитате, читаемъ мы тамъ, означаетъ всю подготовку, 
руководимую сначала семьей, потомъ отечествомъ, наконедъ, 
человечеством!." 3). Подготовка эта, продолженная до двадцати 
одного года, разбивается на двЬ части, частную и обществен
ную; эти два пертда на четырнадцатом!, году отделяются 
одинъ отъ другого возмужалостью 3). Окопчан1е нрорезываягя 
зубовъ разделяетъ частную фазу на две равныя части, одну 
совершенно аффективную, другую — когда подъ руководством!» 
матери начинается интеллектуальная культура посредством!, 
изучен in эстетики. Отсюда подразделен1е воспиташя въ собст- 
венномъ смысле слова на три семилетшя фазы, заведомое раз- 
лич1е которыхъ иодчеркиваютъ все западные языки, особенно 
иепанскш (nino, muck  ас li о, mozo)“ 4).

Контъ считаетъ, что первая фаза детства имеетъ наиболее 
решаюицй характеръ. „Материнская дисциплина кладетъ въ 
это время такую прочную основу нравственности, что вся 
остальная жизнь редко можетъ изменить этотъ фундаментъ".

Синтезъ „тогда чисто фетишистическш, и надо тщательно 
щадить его свободное развиНе14 5). Въ течен1е второй половины 
детства заняНя ведутся эстетически, при помощи образовъ. „Нор
мальный иеревесъ искусства составляетъ подготовку къ науке, 
развивая способность наблюдать всякаго рода явлешя". Обще-
..._______  - I

,  I

*) A v е n i г h и ш a i n, гл. IV, стр. 261—269.
2) Тамъ лее, стр. 261.
3) С о ш t е, A v е п i г h и ш a i п, гл. IY, стр. 260.
*) Тамъ же, стр. 261.
5) Comt e ,  A v e n i r  Ь и m a i ы, гл. IV, стр. 262.
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ственное воспиташе, следующее за зрелостью, состоитъ пзъ 
семи л'Ьтъ ученья, отъ четырнадцати до двадцати одного года. 
Первый ядъ  посвященъ изученш пятнадцати законовъ н а- 
ч а т к о в ъ  ф и л о с о ф  in, шесть остальныхъ — шести основ
ными наукамъ, въ порядка возрастающей сложности.

§ 29.—Эти гипотезы нашли суровыхъ критиковъ *). Легко 
видеть, почему он'Ь не могли быть убедительными. Нетрудно 
было показать слабыя места педагогики, которая совЬтуетъ 
обучать подростковъ началамъ философы прежде основъ науки 
и наукамъ математическимъ прежде естественныхъ. Правду 
сказать, рекомендуемая Контомъ программа занятий была лишь 
частностью, легко поддающейся изменешямъ. Если бы психо- 
логичесгая и соцюлогическья основы закона сокращенная вос- 
произведешя (rdscapitueation abreg6e) были солидны, онъ могъ 
бы добиться признанья со стороны далее тйхъ, кто понимаетъ 
обучен!е и моральное воспиташе совершенно иначе, ч̂ мъ 
Опостъ Контъ. Къ несчастью, сощшгоия Конта состояла изъ 
мнЬщй гешя о недостаточно известныхъ явлешяхъ, а его пси- 
холопя была лишь временной постройкой.

Читатель Конта съ большимъ трудогиъ открывает ь научныя 
начала въ этой „соцюкратической“ Teopin, которая заключается 
настоящимъ подражашемъ католической Церкви и, на основанш 
последовательной смены фазъ исторш религш, делаетъ заклю- 
чеше о необходимости своего рода теократш. Педагогика Конта 
вся въ целомъ предиолагаетъ культа и священнослужете, но 
во славу не Бога, а человечества; однако самая мысль о веро- 
ученш, составленномъ изъ научныхъ истинъ, подчиненныхъ 
морали чувства, не изъ техъ, который легко принимаются 
людьми, борющимися съ трудностью введешя въ обычай ми
нимума светскаго образовашя. И сто pin религш, на которой 
Контъ строилъ свою сощократическую педагогику, сама была 
ненадеясна и плохо обоснована фактами. Контъ получилъ отъ 
XVIII века и особенно отъ де Бросса гипотезу начальнаго 
и всеобъемлющая фетишизма. Онъ пришилъ ее тонкой и Э

Э Особенно Thamm (I); часть I, гл. I и IV, стр. 54—71.
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хрупкой нитью къ совсбмъ инымъ гипотезамъ Буланже о 
домашнихъ богахъ и Дюпюи о поклоненш зв'Ьздамъ 1). Но 
прогрессъ науки о релишяхъ долженъ быть показать, что фе- 
тишизмъ, еуданскш культъ Suhman является лишь местными 
проявлешемъ анимизма и никогца не распространялся вне пре- 
д'Ьловъ негрской Африки. Отнимите у Конта поддержку теорш 
всеобщаго фетишизма, и законъ трехъ состоянш потеряетъ, 
кажется, свое всеобщее значенье. Прибавимъ, что Контъ слиш- 
комъ презиралъ психологш, чтобы быть въ состоянш ссы
латься на основы этого великаго закона. Въ послйдше годы
своей жизни онъ сводили его къ стремлешю, влекущему чело-

#

вЬческш . духъ, индивидуальный и коллективный, переходить 
отъ субъективизма къ объективности и искалъ подтверждешя 
въ зарожденш и л'Ьченш душевныхъ болезней. Но ncaxiarpia 
и датская психолопя не вполне еще были применимы къ пол
ному изучение творческаго воображенья и абстракцьй, которое 
после того предпринялъ Рибо.

л

Педагогика Конта была, такими образомъ, лишь неяснымъ 
пророчесТвомъ; т£мъ не менее достаточно освободить ее отъ 
временно связанныхъ съ нею заблужденш, чтобы увидать ея 
широту и глубину. Мы съ полнымъ правомъ отвергнемъ уто- 
пш свйтскаго священства, научающаго научными истипамъ, 
какъ догматами веры, и знакомящаго детей съ моралью при 
помощи искусно составленныхъ церемонш. Теми пе менее, по 
прежнему верно, что наиболее нормальна, наиболее защищаетъ 
та сощальная деятельность, которая направлена на ребенка и 
къ его пользе, благопр1ятствуя росту его дарованш; остается 
по. прежнему верными также, что воспитательная функщя, 
именно потому, что она содействуетъ всеобщему прогрессу, 
всегда сохранитъ характеръ если не священнослужешя, то, по

I

крайней мере, религшзный. Что касается соцюлогичеекихъ по-

х) Контъ никогда не ссылается на источники, но онъ, конечно, зналъ и 
использовалъ следующей сочинсшя: D e  B r o s s e s , Т г a i t ё d e s  d ie  их  f e 
t i c h e s ;  B o u l a n g e r , 1‘ A n t i q и i t ё d 6 y o i l 6 e  p a r  s e s  u s a g e s  
(17751; D u p u i s ,  O r i g i n e  d e t o u s  l e s  c u l t e s .
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строенш Конта, то достоинство и оригинальность ихъ автора 
заключается въ отвлеченш изсл'Ьдователеи отъ изысканш чисто 
экономииескихъ и въ обращеши ихъ внимашя на коллективныя 
вероваша. Если Контъ и придавалъ излишнюю важность афри
канскому фетишизму, то онъ не ошибался, предполагая, что 
жизнь первобытныхъ обществъ заклгочаетъ въ себе выполнете 
церем'онш, въ корне которыхъ заложена вера въ глубокую 
аналопю между человеческой деятельностью и ходомъ физи- 
ческихъ явлешй. Изучеше „симпатической" магш и связей, 
которыя она поддерживаетъ съ многообразными видами ани
мизма, проявляющегося то въ тотемизме, то въ шаманизме,
то въ манизме, показало съ техъ поръ, что не все было не-

%

верно въ картине такъ называемыхъ фетишистскихъ обществъ, 
которую рисуетъ С и с т е м а  п о з и т и в н о й  поли т ик  и (Sy
s t em е de p o l i t i q u e  pos i t i ve ) .  Учреждеше публичнаго 
или тайнаго по с в я ще.н 1я, раскрьте глубокой аналогш ме- 
зкду первобытными учреждешями Грековъ и Мёланезшцевъ до
казали также, что HCTopia педагогики можетъ быть въ тесномъ
единенш со сравнительной соцюлоией.

Наконецъ, сравнительная психолопя въ новой форме взя
лась снова за проблему, наспехъ разрешенную закономъ трехъ 
состоянШ. Связь творческаго воображешя съ инстинктивными 
стремлетями, наличность создашй воображешя во всей идее
двигательной деятельности индивидуума и группы, пробуждеше
вообразкетя прежде отвлеченнаго и научнаго мышлешя, соот- 
ветств1е мезкду переходными эпохами цивилизацш въ продолзке- 
Hie развиыя рода и переходнымъ возрастомъ у индивидуума,— 
таковы, какъ известно, выводы превосходныхъ и богатыхъ ре
зультатами работъ Рибо; они подтверждаюсь сущность гипо
тезы о трехъ соетояшяхъ, которыя, по мненпо Конта, слйдуютъ
одно за другимъ, начиная воображетемъ и приходя къ наблю- 
дешю абстракцш *).

§ 30.—-После Конта соответсггв1е между воспитан1емъ инди
видуума и культурой рода изследовали съ большей или мень

r )  R i Ь о t (2) ч. II, особенно гл. II, III и V,
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шей своеобразностью и глубиной Эмиль Литтре, Шарль Ро- 
бэнъ. Гербертъ Спенсеръ и, наконедъ, профессоръ Балдвинъ.

НзелЬдовате гранидъ бюлогш и соцюлогш привело Литтре 
къ различенш наследственности въ собственномъ смысле слова 
отъ передачи техническихъ навыковъ, познашй и моральныхъ 
верованш. Въ передаче этой онъ видитъ основное соц1альное 
явлете х). Способъ передачи изменяется въ зависимости отъ 
степени культурности. Пока знаше подчинено вере въ сверхъ
естественное, техника — только эмпирическая; при воспитанш 
довольно одного устнаго предатя и посвящен1я. Когда у гре- 
ковъ культура начинаетъ становиться радюнальной, когда на
мечаются позитивныя науки, воспитательные npieMbi преобра-

I

зуются, я появляется настоящее обучеше.
Литтре не старался, повидимому, выяснить, какую пользу 

можетъ извлечь изъ этой содюлогической теорш воспиташя 
собственно педагогика, по сотрудникъ и другъ его, Шарль Ро- 
бэнъ, восполвилъ пробель, выступивъ вместо него. Въ ряде 
статей, напечатанныхъ въ Phi l  о sop hie pos i t i ve ,  онъ го
ворить, что воспиташе—искусство, производное отъ соц1альной 
динамики и предназначенное возродить въ каждомъ индивиде 
достигнутый родомъ успехъ; но, повидимому, его знакомство 
съ генетической психолопей было слишкомъ слабо, чтобы онъ 
могъ осветить индивидуальную или педологическую сторону 
продесса культуры и прибавить къ труду Конта несколько 
заметныхъ истинъ, поддающихся оценке.

Коротко говоря, французская позитивная школа хорошо 
выяснила подчиненность педагогики соцюлогш, но это — ея 
единственный вкладъ. Ея презреше къ чисто нсихологиче- 
скимъ изследовашямъ не позволило ей определить услов1я фор- 
мацш индивидуальнаго разума.

§ 31.—Эволюцюнистская английская школа не встретила 
подобнаго препятствгя. Гербертъ Спенсеръ могъ взять за ру
ководящую нить своихъ этюдовъ о Воспитан1и законъ со- 
кращеннаго воспроизведешя. Такъ какъ человеческш организмъ

i) L i 11 г ё, гд. ХП.



произошелъ путемъ эволюцш изъ организма животныхъ, то
*. *

педагогика должна прежде всего опереться на бюлогио, на
учить насъ сделать человека х о р о ш и м !  ж и в о т и ы м ъ.

Интеллектуальное воспитате должно быть для индивидуума 
т£мъ, чЬмъ оно было для рода: культивированьемъ способности 
понимать законы, управлявшие физическими, физюлогическими 
и сощальными явлешями. Методы обучешя долясны подчи
няться законамъ психологической эволюцш, которые показы- 
ваютъ намъ, какъ разумъ медленно освобождается отъ ин
стинкта, и какъ представлеше постепенно слагается изъ во- 
c n p ia T if l . Учить, следовательно, не значитъ только внедрять 
въ память результаты; это значитъ — помогать естественному 
процессу, который можетъ у иотомковъ совершаться быстрее 
и въ лучшихъ услов1яхъ, чемъ у предковъ 1).

Идея „сокращенного воспроизвецешя* особенно глубоко 
пропикла въ Teopiio морального воспиташя. Социальный чело- 
векъ долженъ жить въ будущемъ промышленными общест
вами, подчиняясь реясиму добровольной кооператци; услов!я 
договора должны быть его нравственпымъ закономъ, зако- 
номъ, принуясдающимъ его выносить последств1я его собствен- 
наго поведешя и далее его природы. Но промышленное обще
ство медленно выделялось изъ общества воениаго, более про
стого, где преобладалъ реясимъ кооперацш подневольной. Дитя, 
какъ и его предки, рождается плохо приспособленными къ ре
жиму, требующему подчинешя договору и способности дей
ствовать такъ, какъ должно действовать существо, несущее 
всю ответственность за свои поступки; поэтому оно должно 
сначала лшть подъ властными реясимомъ. Но власть эта не 
является самоцелью. Она лишь помогаетъ еще не сформиро
вавшейся воле. Власть воспитателя исполняетъ свое назна- 
чеше только тогда, когда подготовляетъ свое собственное уни
чтожите, и въ этомъ именно Спепсеръ видитъ строгое собт- 
ветств1е между фазами воспитатя и фазами политического 
развиНя. „Пусть истор1я нашего домашняго законодательства

-  и —

S p e n c e r ,  гл. I.



будетъ въ мищатюрЬ истор1ей законодательства политическаго: 
въ начале-деспотическая власть, когда она действительно не
обходима; вскоре иотомъ—зарождающшся конститущонализмъ, 
при которомъ признается въ известны хъ границахъ свобода 
подданнаго; потомъ последовательное расширете свободы под- 
даннаго, кончающееся низвержешемъ господина44 х).

Отсюда выводится хорошо известный воспитательный ме- 
тодъ, методъ такъ называемыхъ естественныхъ реакщй. За
ставляя ребенка чувствовать последств1я его поведешя, удо
влетворяясь своевременными его предупреждешемъ и ослабле- 
шемъ последствий, присоединяя къ этому экспериментальному 
обученно нравственности все необходимый научныя поняыя, 
ребенка подготовляютъ понимать истинную справедливость и 
обходиться совершенно безъ раздражающей или подавляющей 
опеки * 2).

Этюдъ Спенсера объ И н т е л л е к т у а л ь н о м ъ, мораль-  
номъ и физ ич е с к о мъ  в о с п и т а н i и осаовщвалъ бы, еле-

I

довательно, прикладную педагогику на законе сокращенная 
воспроизведешя, если бы идея эволюцш не приводила автора 
къ слишкомъ частымъ ссылками на наследственность npio6pe- 
тенныхъ призиаковъ. Сненсеръ сводить почтя на нетъ искус
ство воспитатя и дело воспитателя, такъ какъ въ его глазахъ 
наследственность и способность воспринимать восниташе сли
ваются, Известно, какъ оживленно нападала впоследствш на 
этотъ постулатъ сама дарвинистская школа.

§ 32.—-Въ двухъ очень известныхъ трудахъ, вполне достой-
♦ •

ныхъ своей славы, въ У м с т; в е н н о м ъ р а з в и т i и р е б е н к а  
и расы и въ С о д i а л ь н о м ъ и мо р а л ь н о мъ  и с т о л ко
ван i я и р и п ц и п а у м с т в е н н а г о р а з в и т i я, Балдвинъ 
снова взялся за изелЬдоваше вопроса, сведя къ минимуму роль
наследственности и довольствуясь анализомъ даиныхъ детской

'  • * • •

и социальной психологш.
У ребенка и у расы развипе совершается въ силу простой

‘) Spence- r ,  стр. 161.
2 )  S p e n c e r ,  гл. Ш, стр. 137—142.
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способности сокращаться по произволу г ). Воля вытекаетъ изъ
более простого процесса, который авторъ называетъ аккомода- 
щ еи; ея высш ая точка —  внимаше. Понимаемая такимъ обра- 
зомъ воля есть „отбирающ ая функщ я еознашя, и ей-то и обя
зано еознаш е всякимъ выборомъ. Приспособляемость низшихъ 
организмовъ и сознательный отборъ стоятъ въ тесной связи“ . 

Въ развитш  ребенка господствуютъ два велише закона,
ч . . . . . . .

привычка и приспособлеше. Привычка есть cтpeмлeнie орга
низма по возможности облегчать процессы, благощнятные для 
жизни. Для прш бретеш я привычекъ достаточно, чтобы орга-

• . i

низмъ обладали способностью мышечныхъ сокращены и по-
V

буждался ки совершенно и продолжешю подходящихъ движенш. 
Существенными факторомн привычки является поддержка же- 
лательвы хъ возбуждены собственными движешями организма.

1 • V* •

Приспособлеше есть способность организма принаравливаться 
ки более сложными услов1ями возбуясдешя, выполняя ви свою 
очередь более сложный ф уякцш . Въ немн молено ощ утить два
момента— подраясаше и проявлеш е воли. Подраясаше само по 
себе является сначала органическими, потоми сознательными. 
Устойчивое подражаше является переходной формой отъ со- 
знательнаго подражаш я ки проявлешю воли.

Умственное I Привычка, 
развиы е л
р еб ен к а .. I Приспособлеше.

Органическое. 
Подраясаше. { Сознательное 
Проявлеше I (устойчивое), 
воли.

Подраясаше, разематриваемое въ своей простейшей форме, 
есть элементарная функщ я мозга. Мо’згъ— повторяющей органъ, 
и подражаше, беря слово въ самомъ его широкомъ значенш, 
вступаетъ въ дело, лишь только живой организмъ начнетъ сно- 
ш ещ я си внешними MipoMH. Память, си физшлогической точки 
зреш я, есть возстановлеше въ нервныхи центрахъ процесса, 
который первоначально были вызванъ при воспр1яыи. Восио- 
минащ я— конш для подражашя. „Каждый-совершаемый мною 
поступокъ есть или подражаше чему то, что я нахожу въ себ'К

*) Ba l d wi n  (1), гл. 1 и XIII.



въ настоя щш моментъ, или воспроизведете того, элементы 
чего находятся въ моей иамяти и взяты были изъ внешня го 
Mipa". i

Таково органическое нодралсаше, предшествующее и обу
словливающее проявлете воли. Въ то время, какъ терминъ 
п р и в ы ч к а служить для обозначены недостатка сосредото-

I . ■ . '

ченности, раздроблетя вниманья, слабой сознательности, при- 
способлете (accomodation) озяачаетъ ояшвлеше сознашя, со- 
средоточеше вним атя, контроль воли. Выснпя умственный
функцш представляютъ не что иное, какъ усовершенствоваше

• • #

аккомодацш. Память позволяешь иамъ реагировать на будущая 
явлещя, какъ на события настоящаго и прошлаго; accopian,ia 
даетъ возможность реагировать на отдаленный, явленья. Пред-

I

ставлеше и мысль расширяютъ поле, открытое закону нодра- 
ж а т я . Действительно, представлен1е и особенно отвлеченное 
поняые -— являются лишь известными еостояшемъ ума и не 
имЬютъ собственнаго.: содержали; это возможность реакцш , 
одинаково отвечающей..на мнопе частные опыты 1).

Подражащ е постоянно становится все более и  более пла
стичными. Сначала чисто Органическое, оно становится созна
тельными, потомъ обдуманнымъ (на языке физ1ологш — с у б- 
к о р т и к а л ь н о м ъ  и к о р т и к а л ь н ы м и ) .  Соидальное под- 
р а ж а т е  и индивидуальное проявлете воли пробуждаются т а 
кими образомъ, одновременно. Первое1 проявлеше воли ребенка 
состоишь въ ирвторенныхъ усшпяхъ подражать чему-нибудь, и 
то, чему они подршкаетъ, молсетъ быть или подмеченными 
имъ внешними; двшкешемъ, или внутренними образдомъ, до- 
ставлеянымъ ему памятью, воображешемъ, мыслью.

Повторяешь ли развитие индивидуума въ сокращенномъ вид'Ь 
развитие рода? , Такова проблема, затронутая Балдвпномъ во 
второмъ его трудЬ ,, С о д i а л ь н о е и с т о л к о в а н i е у м е  т- 
в е н н а г о  р а з в и т а я .  Балдвинъ считаешь, что у  генетической 
соцшлогш н^тъ более верной руководящей нити, чймъ развитие 
ребенка; но тому, кто хочешь объяснить всЬ его п роявлетя,

Baldwin, M e n t a l  d e v e l o p m e n t ,  гл. X, XI, XII.



не обойтись безъ сощальной зоологш и антропологш. Проблема, 
подлежащая разр&шешю, представляетъ две трудности: во 1-хъ

v

„повторяются ли вкратце въ умствеиномъ развиты  ребенка 
последовательные моменты эволгодш животнаго Mipa? Во 2-хъ, 
повторяются лн вкратце моменты, черезъ которые человече- 
скШ духъ , однажды родившись, долженъ былъ пройти въ своемъ 
развиты  въ нашей расе?“ х).

„И  вотъ, пишетъ авторъ, когда мы соединиемъ обе сферы, 
въ которыхъ находитъ п р и м ен ете  свойство восироизведешя, 
мы видимъ, что истор1я всего прогресса, отъ ряда лывотяыхъ 
до человека и далее до новейшей исто pin успеховъ человека въ 
сощальной лшзни п р е д  с т а в л е н а, п о в и д и м о м у, в ъ р а з .  
в и т i и р е б е н к а .  Но самый фактъ, ч т о  и с т о  p in  р а з в и 
т а я  р е б е н к а  м о ж е т ъ  н а м ъ  р а с к р ы т ь  в с е ,  н е  поз-
в о л я е т ъ  н а д е я т ь с я ,  ч т о  п о в т о р е н о  п р о ц е с с а

*

б у д е т ъ  п о л н ы м ъ .  Съ бюлогичеЬкой точки з р е т я  мы на- 
ходимъ въ органическомъ развиты  почти полное воспроизве
д е т е  прогресса, совернтеннаго животными. Но тотъ фактъ, 
что высшее развиые, заканчиваю щ ееся умственной коопера- 
щ ей, начинается лишь съ ноявлешемъ человека, закрываетъ 
отъ насъ первоначальный гстады  умственной эволюцы. Какъ 
социальное существо, действующ ее обдуманно, ребенокъ дол
женъ становиться менее агрессивными, более терпимыми, 
легче приспособляющимся, менее покорными непоколебимому 
инстинкту. Но, въ виду иодобной перемены, те стадий умст- 
веннаго развития, который при водя тъ лсивотное къ наличности

I -

протяну но ложныхъ качествъ, доллшы быть или быстро прой
дены ребенкомъ или лее совсемъ отсутствовать въ его эволюцш. 
Е с л и  п р и н я т ь  э т у  о б щ у ю  т о ч к у  з р е n i я, м ы  д о л -  
лены о ж и д а т ь ,  ч т о  я а й д е м ъ  в ъ  у м с т в е н н о й  э в о 
л ю  p i  и р е б е н к а  л и ш ь  т е  ч е р т ы  р а з в й т ч я  л с ив о т -  
н а г о, к р т о р ы я с о в м е с т и м ы  с ъ в ы с ш и м и  с о ц i а л ь- 
н ы м ъ р а з в и т i е м ъ, п р е в р а щ  а ю щ и м с я в ъ в е л и к о е  
дело ч е л о в е ч е с к о й  ж и з н и "  *).

J) В а 1 d w i п, тамъ же, стр. 187—188.
2)  B a l d wi n ,  тамъ же (2), стр. 189.
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Легко понять, что мы не можемъ пытаться следовать за 
всеми подробностями изложетя Балдвиномъ его Teopin. Огра
ничимся же тЬмъ, что укажемъ его методъ и формулируемъ 
главныя доказательства, которыя онъ извлекаетъ изъ анализа 
фактовъ.

Балдвинъ разделяете сощальную эволюцш на болытя фазы, 
такъ какъ у индивидуума она ироходитъ слишкомъ быстро, 
чтобы возстановить все извивы течешя цивилизацш. Фазы 
эти—фаза сообщества животныхъ, человеческой самопроизволь
ной общественности и общественности сознательной.

Генетическш методъ автора состоитъ въ отысканш доказа- 
тельствъ соответствгя въ выражеши эмощй ребенка и въ проя- 
влешяхъ чувства. Место, занимаемое подражашемъ и въ сощ- 
альной, и въ детской жизни — явлеше общее обоимъ рядамъ 
и показываете ихъ основное тождество. Мы должны здесь дать 
слово самому Балдвину:

„У животныхъ можно уже наблюдать сощальную жизнь въ 
зародыше. Это доказываютъ не только эмоцш животныхъ, но 
также и унаследованный способъ выражешя эмощй у ребенка: 
таковы застенчивость и симпат, несомненно зависящая отъ 
наследственности, восходящей къ животному перюду. Эту пер
вую стадш можно назвать с т а д i е й инстинктивно-сонБ 
альной жизни.

I

„Существуете вторая стад1я сощальной жизни, когда про
является то, что можно назвать самопроизвольной обществен
ностью. Она настолько же обусловливается импульсивными на
клонностями, какъ и стрем л ете къ совместному действш, ро
ждающееся изъ предварительно сложившихся сощальныхъ 
инстинктовъ. Она отмечаетъ начальную стад1ю человеческой 
цивилизацш, когда мирныя искусства и зачаточныя формы 
обтцественнаго договора (sic) доказали свою полезность и не
обходимость сохранешя, какъ основы сощальнаго развит более 
широкаго, опирающагося на сознательную обдуманность. Этотъ 
перюдъ ясно сказывается въ известныхъ ироявлешяхъ скром
ности у ребенка и юноши.

„Выражеше эмощй у ребенка указываете на дальнейшее
Г. Рпшаръ. 7
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развитее, для объяснешя котораго уже недостаточно самопро
извольной общественности. Оно отмечено приняыемъ, съ неко
торыми изменешями, эмощональныхъ реакцш, свойственныхъ 
перюдамъ инстинктивной и самопроизвольной общественности. 
Такимъ образомъ оно выдаетъ свое происхождеше. Оно под- 
готовляетъ новый перюдъ, въ основе котораго лежитъ эво- 
лющя самосознатя ребенка. Среди проявленш эмоцюнальнаго 
характера, свойственныхъ этому перюду, наиболее выдается 
смягченное выражете скромности и сочувств1я, сопровождаю
щее самосознате. Это перюдъ сознашя.

„Возбуждающее действ1е общества, присущее всемъ про- 
явлетямъ совместной жизни, само даетъ место эмоцш, обна
руживающейся въ явленш пластическаго нодражашя и дости
гающей своего крайняго выражешя въ манифестащяхъ толпы. 
Это скорее признакъ роли, какую играетъ въ обществе подра- 
жаше, чемъ причина подражашя" г).

Итакъ уже эмощональная жизнь ребенка свидетельствуетъ 
о соответствш стадш личнаго и расоваго развнйя; еще больше 
соответств1я замечается въ стад1яхъ интеллектуальной жизни.

Балдвинъ опредйляетъ4 разумность, какъ „способность пони
мать сложный положешя и видеть, какимъ образомъ следуетъ 
поступать въ каждомъ данномъ случае" 2)., Но точно такъ же, 
какъ существуетъ возрастъ совершенно самопроизвольной об
щественности, такъ существуетъ и безличная разумность, не 
раздумывающая о Я. Она предшествуетъ вдумчивой разумно
сти 8). Изслйдуя значете личныхъ и сощальныхъ стадш раз
в и т ,  находятъ, что нйтъ никакого пробела между тремя уже 
указанными эпохами (инстинктивной, самопроизвольной, созна
тельной), ни у ребенка, ни у вида. „Тймъ не менее для насъ 
затруднительней представить себе переходъ отъ самопроиз- 
вольнаго способа къ сознательному, чемъ отъ инстинктивнаго 
къ самопроизвольному способу действ1я. Сознательный способъ

Baldwin, (2), стр. 240—241.
2) Тамъ лее, стр. 245.
3) Тамъ же, стр. 245—248. -
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представляете, повидимому, новое направлете въ развитая, темъ 
бэл’Ье, что онъ заключаете въ себе два главные признака об- 
думаннаго приспособлешя: оценку общихъ и отвлеченныхъ по
ложены съ установкой вл1янш, им'Ьющихъ въ виду отдаленный 
цели, и принятае средствъ, приноровленныхъ къ реализацш 
этихъ отдаленных.ъ целей. Причина перехода — разумность, и 
важность ея становится новой проблемой44 х). Свое решете 
вопроса Валдвинъ извлекаете изъ изучетя связи между под- 
ражатемъ и изобретательностью. Индивидуумъ, способный изо
бретать, является сощальной силой, могущество которой такъ

I

же . реально, какъ могущество организованной группы.
Индивидуальная инищатива — „общественная сила, разра

батывающая частности44, какъ группа является „обобщающей 
общественной формой44 2). Но индивидуумъ можете „заняться 
частностями44 лить после того, какъ усвоите все, ставшее до- 
стояшемъ общества. Въ этомъ состоитъ роль, общественная 
мощь подражатя. Но то же самое совершается у ребенка. Ре- 
бенокъ сначала — „копировальная машина44 3). Но рядомъ со 
стремлетемъ къ подражатю онъ обнаруживаете и известную 
смелость, наступательную и изобретательскую, въ пользова
ны своими подражательными прыбретешями (см. игры) 4).

Подражатя ребенка —- „средства44, служащая развитаю его
I

личности. „Въ его развитая наблюдается два общихъ вида. 
Стремлете обобщать является факторомъ эволющи, благодаря 
вносимому имъ облегчешю: оно позволяете обращаться съ ве
щами общимъ и одинаковымъ способомъ вместо того, чтобы 
разбирать особо каждый частный случай, каждое отдельное 
явлеше. Возрос тающая  способность  къ сложности 
мысли я в ля е т с я  основой установлен1я  единства  
привыче къ  пра кт иче ской  жизни.  Но тогда поя
вляется также способность выделять частное, разсматривать его

* в • 
f —  ^ 1 ■ 1 — ■ ■

J) B a l d w i n ,  (2) стр. 256.
2) Тамъ же, ч. II.
3) Тамъ же, стр. 17.
4) Тамъ же.

7*
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въ связи съ группой, къ которой оно принадлежитъ. Здесь 
зародышъ этого стремлетя разума представить каждый инди- 
видъ въ общей обстановка, рисующейся уму благодаря умо- 
заключешю и разсуждешю.

Teopin Балдвина резюмируется въ нЪсколъкихъ ноложешяхъ, 
„Неизвестно, какъ можно было бы определитъ личность ре
бенка, если не сощальными терминами, и откуда могли бы 
получить свое значеше сощальные термины, если не изъ зна
комства съ развшпемъ индивидуумаа 0-—„Нроявлешя деятель
ности, которыя кажутся наиболее индивидуальными, строго 
говоря, являются плодомъ сошальиыхъ ~условш, въ которыхъ 
развивается раса. Ребенокъ пользуется матер1алами, извлечен
ными изъ массы старанш, формъ, образцовъ, учрежденш, уже 
находящихся въ обществе*4 2).—„Ивдивидуумъ родится, чтобы 
учиться, и все индивидуумы рождены изучать одно и то же“ 3).— 
„Всякое общежиНе стало бы невозможнымъ, если бы большин
ство индивидуумовъ было отъ рождешя до такой степени ан- 
тисощально, что противилось бы всякой сощальной традицш 
и не могло себе ее усвоить, такъ какъ тогда личная наслед
ственность, ведущая къ идюсинкраз1ямъ, уничтожила бы на
следственность сощальную и съ ней организацш общества"4).

Въ рукахъ Балдвина законъ сокращеннаго воспроизведет)! 
перестаетъ быть гипотезой, простой проекщей эмбрюлогш въ 
науку о воспитанш. Конечно, для этого Балдвину пришлось 
въ своей книге свести на нетъ область догадокъ; онъ оставилъ 
много работы психологамъ и соцюлогамъ, которымъ предстоитъ 
преобразовать теорш въ систему научно доказанныхъ истинъ. 
Но Teopia хорошо обоснована, и позитивная педагогика при
нуждена отныне принимать ее за исходную точку.

Кроме того, легко показать согласованность закона сокра
щеннаго воспроизведешя съ наиболее современными и глубо
кими применетями генетическаго метода къ нроблемамъ 6io- * 2 * 4

!) Baldwin, (2), стр. 17.
2) Тамъ же, стр. 65.
8) Тамъ же, стр. 71.
4) Тамъ же, стр. 76. Ср. 3 а к л ю ч е н i е, стр. 539.
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логш, психологш и соцшлогш. Критика наследственности при
вела трансформистскую бюлогш къ экспериментальному дока
зательству замены инстинкта сощальной традищей *), къ под- 
твержденш взглядовъ сощальной психологии на связь подра- 
жашя и цивилизацш 2), наконепъ, къ различещю нассивныхъ 
или автоматическихъ формъ и обдуманныхъ формъ подража- 
шя 3). Изучете противорйч!я между воображешемъ и отвле- 
чешемъ нриводитъ другого эволющониста, Рибо, къ проверке 
по этому существеннейшему вопросу закона сокращеннаго во- 
спроизведешя. Индивидуальный кризисъ, сопровождающей пе
реходи къ юношеству, соответствуете религшзной и интеллекту
альной революцш, которая въ несколько пр1емовъ положила 
кояецъ цивилизацш, основанной на мной, поставивъ на ея 
место цивилизацш, основанную на нродуманномъ представле- 
Hin 4).—Прибавимъ, наконецъ, что вей сощологичесме труды 
приводите къ заключенно о последовательной смйнй типовъ, 
которые могутъ быть сведены къ двумъ, — типу обществъ, 
нравы и учреждетя которыхъ опираются на коллективную от
ветственность, и типу обществъ, гдй они опираются на ответ
ственность личную * 4 5). Сощальное развнйе совершается отъ 
■стаднаго ребяческаго состояшя къ расцвйту личности 6).

§ 33.—Законъ сокращеннаго воспроизведешя въ его тепе- 
решнемъ положеши основываете науку о воспитанш на син
тезе психологш и сощологш. Онъ совершенно устраняете про- 
тиворйч1е между психолошей въ примйненш къ воспиташю и 
Teopiefi сощальнаго воспитания. Мы безъ труда понимаемъ, 
какъ воспитате можете быть одновременно формироватемъ 
личности и приспособлешемъ индивидуума къ услов1ямъ кол- 
лективнаго существоватя. Индивидуумъ является одновременно

*) L l o y d  .VI о г g а п, гл. XV.
2 ) Тамъ же, гл. VIII.
3| Тамъ же, гл. VIII и ХП.
4) R i b о t, (2), ч. II, гл. III и V.
5) M a z z a r e l l a ,  l e s  T y p e s  s o c i a u x ,  ч. I, гл. VI.
6) R i c h a r d ,  V I d e e  d ’evolution,ч. П. Cp. D u p r a t, S o l i d a r i t e  ,

ч. П, гл. Ш.



еощальной единицей и сощальнымъ продуктомъ. Свойства 
личности могутъ быть развиты лишь упражнетемъ и могутъ 
упражняться лишь въ цивилизованномъ обществ ;̂ общество 
же можетъ развиваться только съ развшпемъ личности, освобо
ждаясь отъ устар^лыхъ формъ традицш и сводя къ минимуму 
у ч а т е  въ своей нормальной жизни кбллективнаго ребяческаго 
еостояшя. НЬтъ цивилизацш безъ напряжешя обществеиныхъ 
силъ, но прогрессивный общественныя силы заключены столько 
же въ инищатив'Ь личной, сколько въ организованныхъ груп- 
пахъ. Противупоставлять индивидуализованное воспиташе во- 
спитанш сощальному—безсмыслица, такъ какъ ц£ль сощаль- 
наго воспиташя—сделать индивидуума достаточно просв'Ьщен- 
нымъ, чтобы сформировать свой собственный характера а 
безъ еощальной культуры и дисциплины щЬль эта реализована 
быть не можетъ.

ГЛАВА YI.

Применимость закона сокращеннаго воспроизведешя.
4

§ 34. — Законъ сокращеннаго воспроизведешя. даже про- 
варенный во всЬхъ подробностяхъ, не даетъ намъ решетя 
вс^хъ практическихъ задачъ педагогики. Но онъ позволяетъ 
отбросить недагогичесшя утопш чистаго индивидуализма и 
безусловнаго коммунизма, утопш Руссо и Кампанеллы 1). 
Мы знаемъ, что воспиташе — функщя сощальная и обычныя 
средства его — господствующая сощальная культура и дисци
плина. Мы знаемъ также, что эта сощальная функщя имйетъ 
целью сознательную личность, развшпе и упражнеше высшихъ 
свойствъ индивидуальности. Но въ этомъ—лишь исходная точка 
воспитательнаго искусства.

Самая формула, отождествляющая воспиташе съ сокращен- 
нымъ воспроизведешемъ человеческой культуры на пользу

J) Ca m p a n e l l  a, C i t t a  d e l  S i o l e  (изд. Сольми).
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личности, даетъ Mi сто двумъ болыиимъ задачами, который 
можно выразить такъ:

1- е. Сл'Ьдуетъ ли задерживать индивидуальное развитае для 
того, чтобы главный фазы человеческой культуры действи
тельно были повторены? Следуетъ ли торопить его, чтобы 
действительно сократить время нереживашя сощальныхъ фазъ,, 
ныне уже пройденныхъ?

I

2- е. Въ техъ границахъ, въ которыхъ должно сокращать 
длительность фазъ развитая, какъ следуетъ браться за это 
сокращете, если хотятъ сохранить услов1я эволюцщ ума и 
чувствъ?

Возможно и далее л̂егко видеть, что все практичесшя про
блемы прикладной педагогики содержатся въ этихъ двухъ 
выражетяхъ. Теорш педагоговъ, какъ и самый духъ воснита- 
тельныхъ учреждеяш, въ действительности раздваиваются между 
двумя главными стремлетями, внушенными—одно —верой въ 
традищи нрошлаго, другое — изумлетемъ иередъ настоящимъ 
и желатемъ поскорее предвосхитить будущее. Одни думаютъ, 
что сознаше детей должно питаться веровашями, уже утвер
дившимися въ моральной жизни иредковъ, даже самыхъ от- 
даленяыхъ, и что умъ ихъ должеиъ возможно дольше находиться 
въ общеши съ литературными, эстетическими, философскими 
памятниками старыхъ цивилизацш. Для другихъ вл1яте на 
умъ ребенка традищй прошлаго есть лишь препятств1е, пре
града, которую надо насколько возможно ослабить. Одни боятся 
преждевременности, видятъ въ ней болезненную аномалпо, 
которая не нреминетъ стать роковой для общества, какъ и 
для индивидуума, печальными преимуществомъ котораго она 
является. Друпе громко заявляютъ, что чемъ раньше начнется 
подготовка къ действительной жизни, темъ лучше, и поэтому 
необходимо отнять у детства и юношества возможно больше 
времени въ пользу зрелаго возраста.

Это противореч!е проявляется лаже въ преподаванш совре- 
меннейшихъ наукъ. Одни восхваляютъ методъ такъ называе- 
маго повторна  г о открывай!  я заново.  Прежде чемъ 
иритти къ правильной формулировке научной истины, ученики
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проходить те же искатя, что и последовательные творцы 
науки.Друйе рекомендуютъ методъ такъ называемаго сокра- 
ще н н а г о  труда.  Истина должна сообщаться ученику въ 
самой ясной и совершенной форме. Учитель удовлетворится 
темъ, что упростить ея выражеше съ целью сделать ее до
ступной среднимъ способностями. Мы знаемъ, что таково ре
шете Роберта Ардиго.

Экспериментальная наука воспитатя окончательно будетъ 
основана • въ тотъ день, когда каждая изъ этихъ проблемъ 
сможетъ получить исчерпывающее решете. Теперь же мы 
можешь достичь лишь решетя приблизительнаго. Но и въ 
настоящемъ своемъ виде решете это можетъ оказать ценныя 
услуги. Въ немъ переходи отъ науки къ искусству воспиташя.

§ 35. — Прежде всего нетъ никакого сомнешя, что первая 
изъ проблемъ можетъ быть сведена ко второй. Только систе
матики, вроде Конта, моги серьезно предлагать воскресить 
фетишизмъ я дать ему место въ воспитанш въ первой поло
вине детства. Природа и сощальная среда создаютъ достаточ
ное препятств1е духу этой системы. Ребенокъ можетъ слушать 
волшебныя сказки и исторш о привидетяхъ и временно ве
рить имъ поди вл!ятемъ страха. Но кто согласится видеть въ 
этомъ нормальное сокращенное переживате пертда анимист- 
скихъ цивилизацш? Какой сторонники чрезмернаго ускорешя 
развиия лишить маленькую девочку удовольств1я играть въ 
куклы подъ теми предлогомъ, что кукла можетъ сделаться для 
нея фетишемъ? З а к о н ъ  з де с ь  въ томъ,  что с о ц i а л ь- 
ныя фазы,  изъ к о т о р ы х ъ  с т р е м и т с я  выйти интел
л е к т у а л ь н о е  и а ф ф е к т и в н о е  развит1е  ребенка,  
должны быть д е й с т в и т е л ь н о  уж е пройдены 
в о с п и т а т е л е м ъ .  Вследсте этого упражнен1е  выс- 
шихъ  ф у н к ц i й д о л жно  в оз можно  р а н е е  присо
е д и н и т ь с я  къ у п р а ж н е ш ю  функц1й животных ъ. 
Было бы ребячествомъ оттягивать возрасти, когда ребенокъ 
можетъ говорить, подъ предлогомъ удлинешя перюда, во время 
котораго онъ долженъ упражнять чувства и мускулы.

„ Ка к и ми  о бра з омъ  и въ какой мере,  с.ледуетъ
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с о к р а ща т ь  в о с п р о и з в е д е т е  пр о йд е нных ъ  фазъ 
культуры,  чтобы не з а т ронут ь  услов1й развит1я  
ума ж мозг а?“ Такова, следовательно, действительная про
блема, которую должна, хотя бы приблизительно, разрешить

»

научная педагогика. Решете ея не невозможно, если собрать 
самыя обнця данныя гшчены детскаго возраста, пеихологш и 
HCTopin культуры.

Гипена детскаго возраста показала, какъ ненормально пре
ждевременное развипе. По мненш Режи, ребенокъ, слишкомъ 
рано развившшся умственно,—или кандидата на менингита, или 
блескъ его дарованы погаснетъ преждевременно, и въ зрелые годы 
онъ надета до уровня самыхъ носредственеыхъ людей. Отсюда 
мы выводимъ, что забота  о но р ма л ь но мъ  раз  вит in 
орг ани ч ес к о мъ и мозговомъ должна во-егда 
пре обла да т ь  надъ желан1емъ с о к р а т ит ь  про- 
дессъ  индивидуальнаг о  р а з в и т ! я .

Простейшее психологическое наблюдете открываетъ у 
ребенка самопроизвольную любознательность, направленную 
преимущественно на реальныя и конкретныя явлетя и на 
естественныя причины этихъ явлены. Умственная деятель
ность ребенка проявляется въ вопросахъ, которые онъ задаетъ 
взрослому. Если на вопросы эти онъ не получаетъ разумнаго 
ответа, деятельность ребенка гаснетъ. Наоборотъ, по глубокому 
замечатю Прейера, замечатю, справедливость котораго каждый 
можетъ установить, чемъ с е р ь е з н е й  и д о с т у п н е й  
ребенку  по л у ч е нные  ответы,  т4мъ р а з у м н е й  
с т а н о в я т с я  его вопросы.  А вопросы его касаются 
почти всегда или явлены внешняго Mipa, или явлены челове
ческой промышленности и сощальнаго строя.

Отсюда следуетъ, что можно заставить интеллектуальную 
культуру ребелка начинаться въ и с п е ы / минуя заблуждешя, 
черезъ который прошелъ человеческШ умъ, чтобы пр1обрести ее. 
Мы говоримъ, что можно начать съ истин ы, а не съ н а у к и, 
такъ какъ наука заключаетъ въ себе целую систему отвле- 
ченныхъ формулъ и аппарата доказательствъ, который нельзя 
приноровить къ детскому пониматю. Но сообщая ему очень



просто истину, можно избежать совершенно экскурсш, даже бег- 
лой, въ область миеа, какъ ни была она продолжительна въ 
ясторш сощальной культуры. Наука, въ томъ виде, въ какомъ 
мы. ею влад'Ьемъ, есть плодъ сознатя ошибки, а это сознаше 
прюбреталось медленно и запоздало; оно являлось слйдств1емъ 
сл’Ьпыхъ исканш и отступленш, къ которымъ человеческому ра
зуму приходилось возвращаться. Надо изъ поколотя въ поко
лете все полней избавлять ученика отъ этихъ исканш ощупью. 
Въ этомъ истинное сокращеше, состоящее въ избежанш безпо- 
лезныхъ усилш.

Истор1я культуры и сравнительная сощолопя извлекли на 
свйтъ долгую фазу цивилизацш, душой которой была маш. 
Майя была одновременно наукой, поэз!ей, .промышленной 
техникой. Мапя ассир1йцевъ, египтянъ, индусовъ, древннхъ 
финновъ, грековъ, африканскихъ подданныхъ римской имперш, 
опиралась на тотъ же приндипъ, что и мапя меланезШцевъ и 
нынйшнихъ американскихъ индййдевъ, на вйру во всеобщее 
сродство вещей и вслйдств1е этого во взаимную причинность 
полнымъ господиномъ которой человйкъ мечталъ сделаться. 
То было представлете о вселенной, всецело созданное твор- 
ческимъ воображетемъ. Поставить на место Marin методиче
скую науку и научную технику—такова вековая работа чело- 
веческаго духа отъ зари греческой цивилизацш. HcTopia 
наукъ, особенно аетрологш и астрономш, алхимш и медицины, 
достаточно показываетъ, какъ трудна была эта работа, и 
сколько пережитковъ оставили за собой вйроватя магш.

Магическое м1ропонимаше, которое доныне составляетъ 
предметъ изучешя въ тайныхъ обществахъ Меланезш, тузем- 
цевъ Америки, черныхъ Африки, является заблуждешемъ, отъ 
котораго окончательно будетъ избавленъ ребенокъ вполне 
цивилизованныхъ обществъ. Но это не абсолютная ошибка. 
Приндипъ магш, поняйе о всеобщемъ сродстве, тождественен/, 
съ принципомъ поэз1и, философш, религш. Это все, что ко
ротко выражается словомъ: Идеалъ. Умъ ребенка такъ же 
любопытствуетъ относительно тайны и идеала, какъ и относи
тельно реальнаго знашя, конкретной истины. Его умственная
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деятельность была бы замедлена, если бы его лишили религш, 
поэзш, или, позднее, философской мысли. Если устранеше мани, 
миеа, научнаго заблуждешя соответствуете закону сокраьцешя, 
то содействье воспитанш со стороны поэзш, религш и фило- 
софш соответствуете закону воспроизведешя.

Необходимость отвести поэзш широкое место даже въ на- 
родномъ воспитанш и преимущественно въ немъ хорошо была 
выражена однимъ изъ наиболее смелыхъ шонеровъ введешя 
во Францш светскаго воспиташя. „Поэз1я, пишете Деко, бла
годаря волшебному языку, которымъ она располагаете, является 
великой чародейкой, вырывающей дитя народа изъ со стоя шя 
дремотной безсознательности, она открываете его ему самому, 
давая ему услышать на языке идеализованномъ— то есть въ 
высшей степени полномъ моральной реальности, человечныхъ 
чувстве — те песни любви, радости или горя, сожаленья или 
надежды, сомнешя или веры, жалости или негодовашя, ко
торый смутно звучали въ немъ. Она уносите, похищаете его 
у грубаго, жесткаго, положительнаго, расчетливаго эгоизма; 
она помогаете ему родиться для человечества ;  она даете 
ему истинное б ы т i е; если, по крайней мере, быть значите 
иметь душу, душу сознавшую себя; и если иметь душу зна
чите иметь человечесюя чувства, жить собой, въ себе, но 
.жить и для другихъ также, переноситься благодаря сочувствш 
въ ихъ судьбу, расширять свое Я до включешя въ него семьи, 
родины, человечества, природы и самого „Бога“ 1).

Воспитательная роль фйлософш является, быть можете, 
более спорной, таке какъ фйлософш часто смешивали, не безе, 
некотораго основанья, се традищями дьалектики, унаследо
ванной отъ средневековыхъ университетовъ * 2)..Теме не мене© 
даже во Францш, где философ1я бельше чемъ где либо под
вергается нападкамъ позитивизма, отмечаютъ скорей расши-

ч •

реше, чемъ сужеше ея воспитательнаго вл1яшя. Изъ мужской 
средней школы она проникла въ женскую, а оттуда въ на-

!) P6caut (1), ч. I, гл. УП, § II, стр. 97—98.
2) Van derein, и т. д. (.3 а и пр о т йв ъ) ,  гл. I.
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чальную; теперь она широко содействуем подготовка препо
давателей.

Только воспитательная ценность религш оспаривается ко- 
реннымъ образомъ. Казалось бы, что релишозное понимаше 
Mipa и жизни совершенно неуместно при обученш и должно 
быть отнесено къ заблуждетямъ, отъ которыхъ должно обе
регать разумное примкнете закона сокращенная) воспроизве- 
дешя. Вульгарный позитивизмъ, смешивая религш съ теоло- 
шей, много способствовалъ подготовка подобнаго результата. 
Столкноветя римской Церкви и демократическаго Государства 
сделали остальное, по крайней мере, во Францш. Но мы не 
считаемъ этотъ исходъ окончательнымъ i). Ояъ является лишь 
сл,Ьдств1емъ недоразуметя. Совершенно верно, что отсталые 
умы см'Ьшиваютъ религш съ теологическими формулами и 
даже съ настоящими пережитками маши. Релишя безъ сверхъ
естественная), чудеснаго кажется имъ совершенно обезце- 
ненной. Но науки, применяющая къ изучешю человеческой 
природы позитивные методы, разсйиваютъ все более и более 
подобный ошибки. Оне убеждаютъ насъ въ реальности рели
г ш  з наг  о опыта  и вводятъ его въ составъ о предел ешя 
нормальная) человека * 2). Ни одинъ умъ, стоящш на высоте 
науки своего времени, не можетъ не видеть въ религш на
стоящей силы человеческой природы, индивидуальной и кол
лективной, силы, которая, по мнЬтю Спенсера, отвечаетъ 
какой-то таинственной реальности, находящейся за пределами 
досягаемости для науки. Со своей стороны еощолопя поне
многу приводить насъ къ двумъ результатамъ существенней
шей важности; одинъ — взаимное переплетете сознанш рели- 
шознаго и сознатя сощальнаго, переплетете, которое можетъ 
дойти до отождествлетя милосерд1я и релишозности; другой— 
различ1е магш и религш. Мапя слабеетъ и исчезаетъ передъ 
наукой, но до' тйхъ поръ, пока люди верятъ, что должны лю*

г) См. объ этой проблем^ Boutroux, S c i e n c e  e t  гё11 g i on ,  особенно 
з а к л ю ч е т е .

2) James (William) (2), passim. Ср. Th. Ribot (4), ч .  П.
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бить идеальную совокупность себе подобныхъ, и признають 
пределы своего знатя, релипя не погибнетъ и сохранить свое 
воспитательное значеше *).

Итакъ, поставленная нами выше проблема можетъ полу
чить приближенное решете, какъ только одновременно при- 
мутъ въ расчета требоватя развития личности и сощальнаго 
прогресса. Разрешить эту проблему, или, лучше, принять ча
стичный решетя, даваемыя ей наукой о воепитанш, и сообра
зовать съ ними практику строго необходимо для каждаго об
щества. Какъ и индивидуумъ, даже больше него, общество стре
мится продолжать свое бьте. Цивилизащя есть совокупность 
средствъ приспособлешя общества къ услов1ямъ его существо- 
ватя; следовательно, способъ, которымъ ея развиые воспроиз
водится вкратце въ жизни каждаго новаго поколетя, есть во- 
просъ жизненный. Источники энергш общества лежать, въ по- 
следнемъ счете, въ индивидуумахъ. Общество, состоящее, въ 
большей части, изъ отсталыхъ индивидуумовъ, неспособныхъ 
пр1общаться къ культуре, или изъ сумасгаедшихъ и дегенера- 
товъ, обязанныхъ своимъ безум1емъ и вырождетемъ прежде
временному истощенш, не долго сможетъ выносить усшпя эко
номической или военной борьбы между народами; оно будетъ 
делать безполезныя попытки развить достаточную военную 
или промышленную мощь. Упорно держаться дряхлыхъ воспи- 
тательныхъ традищй подъ темъ предлогомъ, что оне способ
ствовали величию и благоденствш предковъ расы, значить же
лать падешя и исчезновешя. Разсматриваемый такимъ цбра-

I

зомъ законъ сокращеннаго воспроизведетя оказывается сощоло-
гическимъ и подитическимъ закономъ первостепенной важности. 
Онъ изъ техъ законовъ, которыхъ нельзя ни нарушить, не 
подвергшись последств1ямъ темъ более суровымъ, что они дбй- 
ствуютъ въ течете долгаго времени, ни наблюдать, не сделавъ 
требуемаго усил1я, чтобы понять его и извлечь изъ него все 
практичесшя применетя.

!) О в о с п и т а т е л ь н о й  ц е н н о с т и  а б с о л ю т н о й  с в е т с к о 
сти  см. Rein. Ср. Natorp, стр. 351.
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ГЛАВА YII.

Заключеше первой части.

§ 36.—Возможна ли экспериментальная наука о воснитанш? 
Можетъ ли она теперь же дать результаты, способные осве
тить искусство воспитателя? Такова двойная, проблема, данныя
которой мы разсматривали и рГшен1я искали.

Признавая вполне чрезвычайную важность для воспитателя 
гишены дйтскаго возраста, мы принуждены возстать противъ 
стремлетя педологическихъ лабораторш растворить экспери
ментальную педагогику въ гипене.

Мы признали весь научный и социальный интересъ экспе- 
риментальныхъ пр1емовъ, позволяющихъ отличить анормальнаго 
ребенка отъ здороваго, и средняго, и исправить школьный 
хаосъ, сметете методовъ, которое сводить на нетъ дейсшя 
учителя и д^лаетъ безплодными усюйя его въ области обу- 
четя и подДержатя дисциилпны.

Совпадете задачъ воепитатя и нредупреждетя кризисовъ, 
сопровождающихъ органическое • развиПе ребенка и особенно 
возмужалость, есть неоспоримый выводъ педологш. ТГмъ не 
менее гипена и педагогика сохраняютъ свою самостоятель
ность, остаются раздельными. Мы не могли принять тезиса тГхъ, 
кто, во имя теорш развшчя, низводить науку о воснитанш на 
роль простой бтлогической критики школьной жизни и мето
довъ обучетя.

После тезиса гипенистовъ намъ пришлось оспаривать те- 
зисъ психологовъ, сводящихъ воспитайте къ формироватю 
автоматической умелости. Разсмотреше новыхъ выводовъ со-
временной псцхологш по поводу взаимоотношенш автоматизма 

. и сознатя приводить насъ къ мысли, что инстинктивный 
автоматизмъ падаетъ съ возрастатемъ пластичности мозговыхъ 
функцш, и что автоматизмъ привычки всегда подчиненъ со- 
стоятямъ яснаг® сознатя, особенно вниманш. Умственное  
у си Tie, таково главное явлете, преобладающее, какъ намъ



кажется, въ психологической эволюцш въ ея целомъ, и въ 
немъ мы иолагаемъ основу способности поддаваться воспитанш.

§ 37. — И такъ мы опред'Ьляемъ воспитате, какъ о.бду- 
маное,  ме т о д и ч е с к о е  содейств1е  ф о р м и р о в а н ^  
ч е л о в е ч е с к о й  личности п о с р е д с т в о мъ  правиль-  
наго и пр о д о л жит е л ь на г о  упражнен1я  ф у н к ц i й 
или свойствъ,  обшцй корень  к от орыхъ  — с оз на 
тельное  умственное  у сил ie.

Это содМств1е взрослыхъ формировать? человеческой лич
ности у детей представилось намъ наиболее существенной и 
общей изъ сощальныхъ функщй, функпдей, посредствомъ ко
торой общество изъ поколен1я въ поколете обезпечиваетъ 
свое возстановлеше, направляя . въ свою пользу самопроиз
вольное развнпе ребенка и юноши.

Итакъ, воспитате одновременно является личнымъ ме
тодически поддерживаем' ымъ раз вит1емъ и со- 
ц1альной функц1ей.  Противореч1е между формированьемъ 
личности и подготовкой къ сощальной жизни только кажу
щееся. Оощальная функщя воспитателя подчиняется, действи
тельно, естественному закону, который нельзя нарушить, не 
подвергая величайшему риску сощальную непрерывность и 
прогрессъ культуры. Воспитан1е  — это сокращенное  
в о с п р о и з в е д е т е  развит1я  цивилизац1и.  Оно со
стоите въ помощи ребенку для перехода въ несколько лете 
отъ общественности вполне инстинктивной, более похожей на 
общественность животныхъ, чемъ на общественность наиболее 
отсталыхъ расъ, къ настоящему положенно сощальныхъ куль
туры и дисциплины. Но создать въ полномъ смысле слова ци
вилизованного человека и создать личность — одно и то же. 
Цивилизащя есть расцветъ чедовеческихъ свойствъ индиви
дуума и подавлете его животныхъ склонностей, иначе она 
будетъ лишь болезненной формой человеческой подражатель
ности. Воспитате, достойное этого имени, заставляете исчез
нуть все интеллектуальныя и эмоцюнальныя предрасположетя,
коротко обозначаемый терминомъ не дора з в ит о  сть (инфан-

»*

тилизмъ); таково также кдЬло цивилизацщ; она также состоите

— I l l  —
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въ прогреесирующемъ исчезанш недоразвитости, какъ доказы-
• С?ваетъ сравнен1е расъ и сощальныхъ стадш одной и той же 

расы. Состояше характеровъ свид'Ьтельствуетъ о степени ци- 
вилизацш столько же, сколько и уровень познашй или могу
щество промышленности. Воспитате приспособляетъ ребенка 
къ требовашямъ цивилизованнаго общества, но услов1емъ ци- 
вилизацш является деятельное приспособлеше человека къ 
услов1ямъ его существовашя, приспособлеше, изменяющее все 
более и более среду, все менее и менее органы и повсюду 
заменяющее простую затрату мускульной энергш совокуп
ностью интеллектуальныхъ усилШ.

38.—Мы не утверждаемъ, что отныне экспериментальная 
наука о воспитанш создана. Гипотеза еще занимаетъ въ ней 
много места. Чтобы подняться до обзора законовъ умственнаго 
развит!я индивидуума и особенно, чтобы представить связь

защ
методическими личными развиыемъ и ходомъ цивили- 

рода или даже большой расы, надо хотя отчасти кон-
струировать факты и выйти за пределы сырыхъ данныхъ опыта.

"  ’" * ■  "  "  • *" -  - ‘ . . . .  . „ . > > *  -  . .

Но услов1е это, поставленное науке воспиташя, одинаково для 
всехъ экспериментальныхъ наукъ. Ни одна индуктивная наука 
не является накоплешемъ необработанныхъ результатовъ экспе- 
риментировашя, какъ бы оно ни было тщательно и добросо
вестно. Безъ ращональной обработки и критики фактовъ нетъ 
науки. Важно, чтобы для постройки употреблялись лишь ма- 
тер1алы испытанной доброкачественности. Таковы, думаемъ мы, 
матер1алы, заимствованные нынешней экспериментальной пе
дагогикой у генетической психологш и сравнительной сощологш.

Нашъ выводъ тотъ, что воспитатель не долженъ быть без- 
сильнымъ свидетелемъ самопроизвольнаго индивидуальнаго раз- 
вит1я, изменяемаго въ дурную сторону вл1ян1ями сощальной 
среды; а воспитательное искусство не есть произвольное вме
шательство, обусловленное произвольно выбранными идеаломъ. 
Искусство воспитывать не можетъ быть чемъ либо инымъ, какъ 
только методомъ осторожнаго вмешательства съ целью вызвать 
правильную и настоящую деятельность функцШ, отличающихъ 
соц1альную личность  отъ животной индивидуаль-
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кости.  Мы зяаемъ уже, что основа этого искусства—глубокое 
тождество интеллектуальной культуры и воспиташя воли, по
тому что воля и разумъ — лишь два вида сознательнаго ум- 
ственнаго усшия, потому что истинно произвольное внимаше— 
высочайшее проявлен]е воли, дййств1е, безъ котораго человйкъ 
не можетъ перейти отъ образа къ идей, отъ воспр]яыя къ отвле
ченному и общему мышлешю, отъ логики чувствъ къ логикй 
мнйнш х). 1

1) Мы приходимъ, такимъ образомъ, хотя и совс^мъ иными путями, къ 
тЬмъ же выводамъ, что и Наторпъ ( S o z i a l p a e d a g o g i k ,  кн. I и II).

Г .  Ришаръ. 8



Ч А С Т Ь  II.

ГЛАВА VIII.
*%

Происхождение экспериментальна™ искусства воспиташя.— Эксле-
риментальныя школы.

§ 39.—Экспериментальное искусство воспиташя опередило 
развипе научной экспериментальной педагогики; другими сло
вами, глубокое чувство недостаточности установленнаго обычаемъ 
воспиташя породило, съ половины XVIII в., настояпця экспе- 
р и м е н т а л ь н ы я школы,  когд а самая возможность суще- 
итвовашя сравнительной сощологш и объективной психологи 
была еще неизвестна или оспаривалась, и никто даже не по
дозревала какое будущее ожидаетъ психологичесшя лабораторш.

Взглядъ Канта на экспериментальный школы очень выра- 
зителенъ въ этомъ отношенш. Кантъ видитъ въ воепитанш

___  ___  у  1 .......... " ------------------------------------— -----ш' *искусство, помогающее морали, примкнете методологш прак- 
тическаго разума. Культура (или физическое воспиташе) под- 
готовляетъ воспиташе воли; оно помогаетъ ребенку, какъ не
когда виду, перейти отъ слепого владычества природы или 
инстинкта подъ власть разума. Воспиташе въ собственномъ 
смысле слова (практическое) освещаетъ сознаше, знакомитъ его 
съ поняпемъ права и обязанности, направляетъ субъекта къ 
идеалу автономш. Педагогика Канта — антинодъ той, которую 
пытались построить на основе физюлогической психологш и 
безусловнаго детерминизма. А между темъ Кантъ—убежденный 
сторонни къ экспериментальныхъ школъ. „Надо устроить сперва 
экепериментальныя школы, прежде чемъ быть въ состояши
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основать нормальный. Воспиташе и образовате не должны быть 
чисто механическими; они должны покоиться на принципахъ;
однако они не должны быть и д'Ьломъ чистаго разсуждешя...

0

Обыкновенно воображаютъ, что опыты въ д6лТ воспиташя не 
необходимы, и что можно решить однимъ умомъ, хороша ли 
вещь или н£тъ. Но это большая ошибка, и опытъ учить, что наши 
попытки часто приводятъ къ результатами, противуположнымъ 
тЬмъ, которыхъ ожидали. Итакъ, ясно, что если опытъ такъ 
необходима, то ни одно поколете людей не можетъ начертить 
плана полнаго воспиташя" i).

Известно, что, рекомендуя педагогическое экспериментиро- 
ваше, Кантъ имели въ виду школу, основанную въ Дессау 
Базедовыми, хотя и не очень-то предавался иллюз1ямъ насчетъ 
ценности опытовъ этого новатора. Попытка Базедова интересна 
однако потому, что она ввела экспериментальное воспитательное 
искусство еще раньше, ч£мъ Руссо издали Эмиля; она поз
воляете связать имя Базедова съ первой Teopieft воспиташя, 
выведенной изъ наблюдея1я,—съ Teopiefi Локка.

Базедовъ родился въ Гамбурге въ 1723 году и были про- 
фессоромъ философш въ университете Соре, въ Даши; онъ 
подвергся глубокому вл1яшю Мыслей Локка о воспитанш 
детей, но довели до крайности его выводы; Локкъ советовали 
соединять игру со школьными упражненьями, имея въ виду 
помочь неустойчивости вниманья у маленькихъ детей * 2). Ба
зедовъ придумали методъ обучешя и воспиташя, состоявшш 
изъ одшйхъ игръ. Правду сказать, методъ его въ значительной 
степени нагляденъ, и въ этомъ его достоинство. Онъ ста
рается сделать очевидными факты и обогатить опытъ ребенка. 
Но настоящей индуктивный методъ вызываете усшпе и тре
буете содейств1я внимашя ребенка, тогда какъ методъ Базе
дова отвергаете усшпе одинаково для всехъ возрастовъ. Авторъ 
•его плохо понимаете, что подразумевали Локкъ поди игрой, и

!) K a n t ,  P e c l a g o g i q u e ,  пер. Барни, пзд. Тамина, стр. 53—54, 2-е 
изд. Парижъ, Альканъ. 1901.

2) Локкъ. Мысли о воепитанш, отд'Ьлъ ХХШ, § 150—158.,
8*
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см^шиваетъ свободную деятельность способностей съ простымъ 
развлечетемъ. Но въ то же время Базедовъ высказалъ три 
плодотворныхъ мысли, которымъ суждено было пережить его 
попытку. Первая—о необходимости создать педагогичешя га
зеты и обозрйшя, съ целью распространять въ большой пуб
лике интересъ къ вопросами воспитатя. Два ученика его, 
Вбльке и Кампе, и создали Пе д а г о г и ч е с к 1 я  беседы, 
первый журналъ этого рода въ Германш. Популярная педаго
гическая литература появляется, следовательно, благодаря под
нятому имъ движенпо. Второй плодотворной мыслью была 
мысль о преобразовали учебниковъ въ смысле упрощешя ихъ, 
придаЫя имъ привлекательности и снабжешя текста гравю
рами. Третья состояла въ созданш новыхъ школъ, где учителя
ПОДГОТОВЛЯЛИСЬ бы вне ВЛ1ЯШЙ рутины. Различныя п о п ы тк и

Базедова встретили большое сочувств1е и поддержку *)• Ш- 
мещае князья дали ему денежный' пособ1я для составлешя и 
издашя И л л юс т р и р о в а н н а г о  э л е ме н т а р н а г о  учеб
ника.  Когда онъ пожелали устроить образцовую школу, гер- 
цогъ Ангальтъ-Дессау нредоставилъ въ его расноряжеше здаше 
въ своей маленькой столице. Маркграфъ Баденскш всегда под- 
держивалъ его, присылая денежныя noco6in и кандидатовъ для 
подготовки къ учительскому званш. Но у Базедова слишкомъ 
мало было практическаго смысла, чтобы извлечь пользу изъ 
всей этой помощи. Если бы онъ даже не утомилъ терпенья 
самыхъ преданныхъ своихъ сотрудниковъ, самый замыселъ его 
школы былъ ошибоченъ въ двухъ существенныхъ пунктахъ: 
въ способе набора ученыкшгь.-щ.въ^методахъ. Базедовъ желалъ 
образовывать одновременно дворянъ, преподавателей и слугъ 
хорошаго дома, способныхъ помогать при воспитанш высоко- 
рождеяныхъ дйтей. Отсюда три категорий учениковъ, нерав- 
ныхъ и подвергающихся неодинаковому обращетю. Методъ 
же стремился давать образоваше только забавляя. Ничто такъ 
не утомляло учениковъ, особенно юношей, какъ эти игры безъ 
истинной свободы и разнообраз1я, и ничто не унижало учителя

х) Pinloche, кн. I и
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болйе этой роли постояннаго забавника х). Школа не разви
валась: открывшись въ 1774, она должна была въ 1785 закрыться. 
Число учениковъ подъ унравлетемъ Базедова никогда не пре
вышало максимадьнаго числа — 29. Зальцманъ, старинный со
трудники Базедова, сдйлалъ попытку болйе удачную; въ 1784 
онъ основалъ въ Шнепфенталй, въ герцогствй Саксенъ-Гота, 
образцовую 'школу, столйПе которой праздновали въ 1884. 
Она существуешь-до сихъ поръ * 2).

§ 40.—Если опыты Базедова связаны съ доктринами Локка, 
то опыты Песталоцци скорей берутъ свое начало въ доктри- 
нахъ Руссо. Но насколько Базедовъ плохо поняли Локка и 
довели до крайности его стремлетя, настолько хорошо поняли 
Песталоцци Руссо и умйрилъ его выводы. Руссо, опираясь на 
сощальную a priori философш и на психологш, въ которой 
наблюдете занимало меньше мйста, чймъ дедукщя, предло
жили воспиташе отрицательное или воспитате безъ обучетя 3). 
Песталоцци пришлось возстановить образовате въ его преж- 
нихъ правахъ, основывая его на методй, набросанномъ отчасти 
Монтенемъ, отчасти Коменскимъ, Локкомъ, Ла Шалотэ и са-

1) Pi nl о die, кн. I, гл. IV—VI.
2) Pinloche, кн. II, гл. VI и VII.
3) Мы не хотели бы, тймъ не мен4е, присоединяться къ хору презритель- 

ныхъ и развязныхъ оцйнокъ, предметомъ которыхъ сталъ теперь педагогиче
ский трудъ Руссо со стороны людей, не изучившихъ критически Э м и л я  или 
даже, слишкомъ часто, не сумйвшихъ понять его текстъ. Мейманнъ называетъ 
датскую исихологцо Руссо фантастической Д). Известно, какъ разбираетъ его 
плаиъ воспитан)я Жюль Леметръ въ своихъ слишкомъ извйстныхъ публичныхъ 
лекщяхъ. Конечно, Руссо не наблюдалъ дйтей непосредственно. Изъ этого не

• слйдуетъ однако, что три первыя книги Э м иля  не подтверждены докумен
тами. Руссо несомненно использовалъ трудъ одного изъ своихъ соотечествен- 
никовъ, натуралиста Бонна, Т р а к т а т ъ  о п с и х о л о г ! и  котораго, по-

#■

священный главнымъ образомъ педагогической практик^, появился на два 
года раньше Эмиля.  Отрывокъ изъ А к а д е м и ч е с кги х ъ п о х в а л ъ 
Кювье 2) показываетъ намъ, что основа первой книги заимствована у врача 
Дезессаръ. Вторая книга резюмируетъ современную ей психологш чувствъ 
и говоритъ объ изучеши мускульнаго чувства.

х) Experimentalle Paedagogik (т. I, стр. 8).
2) Томъ II, стр. 61—66.
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мимъ Руссо. Руссо имйлъ въ виду лишь воспиташе отвлечен- 
наго человека и выбралъ своего идеальнаго ученика изъ при- 
виллегированной общественной среды. Песталоцци им^етъ въ 
виду дитя народа и воздЬйствуетъ не на отдйльнаго ученика, 
а на коллективность, состоящую изъ многихъ дЬтей. Педаго
гика Руссо—теор1я, законченная однимъ взмахомъ; надо ее от
бросить или принять цйликомъ. Песталоцци, безъ сомнЬшя, 
даетъ мйсто философскимъ идеямъ, но опытъ непрестанно рас
ширяете и измйняетъ его первоначальные замыслы, все лучше 
и лучше приспособляя ихъ къ практик^.

§ 41.—Жизнь Песталоцци сводится къ ряду воспитатель- 
ныхъ опытовъ, имйющихъ цЬлью моральное и матер1альное 
улучшете обездоленнаго класса, и въ то же время отводящихъ 
все болйе и болйе важное мйсто научному обученш. Въ то 
время, какъ онъ заканчивалъ свое теологическое и юридиче
ское образовате, только что появился Эмиль,  а за нимъ и 
друшя сочинешя Руссо. Немецкая Швейцар1я была взволно
вана Руссо почти такъ же живо, какъ Швейцария романская, 
такъ какъ положеше вездгЬ было одинаково: подъ республи
канскими формами сохранились пережитки феодальяаго обще-, 
ства, угнетающаго крестьянъ. Только немнопе кантоны, какъ 
Аппенцель, сохранили демократическое равенство. Песталоцци 
отказывается отъ карьеры пастора, потомъ и отъ адвокатуры, и 
послй женитьбы, въ 1769 году, рйшаетъ посвятить жизнь улуч- 
шенш положения народа. Онъ н а ч и н а е т ъ  съ ос но в а ми  
у ч р е ж д е н а  б л а г о т в о р и т е л ь н ы х ъ  и у ч р е ж д е н ^  
в з а и мо п о мо щи  и понемног у  приход.итъ къ дйлу 
с обс т в е нно  воспитан1я  и о б у ч е н i я. Двойной опытъ 
французской Революции и швейцарской Республики 1798 при
водить его къ убйждетю, что всякое политическое измЬнеше, 
не сопровождаемое глубокимъ преобразоватемъ гражданъ по- 
средствомъ воспитатя, тщетно и грозитъ крушешемъ. Песта
лоцци вступаетъ на путь воснитательныхъ опытовъ съ 1769 г.; 
онъ прекращаетъ ихъ черезъ 56 лйтъ, въ 1825 *). Слйдова-

у )  Pestallozzi, G e r t r u d e .  Письма, I, 1J, III. Ср. Раумеръ, т. II, стр.
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тельно онъ неустанно продолжалъ ихъ въ течете более полу
века, въ самыхъ различяыхъ формахъ и при самыхъ различ- 
ныхъ услов1яхъ. Онъ последовательно создавалъ учреждетя, 
которыя съ техъ поръ назывались исправительной школой, 
экспериментальной школой, практической нормальной школой. 
Поочередно онъ имйлъ учениками и матер1аломъ для опытовъ 
маленькихъ нищихъ, детей простонародья, наконедъ, детей 
всевозмояотыхъ класссвъ, но скорее принадлежащихъ къ классу 
зажиточному и просвещенному. Онъ принужденъ былъ признать, 
что все виды обучетя связаны, что практическаго обучетя нетъ 
безъ обучетя теоретическаго, и что вернейшее средство изба- 
влетя отъ нищеты — методъ, пробуждающш сознаше индиви
дуума.

§ 42.—Следуетъ сопоставить два первые опыта, которые 
Песталоцци сдйлалъ въ Нейгофе въ 1769 году и въ Станде 
въ 1799 году. Разделявший ихъ ’ длинный промежутокъ былъ 
особенно суровъ и тяжелъ для него; при томъ услов1я, при 
р;оторыхъ они производились, были довольно различны. Въ 
Нейгофе Песталодци действовалъ по собственной инищативе; 
въ Станде онъ исполяялъ пору чете швейцарской Директорш. 
Но въ одномъ отношенш попытки похожи. Улучшить соцЬ 
альное и матер!альное положеше брошенныхъ детей при по
мощи скорее моральнаго, чемъ интеллектуальнаго воспиташя, 
при которомъ обуяете не играетъ никакой роли,—такова въ 
обоихъ случаяхъ задача Песталоцци. Можно, следовательно, 
сравнить эту попытку съ попытками нашихъ современныхъ 
п с п р а в и т е л ь н ых ъ  школъ х). Между темъ опыты Ней- 
гофа и Станца представляютъ некоторыя различ1я, отмеченныя 
самимъ Песталоцци и интересныя для исторш эксперименталь
ной педагогикй.

296—372; Гериссонъ, гл. 1; Jullien E x p o s  6 de l a  m ё t  h о d e d’6 d u c a- 
t i o n  d e P e s t a l o z z i ,  2-е изд., Парижъ, Гашеттъ, 1842, стр. 9—53.

х) Объ исправительныхъ школахъ и ихъ ц^ли, см. особенно: Douglas Mor
rison ( J u v o n i l e  o f f e n d e r s ,  гл. XIJI); Lino Feriiani ( M i n o r e n n i  
d e l i n q u e n t e ,  ч. V) и Boernreither (Jugend tiirsorge und Strafrecht, гл. IV')-
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Единственной мыслью, руководившей сначала Песталоцци, 
было улучшете положен1я народа или, лучше сказать, сель- 
скаго класса. Онъ полагалъ, немного нодъ влшшемъ Руссо, 
что только усовершенствоваше земледел1я даетъ надежду на 
успйхъ. Ему пришло въ голову открыть практическую школу, 
где земледйлецъ могъ бы усвоить лучине методы. Къ не
счастью у него не было никакихъ практическихъ способностей, 
могущихъ обезпечить успйхъ смелому самому но себе проекту. 
Въ нисколько лйтъ онъ разорился въ конецъ. Даже семья по
кинула его, и онъ очутился въ жесточайшей нужде. Въ 1774 г. 
онъ изменюсь свой планъ. Изъ экономическаго, какимъ онъ 
былъ до тйхъ норъ, его замыселъ сталъ воспитательнымъ. Онъ

г

задумалъ преобразовать Нейгофскую школу въ прштъ и со
брать тамъ, въ своемъ собственномъ жилище, при помощи 
своей жены, двадцать брошенныхъ детей. Онъ намеревался 
выучить ихъ земледйлш, торговле, промышленности и доста
вить имъ возможность полезно употребить свои силы. Какъ

* ^

видите, это зародышъ пршта, практической школы и школы 
исправительной. Но средствъ у него было недостаточно, не
смотря на помощь, которую могли привлечь его воззватя къ 
„друзьямъ человечества". Къ тому же не было ничего трудней 
управлешя прнотомъ, если принять во внимате среду, къ ко
торой принадлежали дети, и предрасположешя самихъ детей.

• • *

Родители жаловались, что имъ не даютъ посылать детей за 
дюдаятемъ въ свою пользу, и требовали возмещешя убытковъ; 
дети убегали по ночамъ къ родителямъ. Субсидия прекрати
лись, жестокость кредиторовъ сделала остальное; прштъ за*

«I

крытъ въ 1780 году.
Въ борьбе съ нуждой онъ вздумалъ писать и издалъ педа

гогически романъ Л и н г а р д ъ  и Ге рт руда ,  имевшШуспехъ. 
На некоторое время его призвате, повидимому, меняется. 
Можно было думать, что онъ избираетъ карьеру писателя. Но 
убеждетя его не поколебались. Онъ писалъ сказки и народные 
романы; набрасывалъ очеркъ смутной философш исторш, но 
всегда имелъ въ виду улучшете положешя народа посред- 
ртвомъ восниташя. Малейшаго толчка извне было достаточно,
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чтобы вернуть его къ первоначальному призванно. Толчкомъ 
этимъ оказалась револгощя 1798 года и учреждеше демократ 
тической единой республики. Лесные кантоны возстали про- 
тивъ швейцарской Директорш; городъ Станцъ быль сожженъ. 
Множество детей оказалось брошенными и безъ средствъ. Нре- 
зидентъ Директорш Легранъ и министръ Искусствъ и Наукъ 
Стапферъ увидели случай использовать опытъ и рвете Пе- 
сталоцци; они подумали, что съ ихъ помощью онъ могъ бы 
успешно провести въ Станцй попытку, которая не удалась 
двадцатью годами раньше въ Аргау. Докладъ Стапфера швей
царской Директорш показываетъ, что Песталоцци далеко не оста- 
вилъ своихъ принциповъ, но лишь больше выяснилъ и развилъ 
ихъ; онъ все попрежнему им&етъ въ виду возстановить обществен
ное положеше брошенныхъ детей; онъ ищетъ въ практическомъ 
народиомъ воспитанш средства отъ нищеты !). Короче, воспи
таю е уже рисуется ему, какъ увеличете индивидуальныхъ 
силъ и гармоническое упражнеше всйхъ способностей челове
ческой природы. Следовательно, воспшгаше перестаетъ быть 
вспомогательнымъ средствомъ помощи; оно само становится 
целью;—скорей нищету следуетъ разсматривать, какъ послед- 
CTBie недостаточнаго или извращеннаго воспитаюя. Но могло 
ли воспитаюе, которое надеялось развить и укрепить человека 
всего целикомъ, обойтись безъ обучешя? Въ Станце, по его сло- 
вамъ, Песталоцци словно при блеске молнш увиделъ, что ему 
необходим^ методъ образоватя. Въ первомъ письме къ Гесснеру 
онъ излагаешь зарождете своего метода и разсказываетъ, какъ 
была ему внушена мысль о немъ: „То было действ1е простой 
идеи, жившей въ моемъ уме, но до техъ поръ несознанной 
мяою“ а).

§ 43.—-Мы приходимъ ко второй фазе опытовъ, фазе экспе
риментальной школы въ собственномъ смысле слова. Случай
ности борьбы Францш со второй коалищей положили конецъ 
Станцской попытке. Но отныне Песталоцци имеетъ ясное по- * *)

!) Herrison, стр. 219—221.
*) Pestalozzi, письмо 1.
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нят1е о своемъ призванш: онъ знаетъ, что долженъ стать 
школьнымъ учителемъ, чтобы испытать методъ, который ему 
удалось провидеть. Поддержка Стапфера позволяетъ ему взяться 
за обуяете въ школе маленькаго городка Бургдорфъ. Въ школе 
учились дйти не буржуазш, и руководилъ ею сапожникъ. Это 
какъ разъ и нужно было Песталоцци. Онъ вводить методъ,

ч

который исключалъ упражнетя памяти, книги, тетради, изу- 
чете текстовъ катехизиса. Онъ одерживаетъ победу надъ не- 
доброжелательствомъ и посредствомъ своего метода добивается 
результатовъ, бросающихся въ глаза.. Школа растетъ; являются 
сотрудники: Крузе, Тоблеръ, Бусъ, Шмидтъ, Нидереръ. Отныне 
методъ достаточно выясненъ для того, чтобы онъ могъ дать 
его популярное изложете въ единственной изъ своихъ книгъ, 
которая доныне находить читателей и является однимъ изъ 
классическихъ сочиненш педагогики 1).

„Не сознавая, какому принципу повинуюсь, я началъ въ 
объяснетяхъ, даваемыхъ дйтямъ, останавливаться особенно на 
томъ, что обыкновенно поражаетъ ихъ чувства. Я хотйлъ знать, 
въ какой моментъ начинается получаемое ребенкомъ обуяете, и 
скоро убедился, что первый часъ обучетя есть часъ рождешя. 
Съ того момента, какъ чувства его открываются для впечат- 
л'йтй природы, природа начинаетъ учить его. Новая жизнь 
есть не что иное, какъ созревшая способность получать впе- 
чатлйшя; это пробуждеше достигшаго совершенства зверя, ко
торый хочетъ и долженъ стать челов’Ькомъ... Итакъ, все обу
яете, даваемое человеку, состоитъ единственно въ томъ, чтобы 
протянуть руку естественному его стремленно къ своему соб
ственному развитш. Но во впечатлйтяхъ, которыя должны 
быть ему сообщаемы обучетемъ, необходима известная посте
пенность; начало и движете впередъ его познатй должны со
ответствовать точь въ точь первоначальнымъ его силамъ и 
ихъ движенш впередъ по мере того, какъ онй развиваются. 
Я не замедлилъ также увидеть, что надо провести эту после
довательность во всбхъ развйтвлен1яхъ, обнимающихъ человй-

]) К а к ъ  Г е р т р у д а  у ч и т ъ  с в о и х ъ  д ^ т е й ,  письмо ].
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честя знатя, особенно въ основныхъ понятаяхъ, изъ которыхъ 
исходитъ эволющя нашего разума, и что въ этомъ одно един
ственное средство достичь составлетя настоящихъ школьныхъ 
и учебныхъ книгь, сообразныхъ съ нашей природой и нашими 
нуждами" х).

Принципъ тотъ же, что у Руссо, Локка и Ла-Шалотэ. Въ 
чемъ же оригинальность Песталоцци? Въ томъ, что самый 
школьный опытъ привелъ Песталоцци къузго отысканш.ипро- 
в̂ йрк.'Ь, наконецъ, все къ лучшему и лучшему его иримененш.

к  .  <

Вначале онъ думаетъ не о введеши или обоснованы метода обу- 
чешя, но объ улучшены положешя народа. Потомъ онъ видитъ, 
что действительно ценное улучшеше невозможно безъ методи- 
ческаго развитая способностей и силъ индивидуума. Наконецъ, 
наблюдете приводить его къ обновлетю обучешя посред- 
ствомъ иостепеннаго развитая, исходную точку котораго доста- 
вляетъ чувственный опытъ. Такой ходъ развитая является по
истине экспериментальнымъ, хотя, быть можетъ, Песталоцци и 
не былъ строго методическимъ экспериментаторомъ.

Мы не будемъ припоминать здесь обстоятельствъ, прину- 
дившихъ Песталоцци покинуть Бургдорфъ, ответить на при- 
глашете кантона Во и основать въ 1805 году большую школу 
въ Ивердоне. Это третай моментъ его опыта. Школа въ Ивер- 
доне не удовлетворяется больше образоватемъ ученикбвъ, она 
готовить учителей, которые понемногу съезжаются туда со всей 
Европы, а особенно изъ германскихъ странъ, чтобы изучать 
новые методы. Некоторые нашли тамъ больше, чемъ педаго
гическую подготовку. Карлъ Риттеръ, творецъ географы челове
чества, признаетъ, что мысль сделать предметомъ своей науки 
изучете связи человека съ природой явилась ему, когда онъ 
увиделъ Песталоцци, обучающаго своихъ учениковъ географш 
среди природы. Ивердонская школа могла исчезнуть, но идея 
ея не была бы забыта; въ ней подготовились учителя, которые 
могли распространять методъ въ услов1яхъ лучшихъ, чемъ 
окружавнйя самого его основателя. Укажемъ на Шмидта, Ни- *)

*) Pestalozzi. тамъ же, стр. 23—24.



дерера, Рамзауера, Амороза. Въ нёкоторыхъ отношешяхъ раз
ноглася, разгоревппяся меясду ними, и Песталоцци и приведена 
въ 1825 году къ закрытш Ивердонской школы, способствовали 
распространешю учешя, такъ какъ экспериментальная школа 
возродилась во многихъ видахъ въ Германш, въ Эльзасе, въ 
Париже, даже въ Мадриде.

§ 44.—Въ то лее время продолжался иной опытъ, менее из
вестный, но, можетъ быть, более решительный, въ маленькой до
лине Вогезъ. Объектомъ его были полудите горцы, населяюице 
пять селешй, образующихъ въ совокупности такъ называемую Ка
менную долину. Совершалъ его лютеранскш пасторъ изъ Страс- 
бурга, Оберлинъ. Опытъ начался въ 1767 г., онъ длился до смерти 
Оберлина. въ 1826 г. Результатомъ его явилось коренное пре- 
образоваше моральныхъ и матер1альныхъ условш существо- 
вашя всего населешя и движете, наложившее отпечатокъ на 
культуру всего Эльзаса, провинцш, отъ которой получила впослед- 
ствш толчокъ вся Франщя i). Въ 1760 г. во вейхъ пяти деревуш- 
кахъ было 40 жителей. Въ 1828 г. ихъ насчитывалось 5000 въ 
•одномъ только Вальдерсбахе. Ростъ благосостояшя былъ много 
сильней увеличешя численности населешя. Метаморфоза была 
деломъ настойчивой воли, въ продолжеше шестидесяти лйтъ 
дри самыхъ различныхъ политическихъ порядкахъ направлен
ной къ одной и той же цели. Оберлинъ не имелъ никакой 
предвзятой системы. Членъ той фракщи лютеранства, которую 
называютъ плохо понятымъ во Францш именемъ шетизма, и
которая ждетъ отъ религш увеличешя моральной энергш внут- 
ренняго человека, онъ исходилъ, какъ и Песталоцци, изъ тон
мысли, что додгъ его - улучшить моральное и матер1альное
положеше прихожанъ, призывая на помощь ихъ же собственныя 
усшйяГПЗнъ убедился, что въ его распоряжеши... находилось

- г-    •* * '

одно только средство,—тюсдитанГС? об у чете, направленный къ 
определенной практической цели. Почти безъ средствъ, онъ 
создали три

/ ’ Г - ' * 1 '

органа народнаго воспиташя: 
материнскую школу, охраняющую ребенка, совершенствующую

i) Parisot, J е a n F г е d ё г i с О b е г 1 i п, кн. II.



его чувства и начинающую упражнять его умъ; тачальную 
школу въ собственномъ смыслй слова, дающую элементарный 
познашя, постоянно тЬсно связывая ихъ съ опытомъ ребенка 
такъ, чтобы дать ему достаточное знаше внйшняго M ip a  и 
общества, въ которомъ они живетъ; наконецъ, курсы для взрос- 
лыхъ, укрйпляюпце н развиваюнце пртбр'Ьтенныя знашя, воз
буждая желате пршбрйсти еще новыя. Продолжительный школь
ный и еощальный опытъ подобнаго рода привели Оберлина къ 
пользованш методомъ, которыми пользовался и Песталоцци, но 
они понимали его менйе абсолютными образомъ, лучше, быть 
можетъ, разбираясь въ услов1яхъ его примйнешя. Такъ, во всйхъ 
школахъ Каменной долины появились школьные музеи много 
раньше, чймъ о нихъ зашла рйчь во Францш, въ Германш и 
даже въ школахъ, вызванныхъ къ жизни Цесталоцци х).

§ 45.—Последующее школьные опыты были лишь резуль
татами, отголосками движетя, вызваннаго Песталоцци и Обер- 
линомъ. После начальной школы пришла, но очень медленно, 
очередь средней школы. Интересный попытки, сделанный 
после 1870 года въ школе Монжа-Годаромъ, въ эльзасской
школе — Ридеромъ, очевидно, внушены Песталоцци. О не вы-

•

звали нисколько преобразованШ, заставили усумниться въ нй- 
которыхъ черезчуръ устарйлыхъ школьныхъ обычаяхъ, но не 
смогли удалить слишкомъ толстый слой предразсудковъ. Напе- 
рекоръ черезчуръ оптимистичными утверждешямъ покойнаго 
Генри Марюнъ * 2), методы общеобразовательной школы оста
лись такими же, какими ихъ создали Картез1анская философ1я 
и вл1ян1е Поръ-Ройяля въ XYII вйкй. О не покоятся та согла- 
шевш традищоннаго обращешя къ памяти и методическаго 
упражнетя дедуктивнаго разсуждейя. Одно только среднее 
образовате д'Ьвушекъ немного больше считается съ педаго
гикой Песталоцци. Но и оно еще очень отстало отъ началь- 
наго обучетя тамъ, где последнее хорошо поставлено.

—  125 —

х) Parisot, кн. II, гл. IT, стр. 209—211.
2 )  Marion, ч. II, гл. X—XII.
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Въ Англш и Германш экспериментироваше, вызванное Песта- 
лоцци, смело и методически использовано было для среднихъ 
учебныхъ заведенш д-ромъ Редди въ Абботсгольме, Литдомъ въ 
Ильзенбурге и Гаубинда въ Саксонш, Цубербилеромъ и Фреемъ 
въ Гларисеге на берегахъ Констанцкаго озера, въ Щвейцарш *)•
„Сельскш очагъ воспитатя" ( La n d e r z i e l i u n g s h e i me )  по

/

мненш тйхъ, кто учредилъ и рекомендуетъ его, работаетъ непо
средственно по внушешю Песталоцди. Это Ивердонская школа, 
созданная вновь на новомъ мйетй. Форель горячо рекомендуетъ 
ее во имя предписаны гипены мозга и нервовъ 2). Онъ гово- 
ритъ, что наблюдали въ Гаубинда „коренную перемену въ 
ученике, мозгъ котораго совершенно былъ притупленъ и ли- 
шенъ бодрости системой эндиклопедическаго гнета нашихъ 
офиц]'альныхъ гимназш". Это показаше драгоценно и дока
зываешь, что возможна связь между объективной эксперимен
тальной психолопей и экспериментальными искусствами воспи- 
ташя, но связь эта не должна оставаться слишкомъ косвенной.

Литцъ указываетъ школе цель „воспитывать детей такъ,
чтобы сделать изъ нихъ людей независимаго и гармоничнаго 
характера, здоровыхъ и сильныхъ тйломъ и духомъ, съ лов
кими руками, практически мыслящихъ, способныхъ къ лите
ратуре, искусству, науке, умеющихъ ясно и логически мыслить,
съ горячими чувствами, сильныхъ, мужественныхъ и съ настой
чивой волей* 3). Это равносильно утвержденш глубокаго то
ждества воспиташя воли и интеллектуальной культуры. Мы 
показали, что таковъ выводи психологш, примененной къ во- 
спиташю; мы должны теперь найти,, какъ объединить воспи
тательные методы для реализации этой цели.

Э W . Frei, L an  d е г z i е h u п gs h e im e, KlinKhardt, Leipzig 1902 r. 
Cp. Contou, loco citato.

2) Forel (1), стр. 280 и слйд.
3) Цитировано Форелемъ (1), стр. 288.



—  127

ГЛАВА IX.

Услов1я и основы методолопи воспиташя.

§ 46.—Школьные опыты обязаны своимъ происхождешемъ 
не заботй о томъ, чтобы превратить въ факты выводы экспе
риментальной науки и подвергнуть ихъ новой провЪрк'Ь, но со- 
знанно настоятельныхъ общественныхъ нуждъ; опыты эти не 
были чужды педагогика, но создавались педагогикой скорее 
теоретической, ч'Ьмъ экспериментальной, педагогикой Локка и 
Руссо, потомъ Канта и Фихте, въ ожиданш педагогики Гер- 
барта. Правду сказать, гербартовская педагогика, съ ея разцб- 
лея1емъ на дидактику и годегетику (науку объ управленш), 
какъ и философ1я, съ которой она связана г), гораздо болЬе 
педагогики предшествующихъ школъ открыта влз'яшю экспе
риментальной науки. Появившись - позже опытовъ Песталоцци, 
она систематизируетъ ихъ; она изображаетъ ихъ, какъ примГ- 
нешя очень позитивной психологш, не только математической, 
но физшлогической, этнографической и сощальной.

Должны ли мы признавать практическую эксперименталь
ную педагогику основанной въ значительной части на совпа- 
дающихъ трудахъ гербартовской школы и англшской школы 
аесощацшнистовъ? ‘Должны ли мы думать, наооборотъ, что все 
въ этой области еще должно быть создано, что всякш методъ 
обучешя и дисциплины, на которомъ нйтъ печати лабораторш 
экспериментальной недолопи, долженъ считаться недМствитель- 
нымъ? Здйсь возможно два взгляда. Одни сочтутъ, что искус
ство воспиташя достаточно экспериментально, если его пред- 
писашя, его методы выводятся изъ наукъ, которыя сами экспе
риментальны или сравнительны. По мнйя1ю другихъ, методо- 
лопя воспиташя не имйетъ еще достаточной экспериментальной

х) Rein, т. I. D ie  L e h r e  vom B i l d u n g s g e w e s e n .  Гербартъ раз- 
дичастъ собственно воспиташе отъ управления ребенкомъ и сводить его къ
преподаванию, которое относительно воспиташя — то же, что представление

# *

относительно воли. Дидактика—Teopiaобучешя,годегетика—Teopiaуправлешя.
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ценности, пока она не проверена экспериментальными (или, 
лучше, педологическими) изучетемн ея результатови и осо
бенно ея неудачи. Другими словами, методи, выведенный изи 
педологической науки, является пока лишь практической гипо
тезой: ежедневное примкнете этого метода должно вызвать 
новые опыты по датской психологии, а критика этихи опытовн 
послужить основатемъ экспериментальному искусству воспи- 
ташя. Первую позицш занимали Роберти Ардиго, вторую—Мей- 
манни, а в следи за ними немецкая школа, ревностными про- 
пагандисгомн которой ви Бельгш является Скойтени *).

§ 47.—Мы бези колебанья отдаеми предпочтете взгляду Ар
диго, а не Мейманна. Для тйхн, кто черезчури доварится ей, экспе
риментальная педагогика готовить жесточайппя разочаровашя 2), 
Те, кто культивируети ее с о с л и н о й  любовью,  доходятъ 
до- того, что считаютн ее самоцелью. Всегда недоверчиво от
носясь ки идеями, не проверенными ею непосредственно, они 
подвергаются опасности остановиться на пороге практики, таки 
каки не достаточно различаютн школу, которая должна опло
дотворить методолопю, зародившуюся ви лабораторш, оти самой 
лабораторш. Можно сделать ими и более важное возражеше; 
ихи noHATie о результате, требующеми экспериментальной про
верки, остается двусмысленными. Что же такое результати ме-

v

тода обучетя или дисциплины? Есть ли это состоите ума или 
чувстви ребенка ви тотн моменти, каки они подвергается 
упражнении, внушенному методоми? Последователи Песталоцци 
требовали всегда, чтобы судили о ценности ихи методови по 
достоинствами лици, выходящихн изи ихи школь 3). После 
нихи последователи Гербарта до пресыщетя повторяли, что 
формироваше человека — единственная цель и потому единст
венный критерш воспитательныхн методови. Сами Мейманни 
откровенно признали, что умственный уровень, достигнутый

J) Скойтенъ—превосходный представитель той педологш, которая подеер- 
гаетъ сомнйшю всякую педагогическую индукцш, въ основ4 которой не ле
жали психометричестя изсдйдоватя. Мейманнъ гораздо мен4е требователенъ.

2) W. James (3), стр. 111.
3) Juallien, 1У отд'Ьлъ.



129

законченнымъ человекомъ, есть настоящш пробный камень 
всякаго воспитательнаго метода i). Если такъ, то узко пони
маемая п е д а г о г и ч е с к а я  п р о в е р к а  можетъ быть чаще 
всего отвергнута.

Результаты методически веденнаго воспитатя не поддаются 
изслгЬдовашямъ при помощи эстезюметра или эргографа. Даже 
„тесты" являются пр1емомъ слипгкомъ грубымъ, чтобы на осно- 
ванш ихъ судить о немъ; съ ихъ помощью вы оцените одинъ 
моментъ развитая, но не все развитае въ цбломъ, единственное, 
что должно приниматься въ расчетъ. Результата воспитатя— 
преобразовате медленное, незаметное, о немъ св идете ль ст- 
вуютъ лишь то проявляющийся интересъ къ занятаямъ, то заро
ждающаяся сила характера, то способность къ самопроверке. 
Мы уверены, что въ применении къ изучению школьной жизни 
педологичесше npieMbi окажутся лишь новымъ видомъ экзаме- 
новъ: они покажутъ намъ, по какому методу скорей выучивается 
читать ребенокъ определеннаго возраста; они позволятъ судить 
о быстроте усвоетя: результата довольно незначительный, ука- 
зашя скорее опасныя и по характеру своему благопр1ятствую- 
пця страсти къ раннему развитаю!

§ 48. — Будемъ ли мы ждать методовъ, применимыхъ къ 
обучетю и дисциплине, отъ философской дедукцш? Отнесемся 
ли мы къ еще непрочнымъ выводамъ трактующихъ о ребенке 
экспериментальныхъ наукъ съ такимъ довер1емъ, что отведемъ 
имъ главное место въ нашихъ разсуждетяхъ? Мы не придержи
ваемся этого мнЬш'я. Мы полагаемъ, что надо доверять разсужде- 
нш , особенно когда предпосылки его доставлены индукщей. Но 
мы думаемъ, что практичесте выводы разсуждетя должны 
быть проверяемы, хотя контроль мы нонимаемъ иначе, чемъ 
педологи немецкой или бельгшской школы.

Мы думаемъ, что контроль.-воспитательныхъ методовъ при- 
надлежитъ прежде всего сощологш. Школьные методы имеютъ

___   — ~ ~ ~ ----------- —  4*—  — "  -*'• "  ■

свою историю, и истор1я эта сама по себе является решаю- 
щимъ опытомъ. Действительно, наблюдается двойное соответ-

!) Meumann, т. II, лекщsi 13.
Г .  Ришаръ. 9
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cTBie между истор1ей методовъ и Hcxopiefi типовъ обучешя, 
типами обучешя— и типами сощальными. Методъ, применяемый 
обычно при формированш ума и характера, — методъ автори- 
тарный; онъ царилъ въ школе все. время, пока школа была 
оруд1емъ то релипознаго правов4р1я, то целей военнаго госу
дарства. При этомъ целью является не пробуждеше еознатель- 
ности, не формироваше деятельнаго характера, способнаго къ 
личной ответственности, но присоединеше ребенка къ однооб
разной группе. Первоначальное интеллектуальное воспитан ie 
идетъ тогда теми ate путями, какими шло вбспиташе у ма- 
говъ, церковное и обрядовое воспиташе; оно поражаете, оно 
внушаете, но не просвещаетъ. Моральное воспиташе сводится 
къ порабощенш воли, къ нрзучешю мускуловъ повиноваться 
автоматически и пассивно. Человекъ долженъ жить, никогда 
ничего не желая сами, не проявляя ииищативы, неся ответ
ственность лишь за свое нодчинете приказание старшаго. Бри 
такихъ услов1яхъ только авторитарный методъ мыслимъ и при
мени мъ. Пружины его— память и привычка.

По мере того, какъ новый общественный порядокъ заме
няете прежнш, опиравшиеся на правовер1е, обычай предховъ

*

и классовое разслоеше, авторитарный методъ уступаете место 
тймъ, которые сокращенно назвали а к т и в н ы м и  мето
д а м и  1). Когда разделете  труда начинаете иметь двигате* 
лемъ спещализацпо индивидуальныхъ способностей, когда по- 
дражаше предкамъ сочетается съ подражашемъ образцами со
временной предпршмчивости, когда услов!емъ создашя дого- 
воровъ и вручешя власти становится предварительное обсу- 
ждеше, тогда наблюдается уменыпеше веры воспитателей въ 
авторитарный методъ, хотя школьная традищя гораздо жи
вучей традищи политической и экономической и уступаете въ
живучести только традицш религиозной, отъ которой она очень

^  •

долго зависела.
Первыми и огромными опытомъ явилось, следовательно, со- 

ответств1е между успехомъ, методомъ последователей Песта-

Marion, ч. II, гл. XI, стр. 345—346.
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лоцци или Гербарта и нормальной жизнью того сощальнаго 
типа, который опирается на ответственность индивидуума я 
•все менее и менее подневольное разденете труда; хотя опытъ 
этотъ произведенъ вне педагогической лабораторш, но ценность 
его отъ этого не меньше; онъ приводить насъ къ неизбеж
ными правилами поведешя, если, по крайней мере, мы не 
хотими подвергнуться горькими последств1ямн ихи наруш етя.

Исторпо науки подтверждаете, впрочеми, и сощальная 
истормЛ Между духоми науки и формированьеми преподава
теля, между формированьеми преподавателя и природой его 
обучешя, такое же двойное соответств1е, какн то, которое мы 
установили между методолопей воспитатя, типоми обучешя 
и типомн сощальнымн; Состояте зн атя  определяете способи 
формирован1я преподавателя. Преподаватель, воспитанный на 
схоластической теологш или на гуманизме, не можете обучать 
таки же, каки тоти, кого воспитала экспериментальная или 
сравнительная наука, историческая и философская критика. 
Между ними целая пропасть, вырытая заботой о научнохми 
доказательстве или духоми изследоватя. Дидактика последо
вателей . Песталоцци входила ви уиотреблеше при обучеши 
детей и юношей по мере того, каки ви университеты прони
кала экспериментальная наука и критика. Движете ея было 
медленно, но неудержимо. Теперь экспериментальный духи и 
индуктивный методн проникли даже ви преподаваше филологш 
и грамматики. Каки учитель начальной школы можете сохра
нить вйру ви педагогическую рутину, порожденную схоласти-

никомъ, но проводники должени говорить си ними па томи же 
языке, что и его научное сознаше.

Для проверки методови обучешя и дисциплины, выведен-
ныхн' изъ -экспериментальной нсихолопи и сравнительной со- 
цюлогш, можете послужить и .трети опыте общаго характера: 
это изтчете я влетя . которое слишкомн легко наблюдать те
перь,—я говорю о состоянш ума и чувствн мадолетнихи пре- 
стунникови. Малолетними преступниками становятся обычно 
дети нравственно заброшенный, оставленныя бези моральной

9*



или научной культуры. Изучая ихъ, выясняютъ сощальныя 
нужды, на которыя должны ответить обучен1е и методическая 
дисциплина; въ этомъ заключается убедительный, хотя и кос
венный, опытъ.

§ 49. — Остановимся еще немного на последнемъ средстве 
проверки. Хотя истор!я такая же законная форма наблюдешя, 
какъ и всякая другая (такъ какъ научное наблюдете никогда 
не можетъ обойтись безъ свидетельскихъ показанш), хотя срав
нивая историчесше ряды можно притти къ такимъ же устой- 
чивымъ вероятностями, какъ и сравнивая естественные ряды, 
темъ не менее мы должны признать, что, въ нашей стране, 
по крайней мере, ученый экспериментаторъ склоненъ не до
верять исторш. Онъ оказываетъ больше довер1я сравнитель
ными пр1емамъ, особенно когда предметъ изследоватя—болез
ненные случаи. А преступность, что бы ни говорили о ней, 
есть болезненное сощальное явлете , особенно преступность 
детская.

Лучше всего, быть можетъ, изучены сейчасъ дети и юноши, 
осужденные судомъ. Въ этомъ нетъ ничего парадоксальнаго. 
Легче познать больного человека, чемъ человека здороваго, 
такъ какъ наблюдете за нимъ берутъ на себя люди, привыкнпе 
къ научнымъ методами. Притомъ преступный ребенокъ полней 
и легче доступенъ наблюденш, чемъ ребенокъ нравственно 
нормальный: онъ больше привлекаетъ внимате; онъ составляетъ 
предметъ юридическихъ изследованш, анкетъ, докладовъ, ко- 
торыхъ не делаютъ относительно нормальнаго ребенка, живу- 
щаго просто въ своей семье. Пенитенщарныя колоти сделали 
возможными изследоватя, которыя педагогика должна суметь 
использовать. Сообщества преступныхъ детей освещаютъ из* 
вестныя стороны человеческой природы, которыя удается сгла
дить нормальному воспитанно. Можно дойти до утверждешя, 
что истинная природа ребенка или юноши лучше выказывается 
у малолетнихъ преступниковъ, чемъ у „хорошо воспитанныхъ'1 
детей, уже по одному тому, что они не подверглись измене- 
тям ъ , вызываемыми хорошо направленнымъ воспиташемъ.

Одно изъ серьезнейшихъ соцюлогическихъ обозренш, вы-

—  1 3 2  —
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ходящихъ во Франти, A r c h i v e s  d’ a n t h r o p o l o g i e  c r i -  
m i n e l l e ,  посвятило рядъ вдумчивыхъ изслйдоватй иенитен- 
ц!арнымъ колотямъ и ихъ населенш ’).

Авторъ этихъ статей — Громоляръ. Наблюдешя касаются 
преимущественно пенитенщарной колоти въ Эйссй (депар- 
тамевтъ Ло и Гаронны). Управлеше исправительными учрежде- 
н1ями собираетъ тамъ самыхъ неисправимыхъ и на дурномъ 
счету находящихся учениковъ изъ другихъ колотй и нрисо- 
единяетъ къ нимъ редидивистовъ моложе двадцати лйтъ, ко- 
торыхъ только годы спасаютъ отъ ссылки въ колоти. Кажется, 
невозможно представить себй собрате юношей, болйе непод- 
дающихся соц1альной культурй. А между тймъ ниже нормаль- 
ныхъ дйтей ихъ ставить гораздо менйе недостатокъ общест* 
веннаго инстинкта, чймъ недостатокъ энергш ума и воли!

§ 50.—Чувство семейной солидарности-—первый зародышъ 
соц1альной морали, который Громоляръ находить у заключен- 
наго въ Эйссй. Онъ никогда не говорить легкомысленно о своихъ 
близкихъ и не терпитъ намековъ или недоброжелательныхъ 
толковъ, даже еслж онъ понялъ, насколько поведете его соб
ственной семьи не согласно съ требованьями морали честныхъ 
людей. Въ письмахъ находятъ мало упрековъ родителямъ, 
хотя некоторые арестанты и выражаютъ иногда недовольство 
тймъ, что были съ дйтства выброшены на улицу. Чаще всего 
они говорятъ о своей привязанности и раскаянш; они утвер- 
ждаютъ, что нетерпйливо ждутъ освобождетя, чтобы притти на 
помощь родителямъ, заставить ихъ забыть прошлое. „Вей тща
тельно хранятъ семейныя фотографш, изощряются въ изгото- 
вленш хорошихъ рамокъ, стараются помйстить ихъ на виду". 
Они точно сообщаютъ новости о себй и требовательно отно
сятся къ корреспондентамъ; на каждое письмо хотятъ они по
лучить отвйтъ—длинный, интересный, немедленный отвйтъ, — 
и безпокоятся, если онъ запаздываетъ, видя въ этомъ доказа
тельство равнодушия. Нйкоторые пишутъ по семь—восемь пи-

r )  Archives d’anthropologie criminelle, №№ 125 и 126.
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семь въ м4сяиъ. Тотъ, кто не переписывается съ семьей, на шго- 
хомъ счету у остальныхъ; такихъ впрочемъ немного, процентовъ 
семь, не больше. Итакъ, въ среде деградированныхъ родствен- 
ныя чувства далеко не гаснутъ, наоборотъ, разгораются; явлен1е 
т4мъ более замечательное, что семья малолйтняго арестанта 
очень часто еле существуетъ и ничего для него не сделала. 
Мы, следовательно, имеемъ здесь доказательство того, что со- 
знаше родства, этой первой формы сощальной связи, про
является самопроизвольно въ человеческой природе, предста
вленной ребенкомъ.

Вторыми зерномъ общественнаго инстинкта является груп-

ему. Обособляются обыкновенно мизантропы, больные или сла
боумные, которыхъ администрацш приходится брать подъ осо
бую защиту. „Всякое скоплеше малолетнихъ арестантовъ яв
ляется по отношенш къ персоналу враждебными сообществомъ 
съ собственными правами, традищями, обычаями, съ особыми 
языкомъ; сильные въ немъ символизуютъ власть, слабые изо
браж аю т народи; это общество людей, живущихъ инстинктомъ, 
где кара за HapymeHie правили жестока и безпощадна... Въ 
такой группе образуются подгруппы, въ силу различныхъ об- 
стоятельствъ или естественнаго сродства. Члены одного клана (?) 
отличаются отъ другихъ манерой носить форму, некоторыми 
проявлешями кокетства, замашками, позами, даже особыми вы- 
раж етями въ разговоре. Они публично лодтверждаютъ свою 
связь чрезмерными выражешями дружбы; такъ, они подчерк
нуто пожимаютъ другъ другу руку вечеромъ, утромъ и каждый 
рази, какъ встречаются днемъ, хотя бы они разстались лишь 
на несколько минутъ. Они оказывають другъ другу услуги, 
поддерживаютъ и защищаютъ другъ друга... Масса органи- 
зуетъ защиту отъ начальства, а въ клане они находятъ за
щиту отъ массы Или отъ враждебныхъ индивидовъ. Войдя въ 
шайку, они очень быстро усваиваютъ ея привязанности, анти- 
патш и духъ. Они находятъ въ ней подоб1е привязанности, 
котораго достаточно, чтобы смягчить страдашя отъ лишешя 
свободы, покровительство, которое отчасти связываетъ ихъ, но
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обезпечиваетъ безопасность при еяеедневныхъ столкновешяхъ* 
и безнаказанность въ удовлетворен^ страстен'* ').

Духъ стадности имйетъ естественный противовйсъ въ не
нависти къ доносчику. Юноши часто борятся со властью, ко
торой поручено ихъ исправлять. Они чувствуютъ себя объеди
ненными противъ надзирателей. Тотъ, кто доноситъ на това
рища, становится врагомъ общества. Вей соединяются противъ 
него, и усиленная такимъ образомъ ненависть можетъ дойти 
до неизвестной въ иныхъ мйстахъ напряженности * 2).

Юноши очень сильно переживаютъ и другое общественное 
^чувство,. патрютизмъ. Ояъ, безъ сомнйшя, не ироду мант,, не 
возвыгпенъ, но'самое существовате его—уже нйчто, такъ какъ 
доказываетъ, что эгоистичесюя наклонности не все еще заглу
шили. Юный арестантъ любитъ мйсто своего рожденья. Шайки 
различаются по городами, откуда происходятъ, такъ какъ эта 
печальная колошя пополняется преимущественно дйтьми боль- 
шихъ городовъ. Уроженцы Марселя объединяются противъ па- 
рижанъ. Надъ любовью къ мйсту рождетя поднимается нацю- 
нальное чувство. Малолйтнш арестантъ высоко ставитъ Фран- 

. щю, у него настоящш культъ военнаго мундира: устарйлый 
патрютизмъ, какъ молено предположить, въ которомъ слйдуетъ 
видйть проявлеше коллективной гордости, связанной съ ин
стинктами господства и разрушешя. „Вей, кого не коснулись 
анархичесшя учешя, сохраняютъ нетронутымъ это чувство и 
мечтаютъ о зачисленщ въ арм1ю, особенно въ морскую пй- 
хоту, — о далекихъ путешествьяхъ, скрашенныхъ сраженьями, 
приступами и грабежами. Эти герои въ клйткй сотнями уби- 
ваютъ враговъ и видятъ себя при возвращеши, — въ велико- 
лйпномъ шитомъ мундирй, сверкающемъ орденами, — предме- 
томъ удивлешя для товарищей и близкихъ. Они то радуютъ 
родителей, то мстятъ такимъ образомъ за перенесенныя уни- 
ж етя. Въ ихъ патр1отическихъ. мечтахъ—наивность, гордость 
и удовлетворено кровожадныхъ инстинктовъ. Притомъ „мало-

х) GromoJard, A r c h i v e s ,  § 125, стр. 344—345.
2) Gromolard, A r c h i v e s ,  § 125, стр. 347—348.
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лйтнш ареетантъ высоко ставитъ солдата; мундиръ, заменяя 
форму колониста, имйетъ иной смыслъ, чймъ простое граждан
ское платье, ничего особеннаго не означающее. Надйть мун
диръ—значитъ реабилитировать себя" х).

Обпця велишя сод1альныя склонности, привязанность къ 
себй подобному, стремлете къ взаимопомощи, открываются, 
следовательно, у самыхъ жалкихъ представителей преступнаго 
дйтства, у группы юношей, которыхъ вей предшествующая 
вл1яшя предрасполагали лишь къ исключительной погонй за 
эгоистическими и матер1альными наслаждетями.

§ 51. — Если вей дйти, за исключешемъ слабоумныхъ и 
ид1отовъ, способны получать сощальное воспиташе, катя же 
препятств1я встрйчаетъ эта способность къ общительности? 
К атя же причины искажаютъ инстинктивную солидарность? 
Наблюдете пенитенд1арныхъ колоть снова можетъ указать 
намъ путь, показывая недостатки юношей подъ увеличительными 
стекломъ.

Согласно анкетй Громоляра, четыре черты отличаютъ ма- 
лолйтняго арестанта отъ нормально выросшаго юноши: во 1-хъ, 
недостатокъ силы воли; во 2-хъ, — чрезмйрная задорность; 
въ 3-хъ, равнодуш1е къ знанш и мысли; въ 4-хъ, нетерпй- 
ливое отношете къ власти.

Малолйтнш_арестантъ чаще всего оказывается неспособ-
**'т‘ ,

цйлей и еще болйе пены мъ къ настойчивому
спосббнымъ къ самопровйркй. Это пассивное и непредусмотри
тельное существо. Онъ безъ жалобъ переносить мелтя несча
стья жизни въ заключенш, даже если товарищи усиливаютъ 
ихъ. Онъ покорно терпитъ даже самыя суровыя наказашя, 
налагаемыя на него уставомъ, но покорность эта — не муже
ство. Онъ совсймъ не проявляетъ твердости при страдатяхъ 
или при ожиданш смерти. Инстинктъ самосохранетя владйетъ 
имъ всецйло. Онъ чувствителенъ лишь к ъ , непосредственными 
вл1ятямъ; очень рйдко способенъ онъ составить себй планъ 
поведетя и съ нйкоторой твердостью проводить его. Тотъ,
«—  ’  1 -  ~  ш я ш ,  т ш

х) Gromolard, A r c h i v e s ,  § 126, стр. 462.
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кто, въ виде исключешя, увидйлъ бы будущее въ его настоя- 
щемъ свете, кто старался бы привыкнуть къ труду и улучшить 
свой характеръ, тотъ тотчасъ же почувствовалъ бы себя не на 
месте среди остальныхъ и принужденъ былъ бы жить одиноко. 
Поверхностный наблюдатель склоненъ думать, что арестантъ 
грешите отъ избытка силъ; но грубая сила, которую онъ вы- 
казываетъ, есть лишь обратная сторона недостатка силы воли. 
Малолетни арестантъ—существо импульсивное. „ВсЬхъ наблю
дателей поражаете одно явлете: импульсивность и напряжен
ность реагировашя на малейшую рану, нанесенную самолюбш. 
Нервозность эта не всегда исправляется съ годами. Иногда 
она принимаетъ хронически характеръ и делаете субъекта 
сварливымъ, мстительнымъ, дикимъ, негоднымъ для жизни въ 
обществе" 1). Существо безъ настоящей воли бываете энергично 
только приступами. Въ известные моменты оно растрачиваете 
силу, чтобы потомъ впасть снова въ тупую бездеятельность. 
Продуманная воля, делающая насъ способными управлять собой, 
является скорее эконом1ей энерги, чемъ проявлетемъ ея, менее 
проявлетемъ силы, чемъ сдержкой проявлешя ея. Она про
является въ правильному распределен^ естественной энерги; 
но понятая такимъ образомъ воля обнаруживается лишь у ци- 
вилизованнаго человека, воспитаннаго трудомъ, социальными 
услов1ями, интеллектуальной деятельностью, соревноватемъ. 
Чемъ меньше культура изменила природу, темъ больше ко
леблется воля между возбуждешемъ и подавленностью, не зная 
середины.

Вторая черта, связанная съ предыдущей, есть чрезмерная 
задорность. Малолетни арестантъ чрезвычайно чувствителенъ 
въ вопросахъ чести. Его господствующая моральная идея та, 
что онъ никогда не долженъ задумываться, если надо доказать 
свою силу, и всегда долженъ быть готовъ заставить насил1емъ ува
жать себя. Пенитенщарная колотя часто является ареной ожесто- 
ченныхъ перебранокъ. „Слово, двусмысленный жеста, недруже
любный взглядъ натравливаютъ противниковъ другъ на друга.

Ч Gromolard, A r c h i v e s ,  стр. 464.
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Замечено, что они вносятъ въ борьбу неистовство, безумное звер
ство, напоминающее схватки дикарей". Такая чрезмерная за
дорность не есть настоящее мужество. Достаточно храбрый, 
чтобы ударить кулакомъ и вмешаться въ потасовку, малолетни 
арестантъ не выносить боли, даже физической, у него нетъ 
моральной силы, когда импульсивная страсть не поддерживаетъ 
его больше, онъ порабощенъ инстинктомъ самосохранешя; онъ 
способенъ только на неистовыя проявлешя мужества. Къ за
дору и къ недостатку воли, свидетельствующими о преобла
дали имульсивныхъ стремленш, присоединяется большой за
паси умственной инертности. Любовь къ ученью ради него 
самого совершенно неизвестна въ колонш, и умственное усшне 
всего трудней для населяющей ее молодежи.

Лйнь побеждается только ценою строжайшей дисциплины, 
но учителя добиваются лишь пассивнаго труда. Безполезно го
ворить, что уроки списываются сплошь и рядомъ. „Я всегда 
достаточно буду знать для того, чемъ хочу заняться! “ Таковъ 
обычный ответь молодого человека учителю, побуждающему 
его работать. Знате уважается лишь постольку, поскольку оно 
обезпечиваетъ своему владельцу немедленное преобладате' 
Библютека колоти имйетъ мало читателей. Книгами предпо
читаюсь разговоры, игры, упражнетя силы и ловкости; спра
шиваются изъ книги только романы и путешеств1я. Литера
турный красоты доступны лишь некоторыми исключительными 
натурами. Коротко говоря, кроме небольшой кучки избранни- 
ковъ, масса равнодушна и непокорна; она отдаетъ заняыямъ 
лишь то количество усилш, котораго требуютъ чисто мехаяи- 
чесшя школьныя упражненья" i)

Последняя черта, связанная си остальными, — противодей- 
CTBie власти или, скорее, отвращете къ начальству. Малолетнш 
арестантъ видитъ въ немъ враждебную силу, которой поручено 
лишать его свободы, навязывать' ему репрессивный порядокъ, 
благодетельныхъ результатовъ котораго онъ понять не можетъ. 
Власть для него не отвлеченное поняше; она сливается си

г) Gromolard, A r c h i v e s ,  стр. 369.
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надзирателями. Надзиратель обыкновенно врагъ. Честь обязы- 
ваетъ выказывать ему ненависть и даже быть дерзкимъ съ 
нимъ. Такова участь законной власти, хотя пенитенщарная 
дисциплина смягчилась, чтобы принять воспитательный харак- 
теръ. Но есть иная власть, передъ которой склоняется суждеше 
и воля малолйтняго арестанта; это мне Hie товарищей, а осо
бенно главарей. „Въ каждомъ пенитенщарномъ учрежденш 
своя манера истолковывать поступки товарищей и начальства,, 
особый взглядъ на явлетя жизни, составляющей то, что вообще 
называется общественнымъ мшбтемъ, а въ пенитенщарной 
колоти—мшбтемъ колоши" '). Особый духъ дома такъ заме
тешь, „что вновь прибывшш долго кажется чужестранцемъ среди 
товарищей, пока не проникнется имъ достаточно, чтобы слиться 
въ одно целое съ массой" 2).

Легко видеть, что эти черты, — слабость воли, импульсив
ность, неуживчивость, умственная инертность, неповиновете,— 
уничтожаютъ зародыши сощальной морали, которые мы только 
что анализировали. Пс и х о л о г 1 я  м а л о л е т н я г о  п р е 
с т у п н и к а  п о к а з ы в а е т ъ ,  съ ж е л а е м ы м ъ  у в е л и ч е -  
н1емъ,  все  пр е п я т с т в 1 я ,  к о т о р ы я  в ы с о к а я  мо
р а л ь н а я  к у л ь т у р а  в с т р е ч а е т ъ  въ п р и р о д е  с а- 
маго  н о р м а л ь н а г о  р е б е н к а  и юноши.  Достаточно 
уменьшить густоту растушевки, смягчить контуры, чтобы по
лучить верную картину всякаго скоплешя детей или юношей. 
Все дети безъ исключешя больше считаются съ одобрешемъ 
товарищей, чемъ съ властью учителей. Все способны дойти до 
соиротивлешя изъ-за своеобразнаго понятая о чести. Все дети 
задорны и мстительны, съ той разницей между полами, что 
девочки сражаются языкомъ, а мальчики кулаками. Грубость 
уменьшается или исчезаетъ съ интеллектуальной культурой и 
утонченностью манеръ; но успехъ достигается ценой непре- 
рывнаго наблюдетя, и достаточно немного сильнаго возбужде- 
л1я, чтобы уничтожить его. Между наполовину ненормальными * *)

В Gromolard, A r c h i v e s ,  стр. 461.
*) Тамъ же, стр. 461.
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субъектами, которыхъ мы только что изучали, и натурами со
вершенно здоровыми главная разница въ томъ, что у посл'Ьд- 
нихъ интеллектуальная вялость гораздо меньше, а силы воли 
много больше. С о в е р ш е н н о  н о р м а л ь н ы й  ребенокъ 
с п о с о б е н ъ  х о т е т ь  и въ с о с т о я л и  л юб и т ь  знан1е 
р а д и  не г о  самого,  по к р а й н е й  м е р е ,  находить  
у д о в о л ь с т в 1 е  въ н Ъ к о т о р ы х ъ  о т р а с л я х ъ  з н а н i я. 
Однако не сл'Ьдуетъ доводить оптимизмъ до уверенности, что 
эти дв4 способности отъ природы очень сильны. Ребенокъ не 
столько настойчивъ, сколько страстенъ и импульсивенъ. Ни 
одинъ ребенокъ не рождается со способностью самъ контро
лировать свое поведете, если его не упражняли въ этомъ, 
давая ему случаи самому судить себя и оценивать последсшя 
своихъ поступковъ. Все дети, даже самыя работяиця, пережи- 
ваютъ полосы умственной вялости; любой изъ нихъ готовь 
отнестись небрежно къ уроку, требующему тяжелыхъ усилит, 
но не обещающему немедленно удовлетворить его любозна
тельность.

§ 52.—Сопоставленное съ сощологическимъ изследовашемъ 
типовъ воспиташя и данными исторш наукъ, наблюдете пе- 
нитенщарныхъ колоши даетъ достаточное, при настоящемъ по
ложены науки, обосноваше практической педагогике, осно
ванной Песталоцци и разработанной школой Гербарта. Мы 
видимъ здесь блестящее проявлены закона сокращеннаго вос- 
произведешя. Законъ этотъ обязателенъ для насъ, какъ все 
соцюлогичесше законы: это законъ, определяющей направлете, 
законъ, который не стесняетъ нашей свободы, но направляетъ 
наши усил1я и налагаетъ на насъ жесточайнпя кары, если мы 
не вполне удовлетворяемъ вызываемыя имъ сощальныя нужды.

Криминологическое наблюдете заходитъ дальше: оно пока- 
зываетъ намъ глубокое единство, связывающее воспиташе воли 
съ интеллектуальной культурой, и следовательно родство или, 
лучше сказать, единство методовъ обучетя и дисциплины. Мы 
такъ же понимаемъ необходимость согласовать умственное 
усил1е и автоматизмъ нривычекъ, всецело подчиняя второй 
первому. Но такъ какъ надо обезпечить преобладаше умствен
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ному усшпю надъ всякой другой силой, содействующей вос- 
пршмчивости къ восниташю, то мы должны подчинить методы 
дисциплинировали воли темъ, которые царятъ въ обученш. 
Такъ какъ дидактика по нашему мненго есть формировате 
произвольнаго вниманщ, дополненное формироватемъ диссо- 
щацш и разсуждетя, то мы принимаемъ безъ колебашя три- 
лои1о Гербарта,—методъ наглядный, методъ аналитическш, ме- 
тодъ синтетически. Въ этомъ смыслъ и цельность последую- 
щихъ из следов анш.

ГЛАВА X.

Наглядный методъ, его роль и ценность въ общемъ интеллекту-
альномъ воспиташи.

§ 53.—Предшествующее изследоваше избавляетъ насъ отъ 
необходимости делать исторически очеркъ нагляднаго метода. 
Угаданный въ XVII веке Коменскимъ 1) и Фенелономъ * 2 3), 
разработанный въ общихъ чертахъ первыми теоретиками вос- 
питашя чувствъ въ XYIII веке з)? неудачно осуществленный 
Базедовымъ и очень разумно — при наличныхъ услов1яхъ — 
Оберлиномъ въ Штейнтале (Каменной долине) 4 5), наглядный 
методъ на пороге XIX века выраженъ, наконецъ, и предста- 
вленъ на судъ опыта и научной психологш Пестадоцци, Фре- 
белемъ и Гербартомъ.

Песталоцци считаетъ наглядное обученье или искусство ин- 
дукцш не только средствомъ выработать у ребенка правильныя
наглядныя представлетя и сделать ихъ исходной точкой всего 
преподаватя, но такъ же и основнымъ методомъ всего обу-

5). Отъ воспртяйя восходятъ къ представденш: таковъченш
естественный, нормальный и необходимый ходъ всего интел-

!) О Коменскомъ см. Раумера, кн. II, стр. 53—56.
2) F£nelon, E d u c a t i o n  de s  f i l l e s ,  гл. III.
3) Roussean, E mi l e ,  кн. II; пзд. Дидо стр. 142—159.
4) Parisot, кн. II, гл. III и 1Y.
5) G e r t r u d e ,  письмо IY—X.
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лектуальнаго воспиташя. Искусство индукцш естественно при
водить къ анализу. Заблуждеше Песталоцци, быть можетъ, въ 
томъ, что онъ недостаточно разграничилъ строго наглядный 
методъ и дополняющий его методъ аналитическШ и свелъ къ 
елишкомъ немногому учасые въ .обучеши дЬтей чувственнаго 
опыта.

Ученикъ Песталоцци, котораго онъ знавалъ въ Вургдорф'Ь 
и Ивердонй, Фребель ввелъ наглядный методъ въ школьную 
жизнь Д й т с к и х ъ  Садовъ.  Его опытъ и, можно сказать, 
педагогически генш, сдйлавшш его истинными твордомъ но
вой ступени воспиташя, позволили ему въ нйкоторыхъ отно- 
шешяхъ превзойти учителя. Песталоцци упражняли внимаше 
учениковъ при помощи нагляднаго метода; но, презирая въ 
сущности чувственный опытъ, онъ слишкомъ быстро напра
вляли это вниман1е на настояиця категорш, форму, число п 
слово 1). Фребель возстановляетъ изучеше чувственныхъ ка- 
чествъ. Кромй того, онъ лучше учителя подметили, что вно
сится въ наглядность волевьшъ и мускульными началомъ. И 
возвестили принцинъ: то, что р е б е н о к ъ  в о с п р и н и 
мав  т ъ н а г л я д н о ,  о н д> д о л ж е н ъ  и м 4 т ь в оз мож
н о с т ь  с д е л а т ь  с о б с т в е н н о р у ч н о .  Поди воздййств1емъ 
Фребеля наглядный методъ становится въ высокой степени 
активными методомъ. Рисоваше, лйпка, ручной трудъ, возсо- 
здаше воспринятой вещи становятся не дополнительными только, 
но неразрывными съ ними дМ стями. Въ датской школе, ини- 
щаторомъ которой былъ Фребель, игра должна быть вспомога
тельными средствомъ при обучеши, да при томъ въ эти годы 
проявлеше способностей было бы вредными, если бы само собой 
не переходило въ игру * 2). Современники опытовъ Песталоцци 
и Фребеля, но опередивший и превзошедший ихъ на основанш 
собственныхъ представленш о психология и морали, Гербартъ 
подвергъ, наконецъ, въ различныхъ своихъ трудахъ, особенно 
въ А. В. С. н а г л я д н о с т и ,  критическому разсмотрйнш со-

r) Pestallozzi, G e r t u d e ,  письмо VII,
2) Meumann, II, стр. 154—156.
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вокудяость данныхъ нагляднаго метода. Наглядность для него— 
одновременно основа формальнаго общаго образовашя и неиз
бежное введете въ два реальные предмета обучешя, матема
тическая науки п географ1ю. Его личный вкладъ въ педаго
гику—выяснение того, какъ наглядный методъ служить введе- 
шемъ къ методамъ анализа и синтеза *).

§ 54.—Современная экспериментальная педагогика, поста
вившая своей задачей проверку выводовъ того, что называется, 
быть можетъ, немного презрительно, старой педагогикой (какъ 
будто назваше это не подходить скорее къ рутинЬ), не могла, 
конечно, избежать пересмотра выводовъ основателей нагляд
наго метода. Какъ и следовало ожидать, съ этой частью фи
лософской дидактики она обошлась наименее сурово. Ценность 
формулъ Гербартовской школы подвергъ сомнйнш Месмеръ * 2); 
онъ нашелъ возможнымъ указать въ нихъ многочисленный не
ясности и даже ошибки, одинаково и въ представлены объ

J

аперцепцш и въ теорш „формъ обучешя" 3). Т4мъ не менйе 
д4ло швейцарскихъ и нймецкихъ обновителей педагогики стоить 
на твердой почвй. Задача экспериментальной педагогики, по 
признанно ея главнаго представителя, — только получше обо
сновать теорш нагляднаго обучешя на основаны знакомства 
съ психологическимъ развийемъ ребенка 4). Мы выяснили наше 
отношеше къ стремлешямъ и претенз1ямъ чистыхъ экспери- 
ментаторовъ. Мы не будемъ останавливаться на нихъ при из
ложены высшихъ формъ дидактики и методовъ дисциплины
или моральнаго воспиташя. Но мы счастливы, что можемъ со-

, »

гласиться съ ними вполне относительно ценности нагляднаго 
метода, и охотно признаемъ, иго анкеты ихъ внесли въ него 
удачныя добавлетя.

• i

г ) Herbart, P a e d .  Sel l  r i f t ,  И, т. IV.—T. I, гл. IT и V. Ср. Meumann, 
т. ][, стр. 166—163.

2) К г i t  i k d e r L e h r e you U n t e г r i e li t s m e t h о d e, Лейпцигъ, 
Тейбнеръ, 1905.

3) Meumann, т. И, етр. 168.
4) Meumann, т. И. лекщя XIII, стр. 169 и сл$д.
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§ 55..—Въ странахъ, гд4 еще царствуетъ школьная рутина, 
пристрастная къ се64 самой, наглядный методъ очень часто 
бывалъ дискредитированъ, потому что его смешивали съ npie- 
мами преподавашя, являвшимися его слишкомъ смелыми при- 
м4нетями или даже искажетями. Таковъ, во 1-хъ, такъ назы
ваемый методъ открывашя заново (rediscovery); во 2-хъ, методъ 
игры. Намъ кажется, что прежде, ч4мъ излагать правила на- 
гляднаго метода, сл4дуетъ отграничить его отъ n p ieM O B b , опро
вергнуть которые слишкомъ легко. Методъ о т к р ы в а ш я  за'  
ново  употребляется во многихъ американскихъ школахъ. Онъ 
исходить изъ справедливой по существу мысли, что наука не 
переливается въ чуж1я головы, а что она должна возрождаться 
въ каждомъ ум4. Особенно часто его прим4няютъ поэтому при 
преподаванш экспериментальныхъ физическихъ наукъ. Онъ 
опирается на надежду, что надлежащимъ образомъ направляе
мый ученикъ сд4лаетъ т4 же открытая, что и творцы науки. 
Ученика принуждаютъ экспериментировать самостоятельно. Онъ 
это и д4лаетъ, — по правд4 сказать, подъ руководствомъ пре
подавателя, указывающая ему его ошибки и исправляющего ихъ-

Въ доклад4 Лемонье мы находимъ выдержку изъ анкеты о 
Нью-1оркскихъ школахъ, гд4 ясно описано прим4нете этого 
метода:

„Просл4димъ въ высшей см4шанной школ4 Маягаттана и 
Броуна, предм4стай Нью-1орка, упражнешя двадцати четырехъ 
учениковъ, — пятнадцати д4вочекъ и девяти мальчиковъ 
(16—17 л4тъ), четвертый годъ обучающихся въ школ4,— ко
торые задаются ц4лью найти т е п л о е м к о с т ь  свинца.  Они 
разд4лены на восемь группъ по трое, у каждой свой особый 
столъ. Въ рукахъ у нихъ печатный текстъ, который они за- 
ран4е обдумали съ точки зр4юя матер1альнаго выполнешя ра
боты. Каждая группа беретъ инструменты, приготовленные уже 
по распоряженш преподавателя, приносить на свой столъ ко- 
телъ, термометръ, Бунзеновскую гор4лку, калориметръ, в4сы, 
гири и разнов4ски, холодную воду и свинецъ, предметъ опыта. 
Трое товарищей распред4ляютъ между собою работу взв4ши- 
вашя, нагр4вашя, наблюдешя за температурами. Числа таца-
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тельно записываются, расчеты делаются тотчасъ лее и предъ
являются преподавателю. Восемь 'группъ нашли 0,033, 0.034, 
0,033, 0,032, 0,031, 0,030, 0,029, 0,025. Преподаватель, сл4- 
дившш за выгголнешемъ работы, заставляетъ отыскать при
чину самыхъ большихъ уклоненш, проверить, въ случай на
добности переделать. Занятая длились часъ сорокъ пять минуть. 
На следуюпцй день занятая заняли три четверти часа; уче
ники принесли свои заметки, переписанный на бело, съ ри
сунками приборовъ; они разсказываютъ, что наблюдали, ръша- 
ютъ задачи на установленный соотношешя, читаютъ съ пре- 
подавателемъ понятно написанныя книги или быстро отв4чаютъ 
письменно на предложенные вопросы о прочитанномъ.

На той же неделе последовало еще два подобныхъ лее 
сеанса; наконецъ, въ последнш разъ Посвящено было три чет-

•  * * *верти часа на лекцш съ опытами относительно явлети, кото- 
рыхъ сами ученики отметить не могли" 1). Одинъ изъ ревност- 
иейшихъ адептовъ нагляднаго метода, Робертъ Ардиго, привелъ 
серьезнейнпя основатя противъ отождествлешя такого обуче- 
шя и метода открывашя заново 2). Всякое обучеше подчиняется 
закону сокращешя труда, социологическому закону, настолько 
же устойчивому, какъ и законъ умственнаго развитая. Стре
миться заставить ученика по настоящему все открывать за
ново, значить лишать его блага достигнутаго успеха. Нритомъ же 
открывате это въ значительной степени лишь кажущееся. 
Опытъ поставленъ такъ, что, если ученикъ не слишкомъ нёло- 
вокъ, результата известенъ заранее.

Следовательно терминъ, употребляемый американскими пе
дагогами, одновременно и тщеславенъ, и несоответствуетъ дей
ствительности. Применяя его, рискуютъ внушить учениками 
опасныя иллюзш на счета ихъ действительныхъ способностей и 
черезчуръ уменьшить въ ихъ гдазахъ долгъ признательности, 
которой они обязаны гешямъ. Темъ не менее мы не хотели

') М-11е Hugond. Приведено Лемонье въ доклад!* о среднемъ обученш 
на вселпрной выставка 1900 года.

*) См. ч. I, гл. Ill, § 13.
Г .  Риш аръ. 10
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■бы осуждать этотъ методъ. Въ действительности—это пр!емъ 
проверки обучешя ученикомъ. Онъ вполне уместенъ въ выс- 
шемъ учебномъ заведенш, и мы не изгнали бы его изъ стар- 
шихъ классовъ средней школы. Какъ всякш активный методъ, 
•онъ предохраняетъ ученика отъ умственной лености. Онъ пре- 
дохраняетъ его также отъ лйниваго скептицизма, который 
встречается чаще, чемъ думаютъ, и является естественнымъ 
плодомъ книжной науки. Безпрестанно призываемый проверять 
своими личнымъ трудомъ то, чему учитъ учитель или книга, 
ученики охраняется отъ опасности увидеть въ науке своего 
рода преходящую условность; отъ лениваго сомненья онъ пе
реходить къ уверенности.

§ 56.—Смешете нагляднаго метода съ методомъ открывашя 
заново—недавняго происхождетя: более старо смешете того 
же метода съ пр1емомъ школьныхъ игръ. Смешете это—ошибка 
немецкихъ филантроповъ XYIH века, плохо истолковавшихъ 
некоторый положешя Локка '). Локкъ подозревали близость 
между самопроизвольнымъ вниматемъ и склонностью къ игре; 
онъ сделали выводъ, что наклонность ребенка къ игре можетъ 
•быть въ известной мере использована для его обучешя, что пре- 
вративъ изучеше буквъ въ игру, можно победить действительную 
трудность, которую испытываютъ при обученш чтешю. Базедовъ 
и его ученики сделали выводъ, что все обучете должно совер
шаться играя, и что усшйе следуетъ изгнать изъ него. Фи
лантропы связывали со школьными играми изучеше вещей и 
предугадали наглядный методъ, но самый методъ пострадали отъ 
этой связи. Дискредитировать его, какъ наследье филантроповъ, 
было теми легче, что Фребель въ своихъ детскихъ садахъ от
вели широкое место игре. Но одно дело прибегать къ помощи 
игры, другое дело ребячесшя игры педагоговъ-филантроповъ. 
Всякое удачное обучете должно пробудить самопроизвольную 
деятельность; всякое интеллектуальное ycraie должно превра
щаться въ игру уже по одному тому, что это вызываетъ функ-

г) Locke, P e n s 6 e s ,  отд. XXII; § 153 — 157 и слкд.; Pinloche, кн. I, 
гл. VII.
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щонироваше близкое къ автоматизму. Нети эстетической куль
туры, которая не имела бы сл1>дств1емъ игры воображешя; съ 
еще большими основашями можно то же сказать о наблюденш 
чувственныхп явленш. Но возбуждеше деятельности игры , есть 
лишь результатъ, общш наглядному методу и другими методами 
обучешя, когда они хорошо проводятся.

§ 57.— Выделенный такими образомп среди другихи педа- 
гогическихи npieMOBH, си которыми они моги быть смешани,
наглядный методи имеети две стороны или делаети возможными

______ . . •  -  *  -

два применетя. Си матер!альной точки зрешя это методи, при
годный ки изученпо вещей, ки обогащение конкретнаго знашя; 
си точки зрешя формальный, это методи, формирующей созна
тельное внимаше, предшествующей, такими образоми, анализу 
и синтезу.

Нети надобности ви длинноми разсуждеши, чтобы доказать, 
что наглядный методи оценивается совершенно различно, смотря 
по тому, видятп ли ви неми методи ф о р м а л ь н ы й ,  неизбеж
ный для формировашя внимаш я, для эволюцш оти самопроиз- 
вольнаго внимашя ки внимашю сознательному, или сводяти 
пользоваше ими ки конкретному познанш внешняго Mipa. 
Во-Францш образовалась прочная связь между пош тями о 
наглядноми методе и о предметныхи урокахи (lecon (ie choses) 
ит а к и  каки предметный уроки часто считается занятчеми 
малоинтересными, по крайней мери для детей, которыхп счи- 
таютн предназначенными зайти довольно далеко ви изученш 
физическихи и естественныхи науки, то наглядный методи 
никогда не были у наси настолько распространенными мето-

' ч

доми обучешя, каки у многихн иностранныхп народови.
Однако мы не будемн придавать чрезмернаго значешя нро- 

тивуположенш формальной и матер1альной точки зрешя. Мы 
полагаеми, что наглядный методи всеобнемлющн, но Начинать 
должно си наблюденш конкретныхи ..явленш, вещей. Общая 
психолопя показала нами, ки тому же, что упражнеше внима- 
шя и образоваше воспоминанш неразрывно связаны ви дея
тельности сознашя, ,таки что разделить ихи можети лишь 
психологическш анализи.

< • ..................................

1 C *
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Что же касается самого термина н а г л я д н ы й  методъ,
то онъ слишкомъ употребителенъ, чтобы мы вздумали заме
нять его. Онъ представляетъ то неудобство, что сводить пови- 
димому наблюдете къ неносредственнымъ зрительнымъ даынымъ; 
а нйтъ надобности говорить, что внимаше ребенка должно-быть
направлено на воспр1яНя слуховыя, осязательный, термичесюя, 
кинестетическ1я и даже обонятельный и вкусовыя столько же, 
какъ и на воспр1яНя зрительныя. Въ этомъ заключается лишь 
небольшая часть области этого метода: онъ упражняетъ Bocnpia- 
Tie и вниман1е, чтобы побудить къ деятельности. Воспринятый 
предметъ долженъ быть воспроизведенъ, сперва рисункомъ, а 
потомъ, если возможно, и при помощи ручного труда. Воспри
нимать,L рисовать, лепить, таковы, три действия, составляюпця
надлежащими ооразомъ понятый наглядный методъ.

• <• ^

58.—Легко показать, что методъ этотъ единственный, 
позволяющей согласовать самопроизвольную деятельность ре
бенка съ направляющими действ]емъ взрослаго. Ребенокъ лич
ными опытомъ познаетъ окружающую физическую и социальную 
среду: познаше это смутно, но вполне реально и заменить его 
не можетъ никакое преподавате. Ребенокъ любопытенъ и пер
вый предметъ, вызывающей его любопытство, это—совокупность 
естественныхъ явленш и вещей, среди которыхъ онъ живеть. 
Но среда слишкомъ сложна и изменчива, чтобы ребенокъ моги 
ее вполне разглядеть, если бы любопытство его не привлека
лось и не направлялось на небольшое число главныхъ фактовъ. 
Возьмемъ живого ребенка въ ' самой простой и однообразной, 
повидимому, среде,—крестьянскаго мальчика, семья котораго 
живетъ на уединенной ферме. Но и здесь естественная среда, 
окружающая его, такъ сложна и изменчива, что внимаше его 
не можетъ въ ней не растеряться. Поля, луга и леса, где онъ 
резвится, представляютъ тысячи растительныхъ видовъ различ
ной внешности и величины; каждый образецъ этихъ видовъ 
вечно на пути къ изменешю. Смотря по времени года сменя
ются, заменяя другъ друга, дишя животныя. Атмосферный яв
ления всегда непостоянны. Деятельность фермы сама изменяется 
въ зависимости отъ времени года. Все, въ общемъ, соединяется,



1 4 9

чтобы разорять внимаше ребенка и доводить его до голово- 
кружешя. Еще съ большими основашями переживаетъ это ре- 
бенокъ городской.

А внимаше маленькаго ребенка, естественно, очень неустой
чиво, потому что вполне самопроизвольно. Оно подчиняется 
не только любопытству, но и инстинкту игры; еще чаще оно 
возбуждается страхомъ или сознашемъ нужды. Для маленькаго 
ребенка, какъ и для животнаго, м!ръ разделяется прежде всего 
на вещи съйдобныя и несъйдобныя, потомъ на вещи, причи
нявшая и не причиняющая боль. Свойства действительно поу- 
чительныя начинаютъ интересовать лишь потомъ.

Если ребенокъ одинъ накопляетъ свой опытъ, то неизбежно 
мысль его окажется крайне сбивчивой; единственными руково
дящими идеями будутъ идеи, связанныя съ живыми эмощями, 
то есть съ удовлетворешемъ или страдаю емъ эгоистическаго 
происхождешя.

Следовательно, въ воспитанш ума первый моментъ—воспи-
таше внимашя. Надо,, чтобы внимаше перестало быть неустой-
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чивымъ. Не наказан1я и не награды могутъ исправить эту 
неустойчивость; надо, чтобы любопытство сделалось у сильней 
остальныхъ побуждены; надо, значитъ, чтобы учитель вызвалъ 
любопытство ребенка, направили его на предметы действи
тельно поучительные, и поддерживали его, заставляя возникать 
въ известномъ порядке воиросы, новодъ къ которымъ можетъ
подать существоваше и свойства предмета.

* *1

Таковъ наглядный методъ: онъ можетъ применяться то къ 
атмосферному явленш, то.къ растешю, то къ животному, про
дукту промышленности или произведешь) искусства. Всегда онъ 
ставить себе три непосредственный цели, которыя вместе ведутъ 
къ воспитанно внимашя.

§ 59.—Прежде всего онъ совершенствуетъ чувственное, вош 
npiHTie. Говорить, что чувства наши могутъ быть инструмен
тами точными или очень грубыми, смотря; по тому, какъ мы 
владеемъ ими. Опасность цивилизадш въ томъ, что она осла- 
бляетъ могущество органовъ чувствъ, особенно остроту зрен1я 
и слуха. Но BocnpinTie находится поди вл1яшемъ внимашя,
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какъ доказываете воспитаню живописца, музыканта, дегуста
тора и, въ другомъ порядке, воспитате астронома, метерео- 
лога, ботаника. Способность хорошо уметь пользоваться чув
ствами въ частности необходима д'Ьтямъ трудящихся классовъ. 
Жизнь и физическая целость рабочихъ постоянно подвергается 
серьезнейшимъ опасностямъ. Ихъ первая защита—могущество 
вниматя, наблюдательность. Надо, чтобы она внедрялась въ 
нихъ съ детства, чтобы пользовате современными промышлен
ными инструментами не причиняло имъ настоящаго мозгового 
переутомлетя; именно о нихъ и думалъ Песталоцци, создавая 
и проповедуя свой методъ.

Во-вторыхъ, наглядный методъ закрепляете образы въ умi  
детей. Учитель долженъ не только показывать вещи, или даже 
научить ясно различать ихъ, что уже лучше; онъ долженъ за
ставлять описывать ихъ. Полное применеше метода Песталоцци 
ведете даже къ требованш упрощеннаго рисунка, используя 
такимъ образомъ очень нередкую у детей способность.

Наконецъ, наглядный методъ пробуждаете мысль и такимъ 
образомъ подготовляете къ пользбванпо высшими методами. 
По мере того, какъ умъ детей идете впередъ, учителю есте
ственно приходится направлять его отъ вещей на свойства и 
отъ явленш на соотношешя. Такимъ образомъ онъ подготовля
ете ихъ къ пониманш двухъ понятш, к а ч е с т в а  и закона,  
на которыхъ опирается, въ общемъ, вся научная и философ
ская культура.

§ 60.—Отъ преобладатя .этого метода память не только 
не страдаете, но можете извлечь изъ него больше пользы, 
чемъ изъ любого упражнешя въ заучиваньи наизусть. Ничто 
такъ не пригодно для развиыя памяти, какъ наглядный ме
тодъ, именно потому, что онъ совершенствуете чувства и вы
рабатываете внимаше. Если могли думать иначе, то лишь по
тому, что слишкомъ часто составляютъ себе неверное пред- 
ставлеше о памяти, представлеше, противоречащее всемъ дан- 
нымъ психолоии. Ее представляли кораблемъ, въ который ре- 
бенокъ собираетъ сырые матер]алы, предназначенные для 
позднЬйшаго использовашя.



151

Известная педагогическая система, которую больше не за- 
щищаютъ, но еще применяютъ, опирается, повидимому, на такое 
сближете памяти ребенка съ желудкомъ жвачнаго животнаго. 
Память мыслится чемъ то вроде перваго желудка, куда въ. 
течете дЬтскихъ и юношескихъ лЬтъ набиваются сырыя по- 
нятш, предназначенныя для усвоетя впоследствш.

Мы пользуемся этой немного грубой аналопей, чтобы яснее 
показать ошибку. Первый желудокъ жвачнаго сохраняетъ траву, 
но память ребенка не сохраняетъ смутныхъ словесныхъ по- 
нятш, которыя' ей вверяюсь наспйхъ. Память сохраняетъ лишь 
образы, а каждый образъ былъ сначала воспр1ят1емъ. Чтобы 
помнить явлеше; надо воспринять его и хорошо воспринять; 
надо отнестись къ нему внимательно. И, обратно, все, что было 
хорошо наблюдаемо, внимательно воспринято, запечатлевается 
неизгладимыми чертами въ памяти нормальнаго ребенка. Тайна 
формироватя памяти въ томъ, чтобы дозволять проникать въ 
умъ лишь яснымъ образами, заменяя ими смутные образы, 
оставляемые недостаточными наблюдетемъ. Насколько без- 
плодно заучиванье текстовъ, формулъ и названы, настолько 
же действительно воспршые вещей.

Да при томъ, разве не на наглядность расчитываютъ, пы
таясь усовершенствовать память заучиваньемъ? Ребенокъ, ко
торый тщательно выучили уроки, запечатлели въ памяти зри
тельный образъ напечатанной страницы. Его память пресле
дуюсь образы буквъ, но, если ничДо не соответствуетъ имъ 
въ опыте, это пустейппе изъ символовъ.

Въ лродолжете таки называемыхъ среднихъ классовъ мо
жно отметить действительное превосходство результатовъ изу- 
чешя языковъ сравнительно съ изучетемъ исторш. Понаблю
дайте за учениками какого нибудь класса, прилежно изучав
шими въ течея1е года какой - либо перюдъ исторш; по про- 
шествш каникулъ память ихъ похожа на черную доску, ко
торую вытерли губкой. Иное дело, если среднш ученики хо
рошо изучитъ ореограф1ю родного языка, если они усвоитъ 
обыденный запаси латинскихъ слови, потому что повторяю
щееся употреблеше словъ, диктанты, переводы и объяснеше
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текстовъ образовали у него „типографскую" память, память 
яачертанш.

Следовательно, образовашемъ цепкой и быстро припоми
нающей памяти всегда бываютъ обязаны наглядности, но такъ 
какъ для воспиташя разумнаго существа не можетъ быть до
статочно типографской памяти, то изучению текстовъ надо пред-

О Опослать изучеше вещей и явленш.
61. — Наглядный методъ пригоденъ не только для раз

витая внимашя и памяти, одинъ только онъ позволяетъ изле
чить недостатки, присунце детской мысли; экспериментальная 
педагогика должна разсматривать его особенно съ этой точки
зрешя.

Мысль ребенка, собственно говоря, ни конкретна, ни аб
страктна, ни частна, ни обща: она неопределенна; она гре
шить ртсутств1емъ точности и этимъ особенно походить на 
мысль нецивилизованныхъ расъ. Ребенокъ не вполне умеетъ 
отличать сны отъ вошцпятш; онъ не умеетъ такъ же провести 
границу между темъ, что онъ наблюдаетъ и что воображаетъ; 
онъ судить и думаетъ по аналогш; пределъ, съ которымъ онъ 
самопроизвольно все сравниваетъ,—онъ самъ, особенно же его 
аффективная жизнь.

Нетъ усл<шя более благопр1ятнаго зарождешю ошибокъ и 
иозволяющаго имъ лучше укореняться. Мысль ребенка—почва, 
на которой вырастаютъ галлюцинацш, обманы чувствъ и сло
весные софизмы.

Галлюцинация не всегда признакъ бреда. Въ сущности она 
не отличается кореннымъ образомъ отъ сна и можетъ появиться 
у нормальнейшихъ субъектовъ. Всякое воспр1ятае, всякш мало- 
мальски интенсивный образъ стремится принять признаки ощу- 
щетя, если этому не воспрепятствуетъ суждеше. Но вообра- 
жеше ребенка живетъ и находится постоянно въ действш; ре
бенокъ склоненъ, следовательно, отражать во вне свои внут- 
реншя построетя, особенно когда въ корне ихъ лежитъ эмощя. 
Ребенокъ въ высокой степени подверженъ поэтому иллкшямъ 
чувствъ. Иллкшя чувствъ отличается отъ галлюцинаши темъ, 
нто имеетъ исходной точкой действительное BOcnpiHTie, иска-
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женное истолковатемъ. Истолковате могло бы быть правильно 
только при устойчивомъ внимании и богатомъ содержант опыта. 
Но ребенокъ истолковываетъ прежде, чймъ внимательно изу
чить явлете, и опытъ его состоять преимущественно изъ эмоцш.

Ясно поэтому, какъ важенъ методъ, который учитъ его 
п р а в и л ь н о  в о с п р и н и ма т ь ,  обращая все внимате, къ 
какому онъ способенъ, на форму предмета и его отличительные 
признаки. Правильное BoenpiaTie само собой дйлаетъ образъ 
четкимъ и вследcTB ie этого препятствуетъ ассощащямъ смут-
ныхъ представлении.

Мы не станемъ утверждать, что умъ ребенка, воспитаннаго 
по наглядному методу, никогда не будетъ доступенъ галлюци- 
нацш или иллюзш, но мы думаемъ, что въ его умственной 
жизни о не будутъ появляться все реже и реже, такъ какъ 
учитель дастъ въ его руки оруж1е, позволяющее проверять
самопроизвольно возникаюпце ооразы.

62.—Детская мысль подвержена другой опасности, опас
ности делать ложные словесные выводы, порожденной склон
ностью принимать слова за реальности. Логики, часто отмй- 
чавипе важность такой ошибки, столь плодовитой новыми 
ошибками, не достаточно выяснили ея корень: недостатокъ со- 
отвйтств1я между отвлеченяымъ словаремъ, который цивили- 
защя передаетъ ребенку, и очень скуднымъ сокровищемъ его 
опыта. Языкъ, безъ сомнйшя, возбуждаетъ умственную деятель
ность, но при условш, что слово задаетъ вопросъ уму, и что 
опытъ отвечаетъ на этотъ вопросъ. Если словарь богатъ, а 
опытъ бйденъ, неизбежны двусмысленности, неясности, двоякш 
смыслъ въ выражешяхъ и грамматическихъ конструкщяхъ, 
однимъ словомъ вей виды словесныхъ ложныхъ выводовъ: два 
человека не могутъ более разговаривать, не вводя другъ 
друга въ заблуждеще.

Можно сказать, что опасность эта растетъ съ городской ци- 
вилизащей. Личный опытъ крестьянскаго мальчика легко ста
новится больше, чемъ опытъ ребенка городского. Разговори
взрослыхъ передаетъ ему языкъ, въ которомъ число отвлечен-
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ныхъ терминовъ сведено до минимума. Сельская жизнь даетъ



въ его распоряжеше матер1алы опыта, быть можетъ, слишкомъ 
богатаго для имеющейся у него наблюдательности. Наоборотъ, 
маленькш горожанинъ не вндитъ въ действительности ничего, 
кроме разнообразныхъ продуктовъ человеческой промышлен
ности, происхождеше которыхъ ему глубоко неизвестно.

Очень убедительны статиста чесюя данныя, собранный на 
этотъ счетъ въ Соединенныхъ Штатахъ и Германш. Оне со
вершенно согласуются.

Стэнли Холлъ произвелъ въ Бостоне анкету, чтобы узнать, 
д е й с т в и т е л ь н о  ли дети шести летъ з на ют ъ  вещи, 
н а з в а н 1 я  к о т о р ы х ъ  для них ъ  обычны.  Онъ прп- 
шелъ къ следующимъ результатамъ: Изъ 100 изследованныхъ 
детей 14 никогда не видали звезды, 5 никогда не бывали въ 
деревне, 20 не знали, что молоко получается отъ коровы, 

, 50—что дрова делаются изъ деревьевъ, 15 не знали совер
шенно разницы между зеленымъ, голубымъ и желтымъ, 4 не 
знали о существованш свиньи 1).

Бостонъ—большой городъ со многими сотнями тысячъ жи
телей, но ошибочно было бы приписывать детямъ маленышхъ 
городовъ значительно более богатый опытъ. Карлъ Ланге, въ 
Германш, собралъ статистически данныя о 500 детяхъ раз- 
личныхъ школъ. Изъ 100 детей 82 не видали восхода солнца 
и 77 его захода; 49 не знали, что такое прудъ, 37—что такое 
хлебное поле, 82—что такое дубъ, 80—что такое жаворонокъ; 
37 никогда не бывали въ лесу; 52 никогда не видали горы; 
наконецъ, самое необыкновенное, 72 не знали, какъ получается 
хлебъ изъ зерна * 2).

Не нужно думать, что маленьме французы удачливей сво- 
ихъ немецкихъ и американскихъ товарищей. Несколько лйтъ 
назадъ я встретилъ въ Вогезахъ, въ Мандре близъ Контрексе- 
виля, школьный караванъ, разместившшся въ старинномъ зам
ке на берегахъ маленькой речки Вэръ. То были школьники 
изъ одиннадцатаго округа Парижа, квартала исключительно

О Приведено Гансомъ Гроссомъ, стр. 494.
#

2) Гансъ Гроссъ, стр. 495.
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рабочаго. Одинъ изъ преподавателей сказалъ мне, что боль
шинство впервые видело деревню, а некоторые никогда не 
видели даже Сены. Улица отъ школы до родительскаго дома 
была ихъ м1ромъ!..

Ясно поэтому, до какой степени необходимо наглядное обу
яете, если х о т я т ъ  предохранить память ребенка отъ накопле- 
шя словесныхъ образовъ, его мысль отъ смутныхъ представле- 
нш и двусмысленностей. Отвлеченно и разсужденпо должно 
предшествовать ясное и отчетливое BoenpiBTie; иначе почти 
неизбежно грозитъ неудача.

Наглядный методъ соединяетъ доведенную до максимума 
силу полезной работы съ возможно меньшей усталостью. Онъ 
делаем ребенка наблюдателемъ, беря за двигатель естествен
ную любознательность; а способность наблюдать — исходная 
точка всякаго метода и безъ нея способность разсуждать не 
приведетъ къ истине. Наглядное обучеше даетъ познавать лишь 
действительный истины, относящаяся по большей части къ 
внешнему M ipy , но начинать надо именно съ этихъ истинъ; 
оне не наиболее возвышенный, не самыя важныя, но служатъ 
критер1емъ для остальныхъ. Ходъ индивидуальной мысли нор
мально воспроизводить ходъ мысли рода и, познавая внешшй 
м1ръ все лучше и лучше, человекъ постепенно преодолеваем 
заблуждешя, которыя порождало его воображеше подъ вл1я- 
темъ чувствъ.

§ 63.—Притомъ наглядное обучеше не лишено и мораль- 
ныхъ последствий оно вернейшее средство лротивъ лености. 
Что такое леность, какъ не инертность мысли? Худшая лень— 
лень хорошихъ учениковъ безъ предпршмчивости, образцовъ 
послушашя, но никогда не ищущихъ ничего самостоятельно и 
привыкающихъ всегда расчитывать на чужую помощь. Словес- 
ное обучеше умножаетъ число подобныхъ лентяевъ; оно рас
полагаем даже учителя ценить лишь этихъ лентяевъ высшаго 
сорта, отказывая въ уваженш деятельнымъ умамъ, заподозрен- 
нымъ въ непослушанш. Наглядное обучете все приводим въ 
порядокъ. Оно не позволяем уважать техъ, кто умеем быть 
лишь эхомъ, оно устанавливаетъ непрестанное сотрудничество
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•между учителемъ и деятельными, любознательными умами; 
это обучеше вопрошающее, побуждающее видеть, искать, не 
сообщающее готовыхъ истинъ, но старающееся заставить ихъ 
найти. Причина его превосходства та, что оно опирается на 
интересъ и сводить до минимума роль авторитета. Что назо- 
вемъ мы интересомъ, если не удовлетвореше любознательности, 
которой не позволяютъ заснуть? При этомъ больше расчиты- 
ваютъ на самопроизвольное внимаше, чемъ на внимаше по

t

принужденно и такимъ образомъ вырабатываютъ понемногу 
произвольное внимаше, достойное этого имени.

Тотъ, кто' презираетъ наглядное обучеше, можетъ прибегнуть 
лишь къ двумъ пр1емамъ, когда желаетъ фиксировать неустой
чивое внимаше детей: одинъ—у потреблен] е наказанш, другой— 
призывъ къ соревнованш. Первое было педагогической силой 
въ ередше века; еоревноваше заменило наказанья въ более 
современной педагогике, но трудно сказать, который изъ двухъ 
этихъ пр1емовъ хуже. Прибегая къ наказагаямъ, связываютъ 
представлеше о нреподаванш съ представлешемъ о страдании; 
рискуютъ при этомъ сделать науку отвратительною. Приба-
вимъ, что привычка, обычный помощники учителя, работаетъ
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въ этомъ случае противъ него. Очерствелость, нечувствитель
ность къ наказанш является опасными и неизбежными слйд- 
ств1емъ пользовашя ими, какъ пр1емомъ. Что до соревновашя, 
то на среднихъ оно не действуете. Оно возбуждаетъ и безъ 
того уже деятельные умы, но ценой важныхъ моральныхъ не- 
удобствъ; оно хуже, чемъ разжигаете тщеслав1е; оно предста
вляете детямъ завоевываше истины не целью, но средствомъ 
упрочить свое превосходство, и возбуждаетъ склонность къ гла
венству. Наоборотъ, методъ вызывающей интересъ, возбуждаю - 
щщ безкорыстное любопытство, уже имеете моральную цен
ность; они даете цену истине, располагаете искать ее для 
нея самой, учите быть счастливыми, найдя ее и имея возмож
ность воспользоваться ей не для себя одного, но и для всйхъ 
остальныхъ.
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Очеркъ применена нагляднаго метода.

§ 64.;—Экспериментальная педагогика кладетъ конецъ дву
смысленности, приводившей насъ къ смЗшетю нагляднаго ме-
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тода съ предметными урокомъ въ томъ виде, какъ онъ мо- 
жетъ быть дань въ дйтскомъ саду (материнской школе) или 
первыхъ классахъ школы начальной. Наглядный методъ—наи
более общее и верное примкнете экспериментальной педаго
гики къ дидактике. Онъ обязанъ этой общностью своими свя- 
зямъ съ самыми источникомъ опыта, многообразности действш, 
которыми онъ пользуется, соединяя ихъ во едино: описаше, 
рисунокъ, лепка; широте своихъ применении научныхъ, эсте- 
тическихъ и практическихъ, наконецъ, гибкости, позволяющей 
ему сообразоваться со всей умственной эволющей въ пДломъ, 
отъ конкретнейшаго ощущешя до первой способности схема
тизировать.

Действительно, Ардиго вполне основательно указываетъ, что 
наглядный методъ имеетъ степени, и что рядомъ съ прямой или 
конкретной наглядностью стоитъ наглядность косвенная или схе
матическая, которая пользуется изображетями, глобусами, кар
тами и т. д. 1). Наглядный методъ подходитъ, следовательно, 
для обучешя юношей и взрослыхъ, какъ и для .обучешя самыхъ 
маленькихъ детей, для высшаго и средняго, какъ и для началь- 
наго образования. Безъ сомнетя, онъ лишь съ трудомъ про- 
никъ въ школьную практику. Очень часто онъ встречаетъ сле
пое сопротивлеше и получаетъ лишь частичное примените. 
Странная вещь! онъ имелъ больше успеха въ обученш взрос
лыхъ! Лекщя съ теневыми картинами,—пр!емъ, пользующейся 
такимъ успехомъ,-—не является ли въ действительности приме- 
нешемъ нагляднаго метода. Можно ли ожидать отъ детей 
устойчиваго внимашя, если къ нему оказались неспособны ро
дители?

J) Ardigo, ч. I, гд. У.
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Причина такого загадочнаго контраста въ томъ, что лек
торы, обращавшееся къ взрослыми, не связаны обстоятельными 
программами и традищями, унаследованными отъ XIII в£ка. 
Положеше преподавателей, къ несчастью, совершенно иное. 
Программы, который они должны пройти, подробны, безконечно 
обширны и не всегда внушены изучешемъ педологш. Не уди
вительно, что учителями часто приходится предпочитать без- 
плодный методъ плодотворному, обучеше словесное — нагляд
ному. Прибавимъ къ предразсудкамъ лрограммъ. стремленье 
къ экономш, схоластическое презренье къ опыту и наглядно
сти, наконецъ, заботу объ успйхй во что бы то ни стало на 
экзаменахъ и конкурсахъ, заботу, благопр1ятствующую мвемо- 
техническому методу, и мы поймемъ тайну сопротивлешя, ко
торое наглядный методъ и теперь еще встрйчаетъ иногда въ 
обществ^, гдй они долженъ были бы быть популяренъ и нред- 
почитаемъ всймъ другимъ способами обучешя. Выставками 
экспериментальной педагогики следовало бы дйлать сравнеше 
ценности обучешя при содййствш наглядпаго метода и безъ 
него.

§ 65.—Наука о природЬ образуетъ первую область прим-Ь- 
нешя нагляднаго метода. Отъ предметнаго урока въ началь
ной школ!» до высшаго научнаго обучешя—въ ботаникй, зооло- 
гш, геологш, минералогш господствуетъ наглядность. Она мо
гла бы преобладать и въ преподаванш физики и химш. Не 
стоитъ останавливаться на классическомъ возражавши, что при
мкнете этого метода вызываетъ больш!е расходы! Сколько 
есть опытовъ, сколько полезныхъ наблюденш, которые не тре- 
буютъ ни дорогихъ коллекщй, ни долгихъ приготовлешп, а 
могутъ тймъ не менЬе познакомить ребенка съ великими явле- 
шями природы и ихъ законами! Обращать внимаше дйтен на 
различный формы облаковъ и научить ихъ хорошо различать 
кучевыя отъ перистыхъ или слоистыхъ; воспользоваться пас* 
мурнымъ утромъ, чтобы объяснить образоваше тумана и до
вести умъ до усвоешя общихъ законовъ испарешя; заставить 
въ лЗутяШ день заметить образован!е розовыхъ облаковъ и 
связь ихъ съ общимъ состояшемъ температуры; зажечь спичку
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и привлечь вшшате къ различто окраски пламени фосфора, 
сйры и дерева, съ цйлью сообщить, что вей тйла могутъ пе
реходить въ газообразное состоите и каждое горитъ пламе- 
немъ, свойственнаго ему цвйта; въ холодное время поставить 
въ дверяхъ теплой комнаты двй заженныя свйчи, одну вверху, 
другою внизу, спросить потомъ, въ какую сторону наклоняется 
пламя, вызвать со стороны дйтей объяснеше наблюдаемыхъ 
движенш въ противоположную сторону, сказать кстати о вйсй 
воздуха при различныхъ температурахъ и объяснить происхожде- 
Hie морскихъ береговыхъ вйтровъ, вйтровъ пассатныхъ и связь 
ихъ съ различными климатами,—сколько опытовъ, простыхъ 
ничего не стоящихъ, но плодотворныхъ.

Тймъ не менйе приходится съ грустью отмйтить, что, осо
бенно въ среднихъ классахъ, преподаванье физическихъ наукъ 
очень часто остается отвлеченнымъ и книжнымъ; что препо
даватель слишкомъ любезно показываетъ свою математическую 
виртуозность и обращается со своими учениками, какъ съ бу
дущими кандидатами въ Политехническую Школу. Дрепода- 
ваше естественныхъ наукъ далеко не отводитъ наглядному ме
тоду должнаго мйста. Настоящее школьные музеи еще рйдки
и недостаточны. Нйтъ и рйчи о гербаризироваши или геоло-
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гическихъ прогулкахъ. Напрасно ботанически садъ или зооло
гически музей открываютъ свои двери напротивъ какого-ни
будь лицея: если и посйтитъ ихъ какой нибудь рйдкш школь- 
никъ, такъ и то по совйту отца. Правила удерживаютъ пре
подавателя въ стйнахъ класса и не допускаютъ, чтобы онъ могъ 
съ пользою учить внй ихъ. Спрашивать кандидатовъ въ бакка- 
лавры въ музей или ботаническомъ саду, помйщать передъ ними 
геологичестя коллекщи или физичесте приборы,—самая мысль 
объ этомъ слишкомъ противорйчитъ традищямъ испытательныхъ 
комиссш, чтобы можно было даже скромно высказать ее. Чер
ная доска и мйлъ—единственный, пособ1я экзаменатора.

§ 66.— Основатели нагляднаго метода, Песталоцци и Гер- 
бартъ, считали его примйнимымъ къ преподаванпо элементар- 
нййшихъ математическихъ истинъ. Въ корнй ариеметики ле- 
л®ТЪ“Т1ер€Шйслетё; въ корнй геометрш—постижение фигуры.
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Если нетъ такого двойного постижешя — невозможно при
мкнете чистыхъ идей единства, делимости, непрерывности, 
связи и соотношешя. Примитивные пр1емы счета подтвержда- 
ютъ, повидимому, мнете стороняиковъ индуктивнаго метода. 
Въ средше века ариеметика называлась и с к у с с т в о  ме
тать ,  считать жетонами 1); этотъ пр1емъ выводить на сцену 
еще Мольеръ въ первомъ дМствш Мн и ма г о  больного.  
Китайцы не знаютъ иныхъ снособовъ, китайскими купцами 
приписываютъ изобретете счетовъ, перенесенныхъ татарами 
въ Pocciio, откуда они перешли въ европейстя школы. Мноие 
учителя считаютъ это noco6ie необходимыми при изучены на
чали нумерации. Что касается геометрш, то Руссо, въ знаме- 
нитомъ отрывке Эмиля,  доказали применимость къ ней на- 
гляднаго метода: „То, что для насъ становится искусствомъ 
разсуждать, для д^тей должно быть лишь искусствомъ видеть. 
Вместо того, чтобы имъ давать наши методъ, мы возьмемъ 
лучше ихъ методъ, таки какъ наша манера изучать геомет- 
рш—дело воображетя столько же, сколько и разсуждешя... 
Сделайте точныя фигуры, соединяйте ихъ, накладывайте одну 
на другую, разсматривайте соотношеше: вы найдете, переходя 
отъ наблюдешя къ наблюдешю, всю элементарную геометрш, 
не поднимая вопроса ни объ опредЬдетяхъ, ни о задачахъ, ни 
о какой иной форме доказательства, кроме простого наложешя. 
Я лично нисколько не собираюсь учить Эмиля геометрш: онъ 
меня научитъ; я буду искать соотношешя, а онъ найдетъ ихъ, 
такъ какъ я буду искать именно такъ, чтобы заставить его 
найти. Напримеръ, вместо того, чтобы пользоваться циркулемъ 
при вычерчивании круга, я начерчу его остр1емъ на конце 
нитки, вращающейся на шпеньке. Когда я захочу потомъ 
сравнить рад1усы, Эмиль засмеется надо мной; онъ дастъ мне 
понять, что одна и та же натянутая нить не можетъ начертить 
неравный разстояшя и т. д. Геометр1я для моего ученика 
лишь искусство пользоваться линейкой и циркулемъ 2).

1 Franklin, гл. III, § 2.
2). E m i l e ,  кн. II, изд. Дидо, стр. 151—153.



Руссо слишкомъ увйренъ въ способности ученика перехо
дить отъ наблюдетя къ разсужденш. Преподавате математи- 
ческихъ наукъ есть прежде всего воспитан! е аналитическаго 
ума; наглядности для него недостаточно.' Сл£дуетъ ли изъ 
этого, что примкнете нагляднаго метода къ математическими 
науками должно состоять только въ нйсколысихъ упражнешяхъ 
на счетахъ, безъ всякой связи съ последующими изучешемъ 
ариеметики и геометрш? Мы позволимъ себе, изложить вкратце, 
на какомъ основаши мы *думаемъ иначе.

ВсякШ знаетъ, какой сухой и непр1ятной считается стати-
стика. Предложите ряды цифръ вниматю публики, интересую-
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щейся общественными вопросами, и вы наверно обратите ее 
въ бегство. Дайте ей книги, где въ основаше выводовъ поло
жены статистичестя таблицы, можно опасаться, что она ихъ 
не откроетъ. Темъ не менее безъ леречислетя наблюдавшихся 
случаевъ невозможенъ никакой выводи. Къ нему прибегаютъ 
все науки, и теми больше, чемъ меньше могутъ оне пользо
ваться искусственными экспериментированьемъ. Статистика въ %
собственномъ смысле слова есть попытка измерить соцтальныя 
силы по некоторыми ихъ действ!ямъ, безъ этого измеретя 
сощолопя шагу ступить не можетъ. Однако надо отметить 
общее нерасположеше къ столбцами цифръ: оно вызвано отвра- 
щешемъ, свидетельствующимъ объ утомленш вниматя.

Теми не менее у статистика есть средство смягчить это 
отвращете: оно состоитъ въ замене статистическихъ таблицъ 
кривыми, графиками и, если возможно, рельефами. Усшпе 
абстрактной работы мысли становится меньше, утомлете вни
матя слабеетъ, а съ ними смягчается и нерасположеше къ 
предмету.

Съ этимъ наблюдетемъ очень следуетъ считаться дидак
тике математическихъ наукъ. Ариеметика безспорно наука 
более. отвлеченная, чемъ. геометр ia, и ничто такъ не утомляетъ 
вниматя ребенка, какъ обращете съ цифрами. Усталость 
рождаетъ отвращете, которое переходитъ съ ариеметики^на 
занят,in вообще математикой, потоми на совокупность пози- 
тивныхъ наукъ. Наше традиционное преподавате математиче-

Г. Ришаръ.
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скихъ наукъ ставитъ величайшее препятств1е глубокому про- 
никновенно научнаго духа въ нацпо х).

ЗамЬчательнЬйшш продукта такого обучетя—ученикъ По
литехнической Школы; мы не отрицаемъ его высокой ценности, 
•если каждый предмета стоить того, что за него заплачено.

Математическ1я науки имЬютъ предметомъ соотношетя 
между числами и величинами 2). Ихъ конкретное содержите 
съ одной стороны—собратя, разбиваю тряся на отдельный еди
ницы, съ другой—непрерывный величины. Если бы ребенокъ 
долженъ быль остановиться на изученш цЬлыхъ чиселъ и упо
треблены четырехъ правилъ, то обычно употребляемые методы, 
‘быть можетъ, не давали бы повода для слишкомъ рйзкихъ 
тпрековъ. Но онъ долженъ еще изучать делимость, пропорцш, 
дроби и дробяыя числа, отрицательныя количества и т. д. 
Преподаватель долженъ восходить отъ конкретнаго представле- 
шя совокупности (представленнаго, напримЬръ, счетами) къ 
рацшнальному понятш о числЬ; но оно предполагаетъ поняПе 
о величин^. Лишя безконечно делимая даетъ представлеше о 
дробномъ числй 8); значить, постижеше прямой или кривой 
лиши должно предшествовать разсуждешю о свойствахъ чиселъ. 
Въ этомъ отношены Руссо вполнЬ правь относительно сторон- 
никовъ методовъ, которые слишкомъ долго главенствовали въ 
нашемъ традищонномъ лреподаваны математическихъ наукъ 4).

Наглядность, анализъ, синтезъ, таковъ естественный ходъ 
человЬческаго ума и таково нормальное движете впередъ ума 
ребенка. Вопреки нЬкоторымъ реформами, введенными въ на- 
чальныхъ классахъ программой 1902 года, преподаваше мате-

J) Не замечательно ли, что обычное возражеше противъ введения въ
щ

нашу выборную систему пропорщональнаго представительства основывается 
на томъ, что масса не можетъ понять его механизма? А между тЬмъ д1ыо 
идетъ лишь о теорш общаго наибольшаго делителя!

2)  Conturat, ч. II, кн. IV.
3) Conturat. ч. II, кн. IV.
4) Возможно ли было бы принять эти полные иедостатковъ методы, оста

ваясь в’Ьрнымъ эвклидовой традищи? Указывалось, что отвлеченная ариомс- 
тика изложена въ трехъ книгахъ Еачалъ ^Эвклида (кн. VII, VIII, IX).
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матики у насъ систематически нарушаетъ этотъ законъ. Оно 
не только пренебрегаешь содействии, какое могла бы оказать 
ему наглядность, но, можно сказать, не применяешь даже ана- 
литическаго метода. Оно заставляешь изучать ариеметику, 
включая T e o p ifo  делимости и пропорция, раньше геометрш, и 
плантметрш прежде ознакомлетя съ телами. Оно предпо
лагаешь способность къ синтезу раньше, чемъ сделало что-либо 
для ея культивировашя, и мы видимъ, какъ учителя всегда
готовы свалять на недостаточную одаренность учениковъ не
удачи, единственная причина которыхъ—полный яедостатковъ 
методъ.

Мы согласны, что методъ математическихъ наукъ по суще
ству аналитически и главная функщя этихъ наукъ —развивать 
у молодежи способность къ отвлеченному анализу. Но исходной 
точкой анализа должно быть поняНе о числе и фигуре; есте
ственный переходи долженъ совершаться отъ конкретной мате
матики къ абстрактной. Изучете геометрш должно предшество
вать не только изучению алгебры, но также ариеметическОй 
теорш делимости, пропорцш и дробей. Пока ребенокъ не въ 
состоянш еще изучать начала геометрш надо довольствоваться* 
по американскому методу, упражнешемъ его въ устномъ счете,
въ которомъ его надо сделать искусными.

Надо ли предпослать наглядныя упражнешя практическому 
счету? Надо ли расширить употреблете счетовъ или изгнать 
изъ всехъ школъ этотъ устарелый остатокъ искусства „метать*4? 
Мнешя разделились и мы видимъ, какъ ревностный сторонники 
экспериментальной педагогики, Скойтенъ, полагаешь, что въ 
этомъ случае отвлеченное поняые о числе образуется легче 
безъ представлетя о конкретномъ собранш. Мы думаемъ, что 
надо остерегаться всякаго слишкомъ общаго решетя. Если бы 
умъ всехъ дйтей принадлежали къ абстрактному типу, было бы 
безполезно или даже вредно возвращаться къ лостиженш со
вокупности. Ребенокъ, которому нужны счеты, чтобы получить 
поняйе о нумерацш, о сложенш, никогда не будетъ математи- 
комъ. Но приходится ли преподавать математику только при
рожденными математиками? Не нужно ли помочь умами, не-

и*
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склоянымъ къ отвлеченному разсуждешю о числахъ, усвоить 
математику настолько, чтобы но крайней мгйр4 попять ея ме- 
тодъ и приступить къ изучевпо физическихъ наукъ или ста
тистики? Если наглядный методъ номогаетъ победить первыя 
трудности, которыя счетъ представляетъ для средняго ребенка, 
то надо не колеблясь применять его. ЧеловДчестй разумъ 
несразу подошелъ къ письменной или даже устной десятичной 
нумерацш. Меланез1ецъ не знаетъ иной единицы, кром4 пальца, 
другой совокупности, кром4 руки, а 100 для него предЬлъ ряда 
чиселъ.

§ 67.—Воспроизведете въ видй рисунка того, что наблю
далось посредствомъ зрДшя, является въ глазахъ Фребеля су- 
щественнымъ прим’Ьнешемъ хорошо понятого нагляднаго ме
тода. Также думалъ и Песталоцци. Въ БургдорфД и ИвердонД 
упражнетя въ рДчи и въ ечетй сопровождались рисовашемъ. 
И въ этомъ отношеши Руссо опередилъ творцовъ нагляднаго 
метода и отмДтилъ стремлете, побуждающее дДтей, „великихъ 
подражателей", пытаться воспроизводить въ рисункахъ образъ 
того, что ихъ поражаетъ х). Онъ различаете упражнеше эле
ментарное и общее, которое, начавшись простой игрой, воспя- 
тываетъ зрДте и руку и посвящаетъ въ технику искусства. 
Онъ остерегается дать своему ученику „учителя рисовашя, ко
торый будетъ его заставлять подражать подражателямъ“. Онъ 
хочетъ, чтобы у него не было „иного учителя, кромД природы, 
иныхъ образцовъ, кромД предметовъ. Я хочу, чтобы у него 
передъ глазами былъ самый оригиналъ, а не изображающая 
его бумага, чтобы онъ яабрасывалъ дерево съ дерева, домъ съ 
дома, человека съ человека, по к а  н е п р и в ы к н е т ъ  хо
рошо н а б л юд а т ь  тДла и ихъ  с х о д н ы я черты. . .  Я 
хорошо знаю,' что такимъ образомъ онъ долго будетъ пачкать 
бумагу, не дЬлая замйтныхъ успДховъ, что онъ поздно овла
деете изяществомъ очертанш и легкостью штриха рисовалыци- 
ковъ, можетъ быть никогда .не разберется въ эффектахъ и не

у

прюбрйтетъ хорошаго вкуса въ живописи; з а т о  онъ к о и е ч-

Emile,  кн. II ТГВ7Г



но п о л у ч и т ь .  болЬе  в е р н ы й  г л а з о м е р  ъ, б о л е е  
т в е р д у ю  руку,  з н а к о м с т в о  съ и с т и н н ы м и  про-  
пор pi  я ми в е л и ч и н ы  и ф и г у р ы  ж и в о т н ы х ъ ,  ра- 
CTeHi t ,  е с т е с т в е н н ы х ь  т е л ъ и у м е н ь е  б ы с т р е й  
с х в а т ы в а т ь  п е р с п е к т и в у .  Я. не- с т о л ь к о  хочу,  
ч т о б ы онъ у м е л ъ п о д р а ж а т ь  п р е д м е т а м ъ ,  с к о л ь 
ко, чт обы онъ мог ъ  п о з н а в а т ь  и х ъ “ 1).

Песталоцци также видйлъ въ рисоваши nocooie для позна- 
шя, средство воспитать внимая1е и перейти отъ постижетя

Л

къ анализу. „У насъ не было,- говорить его ученикъ Рамзауеръ, 
ни образцовъ, ни указашй, только красные карандаши и аспид- 
ныя доски. Песталоцци повторялъ яамъ фразы изъ естествен
ной исторш, а мы должны были рисовать, что хотели. Но мы 
не знали, съ чего начать; одни рисовали человйчковъ, друпе 
дома, чертежи, орнаменты, арабески и все, что имъ приходило 
въ голову * 2). Позднее, въ Ивердонй, когда Песталоцци при- 
способилъ свой методъ къ среднему обучетю, рисовате стало 
более аналитическими и приблизилось къ геометрии. Ученики 
упражнялись въ соединенш линш прямыхъ, горизонтальныхъ, 
косыхъ, перпендикулярныхъ, потомъ чертили треугольники, 
квадраты, параллелограммы, наконецъ, кривыя; никогда не 
должны они были употреблять ни линейки, ни циркуля.

Обучете въ американскихъ школахъ, повидимому, сохра
нило традищю Песталоцци или, лучше сказать, различаетъ, 
по совету Руссо, воспиташе глаза и руки отъ выработки тех
ники рисовальщика. „Рисовате тамъ примешивается постоянно, 
не только къ урокамъ физики и естественной исторш, где оно 
имеетъ скорее научный характеръ, но даже къ урокамъ исто
рш и литературы... Напримеръ, дань сюжетъ: Аннибалъ, пе
реходящей Альпы, Вашингтонъ, переправляющейся черезъ Де- 
лаваръ, очаровате весенняго утра. Школьники разрабатываетъ 
его и прибавляетъ къ изложенго набросокъ по своему выбо

— 1 6 5  —

') E m i l e ,  кн. II, изд. Дидо, стр. 149—150.
2) Рамзауеръ, цитировано Гериссономъ, стр. 185 и Раумеромъ т. II

стр. 335.
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ру,—видъ Альпъ. портрета Вашингтона, берега Делавара, во
сходящее солнце, весенше цветы и т. д. Такимъ образомъ, онъ 
видитъ, о чемъ разсказываетъ, и упражняетъ ловкость руки“ *). 
Почти везде, однако, рисовате осталось особой отраслью 
общаго обучетя. Въ начальную школу и колледжъ перенесли 
пр!емы, удотребляюшдеся въ художественныхъ школахъ; на
дежде разбудить нисколько артистическихъ дризванш принесли 
въ жертву все остальное; обычнымъ результатомъ оказалось 
уничтожеше у большинства стремлешя къ игре, выливавшагося 
въ лиши и краски; ребенокъ, съ любовью рисующш дома, 
проявляетъ живейшее отвращете къ школьнымъ упра жне -  
н i я м ъ.

Герберта Спенсеръ очень ярко обрисовалъ безсмыслицу оффи-
щальнаго обучетя рисованию въ Англш и Франщи. Изъ
него пожелали сделать „грамматику до всей форме, съ упраж-
нетями. Система, состоящая въ начале занятий изъ сухого

*

анализировашя составныхъ частей, система, изгнанная изъ пре
подавания языковъ, появляется вновь въ преподаваши рнсова- 
шя. Мы начинаемъ съ опредйленнаго, вместо того, чтобы 
начать съ неопредйленнаго; отвлеченное снова предшествуетъ 
конкретному, научное представлеше—опыту. Нйтъ надобности 
повторять, что поступать такъ, значитъ нарушать естествен
ный порядокъ“ * 2).

Во Францш, где такъ велика и такъ часто встречается 
способность къ пластическимъ искусствамъ, педагогика рисо- 
ватя повидимому еле лепечетъ. Выло бы смелостью требовать 
отъ нея качествъ нагляднаго метода. Приведемъ въ доказа
тельство рядъ споровъ и лекщй, организованныхъ въ 1908 году 
въ П е д а г о г и ч е с к  омъ Му з е е  Ланглуа по мысли Лйара 
и подъ действительнымъ председательствомъ Байе.
, Многочисленные ораторы то нападали на нацйональную 

традицйо, то защищали ее; споръ, менее свидетельствующий 
объ идейномъ движенш, чемъ объ энергичномъ сопротивлении

-1) Dreyfus-Brisac, т. II.
2) Herbert Spencer, гл. II, стр. 97—98 франц. перевода.
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„традицш" проникновению очевиднййшихъ истинъ1). Некоторые 
ораторы излагали весьма верные взгляды, современные, впро- 
чемъ, Эмилю Руссо и Г е р т р у д й  Песталоцци. Укажемъ 
тймъ не менйе эти взгляды, такъ какъ, быть можетъ, они вдох- 
новятъ когда-нибудь преобразователя пр1емовъ обучешя. 1°. 
Теперешнш методъ не считается съ психолопей ребенка, ко
торый рожденъ наблюдателемъ. 2°. Ребенокъ не только рисо
вальщики, но и колористъ; ящики съ красками одинъ изъ лю- 
бимййшихъ его предметовъ; но нынйшнш методъ запрещаетъ 
ученику браться за кисть. 3°. Ребенокъ повинуется закону 
наименьшаго усил1я; они быстро поддается требоватямъ особой 
техники. Роль учителя въ томи, чтобы научить его • правильно 
видйть и отвратить отъ рутины; надо упражнять его въ воспро
изведены наизусть образцовъ, которые ему были показаны и 
внимательно ими разсмотрйны. 4°̂  Черчете имйетъ свою во
спитательную ценность; было бы ошибкой совсймъ изгнать его 
изъ преподавашя; надо только его поставить на настоящее 
мйсто.

Если бы ташя разумныя идеи всегда господствовали въ 
обучены рисованш, у насъ было бы, можетъ быть, меньше по- 
средственныхъ художниковъ, но воспитате внимашя и духа 
наблюдательности имйло бы болйе общш успйхъ. Неудачей 
своей наглядный методъ обязанъ постоянному смйшивашю 
подготовки художника съ воспитате мъ зрйшя. По справедли- 
вому наблюдёнш Мейманна з), немнопе способны къ живо
писи, но вей могли бы извлечь пользу изъ упражненш въ ри
сованш. Никто не можетъ надйяться стать живописцемъ, если 
у него нйтъ известной памяти на формы и краски; но каждый 
рожденъ со способностью воспроизводить контуры. Рисовате
имйетъ много применены внй пластическихъ искусствъ; она

* * *)

ч

*) Вотъ списокъ лекции Гелинъ, О в а ж н о с т и  и з у ч е н 1 я  д в иже -  
н i я; Келлеръ, С в я з ь  м е ж д у  в ы б о р о м ъ  м е т о д а  и н а п Д о н а л ь -  
н о й т р а д и ц i е й; Кему, Д о с т о и н с т в а  п а г л я д н а г о  метода; ;  
Катуаръ, П о д г о т о в к а  у ч и т е л е й ;  Фраикъ, И з о б р а з и т е л ь н ы й  
и с к у с с т в а ,  к а к ъ  ф а к т о р ы  к у л ь т у р ы .

2) Meumann, II, стр. 366—376.
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УкрЬпляетъ память, упражняетъ внимате, облегчаетъ отвлече
те , не давая ему переходить въ попугайство; оно необходимо 
въ наукахъ, требующихъ классифицироватя, и при заняыяхъ 
географ1ей. Плохой методъ преподаватя рисоватя является 
причиной задержки всей цйликомъ культуры; онъ мйшаетъ 
даже нормальному развитш народа, такъ какъ преимущест
венно при помощи рисоватя можно дать вкусить ученикамъ 
начальныхъ школъ высппя и безкорыстныя эмощи 1).

§ 68.—По-видимому, наглядный методъ завоевалъ теперь 
область, въ течете долгихъ лйтъ бывшую для него недоступ
ной, именно препод а в а т е  я з ы ко в ъ. Должна ли эксперимен
тальная педагогика радоваться этой побйдй? Считается, что 
дйти наши изучаютъ теперь живые языки по наглядному ме
тоду. Не говоря уже о роли, какую почти съ колыбели играетъ 
гувернантка,—персонажъ, ставшш неизбйжнымъ въ столькихъ 
буржуазныхъ семьяхъ,—известно, какое мйсто занимаютъ упраж- 
нетя въ разговоре, который самъ собой вращается, сначала, 
по крайней мере, вокругъ конкретныхъ образовъ. Не будемъ 
торопиться однако съ утверждешемъ, что наглядный методъ 
действительно одержалъ победу. Заставлять разеказывать на 
иностранномъ языке о конкретныхъ предметахъ—быть можетъ 
очень неудачное применете этого метода къ изученш языковъ.

Притомъ, почему новый методъ, считающшся такимъ пло- 
дотворнымъ при изученш живыхъ языковъ, такъ мало плодо-

9

творёнъ при изученш языковъ классическихъ? Разве сущест- 
вуютъ два способа усваивать иностранную рйчь? Легко найти 
корень антитезы; въ одномъ случай, все приносится въ жертву 
понимашю грамматики, безъ малМшей заботы о запасе словъ 
и свобоДномъ обращении со словаремъ; въ другомъ—занимаются 
исключительно словаремъ. Для тйхъ, кто выражаетъ удивлеше 
по этому поводу, отвйтъ всегда готовъ: языкъ „мертвый" соз- 
данъ для чтетя (если не для того, чтобы быть забытымъ); 
языкъ живой предназначенъ для разговора, для сношенш съ 
людьми. Накопляется целая куча педагогическихъ софизмовъ,

3) Тамъ же.
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излагать которые немного долго, но происхождеше которыхъ 
можно объяснить глубокими незнашемъ экспериментальной 
психологш.

Изучеше латыни и греческаго сохраняютъ для „высшей 
культуры"; изучеше иймецкаго, англшскаго и романскихъ 
языковъ—для пользы, для удобствъ торговцевъ и путешествен- 
никовъ; но не ищутъ, должны ли различный примйнешя зна- 
шя языковъ глубоко изменить нормальныя услов1я ихъ усвоешя.

Разделеше языковъ на предназначенные для употреблешя 
и предназначенные для интеллектуальной культуры не имйетъ 
педагогической ценности. Учитель и школьный уставъ не 
знаютъ, что теперешни: ученикъ извлечетъ когда-нибудь изъ 
своего знашя иностранныхъ языковъ. Вы осуждаете его на 
пользоваше этимъ знашемъ лишь для коммерческой переписки 
и путешествш? А, быть можетъ, онъ сделаетъ его оруд]емъ 
научныхъ изысканш, или даже средствомъ расширить личное 
зяаше, сбросить узкш нащоналязмъ, создать себе поистине 
человеческую душу. Въ настоящее время нйтъ языковъ болйе 
человечныхъ, съ более широкимъ будущими, более богатыхъ 
поэз1ей, наукой, нравственными и религюзнымъ идеализмомъ, 
чемъ англйскш и немецки. Намъ, французами, нужно знать 
ихъ не столько для торговыхъ целей, сколько для того, чтобы 
войти въ соприкосновеше съ культурой менее односторонней, 
чемъ наша, менее напитанной релийозньшъ и научными ма- 
тер1ализмомъ. Мы должны, следовательно, стремиться узнать 
хорошо духи этихъ языковъ, не довольствуясь эмпирическими 
усвоешемъ обыденныхъ слови.

Съ другой стороны, откуда взяли, что изучеше латыни и 
греческаго должно начинаться съ сухого анализа грамматиче- 
скихъ формъ, или что заучиваше склоненШ, спряженш и син
таксическими правили болйе уместно при изученш древнихъ 
языковъ, чемъ при изученш современныхъ иностранныхъ 
языковъ? Это м е р т в ы е  языки: значитъ ли это, что они 
должны с м е р т е л ь н о  наскучивать учениками, которыми вы-
даютъ ихъ за средство культуры?

< •

Необходима следовательно, общи методъ для изучешя ка-
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кихъ бы то ни было нностранныхъ языковъ. Мы не претен- 
дуемъ въ несколькихъ строкахъ определить его, мы хотимъ 
только указать, какое место можетъ занять въ немъ нагляд
ный методъ.

Исходной точкой нашей будетъ коренное различ1е родного 
и иностраннаго языка: действительно, это настолько же сощаль- 
ная насколько и психологическая истина. С т р е м я с ь  заста
в и т ь  у ч е н и к а  д у м а т ь  на  ч у ж о м ъ  яз ыке ,  натал- 
к и в а ю т с я  на  з а к о н ы  в н у т р е н н е й  речи.  Искомаго 
результата можно добиться только, если ребенокъ доверенъ 
чуть ли не отъ рождеюя иностранной семье и денащонализо- 
ванъ. Безъ сомнешя, достижеше такой цели нежелательно; 
знаше нностранныхъ языковъ оплачено было бы слишкомъ 
дорого! Какъ только состоян1я нашего сознан1я выходятъ изъ 
круга элементарныхъ процессовъ, они тотчасъ же связываются 
со словесными образами:, въ этомъ огромная разница между 
нормальнымъ ребенкомъ и глухимъ отъ рождешя. Но кто лее 
доставляетъ словесные образы, если не народъ, въ среде кото
р а я  мы родились и жизнью котораго живемъ? Связь умственнаго 
состояшя и слова такъ тесна, что часто становится подсозна
тельной. Въ этомъ отношент не будетъ ли родной языкъ 
всегда иметь огромное преимущество передъ всякими языкомъ, 
изученнымъ позднее? Безъ сомнешя, трудность эту пытаются 
преодолеть, съ колыбели доверяя ребенка гувернантке, какой 
бы то ни было нащональности. Но если не удастся его совер
шенно денащонализировать, то-есть сделать родной языкъ ему 
чуждымъ и наоборотъ, то его осуждаютъ говорить мысленно 
на своего рода lingua franca или pigeon-english и навсегда утра
тить чувство гармонии и красоты языка.

Нормально воспитаннаго ребенка нельзя, следовательно, 
избавить отъ обязанности переводить съ родного языка, то-
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есть съ внутреннего языка, неразрывная съ деятельно стью со- 
знашя, на языкъ или языки, которые онъ долженъ усвоить 
путемъ упражнешя. Но можно довести его до быстрая, почти 
самопроизвольнаго перевода, при которомъ иностранное выра- 
жеше такъ же мгновенно связывается съ выражешемъ родного
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языка, какъ это последнее—съ пред ставя ешемъ или образомъ. 
Изучеше древнихъ языковъ направлено къ этой ц'Ьли-—совер
шенно такъ же, какъ и изучеше языковъ современныхъ. На 
языкахъ этихъ не говорятъ, но читаютъ, если знаютъ ихъ по 
крайней мере, а изучаютъ ихъ вероятно для того, чтобы 
знать.

Изучеше иностранныхъ языковъ должно прибегать къ помо
щи нагляднаго метода, по крайней мере въ начале. Но зна
чить ли прибегать къ его помощи — показывать ребенку за 
весь годъ два или три рисунка и заставлять его ихъ описы
вать при помощи книги? Думая такъ, см'Ьшиваютъ наглядный 
методъ съ устнымъ опиеашемъ, которое является лишь про- 
стымъ его вспомогательными методомъ.

Если вы на уроке н^медкаго языка покажете учениками 
изображеше льва или дома, они знаютъ уже, что вы будете 
говорить съ ними о льве или о доме. Внимаше ихъ напра
влено въ известную сторону. Но вы лишь формально примени
ли наглядный методъ. Наглядность начинается въ тотъ мо
мента, когда ребенокъ усдышить отчетливо произнесенный 
слова L o e w e  и H a u s  и ему приказано будетъ самому повто
рить и написать ихъ. Здесь, говоря словами Песталоцци, пред- 
метомъ постижешя является не форма ,  но слово.  Лостиже- 
ше это--двойное: постижен1е звука и письменнаго знака, такъ 
какъ для того, кто прибавляетъ ихъ изучеше къ своему род
ному языку, мертвый и такъ называемый яшвой языки одина
ково являются столько же письменными сколько и устными.

Словарь любого языка лишь въ очень малой части соста- 
вленъ изъ обозначены конкретныхъ предметовъ и чисто чув- 
ственныхъ качествъ; языкъ—дело соц1альное, онъ выражаетъ 
дЬйств1я и идеи. Обычно царящее смешеше постижешя формъ 
и постижешя словъ ведетъ къ тому, что память ученика на
полняется знаками матер1альныхъ предметовъ и ощутимыхъ 
свойствъ, а словъ, который служатъ для обозначешя мораль- 
ныхъ идей, дЬйствш, соц1альныхъ отношешй и т. д., онъ долго 
не знаетъ.

Знаше языка—совсемъ не то, что простая способность по
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нимать слова и употреблять ихъ самому; это правильное и 
разумное пользоваше флекшями, это знате синтаксиса. Штъ 
ничего хуже якобы нагляднаго метода, грубо вводимаго въ 
преподавате наперекоръ ясному сопротивлешю многихъ учи
телей.

Если мы хотимъ научить ребенка Склонять слово H a a s  и 
познакомить его съ употр еблешемъ родительнаго падежа, доста
точно дать ему отчетливо услышать фразу вроде: d ie  Т п г 
d es Ha u s e s :  весьма возможно, что самыя вещи ему уже 
знакомы.

Чтобы быть верными наглядному методу, надо, безъ сом- 
ненья, идти отъ пользовашя правиломъ къ знакомству съ 
нимъ, но надо, чтобы, въ конщЬ-концовъ, правило все таки было 
формулировано, такъ какъ известно насколько знакомство съ 
формулой сберегаетъ усид1е памяти. Методъ, который былъ 
нредписанъ свыше пренодавателямъ иностранныхъ языковъ и 
результатами котораго министръ гаскояецъ, г. Жоржи. Лейксъ, 
хвастался после года применешя, на наши взглядъ идетъ на
перекоръ требовашямъ нагляднаго метода.

Разумное применете нагляднаго метода требуетъ проду
манной постепенности упражнений, при изучеши иностранныхъ 
языковъ, какъ и при всякомъ другомъ предмете. Нельзя сооб
щать ни одного новаго св&дйшя, не убедившись, что оно свя
зано съ уже прюбрйтенными, который могутъ быть лишь 
очень элементарными, особенно въ начале. С а м а я  б о л ь ша я  
и с а м а я  с м е ш н а я  п е д а г о г и ч е с к а я  о ш и б к а  со- 
с т о и т ъ  въ у в е р е н н о с т и ,  что у ч е н и к ъ  с р а з у  до- 
с т и г а е т ъ  ц е л и  и з у ч е н !  я, к о т о р о е  его з а с т а в  л я- 
ютъ н а ч а т ь .  Мы надеемся разъяснить ошибку такъ назы- 
ваемаго метода, господствующаго теперь въ преподаваши лш- 
выхъ языковъ.

Высказаны были две акшомы. 1° Уроки ведется на языке, 
который надо изучать; по французски не должно произно
сить ни одного слова. 2° Начальный книги должны быть со
ставлены на изучаемомъ языке. Можно ли возмутительней нару
шать правило постепенности? Стать способными слушать или
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понимать разговоръ на иностранномъ язык!, читать книгу, на 
томъ же язык! написанную, — ведь это плодъ обучетя, дока
зательство достигнутаго успеха. Да еще нрибавимъ, что можно 
уже читать и понимать иностранную книгу, и не быть въ со
стоянии читать и понимать грамматику. Ш та ничего отвлечен
ней грамматическаго научнаго сочинешя, ничего более далекаго 
отъ обычнаго унотреблешя.

Ясно, что сторонникамъ нагляднаго метода нечего поздра
влять себя съ новшествами, внесенными недавно въ изучеше 
иностранныхъ языковъ. Действительно, въ нихъ они должны 
видеть возврата къ средневековью и къ старинному гуманиз
му, когда подъ угрозой плети ученикъ долженъ былъ говорить 
по латыни и учить правила латинской грамматики только по 
латыни, Мы, правду сказать, уничтожили назваше, но все 
остальное возстановили, какъ въ то время, когда сынъ графи
ни д'Эскарбанья отвечалъ въ салоне матери правила грамма
тики Жана Деспотера. Какому новому Мольеру пр едстоитъ вы
вести на сцену теперешнее обучете?

§ 69.—Нетъ 'двухъ способовъ хорошо преподавать ино
странный языкъ. Наглядный методъ, какъ мы его определили, 
годится для изучешя латыни и греческаго, какъ и для изуче- 
шя языковъ германскихъ или романскихъ. Напрасно было бы 
изгонять заучиванье наизусть изъ преподавашя современныхъ 
языковъ; напрасно также сводятъ почти на нетъ устный ме
тодъ въ преподавали языковъ классическихъ. Слово вполне 
постигается только вдвойне: когда постигаются звукъ его и 
письменное или печатное начертате. Оба постижетя должны 
быть то соединены, то разделены. Юноша не знаетъ ни латыни, 
ни греческаго, если онъ не въ состоянщ понять смысла фразы, 
прослушавъ ее. А между тймъ таково положеше многихъ хо- 
рошихъ учениковъ, которые теряются, какъ только передъ 
глазами у нихъ нетъ рукописнаго или печатнаго текста.

Намъ возразятъ, что преподаватель классической литера
туры не можетъ пытаться преподавать латынь и греческш 
посредствомъ разговора, что это значило бы вернуться къ прак
тике средневековыхъ университетовъ. Но мы и не того тре-
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буемн отъ него. Мы хотели бы, чтобы онъ упражняли слухъ 
столько же, сколько и глазъ. Мы представляемп себе препо
давателя, который на каждомъ уроке отчетливо и медленно 
прочитывали бы нисколько фразъ легкаго текста и заставляли 
учеяикови отдавать себе отчети ви прочитанноми, постепенно 
увеличивая трудности и требуя все большей и большей точно
сти. Такой преподаватель применяли бы наглядный методи, не 
имея нужды давать на руки учениками иллюстрированные 
тексты.

Преподавате классическихп языковп у наси ви цйломи 
великолепно, но страдаети одними большими недостаткоми: 
чрезмерной заботой о грамматической правильности. Соле
циз м и для наси остался предметоми ужаса, какими были для 
профессоровн XYI века, но глубокое знакомство си классиче
скими текстами и истор1я языка показываютп, насколько от
носительно поняые о синтаксической ошибке! Действ1е же этого 
предразсудка таково, что маленьшя дети изнуряются нади от
влеченными и аналитическими изучешеми синтаксиса. Наглядный 
методи здесь не признанн и правила постепенности грубо на
рушены. Латинская грамматика для школьнаго употреблешя 
должна бы заключать ви себе лишь таблицы склонены и спря
жены да историчесшй очерки происхождетя и изменены языка. 
Синтаксиси должени бы изучаться посредствоми чтешя авто-
рови. Достаточно, чтобы преподаватель давали обпяснешя, не
обходимый для понимашя конструкцы; они не были бы очень 
многочисленны. Преимущество такого npieM a состояло бы ви 
сбережены времени, затрачиваемаго на таки называемые уроки 
г р а м м а т и к и  (по крайней мйрй два первыхн года) и ви 
точноми коордированы начальнаго и средняго обучешя, ки, 
большой выгоде носледняго.

Уже тридцать лети, каки средняя школа, поди давлешемн 
справедливо взволнованнаго общественнаго мнетя, уничтожила 
устарелыя упражнетя, доставнпяся нами оти стараго гума
низма. Латинское сочинеше и латинсие стихи исчезли. Теми 
не менее мы сохранили упражнетевп переводе, которое раньше 
было лишь подготовительными ки латинскому сочинетю упра-
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жнешемъ, и ради этого упражненья сохраняемъ тщательное 
изучеше синтаксиса; забота о перевод^ поддерживаетъ боязнь 
солецизма, о которой мы говорили. Мы зваемъ, что у этого 
упражнешя есть защитники, считаюпце его средствомъ усилить 
внимаше. Они забываютъ, что воспиташе внимашя можетъ 
совершаться при помощи иныхъ пр1емовъ, болйе в'Ьрныхъ и 
влекущихъ за собой менйе печальныя посл,йдств1я. Если пере- 
водъ и представляетъ еще некоторую выгоду, то лишь при 
условш, чтобы онъ дй л алея устно и нодъ постояннымъ руко- 
водствомъ преподавателя. Изучеше латинскаго и греческаго 
языковъ имеете двй воспитательныя ц'Ьли; первая и глав
ная—нонимаше, лучше сказать—чтете великихъ классиковъ 
н вм£сгй съ т£мъ формированье вкуса; вторая — воспиташе 
историческаго чутья, которое лучше всего совершается генети- 
ческимъ и сравнительнымъ изучешемъ нйсколькихъ языковъ. 
Такимъ образомъ, изучеше латыни есть лучшее дополнеше къ 
изучешю французскаго языка. Слишкомъ очевидно, что этой 
двойной цгЬли можно достичь, не порождая у хорошихъ учени- 
ковъ увлечешя грамматической правильностью. Тотъ, кто бла
годаря чтенш освоился съ трудами Цицерона, Цезаря, Тита 
Лив1я п Тацита, самъ собой чувствуете неправильность, кото
рой надо избегать, да притомъ онъ и стремиться не будетъ 
соперничать съ этими образцами.

Мы не считаемъ безполезнымъ изучеше грамматики. Дальше 
будетъ видно, что мы въ немъ видимъ неизбежное примкне
т е  аналйтическаго метода. Но для этого годится одна только 
грамматика родного языка. Только родной языкъ пригоденъ 
для аналйтическаго изучешя предложешя.

Резюмируемъ: наглядный методъ еще не завоевалъ области 
лингвистики, но можетъ и долженъ завоевать ее. Этого тре- 
буетъ интересъ литературной и философской культуры, а безъ 
нея шЬте воспиташя.

§ 70.—Теперешнее преподаваше географш бол£е удовлет
воряете сторонниковъ нагляднаго метода. Географичесше ин
ституты, основанные при главныхъ университетахъ, форми- 
руютъ понемногу поколете преподавателей, которые въ гео-
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графш видятъ нечто иное, ч£мъ дрибавлеше къ политической 
нсторш. Изъ популярныхъ леки1й, изъ нагляднаго обучешя 
картины волшебнаго фонаря перешли на уроки лицеевъ (жен- 
скихъ лицеевъ, по крайней мйрй). Баши лучнпе преподаватели 
умеютъ побудить учениковъ къ изученш местной географш. 
Тймъ не менее движете впередъ совершается медленно. Не
счастный дйти еще и теперь осуждены заучивать наизусть весь 
списокъ супрефектуръ полностью! Друпе, подъ предлогомъ 
изучетя коммерческой географш, принуждены обременять свою 
память св'Ьдйтями, гораздо более уместными въ ж е л $ з н о- 
д о р о ж н о м ъ  у к а з а т е л е .  Все еще недостаетъ поняпя о 
постепенности.

Хотя географы наши стремятся разделиться на геологовъ 
и экономистовъ. (если не сощологовъ), но легко видеть, что 
представляетъ собой географ1я въ среднемъ образовали: это

t

из у ч е н ie ч е л о в е  чес’ка г о  п р и с по с о б л е н i  я, это 
соединительное звено между физическими и бюлогическими 
науками съ одной стороны, истор1ей и философ1ей съ другой '). 
Она резюмируетъ лознаше внешняго M ipa; она вводить въ 
изучеше цивилизации и государства. Можно сказать, что эта 
наука направляетъ все обучеше въ его щЬломъ, такъ какъ она 
имеетъ въ высшей степени синтетически характеръ. Народъ, 
не знающш географш, осужденъ на военныя и экономичесюя 
поражеюя. Ему никогда не научиться сощологш, и потому въ 
политике его всегда будутъ сбивать съ пути, утописты я шар
латаны.

Въ преподаванш географш рутина еще опасней, чемъ во 
всякомъ другомъ предмете, но рутина можетъ быть изгнана 
лишь нагляднымъ методомъ. Творецъ современной географш, 
Карлъ Риттеръ, былъ :.ученикомъ Песталоцци. Мысль о буду- 
щихъ изследовашяхъ впервые зародилась у него въ Ивердон-

*)■ Именно такъ понялъ и изложилъ ее въ разлиПныхъ своихъ трудахъ 
Камиллъ Валло, преподаватель М о р с к о й  шк о л ы .  См. особенно его книгу 
въ социологической библттекй научной энциклопедии Сощальная географ1я: 
Мо р е ,  (La Мег .  Doin. 1909).
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скомъ институте. Какимъ же секретомъ владелъ Песталоцци, 
чтобы создавать такихъ учениковъ? Чтете Г е р т р у д ы  по- 
казываетъ намъ, что сначала онъ смГшивалъ географ1ю съ 
простымъ перечислешемъ собственныхъ именъ *). Но мало-по
малу, применяя наглядный методъ, онъ увндГлъ, что область 
ея расширяется; онъ понялъ, что изучеше почвы и связей 
между почвой и челов'Ькомъ есть одно изъ лучшнхъ средствъ 
формировашя наблюдательныхъ умовъ. „Первые элементы гео- 
графш, говорить Вильеменъ, одинъ изъ бывшихъ учениковъ 
Ивердонскаго института, были намъ преподаны на месте. На
чали съ того, что направляли нашу прогулку къ замкнутой 
долине въ окрестностяхъ Ивердона, где течетъ Бюронъ. Н а с ъ 
з а с т а в л я л и  р а з с м а т р и в а т ь  ее въ ц £ л о мъ и в ъ  
п о д р о б н о с т я х ъ ,  п о к а  мы не п о л у ч и л и  о ней  точ.  
наго  и н о л н а г о  п р е д с т а в л е н ! я .  Тогда намъ предло
жили запастись глиной, пластомъ лежавшей въ одномъ изъ 
боковъ долины, и мы наполнили ей большая корзины, при
несенный нами для этого употреблешя. Когда мы вернулись 
въ .замокъ, между нами разделили длинные столы, и к а ж 
дый на  о т в е д е н н о м ъ  ему у ч а с т к а  д о л ж е н ъ  былъ  
в о с п р о и з в е с т и  р е л ь е ф ъ  т о л ь к о  что и з у ч е н н о й  
нами долины.  На слйдуюпце дни новыя прогулки, новыя 
изслГдовашя со все более возвышенныхъ точекъ и новое рас- 
ширете нашей работы. Мы п р о д о л ж а л и  т а к и м ъ  о б р а- 
зомъ,  п о к а  не з а к о н ч и л и  и з у ч е н ! е  б а с с е й н а  
Ив е р д о н а ,  пока съ высоты Монтела, госпоДствующаго надъ 
всЬмъ нимъ, мы не охватили его ийликомъ и пока не кончили 
нашего рельефа. Тогда ,  но т о л ь к о  тогда ,  п е р е ш л и  
мы отъ р е л ь е ф а  къ г е о г р а ф и ч е с к о й  к а р т 4, къ 
к о т о р о й  мы п о д о шл и ,  у же  и м е я  о не й  п о н я т  ie “* 2). 
Таково примкнете нагляднаго метода къ преподавашю гео- 
графш: идти отъ местной географш къ общей, учиться, опре
делять по карте самую физюжтю местности, уметь ор1енти-

х) Г е р т р у д а ,  письмо VII.
2) Vuillemin, приведено Гериссономъ, гл, X, стр. 191.

Г. Рншаръ. 12
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роваться въ ней, учиться, наконедъ, улавливать соотношешя 
между природой страны, деятельностью людей и распредйле- 
шемъ населешя.

Возразятъ, быть можетъ, что наглядный методъ не позво- 
ляетъ далеко идти, и что, упорствуя въ применены его одного, 
никогда не пойдутъ дальше топографы? Мы напомнимъ, вмйстй 
съ Ардиго, что наглядный методъ располагаетъ двумя пр1емами, 
прямымъ и косвенными. Тамъ, где кончается примйнете пер- 
ваго, становится удобоиримйнимымъ второй.

Надо дать понять, что такое велишя географичесшя явле- 
шя, прежде чймъ разсматривать ихъ повторешя и распредЬ- 
леше по земной поверхности. Чтобы дать о нихъ ноняНе уче
никами, надо показать характерные образчики этихъ явлетй,— 
ледники, ущелье, водопадъ, лиманъ, обрывистый морской 
•берегъ. Надо показать также главныя растешя и главныхъ 
животныхъ каждой земной области. Достаточно нйсколькихъ 
фотографы или фотогравюръ. Въ этомъ случай особенно кстати 
было бы воспользоваться волшебными фонаремъ.

Такими образомъ, можно создать ясныя представлешя и 
нрочныя ассощацш идей. Австрал1я, напримйръ, очень мало, 
повидимому, способна заинтересовать школьника нашихъ странъ. 
Если назвать ему Австралпо въ ряду острововъ, морей и ма- 
териковъ, очень много шансовъ, что черезъ нисколько дней 
они забудетъ объ ея существованы. Но р е б е н о к ъ  инт е 
р е с у е т с я  ж и в о т н ы м и  и р а с т е н i я м и, особенно 
если они о т л и ч а ю т с я  отъ тйхъ,  к о т о р ы й  онъ 
о б ы к н о в е н н о  видит ъ .  Следовательно, если мысль объ 
Австралы будетъ связана съ образомъ такого необычнаго жи- 
вотнаго, какъ кенгуру, или такого страннаго растешя, какъ 
apayitapifl, она будетъ закреплена въ его воспоминаны и про
будить въ немъ иитересъ. Въ такомъ методе нйтъ ничего 
искусственнаго: географ1я, какъ изучеше приспособлешя, была 
деломъ геологовъ, ботаниковъ и зоологовъ прежде, чймъ эко* 
иомистовъ и этнографовъ. И очень долго совершали ошибку,
преподавая ее посредствомъ тЬхъ же пр1емовъ, что и грам
матику.
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§ 71.—Когда ребенокъ илгЬетъ достаточно ясный и полныя 
жаучныя н географичесшя понятая, можно приняться за изу- 
чеше исторш. П р о м е ж у т о ч н ы м ъ  з в е н о м ъ  п о с л у 
ж и т ь  и с т о р и ч е с к а я  г е о г р а ф1 я .  Можетъ ли и здесь 
•быть прим^нень наглядный методъ?

При начальномъ преподаванш исторш великая трудность— 
дать д'Ьтямъ ч у в с т в о  прошлагО.  Чаще всего они не мо- 
гутъ представить себе, что люди жили когда - нибудь иначе, 
ч’ЬхМъ окружаюнце ихъ. Надо дать ими представлеше о прош
лому не вызвавъ къ нему презрйшя; следовало бы даже по
степенно доводить ихъ до настоящаго пониматя прогресса, до 
жознашя тяжкихъ усилий поколепш, нодготовнвшихъ нынеш
нюю цивилизащю, но не насладившихся ею и не предвидЬвшихъ 
даже ея появлешя. Но невозможно .было бы вызвать передъ 
умомъ д^тей прошлое безъ поддержки ар х е о л о г i и.

Преподавать въ лицее или даже въ начальной школе архео- 
логш покажется быть можетъ парадоксальнымъ, а между темъ, 
•если подумать, видно, что такое начало много естественней и 
легче, чемъ начинать съ исторш меровингскихъ королей. Въ 
немногихъ городахъ Францш нетъ памятниковь, напоминаю- 
лцихъ прошлое, связывающихъ цивилизацш настоящаго вре
мени съ ея средневековыми и римскими корнями. Мнопе го
рода имеютъ высокую старинную часть и низкую новую; одно 
-сравнете ихъ свидетельствуетъ о ходе цивилизацш отъ воору
женной борьбы къ мирной эксплуатацш естественныхъ богатствъ. 
Небольшое количество местной археодогш позволяетъ перейти 
жъ археологш нацюнальной. Велише образцы архитектуры 
символизируютъ цивилизацш даннаго нершда; они говорятъ 
глазу столько же, сколько и разуму. Разве невозможно собрать 
жо всехъ школахъ и особенно въ лицеяхъ коллекцш картинъ 
жли фотографш, изображающихъ хотя бы рядъ главныхъ па- 
мятниковъ Галлш и Францш, отъ храма Августа и Ливш въ 
Вене до Версальскаго дворца, и показывать ихъ учениками, 
сопоставляя главныя черты цивилизацш, характеризуемой каж
дыми изъ этихъ памятниковь? Такими способомъ давались бы, 
жакъ и при преиодаванш географш, прочныя прёдставлешя;

12*



создавались бы неизгладимый воспоминания. Путь указываюсь 
труды настоящихъ ученыхъ, какъ напримеръ' Галл1я  Ка
милла Жюлл1ана.

§ 72.—Штъ занятая, въ которомъ быль бы возможенъ 
успехи безъ постепенности и комбинировали упражнений; 
трудность заключается въ умКньи осуществить градацпо и 
комбинироваше. При этомъ часто терпятъ неудачу изъ за не- 
достаточнаго знашя детской и юношеской психологш. Пре
восходство нагляднаго метода въ томъ, что, въ известной м'Ьр'Ь, 
онъ принуждаетъ употребляющихъ его постепенно увеличивать 
усил1я, требуемыя отъ учениковъ, и хорошо сообразовать съ 
ними свои собственный. Вдумчиво применяя его, учитель ви- 
дитъ, въ какой моменте изучеше конкретнаго дало главные 
.результаты и должно уступить место анализу. Нисколько учи
телей, нрим&няющихъ этотъ методъ къ разнымъ предметами, 
видятъ, что дййств1я ихъ сами собой до некоторой степени 
сочетаются. Они видятъ, какъ предсказывалъ имъ Песталоцци, 
что рисоваше, преподаваемое наглядно, .содействуете понима- 
нш основъ естественныхъ наукъ, а эти науки облегчаютъ 
изучеше географщ, которая въ свою очередь даете точку 
опоры занятаямъ ncTopiefi. Языки, преподаваемые по тому же 
методу, развиваютъ историческое чутье, а истор1я облегчаетъ 
изучеше литературы и морали.

БолгЬе смелое применеше нагляднаго метода нрисоединяетъ 
къ нему ручной труди. Фребель желалъ, чтобы ученикъ рисо
вали то, что наблюдали, и лепили нарисованное. Желаше это 
трудно осуществимо, но полное наглядное обучен1е, во вся коми 
случае, противъ чрезмернаго разделешя интеллектуальной 
культуры и ручного труда. Традищи рабовладКльческаго го
рода, схоластики и феодальнаго общества навязали нами это 
разделеше, но оно не согласуется съ действительными ходомъ 
человеческой деятельности, и воспиташе современной женщи
ны смогло интеллектуально возвыситься, не сохраняя его х):
Руссо и Прудонъ нападали на него со страстными красноре-

-  \  • .*  *  .

*) Strowski, М о n t a i g п е, гл. V, стр. 255.
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ч1емъ х). Поль Наторпъ, одинъ изъ известнейшихъ представи
телей педагогической школы, вдохновляемой идеями Канта, 
показываете, какъ трудъ можете соединяться со свободнейшей 
культурой безъ всякаго вреда для этой последней * 2). Некото- 
рымъ университетамъ американскаго запада удалось тесно 
связать продуктивный ручной трудъ съ изучешемъ внешняго 
Mipa 3). Различ1е между употреблешемъ инструмента и рабо
той мысли стирается по мере того, какъ промышленность об
ращается въ прикладную физику. Всякое земледельческое дей- 
CTBie можетъ разсматриваться, какъ бюлогическш опыте, если 
только оно совершается научно. Коренное разделете учетя и
жизни—худшее наследхе схоластики, наслед1е, отъ котораго

♦ -

. мы можемъ отказаться при условш применешя активныхъ ме- 
тодовъ, первымъ изъ которыхъ является методъ наглядный.

ГЛАВА XII.

Аналитически методъ.
I

§ 73.—Наглядный методъ можетъ только собрать матер1алы. 
знашя; обработать ихъ онъ не позволяете. Но умъ ученика, 
какъ следуете подготовленнаго нагляднымъ преподавашемъ, 
можетъ довольно рано воспринять более совершенный методъ,— 
методъ аналитическш, управляющей работой отвлеченной мысли.

Чемъ более яеныхъ представленш о явлен1яхъ прюбрелъ
р

умъ ребенка, темъ большую онъ испытываете потребность 
распределить свои идеи по отделамъ, открыть управляюшдя 
ими соотношешя: а это дело отвлечешя.

Но образоватю отвлеченной мысли должно помочь обуче- 
Hie. Воспиташе должно избегать двухъ одинаково важныхъ 
ошибокъ; одна состоите въ уверенности, что ребенокъ совер-

г )  E mi l e ,  кы. Ill, изд. Дидо, стр. 210 и сд4д.
2) П. Н а т о р п ъ .  Сощальная педагогика, кн. III, § 26.
3) Г ю й о. Воспиташе и наследственность, гл. X.
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шенно неспособенъ отвлеченно мыслить; другая—въ приписы- 
вати ему некоторой совокупности врожденныхъ отвлеченныхъ. 
знати, независящихъ отъ опыта, на которыя можетъ опереться 
обучеше, не удостоверившись въ ихъ существованш.

По мшЬшю Рибо, умъ ребенка, какъ и умъ вида, идетъ отъ, 
неопределенна™ къ определенному *); но онъ не обязательно 
переходить отъ одного къ другому по кратчайшей и самой 
прямой линш. Одновременно съ отвлеченной мыслью пробу
ждается воображеше и въ продолжеше детскихъ и юношескихъ 
летъ преобладаше принадлежитъ воображенью.

Прибавимъ, что отвлеченная мысль неизбежно мысль сим
волическая. Чтобы классифицировать явлешя и представить, 
связываюпця ихъ отношешя, надо заменить они саше явленш 
сокращенными представлешями, знаками, схемами, символами. 
Но опасно, какъ бы воображеше не завладело этими сокра
щенными представлешями, не приняло ихъ за реальности.

Надо, следовательно, чтобы отвлеченная мысль формирова
лась методически; такова задача всякаго обучешя, перешагнув- 
шаго самую элементарную ступень; мы имеемъ въ виду то, ко
торое можетъ быть дано курсомъ двухъ — трехъ последних^ 
летъ начальнаго обучешя и курсомъ средняго обучешя въ его- 
целомъ.

Но ходъ мысли отъ неопределенна™ къ определенному 
требуетъ по меньшей мере двухъ последовательныхъ и допол- 
няющихъ другъ друга дЬйствш, анализа и синтеза. Мы должны,, 
следовательно, какъ первый сделалъ Гербартъ * 2), различать два. 
рода обучешя, одно собственно аналитическое, другое синтети
ческое, первое учитъ классифицировать и абстрагировать, дру
гое—разсуждать.

Строго говоря-, аналитическое обучеше никогда не можетъ 
даваться отдельно. Обращено оно къ дйтямъ?—оно должно ком
бинироваться съ обучешемъ нагляднымъ; обращено оно къ

Г) Th. Ribot, (3), стр. 38—40.
2 ) Herbart, A i l g e m e i n e  P a e d a g o g i k  кн. II, гл. V, § II и III 

(Paed. Schrif. т. I).
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юношамъ?—оно должно даваться имъ совместно съ обучен1е-мъ 
синтетическими, такъ какъ чистое отвлечете, отделенное одно
временно и отъ наблюдены и отъ разсуждешя, является пси
хологической невозможностью. Между т1шъ педагогика должна 
разсуждать объ аналитическомъ методе, какъ если бы онъ могъ 
быть примененъ отдельно и безъ содейств1я двухъ другихъ.

§ 74.—Психолоия лишь довольно поздно могла показать 
связь между этимъ методомъ и.законами умственной деятель
ности. Значете аналитическаго мето'да понято было позже 
значешя метода нагляднаго. Этотъ последит рекомендовался 
воспитателямъ съ самаго появлешя на светъ психологш. Не 
говоря о последователе Бэкона, Коменскомъ х), обе школы, под- 
готовлявпия въ ХУIII веке появлеше современной психологш, 
школа Кондильяка и школа ассощащонистовъ, принуждены 
были указать на постижете явлетя, какъ на корень познатя. 
Но ни французсте сенсуалисты, ни англшсюе ассощащонисты 
не могли дать отчета,—что такое отвлеченная мысль. Можно 
сказать, что въ этомъ случае педагогическая практика воздей
ствовала на психологи честя системы и принудила психоло-

*

говъ признать, что для объяснетя образованы мысли надо 
что то еще, кроме ощущенш и ассощацш.

Д о с т о й н о  замечатя, что T e o p ia  аналитическаго обучешя 
набросана была Гербартомъ, то-есть психологомъ, съ котораго 
началась вторая фаза научной психологш. Действительно, 
Гербартъ первый показали, насколько неудовлетворительна и 
поверхностна T e o p ia  ассощацш идей. Чаще всего идеи не ас
социируются, но взаимно изменяютъ другъ друга; оне то соеди
няются, то вступаютъ въ борьбу и отталкиваютъ другъ друга. 
Единственными недостаткомъ Гербарта было желаюе перевести 
психологичесюя истины въ алгебраичестя формулы. И все же 
онъ представляли себе количественную психологш съ боль
шей глубиной, чемъ психометры и психофизики современныхъ 
лабораторШ.

§ 75.—Пока ассощащонизмъ объясняли процессъ отвлече-

х) О Коменскомъ см. Раумера, т. II, стр. 39—82.
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шя—забветемъ, невозможно было хорошо обосновать съ точки 
зр4н1я психологш теор1ю аналитическаго метода. Иное дело, 
когда признали, что диссощащя—явлен1е столь же общее, какъ 
и ассоц1ац1я.

Мы знаемъ, почему и какъ способность диссоцшровать груп
пы образовъ является слгЬдств1емъ произвольная и сознатель- 
наго вниманья. Если въ продолжете н4сколькихъ л4тъ нагляд
ное обучеше укрепляло внимаше, то становятся легкими два 
новыхъ действ ia: первое — сравнеше, другое — размышлеше. 
Действительно, сравнеше есть не что иное, какъ удвоенное 
внимаше, обращенное одновременно на два-воспр1ят1я или две 
группы воспр1ятш. Размышлеше есть внимаше, перенесенное 
на внутреншя состояшя, на эмоцш, потомъ на образы, нако- 
недъ на идеи и ихъ символы. Уменье размышлять является, 
очевидно, лучшимъ плодомъ воспиташяГвъ немъ отождествляется 
мысль и способность различать добро и зло, такъ какъ тотъ, 
кто ум&етъ размышлять, пересталъ жить всегда и всецело въ 
Mip4 ощущенш. Но размышлеше образуется постепенно; невоз
можно ознакомить ребенка даже съ рйшешемъ простыхъ арие. 
метическихъ задачъ, не научивъ его сосредоточивать внимаше 
и обращать его на отвлеченный отношешя и ихъ символы.

Самому размышлешю предшествуетъ сравнеше, одна изъ 
высшихъ формъ наблюдешя. Нельзя обращать внимаше попе
ременно на два предмета, имеюнце общ1е признаки, не пред- 
ставивъ себе общая типа, въ который входятъ оба своеобраз
ные предмета. Но тишь этотъ уже изображенъ уму сознатель- 
нымъ представлешемъ, такъ что сравнеше заканчивается раз- 
мышлешемъ.

Итакъ, можно воспитать отвлеченную мысль не только у 
взрослыхъ, но и у ребенка. Можно постепенно упражнять ее 
и охранять отъ иллюзш, подвергающихъ ее опасности заблу
диться, если она развивается самопроизвольно и безъ руково
дителя. Если до десяти лйтъ все. упражненья должны соста
вляться съ целью укрепить внимаше и ^наблюдательность, то 
въ продолжете последующихъ летъ имеютъ цену только унра- 
жнешя, заставляющая работать отвлеченную мысль и предо-
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храняюпця ее отъ пустого символизма. Въ руководстве умствен
ной работой маленькихъ детей долженъ преобладать наглядный 
методъ, но въ послйдше годы начальнзго обучешя онъ долженъ 
понемногу уступать мйсто методу аналитическому, который гла- 
венствуетъ почти безраздельно въ руководстве работой юношей.

§ 76.—Не трудно придти къ заключешю, что аналитически 
методъ долженъ учить: 1°, классифицировать вещи, существа и 
явлешя по ихъ общимъ признакамъ, 2°, упрощать соотношешя 
и изображать яхъ символически, 3°, разлагать трудности,'чтобы 
лучше справиться съ ними.

Онъ можешь, такимъ образомъ, постепенно возводить ин
дивидуальный разумъ отъ конкретнаго анализа къ абстракт
ному, заставляя его пройти тотъ же путь, что прошелъ умъ 

. человечества.
Тймъ не менее изъ этого не следуетъ, что нужно упраж

нять ребенка сначала исключительно въ классифицировани, по- 
томъ въ пониманш отношени, наконецъ, въ упрощен!и задачъ. 
Вей три дййств1я идутъ рядомъ.' То, что классификащя сама 
по себе легче, чймъ аналитическое разложеше данныхъ мате
матической задачи, не бросается въ глаза. Однако умъ, уже 
богатый конкретными поштями и точными восноминашями, 
испытываешь потребность классифицировать явлешя прежде, 
чймъ пршбрйтаетъ способность ставить задачи общаго харак
тера и разрешать ихъ.

Мы должны попытаться указать связь каждаго изъ этихъ 
дЬйстви съ воспиташемъ отвлеченной мысли и съ предвари- 
тельнымъ устранешемъ ошибки.

§ 77.—Аналитически методъ прежде всего учитъ класси-
/

фицировать вещи, существа или явлешя. Классификащя яв
ляется, действительно, первыми лйкарствомъ отъ безсвязности, 
отъ неопределенности мышлешя; наши обпця идеи предста- 
вляютъ собой хорошо распределенные классы, по крайней ме
ре если онй—не просто слова. Обратно, наши представлешя 
о классахъ изображать обпця свойства цйлыхъ группъ су- 
ществъ, которыя могутъ безконечно возобновляться, рядовъ 
явлешй, которые могутъ безконечно повторяться.
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Умъ естественно стремится создавать классификации; его 
принуждаютъ къ этому самыя требованья деятельности и раз
говора. Действительно, мы не можемъ воздействовать на 
внешшй м1ръ, если мы не распределили существъ на опреде
ленный групны и не разделили на классы плоды нашей дея
тельности. Эго особенно справедливо относительно деятельности,

!

разделенной между несколькими агентами. Никакая торговля, 
никакая промышленность невозможна безъ более или менее 
искусственной классификацщ продуктовъ и безъ распределена 
действш во времени и пространстве между агентами, которые 
должны ихъ выполнить. Надо также разделить t существа и 
действ1я на больные классы, каждый изъ которыхъ отмеченъ 
однимъ обшимъ для всехъ знакомъ.

Сощальная и практическая жизнь принуждаютъ, следова
тельно человека анализировать его мысль, диссощировать кон
кретные образы и заменять ихъ поняыемъ о качествахъ или 
отличительныхъ признакахъ.

Двойное достоинство характернаго признака то, что оиъ 
отличаетъ классы одинъ отъ другого и сокращаешь усшые 
памяти, замещая изображешя отдельныхъ существъ. Отличи
тельный признаки можетъ представляться въ виде ясной идеи, 
тогда какъ одновременное воспоминаше о болыпемъ числе со
бытий, явленш или отдельныхъ существъ по необходимости 
смутно.

Ясно поэтому, какъ существенно важно руководить образо- 
ватемъ представленШ объ отличительныхъ признакахъ; имъ 
действительно следуетъ руководить: недостатки и двусмыслен
ности языковъ, сформировавшихся самостоятельно, достаточно

\

это доказываютъ. Воображеше всегда присоединяется къ дей
ств in мъ отвлеченной мысли; следств1емъ является чрезмерное 
злоупотреблете детскаго и юношескаго ума аналопей. Самыя
поверхностный сходства преобразуются въ аналогш и съ ана-

л»

лоиями этими обращаются, какъ съ тождествами: миеъ и ма- 
пя произошли именно такимъ образомъ. Но въ такомъ случай 
совершенно невозможна ращональная классификащя: нельзя 
выйти за горизонтъ миеа. А умъ ребенка совершенно такъ же
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расположенъ къ злоупотреблешю аналопей, какъ былъ къ не
му расположишь умъ первобытныхъ людей.
, Какъ надо направлять умъ, что бы онъ научился правиль

но классифицировать? Нерешительность здесь неуместна: н а д о  
идти по пути,  ц е н о й  м н о г и х ъ  б л у ж д а й ifi о т к р ы 
т о му  ч е л о в е ч е с к и мъ умомъ,  к о г д а  о.нъ у с т а н  а- 
в л и в а л ъ  н а у ч н ы  я к л а с с и фи к а ц i и. Изучая исторно 
зоологическихъ классификащй, Рибо удалось открыть одинъ 
изъ законовъ, управляющихъ ходомъ отвлеченной мысли. Крат- 
кш обзоръ исторш классификащй показываетъ ему: „последо
вательный переходъ отъ конкретныхъ понятш къ все болйе и бо
лее отвлеченными идеямъ, отъ установлешя сходства грубаго 
къ исканш сходства тонкаго, отъ першда усваивашя къ та
кому, где преобладаетъ диесощащя* ')., Изученье зоологиче
скихъ классификащй отъ священныхъ кцигъ Востока до ны
нешней эпохи, пройдя Аристотеля, Линнея, Кювье, Окэна, по
казываетъ при помощи фактовъ: 1°, „какъ установилась iepap- 
xia представленш и перешла, посредствомъ вековой работы» 
отъ перюда образовъ, общихъ роду, къ идеалу эмбрюлогиче- 
скаго единства, обнимающаго все существа; 2°, какъ постоянно 
возрастали трудъ диссощащи и анализа въ поискахъ призна- 
ковъ сходства, отыскивающихся, все съ большими и съ боль
шими трудомъ:—часто даже шаткихъ и сомнительныхъ,—воз
растали, чтобы остановиться лишь на единстве высшей аб
стракция “ 1 2 3).

Решительными моментомъ въ развитш классификащи было 
установлете принципа зависимости нризнаковъ, отчетливое 
разделеше нризнаковъ господствующихъ и признаковъ подчи- 
ненныхъ 8). Принципъ этотъ соответствуеть действию, которое 
рядъ постепенныхъ упражнетй долженъ сделать привычными 
каждому уму. Онъ вкратце заключаетъ въ себе ту самопроиз
вольную логику, которая управляетъ нормальною мыслью,

1) Ribot (3), стр. 118.
2) Тймъ же, стр. 124.
3) Тамъ же, стр. 122.



одинаково мыслью ребенка и ученаго. Действительно, предста
вить себе отличительные признаки менее трудно, чемъ хоро
шо разграничить и распределить ихъ, чемъ представить себе по- 
рядокъ ихъ подчиненности. Уму ребенка не сразу удается сделать 
это самостоятельно. Классификацш, который онъ могъ бы соз- 
дать, будучи иредоставленъ самому себе, оказались бы еще бед
ней и запутанней, чемъ классификацш первобытный. Но не
достаточно сообщить ему принципъ зависимости нризнаковъ 
въ конце его занятш,. на уроке зоологш или прикладной ло
гики; надо, чтобы онъ какъ можно раньше научился класси
фицировать существа по все более и более общимъ и пре
обладающими признаками. Начальное изучеше ботаники чрез
вычайно пригодно для достижешя этой цели.

§ 78.—Окончивъ классификацш существъ, надо упростить 
соотношешя: дело уже более трудное, таки какъ оно требуетъ 
свободнаго пользоватя символами. Поэтому, чтобы приняться 
за него, надо подождать, пока умственный ростъ не подви
нется впереди, а опытъ не организуется, благодаря труду клас
са фикащи. Однако довольно многочисленный применешя сим- 
воловъ доступны детямъ уже въ начальной школе.

Мы говорили уже, что отвлеченная мысль — мысль симво
лическая. Педагогика должна быть твердо убеждена, что общая 
истина не есть неорганизованное накоплеше истинъ частныхъ, 
какъ думали символически школы: она слагается изъ созна- 
тельныхъ связей между частными истинами, потоми изъ связей 
между связями; подпочву общей истины образуютъ всегда кон
кретный индукщи, таки какъ безъ нихъ отвлеченная мысль 
распалась бы въ пустоте.

Чистая отвлеченная мысль, изображающая связи между 
связями, подвергается опасности стереться въ сознанш. Чтобы 
она держалась въ немъ, надо заменить ее представлетемъ 
символовъ.

Въ этомъ состоитъ главная услуга, оказываемая формиро- 
вашю ума математическими науками: оне учатъ пользоваться
ясными и определенными символами. Разсмотримъ хотя бы

*

круги, какъ символъ времени. Мы безъ сомнешя можемъ со-



ставить себе двойное представлеше о вращенш земли вокругъ 
своей оси и движенш ея вокругъ солнца. Но представлеше это 
требуетъ тяжелаго усшня, слйдств1емъ котораго является лишь 
мысль, скоро исчезающая, стирающаяся въ созяанш. Наоборотъ, 
нйтъ ничего проще и ясней представлешя о круге; оно изба- 
вляетъ отъ тяжелаго усил1я; раздйлеше его на градусы позво- 
ляетъ ему изображать годы, дни, минуты. Замйтимъ мимохо- 
домъ: научить детей правильно определять часы по циферблату 
и узнавать, какой моментъ астрономическаго года они пере- 
зйиваютъ—значить, сделать первый шагъ въ воспитанш симво
лической мысли. Журдэнъ былъ не такъ ужъ глупъ, когда по
требовали, чтобы учитель философш познакомили его сперва 
съ календаремъ.

Теперь разберемъ случай абстракцш более возвышенной. 
Нужно определить отношеше окружности къ д1аметру, чтобы 
решить массу задачи, относящихся къ измерению поверхностей 
и объемовъ. Мы достигаемъ цели лишь приблизительно, пре
небрегая разницей между длиной окружности и периметромъ 
многоугольника съ безконечнымъ числомъ сторонъ. Мы полу- 
чаемъ приблизительно дробное число 3,1416. Но мы принуж
дены делать тяжелое усшйе, чтобы мыслить отношеше этого 
числа къ другими количествами; если надо, напримеръ, ввести 
его въ формулу объема шара, символъ ж замещаетъ его къ 
величайшему удобству отвлеченнаго знашя.

Геометр1я, ариеметика я алгебра являются, следовательно, 
воспитательницами символической мысли, какъ ботаника мо- 
жетъ стать воспитательницей способности классифицировать.

§ 79.—Аналитически методъ долженъ еще научить насъ 
разлагать трудности, чтобы лучше разрешать ихъ; въ такомъ 
случае онъ уже нечто' большее, чемъ методъ обучешя; онъ 
становится методомъ изследовашя. Но такъ какъ настоящее 
обучеше есть то, которое возбуждаетъ и направляетъ свобод
ную деятельность ума, то онъ долженъ скорее учить искать 
истину, чемъ брать ее готовой, на веру.

Назначеше это выполняетъ решеше элементарныхъ задачи 
ариометики и геометрщ. Учитель можетъ заставить ученика
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постепенно перейти отъ простМшихъ применены счета въ 
уме къ теоремамъ о пропорщональныхъ количествахъ. Если 
нрй этомъ забота о математической виртуозности не черезчуръ 
выступаете на первое место, умъ научится такимъ путемъ 
выделять неизвестное, владеть логикой знаковъ: это высочай
ш е результата, къ какому можетъ привести аналитическш 
методъ.

§ 80.—Аналитическш методъ, применимый къ преподава- 
шю е’стественныхъ, физическихъ и математическихъ наукъ, 
применимъ ли также къ преподавашю словесности? Такой ко
варный вопросъ задаста намъ, быть можетъ, гуманиста. Отве
тить нетрудно: методъ этотъ не пригоденъ для образования 
способности къ фразеологш. Даръ излагать со вкусомъ беретъ 
начало въ методе синтетическомъ. Но, кроме реторики древ- 
нихъ, словесность заключаетъ въ себе грамматику, исторш и 
философ1ю. Некоторый отрасли обучешя связываются даже то 
съ истор1ей, какъ географгя, то съ философией, какъ психолоия.

Аналитически методъ былъ бы недостаточно широкъ, если 
бы не могъ осветить различный ветви обучетя и извлечь изъ 
нихъ! нечто для формировашя и направлешя отвлеченной 
мысли.

Исключимъ, однако, моральное и философское обучеше, 
такъ какъ оно исходитъ изъ понимашя целаго и, следователь
но, изъ метода синтетическаго. Мы должны ограничиться изу- 
чешемъ применеюя аналитическаго метода къ грамматике, 
географш й исторш. Въ одномъ отношены три эти области 
изучены- заметно ниже точныхъ наукъ и особенно математики: 
оне не могутъ предложить ученику ни одной задачи для раз-

N

решенш, научить его разлагать трудности; но оне могутъ 
научить классифицировать представлетя и схематизировать 
явлетя или соотношешя; следовательно, оне содействуйте 
формироватю отвлеченной и символической мысли. Въ этомъ 
отношены оне поистине плодотворны и отличаются отъ про- 
стыхъ упражнены памяти.

§ 81.—Грамматика вся целикомъ есть анализъ речи, даже 
если она излагаете правила синтаксиса. Изучете ея съ пол-
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нымъ лравомъ играло всегда главную роль въ интеллектуаль- 
номъ воспитанш. Оно нредставляетъ собой отличное введете, 
въ научныя историчестя и философсшя занятгя. Речь есть
одновременно естественный нродуктъ человРческаго ума, дей-
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ствующаго коллективно, и проявлете логическихъ законовъ 
мысли. Лингвистика описываетъ и клаесифицируетъ языки, 
какъ ботаника—растешя; филолоия сравниваетъ ихъ и пишетъ 
ихъ HCTopiro; грамматика въ собственномъ смысле слова есть 
анализъ. предложешя, которое она сводить отъ сложныхъ 
формъ къ простМшимъ; следовательно, она непосредственно 
пряменяетъ размышлете къ одному изъ наиболее самопроиз- 
вольныхъ созданш умственной деятельности.

Преподаваше грамматики допускаетъ два вида элементар- 
ныхъ аналитическихъ упражненш, грамматичесшй разборъ и 
разборъ логически; одияъ различаетъ части речи, другой эле
менты предложешя; превосходное средство усовершенствовать 
внимаше уже сформированное нагляднымъ обучешемъ и пре
образовать его въ размышлете] Прежде, чемъ направлять 
внимаше на чистыя идеи или обпце символы, надо направлять 
его на образы, а словесные образы принадлежать къ наиболее 
важнымъ. Нормальный человекъ не мыслить безъ словъ; въ 
этомъ его великое преимущество передъ глухимъ отъ рожде- 
шя; но чаще всего онъ говорить внутри себя; съ воспомина- 
шями и представлетями, которыя служатъ матер1аломъ для 
мысли, онъ связываетъ образы словъ. Образы эти руководить 
нами очень часто безъ нашего ведома, особенно если размы
шлете никогда не отделяло ихъ отъ связанныхъ съ ними «
интеллектуальныхъ состояшй. И вотъ двойной разборъ, грам
матически и логичесшй, обращаетъ размышлете на эти образы. 
Умъ, который достаточно упражнялся въ немъ, гораздо .более 
способенъ пользоваться словами и словесными образами, не 
подвергаясь постоянно опасности попасть въ ловушку.

Въ начальной школе можно изучать одну только грамма
тику—грамматику родного языка. Высшее начальное обучеше 
прибавляетъ грамматику одного живого языка, обучеше сред
нее—языки древше. Грамматика уже можетъ сделаться срав
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нительной и даже исторической. Можно усовершенствовать также 
знаше npieMa, позволяющаго уму мыслить отличительные при
знаки. Известно, что для сравнительной филологщ вей слова,
включая собственныя имена и глаголы, суть болйе или менйе

✓

измйненныя прилагательныя. Олйдовательно рйчь — относи
тельна; она старается выразить не сущность вещей, но отно- 
шешя между явлетемъ и лицомъ, которое его чувствуетъ или 
мыслитъ. Юноша, которому сравнительная грамматика позво
лила понять эту истину, уже довольно близокъ къ ознакомив
ши) съ философской критикой и къ освобожденш отъ наиболее 
важныхъ метафизическихъ иллюз1й.

§ 82.—Аналитический методъ примйнимъ еще къ географш 
и HCTopin, по крайней мйрй въ схематической формй. Во- 
просъ этотъ заслуживали бы обсуждешя болйе долгаго, чймъ 
мы можемъ здйсь сдйлать. Такъ какъ цйль наша не столько 
полное изложеше методовъ обучен1я, сколько изучеше условий 
воснршмчивости мысли къ воспиташю, то мы удовлетворимся 
нисколькими простыми указашями.

Что такое атласъ? не что иное, какъ рядъ схематическихъ 
изображешй, назначеше которыхъ—поставить передъ глазами 
ученика безконечное число конкретныхъ явленш и соотноше
ний, вызвать которыя одновременно не могла бы никакая
память.

Что такое земной глобусъ?—еще гораздо болйе сокращенное 
схематическое изображете, которое мгновенно указываете вей 
схемы, разбросанныя въ атлаей пяти частей свйта.

Опасно было бы принимать глобусъ и карты за что-либо 
иное, не за схематически изображешя. Мы знаемъ, что нагляд
ный методъ можете и долженъ позаботиться объ избйжати этой 
опасности. Но правильное пользоваше схемами, которыя мы 
называемъ картами, требуете—сначала отъ учителя, а затймъ 
и отъ ученика—основательнаго знакомства съ аналитическими 
методомъ.

Преподаватель долженъ въ одинъ или два года пройти 
географш Франции. Это значите, что изъ безконечно болынаго 
числа конкретныхъ представленш, выраженныхъ собственными
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именами, онъ долженъ выбрать небольшое число главныхъ 
представленш, относящихся—одни къ орографщ и гидрограф!и, 
друие къ земледельческой и промышленной производительности, 
третьи, наконецъ, къ политической и административной орга- 
низацш государства. Преподаватель долженъ, следонательно, от
даться работе анализа, въ границахъ ряда краткихъ илисхемати- 
ческихъ изображена; схемы эти—карты, который ученики ри- 
суютъ и изучаютъ, после того, какъ онъ имъ: ихъ объяснилъ.

Можно ли такимъ же образомъ поступить съ истор1ей? 
Одинъ изъ учителей, всего более поработавшихъ яадъ усовер- 
шенствоватемъ ея преподаватя на всехъ его ступеняхъ, Ла- 
вйссъ, полагаетъ, что преподаватель исторш также можетъ схе
матизировать свой предмета. Онъ изгонитъ номенклатуру, но 
остановить внимате учениковъ на характерномъ лиде или яв- 
ленш. Въ очень элементарной книжке, предназначенной для 
детей начальныхъ школъ, Лависсъ заменилъ традидюнныя рас- 
плывчатыя разсуждешя о частныхъ войнахъ въ Среднхе Века 
живой картиной борьбы двухъ сеньоровъ и осады феодальнаго 
замка. Такъ именно и нужно преподавать HCTopiio: не много 
фактовъ и именъ, но тщательно изученныхъ и часто напоми- 
наемыхъ.

Очевидно пользоваше схехмами въ HCTopiH трудней, чемъ 
где бы то ни ;было, въ силу именно конкретиаго характера 
изучаемыхъ явленш. Темъ не менее оно возможно, начиная съ 
низшей школы, при трехъ услов1яхъ: во-1-хъ надо предпослать 
собственно исторш такъ называемую историческую географ1ю, 
изучеше которой предполагаетъ уже достаточное знакомство 
съ географ1ей физической, экономической и политической. Умъ 
ребенка совершенно не можетъ иначе перейти отъ прошлаго 
къ настоящему. Надо, наприм^ръ, заставить внимательно изу
чить семь или восемь карта, изображающихъ различный фазы
жизни Францш отъ нашеств1я варваровъ до нашего времени.

*

Вотъ уже и рядъ схемъ, предложенныхъ внимашю и запечатлев
шихся въ памяти. Во-2-хъ надо разделить изучаемую исторш 
на небольшое Число длинныхъ першдовъ, представляющихъ от- 
четливыя фазы цившшзадш, достунныя резюмированш въ й -

Г. Ришаръ.
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сколькихъ картинахъ, изображающихъ нравы, промышленность, 
вооружете, главныя учреждетя. И наконецъ, для каждой фазы 
можно выбрать нисколько представителей и разсказать ихъ

w

жизнь насколько возможно живо и красочно, подчеркивая тЬ 
дййств1я, которыя лучше всего отвечаютъ духу времени, когда 
каждый изъ нихъ жилъ, и всего совершенней выражаютъ циви- 
лизащю эпохи,

Резюмируемъ: аналитически методъ пригоденъ для всего 
преподаватя въ цйломъ, а не только для естественныхъ наукъ 
и математики. Намеченная цель все та же: сформировать отвле
ченную мысль, мешая ей впасть въ смутный символизмъ, сде
латься лишь игрушкой воображешя. Еакъ и методъ наглядный, 
но въ более высокой степени, аналитическш методъ позволяетъ 
найти истину; онъ никогда не сообщаетъ результата, не воз- 
будивъ въ усваивающемъ его уме стремлешя къ новой работе,

ГЛАВА XIII.

Синтетически методъ,

§ 83,—Наблюдете и отвлечете являются лишь действ1ями 
подготовительными къ действш более важному, комбинирую
щему ихъ результаты. Действ1е это—разсуждете; методъ, ему 
соответствующей,—синтетически методъ.

Понимате никогда не появляется безъ разсуждетя. По 
мнетю Бинэ, разсуждете всецело направлено къ действш; оно 
помогаетъ намъ избегать опасностей, отъ которыхъ мы усколь- 
заемъ/ комбинируя B o c n p if lT ia  такъ, чтобы недостаточность вос- 
пр1яти одного чувства заменить истолковатемъ данныхъ дру
гого. Можно сказать, что элементарное и первоначальное раз
суждете с о с т о и т ъ  въ переходе отъ чувствъ, служащихъ для 
воспр!ят!я путемъ непосредственнаго соприкосноветя съ пред
метами, къ темъ, которыя издали воспринимаютъ проявления 
предметовъ,—отъ осязатя къ зр'Ьнш, отъ мускульнаго чувства 
къ слуху; затемъ проверяютъ выводы, извлеченные слухомъ и 
зретемъ, вторичной пробой посредствомъ осязатя и мускуль-
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наго чувства. Bet мы разеуждаемъ такими образомъ, когда 
впотьмахъ ищемъ ощупью дорогу. Разеуждеше впервые было 
вызвано у человека трудностями матер!альнаго существовашя, 
дарвинистъ сказали бы—борьбой за существоваше.

Изъ этого перваго утверждешя мы можемн сделать тотъ 
выводи, что разеуждеше поддается воспитанно, каки и воспрВ 
.яйе и отвлеченная мысль, таки каки оно—лишь примкнете 
ихи обоихи. Если бы развнпе разеуждетя не требовалось оти 
наси потребностями науки, пришлось бы подумать о неми ви 
видахп продуктивности д£йств1я. Рази мы знаеми, что ви при
способлены нашихи мускульныхп движены ки нашими зри
тельными воспр1ят1ямп уже проявляется неясно выраженное 
разеуждеше, мы принуждены принять, что мы не можеми на
мечать цели своего поведешя, не разеуждая, хотя бы ви скры
той форме. Но чтобы обсуждать быстро, безн значительныхи 
шансови ошибиться, надо си раннихи лйти методически упраж
нять функцию разеуждетя.

■ Вези сомнбтя, наглядный и аналитичеекы методы уже пред- 
располагаюти "наси. разеуждать гораздо лучше, ч£мп мы бы 
ято сделали самопроизвольно. Изи этого не следуетн, что до
статочно ихи однихп, что они избавляютн оти применешя осо- 
■баго метода. Разеуждеше есть синтези, обнединеше. Во всякомн, 
даже элементарноми, разеуждетя пробивается стремлеше си
стематизировать знан1е си целью действ1я. Оно свидетельствуетп 
о потребности ви единстве. Потребность эта не чисто умозри
тельная, таки каки она стремится гармонизировать вйровашя 
си целью наилучшаго действия. Но ни аналитичесшй, ни на
глядный методы не учати обобщать; скорей они стремятся раз
дробить знаше, обратить его во множество ясныхп представле-
шй, могущихп противодействовать одно другому. Ихи долженн

#

дополнить методи, выше ихи стоящ1й: такови синтетическш 
методи.

§ 84.—Предмети синтетическаго метода — формироваше 
мысли о целомн. Они не можети состоять ви применены не- 
•сколькихи логическихп правили: это воспитание ви самоми воз- 
вышенномн и полно ми смысле слова. Логики, изучавппе при-

13*



чины ошибокъ въ разсужденш, единогласно признали, что зна
комство съ правилами логики очень мало помогаетъ избегать

*

заблуждешя, если все интеллектуальное воспиташе не подго
товило умъ сообразоваться съ этими правилами. Недостаточно, 
правда,, предостеречь умъ противъ софизмовъ; надо еще, чтобы 
онъ упражнялся въ правильномъ пользованш дедуктивными 
или индуктивнымъ разсуждетемъ, въ правильномъ прим^ненш 
общихъ принциповъ къ частнымъ задачамъ и въ обобщенш 
еоотношенш ♦ между наблюдавшимися явлетями.

§ 85.—Правду сказать, синтезы, къ которымъ приводитъ 
насъ методически направленное разсуждеше, всегда бываютъ 
лишь частичными. Недоконченное Д'Ьло разсуждетя завершается 
воображешемъ. Оно можетъ создать окончательные синтезы, 
которые. д'Ьлаютъ возможнымъ единство верованш. Это.'фило- 
софсюя гипотезы или, когда къ нимъ примешано глубокое 
чувство, акты веры. Но насколько эти обпця состояшя в^рова- 
т я  важны для интимной внутренней жизни лица, настолько 
же ускользаютъ они отъ доказательствъ метода.

Воспиташе можно, сделать методическими, создавая насколько 
возможно устойчивые и проверенные частичные синтезы. Таковы 
различныя научный знашя. Каждый родъ знанш, отъ матема
тической теорш чиселъ и велпчинъ до . псцдологическаго и 
историческаго познашя человека, есть синтезъ, произведенный 
иутемъ индуктивнаго разсуждетя. Синтезы эти отчасти еще 
ошибочны, но методъ позволяетъ постепенно уничтожать заблу- 
жден1я. После этого воображеше, строя окончательный синтезъ, 
которымъ будетъ питаться собственная жизнь каждаго, введетъ 
въ него матер1алы испытанной прочности. Его идейная по
стройка будетъ еще гипотетической, но гипотеза не непременно 
оказывается ложной. Притомъ для душевной жизни и деятель-

t

ности не безразлично, содержится или нетъ въ руководящихъ 
гипотезахъ веровая1я позитивный элементъ: этотъ элемента, вы- 
ражаюшдй и отражающей всеобщщ порядокъ, никогда не можетъ 
разрушить или извратить аффективную жизнь. Нельзя сказать 
того же о ложныхъ гипотезахъ. ' Воспиташе разсуждетя яв
ляется, значить, воспитатемъ самого разума, скажемъ не ко
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леблясь — воспиташемъ души въ возвышеннейшемъ смысле
♦

слова.
I

,§ 86.—Воспиташе разсуждешя посредствомъ синтетическаго 
метода можетъ послужить на пользу научному и философскому 
образованш. Философское образоваше завершаетъ все обучете 
-въ целомъ, оно даетъ ему окончательную отделку и—не будетъ 
преувеличешемъ сказать это—даетъ ему направлете. Способ
ность <къ синтезу должна быть плодомъ индукцш и анализа, 
но только философ1я можетъ дать полный просторъ духу син
теза..

1 * '

Но къ философскому образованш должно п о д г о т о в л я т ь  бо: 
лее элементарными применетями синтеза. Нельзя пытаться 
преподавать начала философш, даже самыя примитивныя, уму, 
никогда, методически не разсуждавшему. ЧеловеческШ умъ -ни* 
дегда не функщонируетъ безъ разсужден1я, даже въ- самые 
юные годы. Если ребенокъ не разсуждаетъ, чтобы понять, 
онъ разсуждаетъ, чтобы хитрить. Вопросъ весь въ томъ, оста
вить ли эту способность на долше годы безъ обработки или 
постепенно используютъ ее, насколько позволить развитее вни- 
маюя и отвлеченной мысли. Любой воспитатель не колеблясь- 
ответитъ, что разсужден1е и духъ синтеза могутъ быть такимъ 
образомъ воспитываемы уже въ начальной школе. Такое' во- 
спиташе допускаютъ (или допускали бы) заняыя математикой 
н моралью.

§ 87.—Нельзя сомневаться, что геометр1я могла бы почти 
въ совершенстве воспитать разсужден1е и духъ синтеза. Именно 
геометры, уже въ Трещи, первые дали методическое направле-. 
т е  человеческому уму. Но можно ли преподавать геомет рш. 
детямъ й, если нельзя, не можетъ ли ариеметика заменить ее?; 
-■.< Руссо г) Песталоцци 2) и Гербартъ 3) думали, что.нагляд-. 
ный; методъ можетъ вести непосредственно отъ черчешя къ- * 1 II

% v • • •
, I

* * ** м  •

1 У Rousseau, E m i l  е, кн. II.
2) Pestalozzi, Gertrude, франц. переводъ етр. 144 н слЬд
3) Herbart, P e s t a l o z z i  I d e e  e i n e s  А В C d e r  A n s c h a u u n g .

II отд. (Piled. Schrift; т. И, стр..110-133).
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решенш геометрическихъ задачъ. Ихъ доказательства мало 
убедительны. Безъ сомнешя, можно упражнять ребенка въ ехе- 
матическомъ рисованш всехъ предметовъ, въ постепенномъ 
упрощенш формъ и въ сведети ихъ, наконецъ, къ одной ка
кой-нибудь простейшей фигуре, — квадрату или треуголь
нику. Но не следуетъ думать самому и внушать ребенку, что 
онъ занимается геометр1ей. Гербартъ самъ признаетъ, что 
нельзя разрешить иростейшаго геометрическаго вопроса, не 
применяя представлешя о пропорцш. Безъ сомнешя, предста- 
влеше это существуетъ въ уме человека въ скрытомъ или за- 
туманенномъ- состоянш, и ребенокъ, умъ котораго уже упра
жнялся, можетъ дойти до постепеннаго выяснешя его, раз- 
сматривая татя геометричесшя фигуры, какъ подобные тре
угольники. Но это съ трудомъ удастся ему безъ изучешя 
ариеметическихъ отношенш. Древте геометры трудолюбиво 
переходили отъ теорш фигуръ къ теорщ чиселъ, следуя ана
литическому и индуктивному методу. Современный математики 
идетъ отъ ариеметики къ геометрш и отъ геометрш къ ме
ханике, применяя настоящей синтетическш методъ. Признано, 
действительно, что фигуры можно разсматривать, какъ иллю- 
стр a pi и количественныхъ понятш, которыя окончательно должны 
быть представлены въ форме чиселъ, чтобы быть совершенно
ясно и отчетливо понятыми. Достаточно обобщенная ариеметика

1содержитъ всю математику въ целомъ 
88 . -

)■
-Итакъ, элементарнаго Щоспитатя способности раз- 

суждешя надо ожидать отъ обучешя ариеметике, потомъ ал
гебре. Въ начальной школе ребенокъ учится разсуждать, оты
скивая решете задачъ. Молено заметить, однако, что такого 
воспиташя духа синтеза было бы недостаточно, если бы при
шлось ограничиться имъ однимъ. Действительно, математиче
ская логика, даже въ ея простейшей форме, имеетъ свои опре- 
деленныя требовашя. Это л о г и к а  з н а к о в ъ ,  какъ метко 
охарактеризовалъ ее Огюстъ Контъ * 2). Математическое предло-

А) Couturat, ч. I.
2)  A. Comte, S у s t ё me , Introduction fondamentale гл. I (т. I).
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жеше заменяетъ глаголъ знакомь равенства. Приходится воз
можно раньше учить детей выражать задачи уравнешями. При 
такомъ условш они выучиваются выделять неизвестное. Но 
логика знаковъ больше упражняетъ символическую мысль, ч£мъ 
духъ синтеза. Ариеметика и вообще математическое образова- 
ше сокращаютъ неизбежный переходъ отъ аналитическаго ме
тода къ синтетическому, но этотъ последнш требуетъ иного 
применетя.

Указаннымъ выше применетемъ является обучеше морали, 
такъ какъ, что бы ни говорили, нельзя обучать морали, огра
ничиваясь возбуждешемъ чувствъ сострадашя и отказываясь 
применять разсуждете. Въ начальной школе и первыхъ клас- 
сахъ лидеевъ еще не следуетъ подвергать обсуждешю прин
ципы, но надо уже указать, какъ принципы применяются къ 
частными случаямъ. Нельзя сделать этого, не разсуждая.

Когда преподавате математики достаточно укрепило само
произвольную способность къ разсужденш, иреподаваше морали

• О Опредставляетъ наилучшш случаи перейти отъ логики знаковъ 
къ логике представлены, такъ какъ ребенокъ летъ двенадцати
тринадцати оказывается уже вполне способнымъ выделять об- 
шдя идеи, сознавать ихъ и связывать методически. Делать это 
и значить разсуждать.

Итакъ, мораль есть одно изъ лучшихъ -и вернейшихъ 
ередствъ общаго развшпя. Но, чтобы преподавате морали вы
рабатывало духъ синтеза, надо, чтобы не одинъ только учитель 
думалъ и говорилъ. По советамъ, которые давалъ преподава
тельскому персоналу известный главный инспекторъ, Эвеллинъ,
учитель долженъ взять на себя лишь изложеше принциповъ, - 
но онъ долженъ уметь задавать детямъ практичесюя задачи, 
взятыя изъ примеровъ обыденной жизни, частной или обще
ственной, и взять на себя трудъ проверять решетя, предло
женный учениками х).

§ 89.—Какова бы ни была важность занятш, которыя мы 
только что разсматривали, философ1я всегда останется вели- *)

*) Evellin, стр. 13—15.



кой школой разсуждешя и синтетическаго духа, если только 
не приступать къ ней безъ подготовки. Въ общемъ ей учатся 
въ тй годы, когда отвлеченная мысль нормально достигла уже 
известной зрелости. Умъ снабженъ уже понягиями о внйшнемъ 
•Mip'b, о живыхъ существахъ, объ исторш человеческой деятель
ности и внешнемъ ея поприще. Въ релипозной или светской 
формулировке онъ получилъ уже поняпе о долге; вкусъ его 
сформировать изучешемъ нйсколышхъ литературъ и одного 
или двухъ искусствъ. Умъ юноши богатъ уже частичными син
тезами, въ немъ царитъ жажда окончательнаго синтеза, съ 
обычной иллкшей, что найти его очень легко.

Роль преподавателя — использовать эти склонности и под
держать ихъ, постепенно ихъ выправляя. Онъ долженъ быть 
убйжденъ, что онъ не спещалистъ, среди многихъ другихъ, 
призванный съ помощью техническихъ словъ передать особый 
лоскъ, производящей виечатлете на наивныхъ людей. Онъ дол
женъ сформировать способность къ критическому поннманш 
.целаго. Его роль — методически поддерживать личную работу 
ученика, а не стремиться сразу вложить въ умы свои собст
венный решетя.

Я свожу, воспитательный трудъ преподавателя философы 
къ выполнетю трудной задачи: 1 °, вызвать въ уме учениковъ 
ясное сознаше проблемъ; 2°, упражнять разсуждете въ оты
сканы и выборе решены; Зи, открывать корни ошибокъ въ 
разсужденщ ученика.

§ 90.—Первая задача состоитъ въ томъ, чтобы довести 
ученика до пониматя философскихъ проблемъ, до отграни чешя 
ихъ отъ проблемъ научныхъ и До вполне ясного ихъ сознашя. 
Опасно то, что юноша можетъ поду лгать, будто философ1я пре
подается ему просто по традищи. Опасность эта велика те
перь, подъ двойными вл1яшемъ утилитарнаго духа, отталкиваю- 
щаго познашя, не имеюнця непосредственнаго применешя, и 
односторонне-научнаго духа, заставляющаго думать, что наука 
и HCTopia могутъ дать достаточный. ответь на все вопросы.

Въ эти годы далеко уже ушли отъ дйтскихъ „почему11, ча
сто выражавшихъ сознаше проблемъ происхождеш'я и цели.
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Надо, следовательно, пробудить общую любознательность выс- 
шаго порядка. Какъ сделать это?

Первыми услов!емъ явится не презрйте къ офищальнымъ 
программами, но настолько свободное отношеше къ ними, чтобы 
видеть ви нихи лишь списки проблеми, которыя преподаватель 
можети предлагать и разрешать ви томи порядке, какой най- 
дети лучшими. Второе услов1е — опираться на прюбрйтенныя 
учениками знашя, посмотреть, напримери, какъ они понима- 
.ютъ научное обияснеше, насколько точное представлеше со- 
.ставляютъ себе о физическими законе, о математическоми от- 
ношенш или о естественномъ типе. Чаще всего удается уста
новить, что обо всеми этомн у нихи нети яснаго представле- 
шя; тогда придется помочь ими пршбрЪсти его.

Вернейшее средство—обратить ихи внимаше на научныя 
.понятая, которыми они могути надеяться овладеть лучше, чемъ 
всякими другими, то-есть на ' понятия математически. Можно 
показать, что физически науки ищути последнихп объяснены 
-ви . механике, которая сама по себе является лишь расшире- 
шеми геометры. Можно заставить ихи сравнить геометриче-
скя и ариеметическя понятая и довести до ихи сознашя пред-
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ставлешя о пропорцш, величине и числе. Тогда ви ихи уме 
возникнети новый вопроси: ft а к и п р и о б р е л и  мы э ти  
р у к о в о д я щ а я  п о н я т ! я ?  Ихи доводить до признашя, что 
руководяшдя идеи иауки созданы интеллектуальной деятельно
стью, господствующей нади опытомп, организующей и обсуждаю
щей его. Си этого момента поставлена философская проблема, 
и граница собственно научнаго знашя перейдена.

Ученики приводится къ мысли, что умъ создали науки для 
дЬйств1я столько, же, сколько для понимашя, и что поэтому 
нети безусловныхъ научныхъ обияснетй, а лишь приблизи
тельный. Они понимаетъ таки же, что если наука исхщиТъ 
изъ математики и къ ней возвращается, то она является 
прежде всего с и с т е м о й  с им в о лови,  что она ведетъ Лишь 
,къ частичными синтезами и должна быть истолкована и до- 
полнена. Тогда они начинаети понимать смысли существовав in 
философскаго преподавашя.



2 0 2

Тогда преподаватель вызываетъ обращеше ума къ себе са
мому. Вопросы имйютъ целью раскрыть ученику существова- 
nie Mipa, о которомъ онъ до тйхъ. поръ и не думалъ. Такимъ 
образомъ его доводить до постановки проблемъ психологш и 
логики.

ЗатЬмъ учитель можетъ поставить проблему единственнаго 
действительно осуществимаго синтеза, синтеза знатя и Д'Ьй- 
ств1я. Случай къ этому ему даетъ связь морали и заняты ло
гикой. Онъ можетъ показать, какъ мы переходимъ отъ еужде- 
т я  къ дЬйствш и отъ целей действ1я къ позитивнымъ зна- 
тямъ, котОрыя позволяютъ намъ достичь целей.

Лучше ли остальныхъ только что указанный нами путь для 
ознакомлешя юноши съ философскими проблемами? Везъ со- 
мнешя можно найти и друпе. Важно, чтобы преподаватель не 
стремился принести готовую философскую истину, не заставивъ 
искать ее, не вызвавъ появлешя потребности въ ней. Онъ 
долженъ возбудить духъ синтеза прежде, чемъ удовлетворить 
его; иначе онъ рискуетъ создать умы пассивные, повторяющее 
урокъ учителя, потому что они подчинены ему, но переме
нится учитель, и они готовы будутъ повторять совс^мъ иныя 
или даже противуположныя формулы.

91.—Преподаватель не долженъ довольствоваться тбмъ, 
что приводить ученика къ постановке проблемъ, оставляя за 
собой высказыванье решены; онъ долженъ упражнять разсуж-
деше ученика такъ, чтобы тотъ самъ находилъ решетя или,

-*

по крайней мере, останавливался на некоторыхъ изъ тйхъ, 
которыя ему предложены.

Традиционное средство для этого—составлеше сочинены на 
философскую тему; мы думаемъ, что другихъ средствъ нечего 
и искать. Философское сочинете, какъ упражнете въ разсужде- 
ны. Истина очень банальная! а между темъ приходится напо
минать ее, такъ какъ и теперь еще въ большей части сочи- 
нетй на баккалаврскомъ экзамене нельзя найти и следа раз- 
суждешя. Привычки класса реторики слишкомъ пр1учили уче
ника, что писать значить перелагать более подробными сло
вами тему; онъ верить въ ценность словъ и ни во что больше.
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Всякш ученикъ реторическаго класса похожъ на Фигаро: онъ 
ищетъ чего-нибудь блестящаго, сверкающаго, имеющаго видъ 
мысли; поэтому онъ очень удивляется, когда отъ него требуютъ 
связи между идеями и вывода изъ хорошо изложенныхъ пред- 
посылокъ. При настоящемъ положенш вещей профессоръ фи- 
лософш долженъ быть врачомъ умственной болезни, искус
ственно развитрй, п р е у в е л и ч е н н о й  с к л о н н о с т и  къ  
п о п у г а й н и ч а н ь ю ,  к о т о р у ю  можно бы н а з в а т ь  
о р а т о р с к о й  о н о м а т о м а н 1 е й . .Ему приходится употре
бить часть года на исправлеше ложнаго представлешя о раз- 
сужденш, составленнаго его учениками. Но даже если бы глу
бокое преобразоваше преподавашя литературы и эстетики дало 
ему лучше подготовленныхъ учениковъ, его задача осталась бы 
все-таки трудной: онъ долженъ былъ бы учить юношей мыс
лить при помощи идей въ то время, какъ даже т£ изъ нихъ, 
которые лучше другихъ подготовлены, то-есть научно культи
вированные умы, мыслили до т£хъ поръ лишь при помощи 
словъ.

Можно сказать, следовательно, что преподаватель действу
ешь на учениковъ гораздо больше духомъ, вносимымъ въ вы- 
боръ и исправлеше письменныхъ работъ, чемъ догматическимъ 
изложешемъ философскихъ истинъ. Давая уроки, онъ показываетъ 
имъ, главнымъ образомъ, какъ можно поставить проблему, со
брать элементы решетя, отклонить решетя словесныя или 
мнимыя, и дать привести себя къ удовлетворительному выводу 
посредствомъ разсуждешя то индуктивнаго, какъ въ психологш, 
то дедуктивнаго, какъ въ морали. Но мнопе вопросы онъ дол
женъ оставить открытыми и предложить ихъ на разсмотреше 
своихъ учениковъ, иногда въ виде устнаго изложешя, чаще 
всего въ форме письменныхъ разсужденш.

Каждая письменная работа будетъ для него опытомъ, по
зволяющими оценить вл1яше, оказанное его уроками, на умъ 
учениковъ—я подразумеваю на направлеше мысли, не на па
мять. Среднш ученикъ стремится повторять преподавателю то, 
что онъ отъ него слышали: надо какъ можно раньше убедить 
его, что отъ него ждутъ иного и что слишкомъ большая вер-
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ность памяти есть лишь интеллектуальная лень. Такъ же, какъ 
вызываютъ въ немъ появлеше потребности въ общемъ син
тезе, надо убедить его въ его способносги найти путемъ раз- 
суждетя решеше . философскихъ проблемъ, доступныхъ его 
возрасту и культурному уровню. Преподаватель, желая до
биться этого, долженъ остерегаться, чтобы, формулируя вопросы, 
не дать угадать ожидаемый отв4тъ. Выражеше темы должно 
принять форму не только вопросительную, но и будящую со
мнете, дающую возможность выбора между двумя или ни
сколькими возможными ответами; если хотятъ научить юношей 
хорошо разсуждать, надо сначала упражнять ихъ въ искусстве 
методически сомневаться.

I

Преподаватель оц4нитъ работы учениковъ сообразно логи
ческими достоинствами, которыя онЬ обнаруживают^ къ тому 
же логическ1я достоинства всегда сопровождаются известными 
достоинствами литературными, каковы грамматическая правиль
ность, меткость выраженш, изящная простота оборотовъ. Они 
безусловно осудить погоню за ораторскими эффектами, обра
щен^ къ чувству или даже злоупотреблеше остроум1емъ, из
лишнее пользоваше иротей. Оценивая исполненный задачи, 
какъ особое достоинство укажутъ вескость выводовъ, действи
тельно доказанныхъ, и положешй, действительно подтвержден- 
ныхъ фактами. Оригинальность замечанш, тонкость аргументовъ 
должны ставиться лишь на второе место, если хотятъ сформи
ровать умы, поистине владеюшДе мыслью и способные связы
вать свои идеи. Такимъ образомъ, заставятъ избранную часть 
учениковъ остерегаться частой опасности—-принять неясность 
за глубину; убедятъ ихъ, что. неясно формулирована та мысль, 
которая не достигла полной зрелости,. что этими всегда со
провождается некоторая безсвязность представленш.

§, 92.—Задача преподавателя философш была бы не вполне 
исполнена, если бы онъ не упражняли учениковъ въ предохра
нены себя отъ софизмовъ, присущихъ свободному ходу мыслей. 
Онъ доведетъ ихъ до полнаго сознаа1я заблуждетя и откроетъ 
его корень. Онъ можетъ и долженъ сделать это, разбирая съ 
ними ихъ работы, такъ какъ было бы безполезной жестокостью
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обращать внимание учениковъ на ихъ ошибки, не объясняя въ 
то же время, какъ они совершили ихъ и какъ могли бы избе
жать ихъ повторешя.

Темъ не менее для преподавателя это не единственный 
случай говорить съ учениками. Онъ долженъ научить ихъ 
вести споръ, пользуясь для этого по крайней мере троякаго 
рода упражнешями. Одно состоять въ томъ, что ученики спра- 
шиваютъ его по поводу оставшихся неясными частей урока.

Ученикъ, у котораго не найдется ни одного вопроса, дока- 
жетъ тймъ самыми, что онъ не изучалъ его, не размышлялъ. 
Сначала, чаще всего, просятъ разъясненш по ребячески; во
просы касаются выраженш, техническихъ терминовъ. Но по
степенно они становятся все разумней. Преподаватель находить 
въ нихъ предлогъ показать учениками неясности ихъ собствен
ной мысли, недостаточность размышлешя и заставить ихъ ясно 
сознать все это.

Случай для другого упражнетя дается чтешемъ и объясне- 
ннемъ авторовъ-философовъ. Преподаватель спросить ученика, 
искренно ли онъ соглашается съ той или иной мыслью Де
карта или Лейбница, съ такой то доктриной Монтескье или 
Руссо; онъ предложить ему высказать причины его одобрешя 
или неодобретя и подвергнете ихъ оценке какого-нибудь дру
гого ученика. Затемъ онъ вместе съ ними поищете, действи
тельно ли можно доказать ошибку автора, и чемъ былъ онъ 
введенъ въ заблужденГе.

Самое трудное и самое плодотворное упражнеше -состоите 
въ томъ, что учениками предлагается обдумать какой-либо во
проси программы прежде, чемъ учитель разберете его въ классе. 
Это собственно сократический методъ, съ той разницей, что 
обращаются не къ лишенньшъ подготовки умамъ, какъ делалъ 
Сократа, но»къ умамъ уже снабженньшъ обильнымъ запасомъ 
познатй. Этотъ методъ оспаривается иногда по мало серьез
ными причинами, но за него все педагогичесгая аналогш. 
Действительно, одно изъ двухъ: или . ученикъ изъ приобретен- 
наго имъ опыта не можете извлечь элементовъ решетя разби- 
раемыхъ передъ нимъ вопросовъ или онъ владеете ими въ
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скрытомъ состоянш. Въ первомъ случай, что пойметъ онъ изъ 
урока преподавателя? Самое большее—обременить свою память 
нисколькими словесными формулами, обреченными на забвеше. 
Въ противномъ случай, овъ долженъ будетъ такъ или иначе 
предаться труду, состоящему въ переводй идей изъ формы 
неясной во вполнй ясную. Не лучше ли, если трудъ этотъ 
совершится въ присутствш преподавателя и подъ его руковод- 
ствомъ?

§ 93.—Запомнимъ прежде всего, что синтетическш методъ 
примйнимъ при Тхмственномъ руководствй юношей лишь въ 
томъ случай, если его ознакомили сначала съ методами индук- 
тивныкъ и аналитическимъ. И обратно, знакомство съ этими 
двумя методами не принесло бы всйхъ своихъ плодовъ, если 
бы оно не вело хотя бы къ элементарному примйнешю метода 
синтетическаго. Не можетъ быть достаточно передать умамъ 
познашя или вызвать появлеше въ нихъ ясныхъ представле- 
нш; надо, чтобы представлешя объединились, чтобы знатя 
координировались, преобразовались въ систему вйрованш, тйсно 
связанныхъ, живыхъ, способныхъ внушить и выяснить образъ 
дййствШ.

Въ дййствительности вей три метода составляютъ одинъ. 
Наблюдете, отвлечете, разеуждеше, освйщенныя поочереди 
наглядностью, анализомъ, синтезомъ, являются лишь разными 
назвашями и различными примйнешями дйятельности одного и 
того же разума,—дйятельности, составляющей сознательную 
жизнь, самую мысль. Если она развивается самопроизвольно и 
безъ руководителя, она почти яеизбйжно впадаетъ въ заблужде- 
те; только методъ можетъ предохранить и освободить ее. Ме
тодъ, какъ указываетъ словопроизводство, значитъ путь.  
Наилучше проведенныя дороги не заставятъ насъ итти, если 
мы инертны и немощны. Наоборотъ, мы можемъ убрести безъ 
всякой дороги. Но дорога, въ настоящее время хорошо про
ложенная, резюмируетъ опытъ уже прошедшихъ по ней пут- 
никовъ и избавдяетъ другихъ отъ блуждашй впотьмахъ. По
знакомить умъ съ методомъ значитъ дать ему сознате ошибки, 
не связывая его дйятельности. Чймъ выше методъ, тймъ болйе
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ясное сознаше ошибки онъ даетъ: методъ аналитически: даетъ 
его больше, чймъ наглядный, и методъ синтетически! больше 
чЪмъ аналитически.

Воспиташе посредствомъ последовательна^) и совм'Ьстнаго 
употреблешя вс'Ьхъ трехъ методовъ имеешь, следовательно/ 
нредметомъ и целью непрерывный ростъ веры ученика въ 
силу своихъ даровании, не внушая ему никогда смешной само
надеянности техъ, кто уверенъ, что нашелъ абсолютную истину. 
Тотъ, кто настойчиво применяешь какой-либо методъ, хотя бы 
къ класеификаци растени или къ решенш задачъ на тройное 
правило, знаетъ, что и онъ можетъ случайно ошибиться, какъ 
ошибались до него: онъ знаетъ также, что исправить свои 
ошибки. Такимъ образомъ сформированный умъ не. можетъ 
остаться чуждымъ идее прогресса; ему непременно знакомо 
также чувство терпимости, такъ какъ онъ знаетъ, что истина 
имеешь цену лишь для техъ, кто самъ искалъ ее, рискуя 
обмануться.

Человечески умъ показалъ, что во всемъ своемъ объеме 
онъ поддается воспиташю посредствомъ метода и только ме
тода. Именно тщательное, но непрерывное вырабатывание ме
тодовъ выдвинуло понемногу западную цивилизащю надъ во
сточной, более блестящей въ начале. По то, что произошло 
въ уме расы, можетъ и должно повториться и при формиро
вали индивидуальнаго разума.

ГЛАВА XIY.

Методъ воспиташя воли.

§ 94.—Глубокое единство развитая воли и развитая разума— 
одинъ изъ наилучше доказанныхъ выводовъ современной пси
хологи; следств1емъ его является единство воспиташя воли и 
интелле ктуальнаго воспиташя. Педагогику, которая останови
лась бы на методахъ обучешя, съ нолнымъ правомъ могли бы
назвать поверхностной. Обучеше должно вести къ верованш,
%

.а вероваше—къ действ1ю, или, лучше сказать, противодействш,
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равному, ж устойчивому. Методолошя воли—вавершеше науч
ной педагогики *).

Но въ то же время она для нея и подводный камень. Труд
ность вопроса чаще всего осложняется еще и смйшешемъ двухъ 
очень различных?, представлешй,—идеала силы воли и идеала 
хорошаго управлешя волей. Хорошее управлеше можетъ су
ществовать при неравныхъ степеняхъ силы. Иногда встречается 
добрая воля, желаше работать для общаго блага у людей сла- 
быхъ, не выдерживающихъ препятствш и сопротивленш, и 
иногда эгоисты доводятъ энергш воли до высшей степени,

Однако трудно допустить, чтобы воля, хрупкая въ дМетвш 
и при сопротивлении, могла быть морально хорошей. Человекъ, 
лишенный твердости относительно себя самого и другихъ, безъ 
настойчивости въ преследовали целей, никогда не. будетъ, съ 
точки зрйшя общественнаго мнешя, человйкомъ съ доброй во
лей. Онъ безъ сомненья можетъ доказать свою доброту отно
сительно окружающихъ и вс^хъ его ближнихъ, но въ сощаль- 
ной мастерской доброта его—не имйетъ цены. Добрая воля 
должна проявляться въ усилш, работе и результате, иначе мы 
имеемъ право сомневаться въ ея существованш.

_§ 95.—Между темъ энерпя воли воспитывается не теми 
же методами и влгяшями, какъ. моральное качество воли. Энерпя 
зависитъ въ значительной степени отъ хорошаго состояшя нерв- 
яаго и мускульнаго аппарата, отчасти отъ примеровъ правиль
ной и настойчивой деятельности, которые съ раннихъ поръ 
даютъ ребенку семья и общество * 2). Наоборотъ, плохое пита-

\ с • ' - -

т е , неправильность занятш, примеръ существоватя разсеян- 
наго и нанравленнаго всецело къ немедленному удовольствш,

I»

являются препятств!ями, преодолеть который не сможетъ ни
какой метвдъ.

Справедливо думаютъ, что нормально сложенный ребенокъ,

*) Natorp. См. всю его первую книгу С . о п ^ а л ь н о й  п е д а г о г и к и ,  
особенно стр. 3—5.

2) Toulouse, Comment former un esprit? стр. 110—113. Cp. Forel (I), 
Гл. XI, § 3.
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рожденный въ нормальной семье, располагаете достаточной 
энерией воли, если семья, школа, вообще среда не подверг
нута его разслабляющей дисциплине. Ребенокъ является на 
света во Францш съ такой же энерией, какъ въ Германш, 
Англш, Швейцарш или даже Америке и у скандинавскихъ 
народовъ; но после его рождешя чаще всего принимаются за 
атрофировало его воли. Внедряя въ него привычку повино
ваться сощальному порядку, надо все же съ раннихъ поръ 
оставить его воле область дййств1я, достаточную для пртбре- 
тешя сознашя того, что онъ является свободнымъ и отвйтствен- 
нымъ дйятелемъ; надо также, чтобы сфера, предоставленная его 
воле и ответственности, съ годами расширялась. Но, чтобы та
кой результате сталъ возможенъ, надо, чтобы послушашю пе
рестали оказывать то чрезмерное уважеше, которое завещалъ 
намъ низшш еощальный типъ. Нослушате, въ общемъ, лишь 
средство, которымъ надо пользоваться осторожно, такъ какъ опа
сность послушашя—боязнь ответственности, склонность избе
гать ее и сваливать на другого.

Въ следующей главе мы изучимъ проблему ценности и гра
ничь послушашя; здесь же сделаемъ выводъ, что воспиташе 
энергш воли по преимуществу является отрицательнымъ. Энерия 
воли, которая, конечно, имеете органическую основу, разви
вается, какъ все даровашя, посредствомъ унражнешя. Тотъ, 
кто никогда самъ не желалъ, не можете иметь энергш. Поэтому, 
требуя въ школе и семье послушашя, необходимаго для под- 
держашя порядка, необходимо такъ же предоставить полную 
возможность проявлешя личной решимости.

§ 96.—Надо отличать, по крайней мере отвлеченно, каче
ство воли отъ энергш, съ какой реагируете волевое начало. 
Рядомъ съ твердостью и настойчивостью, которыя вносятъ въ 
исполнеше плана, рядомъ съ силой, съ какой устраняютъ пре- 
пятств1я, стоите самый иланъ и внушившие его мотивы. Планъ 
можете быть нелепымъ, мотивъ—преступнымъ, а воля энер
гичной.

Легко видеть, въ какомъ смысле и въ какой мере волевое 
начало поддается п о л о ж и т е л ь н  ому воспитанш. Оно спо-

Г. Ришаръ. 14



210

еобно более или менее хорошо составлять планы поведетя, 
разрабатывать и обсуждать мотивы дМств1я. Короче, способ
ность разсуждешя поддается воспиташю гораздо более, чЬмъ
способность действовать. Но сравнительная психолопя заста-

/
вляетъ видеть въ способности обсуждать не первоначаль
ную способность, но способность нртбретенную и могущую 
потеряться. Ребенокъ въ продолжеше первыхъ летъ жизни не 
обдумываете; маньякъ, эпилептикъ не обдумываютъ совсемъ. 
Услов1емъ способности обдумывать является способность про- 
тиводейств1я, задержки или контроля, то-есть возможность упра
влять проявившими стремленш, препятствовать слишкомъ не
посредственному ответу на раздражеше.

На этой форме волевой деятельности покоится вся цели- 
комъ моральная жизнь. Она не первое и не самобытное про- 
явлеше воли. Но мвешю Рибо, первой формой хотешя, пред
шествующей остальнымъ и обусловливающей ихъ, является 
идео-моторная деятельность; въ ней уже съ первыхъ летъ про
является основная разница между животными и человекомъ. 
Животное отвечаете на раздражешя рефлекторными действ1я- 
ми; у высшихъ видовъ осязательныя возбуждешя могутъ быть 
заменены образами, которые обычно связаны съ другими х). 
Въ этомъ корень идео-моторной деятельности. Но разумъ жи- 
вотнаго чисто воспринимающей; память его не обширна; об- 
разы, за немногими редкими исключешями, конкретны. Воз- 
буждеше, вызванное образами, въ действительности .не отли
чается отъ возбуждешя, вызваннаго ощущешями.

У человека способность пршбретать обшдя идеи, какова бы 
ни была притоми природа этихъ идей, целикомъ преобразу
ется въ связь между деятельностью и ощущешемъ; но надо 
нри этомъ делать разницу между общностью идеи и объемомъ 
круга идей.

Представимъ въ виде предположешя умъ, пршбретшш одну 
лишь общую идею; идео-моторная деятельность у него была 
бы очень бедна, находилась бы въ состоянш зародыша. Теми *)

*) Ср. Ricliet, гл. IX.
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не менее такой человйкъ былъ бы уже въ состоянш обдумы
вать, такъ какъ онъ могъ бы противупоставлять свою идею 
бщущешямъ, по крайней мйрй въ извйстныхъ случаяхъ и въ 
известной мере. Его деятельность потеряла бы уже рефлек
торный и инстинктивный характеръ. Чймъ идея общей, темъ

I

лучше резюмируетъ она предшествующш опытъ, темъ плодо
творней будетъ она для деятельности, такъ какъ явится источ- 
никомъ дбйствШ, отличающихся отъ рефлексовъ.

Можно себе представить теперь, что если круги идей, го
воря словами Гербарта, расширяется и обогащается, то разви
вается и способность обдумывать. Каждая идея есть, действи
тельно, корень возможнаго действ1я или ряда действш. Можно 
сказать даже, что каждая идея всегда на пути къ реализацш, 
къ нреобразовашю въ действ1я, сознательный или безсозна- 
тельныя.

Но различныя идеи мешаютъ одна другой; оне порождаютъ 
различный стремлешя, которыя могутъ оказаться противуполож-' 
ными; обсуждеше сперва является лишь сознашемъ этого раз- 
делетя стремлешя къ действ1ю. До настоящаго продуманнаго 
обсуждешя еще не дошли; такъ какъ настоящее обсуждеше 
имеетъ услов1емъ реагироваше личности на борьбу стремленш. 
(Намъ приходится употребить выражешя, заимствованныя у 
механика; они метафоричны и въ значительной степени не 
подходящи. Самый терминъ обсуждеше метафориченъ и упо- 
добляетъ волевое начало суду или собрашю).

§ 97.—Мы понимаемъ, все-таки, до какой степени способ
ность воли поддаваться воспиташю зависитъ отъ разума. Дей
ствительно, задача въ томъ, чтобы усовершенствовать идео
моторную деятельность такъ, чтобы она превратилась въ спо
собность контроля. Способность къ совершенствовав!») волевого 
начала смешивается здесь со способностью къ усовершенствсва- 
шю мыслящаго субъекта. Но интеллектуальное воспиташе со- 
вершенствуетъ способность къ разсужденш тремя путями. Оно 
развиваетъ внимаше; оно вырабатываетъ идейные мотивы; оно 
совершаетъ или можетъ совершить синтезъ верованш. Поэтому 
методическое воспиташе разума является лучшими препятствК

14*
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емъ и предохранителънымъ средствомъ, которое можно проти- 
вупоставить бол'Ьзнямъ воли.

Теперь намъ елйдуетъ изучить каждое изъ этихъ отноше- 
нш немного более подробно.

Все методы обучешя работаютъ надъ развит1емъ произ-
вольнаго вниманш; они исправляютъ его неустойчивость; они 
направляютъ его отъ ощущетй къ представлетямъ, къ поня- 
тгямъ объ отличительныхъ признакахъ и соотношешяхъ. Сле
довательно уместно спросить, не является ли воспитате вни- 
машя, въ лучшемъ смысле слова, воспиташемъ воли или спо
собности хорошо обсуждать.

Обсуждать значитъ попеременно обращать внимате на два 
различные мотива. Цель этого действ!я—выставить оба мотива 
въ полномъ свете сознатя, такъ, чтобы можно было со знат- 
емъ дела судить представляемый ими цели и средства действ1я. 
Следовательно, услов1емъ обсуждешя является прежде всего 
устойчивость вниматя, затемъ его сосредоточенность. Субъектъ 
всегда разсеянный и развлекающшся обсуждать не можетъ и 
неустойчивость его вниматя отражается на его поведенш. Онъ 
действуетъ не подъ властью проверенныхъ мотивовъ, но лишь 
подъ вл1яшемъ происходящаго извне возбуждетя. Субъектъ, 
способный къ устойчивому вниматю, но неспособный сосредо
точивать вниман!е на идее, также не обсуждаетъ; онъ пови
нуется навязчивому образу, темъ более возбуждающему, чемъ 
онъ навязчивей.

Отныне ясна моральная ценность методическаго воспиташя 
мысли, независимо притомъ отъ природы пртбретенныхъ знанШ.

Проблема, поставленная психолопей, состоитъ въ томъ, что
бы узнать, какъ можно преобразовать импульсивную идео-мо- 
торную деятельность въ способность къ контролю.

Ребенокъ вначале совершенно не владеетъ собой. Внешшя 
возбуждетя существуютъ для него въ виде страданш, которыя
онъ хочетъ отстранить или предупредить, или удовольствш, 
продолжешя или повторешя которыхъ онъ желаетъ. Эмощя 
занимаетъ сначала все поле сознатя цбликомъ и руководить 
реакщей поведетя; она связывается съ образами, которые въ
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свою очередь сцепляются съ другими, такъ что воспоминате 
или разсуждете могутъ вызвать рядъ рефлекторныхъ действш, 
при чемъ импульсивность не исчезаетъ.

Надо, следовательно, довести ребенка до наименыпаго со- 
с р е д о т о ч е н 1 я  (receuillement) такъ, чтобы раздражеше, или 
воспоминате о раздраженш или предвидете раздражетя не 
составляли единственной пружины его деятельности. Надо до
вести его до того, чтобы онъ замйчалъ въ себе самомъ при
чины, застав ля юнця его поступать именно такъ, а не иначе. 
Но какъ сделать это? Моральными увйщатями? Если они об
ращены къ разсеянному уму, то совсемъ не проникаютъ въ 
сознаше. Разсеянность, забывчивость, на языке психологовъ
н е у с т о й ч и в о с т ь  в н и м а н Ш,  является препятств1емъ, ко-
тораго ни одинъ нравственный или религюзныи воспитатель не 
можетъ победить, если ему не помогаетъ интеллектуальное 
воспитате, или если самъ онъ не возьмется за дело интел
лектуальнаго воспиташя. Действительно, безполезно указывать, 
что нравственное или религюзное воспитате обращается къ 
чувству, а не къ разуму! Моральный эмоцш, которыя желаютъ 
передать ребенку, всегда встречаюсь сопротивлете со стороны 
другихъ эмоцш, низшихъ. Ребенокъ прежде всего любить 
себя самого, затемъ онъ любить, въ качестве условш счастья, 
своихъ близкихъ и предметы, служашде для упражнетя его 
деятельности. Если хотятъ попытаться заставить его любить 
•более высокш идеалъ, надо действовать на его умственную 
деятельность и прежде всего сосредоточить его внимате.

Намъ возразятъ, быть можетъ, что, и не получивъ методи- 
ческаго интеллектуальнаго образоватя, мноие люди умеютъ 
обсуждать цели своего поведешя и размышлять надъ ними. Надо 
признать, что не одно только воздейств1е учителя формируетъ 
внимате. Мастерство действуетъ въ томъ же направлеши какъ 
и образовате, и более его (Рибо). Но мастерство всегда тре- 
буетъ хотя бы короткаго ученичества, при чемъ внимаше 
ученика развивается при воздействш пр1емовъ часто очень су- 
ровыхъ. Практически методъ медленней, тягостней метода 
интеллектуальнаго, но въ сущности природа ихъ одинакова.
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ОТо же самое мы скажемъ и о другомъ приведены людей къ 
продуманной' мысли, о томъ, какое дается житейскими испы- 
ташями. Очень легкомысленные люди становятся вдумчивыми 
вслйдств1е какого-нибудь большого несчастья, особенно если оно 
явилось слйдств1емъ ихъ ошибокъ. Не предназначено ли вос- 
питаше сделать безполезной такого рода выучку? Школа 
горя всегда будетъ открыта, и мужественно перенесенное горе 
облагораживаетъ человека, но страданш всегда достаточно. Не 
надо, чтобы школа горя была единственной или главной, такъ 
какъ прежде всего слйдуетъ избегать столь частой ассощацш 
размышлешя съ печалью, счастья съ беззаботностью.

98.—Для формировашя воли мало воспиташя внимашя. 
Оно является услов1емъ необходимымъ, но недостаточными. 
Действительно, устойчивое и произвольное внимаше позволяетъ
нами обсуждать мотивы непосредственно воспринимаемаго ха
рактера, но больше оно ничего не можетъ сделать; оно не вы-

%

водить насъ изъ круга личныхъ интересовъ. Область обсужде- 
шя осталась бы, следовательно, очень ограниченной. Цель 
всегда была бы одна и та же—удовлетвореше желатя, и ребе- 
нокъ обсуждалъ бы лишь средства достичь ее. Съ техъ поръ, 
какъ жизненный опыть прюбретенъ и привычки усвоены, об- 
суждеше становилось бы излишними. Понадобилось бы чрез
вычайное обстоятельство, перевороти въ обычномъ порядке, 
чтобы дать индивидууму случай размышлять о мотивахъ, за- 
ставившихъ его действовать.

Иное дело, если мотивами чувственнаго происхождешя 
можно противупоставить мотивы идейные. Въ такомъ случае 
всегда имеетъ место обсуждете не только средствъ воздейст- 
в1я; но и целей поведешя. З д е с ь  мы с н о в а  можемъ 
в ид е т ь ,  что в о с п и т а н 1 е  с о з н а т е л ь н о й  воли есть 
в о с п и т а н 1 е  мысли.

Идейные мотивы не сами собой встаютъ въ сознанш. Можно 
допустить, что человеки всегда самопроизвольно склоненъ идеа
лизировать предметъ своего поведешя, но вся истор1я мораль- 
ныхъ, юридическихъ, релииозныхъ идей доказываетъ, что 
проявлеше этой склонности къ идеализировант очень часто



215

является чудовищнымъ заблуждетемъ. Не надо расчитывать и 
на то, что коллективность исправитъ собственный суждения ин
дивида. Коллективный заблужденья такъ же часты, какъ и за
блужденья индивиду а л ьныя; они важней, ихъ трудней испра
вить.

Легко, впрочемъ, понять это родство идеала и заблужденья.
Представлеше объ идеале прежде всего—дело воображетя. 

Вследствие этого идеальный мотивъ является построетемъ 
субъективными, созданными изъ матер1аловъ, заимствованных^ 
у опыта чувственнаго и опыта сощальнаго. Но качество этихъ 
матер1аловъ не стоитъ въ связи си трудностью моральной про
блемы, подлежащей разрешенью. Миеы дикихъ народовъ и 
большинства народовъ первобытныхъ служатъ тому доказатель- 
ствоми. Народы эти идеализируютъ свою собственную исторт 
и физическую среду, въ которой живутъ; они создаютъ та
кими образомъ героичесше и божественные образы, моральная 
ценность которыхъ не всегда выше ценности реальнаго чело
века.

Идейные мотивы могутъ быть лишь символами; надо, зна
чить, чтобы способность къ символической мысли получила 
методическую обработку, чтобы творческое воображете не 
чрезмерно преобладало надъ ней. Отметимъ: задача не въ томи, 
чтобы уничтожить или заглушить воображете; это было бы 
неосуществимо: его надо лишь дисциплинировать.

Воображете коллектива, какъ и воображете индивида, дисци
плинируется отвлеченной мыслью. Идейное построеше, кото
рое даетъ поведенш мотивы, столице выше мотивовъ чувст- 
венныхъ, всегда оказывается при последнемъ анализе деломъ 
воображетя, но элементы построетя. могутъ быть обработаны 
и очищены [критическими трудомъ разума. Тамъ, где такой 
трудъ очищетя не былъ сделанъ или былъ сделанъ плохо, 
напримеръ, въ Индш, моральное сознате заглушено было все
возможными уклонетями безпорядочнейшаго мистическаго во- 
ображетя.

Отсюда видно, какова моральная ценность аналитическаго
#

метода: онъ дисциплинируетъ символическую мысль; онъ укре*
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иляетъ стремлеше къ абстракци; онъ упражняетъ разумъ въ 
диссоцировани групиъ образовъ, которые автоматически слЬ- 
дуютъ другъ за другомъ и придаютъ воображешю неизбежный 
и импульсивный характеръ ассощаци. Воспиташе, даваемое
уму аналитическимъ методомъ, не заглушаетъ воооражен1е, но 
сдерживаетъ и дисциплинируетъ его; оно предупреждаешь, сле
довательно, пришгие идеала новедешя всецело химерическаго 
и не соответствующего силе, которой можетъ воля располагать.

Действительно, величайшей опасностью, которой подвер
гается моральная воля, является смешеше идеала и химеры;
легко прославлять энтузшзмъ, увлекающшся невозможными, и 
противупоставлять его настойчивой энерги, идущей къ цели 
шагъ за шагомъ. Мне припоминается сейчасъ драматическая 
поэма, где современный поэтъ восхваляетъ, какъ единую мы
слимую добродетель, энтуз1азмъ, который охватываетъ насъ,

а

когда мы представляемъ себе далекую и недоступную красоту. 
Но здесь можно видеть лишь смешеше идеала эстетическая и 
идеала практическаго. На сцене, въ прекрасныхъ стихахъ, 
тезисъ этотъ еще можетъ быть терпимъ; но опасно, что воля 
поставить себе недостижимую цель лишь для того, чтобы из
винить себя за ненастойчивое преследоваше этой цели, такъ 
какъ эшушазмъ и настойчивость редко совмещаются.

Чтобы быть въ состоянш представить себе настоя щи идеалъ, 
умъ долженъ нршбрести хотя бы минимальную способность къ 
критике, уменье отличать возможное отъ невозможнаго. Раз- 
лич1е это является плодомъ. научнаго духа, тогда какъ мысль, 
не поднявшаяся надъ уровнемъ миеа и маши, представляетъ 
невозможное всегда примешаннымъ къ ходу явленШ природы 
и жизни. Научить умъ исканш истины—вернейшее средство 
направить волю къ идеалу *).

99.—Наглядный и аналитически методы содействуют 
образованно способности обсуждать, но менее непосредственно, 
чемъ методъ синтетически. Воспиташе, данное мысли посред- 
ствомъ двойного метода, нагляднаго и аналитическая, можетъ

Ч Hamelin (Octave), стр. 24 и след.
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быть лишь научнымъ; наоборотъ, методъ синтетически приме
няется къ моральной культуре. Его уролью будетъ сделать воз
можной r a pMOHi i o  в е р о в а н 1 й .  Благодаря ему воспита- 
ше мысли преобразуется въ воспиташе веровашя.

Нужно выяснить значеше этого термина. Въ обиходномъ 
языке веровате противупоставляется знанш или скорее науке. 
Считаютъ установленными, что веровате—область идеальныхъ 
истинъ, а область науки составляетъ если не исключительно 
реальность, то, по крайней мере, явлешя. Признаютъ также, 
что въ формированы веровашя личность сказывается гораздо 
больше, чемъ въ науке. Великую разницу должна бы предста
влять природа доказательствъ. Полагаютъ, что ученый долженъ 
проявлять HeBepie относительно научныхъ истинъ, что умъ 
его буквально долженъ быть з а в о е в а н ъ ,  побежденъ доказа
тельствами, заставляющими его принять истину, если онъ не 
начнетъ борьбы съ примешанной къ ней гипотезой. Но от
носительно моральнаго или релипознаго идеала дело обстоитъ 
иначе. Идеалъ принимаютъ въ принципе, не требуя доказа
тельствъ, въ силу порыва любви и воли. Забота о доказательстве 
возникаетъ лишь въ томъ случае, если надо сделать выборъ изъ 
несколькихъ формулировокъ идеала. Да и то дело шло бы ско
рей объ оценке исторической веры, чемъ о вере моральной.

Но Teopin эта, которую напрасно приписываютъ Эммануилу 
Канту, основана на устареломъ поняты о соотношешяхъ науки 
и действ1я. Исходятъ изъ двухъ предположены, несовмести- 
мыхъ съ мало-мальски разумной психолопей. Научныя истины 
обладаютъ очевидностью, которая помимо нашей воли заста- 
вляетъ насъ признавать ихъ; одинъ и тотъ же умъ могъ бы 
принимать два рода противоречащихъ истинъ: идейныя истины, 
которыя онъ принимаетъ .въ руководстве своихъ действШ, и 
научныя, навязанныя ему очевидностью, но не имеюшдя от- 
ношешя къ его деятельности.

Психолопя и критика противуполагаютъ этимъ двумъ пред- 
положешямъ два принципа, хорошо обоснованные на анализе 
чедовеческаго разума и наблюдены надъ деятельностью. Пер
вый-—что наша деятельность всегда находится прямо или ко-
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свенно п о д ъ  вл1я н1е мъ  в с е г о  н а ш е г о  знан1 я. Вто-
I

рой—что мы соглашаемся съ научнымъ доказательствомъ всл'вд- 
ствге молчаливаго или яснаго согласья съ бол'Ье общимъ посту- 
латомъ, какимъ является в Ьр о в а н1 е .  Таковы реальность 
пространства трехъ измйрешй и естественная причинность яв- 
ленш. Умъ, который отказывается принять постулаты геометрш 
и общей физики, не можете быть убежденъ научнымъ дока
зательствомъ.

Итакъ, противопоставлете науки и вЬровашя не имеете 
основашя. Существуетъ лишь противуположность верованш 
кр'Ьпкихъ, прочныхъ, и верованш слабыхъ, воображаемыхъ. 
Слабыя в^роватя являются продуктомъ синтеза, всецело принад
лежащая воображенпо; образцами ихъ являются миеъ и легенда.. 
Кр’Ьпшя веровашя построены изъ испытанныхъ матер1аловъ; 
они состоять изъ построены, въ которыхъ воображете прини
маете учасйе, но фундаментъ которыхъ покоится на почве 
внешняя или внутренняго опыта.

Отсюда видно, что понимаемъ мы подъ воспитан]емъ веро
вашя и установлешемъ гармонш верованш. Въ основа лежитъ 
наука; ращональная мораль образуете второй ярусъ; вЬроваше 
въ релишозный идеалъ—вершину; но конька кровли не стро
ите раньше фундамента и этажей.

Если веровашя гармоничны, они укрепляются; если они 
противоречивы, они взаимно уничтожаютъ другъ друга. Штъ 
твердой, стойкой, настойчивой воли, которая' могла бы по
коиться на слабыхъ или шаткихъ веровашяхъ. Не является ли 
недостатокъ гармонш между веровашями угрожающимъ подвод- 
нымъ камнемъ, на который наталкивается современное воспи- 
таше воли? -

Оставимъ въ стороне собственно религюзную проблему съ 
целью избежать раздражающая спора. Пока релшчозная про
блема будете примешиваться къ церковной, педагогика, во 
Францш по крайней мере, должна будетъ сохранять принципъ 
светскости, какъ бы двусмыслееъ онъ самъ по себе ни былъ. 
Но чисто церковный вопросъ не важенъ рядомъ съ темъ, ко
торый занимаете сёйчасъ все вдумчивые умы, светсше или ду
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ховные. Имеется ли въ нашемъ современномъ восдитанш до
статочная гармошя между научнымъ обучешемъ и преподава- 
шемъ моральныхъ истинъ? Штъ, конечно, такъ какъ наука 
покоится на детерминизме, а мораль слишкомъ часто всецело 
основывали на признаке свободной воли, которая есть не что 
иное, какъ отрицате всякой связи между проявлетями чело
веческой деятельности. Въ результате победа остается не 
столько за научной истиной, сколько за смутнымъ духомъ де
терминизма и фатализма, который даетъ место настоящей бо
лезни воли. Ждутъ всего отъ агентовъ безличныхъ: научнаго 
прогресса, Государства, Закона, Общества, но ничего не ждутъ 
бтъ личнаго усшпя, которое, между темъ, единственно верно 
и всегда наиболее плодотворно.

Заметимъ, действительно: не результаты частныхъ наукъ 
..надо согласовать съ верой въ моральный и релипозный идеалъ; 
самый духъ научный проявляется посредствомъ требовашя до
казательства и, пробудившись, становится неукротимымъ х). На
учный духъ и надо согласовать, я не говорю съ моральнымъ 
идеаломъ, но со способомъ передачи его сознанш. Не надо, ни 
въ коемъ случае не надо, чтобы научное знате стало когда 
бы то ни было предлогомъ отвергать долгъ и релипозный по
стулата долга. А, между темъ, это случается, если идеалъ пред-

Г

ставляется въ форме, которая совершенно противоречить науч
ному духу. Наука тогда является лишь причиной невер1я, ожи
дая превращешя въ учете фатализма.

Но именно здесь пригоденъ настоящш синтетически ме- 
тодъ, такъ какъ онъ позволяетъ гармонически развиваться и 
научному духу и моральному сознанш. Онъ заинтересовываетъ 
любознательность моральными проблемами столько же, сколько 
и проблемами научными * 2). Но проблемы моральный увдека- 
ютъ гораздо сильней, чемъ проблемы научныя, и нечего бо- 
яться, что деятельное моральное сознате когда либо уступить

х) Em Boutroux. S c i e n c e  et r e l i g i o n  d a n s  la p h i l o s o p h i c  
c o n t e m p o r a i n e ,  Заключеше § 1.

2) Кантъ. К р и т и к а  п р а к т и ч е с к а я  р а з у м а ,  М е т о д о л о г  я.
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псевдонаучному фатализму; при содМствш философской кри
тики или безъ него, оно сум^етъ указать чисто механическими 
познатямъ ихъ непереходимыя границы. Притоми наука сама 
по себе не парализуетъ волевой деятельности; направленная 
къ дМствш, она победоносна. Ея основными постулатами яв
ляются вероватя, двигаюнця къ действш. По замечатю Канта, 
науки больше поощряютъ, чемъ удовлетворяю™ мысль, но оне 
изощряютъ ее, имея въ виду реализацш цели, высшей чймъ без
деятельное созерцате явлетй. Цель эта — реализащя нрав- 
ственнаго облика разумной человечности, сознательная воля, 
направленная къ практическому идеалу. Поэтому то и надо, 
начиная воспитате воли, развивать насколько возможно науч
ный духъ.

100. Итакъ, методы, занимавшее первое место въ вос-
местопитанш мысли, занимаютъ также первое въ руко

водстве волей; они учатъ обсуждать и исправляютъ такими 
образомъ важнейшее изъ несовершенствъ воли—импульсив
ность.

f

Ребенка ведутъ отъ низшихъ формъ идео-моторной дея
тельности къ высшими формами, развивая у него устойчивое 
и произвольное внимаше, упражняя его въ диссощацш обра- 
зовъ, въ отвлеченш и, наконецъ, въ разсужденш, такъ какъ 
разсуждать значитъ уже гармонизировать вероватя, система
тизировать ихъ для действ1я.

Тройной методъ—наглядный, аналитически, синтетически 
хорошо примененный при помощи соответствующихъ упражненш, 
развиваетъ, следовательно, волю столько же, сколько и разумъ, 
такъ какъ они упражняетъ и совершенствуетъ все действ1я, 
позволяющая хорошо обсуждать.

I

Сформировать волю значитъ прежде всего сделать субъекта
способными поставить между раздражетемъ й двигательной

, •

реакщей возможно большую сумму размышлешя, мысли и опыта— 
знатя, одними словомъ. Знате, какъ было сказано еще Бэко- 
номъ, увеличивав™ власть человека надъ вещами, но это ему 
не удавалось бы, если бы оно не увеличивало въ то же время 
мощи самого человека, то есть способности обсуждать, проти-
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вустоять импульсамъ„ Ученые обыкновенно наименее импуль
сивные люди.

Между т£мъ воспитате воли не состоитъ всецело въ фор
мированы людей, способныхъ везде и всюду ставить расчетъ на 
место имнульсовъ; не надо, чтобы оно заглушало способность 
воображешя создавать идеальныя ц|Ьлид,Ьйств1я. Однако сл'Ьдуетъ 
предупреждать легко возможное см£шея1е практическаго идеала 
и химеры; надо также, чтобы практически идеалъ могъ на
ходить въ организованномъ опыте, въ знати, совокупность 
средствъ, способныхъ ему подчиниться. Методы, формирующее 
символическую мысль и способность къ анализу, отлично сс- 
дМствуютъ этой цели; они цредупреждаютъ, такимъ образомъ, 
абулш (безвол1е), къ которой неизбежно ведетъ столкновете 
идеальныхъ верованш со знатемъ.

Интеллектуальное воспитате способности къ вдумчивому 
обсужденш не исчерпываетъ, конечно, воспиташя воли; хоро
шая гийена, предупреждающая ослаблете тела, правилъно по
нятая гимнастика, упражняющая мускульный аппарата, да еще 
отрицательная дисциплина, оставляющая воле ребенка извест
ный кругъ дМств1я,—вотъ необходимый добавлешя къ нему. 
Однако для силы воли важно лишь выполнете плана поведе- 
щя~: обсуждать—это значить строить самый планъ.

ГЛАВА XY.

Воспитате привычки къ общественности.

%

§ 101.—До сихъ поръ мы изучали воздМств1е воспитателя 
на самопроизвольное формироваше ребенка и юноши, совер
шенно не принимая въ расчетъ законовъ привычки. Сначала 
мы разсматривали ребенка, какъ субъекта, способнаго подверг
нуться вл1янт методовъ, которые совершенствуюта его вни- 
ман1е и способность къ отвлеченному мышленш и разсужденш. 
Потомъ мы изучали волевое начало и видели, какъ интеллект 
туальное воспитате можета, не изменяя въ действительности
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своей природы, преобразоваться въ моральную культуру къ 
выгоде сознательной воли. Намъ следовало бы теперь подойти 
ближе къ действительности и раз смотреть ребенка въ его на- 
стоящемъ и будущемъ подчиненш сощальному порядку. Пе- 
редъ нами встаетъ, следовательно, новая проблема педагогики, 
которую можно было. бы выразить такъ: въ к а к о й  ме р е  
можетъ в о с п и т а т е л ь  и с п о л ь з о в а т ь  м о г у щ е с т в о  
п р и в ы ч к и  не в р е д я  л и ч н о с т и  р е б е н к а  и не д е 
ла я  и з ъ  н е г о  а в т о м а т а ?

Излагая выше (гл. III) теорш Ардиго, который основываетъ 
способность поддаваться .воспитанш всецело на привычке, мы 
пытались доказать два положетя: одно, что привычка не мо
жетъ быть главной пружиной воспиташя; другое, что невозможно 
не включить еевъ число средствъ, которыми располагаетъ вос
питатель. Мы знаемъ, что эти два вывода не противоречат 
другъ другу. Одно дело, считать возможными внедрить ребенку 
путемъ принуждешя систему суровыхъ привычекъ, отъ кото- 
рыхъ Никогда не сможетъ освободиться взрослый человекъ, а 
другое—методически упражнять его возвышеннейипя способ
ности и давать возникать привычками изъ этихъ упражненш. 
Во второмъ случае, привычка является следсттаемъ, но не ея 
сформироваше было целью. Повторный упражнетя неизбежно 
оставляютъ за собой привычки; повтореше даритъ ученику авто
матическую ловкость, но искомой целью была ловкость, а не 
автоматизмъ. Действительно, воспитатель моги связывать упра
жнетя съ личной инищативой ученика, особенно въ интеллек
туальной области. Наоборотъ, теор1я, смешивающая способность 
поддаваться воспитанш съ привычкой, располагаетъ воспита
теля слишкомъ выдвигать автоматизмъ у ученика и опасаться, 
какъ npeMTCTBm, самостоятельности детскаго ума и еще больше 
предпршмчивости воли. Можно сказать, въ общемъ, что озна- 
комлете ребенка съ правильнымъ трудомъ, организованными 
такъ, чтобы возбуждать его способности, никогда ихъ не по
давляя, бтводитъ привычке въ конце концовъ широкое место 
въ воспитанш, не преувеличивая ея роли и не вредя выра
ботке лйчнаго характера.
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§ 102.—Вопросъ было бы очень легко разрешить, если бы 
мы могли отвлечься отъ соотношении: между личнымъ характе- 
ромъ и подчинешемъ общественному порядку. Но это было бы 
слишкомъ важнымъ пробЪломъ. Невозможно, чтобы моральное 
воспиташе не подготовляло ребенка къ пониманш и принятш 
сощальныхъ отношенш подчинешя въ ихъ постоянныхъ и су- 
щественныхъ чертахъ. Было бы, можно сказать, настоящей же
стокостью воспитать его для полной свободы, безусловнаго ра
венства, совершенной справедливости. Это значило бы не только 
подготовить ему худшее разочароваше, но и сделать его неепо- 
собнымъ проявлять свою деятельность въ гармонш съ обще- 
ствомъ, среди котораго онъ долженъ жить. Нельзя представить 
себе моральнаго воспиташя, которое не давало бы человеку 
привычки подчиняться главными требовашямъ сощальнаго 
строя.

Послушаше—результата, котораго надо ждать отъ привычки. 
Тайну послушашя действительно следуетъ искать въ законахъ 
привычки. На первый взглядъ это моральное явлеше кажется 
загадочными. Какъ понять, что воля можетъ решать и дей
ствовать по чужими мотивами? Одно изъ двухъ, действительно: 
или действующи не имеетъ собственной воли и въ такомъ 
случае очень понятно то, что онъ не противится приказашямъ 
старшаго, но не то, что онъ ихъ исполняетъ; или у него есть 
воля, позволяющая ему работать согласно намерешямъ другого, 
но тогда онъ действуетъ въ сущности сообразно своими соб
ственными мотивами. Тогда на лицо—сочувств1е, довер1е, но
не послушаше въ точномъ смысле слова.«/

Возразятъ, быть можетъ, что послушаше имеетъ более есте
ственный корень—страхи. Действительно, эмпирическое воспи
тате расчитываета преимущественно на страхи наказанш, 
чтобы вызвать послушаше. Можно, не колеблясь, сказать, что 
это психологическая ошибка и источникъ многихъ неудачи при 
формированш характера *). Страхъ способенъ скорей парали
зовать волю, чемъ побудить къ действш. Достаточно нрона-

J) Binet, La  p e u r  c l i e z  l e s  e n f a n t s ,  passim.
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блюдать случаи сильнаго испуга, чтобы убедиться въ этомъ. 
Физюлоги изучали на животныхъ явлете катанлексш 1). Опытъ 
состоитъ въ томъ, напримЪръ, что берутъ курицу и, крикнувъ 
у нея надъ головой, завертываютъ ей голову подъ крыло. Птица 
яредставляетъ тогда все внешше признаки смерти. Это—край- 
нш случай, но сл4дств1я страха всегда къ нему более или ме
нее близки. Когда кажется, что страхъ возбуждаетъ деятель
ность, къ нему всегда присоединена бываетъ надежда. Короче 
говоря, страхъ наказанш является превосходными средствомъ 
запрещешя, совершенно обойтись безъ него воспиташе не мо- 
жетъ, но оно такъ же не можетъ основывать только на страхе 
активное повиновеше, которое делаетъ одного человека спо
собными содействовать целями другого. Если действ!ю, ко
торому хотятъ помешать, противопоставляютъ представлеше о 
страданш или лишенш, то образъ грядущихъ наказанш про- 
буждаетъ страхъ, парализующш стремлеше действовать. Но 
какъ можетъ страхъ наказатя побудить къ действш? Про
буждая желаше избежать страдашя? Это очень слабый двига
тель, сравнительно съ мотивами, которые могутъ удерживать 
отъ действ1я или заставлять действовать въ обратномъ напра
влен^. Никогда еще наказатя не исправляли ребенка отъ
лени.

Теми не менее активное повиновеше—фактъ. Взрослый че
ловеки обычно работаетъ, подчиняясь приказашямъ началь
ника, ребенокъ—подъ присмотромъ учителя. Чаще всего въ 
основе подчинешя нетъ никакого сознательнаго желашя. Ко
нечно, чемъ большими довер1емъ подчиненныхъ пользуется 
начальники, чемъ больше верятъ ученики учителю, темъ боль- 
шаго труда можно добиться отъ нихъ. Теми не менее на прак
тике нетъ необходимости, чтобы мотивы старшаго были вполне 
ясно поняты или даже представлены себе- младшими, чтобы 
определить ихъ деятельность. Это было бы необъяснимой за
гадкой, если бы законы привычки не давали нами ключа къ 
ней. Подчиненный повинуется не начальнику, собственно го-

х) Mosso, La  Р е u г.
/
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воря,—онъ подчиняется своимъ привычкам!.. Но руководящая 
имъ привычки имгЬютъ социальный характеръ. Они были въ 
прошломъ сформированы или, по краппей мере, направлены 
въ известную сторону начальниками. Привычки ребенка выра
ботаны воспитателемъ.

§ 103.—Н'Ьтъ воспитателя, руководителя, преподавателя, 
который не зналъ бы, что дисциплина класса или школы есть 
исключительно д'Ьло привычки, и что, обратно, ослаблешя одной 
какой либо привычки достаточно, чтобы ввести въ школу анар- 
хпо. Вся разница между преподавателемъ, который славится 
ум'Ьньемъ поддерживать дисциплину, и тЬмъ, который не умЬ- 
етъ заставить себе подчиняться, происходите отъ уменья пер* 
ваго установить или сохнанить правильный привычки, ц'Ьны 
которыхъ второй не понимаете,. Отсутетв1е дисциплины всегда 
создается не учениками, а учителями: действительно, одна и 
та же группа детей выказываете себя непокорной власти одного 
учителя и очень послушной власти другого. Чаще всего это 
вопросъ ни таланта, ни характера или обходительности, но 
вопросъ такта, а такте состоите въ извлечешп изъ законовъ 
привычки вс'Ьхъ плодовъ, itairie они могутъ дать.

Действительно, въ природе ребенка—прюбретать прпвычки 
и подчиняться имъ безъ труда и даже съ удовольствгемъ. Ре- 
бенокъ инстинктивно чувствуете, что привычка—пособникъ его 
деятельности, что она—сокращеше усилш и залогъ усиеха. 
Онъ не возмущается протпвъ того, кто устанавливаете проч
има привычки для регулироватя взапмныхъ отношенш. Упра- 
влете, организуемое такимъ образомъ, совершенно не имеете 
характера произвола, оно въ конце копцовъ гасите противу-
положныя желатя; тогда оно становится въ собственномъ смысле >-
слова нормой.  Зато ребенокъ ненавидите капризную власть, 
которая требуете повиновешя по той лишь причине, что она 
власт ь .  Приказаше представляется тогда чемъ-то, врываю
щимся въ его жизпь, требующимъ усилш, которыя темъ более 
тяжелы, что они неожиданны, тогда катсъ привычка проявляется 
властной потребностью деятельности плп покоя.

Законы привычки несовместны съ пропзволомъ, по они
Г .  Р иш аръ. .15



обезпечиваютъ непоколебимое основаше реальной власти, то 
есть с о ц i а л ьи о м у з акону.  Действительно, привычки, со
ставляющая дисциплину, не ставятъ мотивы подчиненныхъ въ 
противоречие съ мотивами начальника, и мы видели, что въ 
возможности такого противореч1я психологъ видитъ истинную 
трудность повиновешя. Начальникъ приказываетъ съ темъ 
большей уверенностью, чемъ более еамъ онъ кажется подчи
няющимся правилу, применетя котораго требуетъ. Начальникъ 
и подчиненные связаны другъ съ другомъ настоящими функць 
ональнымъ автоматизмомъ, то есть общими привычками. Мо
тивы начальника не могутъ быть его собственными или личными.
Самое большее молено сказать, что онъ ясней остальныхъ со-

/

знаетъ коллективный цели, средствомъ достижешя которыхъ
y jr 1

является общая всемъ привычка. Но если бы даже подчинен
ные сознавали эти цели наравне съ нимъ, власть не ослабела 
бы, такъ какъ она заключается въ ц'Ьломъ-и возцййствш цЬ- 
лагона части. Короче ,  н о р м а л ь н о е  и п е р е д а в а е м о е  
в о с п и т а н 1 е мъ  п о в и н о в е и 1 е  е с т ь  п о д ч и н е н i е по
веде ния  и н д и в и д у а л ь н а г о  и к о л л е к т и в н а г о  в л а 
сти з а к о н о в ъ п р и в ыч к и .

§ 104.—Следовательно, задача не въ томъ. чтобы поро
дить повиновеше, но скорее въ томъ, чтобы гармонизировать 
его посредствомъ воспиташя сознательной воли. Формироваше 
личнаго характера и npiyneriie ребенка къ социальному под
чиненно не должны мешать другъ другу. Надо найти согла- 
теше. Это великая задача сощальнаго воспиташя: мы здесь

х

можемъ только поставить ее.
Сощальное явлеше, которое мы должны разематривать, 

есть разделеше труда, какъ всемъ известно, не устанавливаю
щееся въ сощальныхъ отношешяхъ безъ солидарности привы- 
чекъ. Въ высшихъ обществахъ, разъ кастовый иорядокъ уни- 
чтоженъ, разделеше труда делаетъ возможной известную гар- . 
мошю между качествами сощальнаго человека и свойствами 
личнаго характера. Оно требуетъ одновременно и ответствен
ных?/ деятелей и людей, способныхъ подчиняться. Огромное 
большинство людей принуждено брать на себя подчиненный
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функцш, и демократ не можетъ сделать большаго, какъ под
вергнуть исполнен1е общихъ функщй правильному контролю 
общественнаго мнЬн1я. Вей опыты, предпринятые съ целью 
уничтожить отяошешя служебнаго подчинешя, лишь доказали 
его неразрушимый характеръ. Прежде всего существуетъ, дйй- 
ствительно, очевидное подчинеше деятельности каждаго дея
тельности целаго и такое лее реальное подчинеше местныхъ 
функщй—общимъ. Можно сказать, что духъ общественности 
состоитъ въ пониманш и пришти этого двойного подчинешя. 
Человйкъ, воодушевленный духомъ общественности, не чув- 
ствуетъ себя униженнымъ, подчиняясь начальнику, старшему, 
потому что власть начальника представляетъ не личную волю 
или эгоистическое могущество, но преобладаше целаго надъ 
частями, общаго надъ подробностями.

Другой стороной раздйлешя труда является признаке всеми 
деятелями обязанности одинаково со всеми подчиняться ео- 
щальному долгу. Чймъ больше части сощальной мастерской за- 
висятъ одне отъ другихъ, тймъ больше каждый агентъ дол • 
женъ обладать личнымъ характеромъ и сознательностью. Не
достаточно, действительно, того, что онъ чувствуетъ свою опа
сную силу— остановить или нарушить сцйплеше колесъ отка- 
зомъ въ содействш общей работе; надо еще, что бы онъ со- 
знавалъ свой .долгъ передъ цЬлымъ и представлялъ его себе, 
какъ обязательство, возложенное на него сощальной справед
ливостью. Легко понять, однако, что согласоваше обоихъ 
условш—уменье быть подчиненнымъ органомъ и ответствен-
нымъ агептомъ требуетъ подготовки, и что моральное воспи- 
тан1е доллшо быть направлено такъ, чтобы сделать его воз- 
можнимъ.

Нельзя удовлетворяться ни пр1учешемъ ребенка къ пас
сивному повиновенш, усыпляющему его волю и сознаше, ни 
стремлешемъ сделать изъ него свободнаго деятеля, независи- 
маго отъ определениыхъ сощальныхъ отношенш. Вь обоихъ 
случаяхъ онъ сталъ бы неспособенъ занятъ место въ сощаль
ной мастерской. Ребенокъ одновременно долженъ пр1учаться 
и къ подчинешю, и къ проявлешю личной волш Спнтезомъ

15*
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двухъ различныхъ воздМствш молсетъ быть лишь привычка 
повиноваться сощальнымъ обязанностимъ, ясное сознате ко- 
торыхъ молено дать юноше тотчасъ, какъ это позволить уро
вень его интеллектуальныхъ даровашй.

§ 105.—Такимъ образомъ роль привычки, а, следовательно, 
и содМств1е привычки воспиташю, оказываются ограничен
ными. Сознаше долга должно формироваться одновременно съ 
выработкой привычки подчинять собственную волю требоваш- 
ямъ воли общей, воли опредгЬленнаго общества, къ которому 
принадлежать и которое является зародышемъ или сокраще- 
шемъ общества более слолшаго и более обширнаго. Отныне 
исчезаетъ всякое проггиворгЬч1е, всякш антагонизмъ мелсду во
к а л ь н о й  п р и в ы ч к о й  и р а з у м н о й  волей.  Общая 
воля—промежуточное звено мелсду ними.

Нетъ общества, какъ бы оно ни было мало, безъ общей 
воли, такъ какъ нетъ ассопдацш безъ минимума управлешя, а 
всякое управлеше преднолагаетъ общую волю, более или ме
нее сознающую себя. Въ общемъ управление образуется благо
даря согласованности нЬсколышхъ воль, подчиненныхъ напра
вляющей вол'!, а если такой согласованности нетъ, управлев1е 
теряетъ социальный характеръ, а следовательно всякую силу 
и устойчивость.

Съ другой стороны нетъ общей воли безъ минимума рацио
нальности. Молено даже сказать, что ч1шъ обширней ассощацгя, 
тймъ больше согласное признание подчиненными одной руко
водящей воли должно принимать форму общности принциповъ, 
осяованныхъ на вполне ясномъ признаши сознатемъ ращо- 
нальныхъ правилъ. Привязанности достаточно, чтобы укрепить 
власть въ семье, но для ассощацш и государства надо болыле: 
н у ж е н ъ  с о з н а т е л ь н о  п р и н я т ы й  з а к о н ъ .

Такимъ образомъ, пр1учая ребенка склонять свою собствен-
«

ную волю передъ сформировавшейся улсе общей волей, пред- 
ставлеше о которой молсетъ дать ему школьная дисциплина, ни
сколько пе вредятъ его воспитанно, какъ свободиаго п ответ- 
ственнаго деятеля. Если бы опустить изъ виду сознаше долга, 
то нелепо было бы лселать сформировать одновременно и со-
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щальную привычку и сознательную волю. Одна половина 
д'Ьла уничтожить другую, какъ часто случается въ современ
ность воспитанш. Привычки имйютъ всегда автоматически ха- 
рактеръ, даже если онй подчинены наиболее сощальнымъ и 
общимъ цйлямъ. Онй готовятъ неудачу чисто индивидуальной 
волй. Обратно, все, что делается для развиыя воли съ точки 
зрйшя чисто индивидуалистической, не молить не слулшть пре- 
пятств1емъ формировашю сощальныхъ привычекъ.

Иное дйло, если формироваше повиновешя и воспиташе 
воли равсматриваются оба, какъ вспомогательная средства на
стоящего моральнаго воспиташя, которое состоитъ въ пробу- 
жденш сознашя соц1альнаго долга.

Въ этомъ случай заботятся скорйе о качестве воли, чймъ 
о ея силе. При прочихъ равныхъ услов1яхъ, воля, способная 
къ энергичной инищативй, безъ сомнйшя достойна предпочте- 
шя, сравнительно съ волей слишкомъ послушной традицш и 
среде. Однако при форхмированш сощальнаго человека нельзя 
все приносить въ жертву увлеченно силой. Известная всймъ 
школа 0 желала бы перенести къ намъ англо-саксонское я 
особенно американркое воспиташе. Но, не говоря уже о труд- 
ностяхъ такой метаморфозы (такъ какъ нравы американсше 
и нравы фраицузсше складывались при очень различныхъ об- 
становкахъ и историческихъ услов1яхъ), американская энерпя 
представляетъ собой моральный образецъ сомнительной цен
ности. Настоящая качества воли, которыя всякое человеческое 
существо можетъ стараться прюбрйети,;—твердость въ перене- 
сеши страдашй и борьбе со страстями, упорство и настойчи-

%

вость въ достиженш целей,—очень отличаются отъ инищативы, 
ищущей всегда новыхъ путей съ целью увеличешя богатства, 
или отъ дикой силы, идущей къ своей цели, разбивая вей пре- 
1штств1я.

Точно также можно разематривать привычку повиноваться 
общему правилу, какъ услов1е согласовашя сощальной функцш 
и субъективнаго сознашя долга. Исполнеше основныхъ сощаль-

Авторъ им'Ьетъ въ виду «новую школу» Денодена.
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ныхъ обязанностей не должно оставаться всю жизнь одинаково 
тяжелымъ; иначе личная заслуга, связанная съ тяжелымт» уси- 
л1емъ, рискуетъ быть купленной ценой сощальнаго безпорядка. 
Въ жизни каждаго лица есть обстоятельства, ставящая созна- 
т е  лицомъ къ лицу съ суровыми и достойными похвалы обя
занностями, но социальная жизнь темъ выше, ч'Ьмъ меньше 
отражаются на ней последств1я такихъ кризисовъ личнаго со- 
знашя. Поэтому привычка должна занимать важное место даже 
тамъ, где цивилизащя приняла ращональный и сознательный 
характеръ.

106.—Эти обшае принципы рискуютъ показаться неопре
деленными и очень далекими отъ практики. Повиновеше, по- 
видимому, является простымъ и чистымъ подчинешемъ воле 
другого; оно существуетъ или его иЬтъ. Оно не оставляете 
места упражнетю личной решимости. Надо выбирать между 
качествами сощальнаго человека, подчиненнаго порядку, со- 
глашающагося повиноваться, и качествами личной воли; но 
разъ выборъ сделанъ приходится отказаться отъ преимуществъ, 
доставляемыхъ противуположными качествами.

Таково возраясете: оно не неопроверяснмо, но доказываете 
необходимость метода, который ничего не предоставлялъ бы 
случаю. Заставить повиноваться себе—представляется искуше- 
темъ, которому поддается взрослый въ своихъ сношешяхъ съ 
ребенкомъ, какъ и начальникъ въ отношешяхъ къ подчииен- 
нымъ. Не будемъ никогда забывать, что у человека сущест
вуете склонность къ господству, одна изъ формъ эгоизма. Э га 
склонность растете съ годами, развивается упражнетемъ, и 
можете дойти до нетерпимаго отношешя далее къ законней
шему противодейств1ю. Склонность къ господству темъ более 
опасна, что отлично вяжется съ преданностью. Начальникъ, 
аристократе, патронъ въ истинномъ смысле слова, это— чело- 
векъ, всегда готовый отдать свое время и заботу темъ, кто 
признаете его власть; всякш взрослый въ сношешяхъ съ ре
бенкомъ—начальникъ и натронъ.

Отсюда следуете, что обычно расположены требовать отъ 
ребенка слишкомъ много яовиновешя и преувеличивать ире-
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имущества безусловяаго подчинешя. Часто встречаются лида, 
съ наилучшими намерешями, который думаютъ, что дали сво
ими д'Ьтямъ или учениками отличнейшее воспиташе, если си
стематически запрещали ими всякое ироявлете воли *). Если 
ими верить, дурно воспитанн тоти ребеиоки, который оказы
вается способными хотеть, преследовать собственный цели, со
противляться и противодействовать; а, между теми, те же лица 
найдути, что у взрослаго человека пассивность, вялость, инерт
ность, недостатокп настойчивости, являются предрасположешями 
всего менее ценными. Они забываютп, что воля не развивается 
бези упралснешя.

Воспитатель долженн видеть ви повиновенш лишь сред
ство пр1учить субиекта соблюдать сощальное правило. Семья и 
школа—маленькья общества со своими определенными основ
ными законами: повиновенья этими двойными законами должно 
быть достаточно. Развивая уваясеше ки домашней и школь
ной дисциплине удастся, думаеми мы, сформировать будущаго 
гражданина, если только никогда не допускать никакихн тре
бований, вызванныхп канризомъ.

Пойдемн дальше; было бы желательно, чтобы дитя очень 
рано научилось различать две формы новиновешя: повинове- 
H ie правилу, установленному разумоми и опытомп взрослыхн, 
и подчинеше высшей власти взрослыхн. Бези сомнешя надо, 
чтобы ребеиоки испытали при случае власть воспитателя, ко
гда они изи каприза противится правилу; однако лшлательно было 
бы, чтобы они никогда не сознавали, что уступаети изи за 
слабости, но чтобы они чувствовали ви проучившей его власти 
npucyT C T B ie разумной воли, пришедшей дополнить его собствен
ную. Вернейшая и лучшая дисциплина та, которая меньше 
всего опирается на содействье наказашй; особенно лее та, ко
торая наказываетп бези гнева, не угнетая непокорную волю 
и оставляя всегда некоторый промежутокн времени между 
предупреждетемн и налолеешемн наказашя. Нынештя учеб
ный правила советуют!» всегда откладывать наказанье. Те, кто

') W. James, стр. 148.
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ултЬетъ соблюдать ихъ, могутъ создать очень твердую дисци
плину, не пробуждая ни мал'Мшей склонности къ мятежу.

Ребенокъ не долженъ никогда подвергаться опасности сме
шать повиновеше, котораго требуетъ воспитатель, кто либо изъ 
родныхъ или учитель, съ подчинешемъ, котораго можетъ до
биться отъ него более сильный, старили или более властный 
товарищъ. Это другая форма повиновешя, вызываемаго етра- 
хомъ или престижемъ: она не бёзкорыстна, но не долговре
менна. Настоящее повиновеше должно затрогивать сознаше и 
упражнять его, вызывая его проявлеше. Отсюда следуетъ, что 
вполне возможно установить правила, которыя могли бы по
мочь его образованш.

§ 107.—Идеаломъ было бы, чтобы ребенокъ созналъ сощ- 
альный законъ, подчинетя которому требуютъ отъ него въ 
семье и школе; то есть, чтобы онъ достаточно, понялъ его бла
годетельную и охраняющую роль и могъ всегда связывать мысль 
о ней съ сопровождающими его тяжелыми требовашями. Доста
точно интеллигентный ребенокъ далеко не нечувствителенъ къ 
цреимуществамъ, присущимъ правильности и порядку въ семье. 
Въ воспитательныхъ учреждешяхъ правильность въ зашгпяхъ, 
точность, хорошее ведете целаго, являются благами, которыя 
подростки высоко- ценятъ. Надо заметить, что слабость въ 
пользоваши властью нисколько не является средствомъ до
биться ихъ привязанности или ихъ уважешя. Учителя, не от
личающееся твердостью, становятся нредметомъ настоящей 
вражды, которая можетъ дойти до преследовали. Человеческая 
природа самопроизвольно чувствуетъ потребность въ порядке, 
опа видитъ въ порядке поддержку, защиту и держится за него. 
Обратная сторона порядка—подчинеше однообразны мъ, посто- 
яниымъ нравиламъ, которыя могутъ принять видъ настоящихъ 
естественныхъ законовъ. Правило подавляетъ много желаиш 
и, следовательно, имеетъ тяжелую сторону. Но разумъ ребенка 
можетъ очень хорошо схватить связь, соединяющую благоде
тельный последствья порядка и тяжелую сторону правила. 
Такъ какъ привычка постепенно ослабляетъ страдаше, сопро
вождающее нодавлеше желанШ, такъ какъ безпрестанио пода
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вляемое лселате исчезаетъ, то правило, которое сначала только 
терпели, становится наконецъ- сознательно лселаемымъ.

Практическое правило состоитъ въ томъ, чтобы подчинить 
дисциплину моральной культуре, разсматривать подчинете пра
вилу, какъ рядъ испытатй, необходимыхъ для формировашя 
характера. Настоящш человеческш характеръ съ одной сто
роны личенъ, съ другой сощаленъ. Р а  З о н а л ь н о с т ь  вы- 
ражаетъ единство обйихъ сторонъ, такъ какъ человеческая 
общительность, въ отлич1е отъ общительности животныхъ, не 
молсетъ укрепляться и расширяться, не принимая ращональ- 
наго характера. Формироваше личнаго характера, следовательно, 
является неполнымъ, если субъектъ не становится способпымъ 
подавлять эгоистичесшя и анархичестя склонности, дЬлаюпця 
его неспособнымъ быть деятелемъ общества. Онъ съ детства 
долженъ пр1учаться подчинять преследоваше собственныхъ 
целей целямъ сощальнымъ и общечеловеческимъ. Повиновев1е 
сощальнымъ правиламъ, то есть внутреннимъ установлешямъ 
маленькихъ обществъ, где онъ защищенъ и воспитанъ, вотъ 
могучее услов1е формировашя характера ребенка и юноши.

Ясно, какое место занимаетъ въ немъ привычка. Надо, 
чтобы сощальное правило, домашняя и школьная дисциплины 
были очевидно независимы отъ воли родителей и учителей; 
дисциплина должна принять видъ настоящаго естественнаго 
закона; но только привычка можетъ привести къ этому, такъ 
какъ во все времена замечали, что она обладаетъ свойствомъ 
преобразовывать действ1я воли въ систему, повторяющуюся
такъ же правильно, какъ естественный порядокъ вещей.

Роль привычки указываешь на то, какую роль должна играть 
власть воспитателя: она должна быть скромнымъ пособникомъ 
правила и следовательно агентомъ формировашя прпвычекъ; 
она должна подавлять капризъ, стремлеше нарушать правило, 
но она должна делать это ни въ какомъ случае не ломая волю. 
Вопреки очень распространенному у насъ предразсудку, ди
сциплина молсетъ быть одновременно и очень либеральной,
непоколебимой. Она молсетъ быть либеральной, то-есть отни
мать у свободы ребенка лишь необходимое для установлешя
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порядка; она можетъ быть непоколебимой, то-есть не допускать 
ни мал4йшаго нарушешя установленнаго правила. Услов1е, 
объединяющее обе стороны дисциплины, состоять въ томъ, 
чтобы правило было доступно понимашю детей, ясно объяснено 
имъ, и чтобы ни одно изъ его применены не казалось никогда 
вызваннымъ нетерпеливой волей воспитателя. Если онъ пака- 
зываетъ, надо, чтобы онъ дЬлалъ это какъ бы помимо воли, 
какъ судья, применяющих статью закона, которому онъ самъ 
подчиненъ.

§ 108.—Безъ сомнешя, действующая дисциплина поступа- 
етъ иначе; опа полагаетъ высшую добродетель ребенка въ пас- 
сивномъ, не вызываюхцемъ колебашй повиновенш. Въ личной 
воле ребенка она видитъ постоянную опасность, съ которой 
надо бороться, и не терпитъ никакого ея проявлешя. Проник
нутый такими идеями воспитатель хочетъ, чтобы повиновеше 
относилось не къ сощальному правилу, представителемъ кото- 
раго онъ является, но- 1съ его собственной воле, къ превосход
ству его силъ и просвещенности. Ребенокъ, у котораго про
является характеръ, становится иредметомъ сознательной непрь 
язни съ его стороны; онъ отмечается имъ, какъ „дурной ха
рактеръ", такъ какъ, по мне Hiю его, отсутств1е характера и *
хороший характеръ—одно и то же, а именно: способность все 
выносить не противореча. Такая дисциплина не толыю вредна; 
она не удачна; она не досгигаетъ цели. Повиновеше правилу 
смешивается при ней съ повиновешемъ лицу. Когда юноша 
чувствуешь, что сила его растетъ, онъ начинаетъ меряться съ 
личной властью, которую терпелъ до тйхъ поръ; когда насту
паешь возрастъ независимости, юноша очень часто становится 
мятежными и осуществляетъ если не типъ анархиста, то, по 
крайней мере, очень частый у насъ типъ фрондера.

Уничтожить съ корнемъ такую дисциплину, уродующую ха
рактеры, должно быть первымъ результатомъ деятельности эк
спериментальной педагогшси; это удастся ей только тогда, если 
она сделаешь пластичность привычекъ средствомъ методиче- 
скаго формирования сощальнаго существа.
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ГЛАВА XVI.

Применение воспитательныхъ методовъ къ индивидуальнымъ видо-
изменешямъ.

§ 109.—€ъ одинаковьтмъ ли усггЬхомъ могутъ определенные 
нами методы содействовать формированш всехъ умовъ и всехъ 
характеровъ? Экспериментально-педагогическое искусство не 
должно уклоняться отъ этого вопроса. Действительно, поняие
о психологической индивидуальности есть главный выводъ экс
периментальной психологш. Новая психолопя учитъ насъ под
вергать сомиешю существоваше средияго ребенка, единствен- 
наго, котораго имело въ виду традиционное воспйташе. Она 
приводитъ насъ къ мысли, что очень часто ребенка помещали 
въ разрядъ плохихъ учениковъ, лентяевъ, непослушныхъ, на 
основанш того только, что при руководстве его умомъ и волей 
применялись методы, которые годились быть можетъ лишь для 
детей иного склада, чемъ онъ.

Отсюда не слйдуетъ, что дидактика и годегетика (употреб
ляя немецкш терминъ) не могутъ установить общихъ методовъ, 
основанныхъ на экспериментирован]'и и сравненш. Индивиду
альная психолопя разумно ставитъ себе целью определить
типы эмощональныи, интеллектуальный и волевой, но она не 
мозкетъ охватить всей неустойчивости и изменчивости лшвой 
индивидуальности. Всякая наука должна схематизировать своп 
выводы; она должна обособлять то, что природа сближаетъ, 
различать то, что эволющя стремится смешать. СреднШ ребе- 
нокъ не существуетъ, мы согласны съ этпмъ, но реальныя 
дети, развиие которыхъ пытаются направлять воспитательные 
методы, изменяются въ пределахъ, определяемыхъ психологомъ 
въ его лабораторш.

Ребенокъ въ действительности чаще всего не принадлежптъ 
по характеру Bocnpinrm къ определенному типу: онъ обладаетъ 
свойствами всехъ трехъ, въ преобладашемъ признаковъ какого 
либо одного. Точно такъ лее и при обученш редко приходится
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иметь дйло съ ясно выраженными тинами ума, классифици
руемыми какъ наблюдательный, лсивущш вообраясешемъ и 
отвлеченный;' существуете только более или менее определен
ное стремлете къ какому либо изъ типовъ. При такихъ ус- 
лов1яхъ установлев1е общихъ методовъ не невозмолсно и не 
нелепо.

§ 110.—Притомъ, какое положеше долженъ занять воспи
татель относительно оригинальныхъ предраспололсенш, отли- 
чающихъ индивидовъ другъ отъ друга? Это задача, могущая 
поставить въ большое затруднеше. Съ одной стороны, индиви
дуальная психолоия указываете воспитателю, что онъ безси- 
ленъ переделывать одинъ типъ въ другой, напримеръ, уму на
блюдательному сообщить все качества ума ясивущаго вообра- 
жешемъ и обратно. Но не доллсенъ ли онъ опасаться 
чрезмернаго культивировашя индивидуальныхъ предрасполо- 
лсенш и содейств1я той ги п  ер т р о ф! и  Я , отъ которой такъ 
часто приходится страдать индивидуалистическимъ обществамъ? 
Повидимому, педагогика наталкивается здесь на свой мысъ 
бурь. Во всякомъ случай ей приходится иметь дело съ трудно 
разрешимой антином1ей.

Воспитатель молсетъ колебаться меясду двумя решешями, 
которыя дсаясутся равно пр1емлемыми. Онъ молсетъ думать, что 
калсдый индивидъ, неизменяемую оригинальность котораго от
крыла ему экспериментальная психолошя, является незакои- 
ченнымъ представителемъ человечества, и что искусство вое- 
питателя должно развить у него то, что природа оставила 
слишкомъ слабымъ. Онъ доверится общимъ методамъ; заста
вите ребенка подчиниться интеллектуальнымъ упражнешямъ, 
которыя по природе тяжелы для него, выполнять обязанности, 
неоносныя ему при его характере; онъ думаете, что привычка 
сделаете остальное и сощальная гармотя вознаградите за все 
страдатя, перенесенный индивидами въпродоллсете восниташя. 
Но воспитатель молсетъ такъ лее оказаться склоннымъ къ об
ратному пололсетю, уважать въ каждомъ личную энергпо, 
источники которой созданы самой природой. Онъ найдете, что 
следуете поставить самобытность каждаго въ услов1я, наиболее
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блашщятныя ея полному расцвету, съ целью довести личную 
энерпю до максимума. Ясно, что оба решетя могутъ быть 
оправданы при помощи достаточныхъ аргументовъ.

Сторонники обоихъ могутъ ссылаться на сощальную вы
году. Общество не можетъ жить безъ некотораго наименьшаго 
однообраз!я; оно должно быть до известной степени объеди
нено и сознавать свое единство. Члены его должны быть спо
собны работать сообща, не только разделяя и подразделяя за
дачи, но такэке складывая частныя усил1я въ ycилie общее. 
Таковы доводы, которые можно выставить нротивъ чрезмЬрнаго 
увлечен1я оригинальностью. На это инднвидуалистъ отв'Ьтитъ, 
что социальное единство не есть однообраз1е, и что совместная 
работа и разделеше труда, темъ более обезпечены, чймъ раз
личней способности индивидовъ и чймъ лучше они дополняютъ 
другъ друга. Онъ легко докажетъ, что интересъ передовой ци- 
вилизащи въ томъ, чтобы скорее поддерзкивать индивидуаль
ную своеобразность, чгЬмъ подавлять ее. Обратное предполо- 
жеше онъ найдетъ слЬдств1емъ страсти къ уравниваю ю, за
висти, обиды слабыхъ и неспособныхъ.

§ 111.—Отстранимъ проблемы сощальной политики, кото
рый отнимутъ у насъ ясность взгляда на педагогическую 
истину. Назначеше воспитателя содействовать нормальному раз-
витш индивида, которому предстоитъ занять однажды место

/
въ соц1альной мастерской и въ свою очередь работать для ци- 
вилизацш. Изъ этого вытекаетъ два последств!я. Воспитатель 
не долженъ стараться переделать одинъ умственный типъ въ 
другой и, следовательно, не долженъ желать заглушить ориги
нальность тамъ, где она существуетъ; но онъ можетъ задаться 
целью помочь индивиду исправить недостатки своей натуры. 
Разсмотримъ, напримеръ, различ1е между умами наблюдатель- 
ньшъ, зкивущимъ воображешемъ и отвлеченнымъ. Все эти умы 
приблизительно одинаково достойны уважетя и хотя деятель
ному и трудящемуся обществу следуетъ позкелать больше на- 
блюдательныхъ умовъ, чемъ живущпхъ воображешемъ и от- 
влеченныхъ, надо признать, что эти последаie такъ же необ-
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ходимы для разви т  искусства и философы, какъ наблюда- 
дательные умы для науки.

Нойдемъ дальше: даже въ области науки и промышленно
сти изобретатели выйдут ь- скорей изъ рядовъ умовъ живущихъ 
воображешемъ и отвлеченныхъ, чемъ изъ среды чистыхъ на
блюдателей 1). Однако, что подумали бы о воспитателе, кото
рый, применивъ вернейийя пробы для классифицнроватя группы 
детей, поставилъ бы себе целью питать отвлеченные умы 
исключительно математическими и философскими обобщешями, 
живушде вообралсешемъ—поэтическими и худолсественными фик- 
щями, а наблюдателей бы окрулшлъ конкретными явлениями? 
Такое воспиташе пе только уничтожило бы всякую возмолс- 
ность сощальной совместной работы, но имело бы следств1емъ 
безсшпе калсдаго интеллектуальнаго типа въ его собственной 
области. Наблюдатель долженъ уметь комбинировать образы, 
создавшиеся при непосредственномъ наблюдении вещей, и быть 
въ состоянии выделить путемъ отвлечешя связи фактовъ, иначе 
его умъ дастъ лишь безплодный хаосъ безсвязныхъ воспоми- 
нашй. йндивидъ, склонный къ отвлеченному мышленш, ДОЛ- 
лсенъ быть надолго удерлсанъ въ поле конкретной, естествен
нонаучной и исторической реальности, иначе изъ него выйдетъ 
или схоластикъ, перебираюнци четки категорш, или вульгар
ный математикъ, не умеющш разСуждать безъ пользовашя ал-Ч
гебраичесгшми знаками. Что до ума лшвущаго вообралсетемъ, 
то оиъ—равно близокъ къ безумно и къ плодотворному гени
альному открыто, если интеллектуальное воспиташе не при
нудить его питать свое вообралсев1е реальными и лшвыми 
данными и проверять свои создашя.

Изучение различности характеровъ дало бы место подобному 
заключенш. Различность благопр1ятствуетъ сощальной совмест
ной работе и является естественнымъ средствомъ достичь гар- 
Monin. Никакая сощальная совместная работа невозможна хотя 
бы безъ самой малой iepapxia; она была бы невозмолсна, если 
бы вей воли были равно сильны или все характеры одинаково

1) См. Th. Ribot, (2), ч. II, предисловие и заключеше, II, стр. 267.
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апатичны. Наоборотъ, существоваше характеровъ активныхъ, 
способпыхъ къ ипищативе и приказыванш, характеровъ чув- 
ствительныхъ, всегда пассивныхъ и счастливыхъ своей пассив
ностью, и характеровъ апатичныхъ, епособныхъ противу- 
стоять чрезмерному возбулсденио активныхъ, никогда не беря 
на себя руководства сощальными двиясешями, благонр!ятно 
учрежден! го естественной iepapxin, которая ни одну индивиду
альность не подавляетъ чрезмерно. Воспитатель не станетъ 
теснить одинъ типъ характера въ пользу другого. Но индиви
дуальная психолопя научила его, что ни одинъ характеръ не 
приносить благодетельныхъ плодовъ, если опъ не соединеяъ 
съ активными умомъ, и что умственная эволющя способству- 
етъ B03iiHKHOBeniio высшихъ стремленш, зарожден! ю слоясныхъ 
эмощй, пазначете которыхъ, очевидно, приспособить человека 
къ жизни въ обществе х). JlcuxiaTpin доказываетъ ему также, 
что гипертроф1я Я  несовместима съ социальными присиособле-
шемъ * 2). Всякш методъ, умерявлцш излишества, свойственныя

»

каждому типу характера, и иротивуполагающш ими ознакомление 
съ сощальными привычками, представляется ему, какъ необ
ходимая поправка къ природе.

§ 112.—Поразмысливъ, можно заметить, что применимость 
общихъ методовъ преподавашя и дисцидлинировашя не под- 
лежитъ coMHeniio. Хотя школа, клаесъ составлены всегда изъ 
неопределепнаго числа умовъ наблюдательныхъ, отвлеченныхъ и 
живущихъ воображешемъ, но они могутъ вести обгщя для 
всехъ учениковъ упралшетя, требуемыя наглядными, синтети
ческими или аналитическими методами. Нйтъ ни одного ума, 
который не извлеки бы пользы изъ такого рода упраясненш, 
таки какъ упражнеше, не способствующее развит!ю естест- 
венныхъ предрасположенш субъекта, можетъ все-таки помочь 
слабыми сторонами его разума. Единственное услов!е—чтобы 
упралшеи!е и методъ, его внушившш, сообразовались съ воз- 
растомъ учениковъ и уровнемъ ихъ развит’ш. КалгущШся не-

9  Th. Ribot, (5), ч. И.
2) Krafft-Ebing, ки. Ill, гл. II, фрапц. пер. стр. 383.



уснГхъ при иримЪкенш хорошихъ школьныхъ методовъ чаще 
всего следуетъ приписать искусственному преждевременному 
развипго, недостатку соотв4тств1я между природой упражнешй 
и собственными потребностями каждой группы умовъ.

, Универсальная данность нагляднаго метода должна быть 
поставлена особенно высоко. Если для недостатковъ, присущихъ 
умственному складу ума, живущаго воображешемъ, и отвлечен- 
наго, онъ является неизбежнымъ коррективомъ, то для дЬя- 
тельности наблюдателей онъ главный двигатель. Постепенное 
введете этого метода подъ вл1яшемъ Коменскаго, Локка, Ла- 
Шалотэ, Оберлина и Песталодди не безъ причины разсматри- 
валось, какъ самая удачная и глубокая реформа преподаватя. 
Типъ ума паблюдательнаго вероятно наиболее нормальный и 
распространенный; наблюдательный умъ общественно наиболее 
полезенъ, особенно для мирной и производительной дивилиза-
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цш. Живупце воображешемъ и отвлеченные умы, быть можетъ,
умы бол'Ье блестящее, но очень часто, если не принять предо-

<

сторожностей, умы эти получатотъ ложное направлете, пачи- 
наютъ питаться иллюз1ями, презирать частныя и эмпирически 
истины; наблюдательный умъ всегда умъ скромный и точный. 
Пока преобладали схоластическое обучеше и гуманизмъ, умы 
наблюдательные одновременно и приносились въ жертву и обез
душивались. Схоластическое обучете питало умъ грамматиче
скими, логическими, геометрическими, теологическими отвлечен
ностями; оно упражняло деятельность отвлеченныхъ умовъ, но 
доводило до крайности ихъ естественные недостатки. Оно все 
приносило дъ жертву формальной логике и теологш, безъ боль
шой пользы ни для расширетя философской мысли, ни для насто
ящей выработки религюзнаго чувства г). Гуманизмъ не внесъ 
существенныхъ измененш въ методы схоластики; онъ лучше при- 
способилъ школьныя упражнешя къ потребпостлмъ возраста и 
и развшчя детей, но преобразования эти принесли пользу лишь 
темъ дЪтямъ, у которыхъ преобладаетъ деятельность вообра- 
жешя. Школа, зародившаяся въ эпоху Возрожденья, воспитала
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‘) Thurot, заключение.
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меньше фанатиковъ и систематиковъ, чемъ школа среднихъ 
вековъ, но .изъ нея вышла безконечная плеяда умовъ химе- 
рическихъ, пошедшихъ по ложному пути и легко поддающихся 
внушенш. Те народы, которые использовали советы новейшей 
педагогики и призвали наглядный методъ оплодотворить все 
воспиташе въ ц'Ьломъ, народы, которые не отнеслись съ 
презр4темъ къ конкретнымъ знашямъ и оценили по справед
ливости свойства наблюдательныхъ умовъ, были вознаграж
дены за это подъемомъ экономической деятельности и предо
хранены отъ вл1янш пустыхъ мечтателей и утопистовъ *). 
Демократ1я не была у нихъ, какъ въ другихъ мйстахъ, деспо- 
тизмомъ легко поддающихся внушенш массъ, введенныхъ въ 
заблуждете вожаками. Французскш Университетъ, сынъ схо
ластики и наследникъ гуманизма, не заслуживаете, безъ со- 
мяйшя, едкаго порицашя, обращеннаго къ нему во имя экспе
риментальной педагогики Густавомъ Лебономъ *). Тймъ не 
мен^е онъ совершенно напрасно пренебрегалъ такъ долго на- 
гляднымъ методомъ, отводилъ ему всегда лишь небольшое ме
сто, или совершенно откровенно изгоняли его изъ лидеевъ, 
считая пригодными самое большее для начальной школы.

§ 113.—Такими образомъ, индивидуальная психолоия не 
принуждаетъ насъ совершать нереворотъ въ теорш методовъ 
преподавашя и дисциплинировали, съ целью нрименешя ихъ 
къ отдельнымъ случаямъ. Отсюда не следуетъ, что настояшде вос
питатели могутъ удовлетвориться общими правилами экспери
ментальной дидактики и годегетики. Обычное преподаваше и об
щая дисциплина возможны и полезны для всехъ; тймъ не ме
нее каждому типу ума и воли должны соответствовать осо
бый упражнешя съ целью такого воспиташя, которое, уважая 
глубокую своеобразность каждой натуры, приспособляло бы ее 
къ требовашямъ сощальной гармонш.

Мы еще не считаемъ экспериментальную педагогику спо
собной хорошо определить эти особый упражнешя. Спещалиеты

*) Лемонье, заключеШе, стр. 106—108. 
2 )  G. 1е Воп. ч. 1 и 11.
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спорятъ еще о ценности пробъ,- которыми она пользуется. 
Бинэ и Анри оспаривали смыслъ и объемъ пробъ, употребля
ющихся въ Германш и Соединеныхъ Штатахъ ’), но они пер
вые признали, что ихъ собственныя пробы еще немного грубы. 
Т£мъ не менее настанетъ время, когда распределен!е детей 
по к л а с с а ми ,  сохраненное въ той мере, въ какой оно дей
ствительно отвечаетъ среднему психологическому развит]ю, бу- 
детъ не единственными. Одновременно съ ними будутъ суще
ствовать додразделетя, основанныя на различш типовъ ума. 
Тогда, безъ сомнешя, оставятъ систему п р о г р а м м  ъ —о м н и- 
бусовъ,  печальнаго наслед1я обучетя, основаннаго на авто
ритете. Дети будутъ еще принимать учасые въ однородныхъ 
упражнешяхъ, такъ какъ они больше, чемъ взрослые,.похожи 
другъ на друга, въ силу меньшей своей эволюцш; но подростками 
и молодыми людями будутъ предложены упражнетя, лучше при- 
способленныя къ потребностямъ ихъ собственнаго умственнаго 
склада. Тогда поставятъ себе целью не грубое сфабриковыва- 
ше ученика по отделу с л о в е с н о с т и  или точныхъ н а у к ъ, 
согласно укоренившейся рутине, но приспособлеше типовъ: на
блюдателя, человека съ преобладающей деятельностью вообра- 
жешя и склоннаго къ отвлеченному мышленш, къ требова- 
тямъ культуры, предохранивъ каждый отъ излишествъ и не-, 
достатковъ, присущихъ его натуре.

§ 114.—Вероятно, времена эти еще далеки отъ насъ. Теми 
не менее, нельзя ли теперь же извлечь пользу изъ указан^ 
индивидуальной, психологш, съ целью лучшаго руководства во
лей? Если удовольствоваться, вместе съ Вильямомъ Джемсомъ, 
различ1емъ воли б у р н о й  и п о д а в л е н н о й ,  соответствую
щей, приблизительно, первая—активному характеру Рибо, вто
рая его апатическому характеру,— легко видеть, что совер
шенно одинаковое руководство Двумя этими типами воли не 
можетъ быть допустимо при удовлетворительномъ воспитаны. 
Безъ сомнешя, и бурную и подавленную волю должно упраж-

—  2 42  —

Binet et V. Henri, A n n e e  p s y c h  o l o g i q u e , II, 1895, стр. 4 1 1 -
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нять въ самоконтроле, въ ответственности, такъ же, какъ и 
въ настой чивомъ и энергичномъ действш. И та и другая исполь- 
зуютъ упражнетя, формируюпця произвольное внимаше и со- 
цтальную привычку; но если дисциплина безусловно однооб
разна, онЬ 'воспользуются ими не одинаково. Те самыя пра
вила, которыя принудить бурную волю къ самодисциплине, 
черезчуръ разобьютъ пружины воли подавленной и апатичной. 
Обращете, которое разбудить энергичное и настойчивое же- 
лате, будучи применено къ субъектамъ апатичнымъ, рискуетъ 
преобразовать въ агентовъ безпорядка индивидуумовъ, принад- 
лежащихъ къ противоположному типу. Нивеллирующее одно- 
o6pa3ie здесь опасней, чемъ где либо.

Не выражая претензш на разрешете такой важной про
блемы, которую при имеющихся данныхъ науки можно, самое 
большое, лишь правильно поставить, мы сделали бы выводи, 
что при руководстве бурными волями надо терпеливо работать 
надъ выработкой способности къ контролю и увеличешемъ 
сдержанности, безпрерывно рисуя ученику самообладаше не 
только какъ возвышенный идеалъ, но и какъ свойство обще
ственно наиболее полезное. Безпорядочные жесты и даже бур
ное выражете альтруистическихъ чувствъ подлежать бездо- 
щадному осужденш. Если же приходится иметь дело, наобо- 
ротъ, съ волей подавленной, съ апатическими субъектами, ко
торые редко чувствуютъ живо и которымъ немного надо 
сдерживать себя, у нихъ всеми средствами надо возбуждать 
в олю къ в л а с т и ,  склонность къ борьбе съ естественными 
трудностями, къ физическому усилпо. Отъ нихъ потребують, 
чтобы всякое предпр1яые было доведено до конца, если это 
даже просто пр1ятное развлечете, такъ какъ вялость въ иска- 
ши законныхъ удовольствш сама по себе есть признаки сла
бой и безсильной воли. Конечно, мы не утверждаемъ, что къ 
бурной воле, столь обычной у латинскихъ народовъ, приме
нимо одно лишь обращете—подавлеше чувствъ и ихъ проя- 
вленш. Настойчивость и разумную инициативу должно поддержи
вать у вспыльчиваго, какъ и у апатичнаго, такъ какъ редко 
эти качества бываютъ врожденными. Надо также, чтобы вялой

16*
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воле всегда соответствовало настоящее самообладате. Совме
стное воспиташе воль такъ же законно, какъ совместное 
обуяете умовъ; однако волное формировате воли известнаго 
типа требуетъ особой тренировки, определить которую, безъ 
сомнитя, позволять позднейнпе успехи индивидуальной пси- 
хологш.

Резюмируемы применеше къ обучетю и дисциплинирова- 
тю  данныхъ индивидуальной психологш станетъ отныне де
ятельнейшими бродиломъ прогресса педагогики и достигнутая

♦

такими образоми индивидуализащя воспитатя будети действи
тельнейшими началоми истинной сощальной солидарности, той, 
которая вытекаетн не изи уничтожешя личной ответственности, 
а изи ея расширетя.

ГЛАВА. XYII.

Общее заключеше.

§ 115.—Удалось ли нами оправдать заглав!е этой маленькой 
книги и представить читателю очерки экспериментальной пе
дагогики? Очевидно наши труди очень отличается оти техи, 
которые издавались поди теми же заглав]еми Заграницей. Дойдя 
до конца, мы должны показать, почему считаеми себя не из
менившими своей программе.

Согласно Мейману,—книга котораго является, быть можетн, 
лучшими и наиболее полными образцоми того,, что чаще всего 
подразумеваюсь поди экспериментальной педагогикой,—наука 
эта отличается оти философской педагогики критической, гер- 
бартовской и эволюционной школь, во-первыхи, теми, что она

f

подчиняетн нормативную часть педагогики ея научной части1); 
во-вторыхи, теми, что она старается разрешить все педагоги- 
чеетя проблемы изучетемн самого ребенка * 2). Следовательно, 
экспериментальная педагогика—прежде всего педолоия; она

*) Мешпапп, т. I, л. I, стр. 5.
#

2) Тамъ же, т. I, и I стр. 3; л. 1Г, стр. 30.



245

беретъ объектомъ не новорожденнаго, какъ дклали обычно физю- 
логи и психологи, начиная съ Дарвина, Тэна и Прэйера, но школь
ника (das  Sc l i u i k i nd) ;  изъ наблюдены надъ школьникомъ 
она старается извлечь век правила воспитательнаго метода *).

Мы раздкляемъ съ Мейманомъ мысль, что нормативную 
вктвь педагогики елкдуетъ подчинить научному изучены» че- 
ловкческаго развния, но мы имкли ркшительныя причины не 
соглашаться со вторыми его критер1емъ экспериментальной 
педагогики. Самый планъ этой книги свидктельствуетъ о томъ, 
что мы считали своей обязанностью отделить теор!ю воспита
тельнаго искусства отъ теоры педагогической науки; намъ ка
залось не допустимыми подчинете теорш воспитатя всецкло 
педологическими опытами.

Главное основаше для такого мнкшя было бы доставлено 
нами самими Мейманомъ, если бы мы не пришли къ нему 
благодаря сощологической индукцы. Съ прекрасной, характер
ной для него, искренностью, Мейманъ признаетъ, что педоло
гическое наблюдете ничего не можетъ сообщить намъ о цк 
ляхи восииташя. „Сдклавъ обзоръ экспериментальной педаго
гики, мы д о л жн ы с о г л а с и т ь с я ,  пишетъ они, что  со
в е р ш е н н о  н е в о з м о ж н о  э к с п е р и м е н т а л ь н о  р а з о 
б р а т ь  в е к  в о п р о с ы  п е д а г о г и к и ,  въ виду того, что не 
век проблемы науки о воспитаны могутъ быть ограничены 
областью изелкдоватя явлены. Напримкръ, опредклеше об- 
щихъ цклей воспитатя и общихъ и спепдальныхъ цклей обу- 
четя зависитъ въ значительной степени отъ факторовъ, которые 
мы должны разематривать, какъ данные. Государство и об
щество опредкляютъ спещальныя цкли обучешя, а отчасти 
также и обшдя цкли воспитатя, и опредкляютъ ихъ сообразно 
степенями культуры и идеалу цивилизацы даннаго времени. 
Цкли обучешя, елкдовательно, опредкАяются не соображетями 
психологическими, но соображетями чисто практическими, въ 
частности характеромъ и функщей, свойственными каждой школк 
Народный школы и школы высппя обязательно должны имкть

*) Meumann, т. I, л. И.
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разныя цели, такъ какъ окЬ служатъ нуждамъ разныхъ сощ- 
альныхъ классовъ (Stande). Такимъ образомъ, изучете целей 
воспитатя й обучешя въ значительной части изъято изъ об
ласти педагогическаго изшгЬдоватя" х). Намъ кажется, что 
здесь педагогъ даетъ слишкомъ большое место эмпиризму, и 
что стремлен1е запереться въ экспериментальной лабораторш 
принуждаетъ его принести главное въ жертву аксессуару. Что 
такое воспиташе, какъ не связь между двумя пределами: во- 
первыхъ, рядомъ превращенш, испытанныхъ ребенкомъ въ опре
деленной среде; во-вторыхъ, сощальнымъ формировашемъ че
ловека? Второй пределъ не можетъ иметь меньшей важности, 
чемъ первый.

Какова роль педагога, если онъ заимствуешь понятае о цели 
восниташя у политическаго эмпиризма? Она состоитъ въ томъ, 
чтобы ответить, можетъ ли или не можетъ быть реализована 
эта цель и, въ случае утвердительнаго ответа, при какихъ 
услов!яхъ она можетъ быть реализована такъ, чтобы не под
вергать ребенка во время роста слишкомъ суровому испытанш. 
Педагогъ, на нашъ взглядъ, стоитъ между двухъ огней: съ 
одной стороны, опасность обсуждать сощальныя цели, не рас
полагая для того никакимъ методомъ; съ другой—приписы
вать своимъ работамъ характеръ чисто теоретическш и цен
ность въ некоторомъ роде лишь проблематическую.

Мы сочли своей обязанностью расширить рамки экспери
ментальной педагогики, обращаясь къ помощи сравнительнаго 
метода. Вследъ за Коятомъ, Спенсеромъ, Ардиго и Балдвиномъ, 
мы сравнили индивидуальное развиые съ сощальнымъ разви- 
темъ вида и представили воспиташе, какъ сокращенное вос
произведете культуры. Такимъ образомъ, самая цель воспи-

I

татя была намъ дана, какъ выводъ изъ общаго закона, уста- 
навливаемаго сощальными и психологическими науками.

; Самый ходъ психологическихъ изследованш принуждалъ 
наеъ представлять научную часть педагогики въ следующемъ 
виде. Во второй половине XIX века, подъ растущимъ шйя- 1

1) Meumann, т. I, л. II, стр. 39.
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темп сощальной динамики Конта и этнографической нсихо- 
логш, основанной школой, ведущей свое начало отъ Гербарта, 
психолошя понемногу разделилась на две очень различным 
науки—теорию элементарныхъ процессовъ, общихъ человеку и 
высшими животными, а таки же людями всехн возрастови и 
всехп расн, и теорш продессови, присущихи нормально раз
витыми, то-есть вошедшими ви общественную жизнь взрослыми. 
Первая изи этихи науки, не заслуживая по истине имени фи- 
зюлогпческой психологш (таки каки она еще не можети обой
тись бези метода самонаблюдетя), граничити си бюлопей и 
можети разрабатываться лишь людьми, достаточно знакомыми 
си бюлогическими методами; другая ветвь есть действительно 
соц1альная наука, основная соц!альная наука по нашему мнй- 
нш; она требуети довольно значительной филологической и 
исторической осведомленности. Только одна первая ветвь и 
экспериментальна ви собственноми смысле слова, вторая — 
сравнительна.

Изучете ребенка и юноши не могло бы составить третьей 
науки; оно относится то ки теорш элементарныхп продессови, 
то ки соц1альной психологш. Ви этоми именно и состоити 
интереси и трудность изучетя. Сообразно возрасту ребенка, то 
наблюдаются лишь элементарные процессы, то замечается, что 
они уже изменяются процессами высшими, каковы речь, про
извольное внимате, любознательность, эмоцш релипозныя, 
эстетичесшя. Между теми, развшпе ребенка можно бези излиш
ней смелости определить, каки „самопроизвольную соц1ализа- 
цш а (втягиваше ви жизнь общества), что удивительно поняли 
Балдвини. Изучете ребенка старше двухи лети принадлежити 
уже соц1альной психологш; нормально представляемое ими раз- 
вит!е ума и чувства становится ясными только при сопоставле- 
нш си общими процессомн культуры, где выступаети тотп же 
процесси развиНя, но ви увеличенноми виде, что значительно 
облегчаети изучете предмета.

§ 116.—Ви такоми—несколько расширенноми—смысле мы 
и понимали экспериментальную педагогику. Kaicie выводы дала 
она нами? Мы можеми свести ихи ки пяти главными:
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•1°, Педагогика—данникъ гииены Д'Ьтскаго возраста, хотя 
и не даете ей поглотить себя совеймъ. Экспериментальное пе
дагогическое искусство применяете свои методы лишь къ нор
мальному ребенку; съ признаками же, отличающими ребенка 
анормальнаго, отсталаго или неуравнов4шеннаго, должна позна
комить патолопя. Изъ св’ЬдЬнш, сообщаемыхъ гишеной, педа
гогика извлекаетъ также безусловное осуждеше преждевре- 
меннаго интеллектуальнаго развиНя, и ставитъ здесь непро
ходимую преграду тщеслав1ю или алчности семей. Развипе, 
которое воспитате старается методически направлять, сопро
вождается, какъ знаетъ это педагогика, кризисами, самымъ глу- 
бокимъ и рйшительнымъ изъ которыхъ у обоихъ половъ является 
кризисъ переходного возраста. Педагогика придаете величай
шее значеше режиму; она предписываете полное воздержан]е 
отъ спиртныхъ напитковъ 1), преобл адате растительнаго пи- 
татя надъ мяснымъ; она запрещаете дйтямъ безсонныя ночи, 
подъ какимъ бы то ни было предлогомъ; она рекомендуете рав- 
HOBtcie упражненш мускульныхъ и интеллектуальныхъ, ручной 
трудъ—особенно земледельческш,—долин прогулки, жизнь на

•я

свйжемъ воздухе * 2). Хотя она и не слишкомъ занята вопро- 
сомъ о переутомленш, но знаетъ, что мозговая усталость—факте, 
подлежащш наблюденш, неизбежно сопровождающей 'длитель
ное усшйе внимашя, явлете, измеряемое динамометромъ и 
эстезтметромъ; она не расчитываете на л4тте месяцы для 
прюбрететя знатй; она относите къ утру, къ самому .началу 
дня, упражнея1я, требующая напряженнаго внимашя 3); она 
сохраняете послеобеденные часы для работе меньшей важно
сти; она не пасуете пер едъ эмпирическими соображениями, вну
шенными заботой объ экзаменахъ и конкурсахъ; она верите 
въ методы, которые, упражняя внимаше, сберегаютъ умствен
ное у сипе, и не доверяете автоматизму мозга, призванному 
на службу накопление знатй.

•'» l )  For el (1), гл. IX, § 1.
2) Forel, тамъ лее, стр. 236. Ср. Магго, гл'. ХШ.
3) Schuytten, ч. II, гл. V.
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2°. Экспериментальная психолопя внушаетъ воспитателю 
глубокое уважеше къ индивидуальности, къ умственной, аф
фективной и моральной своеобразности ученика. Она учитъ 
•его, что индивидуальность неотъемлема, что ни одйнъ методъ 
не позволяетъ надеяться на переработку одного типа ума или 
характера въ другой. Съ своей стороны, сопДологгя сообщаетъ 
ему, что сопДайъйыя силы рождаются изъ комбинировашя ра
нее существовавшихъ деятельностей, что сощальная совместная 
работа объединяетъ разнородный единицы и помогаетъ исполь
зовать различ1я умовъ и характеровъ; Эти замечашя оправды- 
ваютъ индивидуалистическое представлеше о воспитанш, если 
подъ индивидуалйзмомъ подразумевать склонность доверяться 
скорее личной энергш, чемъ власти, скорее инищативе, чемъ 
подражанш, если индивидуалистическое общество есть то, ко
торое покоится на принципе индивидуальной ответственности 
и умножаетъ ея применешя. Отсюда не следуетъ, что экспе
риментальная педагогика дискредитируетъ сощальное воспиташе
и не считаетъ нужными въ должной мере посвящать своего

*

ученика въ понимаше и практику гражданской и профессио
нальной солидарности. Экспериментальная наука видитъ въ 
воспитанш с о ц 1 а л ь н у ю ф у н к ц i ю; этими нонятаемъ о со- 
щальной функцш она заменяетъ более неопределенное пою те 
о ц е л я х ъ  в о с п и т а н ! я .  Но наиболее общая и возвышен
ная функщя общества есть формироваше личностей, иначе об
щество безполезно усложняло бы природу, не внося въ нее 
ничего новаго. Воспиташе, сведенное къ общественной функцш, 
не является поэтому средствомъ пассивно приспособить инди
вида къ известной общественной среде, внедряя въ него нб- 
которыя автоматически привычки или усиливая у него склон
ность поддаваться' внушешямъ: это—сокращенное воспроизве
дете цивилизацш. Но цивилизащя,—если отвлечься отъ ея 
модъ и ея капризовъ, отъ легкихъ изъяновъ, представленныхъ 
ею у каждаго типа и каждаго народа,—есть упражнеше, исполь- 
зоваше и развитое умственныхъ и аффективныхъ стремленш 
и способностей, отличающихъ личность отъ животной особи.

Зо. Обучете и воспиташе воли не подчинены противупо-
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ложными или даже различными услов!ямп. Методы дидактики 
и годегетики, говоря немного педантичными языкомъ гербар- 
товской школы 1), основаны на одномъ и томъ же явлены 
наблюдешя, на преобладали въ нсихологическомъ развиты 
индивида умственнаго усилья. Произвольное внимаше является 
для насъ высочайшими прим^нешеми воли; но всякое методи
ческое обучете, сводящееся ки формированы) и упражнение 
нроизвольнаго вниманья, содействуем самыми удачными и пря
мыми спосрбомп формировать) волевого начала, предназначен- 
наго обсуждать и контролировать порывп его стремлешй. Ум
ственное усшпе присуще сознательной деятельности; оно пре
обладаем даже ви воспр1ятш и памяти, ви сильнейшей сте
пени ви переходе оти образа ки представленш, оти восприни
мающего разсуждешя ки разсуждешю отвлеченному. Такими 
образоми н и ч т о  не в ы у ч и в а е т с я  п о ми мо  воли  и, 
какую бы трудность ни готовила учителю еще слепая воля 
ребенка, они должени предпочитать ребенка, одареннаго волей, 
ребенку, котораго страхи, чрезмерная податливость внушены» 
или апаия сднлали послушными. В с я к ш  рази,  к о г д а  ме 
т о д и ч е с к и  у п р а ж н я ю т п  волю,  к о с в е н н о  обле г ча -  
юти и н т е л л е к т у а л ь н ы  я д е й с т в у я ,  к о т о р  ыя всег 
да я в л я ю т с я  с о с т о я П е м н  в е р о в а Н я ,  и в с я к i й 
ра з и ,  к о г д а  у п р а ж н я ю т и  р е б е н к а  ви м ы ш л е н i и, 
ви в ы д е л е н ! и  я с н ы х и  п р е д с т а в л е н ш ,  ви вос- 
np i HTi n  и с в я з ы в а н ш  с о о т н о ш е н ш ,  ви расши-  
р е н1 и  к р у г а  п р е д с т а в л е н ! й , —с о д е й с т в у ю т п  ф о р- 
м и р о в а н ! ю  у не г о  с п о с о б н о с т и  х о р о ш о  о б с у 
жд а т ь  и к о н т р о л и р о в а т ь  свое  п о в е д е н ! е ,  с о г л а с 
но си я с н ым и  п р и н ц и п а м и  и п р о д у м а н н ы м и  у б е 
ж д е н н ы й * 2).

4°. Велите методы, которые проповедуетп эксперимен
тальная дидактика, суть не что иное, какп основныя действья 
разума, согласованный си упражнешями, который, предохраняя

г) Rein, т. I,
2) Hamelin (Octavs), стр. 28 и сл'Ьд.
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ихъ отъ ошибокъ, сохраняютъ за ними всю ихъ действитель
ность и силу. Три метода—наглядный, аналитически, синтети- 
ческШ—■ соответствуютъ главнымъ стад1ямъ умственнаго разви-
Ня. Безъ сомнешя, приходится употреблять ихъ одновременно; 
однако каждый изъ нихъ нормально преобладаете въ извйст- 
номъ возрасте. Анализъ долженъ предшествовать синтезу, а 
наглядность—анализу. Методы эти пригодны не только для ру
ководства преподавашемъ учителей, но и для составлетя за- 
даваемыхъ ученику упражненш, которыя должны быть такъ по
строены, чтобы въ каждомъ возрасте они менее способствовали 
накоплешю знанш, чемъ надлежащему развитш ума и воли.

5°. Экспериментальная педагогика особенно рекомендуете 
воспитателямъ наглядный методъ, не только потому, что школь
ная традищя пренебрегала имъ или не обращала на него вни- 
машя, но еще и потому, что онъ есть наиболее непосредствен
ное и вдумчивое проявлеше духа изследоватя. Онъ одинъ 
только позволяете связывать школьное прюбретеше ученика 
съ его личной жизнью и будите, вследств]‘е этого, длительный 
интересъ къ предметамъ изучешя А); онъ одинъ можете воз
буждать внимате, не утомляя его. Это чрезвычайно пластич
ный методъ, который одной стороной граничите съ непосред- 
ственнымъ воспр1ят1емъ, другой—съ анализомъ; нельзя указать 
ни одной формы знашя и искусства, къ которой онъ не при
менялся бы очень удачно. Большой ошибкой традипдоннаго 
преподавашя во Франщи было то, что здесь слишкомъ долго 
ограничивали область его применетя начальной школой и ви
дели въ немъ лишь методъ ведетя предметныхъ уроковъ. Это 
одна изъ причинъ, почему научное преподаваше такъ мало 
еще просветило общественное мнете; это также наиболее легко 
осуществимая изъ всехъ d e s i d e r a t a .

Понятая . такимъ образбмъ экспериментальная педагогика 
оправдываете усшйе, особенно усил1е сознательное, доброволь
ное. Она стремится сформировать цивилизованнаго человека 
при .помощи наиболее быстрыхъ пр1емовъ, кате допустимы

!) Herbart, А 11 g е ш е i и е Р а е d a g о g i с к, т. II, гл. II.
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безъ нарушешя правильнаго развиыя мозга и организма вообще,
ускорять которое преступно и нелепо. Если она сокращаетъ
въ пользу индивида процессъ цивилизацш, то сокращете со-

«

стоить преимущественно въ избавленш его отъ ошибокъ и
/

-блуждашй ощупью, которыя сопровождали развшче рода. Вос
питательное искусство не хвалится тймъ, что совершенно избав- 
ляетъ ребенка отъ мозговой усталости и умственнаго . усшйя, 
•такъ какъ цивилизация состояла въ замйщенш умственнымъ уси- 
л1емъ и работой мозга мускульныхъ усидш и приспособлены 
организма, которыя сопровождали борьбу за существоваше у 
животныхъ и у отдаленнЬйщихъ предковъ. цивилизованнаго 
человечества. Воспитательное искусство ставить себе целью 
только дать такое упражнеше умственнымъ усил1ямъ ребенка, 
чтобы можно было все. менее и менее опасаться мозгового 
утомлешя, благодаря укреплеягю органа, пр1обретенному при 
деятельномъ его функцюнироваши.

§ 117.—Можемъ ли мы скрывать отъ себя, что экспери
ментальная педагогика, понимаемая такимъ образомъ, встречаетъ 
повсюду значительныя препятств1я,—во Францш еще больше, 
чемъ где либо? Укоренивш1еся въ семье обычаи располагаютъ 
родителей требовать отъ детей безусловнаго повиноветя и, 
следовательно, принижать волю въ томъ возрасте, когда было 
бы легче всего ее упорядочить и укрепить. Безъ сомнешя, 
требовате такого повиноветя есть лишь воспоминате, пере- 
житокъ прошлаго; темъ не менее мноие видятъ идеалъ въ 
томъ, чтобы сломать волю дитяти, а этого достаточно, чтобы 
подготовить неудачу воспитанш, предписывающему укреплять 
волю, съ целью иметь возможность требовать отъ нея усшйя.

Изъ семьи ребенокъ попадаетъ въ начальную или среднюю 
школу; онъ встречаетъ тамъ традищю, въ корне чуждую ука- 
затямъ индивидуальной психологш; тамъ принять еще носту- 
латъ средняго ребенка, однороднаго въ группе,—идеалъ безко- 
нечно убопй, но которому каждый отдельный ребенокъ дол- 
женъ подчиниться; тамъ царить (особенно въ ереднихъ учеб- 
ныхъ заведетяхъ) традиц1я, зародившаяся въ Сред Hie Века и 
эпоху Возрождетя, традищя, которая считаетъ абстрашри бо
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лее благородными, чЗшъ конкретный знашя, а потому нагляд
ный методн считается тамъ чемп то низшими, чего нельзя пус
кать дальше начальной школы.

1

Экспериментальная педагогика могла бы оправдать свои 
претензш и доказать свою ценность, если бы как1я-нибудь 
учреждешя, основанныя по частной инигцативЪ, но при случай 
поддерживаемый городами или государствомъ, распространяли 
ея методы. Но возможно ли надеяться на это? Наши воспи
тательный учреждешя—детище и оруд1е дентрализащи; при 
ихъ возникяовеши ихъ действительной целью было поработить 
юношество государству. Всякое создаше частной иниц1ативы 
они разсматриваютъ, какъ общественную опасность, какъ врага, 
съ которыми надо бороться. Кп довершешю несчастья, часть 
французскаго общества, которая старается охранить своихи де
тей оти вл1яшя офшцальныхп учреждены, воодушевлена.узко- 
традицюнными духомъ нацтнализма, который заставляетп ее 
относиться подозрительно ко всеми указашямп и примерами 
экспериментальной педагогики, каки ки иностранными при
возными товарами.

Чтобы разсеять грозную коалицш, мы можеми расчитывать 
лишь на двухи союзникови, на общее направлеше науки и на 
смутное сознаше нужди либеральной демократы. Теснаго со
юза си этими двумя силами было бы достаточно, чтобы обез- 
печить нами когда нибудь пол учете полваго удовлетворешя
всйхи d е s i d е г а t а экспериментальной педагогики. Но союзи

*

этоти еще ненадеженн и легко понять,- почему это таки.
Существуети кажущееся разногласие между предписашями

*

экспериментальной педагогики н временными нуждами сощаль- 
наго воспиташя. Основываясь на соц1альноми факте, взятоми 
ви сыромп виде и недостаточно изученноми, считаюти возмож
ными упрекнуть педагогику ви совершенноми безсилы. Наука 
эта стремится ки общими истинами, она разсматриваети лишь 
природу человека и отвлеченные законы сощальнаго развиНя; 
ей же указываютп на необходимость приспособить воспиташе 
ки различно полови и соц1альныхи классови, двойному раз- 
личт, которое постепенно смягчается, но еще далеко не стало
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величиной, съ которой можно не считаться. Въ ограниченной 
области обучения экспериментальная педагогика, какъ мы ее 
определили, не им4етъ иной заботы, кроме выработки мето- 
довъ, которыми должно принадлежать первое место въ упражне
нии разума; ее не интересуютъ споры по поводу программъ 
обучешя; она ищетъ — какъ учить, а не чему учить. А на
стоящее время, повидимому, занято преимущественно преобра- 
зоватемъ школьныхъ программъ. Важный вонросъ, господству
ющей надъ остальными, заключается въ томъ, чтобы опреде
лить въ какой мйре о б идя знашя, составляющий научную, эсте
тическую и философскую культуру, могутъ быть близки или 
даже подчинены знатями техническими, требуемыми земле
дельческой, промышленной и торговой деятельностью, ’все бо
лев' спещализирующейся и подчиняющейся закону раздйлешя 
труда. Въ представлеши многихъ экономически матер1ализмъ еще 
занимаетъ место, законно принадлежащее сощологш. Пока 
это не изменится, требоватя экспериментальной педагогики, 
даже наилучшимъ образомъ обоснованныя научно, рискуютъ 
быть смешанными съ учетями, осуждаемыми позитивными 
разумомъ.

§ 118.—Теми не менее,—скажемъ это совершенно уверенно 
въ заключеше,—мы не думаемъ, чтобы изследоватя по общей 
педагогике, очерки которыхъ мы старались представить, обре
чены были встречать всегда лишь одно скептическое къ себе 
отношете. Конфликта между указашями экспериментальной 
науки о воспитанш и требовашями современнаго сощальнаго 
воспитатя является лишь временными, таки какъ они более 
кажущшся, чемъ реальный. Техника, оплодотворяющая земле- 
дел1е, промышленность, торговлю, существенно важна для ци-
вилизацш, но не въ ней одной вся цивилизащя; она, является 
лишь плодомъ точныхъ науки, которыя своей точностью обя
заны ценности создав шихъ ихъ и применяемыхъ ими методовъ. 
Коротко говоря, культ- ура  о п е р е ж а е т ъ  т е х н и к у  и 
безъ общей и методической культуры крайнее разнообраз1е и 
изменчивость техническихъ знанШ скоро порвали бы всякую со- 
щальную связь, всякую общность идей въ умахъ. Такими обра-
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зомъ, первымъ вкладомъ въ сощальное воспитате, достойное
в «

этого имени, является дидактика, формулирующая методы, спо
собные сформировать общы разумъ. Возражея1е, основанное на 
разнице половъ и неравенстве классбвъ, не выдерживаетъ кри
тики. Женщины всегда имели и будутъ иметь определенный 
функцы и собственный сощальныя обязанности; тЬмъ не менее 
безусловное порабощете женщинъ лишь воспоминате прош
лаго—и плохое воспоминате. Соцталънын поряцокъ, домашняя 
гармотя требуетъ, чтобы отныне женщина получала свою долю 
интеллектуальной культуры и была подготовлена и къ пользо- 
ванш правомъ и къ несешю ответственности J). Бри обуче
ны обоихъ половъ допустима, следовательно, если не полная 
тождественность преподаваемыхъ предметовъ, то, во всякомъ 
случае, одинаковость методовъ. То же и при воспитати сощ- 
альныхъ классовъ. Весьма вероятно, что делете на классы 
всегда будетъ существовать, такъ какъ професйя играетъ въ 
сощальной жизни значительную, быть можетъ все растущую, 
роль, и професшональныя группы все более накладываютъ отпе- 
чатокъ на умъ и характеръ индивида но мере того, какъ сту
шевываются группы наследственный. Существоваше классовъ 
имеетъ, следовательно, воспитательную ценность, и педагогиче
ское искусство не должно ставить своей целью ихъ уничтоже- 
nie. Но существовате некультурнаго трудящагося класса, под- 
чиненнаго утонченным!, избранникамъ, привилепей которыхъ 
становятся эстетичестя эмоцш и научная истина, не более 
чемъ скверное воспоминате, подобно норабощенш женщинъ. 
Отныне каждый, какова бы ни была его общественная функщя, 
призванъ следовать истине и наслаждаться красотой. Какова 
же сощальная ценность методовъ, цель которыхъ—будить у 
ребенка двойную потребность въ истине и красоте!

Экспериментальная и общая педагогика, основныя истины 
которой мы попытались изложить, является лишь первой ветвью 
науки о воспитаны. Мы съ своей стороны видимъ въ ней 
лишь введете къ более полной теоры сощальнаго воспитатя; 1

1) Gaston Richard, (2) ч. И, гл. VIII; ч. Ill, in extenso; заключете.
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но введете это неизбежно, такъ какъ оно отвйчаетъ требова- 
шямъ формировашя личности. А прежде, ч1шъ думать о при
способлен^ дивилизованнаго человека къ исполненпо его спе- 
ц1альныхъ обязанностей, соотв£тствующихъ иолу и классу, а 
таЕше къ профессюнальной техникй, надо сформировать его 
личность.

*
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c h o l o g i q u e ,  t. XI, 1905).

— 7. P s y c h o l o g i e  des g r a n d s  c a l c u l a t e u r s  et
j o u e u r s  d’e c he c s  (Paris, 1894).

— 8. Les simplistes. Enfants des ecoles et adultes. Les
distraits. Les interpretateurs (Annee p s y c h o l o g i 
que 1902).

Binet (Alfred)—9— et V. Henri— I— Psychologie individuelle (Revue ge
nerate, Anne e  ps ycho l og i -  
que,  III annee, 1897).

— 10. — 2 — La f a t i g u e  i n t e l l e c t u e l l e
(Paris, 1898).

— II. — 3—Recherches sur la fatigue intellec-
tuelle au moyen de dynamometre 

(Annee p s y c h o l o g i q u e ,  1903). 
— 12. et Vaschide. La psychologie a l’ecole primaire (Annee

psy  c h o l o g i q u e  1897).
* ♦ *

Blum. La pedagogie. L’idee, le mot et la chose (A nne e p s у cho
logi que,  1898).

Boutroux (Emile). Sc i e n c e  et  Rel i gi on.  (Bibliotheque de la
philosophic scientifique. Flammarion, Paris, 1908).

Buisson (Ferdinand). Di c t i . onna i r e  de p e d a g o g i e ,  ч. I и II
(Hachette, 1880—1882). '

Campanella. La Ci t t a  del  Sole.  Ed. Solmi. (Modena, Rossi, 1904). 
Кампанелла. Государство солнца. Переводъ Генкеля. Спб. 1907. 
Сотраугё (Gabriel)— I —Н i s t o i r e  c r i t i q u e  des d o c t r i n e s  de

E d u c a t i o n  e n t r a n c e  depui s  le XYlsiecle.  
2-e издате (Hachette, 1882).

— 2. Revolution intellectuelle et morale de l’enfant (Paris,
Hachette).

Comte (Auguste). S y s t e me  de p o l i t i q u e  pos i t i ve ,  t . I и IV.
(Paris, Carolus Goeury et Dalmont, 1854):

Contou (Ernest). Ec o l e s  nOuve l l e s  et  L a n d e s e r z i e -
» * * *

h u n g s h e i m e  (Vuibert et Nony).
Couturat. L’infini matheinatique (Alcan, 1893).
Darwin (Charles). B i o g r a p h i c a l  Sk e t c h  of an i n f a n t  (Mind.

v. II, 1877, p. 285-294).
Дарвинъ. Наблюдетя надъ жизнью ребенка. Спб. 1881 и въ собр.

сочинетй изд. Поповой.



2 5 9

Demolins (Edmond). L’e d u c a t i o n  nouve l l e .  L’e col e  des  Ro
ches  (Librairie de Paris, Firmin Didot).

Демоленъ Э. Новое воспиташе. Реформа средняго образовашя. М.
1900.

Дистервегъ. Избранныя педагогичесгая сочинетя. Спб. 1885.
Dispensa (Illuminato). La sci e ' nza de l l ’i n s e g n a m e n t o  fon-

d a t a  s u l l a  s o c i o l o g i a  (Bologne, Zamorani et 
Albertazzi, 1902).

Douglas-Morrison (William) J u v e n i l e  o f f ende r s .  (Fisher Unwin,
London, 1896).

Dreyfus-Brisac. L’e d u c a t i o n  nouve l l e ,  etude de pedagogie com-
рагёе, 3 v. (Masson, 1882—1897).

Dumas ((Georges). La t r i s t e s s 4e et  l a  joie,  глава IV (Alcan).
Duprat (G. L) 1. Le Mensonge ,  etude de psycho-sociologie patho-

logique et normale (Bibliotheque de philosophic 
contemporaine, Alcan, 1903).

— 2. Les Ca u s e s  s o c i a l e S d e  la fol i e,  глава VII.
— 3. La S o l i d a r i t e  social .  Ses causes, son dvolu-

tion, ses consequences (BibJ. de sociologie de Г E. S. 
Octave Doin, Paris, 1907).

— 4. L’ i n s t a b i l i t e  m e n t a l e  (Paris, Alcan, 1898).
Durkheim (Emile) P e d a g o g i e  et soc i o l og i e ,  §11 (Revue de

m e t a p h i s i q u e  e t d e  mor a l e ,  II a nne e ,  1903).
Egger (Victor), O b s e r v a t i o n s  et r e f l e x i o n s  s u r  le de-

v e l o p p e m e n t  de Г i n t e l l i g e n c e  et  du 1 an- 
gage  c h e z l e s  e n f a n t s  (1881).

EveIJin. L’enseignement de la morale а Г ecole et au lycee (Revue
i n t e r n a t i o n a l e  de I’Ens e i gne me n t ) .

Fer6 (Dr) I. S e n s a t i o n  et mo u v e me n t .  (Alcan).
— 2. L’excitabilite dans la fatigue (Annee p s y c h o l o g i -

que 1900).
Ferriani (Lino). Mi n o r e n n i  d e l i n q u e n t i .  Sa gg i o  di psi-,

co l og i a  c r i m i n a l  e, 1 v. in -  8 (Milano, Kantorowicz. 
1895).

Fleury (Dr. Maurice de). L e cor ps  et  l’ame de l’enfant . ,  I v.
in—8, 7-e ed. (Armand Colin).

Forel (August). I . L’ame et s i s t e me  ner veux.  Hy g i e n e  et
pa t ho l o g i e .  I v. in—8-.'(Steinheil, Paris, 1906j.

Форель (Августъ) Гипена нервовъ и духа въ здоровомъ и болАз-
ненномъ состоянш. М. 1913 Изд. М. и С. Сабашни-

♦

ковыхъ.
— 2. Un aper^u de psychologie comparee (Annee psy-

chol ogi que ,  II annee, 1895).
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Franklin. La v ie  p r i v e e d’a u t r e f о i s, ecoles et colleges (Plon
et Nourrit, 1892).

Gache (Ferdinand). Mer es  et  f i l s  (Toulouse et Paris, Henri Di-
dier, 1909).

Grimaldi (Dr Vincenzo). Le l eggi  d e l l ’e v o l u z i o n e  s o c i a l e
e l’i s t r u z z i o n e  (Puccini et Massa, Senigallia, 1902).

Gromolard I. Les jeuries criminels en correction ( Ar chi ves  d’an-
t h r o p o I o g i e  c r i mi n e l l e ,  t XIX, № 125—126.

— 2. Jeunes detenus passibles de la relegation (Ibid, t. XV',
№ 90).

Groos (Karl). Die Spiele der  Me n s c h e n  (Jena, 1899).
Hall (Stanley). A dole s о en c e (New-Jork, 1904).
Hamelin (OctaveX L’e d u c a t i o n  фаг  T i n s t r u c t i o n  (Bordeaux,

imprimerie Cadoret, 1902).
• : « ’  ;  |  I

Hanns-Gross. C r i m i n a l p s y c h o l o g i e  (Leischner et Lubersky,
Graz, 1898).

Herbart. P a e d a g o g i s c h e  Schr i f t ' en,  (Beyer, Langenselza,
2 тома 4-е ИЗД.).

Гербартъ. Главн'Ьйиия педагогичесшя сочинешя. М. 1906.
Herisson. Pe s t a l oz z i ,  e l eve  de R оusseau .  (Delagrave, 1886).
James (William) 1. P r i n c i p l e s  o f p s i c h o l o g y ,  (2 тома,Лон-

донъ, 1890).
Джемсъ У. Психология.  6 изд. Риккертъ. Спб. 1911.

2. Многообраз1е  ре л и г 1 о з н а г о  опыта.  
Пер. Малах1евой Мировичъ М. 1911. йзд. Русской 
Мысли.

— 3. БесАды съ у ч и т е л я м и  о педаг ог и-
чес к и х ъ вопросах!- .

Janet (Pierre). I. L’a u t o m a t i s m e  p s y c h o l o g i q u e .  (Bibl. de
philosophie contemporaine, Alcan, 1889;.

— 2. Les o b s e s s i o n s  et  l a p s y c h a s t h e n i e ,  въ
сотрудничества съ F. Raymond. (Alcan, 1903).

Jullien. Expos e  de la me t h o d e  d’e d u c a t i o n  de P e s t a 
lozzi ,  2-е изд. (Hachette, Paris, 1842).

Kant. I . Ueber  die P a e d a g o g i k  (Hartenstein, VIII).
Кангь 0 педагогикА M. 1896.

—  2 . ДвА статьи въ К е н и г с б е р г с к о й  г а з е т  ’Ь о БазедовЬ
и экспериментальныхъ школахъ (изд. Гартенштейна 
т. VI).

Крафтъ-Эбингь. Учебникъ ncuxiarpin. 3-е изд. Риккертъ. Спб. 1894.
Laffite (Pierre). De la  Moral e  p o s i t i v e  (Paris et Havre, 1881).

(Au Siege de la Societe positiviste, 10, rue Monsieur-le> 
' Prince).
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Le Bon (Gustave). P s y c h o l o g i e  de 1’E d u c a t i o n  (Plammarion
Paris).

Лебонъ Г. П с и х о л о Н я  в о с п и т а н ) я .  Спб. 1910.
Leclerc (Max). L’education des classes moyennes et dirigeantes en

Angleterre (Arman Colin, 1894).
Леклеркъ M. Воспиташе и общество въ Англш. Спб. 1899.
Legrain (Dr). E l e m e n t s  de me d e c i n e  m e n t a l e  (Arthur

Rousseau, 1906).
Lemonnier (Henri) R a p p o r t  s u r  l’E n s e i g n e m e n t  secon-

d a i r e  a l’e x p o s i t i o u  u n i v e r s e l l e  de 1900. 
Группа 1-я, часть 11-я, классы 2—4).

LittrG (Emile). La s c i e n c e  au p o i n t  de vue phi  1 о s oph  i-
que,  глава XII. De la condition cssentielle qui separe 
la sociologie de la biologie, 4-е изд. (Didier, Paris. 1873).

Lloyd-Morgan. Ha b i t s  and i n s t i nc t ,  ch. VI — XV. (Edward Ar
nold, New-York. 1896).

.ocke (John) I. Локкъ Джонъ. Мысли о воспитанш. Изд. 2-е Тихоми
рова. М. 1904.

— 2. Some t h o u g h t s  c o n c e r n i n g  r e a d i n g  axnd
s t u d y  for  a g e n t l e ma n .  (Philosophical. 
Works, St-John, v. 11).

Ломброзо, П. Жизнь ребенка. Изд. Яковенко. Сиб. 19П.
Malapert (Paulin). 1. Le c a r a c t e r e .  (Bibl. internationale de psy

chologie experimentale, 0. Doin, 1902).
— 2. Enquete sur le sentiment de la colere chez les

enfants. (Annee - p s y c h o l o g i q u e .  1900).
Marion (Henri). L’e d u c a t i o n  da ns  l’U n i v e r s i t e. (Armand

Colin).
Marro (Antoine).  La p u b e r t e  chez  l’homme  et  chez  la

femme,  etudiee dans ses rapports avec l’anthropologie, 
la psychiatrie, la pedagogic et la sociologie, переводъ 
со 2-го итальянскаго издашя (Schleicher, 1901).

Mazzarella (Joseph). Les t y p e s  s o c i a u x  et  le droi t ,  (Bibl.
de sociologie E. S., Doin, 1908).

Morselli (Enrico). Re l a z i o n e  i n t o r n o  ai c o r s i e s t i v i  e a l l
i s t i . t uto di  p e d a g o g i a  s p e r i m e n t a l e  in 
Mi lano.  (Galeate, Imola, 1906).

Messmer. Kr i t i k  der  Le h r e  von U n t e r r i c h t s m e t h o d e .
(Teubner, Leipzig, 1905).

Meuntann (Ernst). V o r l e s u n g e n  zur  E l n f u h r u n g  in die ex-
p e r i m e n t e l l e  P a e d a g o g i k  und  i h r e  psycho- 
l o g i s c h e n  G r u n d l a g e n  (2 b., Leipzig. 1907),

Мейманг. Лекщи по экспериментальной педагогик'Ь, т. 1—11. М. 1909.



Моссо. Страхъ.  ПсихологическШ этюдъ. Спб. 1887.
Natorp (Paul). S o z i a l p a e d a g o g  i к.Theorie derWillenserziehung

auf der Grundlage der Gemeinschaft. Stuttgart. 1899.
Наторпъ. Соц1альная  пе даг ог ика .  Teopin воспиташя воли

на о с н о в а общности. Спб. 1911.
Narval (Louis). Le p o s i t i v i s m e  dans  l’educa t i on .  (Philo-

sophie positive, 2-я сер1я, т. XVTl и XVIII).
Necker de Saussure (Mme). E d u c a t i o n  p r o g r e s s i v e ,  (Paris,

Sautelet, 1828).
Parisot (Edmond). J e a n-F г e d e r i c Ober l in.  Essai pedagogique

(Henri Paulin et Caie, Paris, 1905).
Payot (Jules). E d u c a t i o n  de la vol ont e ,  (Bibl. de philoso

phic contemporaine. Alcan),. 20 издаше.
Пэйо. Воспитан1е воли. Изд. 6-е. Спб. 1910.
Pecaut. (Felix). I. L’e dupa t i  on p u b l i q u e  et  la vie n a t i 

on a 1 e (Hachette).
— 2. E t u d e s  au j o u r  l e j o u r  s u r  l’e d u c a t i o n

n a t i o n a l e  (1871—1878, Hachette), 2-е издаше.
Perez (Bernard). l. Les t r o i s  p r e m i e r e s  a n n e e s  de l’en-

fant (Bibl. de philosophie contemporaine, Alcan).
Перэ, Б. Пе р в ые  три года  жизни ребенка.  Спб. 1879.

— 2. L’e n f a n t  de t r o i s  a s e p t  ans  (тажеcepia).
— 3. L’educ a t i e  n des le b e r c e a u  (Alcan).
— 4. Le developpement des idees abstraites chez

l’enfant (Revue p hi  1 о s о p h i q u e, XL. 1895).
— 5. T i e d e m a n n e t  la s c i e nc e  de Геn f a n t

(Alcan).
Песталоцци. Избранный педагогичесия сочинешя, изд. 2 е. М.

1909.
Pinloche. L а г ё f o’г m е de 1’ё ducat ,  ion e n A l l e m a g n e  au

XVllI-e s ibcle.  Ba s e dow et  le p h i l a n t h r o 
p i e s  me (in—8, Arinand Colin, 1890).

Oueyrat. I. La l og i que  chez l’e n f a n t  (Bibl. de la philosophie
contemporaine, Alcan, 1902).

— 2. L’i m a g i n a t i o n  et ses  v a r i e t e s  chez  l’en-
fant ,  (Alcan, 1903) изд. 3-e,

— 3. Les j e ux  des enfan. t s  (Alcan, 1905).
Raumer (Karl von). Geschi c . ht e  der  Pa e d a g o g i k ,  (Bertels

mann, 1890—1891), 2 тома, издаше 5-е.
Ravaiseon (Felix). De l’h a b i t u d e  (1836).These reeditee par la Re

vue de m e t a p h i s i q u e  (II, 1894).
Regis (Dr E.). Les a n o r ma u x  p s y c h i q u e s  des ecoles .

* Докладъ мэру p. Вордо (Bordeaux, Gounouilhou, 1907),

—  262  —
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Rein (Wilhelm). P a e d a g o g i k  in s y s t e m a t i s c h e r  Dar .
s t e l l u n g  (2 b. Beyer-Langensalza, 1902).

Resta de Robertis. La psicologia collettiva della scuola (R i v i s t a’
i t a l i a n a  d i s o c i o l o g i a ,  an. Y. fascis. Y).

Ribot (Th). I. P s y c h o l o g i e  de l’a t t e n t i o n ,  (Bibl. de philoso
phic contemporaine, Alcan) 5-е издаше.

Рибо. Неихолопя внимашя. Спб. 1897.
Ribot (Th)—2. E s s a i  s u r  l’i m a g i n a t i o n  c r e a t r i c e  (meme col.)

— 3. L’e v o l u t i o n  des  i d e e s  g e n e r a t e s  (Alcan).
— 4. Les m a l a d i e s  de la v o l o n t e  (ibid).
— 5. P s y c h o l o g i e  des  s e n t i m e n t s  (ibid).
— 6. Les caracteres anormaux et morbides (Annee psy-

c ho l og i que ,  11-e annee. 1895.).
— 7. La l og i que  des s e n t i m e n t s  (Bibl. de philo

sophie contemporaine).
Richard (Gaston). I.L’i dee  d’e v o l u t i o n  da ns  l a n a t u r e  et

d a n s l’h i s t о i r e (Alcan, 1900),
—  2 . L a f emme da ns  l’h is t о i r e (Doin, 1909). 

Richet (Charles). P s s a i  de p s y c h o l o g i e  g e n e r a l e  (Alcan,
1887).

Robin (Charles). D e s r a p p o r t s  de l’e d u c a t i o n  et  de l’in-
s t r u c t i o n .  (Philosophie positive, 2-e serie, t. XVII—
XVIII).

Romanes. Die geistige Entwicklung der Menschen (Leipzig 1893). 
Романесъ. Духовная эволющя человека. М. 1905.
Rousseau (Jean-Jacques). Emile.
Руссо, Эмиль или о воспитанш. Спб. 1912.
Ruyssen (Th), E s s a i  s u r  Геv o l u t i o n  p s y c h o l o g i q u e  du

j ugement ,  ch. Ill—VIII. (Nimes, Imprimerie coopera
tive „La Laborieuse". 1904).

Schuytten (M. C.). L’e d u c a t i o n  de la f e mme  (Bibl. biologique
ш

et sociologique de la femme, 0. Doin, 1908).
Seignobos(Charles).L’h i s to i r e  dans  l’e n s e i g n e m e n t  secon-

da i re  (Armand Colin).
Shinn (M. W.). Not es  on t h e 1 d e v e l o p m e n t  of a chi ld.

(Berkeley, Etats-Unis, 1893\
Sikorski. Le deveioppement psychique de l’enfant (Revue p h i 1 o-

s oph i que ,  1889).
Sollier (Dr). P s y c h o l o g i e  de l’i d i o t  et  de l’i mb e c i l e  (Bibl.

de philosophie contemporaine. Alcan).
Спенсеръ, Г. I. Воспитате умственное, нравственное и физическое.

Спб. 1906.
—  . 2. Введете въ сощологш.
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Strowski. M o n t a i g n e .  (C o lle c t io n  le s  G r a n d s  P h i lo s o p h e s ,A lc a n ,  1906.
Селли. Д ж е м с ъ . О ч ер к и  по п е и х о л о г ш  д А т с т в а .
Thamin (R a y m o n d ). I. E d u c a t i o n  е t  p o s i t i v i s m  е , 3 -e  ed .

(B ib l. d e  p h i lo s o p h ic  c o n te m p o r a in e , A lc a n ) .
—  2. D e  p u e r o r u m  i n d o l e  q u a e d a m n o -

t a  n  t u г (д и с с е р т а щ я ) .
Thomas (F e lix ) .  L a  s u g g e s t i o n  e t  s o n  r o l e  d a n s  I ’e d u c a -

t i o n  (A lc a n ) .
Thurot (C h a r le s ) . D e l ’ o r g a n i s a t i o n  d e l ’ e n s e i g n e m e n t

d a n s l ’U n i v e r s i t e  d e  P a r i s  a u  M o y e n - A g e .  
(д о к т о р с к а я  д и с с е р т а щ я , 1850).

Toulouse (D r). C o m m e n t  f o r m e r  u n  e s p r i t ?  2 e  ed . (H a-
c h e t t e ,  1908).

Tracy. T h e  p s y c h o l o g y  o f  c h i l d r e n .  (B o sto n , 1894).
Vanderem. P o u r  e t  c o n t r e  l ’e n s e i g n e m e n t  p h i l o s o p h i -

q u e  (A lc a n , 1 8 9 4 ).
Vasehide. L e s  r e c h e r c h e s  e x p e r im e n t a le s  s u r  la  fa t ig u e  in t e l le c t u e l le

( R e v u e  p h i l o s o p  h i q u e ,  1905).
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