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СТРАНИЦА РЕДАКТОРА: ДИАЛОГ О СУЩНОСТИ И ОБЩНОСТИ 

Уважаемые коллеги, авторы и читатели!

В год 215-летия Герценовского университета информационно-аналитический научно-
образовательный журнал начинает издаваться в новом формате (с несколько изменив-
шимся названием, дизайном, объемом и периодичностью), сохраняя преемственность с 
издававшимся ранее ежемесячным журналом «Вестник Герценовского университета», 
но существенно расширяя свои смысловые границы и концептуальные задачи. Актуаль-
ность нового формата журнала обусловлена необходимостью создания общего коммуни-
кативного пространства для обсуждения вопросов, представляющих интерес не только 
для преподавателей Герценовского университета, но и всего профессионального научно-
педагогического сообщества России.

Дискурс об образовании сегодня нуждается в смысловом укрупнении, в более масштаб-
ном культурфилософском, междисциплинарном и межпрофессиональном контексте, в 
более отчетливом и глубоком соотношении науки, образования и практики в непрерывно 
меняющейся среде, социофизической реальности, и самое главное — в контексте чело-
века. Может быть сегодня важнее всего адекватно сформулировать и понять не проблему 
кадров, а проблему современного человека в современном мире, делая ее точкой отсчета 
в движении и к кадрам, и к инновациям, и к изменениям, и т. д. Ведь человек — это самая 
ответственная зона рисков и кризисов. Современный человек существует в полипарадиг-
мальном мире, в ситуации перманентных изменений жизненной среды, контекстов, ролей 
и идентичности. Происходят значительные социокультурные изменения и института про-
фессий, меняется его структура, образуются новые профессиональные поля и роли, сферы 
деятельности человека теряют замкнутость и прежние границы, постоянно меняются кон-
фигурации компетентностей практически всех профессий, а профессия педагога/учителя 
по широте и сложности решаемых задач является одной из самых трудных. 

Мы все ощущаем потребность в новых идеях, в новых подходах и взглядах, в новых 
исследованиях и практиках, в убедительных результатах. Хочется надеяться, что голос 
педагогической общественности, педагогов-практиков, педагогов-ученых, организаторов 
образования будет существенно дополнен и усилен выступлениями специалистов раз-
личных сфер (философов, культурологов, социологов, психологов, экономистов и т. д.), 
работодателей, представителей законодательной и исполнительной власти. Широкий 
профессиональный диалог отечественных и зарубежных специалистов различных сфер 
и отраслей по проблемам современного образования и человека сегодня является исклю-
чительно важным. 
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Интенсивное развитие информационного общества в XXI в., ускоренные процессы из-
менений влекут за собой дезинтеграцию, раздробленность/фрагментаризацию мира. По-
этому исключительно важным является поиск целого и общего, стремление к системно-
контекстуальному и историческому подходу в описании и интерпретации процессов и 
фактов, ориентация на междисциплинарность, на рассмотрение полисубъектной образо-
вательной среды в диалоге социогуманитарных и естественных наук, открытость, пред-
полагающая участие российских и зарубежных специалистов — людей, которых заботят 
судьбы современного образования.

Поэтому, сохраняя традиции предыдущей версии журнала, «Вестник Герценовского 
университета» получил дополнение к своему традиционному названию — «universum». 
Дополнение «универсум» является принципиальным, оно задает ориентиры в постанов-
ке и решении проблем современного образования и культуры. Новое название журнала 
является по сути символом масштабности контекста, объединения участников и в то же 
время целостности рассмотрения вопросов о современном человеке и мире, о роли об-
разования в социокультурном пространстве XXI столетия. Основные значения понятия 
«universum» (лат.) — «совокупность, общность», «все сущее», «мир как целое», «духов-
ная сущность реальности», «Вселенная» — мы связываем с идеей универсальности об-
разования, его всеобщности и основы для устойчивого развития современного мира.

Мы будем стремиться публиковать научные, информационно-аналитические, экс-
пертные, публицистические статьи и материалы, связанные с наиболее актуальными 
проблемами современного образования, науки, культуры и общества. Мы надеемся, что 
на страницах журнала будут представлены публикации, побуждающие к дискуссии, к 
осмыслению проблем, к поиску эффективных решений задач модернизации российского 
образования, к обмену практическим опытом. Важную роль в актуализации проблем со-
временного образования призвано играть Учебно-методическое объединение вузов по 
направлениям педагогического образования и фактически его ядро — сетевое объедине-
ние «Педагогические кадры России», включающее сегодня 28 вузов. Журнал планирует-
ся как одна из существенных интегрирующих площадок взаимодействия вузов УМО и 
сетевого консорциума.

Концепция журнала в полной мере соответствует современному уровню университет-
ской ментальности, стремящейся к объединению профессионалов, партнеров, к синтезу 
различных областей научного знания, к масштабному рассмотрению человека в социо-
культурной среде, к интеграции науки, образования и практики в пространстве диалога. 
Первый номер нового журнала выходит накануне II Всероссийской педагогической ас-
самблеи, которую инициировал Герценовский университет. Диалог об общности и сущ-
ности современного образования предваряет некоторые ключевые темы дискуссионных 
площадок Ассамблеи. Ей будет посвящен очередной выпуск Универсума.

Приглашаем к сотрудничеству и надеемся на продуктивный диалог!
 

Главный редактор С. А. Гончаров
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В. П. Соломин

215 ЛЕТ ГЕРЦЕНОВСКОМУ УНИВЕРСИТЕТУ: ФЕНОМЕН УСПЕХА

Старейший в стране педагогический вуз — Российский государственный педагогиче-
ский университет им. А. И. Герцена готовится отметить свое 215-летие. Событие, бесспор-
но, само по себе неординарное, волнующее, вселяющее в его сотрудников и его студентов 
чувство гордости и осознание причастности и принадлежности к истории становления и 
развития отечественного педагогического образования. Но это и повод серьезно задумать-
ся, подвести итоги, попытаться, оглянувшись в прошлое, увидеть в нем будущее своего 
родного вуза, понять и осмыслить истоки его удивительного долголетия, дать емкое и 
образное определение пути, пройденного университетом за 215 лет. Феномен успеха — 
наверно, точнее и лучше не скажешь. 215 лет стремления к успеху, к лидерству и 215 лет 
замечательных побед и свершений. 

Герценовский университет прошел славный путь от Императорского воспитательного 
дома, созданного 13 мая 1797 г. по Указу императора Павла I, до одного из крупнейших 
вузов России. Общенациональная значимость университета признана на государственном 
уровне. В январе 1998 г. Указом Президента РФ Герценовский университет был включен 
в Государственный свод особо ценных объектов культурного наследия народов Россий-
ской Федерации. РГПУ им. А. И. Герцена — это уникальный архитектурно-парковый 
комплекс, внесенный ЮНЕСКО в список объектов мирового значения и не имеющий 
аналогов в истории строительства учебных заведений в России. 

История Герценовского университета — это история педагогических инноваций.
Еще Санкт-Петербургский воспитательный дом, пользуясь покровительством импе-

ратрицы Марии Федоровны, приобрел особую привилегию и одновременно особую обя-
занность: непрерывно искать, создавать новое, творить, экспериментировать, быть перво-
проходцем. Эту свою способность опережать время университет сохранил и поныне. Еще 
в 1991 г. одним из первых в стране Герценовский университет выступил инициатором и 
разработчиком уровневой системы образования, а затем в порядке эксперимента начал ее 
внедрение, объединив в 1992 г. целый ряд педвузов в Учебно-методическое объединение 
по направлениям педагогического образования. В 2008 г. университет стал победителем 
конкурса разработки ФГОС третьего поколения по направлению «Педагогическое об-
разование». Одним из первых в системе высшего образования РГПУ им. А. И. Герцена 
включился в реализацию основных принципов Болонской декларации — с 2005 г. уни-
верситет входит в перечень вузов, участвующих в инновационной деятельности по пере-
ходу на систему зачетных единиц. Это во многом способствовало росту международного 
авторитета и признания Герценовского университета. Сегодня университет выступает 
равноправным и достойным партнером зарубежных вузов в целом ряде международных 
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проектов, а во многих отношениях служит примером международной интеграции и со-
трудничества в образовательной сфере не только для российских, но и для европейских 
университетов. С 2007 г. университет является членом Глобальной сети инновационных 
университетов GUNI. В университете уже много лет успешно работает первая в систе-
ме педагогического образования России кафедра ЮНЕСКО «Теория образования в по-
ликультурном обществе», которая служит важным фактором инновационного развития 
университета в международном контексте. Университет поддерживает договорные отно-
шения с более чем 150 зарубежными вузами и научно-образовательными учреждениями 
из 30 стран Европы, Азии и Америки, стран ближнего зарубежья, активно сотрудничает 
с международными региональными и национальными организациями, фондами и про-
граммами. Особенно активны отношения с ЮНЕСКО, Европейской комиссией, ООН, 
Американским советом по международному образованию, Американским культурно-
информационным центром, Британским советом, Советом министров Северных стран 
и др. 

РГПУ им. А. И. Герцена — единственный российский вуз, вошедший в проект ЮНЕ-
СКО «Реструктуризация высших учебных заведений стран СНГ и Балтии» в качестве 
эксперта-аналитика, он также соисполнитель одного из трех мировых сетевых проектов 
«Педагогическая сеть: мультикультуральный диалог». 

По рекомендации Европейской комиссии Герценовский университет стал участни-
ком Европейской университетской сети по проблемам подготовки переводчиков, разра-
ботав для международной сертификации в рамках проекта TEMPUS уникальную маги-
стерскую программу переводчиков — менеджеров конгрессной деятельности. В РГПУ 
им. А. И. Герцена при поддержке переводческих служб МИД РФ и Генерального ди-
ректората устного и письменного перевода Комиссий европейских сообществ была от-
крыта Санкт-Петербургская высшая школа перевода, целью деятельности которой яв-
ляется подготовка переводчиков международного уровня для нужд правительства РФ, 
международных организаций и бизнес-сообщества. В порядке осуществления програм-
мы Секретариата ООН по сотрудничеству с университетами 27 августа 2008 г. РГПУ 
им. А. И. Герцена первым в России и вторым в мировой практике подписал прямой Ме-
морандум о договоренности с ООН о сотрудничестве по подготовке кандидатов для уча-
стия в конкурсных языковых экзаменах на замещение должностей в лингвистических 
службах ООН. 

В университете активно и плодотворно работают различные информационные, научно-
методические, культурно-образовательные структуры, содействующие развитию между-
народных связей и программ академической мобильности (корейский культурный центр, 
китайский культурный центр, ресурсный центр американистики, центр португальского 
языка и культуры, центр «Фенноскандия» и др.).

Особое место Герценовского университета в инновационной системе России во мно-
гом обусловлено его миссией, которая согласно нынешней Программе развития, ставшей 
в 2011 г. победителем конкурса программ стратегического развития вузов, предполагает 
построение университета как пространства жизненного самоопределения Человека во 
всем многообразии его проявлений в современной культурной практике. Именно с таким 
пониманием и исследованием человека связаны все главные направления инновацион-
ного развития Герценовского университета последнего десятилетия. Именно это пони-
мание обеспечило университету в 2007 г. победу в рамках Приоритетного национального 
проекта «Образование» в конкурсе российских вузов, внедряющих инновационные об-
разовательные программы. Реализация в 2007—2008 гг. инновационной образовательной 
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программы «Создание инновационной системы подготовки специалистов в области гу-
манитарных технологий для социальной сферы» дала мощный импульс для последую-
щего динамичного развития Герценовского университета, позволила университету упро-
чить свой статус лидера. 

Сегодня Герценовский университет по праву считается флагманом отечественного пе-
дагогического образования, одним из крупнейших вузов России и Восточной Европы. 
Уже сам этот статус можно считать достижением. РГПУ им. А. И. Герцена — не просто 
учебное заведение, это крупнейший культурно-просветительский центр и одновремен-
но многопрофильный научно-образовательный комплекс. Деятельность Герценовского 
университета не только направлена на сохранение, приумножение и развитие лучших 
традиций академической науки и образования, российской и мировой культуры, но и 
определяется стремлением к созданию и освоению инноваций, к движению в ногу со 
временем, к прогрессу. Такое сочетание традиций и инноваций — важнейшая характери-
стика, «визитная карточка» Герценовского университета. 

Примером гармоничного сочетания традиций и инноваций стало избрание в 2011 г. 
первого в истории РГПУ им. А. И. Герцена президента. Им стал Г. А. Бордовский, воз-
главлявший университет последние 25 лет, и это явилось еще одним подтверждением 
его выдающегося вклада в развитие Герценовского университета и российского педаго-
гического образования в целом. Тем самым фактически началась реализация новой для 
нашего университета модели управления.

Наши достижения можно проиллюстрировать и языком цифр. В настоящий момент 
РГПУ им. А. И. Герцена — это 20 факультетов, 5 учебных институтов, три филиала — 
в Выборге, Волхове и в Республике Дагестан, более 130 кафедр. Среди научных подраз-
делений университета: НИИ физики, НИИ непрерывного педагогического образования, 
НИИ общего образования, центр философии нового мышления, центр теоретических 
и прикладных компьютерных исследований в филологии, 3 проблемных и 23 научных 
лаборатории. Интеграция образовательной и научной деятельности осуществляется в 6 
центрах коллективного пользования и 9 научно-образовательных центрах. 

В Герценовском университете обучается более 20000 студентов. Только в рамках вновь 
принятых федеральных образовательных стандартов ведется обучение по 10 укруп-
ненным группам 57 направлений подготовки, в том числе 32 — уровня бакалавриата 
и 23 — уровня магистратуры, причем наша магистратура сегодня — это 111 магистер-
ских программ. В контексте идей Болонской декларации в университете принципиаль-
но изменилась организация образовательного процесса, основное внимание уделяется 
личностно-ориентированному образованию, направленному на формирование компе-
тентности в сфере профессиональной деятельности и устойчивой мотивации к обучению 
в течение всей жизни, а также на обеспечение учебной и профессиональной мобильно-
сти. Важным инновационным изменением в образовательном процессе является переход 
от линейной системы обучения к нелинейной. 

РГПУ им. А. И. Герцена является признанным лидером подготовки кадров высшей 
квалификации, которая ведется по 106 научным специальностям аспирантуры (16 от-
раслей наук) и 48 научным специальностям докторантуры (11 отраслей наук). По кон-
трольным цифрам приема в аспирантуру и докторантуру университет входит в пятерку 
вузов-лидеров, занимая четвертое место по аспирантуре и третье — по докторантуре. 
Подготовка кадров осуществляется для 50 регионов России. Университет обеспечива-
ет научными и научно-педагогическими кадрами высшей квалификации 64 вуза России, 
среди которых 17 классических университетов. 

215 лет Герценовскому университету: феномен успеха
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Universum: Вестник Герценовского университета. 1/2012

В университете работает 27 советов по защите докторских и кандидатских диссер-
таций, в которых проводится аттестация научных и научно-педагогических кадров по 
72 научным специальностям. 

Научные исследования ученых РГПУ им. А. И. Герцена выполняются по 37 основ-
ным научным направлениям в рамках 21 отрасли науки. В рамках основных научных 
направлений осуществляется деятельность 43 научно-педагогических школ и 29 веду-
щих научно-педагогических коллективов университета. Во главе научных школ, научно-
педагогических коллективов и научных направлений университета — крупнейшие уче-
ные России. Научно-педагогический состав университета насчитывает 6 академиков 
РАН и РАО, 9 членов-корреспондентов РАН и РАО, 14 заслуженных деятелей науки РФ, 
более 300 докторов наук и около 800 кандидатов наук. Лидерство этих ученых и научных 
школ подтверждается высокими индексами цитирования их работ. Значительное число 
научно-исследовательских проектов университета получает финансирование по целому 
ряду научных программ. Только за последние два года было получено 94 гранта РФФИ, 
РГНФ и других фондов. Инновационные разработки в области образования неоднократ-
но были удостоены престижных наград — премий Президента РФ и Правительства РФ в 
области образования, премий Правительства Санкт-Петербурга за выдающиеся достиже-
ния в науке, за выдающиеся достижения в области высшего и среднего профессиональ-
ного образования. 

Мы гордимся и тем, что в актуальные научные исследования в Герценовском уни-
верситете вовлечены и студенты. Так, в 2011 г. каждый десятый дипломный проект, 
выполнявшийся студентами вузов по заданию исполнительных органов власти Санкт-
Петербурга, разрабатывался студентами Герценовского университета. Исследования на-
ших студентов и аспирантов поддерживаются стипендиями Правительства и Президента 
Российской Федерации. 

В РГПУ им. А. И. Герцена действуют и внутренние стипендиальные программы — 
стипендия памяти императрицы Марии Федоровны, а также стипендии им. Б. П. Што-
колова, В. В. Перекалина, Е. С. Ляпина, А. В. Даринского, присуждаемые талантливой 
молодежи за проявленные особые успехи в соответствующих областях. 

Два научных журнала, издаваемых университетом, входят в перечень ведущих рецен-
зируемых научных журналов и изданий, утвержденных ВАК: выпускаемый с 1928 г. ре-
ферируемый научный журнал «Известия РГПУ им. А. И. Герцена»; электронный науч-
ный журнал «Письма в Эмиссия. Оффлайн» ( www.emissia.org). 

РГПУ им. А. И. Герцена является базой проведения крупных научных и научно-
методических мероприятий: ежегодно в университете организуется около 300 научно-
практических и методических конференций, из них свыше 40 имеют международный 
статус. 

Герценовский университет располагает одной из самых крупных на Северо-Западе би-
блиотек — Фундаментальной библиотекой им. императрицы Марии Федоровны, осна-
щенной самым современным оборудованием. РГПУ им. А. И. Герцена — один из лиде-
ров по объему электронной подписки на отечественные и зарубежные научные издания. 

Говоря о наших достижениях, нельзя не упомянуть и о сетевом объединении вузов 
«Педагогические кадры России», в котором Герценовский университет играет роль коор-
динатора. В настоящее время в сетевое объединение входят более двух десятков ведущих 
российских вузов. Сетевое объединение было создано не так давно и сейчас продолжа-
ется активная работа в этом направлении. В своей деятельности университет стремится 
к максимальной открытости, к интеграции в городское и общероссийское информацион-
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ное пространство. В РГПУ им. А. И. Герцена имеются собственные СМИ, информаци-
онные ресурсы, поддерживается сотрудничество и с ведущими городскими изданиями и 
телеканалами. 

Нельзя не упомянуть и об особой гуманитарной миссии Герценовского университе-
та, в которой также ярко воплощается присущее всей его деятельности диалектическое 
единство традиций и инноваций: в 1806 г. в структуре Воспитательного дома было осно-
вано Императорское училище глухонемых — первое в стране учебное заведение для лиц 
с ограниченными возможностями, что не только положило начало становлению россий-
ской специальной педагогики, но и ознаменовало собой важный переворот в обществен-
ной жизни и в общественном сознании. Ныне же РГПУ им. А. И. Герцена, продолжаю-
щий линию на обеспечение безбарьерного доступа инвалидов к образованию, определен 
приказом Минобрнауки РФ в качестве базового вуза, создающего условия для профес-
сионального образования лиц с ограниченными возможностями здоровья и инвалидов. 

Вместе с тем, касаясь достижений, было бы не совсем правильным рассматривать их 
только в коллективном «измерении» — обязательно нужно коснуться и индивидуальных 
побед герценовцев. 

Свыше 90 сотрудников университета были отмечены государственными и отраслевы-
ми наградами, почетными званиями и грамотами. Общественное признание получили 
и десятки наших студентов, причем были отмечены их достижения в различных сфе-
рах — в научной деятельности, в художественном творчестве, в спорте, в общественной 
деятельности. 

Определенным подтверждением высокого статуса университета служит и то, что от-
крытие Года учителя в Российской Федерации было провозглашено Президентом Рос-
сийской Федерации Д. А. Медведевым именно в Герценовском университете на Первой 
педагогической ассамблее, которая проводилась по нашей инициативе. 

Нельзя не сказать и еще об одном обстоятельстве — голос герценовцев теперь будет 
еще отчетливее слышен в городском парламенте: по итогам состоявшихся выборов депу-
татами Законодательного собрания Санкт-Петербурга стали профессора и выпускники 
Герценовского университета. 

Какой будет история Герценовского университета в следующее 215 лет? Наверно, 
трудно загадывать так далеко в будущее. Но одно можно сказать точно, причем это может 
утверждать любой герценовец и каждый, кто верит в наш университет и поддерживает 
его, — это будет история успеха, нового, но ставшего уже традиционным успеха, нераз-
рывно связанного с выдающимися достижениями нашей страны и российского образо-
вания, благу и процветанию которых Императорский воспитательный дом — Ленинград-
ский государственный педагогический институт — Российский государственный педаго-
гический университет им. А. И. Герцена всегда служил, служит и будет служить впредь. 

215 лет Герценовскому университету: феномен успеха
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АКТУАЛЬНЫЕ ПРОБЛЕМЫ 
СОВРЕМЕННОГО ОБРАЗОВАНИЯ

Г. А. Бордовский

СОВРЕМЕННОЕ ОБРАЗОВАНИЕ: КАКОЕ ОНО?

Сейчас российское образование ругает даже ленивый. Все говорят, что оно год от года 
становится все хуже, но каждый ставит ему свой диагноз. Одни убеждены, что главная 
беда в том, что мы потеряли «лучшее в мире образование», другие утверждают, что про-
блемы в образовании связаны с тем, что его реформа не доведена до конца. Некоторые 
упрощают проблему до предела, видя главную беду во введении ЕГЭ, и т. д. В этой кри-
тике слабее всего слышен голос профессионалов, людей, которые могли бы провести 
научно обоснованный анализ того, что происходит в системе образования и дать прогноз 
возможных дальнейших изменений. В данной статье автор пытается представить свой, 
вероятно, достаточно субъективный и далеко не полный взгляд на поставленный вопрос 
и убежден в дискуссионности своей точки зрения.

В советское время наши граждане твердо знали, что «Москвич» лучше «Запорожца», 
«Жигули» лучше «Москвича», но «Волга» — самая лучшая машина. Оценка была одно-
значной. В разгар перестройки автор прибыл в ФРГ для заключения договора о сотрудни-
честве с Гейдельбергским университетом. Из аэропорта в университет нашу делегацию 
вез на своей БМВ директор института переводчиков этого университета, профессор Бир-
кенмаер. В течение трех дней нас местные профессоры возили на других машинах — 
«опель», «ауди», «фольксваген», а провожал в аэропорт заместитель директора институ-
та переводчиков на «мерседесе». Поскольку все машины, на которых мы ездили, автору 
понравились, он спросил хозяина «мерседеса»: «Какая машина в Германии лучшая?» Он 
глубоко задумался и потом задал встречный вопрос: «Для какой цели?» После этого я 
понял абсурдность вопроса и даже представил этого профессора с его «мерседесом» на 
дорогах моего родного села, по которым порой не могли проехать даже трактора. С тех 
пор я твердо убежден, что наше советское образование было лучшим для социально-
экономической системы развитого социализма как его неотъемлемой часть и даже опре-
деленный фундамент. Не более того. В отрыве друг от друга они жить не могут. В свое 
время Царскосельский лицей был лучшим образцом существовавшей тогда системы об-
разования как по содержанию и организации, так и по выдающимся результатам, но уже 
в XX в. никому не приходило в голову его копировать. За последние 20 лет в жизни нашей 
страны произошли такие глубокие изменения, которых, уверен, не было в ее истории 
никогда ранее. Практически в одно и то же время случились три революции мирово-
го масштаба: распад страны и крушение ее плановой системы хозяйствования, переход 
цивилизации в информационное общество, в котором Россия активно участвует, и глоба-
лизация, в которую страна неуклонно втягивается. Эти процессы радикально меняют все 
наше общество и всесторонне влияют на систему образования.

В полной мере ясно только одно — в современной России не может быть эффективной 
старая, проверенная десятилетиями система образования. Но вопрос, каким должно быть 
современное образование, остается весьма дискуссионным. Автору представляется, что 
для ответа на этот вопрос нужно хотя бы в какой-то мере ответить на два других: «Для 
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кого это образование?» и «Для чего это образование?» Другими словами это можно вы-
разить так: «Каковы современные дети и какова среда, в которой они живут и развивают-
ся?» — это одна из исходных позиций для понимания того, какая должна быть система 
образования. Другой отправной точкой является вопрос «В какой социально-экономиче-
ской среде будут жить и работать люди, получившие образование, будет ли оно способ-
ствовать их успешности и состоятельности?»

Реальная система российского образования отличается от советской, по крайней мере, 
тремя радикальными изменениями. Во-первых, произошла так называемая деилогизация, 
разрушившая существовавшую систему воспитания, которая, несмотря на коммунисти-
ческую риторику, базировалась на общеизвестных библейских нравственных заповедях. 
Как сегодня педагогу прививать ребенку высокую нравственность, если кругом активно 
пропагандируется аморальность? Как сделать детей дружелюбными и сопереживающи-
ми другим, если открыто демонстрируется насилие, драки, убийства, садизм? Как вну-
шить им ценность дружбы, преданности, верности, если героем провозглашается тот, 
кто подставил друга, кинул близкого человека, «утопил» потенциального конкурента? 
Как убедить детей в необходимости и ценности знаний, если они на самом деле никем 
не ценятся и быть дилетантом выгодно и престижно? Ведь, даже не овладев азами му-
зыкального искусства, можно стать «звездой», получить общероссийскую известность, 
которую не имели даже самые талантливые певцы прошлых лет. Зачем учиться! «Смотри 
вверх, а не в корень. Хватайся за все. Что-то получится» [1].

Сказанное относится к внешней среде обитания наших детей. В Российской академии 
образования несколько лет назад были проведены комплексные психолого-педагогические 
исследования изменений ребенка и ситуации его развития [2]. Достаточно отметить только 
несколько выводов, чтобы понять, что сегодня педагог имеет дело с другими детьми, чем 
10—20 лет тому назад. Прежде всего следует отметить изменение у детей ментальности, 
ценностных ориентаций, сопровождающихся принятием чуждых российской культуре 
образцов поведения. Например, в детских телевизионных конкурсах даже 6—7-летние 
участники старательно копируют развязную манеру так называемых звезд сомнительных 
шоу-программ. В отличие от детей 80-х и даже 90-х гг., которые развивались в основ-
ном в условиях семьи, класса, кружков по интересам, дворовых компаниях, пионерской 
и комсомольской организаций, под непременным присмотром взрослых, дети растут в 
условиях разорванных связей. Даже на детей дошкольного и младшего школьного воз-
раста обрушивается шквал хаотической информации, которая многократно превалирует 
над систематизированными знаниями, получаемыми от родителей, воспитателей и учи-
телей. Эта, казалось бы, бессистемная информация, идущая из Интернета и телевидения, 
формирует у ребенка многовекторные формы связей, отношений и действий, порождает 
клиповое сознание маленького человека. Такой поток информации способствует форми-
рованию у ребенка контрпродуктивных взглядов на мир и самого себя, выражается в 
эпатажном, вызывающем поведении, а также ведет к формированию антисоциальных 
сообществ. С этим же связаны и участившиеся случаи детского суицида.

Есть данные, что более 60% родителей проводят досуг вместе с ребенком у телеви-
зора. У детей (да и определенного числа взрослых) формируется так называемая экран-
ная зависимость, которая проявляется в неспособности концентрировать внимание на 
определенной деятельности, отсутствии выраженных интересов, рассеяности, а также 
гиперактивности. Дети, которые привыкли получать информацию с экрана, трудно вос-
принимают устный и письменный текст, поскольку не умеют осмысленно связывать от-
дельные слова и предложения. Они затрудняются воспринимать весь текст в целом.
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«Экранным» детям не интересно общаться друг с другом. Они не умеют этого делать, 
предпочитая получать готовые развлечения, нажимая кнопки. В результате проявляется 
«неразвитость тонкой моторики руки старших дошкольников, отсутствие графических 
навыков, что свидетельствует не только о дефиците графических двигательных умений, 
но и о несформированности определенных мозговых структур ребенка» [2].

Некоторым парадоксом является то, что одновременно с этим проявляется все возрас-
тающая численно категория особо одаренных детей, которых в последнее время стали 
называть «дети-индиго». Как правило, их талант ярко проявляется в некоторых узких 
областях деятельности (музыка, языки, спорт, управленческое лидерство). При этом они 
плохо поддаются традиционным методам и приемам воспитания.

Об особенностях современных детей можно говорить и дальше, однако и сказанное 
позволяет сделать вывод, что они не хуже и не лучше детей XX в. Просто они существен-
но другие и уж во всяком случае радикально отличаются от тех, с кем работали великие 
педагоги — Ушинский и Пирогов, Коменский и Песталоцци, Корчак и Макаренко. Но 
ведь современная педагогика до сих пор опирается на их великие труды… По крайней 
мере подавляющее число современных учителей в своей работе пытаются опираться на 
эту классическую педагогику.

Представляется, что многие согласятся с те, что в современном мире необъятной, но 
легко доступной информации, взрослые люди, будучи «мигрантами виртуального мира», 
перестали быть авторитетными путеводителями детей по бесконечному лабиринту вирту-
ального мира знаний, где те являются уже «аборигенами». Для детей становится важнее не 
авторитет взрослых, владеющих системой знаний, а Интернет, дающий возможность по-
лучить любую информацию легко, как бы «ниоткуда». Но как они могут отделить зерна от 
плевел? Иными словами, перед учителем поставлена новая сложнейшая задача.

Условия работы учителя существенно усложнились и в связи с масштабной диверси-
фикацией системы образования. Общеизвестно, что до последнего времени, когда были 
приняты федеральные государственные стандарты третьего поколения, подготовка пе-
дагогов по специальности (учитель физики, учитель иностранного языка и т. д.) осу-
ществлялась по принципам, сложившимся в 60-е гг. прошлого века, когда в стране был 
практически один вид учебных заведений общего образования, так называемая «Еди-
ная трудовая политехническая школа» (иногда с углубленным изучением того или иного 
предмета). Сейчас ситуация совершенно иная. Общеобразовательные учебные заведения 
делятся: по формам собственности (частная, государственная, смешанная), по уклонам 
(деятельная, самоуправляемая, синергетическая, развивающая, воскресная и т. д.), по 
видам (религиозная, гуманитарная, физико-математическая, национальная, международ-
ная, искусств, вольдорфская и т. д.), по типам (школа, лицей, гимназия, колледж). Неко-
торые полагают, что уже можно говорить о школе-облаке [1].

Новые реалии глобализирующегося информационного общества вытесняют привыч-
ные понятия, закладываемые в школе. Например, вместо основ отдельных конкретных на-
ук возникают взаимосвязанные комплексные представления о вещах, о жизни, о взаимо-
проникновении различных факторов, поскольку стало ясно, что жизнь не состоит только 
из наук. Учебники активно трансформируются в информационные источники (Интернет, 
видео, телевидение), поскольку жизнь действительно не состоит только из книг. Занятия 
как самоценность перерастает в компетентность, поскольку жизнь не пассивна, а крайне 
переменчива и т. д. и т. п. Не соответствуют реальности еще недавно не подвергавшиеся 
сомнению утверждения, что учитель главный и основной источник знаний, что ранняя 
специализация — это хорошо, что цель обучения в школе — поступление в вуз и т. п.



13

Актуальные проблемы современного образования

Ход жизни показывает, что конкретные знания, полученные в школе (например, до-
казательство десятков теорем, огромное число химических формул, исторических дат 
и т. д.), в 9 случаев из 10 не востребованы в повседневной деятельности, а для успешно-
сти нужно иметь смекалку, уметь выстраивать компромиссы, публично выступать, разби-
раться в людях, проявлять лидерство, владеть скорочтением и много что еще (это помимо 
конкретных программных знаний). Однако этому на школьных уроках, точнее школьные 
предметы, не учат. Возникает вопрос, так ли уж эффективна классно-урочная система, 
доминирующая в образовании до сих?

Еще одну сложность для системы российского образования представляет невнятный 
социальный заказ. Сейчас он складывается де-факто из очень противоречивых компо-
нентов. Так, государство ожидает от гражданина, получившего образование (кстати, за 
государственный счет), что он будет прилежно работать, исправно платить налоги, защи-
щать Родину, эффективно развивать экономику (в том числе за счет новых высоких тех-
нологий). Родители, однако, хотят, чтобы во время учебы в школе ребенок был в безопас-
ности, сохранил здоровье, воспитал характер, развил душу и, главное, хорошо сдал ЕГЭ, 
чтобы поступить в вуз. Учителя озабочены маленькой зарплатой и поэтому большим 
числом учебных часов, неудобным расписанием, недисциплинированностью и леностью 
учеников, конфликтами с родителями и администрацией. У школьников другой вид на 
школу — чтобы не было домашних заданий, не наказывали и не ставили оценок, чтобы 
было больше дискотек и свободного времени. Складывается ли из этого действительно 
необходимый социальный заказ нашему образованию? Оценку дают работодатели, кото-
рые отмечают, что выпускники мало что умеют реально делать, имеют слабую компью-
терную и языковую подготовку, не обладают усердием, знаниями и ответственностью, 
зато проявляют завышенную самооценку, склонны к иждивенчеству.

Для чего (т. е. для каких жизненных реалий) нужно сегодня учить школьников? Ка-
кие знания будут для них ключевыми в самостоятельной жизни? Схематически разви-
тие образования можно представить так. Многие столетия земная цивилизация жила 
в аграрную эпоху. Успешности в крестьянском труде способствовали знания природы, 
наблюдательность, следование традициям землепользования, т. е. ключевые знания 
можно было передавать изустно от отца к сыну. Девятнадцатый и двадцатый века мож-
но назвать индустриальной эпохой. В основе индустриального общества находились, 
конечно, естественные и точные науки. Именно на этот период пришлось наибольшее 
число открытий и прорывных исследований в области физики, химии, математики. Эти 
же науки доминировали и в советской системе образования, что обеспечивало ей высо-
кий авторитет.

Информационная эпоха началась приблизительно 30—40 лет назад и породила эконо-
мику знаний и высоких технологий. В лидеры вышли информатика и система управле-
ния сложными объектами. Фундаментальный характер приобретают языки, способность 
поиска, обработки и эффективного применения информации. Интеллектуалы — вот ве-
дущие специалисты информационной эпохи. Судя по всему, информационная эра не бу-
дет длительной. В наиболее динамично развивающихся странах уже заговорили об эпохе 
«фьюжен», которую будет характеризовать «сочетание несочетаемого». В свое время ре-
волюцию в машиностроении вызвало открытие способа сваривать черные и цветные ме-
таллы, ранее не свариваемых. В эпоху фьюжен ожидается сращивание живых мыслящих 
систем (вообще говоря, человека) с искусственными интеллектуальными системами, ра-
ботающими в виртуальном пространстве. Придумано и название новых специалистов 
эпохи фьюжен — компетисты.
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Очень схематично работу компетиста можно представить так: получил знание, затем 
одновременно приобрел навыки и овладел чувствами, затем развил способности и вы-
строил характер, затем все это привел в движение для решения задачи. То есть полу-
чается, что одновременно с развитием новых технологий требуется и развитие самого 
человека. Это ли не проблема для образования, особенно с учетом того, что сказано выше 
о современных детях, которые, видимо, и будут входить в эпоху фьюжен.

В свете всего сказанного закономерно возникает самый сложный вопрос: «Как под-
готовить такого учителя, который мог бы успешно решать не только стоящие, но посто-
янно обновляющиеся проблемы?» Все вузы страны констатируют, что с каждым годом 
выпускники школ все хуже подготовлены для освоения вузовских программ. В этом нет 
ничего удивительного, если учесть изменения, которые произошли и происходят в детях 
и медленное обновление учительского корпуса, образовательных программ и техноло-
гий. Более того, сегодня стало ясно, что смена поколений, которая в XIX в. проходила 
примерно через 50 лет, в начале XX в. через 20, а в конце его через 10 лет, происходит 
уже через 4—5 лет. Как может реагировать школьный педагог на такую скорость смены 
ментальности, характеризующую поколение, если он получил 15—20 лет назад традици-
онную специальность учителя-предметника?

Признаки кризиса в образовании уже были видны в конце 80-х гг. прошлого столетия. 
Автору было ясно, что традиционная моноуровневая система подготовки специалистов не 
может решить нарастающих проблем. В Российском государственном педагогическом уни-
верситете им. А. И. Герцена с 1992 г. стали опробовать и развивать гибкую многоуровневую 
систему подготовки педагогических кадров, в основе которой лежала компетентностная 
парадигма [3—4]. Эффективная в индустриальную эпоху система «знания — умения — 
навыки» позволяла готовить специалистов, хорошо знающих область своей деятельности 
(например, преподавание физики), умеющих самостоятельно подготовить методическое 
обеспечение урока, уверенно работать в различных образовательных средах (например, 
в сельской или городской школе, преподавать физику в специализированной физико-
математической школе или классе с гуманитарным уклоном). Компетентность обозначает, 
что человек хорошо видит решаемую задачу, знает, где и какую информацию надо найти 
для ее решения, способен исправить ошибки и в конечном итоге сделать то, что не умеют 
другие. Полученное в вузе образование является базой для саморазвития, успешной мигра-
ции в широком пространстве профессиональной деятельности и правильном реагировании 
на его изменения, например, на изменение ролей, которые играют разные субъекты образо-
вательного деятельности (школьник уже становится не учеником, а делателем самого себя, 
учитель из главного источника знаний становится навигатором в море знаний, директор 
роль начальника меняет на роль менеджера и т. д.).

«В информационную эпоху существует представление, что знания надо копить как день-
ги на кредитную карту. Чтобы было что потом оттуда взять. Иначе скажут: “Ваша карточка 
не принимается”»[1]. К этому, однако, следует добавить, что могут не принять не только 
пустую карточку, но и ту, на которой лежит никому не нужная, не конвертируемая валюта.

В заключение разговора о современном образовании можно напомнить хорошо из-
вестную истину — Ноев ковчег был построен до того, как наступил Всемирный потоп.
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В. А. Болотов  

ВЫЗОВЫ ДЛЯ СОВРЕМЕННОЙ ДИДАКТИКИ

Можно сказать, что сегодняшняя ситуация в образовании во многом похожа на ту, 
которая была во времена перестройки Советского Союза. Нарастает и в обществе, и 
в педагогическом сообществе определенное недовольство существующим положе-
нием дел в образовании. Анализ материалов средств массовой информации, профес-
сиональных изданий показывает увеличение числа критических замечаний в адрес 
работы школы. Многие директора школ отмечают, что родители стали более требова-
тельно относиться как к работе школы и учителей в целом, так и к совершенно кон-
кретным вопросам, связанным с организацией учебного процесса, воспитательной 
работой, подготовкой к Единому государственному экзамену. Как ответ на критику 
в последнее время стали опять появляться предложения по реформированию школь-
ного образования, причем поступают эти предложения не столько из стен школьного 
ведомства, сколько от профессионального сообщества. Появилась «Концепция 2020», 
в Общественной палате прошли слушания по Новой школе. Нарастает понимание, в 
том числе и у первых лиц государства, что нужно проводить системные обновления в 
образовании, причем не только и не столько организационно-экономические, сколько 
содержательные. Другими словами, опять встал вопрос: «В чем миссия школы, чему 
она должна учить?» Как искать ответ на этот вопрос — ведь даже в профессиональ-
ном сообществе разброд и шатания? В этом плане имеет смысл обратиться к опыту 
80-х гг. прошлого века, когда по инициативе Госкомитета СССР по образованию был 
создан Временный научно-исследовательский коллектив (ВНИК) по разработке кон-
цепции реформирования образования под руководством Э. Д. Днепрова. Это было 
вызвано тем, что тогда и государство, и общество требовали от массовой школы пере-
хода на новые принципы работы.

На чем строилась ВНИКовская деятельность? ВНИК попытался описать идеальное 
будущее образования, исходя главным образом из оппозиции существующей ритуали-
зированной и предельно идеологизированной массовой школе, в которой имитация де-
ятельности была зачастую важнее получаемых результатов. И это принципиально важ-
но. Различные творческие союзы учителей, «Учительская газета», «Эврика», разные 
авторские инновации рождались во многом как оппозиция советской школе. Научные 
взгляды подавляющего большинства участников дискуссий по поводу новой школы 
исходили из неизменных идей Просвещения. Важнейшую роль играли представители 
психологических школ Выготского, Леонтьева, Давыдова, Занкова и другие предста-
вители культурно-исторического и деятельностного подходов в психологии, гумани-
стической психологии (Роджерс, Маслоу, Бернс и др.). Безусловно, на всех участников 
ВНИКа оказывали большое влияние идеи и практика оргдеятельностных игр Георгия 
Петровича Щедровицкого.

ВНИК проектировал будущее. Идеальное будущее, идеальную картинку. И именно эта 
картинка определяла контуры ВНИКовской концепции новой школы. Необходимо заме-
тить, что тексты для новой концепции писали не чиновники или нанятые ими ученые из 
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числа признанных официальной советской наукой. Писали (хотя и по заказу Г. А. Яго-
дина, который в те годы был председателем Госкомитета по народному образованию 
Советского Союза) люди, которые смогли добиться признания не за счет обслуживания 
«правильных» установок партии и правительства, а которым на самом деле было что 
сказать по поводу новой школы, и которые уже кое-чего добились в практической дея-
тельности. И тут случилось так (вообще редкий случай в истории): люди, которые писали 
идеальные тексты для некоторого идеального будущего, вдруг оказались у власти. И что 
происходило дальше?

Во-первых, уже в первый год — переход от концепций к реальным управленческим 
действиям. Что было тогда реально у Министерства образования? Некоторые властные 
полномочия, которые на самом деле были связаны, прежде всего, с отменой ограничений 
советских времен, с предоставлением свободы. Вот были в советской школе ограниче-
ния, а теперь вы освобождены от этих ограничений. А векторы развития указаны в кон-
цепции ВНИКа.

Во-вторых, развитие инновационного и новаторского движений в системе образова-
ния. Авторские школы появились и нашли официальную поддержку практически во всех 
регионах России. Таким образом, в первый год ресурсов хватило на освобождение от 
запретов, на номинирование успешных с точки зрения разработчиков ВНИКа практиче-
ских и теоретических разработок.

В-третьих, хватило политического ресурса на принятие Закона «Об образовании» 
1992 г. — на самом деле одного из самых прогрессивных законов того времени не толь-
ко для России, но и для других стран. Закона, который не только легитимизировал раз-
работки ВНИКа, но и определил ряд организационных и финансовых механизмов реа-
лизации инновационных практик. А вот на внедрение в массовую школу этих практик 
не хватило из-за отсутствия как финансовых, так и человеческих ресурсов. Прежде 
всего, они были нужны для производства нового поколения учебно-методической ли-
тературы, методических разработок для учителей и управленцев с технологическими 
описаниями введения в существующую школу современных подходов. Не было ре-
сурсов и для массовой переподготовки учителей и управленцев. Денег в те годы не 
хватало не только на эти цели, но и на регулярную выплату (в общем-то, нищенской) 
учительской зарплаты.

Анализируя процессы, происходящие в те годы, необходимо заметить, что иннова-
ционное движение, которое идеологически консолидировалось вокруг «Педагогики 
сотрудничества» (манифеста ведущих учителей-новаторов) и проходило в борьбе с ре-
троградами из министерства, стало расслаиваться. Бороться стало не с кем, а когда от 
идеологии стали переходить к технологиям, то выяснилось, что многие инновационные 
практики «сидят» на харизматической личности директора или учителя и технологиза-
ции не поддаются. Для описания этих практик стала изобретаться «внутренняя» речь, 
которая, хотя иногда и помогала организовывать коммуникацию в группе приверженцев 
той или иной школы, но не позволяла вести конструктивный диалог с внешней средой. 
В результате стали создаваться «натуральные хозяйства». Почти все инновационные 
школы стали самодостаточны. И хотя к приверженцам тех или иных подходов могли 
отнести себя многие учителя (хотя бы на уровне модных деклараций), реально в мас-
совой практике ничего не менялось. Происходило «забалтывание» терминов и поня-
тий, взятых из СМД-педагогигики Г. П. Щедровицкого, теории развивающего обучения 
Эльконина—Давыдова, школы диалога культур Библера, гуманистической педагогики 
Амонашвили и т. д. При этом школы, которые были включены в экспериментальную 
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работу по апробации научных подходов, разрабатываемых под руководством ведущих 
психологов и дидактов еще в советские годы, тоже вырождались. Может быть, форму-
лировка излишне жесткая, но некоторые из них стали превращаться в секты: замкнутое 
сообщество, члены которого разговаривают сами с собой, которые знают сакральную 
тайну, и никто им больше нужен. Им нет необходимости разговаривать с другими, они 
сами знают, что хорошо, а что плохо.

Когда в образовании, наконец, появились средства на обеспечение развития, прежде 
всего из Федеральной программы развития образования, а также из других российских и 
зарубежных источников, основные идеи ВНИКовской реформы были уже потеряны или, 
как минимум, была потеряна целостность реформы. Решались очень важные задачи (ин-
форматизация образования, создание новых учебно-методических комплектов (прежде 
всего для начальной школы), введение профильного обучения в старшей школе, незави-
симые формы итоговой аттестации за курс основной и старшей школы и др.). Замечу, что 
была и имитация решения задач и нередко с использованием ВНИКовских идеологем. 
Если же рассматривать систему образования в целом, то задачи, поставленные 20 лет на-
зад ВНИКом, решены не были, несмотря на то, что отдельные регионы, муниципалитеты 
и школы по некоторым направлениям реформы существенно продвинулись. Почти все, 
что говорилось о направлениях реформирования образования, сохраняет актуальность и 
сегодня. Все это можно писать и о Новой школе, выполняя поручение Президента. Что 
это означает? Фактически это означает, что на самом деле массовая школа советских 
времен не реформирована. Есть отдельные очаги реформ на уровне образовательных 
учреждений, есть отдельные очаги на уровне муниципалитетов, а в российской массовой 
школе кардинальных изменений не произошло.

Итак, сегодня нам опять нужно проектировать завтрашний день российской школы. 
Какие уроки можно извлечь из исторического опыта по кардинальному реформированию 
системы образования и прошлого опыта ВНИКа?

Считается, и не без оснований, что наша школа вышла из «Великой дидактики» Ко-
менского. Стоит вспомнить полное название этого на самом деле гениального труда: «Ве-
ликая дидактика, содержащая универсальное искусство учить всех всему, или верный 
и тщательно обдуманный способ создавать по всем общинам, городам и селам каждого 
христианского государства такие школы, в которых бы все юношество того и другого 
пола, без всякого, где бы то ни было, исключения, могло обучаться наукам, совершен-
ствоваться в нравах, исполняться благочестия, и таким образом в годы юности научиться 
всему, что нужно для настоящей и будущей жизни».

Если вспомнить исторический контекст, то становится ясным, какую сверхзадачу ре-
шал Ян Амос Коменский. Эта сверхзадача вытекала из ситуации с лютеранством: чело-
век должен уметь общаться с Богом, минуя Церковь и священника. А для этого нужно 
учить человека читать. Можно предположить, что дидактика Коменского, вообще говоря, 
была связана с нравственностью в первую очередь. Второе дыхание дидактика Комен-
ского получила столетием позже в Промышленную революцию, когда нужно было иметь 
большое число достаточно грамотных исполнителей.

Хорошо известен еще один пример дидактики, которая кардинально изменила суще-
ствовавшую в то время школу. Речь идет о дидактике Дьюи. В своем труде «Демократия 
и образование» он предложил совсем иные по сравнению с классно-урочной системой 
принципы организации школы и школьного пространства, обеспечивающие воспитание 
гражданина Соединенных Штатов. Это было обусловлено тем, что Соединенные Штаты 
Америки в начале прошлого века имели серьезнейшие проблемы, связанные с резким 
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усилением расслоения общества по расовым, национальным и конфессиональным при-
знакам. И дидактика Дьюи появилась не как плод схоластических рассуждений, а как 
ответ на вызовы, стоящие перед обществом. Американская школа, перейдя на эти ди-
дактические принципы, добилась определенных успехов: отвечая на вопрос:« Кто ты?», 
большинство граждан США отвечают «американец» и лишь затем могут указать свою 
национальность и вероисповедание. При этом стоит заметить, что, решив проблему вос-
питания гражданина, американская школа проиграла в традиционно понимаемом каче-
стве обучения, и не случайно перед ней уже не одно десятилетие стоит задача повышения 
уровня обученности учащихся.

Здесь стоит вспомнить, что после октябрьской революции 1917 г. для решения за-
дачи воспитания граждан новой России были предприняты попытки реформирования 
традиционной школы. Но так как государству нужны были в первую очередь испол-
нители, классно-урочная система победила. А задача идеологического воспитания ре-
шалась за счет внеурочной работы, через деятельность пионерской и комсомольской 
организаций. Однако в последние десятилетия существования Советского Союза стали 
появляться научные школы, которые проектировали новую систему образования, ис-
ходя не из концепции подготовки идеологически грамотных исполнителей, а из неко-
торых теоретических представлений о том, каким должен быть современный человек. 
В качестве примера можно назвать научные школы Давыдова, Занкова, Библера, Амо-
нашвили, Дьяченко. Представители этих научных школ проектировали новую практи-
ку, новую педагогическую парадигму, исходя из своих философских, психологических 
и педагогических представлений о том, каким должно быть современное образование. 
Но поскольку ни советскому обществу, ни советскому государству эти подходы были 
в общем-то не интересны, то на советскую массовую школу эти работы по большому 
счету не повлияли.

Все сказанное выше означает, что если сегодня действительно стоит задача по соз-
данию Новой школы, то сначала нужно понять, что нас не устраивает в существующей 
системе образования не с точки зрения сегодняшнего дня, а с точки зрения дня завтраш-
него, на какие вызовы завтрашнего дня должна ответить Новая школа.

С этой точки зрения интерес представляет мнение ряда экспертов Международной 
методологической ассоциации о характере основных тенденций, влияющих на характер 
изменений в области образования в современном мире. К основным тенденциям отнесе-
ны следующие.

Спад рождаемости во всех развитых странах и соответственно рост ценности дет-
ства.

Рост интереса родителей к процессу образования ребенка. Родители все больше по-
нимают, что без хорошего образования дети успешны в жизни не будут, и все больше 
начинают интересоваться жизнью школы, где учатся их дети.

Размытость возрастной периодизации. Подростки уже с пятого-шестого класса вне 
зависимости от желания взрослых погружаются в свое будущее, они начинают пытаться 
проектировать свое движение. Подростки больше начинают чувствовать себя равными 
взрослым и рано попадают во взрослую жизнь, чего не было еще несколько лет назад. 
Другими словами, любая возрастная периодизация начинает «плыть». А сегодняшняя 
школа к этому не готова.

Депрофессионализация. Другими словами, человек перестает готовиться к профес-
сиональной карьере на всю жизнь. Карьера строится другими способами, а именно: в 
мире появляется все больше коротких форм переподготовки.
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Переход на массовую высшую школу, причем на непрофессиональную высшую шко-
лу, а дающую лишь основания для дальнейшего получения профессии в других местах. 
Что это означает для проектируемой средней школы? Надо формировать способности са-
мостоятельно принимать решения и, что не менее важно, отвечать за принятые решения. 
Надо учить строить свои образовательные траектории. Здесь в полной мере открываются 
перспективы для тьюторства, для проектного и исследовательского методов. При этом 
необходимо жестко отметить, что если говорить о проектах, то не все проекты должны 
быть успешными с точки зрения получения ожидаемых результатов. Для решения об-
разовательных задач рефлексия неудачи может быть важнее успеха. Если все школьные 
проекты успешны, то явно, что это лишь имитация проектного метода. Надо формиро-
вать способность к совершенствованию и обновлению себя самого (self up grate), способ-
ность учиться новому и способность отказываться от старого.

В будущем все более важную роль будет играть способность входить в разные соци-
альные группы. Сегодняшняя школа после исчезновения пионерской и комсомольской 
организаций этому не учит. Отмечу, что и высшая школа этим вопросом тоже не зани-
мается. Опросы работодателей показывают, что выпускники вузов не умеют работать в 
коллективе, не умеют отстаивать свои позиции.

Для современной российской школы есть как минимум еще три вызова, на которые 
она не отвечает.

Массовая школа при наличии компьютеров и Интернета почти в каждой школе реально 
не использует возможности информационного пространства и продолжает претендовать на 
то, что она исключительный монопольный источник знаний и работает в этой парадигме. 
При этом совершенно не ставится задача обучения подрастающего поколения работе с ин-
формацией, в том числе формирования навыков по работе с недостоверными источниками.

Далее. Массово растет, и не только в Москве, и формализованный и скрытый экстер-
нат. Учащиеся старших классов, ориентированные на поступление в престижные вузы, 
начинают уходить из школы и фактически готовятся к сдаче экзаменов только по трем-
четырем выбранным предметам на различных курсах и у репетиторов. А часть выпуск-
ников, не ориентированных на продолжение образования, продолжают ходить в школу, 
но не учится, а живет какой-то своей жизнью. Как для первой, так и для второй катего-
рии детей традиционная российская дидактика не годится. Время требует разработки 
новых дидактических подходов, учитывающих то, что школа превращается из машины 
по трансляции знаний в место по организации получения знаний. При этом не важно, где 
ученик их получает — в кружках, в Интернете, дома, в своей или соседней школе. При 
этом акценты нужно ставить не только на получение академических знаний, но и знаний, 
необходимых для успешной социализации. Последнее особенно актуально для детей из 
различных групп риска.

Третий вызов. Сегодня одна из самых тяжелых проблем для общества и государства — 
это самоидентификация наших подростков. Кто я? Где я? С кем я? Массовая школа, если 
и работает в этом направлении, то крайне недостаточно.

И последнее. Конечно, нужно учиться добывать знания, но нужно учиться и отка-
зываться от знаний, от использования привычных, но не работающих в изменившихся 
условиях способов решения проблем. «Великая дидактика» такой задачи не ставила и, 
соответственно, не давала необходимых методик.

Резюмируя, можно сказать, что если российские ученые не смогут создать новую ди-
дактику, отвечающую на вызовы завтрашнего дня, то настоящее реформирование педа-
гогического образования невозможно.
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Д. И. Фельдштейн

СОВРЕМЕННОЕ ДЕТСТВО КАК СОЦИОКУЛЬТУРНЫЙ И ПСИХОЛОГИЧЕСКИЙ ФЕНОМЕН1

Уважаемые коллеги! Задачи определения стратегии и программы развития российской 
образовательной системы и подготовки соответствующих педагогических кадров для 
нее требуют глубинного понимания специфики функционирования и воспроизводства 
современного Детства, его исторической, социокультурной и психологической состав-
ляющих.

Это полагает, во-первых, многоуровневую и многохарактерную оценку реальной исто-
рической ситуации, социокультурной среды, в которой сегодня объективно функциони-
рует и развивается Детство.

Во-вторых, что чрезвычайно важно, в принципиально изменившемся сегодня мире 
безусловно изменились не только условия жизни, социальное пространство существова-
ния и функционирования человека, система его отношений, изменился он сам, а об этих 
изменениях, в том числе в детских возрастах, мы знаем еще меньше.

Отсюда, в-третьих, актуализируются задачи рассмотрения специфики самого про-
цесса развития современного Детства, изменений, подвижек, фиксируемых в диф-
ференцированной представленности и на разных его этапах, и на всей дистанции 
онтогенеза.

Что касается первой позиции, то буквально на наших глазах свершился качествен-
ный скачок — реальный переход человечества в исторически новое состояние, который 
некоторые исследователи определяют как цивилизационный слом, особое место отво-
дя воздействиям информации, роли ее новых технологических систем, форм, объема и 
характера влияния, по сути, на все сферы жизнедеятельности современного человека. 
Отводят в такой степени, что современное общество, с легкой руки японского теоретика 
К. Коямы, поддержанного затем И. Масудой, Э. Тоффлером, Дж. Нейсбитом и др., стали 
называть информационным.

Главной особенностью современного информационного общества выступает снятие 
соответствующих, прежде всего, общекультурных и психологических барьеров между 
разными странами, народами, все более активная представленность открытости мира че-
ловеку и человека всему миру, выход его за пределы привычной среды в принципиально 
новое пространство.

При этом общество (вовсе не только российское) оказалось не готово к главному — 
определению путей, средств формирования молодого поколения, которому предстоит ре-
шать сложнейшие задачи перехода на другой уровень развития, причем решать с учетом 
новейших научных данных.

На этой ситуации, безусловно, сказывается смена мировоззренческих позиций, в том 
числе связанная с новыми научными открытиями, допускающими, в частности, значи-
мость интуиции, иррационального мышления и т. д.

А возникшая неустойчивость социальной, экономической, идеологической обстанов-
ки, дискредитация многих нравственных ориентиров вызывают массовый психологиче-
ский стресс, который тяжело сказывается на общем духовном и физическом здоровье 
людей, у которых отмечаются сейчас глубинные изменения восприятия, сознания, мыш-

1 Материалы выступления по видеоконференцсвязи на научной дискуссии «Современные реалии россий-
ского образования» (Российская академия образования, Северо-Западное отделение Российской академии 
образования, Российский государственный педагогический университет им. А. И. Герцена, Институт педа-
гогического образования и образования взрослых Российской академии образования, 1—2 марта 2012 г.). 
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ления, потребностно-мотивационной и эмоционально-волевой сфер, жизненных ритмов, 
пространства деятельности, душевных переживаний, этических и ценностных аспектов 
бытия.

Причем наиболее выражено особенности и характер всех этих процессов проявляются 
в Детстве, когда формируются социально-психологические особенности человека, его 
умственные способности, осуществляется процесс социализации и индивидуализации, 
осваиваются нормы общества.

Следует подчеркнуть, что Детство, и здесь мы переходим ко второй позиции, пред-
ставляет собой не просто «не взрослое» состояние людей и не только определенную со-
вокупность множества детей, объект воздействия мира взрослых. Детство — это особое 
целостно представленное социальное явление, имеющее определенное временное про-
тяжение.

Причем Детство не просто усваивает нормы, формы организации Мира взрослых, оно 
само объективно и весьма активно ставит перед ним все новые и новые задачи, являясь 
реально действующей составной частью общества.

Разумеется, взрослым трудно согласиться с тем, что развивающееся Детство стиму-
лирует развитие их Мира через своего рода диктат своих развивающихся потребностей. 
Этот диктат, во-первых, связывается с определенной позицией ребенка по отношению к 
осваиваемому им Взрослому миру. Это освоение осуществляется ребенком не просто в 
форме эстафетной связи, когда «палочка» принимается на бегу, но здесь включаются и 
новые действия. Так, например, имея сегодня дело с компьютером, с новыми компью-
терными игрушками, электронными играми, ребенок в своих отношениях к ним ставит 
такие вопросы, которые требуют четкого осмысления от взрослых людей.

Во-вторых, этот диктат связан с современным уровнем саморазвития ребенка, кото-
рый стремится к собственному поиску решения встающих перед ними задач, в том числе 
и учебных.

В-третьих, детское сообщество значительно более динамично, чем традиционно оце-
нивают его взрослые, ведя поиск устойчивых закономерностей. Между тем сегодня важ-
нее определять, устанавливать их направленность, динамику, интенсивность перехода в 
новые закономерности.

В-четвертых, диктат Детства определяется и взглядом детей на Взрослый Мир. Речь 
идет не о потребительской зависимости растущих людей (физической, материальной, со-
циальной и пр.), а об отношении к взрослым как к посредникам, открывающим им, де-
тям, будущее и как к соучастникам их деятельности.

То есть перед нами сложный, многопланово обусловленный процесс взаимоотно-
шений детей и взрослых, в котором активно участвуют обе стороны. И именно в этом 
процессе произошли сейчас большие изменения, которые определяют специфику разви-
тия современного Детства, многие характерные особенности его реального состояния и 
функционирования в качественно изменившемся социокультурном пространстве. Весь-
ма тревожно, что в этом пространстве четко наблюдается отстранение взрослого Мира 
от Мира Детства. По сути, дети сегодня объективно вышли из системы постоянного кон-
такта со взрослыми.

Если еще два-три десятилетия назад ребенок развивался в условиях малого социу-
ма — семьи, класса, ближайшего окружения, то сегодня он поставлен в принципиально 
новую ситуацию, когда уже с дошкольного, младшего школьного возрастов он находится 
в огромном развернутом социальном, в том числе новом знаниевом пространстве, где 
на его сознание буквально давит хаотичный поток информации, идущей, прежде всего, 
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из телевизора, Интернета, перекрывая знания, получаемые от родителей, воспитателей, 
учителей.

При этом все это происходит в обстановке резко изменившейся системы отноше-
ний не только взрослых и детей, но изменившихся отношений самих взрослых, вклю-
чая отношения между родителями, понимания ими ценностей, а главное, в обстанов-
ке потери ими ответственности за детей, приводящей к психическому напряжению 
последних.

Это связано и с тем, что в нашем взрослом мире реально не выработано отношения 
к Детству, как к субъекту взаимоотношений, поэтому отсутствует дифференцированная 
позиция к характеру, условиям его социального созревания. В частности, это проявляется 
в том, что взросление, самостоятельность, общественная ценность растущего человека 
не подчеркивается, не фиксируется, атрибутивно не обозначается.

И все это происходит на фоне того, что в самом Детстве рухнули многие образующие 
его структуры, изменились отношения между детьми, в том числе усилились их «гори-
зонтальные» связи, что особенно выпукло проявляется в подростковый период. Отмеча-
ется интенсивная примитивизация сознания детей, рост цинизма, грубости, жестокости, 
агрессивности. А за этими внешними проявлениями кроются внутренние глубинные пе-
реживания ребенка — неуверенности, одиночества, страха, и в то же время — инфанти-
лизм, эгоизм, духовная опустошенность, то есть те современные приобретения Детства, 
которые являются тяжелой потерей для него.

Конкретные данные, полученные нашими учеными, свидетельствуют о качественных 
психических, психофизиологических, личностных изменениях современного ребенка, 
что позволяет нам перейти к рассмотрению третьей из вышеназванных позиций.

В числе многих факторов, определяющих глубинные изменения растущих людей, вы-
ступает, во-первых, маркетизация, этика рынка, усиливающая ориентацию детей на по-
требление, а также адопция, отрывающая ребенка от культурных традиций общества и 
его истории; во-вторых, маргинализация, то есть неравный доступ к образовательным 
ресурсам в мегаполисе и провинции, рост девиаций, стремление родителей ограничи-
вать активность и самостоятельность ребенка. Под действием этих и других факторов мы 
получаем такие феномены, как медикализация, выражающаяся в том, что детям ставят 
диагнозы, которые ранее ставили взрослым, при использовании антидепрессантов для 
агрессивных детей; повышенный уровень тревожности и страхов ребят, а в ряде слу-
чаев — повышенную агрессивность под действием фактора милитаризации и развития 
компьютерных игр, снижающих контроль детей за собственным поведением и форми-
рующих тревожную зависимость.

В сфере развития отношений детей отмечается и такой феномен, как мобилизация, 
заключающаяся в том, что подростки, предъявляющие уже свой взгляд на мир, свой 
голос, позиционируют себя по отношению к миру детей и миру взрослых, создавая 
разнообразные неформальные объединения, удовлетворяющие их потребность в само-
выражении, эпатаже, вызове и демонстрации своих отношений к миру. К сожалению, 
многие из этих детских сообществ принимают контркультурную, асоциальную и анти-
социальную направленность. Речь идет не только о сатанистах, панках, металлистах, 
основные ценности которых сводятся к хаосу, анархии, вандализму, допингу, что чаще 
всего и приводит их в преступную среду, но и о наиболее актуальном сегодня в Рос-
сии движении ЭМО (эмо-киды), охватывающим детей с 15-летнего возраста. Им свой-
ственна капризность, «выученная» беспомощность, кардинальная смена настроений, 
рафинированный инфантилизм.
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Однако следует признать, что в целом мы все еще плохо знаем социальную ситуацию 
функционирования и новые характеристики процесса развития современного ребенка.

Необходимость глубокого изучения данной проблемы диктуется и тем, что наличе-
ствует неблагоприятный прогноз дальнейших изменений в сфере общего психического 
развития и формирования личности ребенка, прогноз, который подкрепляется ослабле-
нием многих факторов, обладающих потенциалом противодействия нарастающим не-
гативным влияниям.

В их числе низкий уровень развития родительской мотивации, слабое владение навы-
ками общения с детьми, плохая организация бытовой стороны жизни ребенка, его режи-
ма. Причем значительное число нынешних родителей множественные неудачи в семей-
ной, профессиональной и иной сферах, серьезные профессиональные и личностные про-
блемы переносят на ребенка, который находится в атмосфере переживания трудностей, 
несостоятельности, неуспеха, беспомощности и безнадежности. Возникает своего рода 
«наследование» опыта семейных неудач и родительской неэффективности. А когда ре-
бенок с детства лишен ощущения успеха, это резко подрывает его уверенность в себе. В 
итоге сегодня дети, в том числе и подросткового возраста, которым свойственна ориента-
ция на взрослость, не хотят взрослеть, так как у них формируется подспудное недоверие 
к окружающему миру, особенно к сообществу взрослых.

Перед нами сейчас ребенок 2012 г. — младенец, дошкольник, младший школьник, под-
росток, старшеклассник, который при сохранении сущностных оснований и действенных 
механизмов сознания, мышления, разительно отличается не только от того «Дитя», кото-
рого описывали Коменский и Песталоцци, Ушинский и Пирогов, Заззо и Пиаже, Корчак 
и другие великие детоводители прошлого, но даже качественно отличается и от ребенка 
90-х гг. двадцатого века. При этом ребенок стал не хуже или лучше своего сверстника 
двадцатилетней давности, он просто стал другим!

Во-первых, в минимально короткий пятилетний период, с 2006 г. начиная, резко сни-
зилось когнитивное развитие детей дошкольного возраста. Например, если в 2006—
2007 гг. линейное визуальное мышление у дошкольников было развито как «среднее», то 
в 2012 — уже как «крайне слабое»; структурное визуальное мышление в 2006—2007 гг. 
было развито как «хорошее», а в 2012 — уже как «среднее». Остальные компоненты 
когнитивного развития проявляют такую же тенденцию. Так, развитие дивиргентного 
мышления (креативности) снизилось с «хорошего» до «слабого».

Во-вторых, снизилась энергичность детей, их желание активно действовать. При этом 
возрос эмоциональный дискомфорт.

В-третьих, отмечается сужение уровня развития сюжетно-ролевой игры дошкольни-
ков, что приводит к недоразвитию мотивационно-потребностной сферы ребенка, а также 
его воли и произвольности.

В-четвертых, обследование познавательной сферы старших дошкольников выявило 
крайне низкие показатели в тех действиях детей, которые требуют внутреннего удержа-
ния правила и оперирования в плане образов. Если в 70-х гг. ХХ в. это было признано 
возрастной нормой, то сегодня с данными действиями справляется не более 10% детей.

Четко фиксируется неразвитость внутреннего плана действия и сниженный уровень 
детской любознательности и воображения. Детям оказывается недоступным то, с чем 
легко справлялись их ровесники три десятилетия назад.

В-пятых, обращает на себя внимание неразвитость тонкой моторики руки старших 
дошкольников, отсутствие графических навыков, что свидетельствует не только об от-
сутствии графических двигательных умений, но и о несформированности определенных 
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мозговых структур ребенка, ответственных за формирование общей произвольности. Де-
фицит произвольности — как в умственной, так и в двигательной сфере дошкольника 
является одним из наиболее тревожных факторов, достоверно установленных учеными 
Российской академии образования.

В-шестых, отмечается недостаточная социальная компетентность 25% детей младшего 
школьного возраста, их беспомощность в отношениях со сверстниками, неспособность 
разрешать простейшие конфликты. При этом прослеживается опасная тенденция, когда 
более 30% самостоятельных решений, предложенных детьми, имеют явно агрессивный 
характер.

В-седьмых, тревогу вызывают факты и факторы, связанные с приобщением детей к 
телеэкрану, начиная с младенческого возраста. В результате возникает особая потреб-
ность в экранной стимуляции, которая дает сбои в восприятии, блокируя собственную 
деятельность ребенка.

Экранная зависимость приводит к неспособности ребенка концентрироваться на каком-
либо занятии, отсутствию интересов, гиперактивности, повышенной рассеянности. Таким 
детям необходима постоянная внешняя стимуляция, которую они привыкли получать с 
экрана, им трудно воспринимать слышимую и читать: понимая отдельные слова и корот-
кие предложения, они не могут связывать их, в результате не понимают текста в целом. 
Дети теряют способность и желание чем-то занять себя. Им не интересно общаться друг с 
другом. Они предпочитают нажать кнопку и ждать новых готовых развлечений.

В-восьмых, неблагоприятной тенденцией выступает обеднение и ограничение обще-
ния детей, в том числе и детей подросткового возраста, со сверстниками, рост явлений 
одиночества, отвержения, низкий уровень коммуникативной компетентности. Материа-
лы наших исследований показывают, что если в начале 90-х гг. многие подростки отли-
чались чувством одиночества, но при этом их тревожность стояла на 4—5-х местах по 
силе проявления, то в 2012 г. тревожность у 12—15-летних детей вышла на 2-е место, 
усугубляясь чувством брошенности, ненужности взрослому миру, опустошенности, рас-
терянности, неверия в себя.

В-девятых, все больше становится детей с эмоциональными проблемами, находящих-
ся в состоянии аффективной напряженности из-за постоянного чувства незащищенности, 
отсутствия опоры в близком окружении и потому беспомощности. Такие дети ранимы, 
повышенно сензитивны к предполагаемой обиде, обостренно реагируют на отношение 
к ним окружающих. Все это, а также то, что они запоминают преимущественно негатив-
ные события, ведет к накоплению отрицательного эмоционального опыта, который по-
стоянно увеличивается по закону «замкнутого психологического круга» и находит свое 
выражение в относительно устойчивом переживании тревожности. Причем во всех эта-
пах онтогенеза возникновение и закрепление тревожности как устойчивого образования 
связано с неудовлетворением ведущих потребностей возраста.

В-десятых, несмотря на продолжающееся морфофункциональное созревание нейрон-
ного аппарата коры головного мозга в связи с нейроэндокринными сдвигами полового 
созревания, у детей подросткового возраста происходят регрессивные изменения в моз-
говом обеспечении познавательной деятельности, а обусловленная гормональным про-
цессом повышенная активность подкорковых структур приводит к ухудшению механиз-
мов произвольного регулирования. Ухудшаются возможности избирательного внимания, 
снижается возможность избирательной оценки значимости информации, уменьшается 
объем рабочей памяти. Образуется несоответствие механизмов мозгового обеспечения 
когнитивных процессов и самосознания подростком своей взрослости и независимости.
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В-одиннадцатых, наблюдения в динамике за физическим развитием детей выявили 
тенденцию к прогрессивному снижению темпов их продольного роста, нарастанию асте-
низации телосложения, отставанию в приросте мышечной силы.

В-двенадцатых, в популяции современных растущих людей большую группу со-
ставляют дети, для которых характерно неблагоприятное, проблемное течение пси-
хического развития в онтогенезе. При этом наблюдается распространенность основ-
ных форм психических заболеваний детей, которая каждые десять лет возрастает на 
10—15%. Именно нервно-психические заболевания являются причиной 70% инвалид-
ности с детства. А приблизительно у 20% детей наблюдаются минимальные мозговые 
дисфункции.

Резко возрастает, а в некоторых регионах даже начинает количественно преобладать 
такая категория детей, которую по нейропсихологическим показателям следует считать 
«пограничной между нормой и патологией». Психологические проблемы наблюдаются 
здесь на уровне собственно: а) клинических форм нарушений; б) пограничных состоя-
ний; в) субнормативных вариантов развития.

В-тринадцатых, имеется значительное число детей с ограниченными возможностями 
здоровья, где общее психическое недоразвитие (олигофрения) отмечается у 22,5%, а дис-
гармоническое развитие (психопатии) отмечается у 26,5%.

В то же время, в-четырнадцатых, все увеличивающуюся, что вселяет оптимизм, со-
ставляет категория одаренных детей, среди них и дети с особо развитым мышлением, 
и дети, способные влиять на других людей — лидеры, и дети «золотые руки», и дети, 
представляющие мир в образах — художественно одаренные дети, и дети, обладающие 
двигательным талантом.

В-пятнадцатых, знаменательно, что на первый план у современных детей подростко-
вого возраста выходят не развлечения, а свой особый поиск смысла жизни, возрастает 
их критичность по отношению к взрослым, то есть фиксируются новые характеристи-
ки в их социальном развитии. При этом наблюдаемый сейчас всплеск индивидуализма 
подростков, вернее, ярко выраженное их стремление к индивидуализации, к созданию и 
утверждению своего уникального «Я», сам по себе совершенно не входит в противоречие 
с их развитием как социально ориентированных субъектов.

В-шестнадцатых, отмечаются серьезные изменения ценностных ориентаций детей, 
подростков, юношества не только по сравнению с серединой 90-х гг., но и началом но-
вого столетия. Так, с 2007 г. начиная, на первый план выдвигаются интеллектуальные 
(1-е место), волевые (2-е место) и соматические (3-е место) ценностные ориентации. Об-
разованность в их понимании, настойчивость, решительность, ориентация на высокий 
уровень достижения, а также хорошее здоровье, презентабельная внешность становятся 
особенно значимыми качествами для детей. Но при этом весьма тревожно, что эмоцио-
нальные и нравственные ценности — чуткость, терпимость, умение сопереживать зани-
мают последние места в этой иерархии. Наблюдается негативная динамика культурных 
и общественных ценностных ориентаций школьников.

Вместе с тем следует отметить, что изменения современного ребенка связаны не толь-
ко с социокультурными процессами, преобразовавшими общество, а и с интенсивным 
эволюционным саморазвитием современного человека, проявляющемся в морфологи-
ческих изменениях, так называемых «секулярных трендах» — астенизации, деселера-
ции, тенденции к леворукости, ювенилизации, грацилизации, андрогонии, которые со-
провождаются целым комплексом психологических признаков. В частности, большими 
креативными способностями детей, меньшей степенью эктравертированности, большей 
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самодостаточностью, независимостью мышления. И дело не только в том, что нынешнее 
поколение растущих людей значительно опережает в своем развитии все предшествую-
щие, обладая многими новыми возможностями. Причем речь идет не о необычной когор-
те детей-мессий или так называемых детях-индиго, у которых наблюдаются уникальные 
феномены и таланты, а обо всей популяции современных детей, глубинных изменениях 
их восприятия, внимания, памяти, сознания, мышления, характера их ориентаций и про-
чих характеристик.

Буквально на наших глазах произошел сдвиг возрастных границ детства, связанный с 
процессом ретардации.

Педагоги не могут игнорировать тот факт, что нынешние дети позднее проходят че-
рез два ростовых скачка или два кризисных периода развития. Так, первый скачок, 
называемый предростовым спуртом, в наши дни, судя по имеющимся сейчас данным, 
приходится не на старший дошкольный возраст — шесть-шесть с половиной лет, как 
тридцать лет назад, а на семь-восемь лет, то есть на младший школьный возраст. Отсю-
да следует, что в первом и, возможно даже, во втором классах школы учебный материал 
необходимо подавать ученикам в игровой форме. В то же самое время у ретардирован-
ных детей существенно выше интеллект, а его невостребованность приводит не только 
к задержке общего интеллектуального развития, но к интеллектуальной депривации 
или умственному голоду — состоянию, которое, в свою очередь, ведет к склонности к 
делинквентному поведению, наркомании, увлечению компьютерными играми и другим 
патологическим зависимостям.

Второй скачок, называемый пубертатным спуртом, связанный с процессом полового 
созревания, также отодвинулся с пятого-шестого на восьмой-девятый класс для девочек 
и девятый-десятый для мальчиков.

В числе многих и разных по характеру, степени действия и воздействия причин, кото-
рые требуют от взрослых, прежде всего, педагогов и психологов, не просто понимания, 
но и объяснения, — повышение интеллекта у всей популяции современных детей. Срав-
нительные исследования убеждают в том, что каждые пять лет «айкю» ребенка увели-
чивается примерно на один балл, свидетельствуя о необычайно быстрых темпах психо-
логической эволюции. Это не значит, конечно, что при наличии эволюции интеллекта, а 
также и эволюции морфологических и психологических признаков человека не имеется, 
наряду с продвинутыми филогенетически индивидами, эволюционно менее продвину-
тых или отстающих в темпах эволюции растущих людей.

И все же, по имеющимся данным, от 50 до 55% детей старшего дошкольного и млад-
шего школьного возрастов в больших городах России имеют сегодня IQ 115 баллов и вы-
ше, что, кстати, вызывает опасность «перекоса», переноса акцента на интеллектуальное 
развитие ребенка в ущерб социальному, в том числе личностному развитию.

В числе важнейших причинных факторов, оказывающих огромное воздействие на фи-
зическое, психическое, в том числе интеллектуальное и эмоциональное развитие расту-
щего человека, выступает интенсивный натиск информационных потоков, прежде всего, 
телевидения и Интернета.

И здесь на первый план перед педагогами и психологами выходит проблема по-
иска путей, возможностей использования Интернета и телевидения, формирования 
культуры отношения к ним. Ведь Интернет на самом деле представляет собой новое 
культурное пространство со своим особым языком, особым содержанием, которое 
невозможно проконтролировать, со своими способами научения, внушения, предпо-
чтения.
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Не менее важным представляется изучение и телевизионного пространства детей, а 
главное — психолого-педагогических способов, форм его использования в процессе об-
разования.

Ведь общепонятно, что современный ребенок немыслим без виртуальной плоско-
сти экрана — телевизионного, видео, компьютерного, сотового телефона и Интернета. 
Экран, внедряясь в детское сознание посредством оптических эффектов и образов, не 
просто конструирует новые ценности и потребности, но и трансформирует их.

Возникает проблема изучения не только содержания программ, особенностей их при-
своения детьми, но и воздействия скоростей, ритмов телевидения на психическое, пси-
хофизиологическое развитие ребенка.

Одним словом, мы имеем реальные изменения Детства, изменившееся пространство 
его функционирования, изменившийся уровень его и социального, и психофизиологиче-
ского созревания, что порождает множество вопросов — педагогических, психологиче-
ских, философских, культурологических.

Но в основе всех требующих научной проработки задач, проблем, направлений лежит 
необходимость четкого понимания современного Детства, его дифференцированной ха-
рактеристики, специфики функционирования в данной исторической ситуации.

Отсюда, во-первых, важно, как уже отмечалось, детально ориентироваться в особен-
ностях социокультурной среды развития Детства, во всей ее многоуровневой представ-
ленности.

Во-вторых, необходимо проследить за теми реальными изменениями, которые прои-
зошли с современными детьми — проверить соответствие имеющихся возрастных пара-
метров, установив, в какой степени они сохранились, а в какой мере изменились, опре-
делив, как соотносятся устойчивые характеристики возрастов с теми особенностями, 
которые приобретаются в сегодняшней конкретно-исторической ситуации, рассмотрев 
подвижки в уровнях психофизиологического и социального созревания, неравномерно-
сти их развития, четко проявляющиеся на каждом этапе Детства — преддошкольном, 
дошкольном, младшем школьном, подростковом, юношеском.

В-третьих, важно тщательно проанализировать изменения в развитии сознания, са-
мосознания детей, раскрыв особенности восприятия, памяти, мышления современного 
ребенка, выявив характер и последствия изменяющихся мозговых структур.

В-четвертых, особую значимость приобретает задача установления ориентиров, на-
правлений личностного развития растущих людей, которая никогда не стояла так остро, 
как в наши дни, когда взрослый мир, с одной стороны, стал значительно меньше прессин-
говать молодого человека; с другой — серьезно нивелировалось значение для ребенка, 
подростка проблемы будущего. Отсюда возрастает важность раскрытия закономерностей 
не только когнитивного, социального, но и духовного развития детей, их переживаний, 
стремлений, сомнений.

В-пятых, исключительную важность приобретает задача выявления характера и осо-
бенностей процесса усвоения, присвоения детьми знаний в условиях кардинального из-
менения самого знаниевого пространства, характера, систематизации знаний, их уровня, 
широты на разных этапах обучения, что требует не просто учета возрастных особенно-
стей ребенка, а раскрытия возможностей оптимизации его умственной и речевой деятель-
ности, определения особенностей овладения мыслительными операциями, действиями, 
установления резервов и возможностей развития и целенаправленного формирования 
познавательных процессов в ситуации все возрастающего буквально в геометрической 
прогрессии потока информации.
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Поэтому, определяя условия формирования интеллектуальной сферы ребенка, мы обяза-
ны понять и указать педагогам-практикам, как не только противостоять негативным инфор-
мационным влияниям, но и использовать положительные их моменты. Одновременно мы 
призваны раскрыть пути, механизмы выработки у школьников избирательного отношения 
к информации; научить их умениям ее ранжировать в процессе самостоятельного присвое-
ния знаний, что требует от нас специального изучения коллективного, распределенного 
сознания, обобщенного интеллекта, ставшего результатом того, что благодаря вхождению 
в Интернет и учащиеся, и учителя могут получать новые знания одновременно. Однако у 
них разная скорость их приобретения, разное восприятие, разная реакция. Поэтому сегодня 
остро необходима разработка педагогических, психологических, психофизиологических, 
психолого-дидактических основ построения учебников и учебных книг действительно 
(а не в качестве лозунга) нового поколения, выявление их реальной взаимосвязи с новей-
шими информационными технологиями, включая Интернет.

В-шестых, сегодня все яснее становится необходимость организации системы специ-
альных мер, направленных на воспитание у каждого молодого человека общечеловеческих 
нравственных ценностей, таких как человечность, терпимость, совесть, понятие чести, 
чувство стыда, милосердия и т. д., а также выработки самоуважения; понимания ценностей 
культуры, готовности к самосовершенствованию и непрерывному образованию как спосо-
бу жизни; развитого эстетического вкуса; сознательного отношения к своему здоровью и 
окружающей среде; ориентированности в основных законах природы, общества и в совре-
менных социально-экономических и социально-культурных изменениях, опирающейся на 
знание законов развития; ориентированности в многоплановых, прежде всего, в семейных 
отношениях; способности самовыражения и самореализации в реально значимой обще-
ственно оцениваемой и общественно принимаемой деятельности.

Актуализировалась сегодня проблема развития в каждом растущем человеке именно 
творческой индивидуальности. При этом изменился процесс идентификации подростков, 
юношей, девушек, ждущий сегодня от нас активного психолого-педагогического изучения.

Все это выдвигает новые требования к учителю.
Современный учитель уже не может быть лишь глашатаем, транслятором некоей «не-

прикасаемой истины», а должен являться организатором сложной, напряженной работы 
учащихся по решению творческих задач приобщения к научным знаниям, не просто усвое-
ния ими готового результата, а открытия возникающих проблем, альтернативных ходов, 
противоречий. Именно при таком подходе учителя формируется не просто «человек знаю-
щий», а личность, способная творчески решать возникающие перед ней проблемы.

Общепонятно, что в процессе образования, имеющего целью личностное развитие 
молодого человека, большое значение приобретает наличие нравственного образца, под-
ражание ему. И здесь на первый план выдвигается наиболее острая сейчас проблема за-
мены авторитарности учителя авторитетом, глубоким нравственным примером. При этом 
важно найти пути качественного изменения позиции современного учителя — она долж-
на напоминать, по образному выражению видного американского психолога К. Роджер-
са, позицию садовника, а не позицию скульптора. Ведь если скульптор воплощает свой 
замысел в камне, практически не ограниченный возможностями материала, то садовник, 
выращивая цветок, может лишь обеспечить условия для его развития, так как цветок раз-
вивается по собственным законам, в соответствии со своей внутренней программой.

В то же время мы понимаем ограниченность взгляда Роджерса, ибо педагог — это не про-
сто садовник, он должен обладать умениями воздействовать на развитие ребенка, способно-
стью направлять его в нужное русло, выступая, условно говоря, «человекоделателем».
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Поэтому важнейшим сегодня является выполнение учителем воспитательных функ-
ций. Изменяя, развивая общество, мы обязаны найти средства подготовки педагога, спо-
собного направлять воспитанников на социокультурные изменения, в том числе измене-
ния отношений к себе, к другим людям и в целом отношений к миру, к жизни, в том числе 
отношений к получению знаний.

Постановка и решение вышеназванных и десятков других, не названных за неимением 
времени, задач настоятельно требуют от нас выдвижения новых концепций, новых идей, 
направленных на теоретико-методологическое обеспечение реконструкции процесса об-
разования.

А. П. Тряпицына

АКТУАЛЬНЫЕ ЗАДАЧИ ИССЛЕДОВАНИЙ ОБЩЕГО ОБРАЗОВАНИЯ 
НА СОВРЕМЕННОМ ЭТАПЕ РАЗВИТИЯ УНИВЕРСИТЕТА

Тяжело потерпеть неудачу, но еще 
хуже никогда не пытаться преуспеть.

Теодор Рузвельт

Одной из стратегических задач в Программе развития университета является задача 
совершенствования научной и инновационной деятельности, которая фиксирует необхо-
димость динамичного развития научной и инновационной деятельности университета, 
повышения социальной значимости и востребованности результатов проводимых фун-
даментальных и прикладных исследований, достижение лидерства в области построения 
высокоэффективных систем образования1. Лидерство предполагает позиционирование 
университета как учреждения, определяющего развитие отечественной системы непре-
рывного образования, в том числе и развитие общего образования, осуществляемого в 
рамках образовательных программ всех уровней, направленности в образовательных 
учреждениях разного типа.

Дополнительные сложности в поиске возможных решений этой масштабной задачи 
состоят в том, что современный педагогический университет находится в поле слож-
ной конкурентной борьбы. Так, только за последние 5 лет в разработку школы нового 
типа, школы XXI в. включились различные бизнес-структуры, некоммерческие орга-
низации, министерства и ведомства, не курирующие непосредственно сферу образо-
вания, отдельные представители бизнеса (например, Министерство обороны, Мини-
стерство транспорта (РЖД), Фонд развития Центра разработки и коммерциализации 
новых технологий Сколково, компания Майкрософт и другие). Важно подчеркнуть, что 
эти разработки базируются на глубоком изучении лучших мировых практик общего 
образования, на исследовании факторов, обеспечивших успех национальных систем 
образования по данным международных сравнительных исследований (PISA, TIMSS, 
CIVIL, PIRLS), на анализе результатов междисциплинарных исследований проблем об-
разования.

Следует также отметить, что в последние годы масштабные исследования проблем 
общего образования проводятся Российской академией образования, Федеральным 
институтом развития образования, Национальным исследовательским университетом 

1  В целом лидерские отношения отличает то, что последователи признают лидерство только тогда, когда 
оно доказало свою компетентность и ценность; в ответ последователи оказывают лидеру необходимую 
поддержку в достижении организационных целей. 
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Высшая школа экономики; Общественная палата РФ совместно с Благотворительным 
фондом поддержки молодежных инициатив «Мое поколение» разработала форсайт-
проект «Детство 2030», в котором представлены новые направления модернизации 
общего образования; группа по разработке предложений «Развитие сферы образова-
ния и социализации в среднесрочной перспективе» в рамках социально-экономической 
стратегии России до 2020 г. проанализировала 4 сценария развития отечественной 
системы общего образования. К сожалению, заметных концептуальных идей, моде-
лей, сценариев, предложенных педагогическими университетами, нет, хотя именно пе-
дагогический университет имеет все возможности для разработки новых идей обнов-
ления школы. Именно в педагогическом университете работают специалисты в области 
методик преподавания школьных учебных предметов, существуют различные научно-
исследовательские подразделения (лаборатории, НИИ, научно-образовательные цен-
тры), ориентированные на исследования проблем образования, имеются базовые шко-
лы для проведения практик студентов; наконец, взаимодействие со студентами — буду-
щими учителями является неисчерпаемым источником новых идей. Еще одной важной 
особенностью педагогического университета является то обстоятельство, что прово-
димые исследования проблем общего образования ведутся во взаимосвязи с исследо-
ваниями проблем подготовки современного учителя, развития его профессиональной 
компетентности на всех этапах его трудового пути. Конечно, можно объяснить соз-
давшееся положение внешними обстоятельствами1, однако, более продуктивным пред-
ставляется анализ собственных возможностей.

Для определения направлений позиционирования проводимых в университете иссле-
дований проблем общего образования в профессионально-образовательном сообществе 
страны необходимо, прежде всего, проанализировать имеющиеся достижения с учетом 
потребностей развивающейся системы общего образования. Эти потребности обуслов-
лены, прежде всего, социальным заказом, адресованном школе, реально существующими 
проблемами и новыми вызовами времени. Анализ многочисленных работ, посвященных 
развитию общего образования, свидетельствует о многообразии и сложности этих по-
требностей.

Отметим, во-первых, что в современных условиях образ новой школы впервые строит-
ся на основе общественного договора между семьей, обществом и государством, отража-
ющего целевые установки функционирования и развития системы общего образования. 
Тем самым закладывается иной тип взаимоотношений между личностью, обществом и 
государством — отношений, основанных на принципе их взаимного согласия в форми-
ровании и реализации политики в области образования. Смыслом данного договора, обе-
спеченного необходимыми юридическими, социальными, финансовыми и материально-
техническими условиями, является согласованный общественный заказ на подготовку 
новых поколений граждан страны, отвечающих по своим духовно-нравственным уста-
новкам, знаниям, навыкам и компетенциям потребностям инновационной экономики, 
идеалам демократии, правового государства, общечеловеческим и традиционным на-
циональным ценностным установкам. Кратко охарактеризуем сложившиеся интересы и 
ожидания.

1  Так, размышляя о подготовке педагогических кадров, Л. Л. Любимов отмечает, что решению этой задачи 
препятствует «наше темное “закулисье”, телефонный и в иных формах беспредел лоббирования. Был от-
крыт конкурс проектов ФГОС, и его выиграл питерский РГПУ им. Герцена. Это было непереносимо для 
амбиций его московского counterpart — МПГУ им. Ленина. В итоге возни в “закулисье” родился специали-
тетный уродец, который интересам будущего российского знаниевого общества в корне противоречит»  
(Вопросы образования. 2011. № 4. С. 18).
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Интересы учащихся. Результаты исследований мнений школьников о первоочередных 
задачах школы свидетельствуют о том, что такой задачей учащиеся считают подго-
товку к самостоятельному решению различных жизненных проблем, развитие их позна-
вательных потребностей и возможностей, подготовку к будущей трудовой деятельности: 
до 80 % выпускников основной и учащихся старшей школы полагают, что школа должна 
учить самостоятельности мысли и учения, создавать возможности для творчества в по-
знании, «учить тому, что требует современная жизнь». Поколение учащихся, выросших в 
постсоветский период, становится более свободным и независимым по отношению к 
авторитетам вообще, и авторитету школы и учителя в частности, что требует вы-
страивания новой модели обучения, основанной на признании субъектности школьников, 
уважении их позиций и мнений, сочетании формального и неформального (обязательно и 
дополнительного) образования.

О. Е. Лебедев отмечает, что отвечая на вопрос, что им дала школа, 72% выпускников в 
2007 г. ответили, что школа дала им знания (в 2001 г. доля таких выпускников составила 
82%). При этом только 21% опрошенных указал, что школа научила самостоятельно ра-
ботать (в 2001 г. — 37%)1. Данные исследований свидетельствуют и о том, что возрастает 
число тех, кому учиться в школе неинтересно, кто учится по необходимости. Другими 
словами, по мнению О. Е. Лебедева, можно говорить о возникновении реальной угрозы 
отчуждения от школы значительной части учащихся2.

Интересы родителей. Исследуя ожидания родителей от школы, Д. Л. Констатинов-
ский отмечает, что современные родители ожидают от школы, учителя:

• развитие интеллекта и социальных компетенций, передачу идеалов и ценностей куль-
туры посредством гуманитарного, социального и эстетического образования;

• развитие мотивации к учебе;
• использование новых педагогических методик в работе с учащимися;
• ориентация преподавания на практическое применение получаемых знаний3.
Предъявляя школе определенные требования, далеко не все родители знают и содер-

жание образовательной программы, и формы организации внеучебной деятельности, 
и возможности взаимодействия школы с другими образовательными и культурными 
учреждениями; большинство родителей ограничивают свое участие в жизни школы по-
сещением родительских собраний. И все же, если сравнить эти данные с результатами 
исследований 2004 — 2005 гг., то очевидна тенденция уменьшения ориентации роди-
телей на формирование в школе системы предметных знаний и увеличение ожиданий, 
связанных с развитием ключевых компетенций школьника, необходимых для успешной 
самореализации в современном мире, на развитие способностей каждого ученика.

Интересы учителей. Учитель, как и прежде, ориентирован, прежде всего, на передачу 
предметных знаний, процент успеваемости, поступления выпускников школ в профес-
сиональные учебные заведения, успешное выполнение проверочных работ при аттеста-
ции школ. Так, экспертам, изучавшим представленные на конкурсы ПНП «Образование» 
материалы, не удалось выявить связь между педагогическими достижениями и иннова-
ционной деятельностью педагогических коллективов, которая бы и могла стать индика-
тором качественного изменения профессиональной деятельности современного учителя. 

1 Лебедев О. Е. Результаты школьного образования в 2020 г. // Вопросы образования. 2009. № 1.  
2 Там же.
3 По результатам мониторинга потребностей семьи, общества и государства в начальном общем образовании 
и согласование потребностей (Вахштайн В. С., Константиновский Д. Л., Куракин Д. Ю), рукопись.
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Фактически это свидетельствует о том, что при реализации Приоритетного националь-
ного проекта произошла подмена целей конкурса — стали выявлять по количественным 
показателям лучших учителей, лучшие школы, но не педагогические достижения, кото-
рые явились бы ориентиром развития для всей системы образования. Другими словам, 
очевидна тенденция пролетаризации учительского труда.

Интересы государства. Важными детерминантами деятельности современного учителя 
являются целевые ориентиры государственной образовательной политики, которые были 
заявлены в Концепции модернизации. Это и ориентация на развитие ключевых компетенций 
учеников, реализацию предпрофильной подготовки, введение профильного обучения, введение 
ЕГЭ для выпускников и ГИА учащихся основной школы, расширение практики публичных от-
четов школ как формы социальной отчетности перед общественностью, наконец, актуаль-
ные задачи развития образования, сформулированные в инициативе «Наша новая школа».

Изложенное выше свидетельствует о том, что общественный договор складывается в 
противоречивом поле разнонаправленных ориентиров и интересов: родители и ученики 
ориентированы на большую самостоятельность, выбор содержания образования, соответ-
ствующего интересам и профессиональным намерениям; учителя — больше ориентиро-
ваны на достижение предметных образовательных результатов, чем надпредметных и лич-
ностных; государство — сосредотачивает усилия на построения системы оценки качества 
образования. «В итоге действительным ориентиром для школы становится достижение не 
столько качественных, сколько количественных показателей — освоение учащимися задан-
ного объема знаний и умений. Данная ориентация подкрепляется содержанием контрольно-
измерительных материалов, которые используются на практике. В повседневной жизни шко-
лы происходит дальнейшая деградация целевых ориентиров… Если достигнутые школами 
результаты (процент успеваемости, поступления выпускников школ в профессиональные 
учебные заведения, успешное выполнение проверочных работ при аттестации школ и т. п.) 
соответствуют требованиям, которые предъявляются школе, то не возникает необходимости 
в освоении новых образовательных технологий, в поисках новых подходов к организации 
образовательного процесса, и модернизации системы оценивания образовательной деятель-
ности учащихся и в иных качественных изменениях школьного образования»1.

Определенное несовершенство индикаторов и методик оценки качества образования и ра-
боты учителя, будучи усилено экономическими механизмами, в немалом числе случаев ока-
зывало разрушающее воздействие на содержательную сторону образовательного процесса. 
Недостаточное научное обеспечение модернизации общего образования и новых инициатив 
приводит к усугублению имеющихся проблем, имитации инновационной деятельности.

По мнению экспертов, основные проблемы общего образования сегодня и глобальные 
вызовы завтрашнего дня заключаются:

• в высокой доли школьников, не достигающих удовлетворительного уровня функцио-
нальной грамотности;

• в значительном отставании наименее успешных групп учащихся от наиболее успешных;
• в недостаточном развитии социальной компетентности и позитивных социальных 
установок у выпускников школ;

• в разрушении такой функции образования, которую называют «социальным лифтом», 
что выражается в закреплении уже на уровне школы социальной дифференциации;

• в утрате школой монополии на образование и социализацию детей2.

1 О. Е. Лебедев. Результаты школьного образования в 2020 г. // Вопросы образования. 2009. № 1.  
2 По материалам экспертной группы «Развитие сферы образования и социализации в среднесрочной пер-
спективе» в контексте социально-экономической стратегии России до 2020 г.
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Очевидно, что основные направления современных исследований общего образо-
вания должны выявить и обосновать пути решения существующих проблем. С целью 
определения результатов выполненных в университете исследований, востребованных 
современной практикой, сотрудниками НИИ общего образования был проведен анализ 
отчетов научной деятельности методических кафедр за три года, вклада РГПУ в реали-
зацию национальной инициативы «Наша новая школа», выполненных в последние годы 
диссертационных исследований. Объем статьи не позволяет привести результаты деталь-
ного анализа всех полученных результатов, остановимся на двух группах обобщенных 
результатов:

• ученик — учитель;
• научно-методическое обеспечение современного качества общего образования1.
1. В университете проведены интересные исследования, посвященные изучению со-

временного ребенка, школьника, особенностей его духовного, психологического и физи-
ческого развития (работы ученых Института детства, кафедр психолого-педагогического 
факультета, НОЦ «Инновационные психолого-педагогические технологии»). В результа-
те исследований установлены особенности социального развития детей разных возрас-
тов (дошкольного, школьного, подросткового, юношеского), особенности потребностной 
сферы, характер интеллектуального, эмоционального, личностного развития детей, обос-
нована система формирования и развития личности ребенка как субъекта деятельности 
и нравственного поведения и другое.

Так, в психологических исследованиях установлено, что среди подростков 11—12 лет 
на первые места выходят мотивационные типы достижения, безопасности и самоопреде-
ления. Таким образом, подростки 11—12 лет в своем поведении и межличностных от-
ношениях, в первую очередь, руководствуются своими потребностями в уважении (со-
циальном признании), обладании материальными благами, достижении целей. Самые 
низкие средние значения получены по шкалам зрелость, социальная культура и духов-
ность — они определяются подростками как не важные или безразличные. Приоритет-
ными оказываются ценности индивидуального, а не коллективного характера2.

Интересную информацию к размышлениям дают результаты повторного исследова-
ния познавательных интересов современных школьников, проведенных по методике Га-
лины Ивановны Щукиной3. В исследовании приняли участие учащиеся 9—10-х клас-
сов Санкт-Петербурга и области (возраст респондентов соответствует возрасту учащихся 
школьных групп, обследованных Г. И. Щукиной). Приведем некоторые результаты этого 
исследования, которые наглядно иллюстрируют причины изменения познавательных ин-
тересов школьников.
1  Отметим, что в университете проводятся важные для понимания экономических, географических, социо-
культурных и этнокультурных особенностей развития региональных систем образования исследования, 
значимость которых для обновления современного отечественного общего образования трудно переоце-
нить. Результаты этих исследований, связанных с поиском новых образов современного образования, рас-
крывающих специфику отечественных культурно-образовательных традиций, исторических тенденций 
духовно-нравственного становления личности в культуре и образовании, философско-антропологических 
оснований образования должны стать предметом отдельного анализа. 
Такой же анализ и обобщение результатов исследований необходимы в области современных образова-

тельных технологий. 
2  Пежемская Ю. С. Ценностно-мотивационные противоречия формирования межличностной толерантно-
сти подростков // Пути формирования установок толерантного сознания у детей и молодежи: Материалы 
городской научно-практической конференции. СПб.: РГПУ им. А. И. Герцена, 2010. С. 51—54. 
3 Болотова В. Г. Достижения отечественной дидактики второй половины ХХ в. как ресурс для решения 
проблемы формирования образовательной мотивации современных школьников // Известия Уральского 
государственного университета. № 5 (84). 2010. С. 92—106. 
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Таблица 1 
Причины, осложняющие отношение к школе

Мотивы, указанные подростками Данные 
Г. И. Щукиной Данные 2010 г. 

Неинтересное преподавание 27% 63%
Отсутствие дружеских связей в школе 6% 25%

Формализм внеурочной деятельности 22% 23%
Конфликты с учителями 22% 56%
Конфликты с одноклассниками 2% 29%
Конфликты с родителями 8% 19%
Школа не дает возможности творчески проявить себя — 27%
Не учитываются мои индивидуальные качества — 42%
Неуспех в учебной деятельности 16% 23%

Таблица 2 
Причины негативного отношения к предмету

Причины негативного отношения к предмету Данные 
Г. И. Щукиной Данные 2010 г. 

Не вижу необходимости в изучении предмета 40% 33%
Не понимаю многого из того, что преподают 29% 44%

Неинтересное преподавание 31% 60%
Предмет трудно дается 28% 40%
Не нравится выполнять задания по этому предмету 53% 48%
Предмет никак не связан с будущей профессией — 60%
Образованный человек может обойтись без знаний по этому 
предмету — 15%

В исследовании Е. Г. Врублевской1 выявлена проблема нарастающего отчуждения пе-
дагогов и детей в современном образовании: ослабление взаимопонимания между субъ-
ектами, сопровождающееся снижением доверительности и взаимоуважения в отношени-
ях; стремление дистанцироваться в общении, избегая ситуаций личностной открытости; 
интенсивное сужение сфер совместной деятельности и в том числе на уроке; доказано, 
что основными признаками наличия позитивного взаимовлияния педагогической и дет-
ской культуры являются: динамическая смысловая насыщенность активности субъектов 
педагогического взаимодействия; наличие духовно-нравственных ориентиров общения 
у педагогов и учащихся; диалогичность педагогического взаимодействия; активная твор-
ческая самореализация субъектов в образовательном процессе. В ряде исследований ка-
федры педагогики были получены результаты, раскрывающие сущность системных из-
менений взаимодействии ученика и учителя, логики построения нелинейного образова-
тельного процесса2.

Полученные результаты свидетельствуют, что в университете накоплен большой фонд 
современных научных знаний о становлении новой модели детства, которые позволяют 
учесть изменение возрастных периодов взросления, осуществить поиск специфических 
для каждой возрастной ступени механизмов воспитания и обучения, возрастных пере-
ходов с одной ступени образования на другую, создать предпосылки перехода от тради-

1 Врублевская Е. Г. Взаимовлияние педагогической и детской культуры в современном отечественном об-
разовании: Дис. … д-ра пед. наук. СПб.: РГПУ, 2011.
2 См. Герценовский университет новой школе: дидактические исследования кафедры 2000—2011 гг. // 
Вестник Герценовского университета. 2011. № 9(95).
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ционного (линейного, классно-урочного) процесса обучения к нелинейному; перехода к 
построению процесса обучения как образовательного процесса, при котором происходит 
предсказанное классиком советской дидактики М. Н. Даниловым «снятие обучения уче-
нием».

2. Важное практическое значение имеют прикладные исследования, связанные с раз-
работкой научно-методического обеспечения нового стандарта общего образования. В 
этих исследованиях определены возможности разных учебных предметов в формирова-
нии личностных, метапредметных и предметных образовательных результатов; обосно-
ваны концепции, содержание и методы дифференцированного образования; определены 
принципы построения программ предпрофильной подготовки и профильного обучения; 
сформулированы теоретические основы построения линейки школьных учебников и т. д. 
(исследования кафедр методики обучения химии и экологии, биологии, истории и обще-
ствознания, физики и др.). Значимые для обновления научно-методического обеспечения 
общего образования результаты были получены в процессе работы над проектом «Учеб-
ник фиксированного формата» под руководством Г. А. Бордовского1.

В этих исследованиях предпринята попытка уточнить понимание современного со-
держания общего образования: от понимания содержания как системы предметного 
знания — основ наук — к пониманию его как целостной системы взаимосвязанных раз-
личных видов знаний (информационных, процедурных, оценочных, рефлексивных), ха-
рактеризующих общественный и личностный опыт, освоение которых в учебной и внеу-
чебной деятельности способствует осознанию целей, ценностей и мотивов получения 
образования школьником (О. Н. Крылова). Эти результаты являются основой разработки 
современных электронных учебно-методических комплексов, принципиально нового по-
коления учебников для ридеров.

Даже краткий анализ проводимых в университете исследований общего образова-
ния свидетельствует об их актуальности, обращенности к реальным проблемам обра-
зовательной практики. Проведенный анализ свидетельствует о том, что работы ученых 
нашего университета в целом соответствуют направлениям и результатам исследований 
актуальных проблем и инновационных инициатив в области общего образования, прово-
димых другими коллетивами. В этом нетрудно убедиться, если сравнить полученные ре-
зультаты с результатами победителей конкурса на разработку проекта образовательного 
комплекса «Школа Сколково». Практически каждая позиция концепции победителя ис-
следована и обоснована в работах ученых нашего университета. Так, образ новой школы 
характеризуют следующие черты:

• стирание границ между образовательным процессом и всей жизнью, формирование у 
ребенка установки и образа жизни человека учащегося (homo studiosus);

• интеграция образовательного процесса внутри и вне школы ('Omwana taba womoi' — 
«нужна деревня, чтобы научить ребенка»);

• реализация функции школы как социального лифта (интеграционность, инклюзив-
ность школы для различных категорий детей и семей, толерантность, «социальный 
лифт»);

• индивидуализация образовательного процесса с учетом разнообразия стилей, устано-
вок, культурно-языковой специфики, потребностей ребенка и семьи;

1 Учебник фиксированного формата: концепция и материалы к разработке / О. В. Акулова, В. В. Барабанов, 
Е. В. Баранова, Р. У. Богданова, Н. А. Вершинина, О. Н. Крылова, Т. В. Менг, С. А. Писарева, Е. В. Писку-
нова, И. Н. Пономарева, А. П. Тряпицына, И. В. Симонова, О. Б. Соболева. Под ред. действительного члена 
РАО, д-ра ф-м. наук, Г. А. Бордовского. СПб.: Изд-во РГПУ им. А. И. Герцена, 2008.
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• возрастосообразность и плавность перехода между ступенями образования;
• прозрачность и привлекательность образовательного процесса и результатов для его 
участников и социума, обеспечиваемая, в том числе информационной средой1.
В то же время проведенный анализ позволяет увидеть и определенные неиспользован-

ные возможности организации исследований проблем общего образования.
Первая возможность связана с необходимостью преодолеть определенную разобщен-

ность проводимых исследований. Сложность проблем современного школьного образо-
вания обусловливает необходимость организации системных (по сути) и коллективных 
(по форме) исследований. Однако следует признать, что разнообразная и многоаспектная 
исследовательская работа в области общего образования строится подразделениями как 
отдельная, а не системная задача педагогического университета. Д. И. Фельдштейн, вы-
ступая в декабре 2011 г. на общем собрании РАО, отмечал, что серьезной проблемой 
качества проводимых исследований является отсутствие достоверных научных данных о 
динамике процесса изменений, происходящих на разных этапах развития человека, пере-
стройке психики, психофизиологии растущих людей, мотивации детей к овладению зна-
ниями, труду, соблюдению дисциплины, что делает в принципе невозможным построе-
ние современного человекосообразного образования.

Еще в 70-е гг. прошлого века Г. И. Щукина отмечала необходимость построения 
коллективного исследования (именно не кустарного, не в одиночку, а коллективного 
исследования, в котором каждая часть была бы необходимым звеном общего, едино-
го целого)2. Стоит заметить, что в зарубежной исследовательской практике сложились 
устойчивые традиции построения коллективных исследований сложных проблем. Так, 
в Швеции создан Совет по исследованиям, который рассматривает вопросы финан-
сирования и экспертизы исследований и тем самым поддерживает высокий уровень 
качества исследований, поэтому диссертационное исследование выполняется в рамках 
специального заказа на его проведение. Заказ может быть инициирован не только го-
сударством, но и коммерческими организация. В Нидерландах тема диссертации воз-
можна только в том случае, если университет (факультет) ведет научную работу по 
конкретной теме, т. е. докторанта берут под проект, и он должен внести свой вклад в 
разработку научной программы, со «своей» темой он прийти не может. Во Франции 
работа строится на убеждении, что подготовка диссертации — это исследовательская 
работа в рамках исследовательской команды. В целях гарантии качества необходимо, 
чтобы диссертация выполнялась в признанной научной команде, с которой подписан 
договор на подготовку докторантов по результатам проведения экспертизы ее деятель-
ности государственными органами. Учитывая сложившуюся ситуацию с финансиро-
ванием научных исследований, проводимых в вузах, важно подчеркнуть, что большую 
вероятность получить финансовую поддержку имеют именно коллективные исследо-
вания проблем образования, отвечающие реальным потребностям региональных си-
стем образования.

На совещании заведующими методическими кафедрами в феврале этого года, которое 
курировал проректор по научной работе В. В. Лаптев, были согласованы некоторые на-
правления обобщения результатов проводимых в университете исследований проблем 
общего образования, рассматриваемых в нескольких исследовательских коллективах, с 

1 Из Концепции консорциума разработчиков проекта образовательного комплекса «Школа Сколково» / 
Руководитель А. Л. Семенов.
2 Доклад на семинаре молодых ученых «Некоторые проблемы современной педагогической науки» 2 фев-
раля 1976 г., который находится в архиве семьи Щукиных.
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позиций современных вызовов (к таким наиболее «популярным» темам относятся «Фор-
мирование ключевой коммуникативной компетенции»; «Использование образователь-
ных возможностей социокультурной среды»; «Обоснование модели и создание учебно-
методических комплексов и учебников нового поколения» и другие). Как свидетельству-
ет анализ направлений опытно-экспериментальной работы школ города, обобщенные 
результаты этих исследований будут востребованы многими образовательными учреж-
дениями.

Кроме этого, на совещании были определены первоочередные шаги по продвиже-
нию в профессиональном педагогическом сообществе научно-методических школ Гер-
ценовского университета (создание сборника к 215-летию университета, а затем кни-
ги «Научно-методические школы Герценовского университета (Выдающиеся ученые-
методисты Герценовского университета)»; активное участие в организации и проведении 
круглого стола «Наука — школе» на Петербургском инновационном форуме — 28—30 
марта 2012 г.; участие в работе дискуссионной площадки «Образовательные стандарты и 
развитие личности: совпадение векторов или параллельное существование?» на Второй 
педагогической ассамблее 14—15 мая 2012 г. и др.

Обсуждая возможности организации коллективных исследований, следует подчер-
кнуть и новые возможности педагогических университетов в исследовании проблем 
общего образования в рамках сетевого взаимодействия, инициатором которого высту-
пил Герценовский университет. Такое взаимодействие позволяет проводить масштабные 
исследования общего образования, обеспечивая всех участников объективной информа-
цией о состоянии общего образования, его проблемах и возможных путях решения. Про-
ведение согласованных региональных исследований в рамках сетевого взаимодействия 
способствовало бы нахождению нового научного знания, отражающего взаимосвязь об-
щего и особенного в едином образовательном пространстве России, определению новых 
«точек роста» отечественной системы образования и путей подготовки нового поколения 
специалистов.
Вторая возможность связана с разработкой и реализацией университетской програм-

мы исследований общего образования опережающего характера. Эмиль Дюркгейм в на-
чале XX в. писал, что недостаточно узнать и понять нашу школьную машину такой, как 
она организована в настоящее время. Так как она призвана постоянно развиваться, нужно 
уметь оценить тенденции к изменению, которые бродят в ней; нужно уметь решить со 
знанием дела, что она должна представлять собой в будущем1.

По мнению экспертов, важнейшая задача современной образовательной политики 
(а следовательно, в определенной мере и научных исследований) связана с выбором 
приоритетного объекта преобразований и инвестиций для ответов на вызовы «завтраш-
него дня»: вкладывать усилия и средства в привычную и понятную систему школ и 
детских садов или «выйти» за рамки системы в сферу неформального (открытого) 
образования и социализации, используя новые ресурсы и возможности. «Выход» пред-
полагает опору на:

• заинтересованность семей в развитии потенциала детей и предусматривает стимули-
рование их активности и инвестиций (не только финансы, но и нематериальные ре-
сурсы — внимание, личное время, активность) в сферу неформального образования 
и социализации;

• потенциал, накопленный в медиасфере, индустрии детский товаров, организаци-
ях неформального образования и социализации, лучших школах, реализующих не 

1 Дюркгейм Э. Социология образования. М., 2000.
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только учебные, но и современные образовательные практики (что предполагает 
программу поддержки медийно-социальных (в том числе сетевых) проектов, ре-
шающих задачи формирования социальных установок подрастающего поколения 
(Интернет, кино, ТВ).
В результате ожидается достижение качественно нового уровня индивидуализации об-

разования, нормативно закрепляются механизмы реализации индивидуальных образо-
вательных траекторий в образовательных организациях всех форм собственности и их 
сетях, в формах семейного, дистанционного образования, самообразования; появления 
нового типа учреждения — интегрированного социального учреждения, оказывающего 
многопрофильные услуги в сфере образования, культуры, спорта, социального обеспече-
ния и здравоохранения1.

На наш взгляд, представленные экспертами выводы определяют контекст научных 
поисков, а обозначенные выше проблемы и вывозы позволяют определить направления 
конкретизации темы общеуниверситетского исследования с учетом имеющихся нарабо-
ток кафедр, научно-образовательных центров, лабораторий и НИИ университета. На наш 
взгляд, сегодня будущее модернизации общего образования («будущее школьной маши-
ны») зависит от опережающего научного обоснования путей обновления основной школы. 
Как известно, результаты международного исследования PISA в 2000—2009 гг. показали, 
что по всем ключевым для формирования функциональной грамотности направлениям 
российские учащиеся, оканчивая основную школу, значительно отстают от сверстников из 
большинства развитых стран мира. В профиле образовательных достижений российских 
учащихся умения воспроизводить знания и применять известные алгоритмы преобладают 
над интеллектуальными умениями высокого уровня (обобщать, анализировать, прогно-
зировать, выдвигать гипотезы и др.). Как свидетельствуют результаты отечественных ис-
следований, именно при переходе из начальной школы в основную снижается мотивация 
учения, появляются «устойчиво неуспешные ученики», наблюдается постепенная потеря 
достижений начальной школы.

Поэтому на уже упоминавшемся совещании сотрудников НИИ общего образова-
ния и заведующих методическими кафедрами в качестве объединяющей исследова-
телей различных аспектов общего образования проблемы была выбрана проблема 
выявления и обоснования предпосылок успешности достижения учащимися основ-
ной школы предметных, надпредметных и личностных образовательных результатов. 
Практическая значимость такого исследования зависит от того, насколько удастся 
разработать пути внедрения уже существующих знаний и инициирования инноваций 
на основе новых научных знаний в практику построения ступени основной школы. 
Предполагается, что практическим результатом намеченного исследования станет 
разработка программ пропедевтической подготовки учащихся начальной школы к 
освоению учебных предметов основной, программ преемственности формирования 
ключевых компетенций, психолого-педагогической и методической поддержки об-
разовательного маршрута учеников основной школы. Следует подчеркнуть, что зна-
чимые для практики результаты будут получены лишь в том случае, если в коллек-
тивном исследовании удастся реализовать междисциплинарный синтез знаний, что 
предполагает использование новых методов, в том числе и методов внерационально-
го постижения действительности; глубины интерпретации результатов исследования 
изучаемых процессов и явлений.

1 По материалам экспертной группы «Развитие сферы образования и социализации в среднесрочной пер-
спективе» в контексте социально-экономической стратегии России до 2020 г.
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Проведение коллективного общеуниверситетского опережающего исследования обус-
ловливает необходимость создания пространства научной коммуникации исследовате-
лей общего образования путем:

• проведения методологических семинаров;
• обсуждения промежуточных и итоговых результатов исследовательских проектов по 
проблемам общего образования (в 2012 г. их 73 исследовательских проектов 10 по-
священы проблемам общего образования)1.
Обобщая изложенное выше, сформулируем некоторые выводы.
1. Современные исследования проблем модернизации общего образования, результа-

ты которых будут востребованы практикой и смогут оказать влияние на ее преобразо-
вание, должны иметь междисциплинарный характер, что позволит целостно раскрыть 
факторы, влияющие на образовательную практику; выявить системные изменения, обес-
печивающие учет положительного влияния этих факторов и минимизацию негативных; 
разработать инновационные продукты, внедрение которых способствует достижению со-
временных образовательных результатов каждым учеником.

2. Только построение общеуниверситетской исследовательской программы по-
зволит получить новое научное знание, востребованность которого позволит пози-
ционировать университет как крупный исследовательский центр подготовки педаго-
гических кадров, в которых ведутся масштабные исследования проблем образования 
и на этой основе реализуется уровневая система непрерывного педагогического об-
разования.

3. Для решения одной из стратегических задач Программы развития университета — 
достижения лидерства в области построения высокоэффективных систем образования — 
необходима реализация совокупности условий, связанных с активным продвижением ре-
зультатов исследований в региональной системе образования Санкт-Петербурга и стра-
ны, поиска путей коммерционализации результатов исследований.
1 Кафедра дошкольной педагогики
1. Разработка системы мониторинга достижения детьми планируемых результатов освоения основной об-
щеобразовательной программы дошкольного образования.
Кафедра педагогики
2. Научно-методическое обеспечение внедрения результатов научных исследований в образовательную 
практику.
3. Исследование особенностей подготовки учителя к проектированию архитектуры школьного образова-
тельного процесса в информационном обществе.
4. Разработка системы оценки результатов образования младших школьников в соответствии с требования-
ми образовательного стандарта.
5. Исследование инновационных организационно-технологических укладов современной школы.
6. Формирование социальных компетенций учащихся в образовательном процессе современной основной 
школы.
Кафедра философской антропологии и истории философии
7. Выявление путей и методов оптимизации духовного развития личности в образовании и семейном вос-
питании.
Кафедра химического и экологического образования
8. Определение принципов и подходов при формировании учебно-методического комплекса по химии для 
средних общеобразовательных учреждений.
Лаборатория научных основ аудиовизуальных интерактивных технологий образования
9. Исследование закономерностей образовательной деятельности в высокотехнологичной образовательной 
среде.
НОЦ «Инновационные психолого-педагогические технологии»
10. Исследование личностных ресурсов подростка с разным уровнем защищенности от насилия в образо-
вательной среде. 
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Когда-то Иван Иллич писал: «Я рано пришел к заключению, что главным условием 
атмосферы, благоприятствующей независимости мысли, является гостеприимство, про-
являемое хозяином: гостеприимство, скрупулезно исключающее как высокомерие, так и 
подобострастность; гостеприимство, своей простотой побеждающее и страх плагиата, и 
боязнь впасть в зависимость; гостеприимство, своей открытостью равно исключающее 
и запуганность, и чинопочитание… Мне всего этого было отпущено немало, вместе со 
своеобразным ароматом свободного, порой забавного, а порой гротескного сочетания са-
мых обыкновенных, а иногда и диковинных собеседников, терпеливых друг с другом»1.

Хочется верить, что именно в такой атмосфере, с такими собеседниками и будет про-
ходить координация усилий исследователей РГПУ им. А. И. Герцена в области общего об-
разования, что позволит добиться новых результатов, которые будут способствовать раз-
витию отечественной школы.

Н. В. Бордовская

ТЕХНОЛОГИИ ВЫБОРА ИНДИВИДУАЛЬНОГО ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО МАРШРУТА

В системе отечественного образования при значительном расширении свободы вы-
бора происходят существенные изменения не только в целях и содержании, но и техно-
логиях его организации.

В поисках новой организации современного вузовского образования ведущим прин-
ципом реализации любой образовательной и учебной программы в условиях выбора 
принято самоопределение студента. Обусловлено это тем, что профессиональная под-
готовка будущего специалиста в рамках предлагаемой концепции рассматривается как 
процесс становления субъекта обучения и научно-исследовательской деятельности, 
общения и профессионально-личностного саморазвития:

• как в настоящем — в отношении себя и своей образовательной деятельности в вузе,
• так и в будущем — на этапе выбора образа жизни после окончания вуза и карьерного 
роста в определенной сфере профессиональной деятельности.
Обновляющаяся система вузовского образования в рамках реализации ГОСТа третьего  

поколения поставила перед преподавателями ряд новых задач, связанных с организаци-
ей процесса преподавания своей учебной дисциплины в условиях выбора, его учебно-
методическим обеспечением и педагогическим сопровождением студентов. Вузовские 
преподаватели должны знать и понимать специфику выбора, владеть методами и техно-
логиями регулирования процессов выбора образовательного маршрута, выбора способов 
освоения учебной программы, выбора форм педагогического взаимодействия через раз-
ные виды и способы коммуникации со студентами до начала учебных занятий и непо-
средственно в учебном процессе, организуя его педагогическое сопровождение. Отсюда 
важность понимания механизма включения студентов в ситуацию выбора и специфики 
технологий выбора в процессе педагогического сопровождения студентов.

Выбор образовательного маршрута мы отнесли к выбору цели и содержания подго-
товки современного бакалавра или магистра, в котором выбор предполагает оценку цели 
образования по трем параметрам:

• субъективной ценности выбранного набора компетенций конкретным студентом;
• субъективной вероятности их значимости для настоящего и особенно будущего;
• субъективным затратам на овладение выбранной группы компетенций.

1 Иллич И. Освобождение от школ. Пропорциональность и современный мир (фрагменты из работ разных 
лет). М., 2006.
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Каждый студент, попадая в ситуацию выбора образовательного маршрута по учебной 
дисциплине, формирует определенный «образ» человека с выделенной группой компе-
тенций в жизни и деятельности, в том числе и профессиональной, служащий когнитивной 
основой для оценки ситуации по выделенным параметрам. Результатом оценки ситуации 
выбора является определение значимости той или иной группы компетенций, опреде-
ляющих цели и результаты обучения, научной и профессиональной подготовки в вузе.

Если студенту предложены альтернативы для выбора, то он, оценив каждую из ва-
риантов, выбирает ту, которая имеет для него преобладающую значимость, но студент 
может сам в ходе анализа и поиска выбрать необходимую для него совокупность тех или 
иных компетенций.

Из общей характеристики «выбора» следует, что выбор студентами образовательного 
маршрута может быть оценен по следующим качественным признакам:

• выбор варианта без достаточного осознания оснований выбора;
• выбор варианта с обоснованием или объяснением его правомерности и целесообраз-
ности для настоящего (успешного обучения в вузе) и будущего (на этапе самостоятель-
ной профессиональной жизнедеятельности и выполнения социальных функций);

• выбор как самостоятельное конструирование альтернатив.
Такая постановка проблемы потребовала разработать модель ситуации выбора об-

разовательного маршрута. Опираясь при моделировании ситуации выбора на тезис о 
единстве содержательных и процессуальных аспектов в организации педагогического 
процесса, которые по ходу движения к реальной действительности выявляются и слива-
ются в единстве, в составе этого средства были выделены две составляющие:

• содержательная (включающая содержательные альтернативы включенных в образо-
вательную или учебную программу компетенций);

• процессуальная (описывающая способы анализа альтернатив и принятия решения).
Модель ситуации как средства стимулирования студентов к выбору образовательного 

маршрута должна:
• обеспечивать: «погружение» студента в проблему определения для себя смысла и 
предназначения своего образования в вузе и на этапе самостоятельной профессио-
нальной деятельности и выполнения социальных функций после окончания вуза;

• отвечать требованиям обогащения когнитивного потенциала набора компетенций и 
мотивирования потребности в их овладении;

• отражать возможности реализовать студентом свой выбор, в результате которого ак-
туализировались бы познавательные, профессиональные и жизненные ценности и 
проявилась его субъектная позиция.
Перейдем к содержательной характеристике ситуации выбора, критериям отбора ком-

петенций и способам конструирования той системы, которая определит образовательный 
маршрут.

Содержательный аспект представлен набором научно обоснованной совокупности ком-
петенций и соответствующих подмодулей в модульной учебной программе для бакалав-
ров. В качестве критериев, применимых к выбору образовательного маршрута, выделены 
три группы: образовательно-совершенствующая, профессионально-подготовительная, 
социально-адаптирующая.

Выбор образовательного маршрута — это задача на определение смысла обучения и 
профессиональной подготовки в вузе, структура которой соответствует схеме:

• познакомься со всеми вариантами выбора, определи для себя главную цель обучения 
и профессиональной подготовки в вузе;
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• выбери или составь самостоятельно свой образовательный маршрут в освоении толь-
ко отдельной учебной программы или всей образовательной программы на уровне 
вузовского стандарта (всей программы обучения в вузе).
Результатом оценки ситуации выбора является определение набора компетенций и 

учебных модулей. Индивидуальный образовательный маршрут, допустимый только в 
условиях выбора, предполагает как определенную меру свободы в рамках государствен-
ного образовательного стандарта, так и ответственность за качество и уровень достиже-
ния образовательных результатов, дает студенту реальную возможность проявить свою 
позицию и реализовать свои намерения в вузовской образовательной среде.

В случае выбора образовательного маршрута следует:
• познакомиться со всеми учебными дисциплинами учебного плана и набором форми-
руемых компетенций в рамках этих дисциплин (или в рамках конкретной учебной 
дисциплины);

• выбрать для себя конкретный набор компетенций, который представлен в соответ-
ствующих учебных модулях;

• понять смысл овладения набранным перечнем компетенций, область их применения 
в настоящем (в момент обучения в вузе, подготовки к профессиональной деятельно-
сти и выполнению социальных функций, профессионально-личностного развития) и 
будущем (на этапе самостоятельной профессиональной деятельности).
При этом следует знать и ориентироваться на состав собственно самого процесса вы-

бора, то есть следующие составляющие.
1. Содержательно-информационный компонент включает информацию об инвари-

антных и вариативных учебных модулях в рамках учебного плана или на уровне конкрет-
ной учебной программы, а также возможные направления — стратегии выбора.

2. Ценностно-ориентационный компонент процесса выбора образовательного 
маршрута связан с ценностями и смыслами каждой стратегии, социальной, профессио-
нальной или жизненной значимостью для субъекта. Делать выбор целесообразно, сопо-
ставив эти стратегии со своими интересами и потребностями. Такой выбор сделать легче, 
если каждая стратегия сопровождается комментариями по поводу ее профессиональной, 
социальной и личностной значимости.

3. Конструктивно-результативный компонент процесса выбора образовательного 
маршрута направлен на построение технологической карты с выходом на оформление 
индивидуального плана обучения (в целом, в течение всех лет обучения в вузе или хотя 
бы семестра по конкретной учебной дисциплине).

Технология выбора образовательного маршрута:
• удовлетворяет требованиям любой педагогической технологии, а именно: концепту-
альности, системности, управляемости (возможность проектирования, диагностики и 
корректирования процесса), эффективности в достижении цели, воспроизводимости (воз-
можность применения другими субъектами в других учебных заведениях);

• имеет определенный потенциал, а именно:
• ценностно-ориентационный — обеспечивает студенту возможность выразить 
свое отношение к учебным дисциплинам и их роли в профессиональной подго-
товке;

• социально-идентификационный — позволяет соотнести пользу выбираемых учеб-
ных дисциплин или модулей со своими будущими профессиональными и социаль-
ными ролями, идентифицировать с конкретными профессиональными и социаль-
ными ситуациями в настоящем и будущем;
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• ресурсно-реализационный — позволяет студенту узнать и реализовать своей 
профессиональный и личностный потенциал средствами выбираемых дисци-
плин.

Надо помнить, что в ситуациях выбора образовательного маршрута ценности для сту-
дента выступают главными ориентирами и мотивами поведения. Поэтому возможность 
выбора образовательного маршрута позволяет студенту выразить отношение к:

• своей подготовке в вузе;
• профессионально-личностному развитию в настоящем — на этапе обучения в вузе, и 
в будущем — на этапе самостоятельной профессиональной деятельности.
Технология выбора как алгоритм действий (Н. В. Бордовская1) представлен следую-

щими этапами, на каждом из которых раскрывается специфика действий студентов и 
преподавателей.

Первый этап. Анализ компетенций, необходимых современному специалисту. Резуль-
тат такого анализа — список компетенций, рекомендуемых для подготовки (на уровне 
факультета или учебной дисциплины) на основе:

• сферы применения компетенций;
• требований к успешности и продуктивности профессиональной деятельности и про-
фессионального общения, выполнения профессиональных ролей и функций;

• мнения и пожеланий работодателей, мнения студентов разных курсов, выпускников 
вузов и вузовских преподавателей.
На этом этапе студент делает отбор компетенций, необходимых ему в настоящем и 

будущем, с опорой на предложенный вариант (в образовательном стандарте или учебной 
программе).

Второй этап. На основе анализа значимости компетенций с позиции ценности для 
специалиста конструируются возможные стратегии выбора и наполняются конкретным 
содержанием (не только компетенциями, но и соответствующими учебными модулями). 
Студент делает отбор учебных модулей.

Третий этап. Разрабатываются критерии для оценки возможных альтернатив в си-
туации выбора. Эти критерии доводятся или не доводятся до сведения студентов в ситуа-
ции выбора образовательного маршрута. В последнем случае — их неопределенности — 
студент должен сам определить критерии своего выбора.

Четвертый этап. Постановка перед студентом задачи определить смысл своего обу-
чения и профессиональной подготовки в вузе (по содержанию эта задача может быть 
трех типов):

• исходя из предложенных вариантов образовательного маршрута;
• исходя из учебного плана или учебной программы;
• с выходом за пределы предложенного набора компетенций и учебных модулей.
Как известно, только та технология, реализация которой опирается на конвенциональ-

ную коммуникацию (построенную на условиях свободного обсуждения, согласования 
ценностей, интересов, потребностей и возможностей всех участников взаимодействия), 
будет обладать признаком гуманитарности. Поэтому технологии выбора образовательно-
го маршрута можно отнести к категории гуманитарных2.

1 Бордовская Н. В., Розум С. И. Психология и педагогика: Учебник для вузов. СПб.: Питер, 2011. 
С. 411—415. 
2 Бордовская Н. В. Гуманитарные технологии в вузовской образовательной практике: теория и методология 
проектирования: Учебное пособие. СПб.: ООО «Книжный Дом», 2007. 408 с. 
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Технологии выбора образовательного маршрута выполняют функции ресурсно-
актуализирующие и субъектно-развивающие на уровне индивидуального самоопределе-
ния, реализации потенциала и проявления студентом своей индивидуальности, так как ее 
средствами преподаватель:

1) создает условия для:
• ориентировки студента в различной научной и практико-ориентированной информа-
ции и стимулирует к ее выбору, оценке, сравнению, анализу, обобщению;

• мотивирования самостоятельной поисковой деятельности, саморазвития и самообра-
зования;

• лучшего понимания значимости обучения и профессиональной подготовки в вузе;
2) ставит студента в позиции:

• субъекта выбора или поиска своего решения в отношении программы обучения и про-
фессиональной подготовки, уровня сложности и доминирующей направленности;

• субъекта профессионального и личностного развития, сознательно выбирающего со-
держание образования и систему требований;
3) вступает в деловое или межличностное общение со студентами;
4) работает с группой или отдельными студентами на индивидуальном уровне, что на-

кладывает отпечаток на специфику общения;
5) проводит консультации и оказывает помощь студентам при выборе образователь-

ного маршрута, уровня сложности учебной программы, форм и сроков ее выполнения, 
способов и форм контроля, критериев оценки результатов.

В условиях выбора у студентов возможны проблемы, которые могут привести к бло-
кированию механизма выбора образовательного маршрута, в силу того, что:

• объектов выбора может оказаться слишком много, или наоборот, недостаточно;
• альтернативы могут быть не значимы для студента и так далее.
В этом случае в ситуациях выбора образовательного маршрута целесообразно педаго-

гическое сопровождение студента.

В. З. Кантор, Ю. Т. Матасов,
Г. Н. Пенин, А. П. Антропов

ИНКЛЮЗИЯ РАЗУМНАЯ: ИНТЕГРАЦИЯ И ДИФФЕРЕНЦИАЦИЯ

В настоящее время в нашем государстве получила убедительное философски-
гуманистическое обоснование идея интеграции детей с ограниченными возможностями 
развития в социум. Правда, сама идея и первый опыт ее воплощения пришли к нам в 
Россию из заграницы, и это в известном смысле свидетельствует о том, что реальные 
проявления гуманизма в отношении аномальных детей у нас еще далеки от гуманистиче-
ских деклараций на сей счет.

Если задаться вопросом о том, какие современные процессы сделали сегодня ак-
туальной проблему толерантного отношения к инвалидам, то можно с уверенностью 
сослаться на почти 30-летний опыт интегрированного обучения в странах Западной 
Европы и Америки. Этот опыт, сопровождающийся на первых порах несколько завы-
шенными ожиданиями, сегодня начинает критически осмысливаться, и не в послед-
нюю очередь — по той причине, что практика совместного обучения детей вызывает 
известные сложности.
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Схожие по сути сложности встают на пути инклюзивного обучения и в нашей стране.
Главная сложность состоит в том, что в ходе решения практических задач инклюзии 

отстаивание интересов одних детей очень часто сопровождается невольным «наступле-
нием» на интересы других детей. Думается, что для нас важно не стремление как можно 
скорее решить проблему интеграции, а принятие тактики разумного и взвешенного ее 
осуществления. В целом, интеграция — не столько проблема аномальных детей, сколько 
проблема менталитета нашего общества. Самыми «неудобными» для реального вопло-
щения задач интеграции и инклюзии выступают явления интолерантности и стигматиза-
ции. Последние представляют собой комплекс предубеждений, которые проецируются на 
человека в связи с его состоянием здоровья, степенью интеллектуальной полноценности 
и др. Маркированные таким образом люди испытывают на себе негативное отношение 
общества. Маркировка вторично ослабляет и без того скромные возможности обучения 
и воспитания детей с проблемами в развитии.

Возникает вопрос: можно ли, осознавая известную неготовность социума и инфра-
структурную неустроенность образовательных учреждений, рассчитывать на скорый 
успех в реализации инклюзивного обучения? Ответ очевиден: нет. Но означает ли это, 
что сначала надо сформировать толерантность социума и решить инфраструктурные 
проблемы, а уж потом решать задачи инклюзивного обучения. Тоже нет.

Совершенно очевидно, что толерантность как реальное психологическое новообра-
зование может появиться только в условиях практического реального проживания рос-
сийскими гражданами чувств, содержанием которых выступает терпимый фон взаимо-
действия с другими людьми. Все это должно подвигать нас к пониманию простой исти-
ны: вводить инклюзивное обучение надо, но, вместе с тем, следует проявлять разумную 
осторожность и не форсировать решение таких сложных и деликатных задач. Не всегда 
нужно стремиться к простоте и ясности ответа, поскольку недопонимание и недогово-
ренность не только не запутывают дело, а являются условием вызревания корректного 
ответа. Иными словами, категорически нельзя доводить до абсурда практическую реа-
лизацию интеграционных задач, «свертывая», к примеру, уже существующие коррекци-
онные учреждения. Опрометчивые решения без обоснованного прогноза их последствий 
недопустимы.

Сама идея инклюзии в нашем специальном образовании, конечно, не экзотика, но пока 
еще и не достаточно утвердившаяся реальность. В России нет пока единого видения того, 
в каких формах на практике должно осуществляться инклюзивное обучение. Что каса-
ется конечной цели интеграции, то эта цель принимается подавляющим большинством 
граждан, поскольку интеграция, если бы она стала реальностью, способна преодолеть 
разрыв, существующий у нас между общей и специальной образовательными системами. 
Но здесь возникает важнейший вопрос: означат ли стремление к преодолению разрыва 
между образовательными системами преследование одновременно и цели полного слия-
ния образовательных систем или более того — упразднение специального образования? 
Ответ очевиден: специальное образование должно сохраниться, по крайней мере для тех 
случаев, когда у детей имеются грубые поведенческие, моторные, интеллектуальные и 
другие недостатки. Когда же речь идет об умственно отсталых детях, то здесь следует 
склоняться к признанию целесообразности их обучения в специальных (коррекционных) 
учреждениях.

Говоря об инклюзивном обучении, необходимо признать: подавляющее большинство 
разумных людей признают, что сегодня нет альтернативы инклюзивному обучению, и в 
этом смысле мы обречены учиться терпимо относится к другим. Современные социально-
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политические процессы, происходящие в Российской Федерации, сделали ощутимо 
острой проблему терпимого отношения к инвалидам. Это объясняется тем, что, с одной 
стороны, сегодня существует приоритет идеи реального гуманизма над абстрактным, а с 
другой стороны, условия нашего «дикого» начального этапа становления рынка далеки 
от условий, которые бы создавали атмосферу терпимости в обществе. Острота этой си-
туации усугубляется тем, что по сути верные гуманистические декларации о самоценно-
сти любой человеческой личности, о культивировании толерантного отношения людей к 
инвалидам и т. п. вступают в противоречие с реальным положением дел. В случае, когда 
пафос деклараций не получает практического воплощения, происходит дискредитация 
принципиально важных идей. Мы часто приводим расхожий тезис о равенстве всех лю-
дей. Но ведь ни по здоровью, ни по интеллекту, ни по возможностям люди не равны, и 
речь здесь следует вести не о мифическом равенстве, а равноправии всех людей перед 
законом, одинаковых правах инвалидов и здоровых людей.

Люди, выступая в социуме в виде единого человеческого организма, невольно прини-
мают на себя обязанности так строить общение с аномальными детьми, как если бы эти 
дети обладали всеми основными признаками развитой личности. Двойной стандарт от-
ношений — к полноценным как к себе самому, а к аномальным, скажем, с подчеркнутой 
снисходительностью — ведет к далеко идущим негативным последствиям.

Российское образование делает первые шаги в области инклюзии — включенного обу-
чения, и пока говорить об успехах преждевременно. Впрочем, результаты деятельности 
зарубежных коллег в области инклюзивного образования также нельзя признать исклю-
чительно позитивными несмотря на большой опыт совместного обучения детей «обыч-
ных» с детьми, имеющими проблемы в развитии.

Идея инклюзивного обучения родилась из насущной потребности обеспечить возмож-
ность детям с нарушениями в развитии интегрироваться в социум. К примеру, в наших 
специальных школах учащимся создают условия для оптимального психического разви-
тия с учетом их потенциальных возможностей. Но обучаясь в специальной школе, дети 
после ее окончания обнаруживают острую социальную неприспособленность.

Первые попытки преодолеть эту неприспособленность вызвали и у нас к жизни инклю-
зивную форму обучения. Как и все новое, инклюзивное обучение в российском образова-
нии сопряжено с объективными и субъективными сложностями. Эти сложности создают 
сходные барьеры для реализации инклюзивного образования и в России, и за рубежом. 
Стартовые сложности инклюзивного обучения в России обусловлены тем, что инклюзия 
у нас не обеспечена законодательной базой. «Неспешность» в ее формировании связа-
на не в последнюю очередь с тем, что образовательная интеграция на порядок дороже 
традиционного специального образования, поскольку, помимо прочего, автоматически 
выдвигает требования бесплатного обеспечения детей инвалидными колясками, проте-
зами, лекарствами, специальным оборудованием и т. п. Инклюзивное обучение требует 
также обеспечения общеобразовательных учреждений профессионально грамотными 
специалистами-дефектологами, способными одинаково успешно вести процесс обучения 
нормально развивающихся детей и детей, отстающих в развитии. Таких специалистов у 
нас в настоящее время нет (как нет их и в зарубежных школах), а это вызывает опасность 
игнорирования особых образовательных потребностей аномальных детей, обучение ко-
торых может свестись к их формальной инклюзии в структуру массовой школы.

Чтобы понять сложность практического воплощения инклюзии и всю глубину проти-
воречий, которые встают на путях решения реальных задач инклюзии, уместно напом-
нить слова, высказанные неким богословом по поводу другой и вечно актуальной для 
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человека задачи: «Человек испытывает потребность в Боге, но не видит в себе места для 
Бога». Перефразируя сказанное, можно утверждать, что человек испытывает потребность 
жить в согласии с нравственным императивом, признающим равное право всех людей на 
получение образования и недискриминационное проживание этих людей в социуме, но 
зачастую не видит, как на практике реализовать это право, не затрагивая базовых интере-
сов других людей и вместе с тем не попирая свои собственные.

Что касается реальных барьеров, встающих на пути практического воплощения ин-
клюзии, то среди них можно выделить несколько наиболее важных.

Признавая идею о том, что инклюзивному образованию нет альтернативы, приходит-
ся, вместе с тем, признать, что инклюзия, способствующая налаживанию социального 
взаимодействия нормально развивающихся и проблемных детей, осложняет достижение 
нормально развивающимися детьми верхних границ их обучения. Правда, происходит 
это в случаях неразумно построенной инклюзии (следует заметить, что эти проблемы не 
встают перед нормально развивающимися детьми, которые имеют материальную воз-
можность обучаться в привилегированных закрытых учреждениях).

Понятие инклюзивного образования достаточно широко и применяется в отношении 
групп учащихся, относящихся к категории «лиц с особыми потребностями» («с ограни-
ченными возможностями здоровья», «с отклонениями в развитии»), то есть лиц с физи-
ческими и / или умственными нарушениями, а также мигрантов, представителей нацио-
нальных меньшинств и некоторых других групп. Подходы к обучению инвалидов носят 
коррекционный характер, реализуемый в основном путем создания дифференцирован-
ных образовательных структур, специальных учреждений и специальных методов. Кон-
цепция инклюзивного образования, предлагаемая ЮНЕСКО, эволюционирует в сторону 
идеи о том, что все дети и молодые люди должны иметь равные учебные условия и воз-
можности в образовательных учреждениях разного типа, независимо от их социокуль-
турного положения, познавательных интересов и способностей. По мнению координа-
тора Международного бюро просвещения (МБП) ЮНЕСКО Ренато Оперти, необходимо 
сконцентрироваться на успешной интеграции путем генерирования условий инклюзии. 
Это означает: 1) понимание разнообразных подходов в образовании, заботу о реализации 
инклюзивного образования; 2) обеспечение реального равного доступа к общеобразова-
тельной школе и освоение учебных дисциплин в тесном взаимодействии с различными 
социально-реабилитационными программами.

Вместе с тем смысл понятия «инклюзивное образование» нельзя считать однознач-
ным. ЮНЕСКО определяет инклюзию как «процесс обращения и реакции на разнообра-
зие нужд всех учащихся через возрастающее участие в учении, культурах и общинах и 
уменьшение эксклюзивности (исключений) в их обучении. Это влечет за собой измене-
ния и модификацию в содержании, подходах, структурах и стратегиях с общим видени-
ем, которое охватывает детей соответствующей возрастной категории, и убеждением, что 
существующая система ответственна за обучение всех детей».

В итоговом документе Третьего регионального семинара Сообщества практики в СНГ 
по вопросам развития содержания общего среднего образования «Инклюзивное образо-
вание: путь в будущее» главным направлением в стратегии развития инклюзии заявляет-
ся «вовлечение всех детей в общеобразовательный процесс независимо от возраста, пола, 
этнической и религиозной принадлежности, прежних учебных достижений, отставания 
в развитии или социально-экономического статуса». Широкое толкование инклюзивного 
образования хотя и не используется в явной форме в официальных документах стран 
СНГ, в частности России, но находит отражение в их образовательной политике.
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Актуальным является вопрос о понимании масштабов инклюзии, основанной на со-
держании образования и школьной модели, которая одинакова для всех воспитанников 
независимо от их различий (учащиеся должны приспособиться к нормам, режиму и пра-
вилам системы образования), либо, наоборот, она предполагает концептуализацию и ис-
пользование широкого спектра учебных стратегий, отвечающих многообразию учащихся 
(система образования обязана отвечать на ожидания и потребности детей и молодежи).

С сугубо педагогической точки зрения, инклюзивное образование предусматривает 
учет психофизического своеобразия и уникальности каждого ребенка с тем, чтобы обе-
спечить его реальными учебными возможностями в течение всей жизни. В данном случае 
имеется в виду выбор педагогических подходов, инновационных методов, способствую-
щих взаимопониманию и взаимоуважению учителя и учащегося, а также совместному 
созданию условий для достижения соответствующих учебных успехов всеми участника-
ми образовательного процесса.

Тем самым, цель инклюзивного образования заключается в том, чтобы поддержать 
образование для всех, включить всех детей в школьную систему и обеспечить при этом 
их равноправие.

Как свидетельствует ведущий специалист по вопросам инклюзивного образования 
ЮНЕСКО Жиль Ван ден Брюль, инклюзия влечет за собой изменения и модификации 
в содержании, подходах, структурах и стратегиях и предполагает много вариантов, а не 
только одну модель. Проблема заключается не в том, как интегрировать отдельных уча-
щихся в основную систему образования, а в том, как трансформировать всю систему 
образования, чтобы она на основе принципа дифференциации отвечала разнообразным 
потребностям всех учащихся.

Развитие инклюзивного образования предполагает изменение парадигмы образова-
ния. Инклюзия основана на принципе доступности образования для всех учащихся, на-
ходящихся в сложной жизненной ситуации, а не только для инвалидов. Инклюзивное 
образование — это переход от теории постулатов, правил, моделей, касающихся исклю-
чительно лиц с ограниченными возможностями здоровья, к образовательной системе не 
только для инвалидов. Это — все больший сдвиг к комплексному, целостному подходу, 
основанному на интересах ребенка (учащегося).

Подобный подход требует создания и реализации концепции социальной справедли-
вости и преодоления эксклюзии в разных ее формах, разработки стратегии подготовки 
и повышения квалификации педагогов и административных работников, открытия цен-
трализованных ресурсных центров и социально ориентированных программ, вовлече-
ния родителей как ресурса, развития мультиведомственного сотрудничества и взаимо-
действия всех заинтересованных сторон на местном уровне, управления на школьном 
уровне, планирования образования для всех, глобального партнерства, решения проблем 
раннего вмешательства.

Чрезвычайно значимым фактором внедрения и развития инклюзивного образования 
в России является понимание и поддержка инклюзивного подхода руководством страны. 
В национальной образовательной инициативе «Наша новая школа» подчеркивается, что 
«новая школа — это школа для всех. В любой школе будет обеспечиваться успешная 
социализация детей с ограниченными возможностями здоровья, детей-инвалидов…» 
В 2010 г. принята пятилетняя госпрограмма «Доступная среда», которая как раз направ-
лена на создание условий для школьников-инвалидов. Вместо надомного обучения мно-
гие дети с ограниченными возможностями смогут ходить в обычную школу, а инклюзив 
станет не экспериментом, а нормой.
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Можно полагать, что складывающаяся педагогическая ситуация позволит обеспечить 
в рамках инклюзии высокие стандарты обучения каждому учащемуся на всех ступенях 
образования. Мониторинг прогресса в области образования для всех в России, осущест-
вляемый независимыми экспертами, свидетельствует о том, что численность инвалидов 
и детей-инвалидов, обучающихся по программам начального профессионального обра-
зования, имеет тенденцию к росту. По сравнению с 2001 г. в 2007 г. она увеличилась на 
10 тыс. человек, то есть возросла более чем в 1,5 раза. При этом почти все дети-инвалиды 
обучались в дневных образовательных учреждениях.

Ценность включенного обучения несомненна, и касается она как нормально развиваю-
щихся детей, так и детей с проблемами в развитии. Первые в ходе включенного обучения 
убеждаются в том, что существуют иные дети, не такие, как они сами, но к которым нуж-
но относиться как к самим себе, и принимать этих детей с их нестандартными качества-
ми; другие же, то есть аномальные дети, будучи принятыми, невольно оказываются более 
социализированными и интегрированными в социум. Другое дело, что реальные плоды 
интеграции (в виде терпимого взаимодействия и приятия других какими они есть) и вы-
зревают медленно, и предполагают достаточную продвинутость в готовности родителей 
детей с нормальным психическим развитием к тому, чтобы их дети могли обучаться со-
вместно с детьми, имеющими проблемы в психическом развитии.

Тенденция конструктивного переосмысления накопленного в России опыта во многом 
связана и с преодолением еще совсем недавно культивировавшегося нами негативистско-
го подхода к мировому опыту воспитания детей с проблемами в развитии. Ушел в про-
шлое период, когда мы достаточно тенденциозно стремились обвинять западных коллег 
в биологизаторской позиции по вопросу о факторах психического развития, не замечая в 
то же самое время собственного очень выраженного крена в противоположную сторону, 
когда нами абсолютизировалась роль социального фактора. Ставка на нахождение балан-
са этих подходов в теории и практике будет способствовать определению приемлемых 
путей в реализации инклюзивного образования.

Э. Г. Злотников, О. Г. Роговая

ХИМИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В ГЕРЦЕНОВСКОМ УНИВЕРСИТЕТЕ: 
ПРОШЛОЕ, НАСТОЯЩЕЕ, БУДУЩЕЕ

(К 65-летию кафедры методики обучения химии Российского государственного 
педагогического университета им. А. И. Герцена)

2011 год — год столетия присуждения Нобелевской премии по химии Мари Кюри за 
открытие и исследование полония и радия, был провозглашен ООН Международным го-
дом химии. Несмотря на все возрастающее значение химической науки и технологии для 
развития современной цивилизации, внимание к проблемам химического образования 
в последние годы снижалось. Химическое образование оказалось уязвимым и в связи с 
неутихающей «химофобией» — страхом перед химией, химическим производством и его 
последствиями. У множества людей наука химия с конца 80-х гг. стала ассоциироваться 
с химическим оружием, загрязнением окружающей среды, техногенными катастрофами, 
производством наркотиков.

Повышение интереса к химии у подрастающего поколения, привлечение их к актив-
ному научному творчеству в рамках этой науки, профессиональная ориентация на дея-
тельность в области химии — эти задачи, в числе других, определили для химического 
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образования участники прошедшего в конце февраля 2012 г. Всероссийского съезда учи-
телей химии (http://chem. teacher. msu. ru). В работе съезда участвовали более семисот 
учителей из семидесяти восьми регионов России, специалисты по педагогике и методике 
преподавания химии, руководители образовательных учреждений. Участниками съезда 
стали профессора и преподаватели вузов, а также представители органов управления об-
разованием и бизнес-сообщества. Одним словом — все, кто искренне заинтересован в 
успешном развитии отечественного естественнонаучного образования и может многое 
сделать для этого.

Участники съезда, рассказывая об успехах химического образования и взаимодействия 
высшей школы и системы общего образования, также отмечали, что:

• в общественном сознании формирование целостной картины мира, развитие научно-
го мировоззрения перестало быть целевым ориентиром образования. Раздаются при-
зывы к резкому сокращению теоретической базы образования в пользу практических 
их приложений и индивидуальной дифференциации содержания естественнонаучных 
дисциплин;

• скорость, масштаб и отсутствие апробации проводимых в системе образования ре-
форм не позволяют надеяться на реализацию системного подхода в ходе модерниза-
ции российского образования, стоящего перед многочисленными «вызовами» настоя-
щего времени;

• насаждение в течение многих лет в педагогическую практику учебников, не соот-
ветствующих современному уровню химии, а также не выверенных методически и 
методологически, привело к падению уровня базовых химических знаний школьни-
ков, что подтверждается результатами ЕГЭ, и к уменьшению числа абитуриентов в 
химических вузах страны;

• научный прогресс изменил требования к содержанию химического образования и 
уровню знаний учащихся, их творческому развитию, к надежности профессиональ-
ной подготовки специалистов, к их умению совершенствовать свои навыки в области 
приложения научных знаний;

• тенденции реформирования системы образования актуализировали понимание школь-
ного курса химии как источника развития личности ребенка в целом и формирования 
у него научного мышления. Тот факт, что учебный предмет «химия» является «дидак-
тической моделью» современной науки химии, вынесен на периферию образователь-
ных парадигм.
Советское педагогическое образование было заметным явлением в мировой об-

разовательной практике, благодаря тому, что в учебных заведениях поддержи-
вался высокий уровень научно-исследовательской деятельности профессорско-
преподавательского состава и студентов, в тоже время в методической подготовке 
педагогических кадров достижения педагогической науки целесообразно сочетались 
с наставничеством.

Обратимся к истории развития методической подготовки будущих учителей химии и 
становления методической науки в РГПУ им. А. И. Герцена в поисках ответов на «вы-
зовы» времени.

Кафедра методики преподавания химии была основана в сентябре 1946 г., в 1996 г. 
по решению Совета университета она стала называться кафедра методики обучения 
химии (как все методические кафедры естественнонаучного цикла). Кафедра успешно 
развивалась под руководством: кандидата химических наук, доцента Сергея Федорови-
ча Силина (1946—1948); кандидата химических наук, доцента Веры Сергеевны Яков-
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левой (1948—1949); доцента Михаила Архиповича Афанасьева (1949—1952); кандида-
та химических наук, доцента Авенира Дмитриевича Смирнова (1952—1975); доктора 
педагогических наук, профессора Нинель Евгеньевны Кузнецовой (1975—1992); док-
тора педагогических наук, профессора Марии Сергеевны Пак (1992—2010).

В первые годы работы на кафедре читались лекции по методике преподавания химии 
студентам, обучающимся по специальностям «Химия» и «Естествознание». В профес-
сиональной подготовке студентов-химиков особое внимание уделялось истории химии, 
технической химии, педагогической графике, технике и методике химического экспери-
мента, а также написанию и защите курсовых работ по технической химии и методике 
преподавания химии. Образовательный процесс кафедры обеспечивался двумя лаборато-
риями: методики химического эксперимента и технической химии.

Широкую известность кафедра приобрела в последующие годы, благодаря своим 
научно-методическим работам. Учебник по химии для восьмилетней школы (авторы 
А. Д. Смирнов, Г. И. Шелинский) выдержал 6 изданий, был издан в ряде союзных ре-
спублик и за рубежом (Япония, Индия и др.). Методические идеи, принципы и реко-
мендации авторов были раскрыты в учебном пособии для учителей, получившем вы-
сокую оценку и пользовавшимся широкой известностью. Многие поколения советских 
школьников и учителей химии учились и работали по этой учебной и методической 
литературе.

Особое внимание уделялось качеству химико-экспериментальной подготовки научно-
педагогических кадров. С этой целью классический двухтомный труд профессора 
В. Н. Верховского «Техника и методика химического эксперимента в средней школе» 
был переработан и издан А. Д. Смирновым в соответствии с новыми образовательными 
требованиями.

Под руководством профессора Н. Е. Кузнецовой в период 1975—1992 гг. кафедра ста-
ла крупнейшим научно-методическим центром нашей страны и стран социалистического 
содружества. Расширяется факультет повышения квалификации при кафедре, к чтению 
лекций широко привлекаются виднейшие специалисты АПН, НИИ, Московского и Ле-
нинградского госуниверситетов и вузов страны, зарубежья. Заключаются договора о со-
трудничестве с кафедрой методики обучения химии Потсдамской высшей педагогической 
школы, с кафедрой дидактики химии университета г. Ополе (Польша), с кафедрой химии 
Софийского университета, с кафедрами химии педагогических институтов г. Сантьяго-
де-Куба, Гаваны и другими. Впервые унифицируется научно-исследовательская работа 
(НИР) кафедры, частные и мелкогрупповые исследования объединяются в крупные темы 
по важным направлениям развития педагогической науки и предметной методики и про-
водятся совместно с другими кафедрами вуза и другими вузами страны.

Под научным руководством Н. Е. Кузнецовой выполнялось исследование «Активи-
зация учебно-познавательной деятельности учащихся по химии» (в рамках важнейшего 
исследования АПН СССР, руководитель — член-кор. АПН Г. И. Щукина, 1980—1985). 
Работа над темой «Интенсификация и оптимизация процесса обучения химии в средней 
школе, ПТУ и вузе» (науч. руководитель Н. Е. Кузнецова) проходила в рамках самостоя-
тельной федеральной программы научных исследований педвузов РСФСР. К работе над 
этой темой были привлечены 24 педвуза страны.

В эти годы увеличивается объем научных работ, выпускаемых кафедрой:
• 13 сборников научных трудов по методике обучения химии для педвузов «Совершен-
ствование содержания и методов обучения химии в школе» (отв. редактор — Н. Е. Куз-
нецова), утвержденных Госкомиздатом СССР;
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• в 1984 г. выходит в свет учебник по методике преподавания химии для педвузов стра-
ны под редакцией Н. Е. Кузнецовой;

• учебники по химии для средней школы, книги для учителей и учащихся, методиче-
ские рекомендации, учебные и учебно-методические пособия, справочники, курсы 
лекций, практикумы, образовательные стандарты, монографии по актуальным про-
блемам средней и высшей школы.
Под редакцией Н. Е. Кузнецовой и с ее участием были составлены соответствующие 

программы для химических факультетов педвузов и лично подготовлена программа для 
химико-биологических и биолого-химических факультетов. В учебные планы ФПК, 
факультетов химии, естествознания вводятся учебные дисциплины: «Основы научных 
исследований в педагогике и методике преподавания химии» (1979, А. А. Макареня), 
«Изучение и использование химического языка» (1979, Н. Е. Кузнецова), «Формирова-
ние химических понятий и их систем в обучении химии» (1989, Н. Е. Кузнецова), «Сов-
ременные технологии обучения химии» (1990, Н. Е. Кузнецова), «История и методоло-
гия химии» (А. А. Макареня), «Методика преподавания химии в ПТУ» (В. П. Гаркунов, 
М. С. Пак), спецпрактикум «Конструирование универсальных приборов и оборудования 
по химии» (1986, И. Л. Дрижун, Н. Е. Кузнецова).

На базе кафедры в 1989 г. развертывается Учебно-методическое объединение 
(УМО) СССР (средняя школа), председателем которого назначается Н. Е. Кузнецова. 
Кафедра становится также центром УМО РСФСР по естественнонаучному педагоги-
ческому образованию (председатель — первый проректор ЛГПИ им. А. И. Герцена 
К. В. Алтухов, зам. председателя — Н. Е. Кузнецова, секретарь — И. М. Титова). Чле-
ны кафедры входят в состав редколлегии журнала «Химия в школе» (Н. Е. Кузнецо-
ва, А. А. Макареня, В. П. Гаркунов), Учебно-методического совета (УМС) по химии 
СССР и Научно-методического совета (НМС) РСФСР (Н. Е. Кузнецова, И. Л. Дри-
жун, Э. Г. Злотников), возглавляют педагогическое общество по химии и секцию ВХО 
им. Д. И. Менделеева (В. П. Гаркунов, А. А. Макареня и др.). Коллектив кафедры 
под руководством Н. Е. Кузнецовой организует и проводит ежегодные традиционные 
Герценовские чтения.

Впервые на кафедре начинают работать доктора наук: в 1979 г. приглашается д-р хим. 
наук, проф. А. А. Макареня, в январе 1986 г. успешно защищает докторскую диссерта-
цию Н. Е. Кузнецова, ранее защитился В. П. Гаркунов, готовят и защищают докторские 
диссертации И. Л. Дрижун, М. С. Пак, работает над докторской диссертацией И. М. Ти-
това. Здесь хотелось бы отметить поименно преподавателей, которые внесли существен-
ный вклад в профессиональную подготовку будущих учителей химии: П. В. Верещагин, 
Г. М. Тулякова, Е. Н. Федорова, Е. Ф. Ратч, Г. В. Черняк, Г. И. Шелинский, Т. Н. Ранни-
мова, Р. А. Голосеева, Н. И. Орещенко, Т. А. Веселова, А. Ю. Жегин, Е. И. Евстафье-
ва. Особенно следует отметить большой вклад в работу по совершенствованию учебно-
вспомогательного процесса на кафедре ветерана труда, заведовавшую лабораторией не 
один десяток лет, Галину Никитичну Талалуеву.

Инициатива и внедрение в практику обучения химии в школе учебного телевидения 
также принадлежат кафедре (А. Д. Смирнов, И. Л. Дрижун, А. А. Макареня, Н. И. Оре-
щенко, Р. А. Голосеева и др.), усилиями методистов кафедры обеспечивался современный 
фонд учебной видеотеки по химии.

С 1992 г. уже под руководством профессора М. С. Пак на кафедре активно рабо-
тает Научно-методического совет по химии (позднее Учебно-методическая комиссия 
(УМК)) УМО вузов по направлениям педагогического образования. За этот период ор-
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ганизованы и проведены на всероссийском уровне свыше 10 расширенных заседаний, 
4 координационных совещания и более 15 научно-практических конференций с между-
народным участием по актуальным проблемам химического и химико-педагогического 
образования. Эти научно-методические мероприятия и публикация их материалов спо-
собствовали координации, интеграции и внедрению инновационного опыта в учебно-
методическую и научно-исследовательскую работу российских химиков-педагогов раз-
ных категорий.

Совокупность опубликованных материалов отразила практически все актуальные во-
просы химического образования в школе и вузе. Раскрыт и охарактеризован комплекс 
проблем общего и профессионального химического образования, включающий внешние 
(научные, социальные) и внутренние (собственно педагогические) проблемы:

• отбор содержания химического образования в условиях профилизации среднего (пол-
ного) общего образования;

• реализация компетентностного подхода;
• интеграция химического образования с другими образовательными областями и учеб-
ными дисциплинами;

• воспитательные аспекты химического образования в контексте формирования здоро-
вого образа жизни;

• преемственность в структуре и содержании химического образования и др.
Научная деятельность кафедры всегда отличалась высоким уровнем научной новиз-

ны, теоретической и практической значимостью. Кафедра решает не только актуальные 
проблемы химического образования, но и вносит существенный вклад в подготовку 
научно-педагогических кадров высшей квалификации. Кафедра подготовила свыше 
15 докторов и более 100 кандидатов педагогических наук, которые творчески работают 
ныне в педагогических и непедагогических вузах не только в России, но и далеко за ее 
пределами.

Кафедра постоянно участвует в организации и проведении Ленинградской городской 
(а в настоящее время Санкт-Петербургской) олимпиады школьников по химии 
(А. Д. Смирнов, В. П. Гаркунов, Э. Г. Злотников). Доцент Э. Г. Злотников в течение 40 лет 
является членом Центральной методической комиссии и жюри Всероссийской олимпиа-
ды школьников по химии при Министерстве образования и науки РФ.

Включившись в инновационные процессы, вызванные социально-экономическими, 
научно-технологическими и культурно-образовательными изменениями в стране, кафе-
дра успешно решает новые задачи на основе тщательного изучения, использования и 
претворения в жизнь химико-методического наследия.

В настоящее время кафедра обеспечивает следующие учебные курсы в соответ-
ствии с требованиями новых ФГОС ВПО: дидактика химии, методика преподавания 
химии в основной и средней школе, теория и методика обучения химии, технология 
и методика обучения химии, методика решения расчетных химических задач, вне-
классная работа по химии, дополнительное химическое образование, история и ме-
тодология химии, методология химико-педагогических исследований, научные основы 
химического образования в профильной школе, методика лабораторного химического 
эксперимента. Преподаватели осуществляют руководство различными видами педа-
гогических практик: методическая, стажерская, учебно-исследовательская, научно-
педагогическая и научно-исследовательская и руководство курсовыми, выпускными 
квалификационными и дипломными работами, магистерскими, кандидатскими и 
докторскими диссертациями.
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Осознавая, что химия может быть представлена и как социальная система — часть со-
общества ученых, объединенных в многочисленные организации и учреждения, включая 
сети и специальные автоматизированные информационно-поисковые системы, кафед-
ра продолжает оставаться ведущим научно-методическим центром химиков-педагогов. 
Координационные связи, целью которых является овладение всем комплексом вопросов 
многоуровневого образования, совместная разработка методик и технологий, осущест-
вляются со многими вузами страны и прежде всего педагогическими: Московским, Ар-
хангельским, Казанским, Челябинским, Нижегородским, Вятским, Костромским, Тоболь-
ским, Калужским, Липецким, Брянским, Омским, Орловским, Пензенским, Псковским, 
Вологодским, Красноярским, Оренбургским, Курским. Кафедра поддерживает тесные 
творческие связи со структурными подразделениями РГПУ им. А. И. Герцена, а также с 
другими образовательными и научными учреждениями.

Современная педагогическая наука обогатилась многими теоретическими иссле-
дованиями оптимизации процесса профессиональной подготовки педагогических 
кадров в условиях бурного роста информации, обновления техники и технологии. 
Понимая химическое образование как сложный и интегративный объект, находя-
щийся в многоаспектных отношениях с окружающей средой и опираясь на богатый 
опыт методической подготовки учителя химии, накопленный в стенах университета,  
профессорско-преподавательский состав кафедры адекватно ответил на задачи об-
новления педагогического образования. Сегодня на смену традиционной подготовке 
узкоспециализированного учителя химии, имеющего хорошую технологическую базу, 
приходит гибкий процесс формирования специалиста, владеющего методологией на-
учного поиска, системным анализом, технологиями принятия оптимальных решений, 
адаптационными и прогностическими и т. д.

Неуклонно растет интерес наших коллег к проблеме информатизации: они принима-
ют самое активное участие в формировании сетевой инфраструктуры, создании обра-
зовательных ресурсов, их апробации и внедрении, оказывают помощь учителю в море 
программных образовательных продуктов, раскрывают возможности новых направле-
ний информатизации школьного химического образования — виртуальные лаборатории 
и мультимедиа-библиотеки, дистанционное и открытое образование. В этих условиях 
архисложной и архиважной становится проблема создания нового учебника, учебника, 
написанного для современного школьника, учитывающего возрастающую роль англий-
ского языка как языка межнационального и интернет-общения. В XXI веке — веке ин-
новационных технологий, при стремлении использовать в системе образования новые 
формы и методы обучения, актуальной проблемой является эффективность внедрения 
этих технологий для достижения положительного результата.

Новый этап развития кафедры начался в 2010 г. Нарастание динамичности измене-
ний в обществе и природе и замедление адаптационных процессов определило одной из 
важнейших доминант перестройки современного образования его экологизацию. Этот 
процесс объединяет в себе тенденции интеграции наук в современном информационном 
обществе и тенденции гуманитаризации естественных наук. Экологическое образование 
является одним из самых инновационных в мировой образовательной практике. Новое 
направление химического образования — химико-экологическое начало складываться на 
факультете химии с 1993 г.

Необходимость химического взгляда на экологические проблемы может быть обосно-
вана следующими соображениями. Во-первых, для глубокого понимания современной 
экологической ситуации (как на всей планете, так и в региональном, местном масштабе) 
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человеку совершенно необходимо знать химические основы или причины этой ситуации. 
Во-вторых, химия — неотъемлемая составная часть процесса развития цивилизации, без 
современной химической науки и химического производства человек не может полно-
ценно существовать на Земле. Следовательно, рассмотрение экологических вопросов 
требует, наряду с традиционными социальным, биологическим и географическим аспек-
тами, химического подхода.

К настоящему моменту накоплен положительный опыт разработки и преподавания 
новых экологических дисциплин на факультетах химии, географии, Институте есте-
ствознания, разработаны учебно-методическое и дидактическое обеспечение образова-
тельного процесса. В 2006 г. на факультете открыта Лаборатория экологической химии, 
в которой осуществляется учебная и научно-исследовательская деятельность в области 
химии окружающей среды. В 2009 г. преподавателями факультета разработана новая об-
разовательная программа дополнительного образования «Эколог в области химии» и ма-
гистерская программа «Химия окружающей среды».

В связи с обозначенными процессами возникла необходимость реорганизации кафед-
ры методики обучения химии, с сентября 2010 г. кафедра функционирует как кафедра 
химического и экологического образования под руководством профессора О. Г. Роговой. 
Экологическое образование понимается в широком смысле, не только как экологическая 
подготовка специалистов химического профиля, но и как экологизация индивидуального 
и общественного сознания, пропаганда здорового образа жизни, повышение уровня эко-
логической грамотности сотрудников университета.

Существенно расширилась учебно-методическая деятельность кафедры, разработаны 
и внедрены в образовательный процесс бакалавритата и магистратуры факультета хи-
мии следующие инновационные дисциплины: теория и методика эколого-химического 
образования, экология и общество, прикладная экология, экологическая химия, экологи-
ческая токсикология, химия окружающей среды, методы экологических исследований, 
эколого-химические особенности урбанизированных территорий, экологический мони-
торинг, интегрированные практикумы, производственные практики. Положительный 
эффект ожидается за счет интегрирования научно-методических аспектов экологическо-
го образования с образовательным процессом на всех уровнях химического образования. 
Экологический контекст дает новый ракурс химическому образованию, повышает вос-
требованность выпускников химического факультета.

Подводя итог вышесказанному, следует отметить, что кафедра химического и эколо-
гического образования РГПУ им. А. И. Герцена является ведущим научно-методическим 
центром общего химического,  высшего химико-педагогического и химико-экологического 
образования, осознает свой потенциал развития, стремится сохранить лидерство в по-
вышении качества профессионализации студентов, инновационности научной деятель-
ности, а также в научно-методическом обеспечении развития химико-образовательных 
систем России.
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В. И. Тюпа

КОММУНИКАТИВНЫЕ ПАРАМЕТРЫ УРОКА В ШКОЛЕ КОНВЕРГЕНТНОЙ ПЕДАГОГИКИ

Я не могу обойтись без другого, не 
могу стать самим собою без другого; я 
должен найти себя в другом, найдя дру-
гого в себе.

М. М. Бахтин

Коммуникативность учебного процесса далеко еще не обеспечивается говорением и 
слушанием, обменом репликами. Она предполагает установление подлинно диалоги-
ческих отношений между сознаниями всех его участников — вместо монологического 
сообщения информации учителем и монологического же отчета о мере ее усвоенности 
учеником.

Авторитарная школа с ее информативно-инструктивной образовательной стратегией 
отводит учителю роль передатчика, учащемуся — роль приемника, а весь урок сводит к 
ритуалу передачи, приема и контроля — управления усвоением некоторой информации. 
Коммуникация при этом оказывается лишь служебной функцией урока, дидактическим 
средством, осуществляющим дидактическую цель — «загрузку» обучаемого сознания 
информацией. Ролевое размежевание участвующих в этом ритуале сознаний на субъект и 
объект учебного процесса препятствует их неформальной духовной встрече: чисто внеш-
няя коммуникация не ведет к подлинному (личностному) общению.

Конвергенция (схождение) — это такой род коммуникации, содержанием которого 
является неслиянность и нераздельность самобытных личностных миров, внутренних 
«я». Конвергентное мышление исходит из того, что «единая истина требует множествен-
ности сознаний, что она принципиально невместима в пределы одного сознания, что 
она, так сказать, по природе событийна и рождается в точке соприкосновения разных 
сознаний»1.

Школа, ориентированная на последовательное приведение развивающегося сознания 
к единению с другими столь же самобытными сознаниями, может быть названа школой 
конвергентной педагогики. Ведущая дидактическая идея такой школы, говоря словами 
Бахтина, есть «вера в возможность сочетания голосов, но не в один голос, а в много-
голосый хор, где индивидуальность голоса и индивидуальность его правды полностью 
сохраняются»2.

В школе, свободной от авторитарного диктата, каждый учащийся представляет собой 
не объект, а субъект учебного процесса. Здесь существенно мнение и позиция каждого. 
Обучающим эффектом обладает не только «вертикальное» взаимодействие учащегося с 
учителем, но и «горизонтальные» взаимодействия учащихся между собой (в этом состо-
ит существенное преимущество обучения в классе перед индивидуальным обучением). 
Но эти взаимодействия должны быть эффективно организованы. Направляемое учителем 
общение на тему урока приобретает конвергентный характер, если предполагает равно-
достойность человеческих сознаний.

Конвергентная педагогика ориентирована на преодоление исходной авторитарности 
отношения Учитель—Ученик. Для этого на смену уроку-ритуалу должен прийти урок, 
являющийся коммуникативным событием для всех его участников: ученика, соучени-
ка и самого учителя.
1 Бахтин М. М. Проблемы поэтики Достоевского. М., 1972. С. 135. Курсив Бахтина. 
2 Бахтин М. М. Достоевский. 1961 г. // М. М. Бахтин. Собр. соч. в 7 т. Т. 5. М., 1996. С. 374. 
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То, что обычно именуется «школьными знаниями», есть всего лишь владение специ-
альным языком (всякая предметная область познания такой язык вырабатывает). Знание 
этого рода порой не имеет ничего общего с духовно-душевным опытом обучаемой лич-
ности. Оторванное от понимания (смыслообразования), оно остается интеллектуальным 
балластом. Понимание есть смыслообразующий механизм «интериоризации» — перевод 
некоторого содержания с дискурсивного «внешнего» языка на недискурсивный язык вну-
тренней речи1. Это процесс отнюдь не репродуктивный, а креативный (производитель-
ный, творческий).

Информативно-репродуктивная дидактика упускает из виду, что сообщить (и, соответ-
ственно, репродуцировать) можно только тексты (знаки), но не смыслы. Смысл требуется 
актуализировать, то есть сделать действенным, воздействующим на движение мысли, 
«но актуализироваться он может, лишь соприкоснувшись с другим (чужим) смыслом, 
хотя бы с вопросом во внутренней речи понимающего»; актуальное содержание «при-
надлежит не одному (одинокому) смыслу, а только двум встретившимся и соприкоснув-
шимся смыслам»2.

Конвергентная педагогика предполагает неформальную диалогизацию учебного про-
цесса, постановку сознания учащегося в креативную позицию. Первым таким дидак-
том следует признать Сократа, чей засвидетельствованный Платоном опыт говорит нам, 
что истинное мастерство учителя раскрывается не в монологе, а в диалоге — в умении 
ставить вопросы и целеустремленно работать с ответными репликами, даруя ученикам 
радость общения, творения (текстопорождения) и самоактуализации (обретения себя в 
сфере смыслов).

Конвергентная педагогика исходит из фундаментального противоречия неслиянности 
и нераздельности вступающих в диалогические отношения сознаний. Существо дидак-
тического отношения между личностями обучаемого и обучающего не в ролевой зависи-
мости одного от другого, а в противоположной направленности двух смыслообразующих 
установок. Со стороны учителя это овнешнение (экспликация, экстериоризация), а со 
стороны ученика — интериоризация (овнутрение) некоторого общего для них комплекса 
значений. Поэтому образ учебного предмета, складывающийся в сознании учащегося, 
никогда не совпадает и принципиально не может совпадать с образом того же самого 
предмета в сознании учителя. Однако, как писал Бахтин, «диалогические отношения 
предполагают общность предмета интенции (направленности)»3.

Конструктивный путь преодоления основного дидактического противоречия — кар-
динальное изменение общей стратегической цели обучения: на смену сообщению знания 
в готовых (авторитетных) формах следовало бы развернуть эвристический поиск путей 
конвергенции сознаний, путей к согласию, к обнаружению в разных сознаниях единого 
предмета мысли. Глубинная суть конвергентной педагогики состоит в переходе педаго-
гического процесса от репродуктивной учебной взаимодеятельности к взаимодеятель-
ности креативной, к сотворчеству обучающего с обучаемым.

Глубоким заблуждением является распространенное представление будто учебная 
информация составляет содержание урока, а коммуникация — его форму. Учебная ин-
формация в большинстве своем не затрагивает сферу личного опыта ребенка; усвоение 

1 См.: Выготский Л. С. Мышление и речь (гл. «Мысль и слово») // Л. С. Выготский. Собр. соч. в 6 т. Т. 2. М., 
1982. См. также: Жинкин Н. И. О кодовых переходах во внутренней речи // Н. И. Жинкин. Язык — речь — 
творчество (Избранные труды). М., 1998. 
2 Бахтин М. М. Эстетика словесного творчества. М., 1979. С. 350. 
3 Там же. С. 328. 
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информации здесь по существу оказывается заучиванием языка взрослых — языка со-
ответствующей области науки или культуры, а на деле — языка данной учебной дисци-
плины. В этом процессе внутренняя речь ребенка, оформляющая его опыт личностного 
присутствия в мире, практически остается не затронутой.

Общеизвестно, сколь малоэффективным является изучение иностранного языка не 
в процессе живого общения, а путем заучивания словарных единиц и грамматических 
правил. Совершенно аналогичным образом обстоит дело и с изучением предметных язы-
ков всей остальной школьной программы — языка математики, историографии, биоло-
гии, филологии и т. д. Внутренняя речь, эта непосредственная (в отличие от внешней 
речи) форма мысли, как и в случае овладения иностранным языком, развивается не путем 
накоп ления информации, а путем обогащения личного опыта и прежде всего — опыта 
предметного общения. Приоритет коммуникации над информацией в действительности 
есть не что иное, как приоритет развития дара речи над преподаванием языка готовых, 
кем-то уже сформированных понятий.

«Прежде считали, — писал Л. С. Выготский, — что каждый ребенок способен раз-
мышлять, приводить доводы, доказывать, искать основания для какого-нибудь положе-
ния. Из столкновений подобных размышлений рождается спор. Но дело фактически об-
стоит иначе. Исследования показывают, что из спора рождается размышление»1.

Очевидно, что, рассуждая с «прежних» позиций (актуальных и поныне), роль учите-
ля состоит в обеспечении размышляющего ребенка материалом для этих размышлений 
(информацией). Поскольку сама собой потребность в доказывании истинности открытых 
уже кем-то истин у ребенка не возникает и не может возникнуть, учитель вынужден по-
буждать его к размышлению дисциплинарным воздействием — не столь уж существен-
но, жестким или мягким.

Если же размышление рождается не само собою, но из диалога, в принципе не требу-
ющего мер принуждения (потребность в общении — исконная и глубинная потребность 
человеческого существа), то роль учителя оказывается существенно иной. В школе кон-
вергентной педагогики учитель — организатор урока как предметно-содержательного 
общения. Разумеется, общения не только «по вертикали» (ученик — учитель), но и «по 
горизонтали» (ученик — ученик). Главным объектом внимания на таком уроке выступает 
не отвлеченная от контекста общения тема, авторитарно «нависающая» над учителем и 
его учениками, а реплика (в пределе — каждого участника общения) по поводу темы. 
Здесь важна не анонимная истина знания, а «именная правда» понимания.

Школьные знания, уровень которых доступен непосредственному контролю и оценке 
со стороны другого человека, суть набор некоторых усвоенных сознанием конвенций, 
социальных договоренностей, общезначимостей — как проверяемых опытным путем 
(например: семью семь — сорок девять), так и не верифицируемых (например: Евгений 
Онегин — образ «лишнего человека» своей эпохи). Проверка знаний есть проверка ре-
продуктивных возможностей мышления.

Понимание же представляет собой перевод с общепринятого языка внешней речи на 
уникальный личностный код речи внутренней. Непосредственный контроль уровня пони-
мания неосуществим, здесь возможен лишь косвенный, опосредованный контроль — вы-
явление креативных возможностей мышления, поскольку пониманию нельзя научить — 
пониманию можно только научиться (во взаимодействии с другими понимающими).

Получая образование, мы обретаем некий объем знаний и достигаем некоторого 
уровня понимания этих знаний. Достигнутый уровень понимания здоровым сознанием 
1 Выготский Л. С. Собр. соч. Т. З. М., 1983. С. 147.
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уже не утрачивается (как не утрачивается умение плавать или ездить на велосипеде), 
тогда как объем знаний подвержен сильнейшей эрозии: без постоянного репродуциро-
вания большая часть накопленных в школе знаний безвозвратно забывается. Поэтому 
стратегической целью образования должно быть овладение школьником не знаниями 
как таковыми (знания — лишь необходимый материал понимания), а их пониманием, 
т. е. культурой предметного мышления: культурой математического мышления — на 
уроке математики, исторического — на уроке истории, художественного — на уроке 
литературы и т. д.

Задача школы в таком случае заключается в том, «чтобы вещную среду, воздействую-
щую механически на личность, заставить заговорить, то есть раскрыть в ней потенциаль-
ное слово и тон, превратить ее в смысловой контекст мыслящей, говорящей и поступаю-
щей (в том числе и творящей) личности»1. Иначе говоря, урок требуется организовать 
как контекст перевода на язык внутренней речи, где бы сам учебный предмет, его препо-
даватель и внутренняя речь учащегося обрели бы свои собственные неслиянные и нераз-
дельные голоса. Этот минимальный контекст понимания существенно расширяется — в 
принципе до бесконечности — смыслообразующими голосами понимающих «других» 
(ближайшим образом — одноклассников). Голос учебника в этом полилоге призван быть 
(хотя так случается далеко не всегда) наиболее внятным и убедительным. Но никакой 
учебник не вправе претендовать на более высокий статус носителя авторитетной и нео-
споримой истины.

Школа не исполняет своего важнейшего социального назначения, если не выводит 
учащегося из субъективного мира мнений («уединенного» сознания) в интерсубъектив-
ную реальность культуры, если не раскрывает перед своими выпускниками перспективу 
согласия как высшей формы диалогичности. «Несогласие, — писал Бахтин, — бедно 
и непродуктивно. Существеннее разногласие; оно, в сущности, тяготеет к согласию, в 
котором всегда сохраняется разность и неслиянность голосов. Согласие никогда не бы-
вает механическим или логическим тождеством, это не эхо; за ним всегда преодолевае-
мая даль и сближение (но не слияние). <…> Диалогическое согласие по природе своей 
свободно. <…> Подлинное согласие является идеей (регулятивной) и последней целью 
всякой диалогичности»2.

Школа, прибегающая к образовательным технологиям согласования позиций, реа-
билитирует знание перед релятивизмом мнений, делающим и сам диалог фактически 
избыточным. Однако культивируемое здесь знание — это поисковое знание креатив-
ного мышления. Истина — отнюдь не фантом, но истина «присуща не самому бы-
тию, а только бытию познанному и изреченному»3. Реальность истины — интер-
субъективна. Поэтому истина бытует для человека лишь во множестве своих версий. 
Подлинное знание — это область согласия, сфера интерсубъективной согласуемости 
версий.

Сказанное в особенности значимо для статуса истины в сознании ребенка, школьника, 
чье отношение к миру столь явственно опосредовано взаимодействием с сознанием ино-
го человека: взрослого, с одной стороны, и сверстника — с другой. Задача современной 
дидактики — пройти меж Сциллой авторитарности и Харибдой уединенности, органи-
зовав урок как коммуникативное событие солидарного поиска конвергентной истины, 
«требующей множественности сознаний».
1 Бахтин М. М. Эстетика словесного творчества. С. 366. 
2 Бахтин М. М. Достоевский. 1961 г. С. 364. (Курсив Бахтина). 
3 Бахтин М. М. Эстетика словесного творчества. С. 342. 
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Любой урок может быть рассмотрен как единый текст, чем он и оказывается на деле, 
будучи запечатлен в стенограмме. Всякий текст, будучи совокупностью знаков, обладает 
тремя важнейшими функциями:

• креативной (у текста есть инициатор высказывания: автор, составитель, организатор 
данного знакового комплекса);

• референтной (у текста есть значение: в данной конфигурации знаки нечто сообщают);
• рецептивной (у текста есть потенциальный адресат: кем-то это значение может быть 
осмыслено, понято).
По отношению к стенограмме урока как текста, инициированного учителем, под креа-

тивной функцией следует понимать коммуникативное поведение педагога, под референт-
ной — тему урока, под рецептивной — коммуникативное поведение учащихся. Понятие 
«коммуникативного поведения» включает в себя при этом как внешнюю (риторическую) 
сторону говорения, мимики, жестикуляции, так и внутреннюю (ментальную) сторону за-
нятой позиции, мыслительных актов, психологических реакций.

Любой текст знаменует собой некоторую коммуникативную ситуацию, чреватую ком-
муникативным событием общения. Однако наличие говорящего и слушающего (пишу-
щего и читающего) далеко еще не гарантирует их действительного общения: взаимодей-
ствия сознаний, а не только внешнего обмена ритуальными действиями коммуникативно-
го поведения. При отсутствии взаимопонимания между участниками коммуникативной 
ситуации создаваемая текстом потенциальная возможность коммуникативного события 
остается нереализованной. В частности, далеко не каждый момент урока и далеко не для 
каждого из присутствующих оказывается моментом действительного и педагогически 
содержательного взаимодействия сознаний.

Вокруг любого текста возникает некоторое «коммуникативное поле» соотноситель-
ности версий этого текста. Минимальное число таких версий — три: креативная, рецеп-
тивная и референтная.

Креативная версия урока принадлежит сознанию учителя, но она далеко не сводится 
к замыслу и плану урока. Это переживание и осмысление самого педагогического ком-
муникативного акта в недискурсивных формах внутренней речи.

Рецептивная версия урока принадлежит сознанию учащегося, испытывающего ди-
дактическое воздействие. Ее природа аналогична креативной: переживание и осмысле-
ние события общения в недискурсивных формах внутренней речи. Но направленность 
осмысления здесь принципиально иная: рецептивная версия состоит в интериоризации 
присущего тексту урока смысла, тогда как креативная — в манифестации этого смысла.

Здесь кроется коренное затруднение педагогического процесса: произнесение одних 
и тех же слов учителем и учеником отнюдь не гарантирует достигнутого взаимопонима-
ния. Удовлетворяясь репродуктивными знаниями школьника, мы не получаем возмож-
ности судить о глубине и адекватности их интериоризованности его сознанием.

Референтная версия текста (в том числе и урока) представляет собой всю потенци-
альную полноту его смысла, который никогда не присутствует целиком в актуальных 
версиях креативного и рецептивного сознаний. Референтное содержание высказывания, 
являющееся ориентиром в коммуникативном акте взаимодействия его субъекта и адреса-
та, отнюдь не безгранично, но оно всегда шире авторского замысла и никогда не сводимо 
ни к одному из его прочтений.

Понимание говорящего слушающим есть относительная эквивалентность креативной 
и рецептивной версий текста, достигаемая благодаря их взаимной причастности к тре-
тьей — референтной. Абсолютная эквивалентность здесь недостижима, поскольку один 
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и тот же виртуальный (предельно возможный) смысл актуализируется в эвентуальных 
(обусловленных множеством разнородных факторов) контекстах индивидуального мыш-
ления. В случае же отсутствия достаточной эквивалентности между версиями говорят о 
непонимании или неверном понимании высказываний, что означает нереализованность 
коммуникативной ситуации: при внешних признаках коммуникативного контакта собы-
тие общения не состоялось. В ситуации педагогического общения такое случается слиш-
ком часто.

Креативная и рецептивная версии текста аналогичны ему по своей архитектонике: 
креативной, референтной и рецептивной функциям текста соответствуют креативная, ре-
ферентная и рецептивная компетентности данной версии. Если говорить о коммуника-
тивных компетентностях обучающего и обучаемого, то различия между ними не только 
и даже не столько количественные, сколько качественные.

Референтная компетентность учителя — это не сумма накопленных им знаний, это 
содержательная рефлексия учебного предмета. Никакая застывшая формулировка не 
может быть вполне адекватна живой, подвижной, текучей рефлексии. Референтная же 
компетентность учащегося — это образ учебного предмета, возникающая в его сознании 
субъективная «форма хранения» получаемых сведений. И этот образ никогда не может 
быть исчерпан готовой словесной формулой.

Когда успешно обучающийся школьник переходит в своем сознании от образа учебно-
го предмета к его рефлексии, авторитарные отношения между ним и педагогом изживают 
себя. Разделенные социальными ролями учителя и ученика, они, тем не менее, оказыва-
ются равнодостойными со-искателями истины. Таков далеко не утопический ориентир 
конвергентной педагогики.

Креативная компетентность учителя представляет собой рефлексию собственного 
коммуникативного поведения на уроке (профессиональную «Я-концепцию»), а креатив-
ная компетентность учащегося — «остранняющий» образ этого поведения, или, проще 
говоря, образ учителя.

Рецептивная компетентность педагога — его рефлексия аудитории своего препода-
вания, «коллективной личности» класса и отдельной личности учащегося, тогда как ре-
цептивная компетентность ученика — образ себя самого на уроке, образ собственного 
коммуникативного поведения. Всем известно, что адекватность такого образа составляет 
значительную педагогическую проблему. Но и адекватность двух других не менее значи-
ма для возникновения в рецептивном сознании учащегося версии урока, соответствую-
щей дидактическим целям данного коммуникативного события.

Наконец, референтная версия всякого текста является не чем иным, как тройственной 
конфигурацией референтной, креативной и рецептивной компетенций потенциально 
возможного коммуникативного события. Далеко не все, что входит в его компетенцию, 
может быть реализовано актуальными компетентностями его участников.

Референтная компетенция высказывания есть его виртуальное предметно-смысловое 
содержание. В педагогической коммуникативной ситуации это не рефлексия и не образ 
учебного предмета, но все возможное (истинное) содержание понятия «история» для 
урока истории или «литература» для урока литературы и т. д. Оно никому по отдельности 
не доступно в полном объеме, но мы из него исходим в своих усилиях общения.

Референтная компетенция высказывания есть его виртуальный язык. В частности, вся-
кая научная дисциплина возникает и складывается в той мере, в какой вырабатывает и со-
вершенствует собственный специальный язык. Вне этого языка ее предметно-смысловое 
содержание не может быть доступно для взаимного освоения. Поэтому преподавание 
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того или иного школьного предмета есть, прежде всего, обучение ребенка еще одному, 
новому для него языку культуры. Это обстоятельство, исключительно важное с методи-
ческой точки зрения, очень часто упускается из виду.

Наконец, рецептивная компетенция высказывания представляет собой не языковую 
(манифестирующую), а мыслительную (интериоризирующую) сторону его предметно-
смыслового содержания. То есть в коммуникативной ситуации школьного урока — пре-
дельно возможную для данного учебного предмета культуру предметного мышления 
(математического, биологического, исторического и т. д.). Обучение предметному языку 
дисциплины для учителя должно служить лишь средством к достижению истинной це-
ли — формирования у школьников соответствующей культуры предметного мышления.

Сказанное можно резюмировать в следующей схеме урока как коммуникативного со-
бытия:

Предлагаемая модель наглядно демонстрирует принципиальную ориентированность 
сознания учителя на специальный язык изучаемого предмета, а его коммуникативного 
поведения — на соответствующую культуру предметного мышления, овладение которой 
составляет для учащегося действительную (хотя и не осознаваемую, как правило) цель 
обучения. Именно на нее в принципе и ориентировано ученическое сознание, тогда как 
его коммуникативное поведение, в свою очередь, ориентировано на язык научной дис-
циплины. Только перекрестным взаимодействием этих моментов и достигается действи-
тельная встреча обучающего и обучаемого сознаний в предметно-смысловом поле обще-
го для них содержания. Теме же урока здесь не придается самодовлеющего значения, 
как это происходит в рамках информативной дидактики; ей отводится служебная роль 
«повода» учебного взаимодействия.
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Все двенадцать точек данной теоретической схемы принципиально важны не только 
для осмысления педагогического процесса как процесса коммуникативного, но и для глу-
бинного анализа реального протекания урока.

Взгляд на урок как на конвергентное коммуникативное событие, ориентированное в 
направлении к диалогу согласия, предполагает соответствующую драматургию урока: 
организацию «места» (коммуникативного пространства), «времени» и «действия» (ком-
муникативного поведения учителя и учеников).

Коммуникативное пространство урока, почти повсеместно принятое в современной 
школе, крайне архаично по принципам своей организации. Такое расположение учеников 
(рядами), при котором каждый видит лицо учителя и затылки одноклассников, имитиру-
ет в лучшем случае пространство концертного зала, в худшем — воинского строя. По-
добная организация коммуникативного пространства как нельзя лучше отвечала совет-
скому образу жизни, сплачивая соподчиненных авторитарному учительскому обозрению 
учащихся в функциональное целое отряда, но максимально ослабляя в контексте урока 
их межличностные связи.

Школа конвергентной педагогики нуждается в ином коммуникативном простран-
стве — в таком, где «все хотят увидеть всех» (Мандельштам). Здесь оптимальной моде-
лью следует признать пространство «круглого стола» или литературной гостиной. Для 
превращения урока в подлинное коммуникативное событие принципиально важно до-
биться такого расположения его участников, при котором все они (включая учителя!) на-
ходились бы на равном расстоянии от символического центра общения и видели бы глаза 
и лица друг друга. При такой диспозиции реплика учащегося утрачивает навязанный 
авторитарной школой ритуально-ролевой характер отчета перед учителем и восстанав-
ливает изначально присущую ей собственно диалогическую, межличностную природу.

В этом коммуникативном пространстве все проблемные вопросы учебного материала 
и креативные результаты разрешения этих проблем (творческие работы школьников) под-
лежат открытому обсуждению со стороны всех участников учебного процесса. Совмест-
ная когнитивная деятельность, взаимодеятельность в режиме «мозгового штурма» — 
один из эффективнейших путей формирования здорового школьного микросоциума.

Коммуникативное время урока организовано сменой субъектов и способов высказыва-
ния. Типовой урок авторитарной школы упорядочен вокруг монолога учителя, которому 
может предшествовать вопросно-ответная проверка домашнего задания; за монологиче-
ским изложением тематического материала может следовать репродуктивное закрепле-
ние в вопросно-ответной форме.

С точки зрения конвергентной педагогики, подобная организация урока крайне не-
эффективна, поскольку практически не затрагивает внутреннюю речь учащихся. Не 
усматривая в школьниках полноценных и духовно равноправных с собою «действующих 
лиц», авторитарный учитель оставляет одних «статистами», а других — опрашиваемых, 
вызванных к доске — делает своего рода «каскадерами» (чтобы не сказать «жертвами») 
педагогического ритуала.

Естественный путь усвоения дидактического материала открывается вопросом, а не 
ответом. Коммуникативное мастерство учителя состоит в постановке такого вопроса 
(или «сократовской» серии вопросов), который бы инициировал потребность в ответе. 
Наиболее эффективны при этом вопросы такого рода, ответы на которые учителю дей-
ствительно интересны как собеседнику.

Искренняя ответная реплика на нестандартный или, напротив, глобальный, «вечный» 
вопрос (что есть человек, природа, истина, искусство? и т. п.) представляет собой весьма 
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затруднительный для школьника перевод с уникального кода внутренней речи на обще-
доступный язык речи внешней. И сколь бы ни оказались далеки от намеченного учите-
лем конечного результата полученные им предварительные ответы, работать ему следует 
именно с этими ответными репликами: выявлять (если это не сделано самими учащими-
ся) возникающие между репликами диалогические отношения схождения, размежевания, 
уточнения, включения, перефразировки; формулировать новые, дополнительные вопро-
сы, возникающие в контексте прозвучавших ответов; вести диалог к точке согласия, быть 
может и весьма удаленной во времени.

Разъясняющий монолог учителя целесообразен не ранее, чем после возникновения у 
аудитории достаточно четкого и ясного ощущения лакуны в ее представлениях о мире и 
жизни, о предмете разговора, о путях решения открывающихся проблем. Без внутренней 
потребности школьника в восполнении пробела, ставшего ощутимым и для него самого, 
никакое, даже самое блестящее «раскрытие темы» не приведет к существенному дидак-
тическому результату.

Одним из наиболее стойких предрассудков в организации коммуникативного времени 
урока является убеждение в необходимости «вступительного слова» учителя. В таком 
слове учитель литературы, например, предваряет последующий обмен впечатлениями о 
произведении своей априорной характеристикой места этого произведения в творчестве 
его автора и в истории культуры. На первый взгляд, своим вступлением к теме он очер-
чивает сектор смысла, обеспечивающий взаимопонимание между ним и аудиторией. Но 
учащиеся не обладают тем видением литературного процесса, исторической эпохи, твор-
ческой личности писателя, каким обладает учитель. Поэтому одна часть участников по-
следующего диалога так и остается за пределами очерченной области смыслов, а другая 
оказывается ограниченной в своем коммуникативном поведении заданными учителем 
рамками.

Если же учитель, напротив, начнет с того, что выявит весь спектр актуальных чита-
тельских впечатлений, он получит возможность добиться действительного взаимопони-
мания. Но ему придется для этого работать на «чужой территории», где аксиомы его про-
фессионального знания утрачивают свою неоспоримость. Ему придется развивать одни 
смыслы, дискредитировать другие, расставлять акценты, осторожно привносить соб-
ственное понимание в непредсказуемо складывающийся контекст полилога. В конечном 
счете, предположительное «вступительное слово» может стать заключительным словом 
урока, но лишь в том случае, если оно несет в себе ответы на вопросы, достаточно четко 
обозначившиеся в ходе общего разговора.

Учителю никогда не следует забывать, что образ преподаваемого им учебного предме-
та, сформировавшийся в его сознании в качестве некоторого комплекса очевидных дан-
ностей, в принципе не отождествим с образом того же учебного предмета в сознании 
учащегося. Относя свои высказывания к одному и тому же объекту, они созерцают сво-
им духовным взором весьма различные предметно-смысловые конфигурации и притом 
в глубоко различных смыслообразующих контекстах. Особенно, если речь идет о таких 
предельных реальностях той или иной учебной дисциплины, как «строение вещества» 
или «исторический процесс».

Замена «неправильного» образа учебного предмета на «правильный» — цель и недо-
стижимая, и ложная по своей сути. Учителю остается решать задачу не более (но и не 
менее), чем конвергенции этих образов, — развивая средствами диалога, прежде всего, 
разумеется, культуру предметного мышления учащегося, но одновременно и свою соб-
ственную. Чем богаче культура математического мышления или культура художествен-
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ного восприятия самого учителя, тем отзывчивее и его внутренняя позиция в коммуни-
кации.

Коммуникативное действие урока характеризуется конфигурацией зон коммуника-
тивного внимания действующих лиц (субъектов учебного процесса).

Коммуникативное событие урока представляет собой сложную картину взаимодей-
ствия, взаимоотторжения, взаимоналожения стольких зон коммуникативного внимания, 
сколько участников учебного процесса присутствует на уроке. Каждый ученик является 
таким же самобытным субъектом избирательного внимания, как и учитель. В зоне комму-
никативного внимания каждого участника картина урока преображается. При этом ком-
муникативное поведение педагога и школьников в рамках урока в значительной степени 
определяется организацией коммуникативного времени и коммуникативного простран-
ства. В частности, охарактеризованная выше организация коммуникативного времени 
требует от учителя подлинно творческой позиции на уроке — перманентной готовности 
к импровизации в постановке вопросов, в связывании прозвучавших реплик, в формули-
ровании ответов на непредвиденные и нестандартные вопросы со стороны аудитории. А 
коммуникативное пространство «круглого стола» предполагает ответственное внимание 
каждого к каждой прозвучавшей реплике. Умение школьников слушать и слышать дру-
гого (не только учителя) — едва ли не ключевой показатель успешной работы педагога в 
школе конвергентной педагогики.

Такая педагогика далека от исполнительства. Это работа по авторской программе, с 
авторским отношением к проектируемому коммуникативному событию урока как к ана-
логу художественного произведения, где взаимодействуют, по Бахтину, «я в форме дру-
гого» и «другой в форме я»1. Однако в сюжете практического хода урока учителю не-
обходимо решительно отказаться от авторского поведения, ибо зона коммуникативного 
внимания в этом случае перерождается в зону творческого самоутверждения. Творческая 
авторитарность уединенного в своем замысле сознания нисколько не благотворнее для 
учащихся, чем ролевая авторитарность послушного исполнителя методических указа-
ний. Конвергентная педагогика противостоит не только «ритуальным» стратегиям авто-
ритарной школы, но и стратегии учительского «моноспектакля», уподобляющего урок 
театру одного актера.

В школе конвергентной педагогики учитель — не только автор, но и равноправный 
герой собственного урока. Говоря бахтинскими словами, «он должен стать другим по 
отношению к себе самому, взглянуть на себя глазами другого»2, дабы сформировать в со-
знании ученика учительский образ, адекватный преподаваемому предмету и осуществля-
емой педагогической цели. Для этого ему в свою очередь необходимо увидеть в каждом 
ученике смыслопорождающую тайну человеческого «я» перед лицом «своего другого» 
(учителя).

Приоритетами конвергентной педагогики, альтернативными традиционным ЗУНам, 
можно назвать:

• приоритет понимания (перед знанием в привычно школьном употреблении этого 
слова);

• приоритет креативности (перед умелостью);
• приоритет вкуса (перед навыком).
Формированию вкуса, степени его развитости у подрастающих поколений решающее 

значение принадлежит не только в школьных дисциплинах эстетического цикла. При-
1 М. М. Бахтин. Эстетика словесного творчества. С. 319.
2 Там же. С. 16. 
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общение к любой сфере культурной деятельности означает наращивание ценностной 
шкалы суждений, обретение концептуально значимой ценностной позиции, углубление 
интерсубъективной обоснованности субъективного мнения, что и следует видеть в кате-
гории вкуса. В этом смысле вкус может быть не только эстетический, но и математиче-
ский, или обществоведческий, или вкус материального производства (на уроках труда).

Глубина понимания, креативность самоактуализации, развитость вкуса в комплексе 
могут быть названы культурой предметного мышления, о которой шла речь в этой статье. 
Приоритетность одних моментов, разумеется, вовсе не означает игнорирования других: 
без знания нет понимания, без умения нет творчества, без навыка нет вкуса. Однако зна-
ние без понимания, умение без творчества и навык без вкуса, увы, весьма широко рас-
пространены в нашей жизни, хотя и существенно ущербны.

Ю. Л. Троицкий

«ПОНИМАНИЕ» КАК ОБРАЗОВАТЕЛЬНАЯ ТЕХНОЛОГИЯ

Одна из главных задач образовательной системы «Школа понимания (коммуникатив-
ная дидактика)» состоит в формировании «понимающих стратегий» ученика и студента.

Проблема понимания текста, в широком семиотическом смысле этого слова, из проб-
лемы академической становится вопросом выживания культуры: международное те-
стирование PISA поставило Россию в ряд «плохо понимающих» стран. Частичное или 
полное непонимание текста школьником (от условий математической задачи до художе-
ственного произведения) стало повседневным явлением школьного быта.

Гипотез и предположений о причинах этого феномена больше чем обоснованных тео-
рий: от доминанты визуального до преобладания прагматических стратегий ментального 
горизонта становящейся личности.

Один из главных тезисов Школы понимания (коммуникативной дидактики) состоит 
в том, что необходимо сформировать в каждом ученике или студенте коммуникативную 
личность.

Коммуникативная личность — понятие широкое, включающее в себя освоение как 
имплицитных коммуникативных стратегий понимания, так и вполне эксплицированных 
коммуникативных ролей и позиций, связанных с учебной деятельностью обучающегося. 
При этом список ролевых позиций может меняться в зависимости от предметного содер-
жания: по истории, например, это позиции «современника события», «потомка», «ино-
странца» и «смеховая» позиция, обращенная как к самому историческому событию, так 
и к иным ролевым позициям.

По мнению лингвиста Н. Максимовой, базовой единицей «…измерения коммуника-
тивного пространства выступают коммуникативные стратегии — определенные типы 
действий учащихся по достижению понимания в учебном диалоге. Коммуникативную 
стратегию (КС) можно определить как значимую для речевого поведения соотнесенность 
типа позиции в коммуникации и соответствующего способа выражения этой позиции 
при помощи слова (или другого знака).

Ядром диалога, считает ученый, являются коммуникативные стратегии понима-
ния. Перечислим их (жирным выделены базовые КС): КС-развитие, КС-толкование, 
КС-переоформление, КС-отрицание, КС-применение, КС-оценивание, КС-
переопределение, КС-комментирование. Эти КС, выделенные на широком текстовом 
материале, образуют систему, продуктивность применения которой обнаруживается по 
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отношению к самым широким сферам речепроизводства, в том числе — по отношению 
к сфере учебного диалога1.

Выделенные коммуникативные стратегии, по сути, организуют тот или иной тип диа-
логического взаимодействия, и, в значительной мере, определяют эффективность комму-
никации. Ресурсом развития коммуникативной личности можно считать перевод КС из 
имплицитно неосознаваемых в план эксплицитно осознанных стратегий. Такой перевод 
обеспечил бы обучаемому субъекту возможность управления своим речевым поведени-
ем, и помог бы ликвидировать дефициты коммуникативного арсенала личности.

Искомый в педагогике личностно-ориентированный подход в логике Школы понима-
ния может быть осуществлен через понятие «субъектности», которое можно было бы 
определить как синтез знаний, мнений и убеждений становящейся личности.

Под знанием понимается номотетический субстрат предметного контента, под мнени-
ем (пониманием) — интерпретационные стратегии школьника, а убеждение — это систе-
ма ценностей, составляющее ядро личности. В школе работают со знанием и мнением 
обучаемых, способствуя смысловому наполнению учеником предметного содержания. 
Это наполнение будет разнится в гуманитарных и естественнонаучных предметных об-
ластях: если по литературе и истории доля интерпретационной составляющей (мнения) 
будет превалировать над знаниевой составляющей, то по математике и физике карти-
на иная — основную роль будет играть знание, оттесняя интерпретацию на периферию 
предметного поля.

Однако можно выделить и общий знаменатель: независимо от предметной области, 
субъектность будет проявляться (в различных формах) в виде авторской позиции обу-
чаемого. Именно авторская позиция становится синтезом всех стратегий и компонентов 
личности, приобретающей черты индивидуальности.

Благодаря авторской позиции снимается предметная отчужденность (такое взаи-
модействие предметных значений и личности обучаемого, при котором не происходит 
перевода этих значений в личностные смыслы субъекта, говоря иначе, отсутствует соб-
ственно понимание, но есть запоминание).

Другими словами, гуманитарные предметы имеют все основания стать эго-
предметами. Под эго-предметностью понимается такая трансформация предметного со-
держания, при которой обеспечивается, при соответствующей интенции субъекта, пере-
вод отчужденных значений в личностные смыслы обучаемого.

Высший уровень понимания означает выход субъекта в пространство аутопоэзиса — 
саморазвивающейся системы, самостоятельно трансформирующей информационные ре-
сурсы в способы понимания новых ресурсов. Это связано напрямую с субъектностью, 
как некоторого органического свойства, которое характеризуется балансом знания, мне-
ния и убеждения.

Эффективнее всего формирование субъектности решается средствами развивающей 
образовательной среды (РОС).

 Ключевым понятием РОС является ресурс, то есть знаниевый, инструментальный 
или «поступочный» репертуар, существующий потенциально, но могущий стать акту-
альным. РОС необходимо включает в себя как минимум два ресурса: информационный 
(предметный контент) и эпистемологический (инструменты). Информационный ресурс 
должен быть неизбыточным (достаточно большим по объему и разнообразию), иерархи-
чески выстроенным (эта иерархия может воспроизводить логику предметного контента, 

1 См.: Кузнецов И. В., Максимова Н. В. Диалектика «чужого» и «своего» и типология коммуникативных 
стратегий «чужой речи» // Дискурс. 2005. № 12. С. 34. 



68

Universum: Вестник Герценовского университета. 1/2012

но может быть и внепредметной), а эпистемологический ресурс включает в себя систему 
понятий и аналитические процедуры. Инструментальный ресурс по сути — это метая-
зыки описания, и потому он не должен выводиться из объекта анализа, быть к нему вне-
положенным. В противном случае некорректно выбранный метаязык исказит результаты 
исследовательских усилий.

Появление и использование инструментального ресурса обеспечит переход от компи-
лятивных и реферативных учебных жанров к творческим, исследовательским работам.

В работе с РОС ключевая роль принадлежит тьютору, который становится «режиссе-
ром» продвижения пользователя в среде. Разумеется, тьютором может быть и учитель. 
Разница в том, что тьютор занимается тем, что меняет, «разворачивает», открывает пред-
метный контент для встраивания личностных смыслов участников учебной коммуника-
ции. Авторская позиция (вариант решения задачи, интерпретация текста, изготовление 
вещи) — есть позиция предельно ответственная, в этом смысле — этическая, в отли-
чие от анонимных действий и слов. Здесь ключевая роль принадлежит речевым жанрам 
учебной деятельности: «общие места», топосы, которые так характерны для ЗУНовской 
системы, должны уступить диалогическим, авторским репликам и версиям.

Школа понимания (коммуникативная дидактика) рассматривает авторство как высо-
кую ценность и условие формирования ответственной позиции. Кроме того, авторская 
позиция всегда — метапозиция, а значит позиция не только имманентно компаративная, 
но и рефлексивная. В самом деле, возвышение над эмпирическим материалом предпо-
лагает систему сопоставлений для выявления инвариантной составляющей и описания 
несовпадающих локусов этого материала. Рефлексия же предполагает остраненность от 
рефлексируемого материала, что и обеспечивает метапозицию. Необходимо только дать 
участникам учебной ситуации формы для организации своей метапозиционной роли. На-
пример, введение типологии вопрошания (вопрос на информацию, вопрос на понимание, 
проблемный вопрос), — по нашим наблюдениям, приводит к качественному росту куль-
туры задавания вопроса.

Авторская позиция обладает интенцией к оцелостнению разрозненных знаний и мне-
ний в некоторое единство речевого высказывания. Особенно это свойство проявляется в 
письменной речи, где все речевые уровни — от лексического до синтаксиса — обращены к 
смысловому завершению высказывания, к его полноте и непротиворечивости. Школьник, 
автор своей версии исторического события, или решения математической задачи, или из-
делия, изготовленного своими руками, готов защищать свою позицию как способ представ-
ления себя в этом мире. Но это и есть признак становящейся индивидуальности.

Развивающая образовательная среда не ведет своего пользователя к известному ре-
зультату, она лишь создает условия и необходимые ресурсы для самодвижения личности 
к поставленной ею же цели.

Для того чтобы это движение можно было бы фиксировать и измерять, предлагается 
типология уровней понимания ключевых феноменов культуры. Мир артефактов, то есть 
таких явлений, к которым прикоснулась рука человека, ставящего те или иные цели, мы 
редуцировали до понятия Вещь. Все рукотворное, что нас окружает, и прежде всего — 
материальные объекты.

Мир культуры можно было бы обозначить понятием Текст в самом широком, семио-
тическом, значении этого слова: произведения живописи, музыки, архитектуры, фило-
софии и т. д.

Крайне сложно было определить базовое понятие для обозначения индивида—
личности—индивидуальности. Мы остановились на понятии Поступок, как этическом 
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синтезе «человеческого» в социальном. Под поступком понимается такое действие лич-
ности, которое всегда является результатом выбора и которое, будучи совершенным, ста-
новится необратимой частью «поступочного корпуса» человечества.

Всего основных пороговых ступеней оказалось три: внеконтекстный уровень понима-
ния, моноконтекстный и поликонтекстный уровень понимания вещи, текста, поступка. 
Названные уровни представляют некоторую иерархию от понимания прямых значений 
(уровень денотата) до понимания всего коннотативного спектра возможных значений. 
Тем самым определяется диапазон зон ближайшего развития «понимающей личности».

Освоение ролевых предметных позиций позволяет «схватить» предметный контент на 
высшем — поликонтекстном уровне понимания, и выполнить это в предельно деятель-
ностном залоге. Покажем на примере школьной истории функции предметных ролевых 
позиций.

Концепция инновационной технологии исторического образования заключается 
в том, что школьники работают с документально-историографическими комплексами 
(ДИК) и сами выдвигают те или иные версии исторических событий, другими словами, 
сами пишут историю. Это писание истории может быть и буквальным: в 5-классе, на-
пример, детям предлагается написать свой учебник Отечественной истории, в котором 
тексты глав, вопросы и задания, иллюстрации, карты и схемы — плод коллективной ра-
боты пятиклассников.

При этом существенно, что ДИК составляется по определенным правилам и функ-
ционирует как квазипроизведение, то есть имеет не одно, а целое поле разных, но равно-
правных интерпретаций и прочтений. Именно это свойство документального комплекса 
позволяет выстроить в классе реальный учебный диалог, основным признаком которого 
является неизбыточность и непредсказуемость каждого следующего шага урока исто-
рии. Если ДИК «собран» правильно, то могут возникнуть даже взаимоисключающие 
версии тех или иных событий, и обе они будут иметь равные права на существование. 
Урок-диалог меняет речевые жанры: вместо объяснения или рассказа возникает беседа, 
и главным жанром урока становится реплика, иногда свернутая до междометия, иногда 
развернутая в пространный монолог, который принципиально отличается от обычного 
монолога именно тем, что является ответом на чужую реплику и в самом себе содержит 
предвосхищение речевой реакции собеседников.

В рамках данной технологии предполагается, что на рубеже не только столетий, но 
и тысячелетий, коренным образом изменяется историографическая парадигма и пи-
сание истории перестает быть привилегией узкой группы профессиональных истори-
ков. Вслед за Р. Бартом, показавшим в эссе «Смерть автора», что настоящим автором 
художественного текста является читатель, мы могли бы «приговорить» и историка. 
На мой взгляд, одна из задач современного историка состоит не только в создании 
связных и непротиворечивых исторических описаний, которые обрекают читателей 
(особенно учеников) на пассивную позицию внимающих и соглашающихся. Задача 
историка, работающего для школы, состоит в создании таких документальных ком-
плексов, которые бы позволяли любому школьнику выстраивать авторскую версию 
исторических событий.

Смысл исторического образования в школе заключается в выращивании историче-
ского мышления, под которым понимается набор мыслительных стратегий, позволяю-
щих школьнику самостоятельно выстроить интерпретацию тех или иных событий. Это, 
во-первых, способность школьника представить исторический факт как событие, во-
вторых, способность описать его, как минимум, с двух разных точек зрения и в различ-
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ных жанрово-стилистических системах, в-третьих, способность проводить неочевидные 
и нетривиальные исторические параллели. Разумеется, каждая из перечисленных мыс-
лительных стратегий может быть развернута в инструментальный механизм и иметь си-
стему оценивания. Так, например, умение представить исторический факт как событие 
означает способность школьника различать фабульную сторону в историческом пове-
ствовании от сюжетной, что уже поддается измерению. Способность проводить истори-
ческие параллели измеряется новыми смыслами, которые появляются от столкновения 
сравниваемых событий в созданной мыслительным усилием ребенка контекстуальной 
исторической рамке.

Другая задача исторического образования состоит в демифологизации истории, ха-
рактерной для всех авторских описаний. Побороть мифопорождающую историографию 
можно выявлением механизмов мифопорождения и столкновением заинтересованных 
мифологий. Именно в точке столкновения мифов на мгновение высекается Истина, ко-
торая живет до тех пор, пока не облекается в связный текст, где благополучно умирает в 
авторском письме.

Вместо учебника школьники работают с текстовым коллажем — документально-
историографическим пакетом. Основной принцип технологии — работа с подлинными 
текстами изучаемой эпохи. Слово «текст» понимается не в узколингвистическом, а в се-
миотическом смысле: наскальная живопись, письменные источники — все это тексты. 
Только в работе с подлинными остатками прошлого может быть сформулирована проб-
лема исторической истины.

Вопросы к текстам ДИК организуются в два уровня — репродуктивный, когда ответ 
лежит на поверхности документа, и творческий, когда школьник должен «вытащить» 
из текста скрытые факты, датировать документ, определить круг возможных авторов. 
Вопросы первого уровня (репродуктивные) помогают ученику освоить и понять текст; 
творческий уровень работы с документом предполагает активное привлечение внетек-
стовой информации, учет формулярного, этикетного, лингвистического, стилистическо-
го и прочих пластов изучаемого документа.

Пафос работы с документально-историографическим комплексом состоит в том, что 
историческая действительность запечетлевает себя в текстах сложным и опосредован-
ным образом; у историка нет другого способа познать прошлое, как вглядываться в него 
сквозь «амутненное стекло» текстов.

Одной из главных линий инновационной технологии является рассмотрение истори-
ческого события с четырех точек зрения — современника, иностранца, потомка и смехо-
вой позиции.

Современник событий (летописец, хронист, свидетель). Ролевая позиция «современ-
ник» позволяет окунуться в гущу событий в качестве соучастника. Эта роль включает 
механизм сопереживания и дает эмоциональную окраску историческому материалу. За-
мечательную характеристику позиции современника дал итальянский ученый и писатель 
Умберто Эко в заметках «на полях» своего романа «Имя розы»: «Итак, я решил не только, 
что рассказ пойдет о средних веках. Я решил и что рассказ пойдет из средних веков, из 
уст летописца той эпохи… Я сел перечитывать средневековые хроники. Учиться ритму, 
наивности. Хронисты скажут за меня, а я буду свободен от подозрений… Так мне откры-
лось то, что писатели знали всегда и всегда твердили нам: что во всех книгах говорится 
о других книгах, что всякая история пересказывает историю уже рассказанную… Поэто-
му моя история могла начинаться только с найденной рукописи — что также, разумеет-
ся, представляет собой цитату. Я срочно написал предисловие и засунул свою повесть 
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в четырехслойный конверт, защитив ее тремя другими повестями: я говорю, что Валле 
говорит, что Мабийон говорил, что Адсон сказал». В освоении позиции «современник» 
ключевыми становятся вопросы о соотношении факта и версии в хронике или летописи, 
отбор летописцем материала (чему он отдавал предпочтение), анализ умолчаний, соот-
ношение домысла и вымысла в тексте, источники информации летописца (круг начи-
танности и «наслышанности»). Здесь могут использоваться схемы источниковедческой 
критики документов.

Потомок (историк, писатель, школьник). Ролевая позиция «потомок» позволяет дис-
танцироваться от события и занять по отношению к нему позу наблюдателя. Это по-
зиция объяснения. Роль потомка имеет в виду две основные операции: объяснение и 
оценивание. При этом нельзя увлекаться оценочным подходом, который имеет способ-
ность к экспансии, к вытеснению других способов отношения к прошлому, к подмене 
и объяснения, и понимания поверхностным оцениванием. Исторический суд, который 
вершат школьники, — вещь заманчивая, но опасная. «История не должна воспитывать 
чувства собственного превосходства, — пишет А. Гуревич, — она должна учить взаи-
мопониманию. Не судить, но понимать — таков девиз историка вообще и в особенно-
сти историка конца ХХ в.». Не судить, но объяснять — так можно определить ролевую 
позицию потомка.

Языком данной роли является в пределе язык современной историографии. Для языка 
этой позиции необходимы некоторые теоретические (социологические, политэкономиче-
ские, общеисторические) понятия, дающие возможность объективированного, оценива-
ющего, «холодного» отношения к прошлому (в отличие от «горячей» позиции современ-
ника). Однако количество этих понятий должно быть сведено к минимуму, появляться 
они могут только из работы с эмпирическим материалом, когда его объем требует обоб-
щений и генерализации.

Позицию потомка-историка хорошо помогает очертить исторический словарь, ко-
торый заводят школьники и куда заносятся и объясняются новые слова из текстов доку-
ментов, новые понятия, исторические персонажи. В позиции «потомок» работает и сам 
школьник, когда пишет истории и создает свою версию событий.

Иностранец (путешественник, купец, паломник, дипломат). Ролевая позиция «ино-
странец» дает возможность инокультурного взгляда на собственную культуру. Эта по-
зиция становится особенно важной сейчас, на рубеже тысячелетий. По мнению фило-
софа и культуролога В. Библера, «современный индивид существует, сознает и мыслит 
в промежутке многих культур. Мыслит на той безобъемной грани, которая внекультур-
на и внутрикультурна, по определению, в одном и том же отношении…» Каждая куль-
тура заинтересована в отношении узнавания-неузнавания другой культурой, преодоле-
вая тем самым культурный изоляционизм. Как считает Ю. Лотман, «…образ некоторой 
культуры, зафиксированный в сознании ее партнера как своеобразный и “странный”, 
затем весьма часто импортируется самой этой культурой и становится ее точкой зрения 
на самое себя, идеальной моделью для автоконструирования». Именно поэтому мнения 
иностранцев, зачастую чудовищно неточные в деталях, удивительно верно схватывают 
тип, характер, колорит другого народа. Высказывания иностранцев, с которыми рабо-
тают школьники, должны сопоставляться с точкой зрения носителей собственной куль-
туры, с акцентом на несовпадения и разночтения этих позиций.

Позиция смехового снижения (скоморох, шут, пересмешник, гаер). Позиция коми-
ческого снижения — привилегированная позиция в нашей технологии. Смех как куль-
турный феномен обладает уникальной способностью «снимать» расстояние и делать 
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далекое и чужое своим и близким. Смеховое снижение серьезной истории расширяет 
эмоциональную гамму обучения: кто сказал, что серьезность — единственное и эффек-
тивное эмоциональное состояние? Но ведь смех изгнан из современной школы. Наш 
опыт показывает, что смеховое освоение истории делает ее понимание более глубоким и 
универсальным.

Кроме того, смеховое поведение — неискоренимое состояние подростковой субъкуль-
туры и игнорировать этот факт означает неоправданно сужать образовательный диапазон 
истории.

Вот почему, после серьезного освоения того или иного сюжета, дети читают пародии, 
рассматривают карикатуры и сами придумывают смеховые «перевертыши».

Подобный подход позволяет опредметить метафору: «Дети пишут историю». Это 
историописание становится способом постижения прошлого и его деятельностного 
освоения.

С. П. Лавлинский

РЕЦЕПТИВНЫЕ И ДЕЯТЕЛЬНОСТНЫЕ ГОРИЗОНТЫ 
НОВЕЙШЕГО ЛИТЕРАТУРНОГО ОБРАЗОВАНИЯ

Кризисное состояние литературы в отечественном школьном образовании вот уж поч-
ти сотню лет является предметом не стихающих оживленных обсуждений в кругу спе-
циалистов и публицистике. В последнее время они актуализируются в яростных спорах 
о ЕГЭ по литературе и процессах реформирования российской образовательной системы 
в целом. Однако даже при поверхностном знакомстве с материалами недавних и нынеш-
них дискуссий нетрудно заметить: немногие из спорящих задаются вопросом, а зачем, 
собственно, нужен образовательный стандарт по литературе и ЕГЭ как форма и способ 
проверки знаний, в чем их смысл, какие модели литературно-образовательной стандарти-
зации предлагаются в мировой практике, какие цели преследуют; наконец, в какой мере 
их разработка будет влиять на развитие читательской культуры современных школьников 
и постижению ими «языка» литературных произведений.

Публицистический накал страстей, иронические перехлесты в данном случае свиде-
тельствуют об одном — об отсутствии адекватного языка (не только в обществе, но и в 
среде профессионалов — словесников-практиков и литературоведов), на котором может 
вестись перспективный и взвешенный диалог о путях полноценного и продуктивного 
развития литературного образования. За редким исключением, разговоры на эту тему 
ограничиваются попытками в очередной раз придать литературе как учебному предмету 
«идеологически верные» формы («патриотические», религиозные, экологические и т. п.), 
набрасыванием «канонических списков» произведений для изучения, осуждением не-
лепых заданий по ЕГЭ, ностальгией по детским минутам «читательских откровений», 
которых современные школьники лишены, и, разумеется, сетованиями по поводу снижа-
ющегося интереса к чтению. При этом ситуация освоения художественной литературы 
в школе, а также стратегия подготовки и переподготовки профессионалов-словесников, 
призванных развивать интерес к чтению и культуру гуманитарного понимания, принци-
пиальным образом не меняется: как и в советские времена, она продолжает оставаться 
тотально монологической, коммуникативно бесперспективной и деятельностно вялой. 
Вспоминается высказывание Д. Дьюи, который почти сто лет назад писал, что в результа-
те подобной подготовки педагогических кадров «интеллект самого учителя оказывается 
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не свободен, будучи ограниченным целями, формулируемыми где-то “наверху”»1. Нали-
цо сознательное культивирование в образовательном пространстве позиции исполнителя 
инструкций и чиновничьих распоряжений, а не творчески мыслящего специалиста-гума-
нитария.

Педагогам, включенным в инновационные поиски, хорошо известно, что 
коммуникативно-деятельностные проблемы активно обсуждались отечественной 
гуманитарной наукой на протяжении 1980—1990-х гг. Среди наиболее известных и 
продуктивных упомяну образовательные технологии, разработанные в рамках инно-
вационных философских и психолого-педагогических подходов: школу развиваю-
щего обучения В. В. Давыдова, лабораторный опыт которой в настоящее время осва-
ивается американской педагогикой; школы мыследеятельностной педагогики (Г. П. 
и П. Г. Щедровицкие, Ю. В. Громыко); школу диалога культур В. С. Библера; школу 
преемственной смыслодеятельности В. В. Сильвестрова, школу коммуникативной 
дидактики В. И. Тюпа и Ю. Л. Троицкого… Однако — странное дело! — теорию и 
методику литературного образования обсуждение коммуникативно-деятельностных 
вопросов как-то обошло стороной. Складывается впечатление, что накопленный 
инновационный опыт филолого-педагогическим сообществом так и не был всерьез 
отрефлектирован (не понаслышке знаю, что некоторые из специалистов, занимаю-
щихся литературным образованием, даже приблизительно не знакомы с названными 
образовательными системами). Поэтому не возникло и почвы для появления и пол-
ноценного развития нового поколения филологов-педагогов, способных органично 
соотносить в своей профессиональной деятельности гуманитарно-коммуникативные 
роли и позиции (литературоведа, педагога, методиста, культуролога, проектировщи-
ка и т. п.).

Основные беды словесника и разработчиков образовательных программ по литера-
туре до сих пор связаны с определением «исходных единиц образования». По мысли 
известного методолога образования П. Г. Щедровицкого, «снижение интереса учащихся, 
трудности обучения и воспитания по большей части определены не тем, что мы учим 
плохо, а тем, что мы учим не тому, а точнее — мы ничему не учим в силу отсутствия ис-
ходных единиц образования»2.

Рефлексия «исходных единиц» литературного образования — важнейшая задача, не-
посредственным образом связанная с ответами на следующие вопросы: Что является со-
держанием литературного образования? Каковы его цели и задачи, а также в чем именно 
состоят задачи обучения на занятиях по литературы? Что является основным предметом 
освоения на этих уроках? Какая роль в литературном образовании отводится субъектам 
обучения — учителю и ученику? Как отдельные элементы литературного образования 
(учебный материал, методика обучения, учебная деятельность, формы уроков и т. п.) свя-
заны друг с другом?

Неотрефлектированность гуманитарным сообществом исходных единиц литератур-
ного образования особенно выгодна авторам заданий по ЕГЭ, многочисленным разра-
ботчикам «пособий по подготовке к сдаче ЕГЭ», выскочивших словно черти из табакерки 
(дело-то, как ни крути, прибыльным оказалось), программ и многотиражных учебников 
и пособий, которые в течение десятилетий держали и продолжают держать читателей-
школьников на «голодном пайке», а учителям литературы предлагают пользоваться тра-
диционной «методикой общего места», направленной на изучение набора необходимых 
1 Дьюи Д. Демократия и образование. М.: Педагогика-Пресс, 2000. С. 105. 
2 Щедровицикй П. Г. Очерки по философии образования. М., 1993. С. 42. 
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для сдачи ЕГЭ годами устоявшихся в школьном образовании «художественных идей» и 
«выразительных средств», иногда слегка подкорректированных «в духе времени»1.

Необходимость коренного пересмотра основ литературного образования и подготов-
ки специалистов в этой области давно назрела — культура эстетического восприятия и 
«честного чтения» (А. П. Скафтымов), востребованные современной социокультурной 
ситуацией, в школе, за редким исключением, не развивается. Философ Н. С. Автономова 
совершенно справедливо сетует на «герменевтическую безграмотность» многих совре-
менных гуманитариев (в том числе и педагогов), по сути дела не владеющих навыками 
«внимательного чтения текстов»: «Важно то, что в нашей культуре и педагогике нет опы-
та внимательного чтения текстов <…> нехватка языка и неумение читать тексты касает-
ся <…> всех областей культуры», <хотя без навыков> «чтения нельзя себе представить 
цивилизованного политика, юриста, педагога»2.

Десятилетнее изучение литературы в школе, к сожалению, способствует формирова-
нию своего рода социокультурной дислексии — оно окончательно отбивает у многих 
школьников — потенциальных и реальных читателей — интерес к чтению и пониманию 
произведений (причем, не только классики). Если глобальная визуализация современной 
культуры является одной из, так сказать, «объективных» причин снижения читательско-
го интереса школьников, то практика привычного отношения к литературе и читателю в 
школе — второй, не менее, а скорее, более существенной.

Как-то на одной из встреч с учениками известной московской гимназии я поинтересо-
вался у аудитории старшеклассников, зачем, собственно, люди читают художественную 
литературу. В ответ прозвучала вполне серьезная реплика (никто из тридцати присут-
ствующих не засмеялся): «Потому что в школе задают» (!!!). Реакция симптоматичная — 
реальное положение «человека читающего» в современной культуре обсуждается в шко-
ле крайне редко. Это закономерно — отечественное литературное образования долгое 
время вообще не ставило перед собой стратегических целей развития устойчивого инте-
реса к чтению, а потому и не соотносило потенциальный и реальный круг возрастных чи-
тательских интересов с логикой освоения литературы как вида искусства3. Не оказалось 
отечественное литературное образование подготовленным и к ситуации визуального и 
технологического «сдвига», произошедшего в постиндустриальном мире за последние 
двадцать лет.

Изучение литературных произведений уподоблялось и уподобляется воспитательной 
прививке, необходимой в качестве «гуманитарного дополнения» к получаемым в школе 
«необходимым для жизни» «знаниям, умениям, навыкам». Поэтому и в методическом 
репертуаре традиционного педагога-словесника редко встречаются способы, обеспечи-
вающие устойчивость, социокультурную привычку к каждодневному «чтению с пони-
манием». Между тем, как утверждал писатель и литературовед С. Кржижановский, «чи-
тателем, в подлинном смысле этого слова может быть назван человек с установившейся 
1 Подробно о «методике общего места» см.: Лавлинский С. П. Технология литературного образования. 
Коммуникативно-деятельностный подход. М.: Прогресс-Традиция, ИНФРА-М, 2003. С. 73—92. 
2 Автономова Н. С. Философия и филология (о российских дискуссиях 90-х годов) // http://www. ruthenia. 
ru/logos/number/2001_4/01. htm). 
3 Альтернативой подобному многолетнему отношению к читателю и литературе как учебному предмету яв-
ляется коммуникативно-деятельностный подход, предложенный составителями программы литературного 
образования, разработанной под руководством Н. Д. Тамарченко (см.: Литература. 5—11 классы. Програм-
ма для общеобразовательных школ. Под ред. Н. Д. Тамарченко. Авторы: Н. Д. Тамарченко, Л. Е. Стрель-
цова, С. П. Лавлинский, Д. М. Магомедова. Екатеринбург, 2003), а также коммуникативно-дидактический 
подход В. И. Тюпы (см.: Тюпа В. И. Технология литературного образования // Образовательные системы 
современной России. М., 2010. С. 274—319). 
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потребностью книги, с глубоко вкоренившейся привычкой к каждодневному восприятию 
определенного количества книжных знаков»1.

В многочисленных методических публикациях учителю литературы все еще пред-
лагается роль исполнителя, ретранслятора чужих методик и «трактовок». При подоб-
ном подходе принципиального значения не имеет, с какой интерпретацией произведения 
придется знакомиться школьнику: с текстом плохого учебника или, скажем, со статьей 
талантливого литературоведа. Главная задача педагога в данном случае — подвести уче-
ников к уже существующим представлениям о литературном факте.

Традиционная методическая установка, как правило, исходит из представлений, со-
гласно которым ученик изначально (до урока) обязан прочитать текст изучаемого произ-
ведения, она не предусматривает ситуации, при которой произведение может быть школь-
ником проигнорировано. Более всего вызывало и вызывает педагогическое возмущение 
«нулевая степень» прочитанности соответствующего количества страниц к уроку или 
списка произведений к началу учебного года. При этом давно очевидно, что представле-
ния о содержании произведения и о его «художественном смысле» определенная часть 
школьников получает из многочисленных «пересказов», которыми забит Интернет и пол-
ки книжных магазинов, а также из статей учебных пособий весьма низкого филологиче-
ского и педагогического качества. Восприятие же художественного текста как таковое 
систематически выносится за пределы школьных аудиторий. Его непосредственность и 
реактивность, особенно значимые для читателей младшего и среднего возраста, тради-
ционной образовательной системой либо не учитываются, либо интерпретируются как 
нечто негативное, требующее обязательного преодоления. Таким образом игнорируется 
важнейший модус нерефлективного эмоционально-ценностного читательского опыта.

В известном методологическом труде Г. А. Гуковского утверждалось, что мотивации 
учебно-исследовательской деятельности без филолого-педагогического учета результа-
тов читательского восприятия может и не возникнуть. Анализ произведения, осущест-
вляющийся в учебных аудиториях исключительно за пределами сфер первоначально-
го «наивного» чтения, интерпретировался Гуковским как вивисекция. «И студенты, и 
школьники — люди, — писал ученый. — Стихи и романы написаны для них. Так пусть 
же они применяют их по назначению. Пусть они читают роман, лежа на диване, ночью, 
захлебываясь от волнения, от впечатлений и мыслей, пусть поплачут и посмеются, пусть 
влюбляются в одних героев и ненавидят других. Пусть они читают стихи девушкам на 
прогулке при закате, — и вовсе не в порядке хронологии создания, с вариантами, как в 
академическом издании, а именно в порядке выражения своего настроения, своего чув-
ства, своей молодости»2.

Нетрудно заметить, что страницы работы Гуковского, посвященные «живому» воспри-
ятию, отличает особая эмоционально-ценностная выразительность пишущего читателя, 
который имеет богатый опыт непосредственного читательского общения с литературой, 
в том числе и выходящий за пределы исключительно профессиональных интересов. Из-
вестный литературовед, одним из первых поставивший проблему обучения в школе ана-
лизу художественного текста, не сомневался в том, что анализ должен обязательно учи-
тывать опыт «наивного первочтения», который приобретается школьником не только «в 
одиночку», но и в ходе коллективного восприятия произведения, прочитанного в классе. 
От себя добавлю, что рецептивный опыт такого рода особенно ценен в тех аудиториях, 

1 Кржижановский С. Читатель // Словарь литературных терминов: В 2 т. М. ; Л., 1925. Т. 2. С. 1094. 
2 Гуковский Г. А. Изучение литературного произведения в школе. Методологические очерки о методике. М.; 
Л.: Просвещение, 1966. С. 83. 
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где «привычка к каждодневному восприятию определенного количества книжных зна-
ков» еще не выработалась, где включение механизмов организации исследовательской 
деятельности без соответствующей пропедевтики «живого восприятия» может оказаться 
преждевременным. Причем, замечу, в такой пропедевтике нуждаются не только ученики 
младших и средних классов (о чем уже было сказано), но и определенная часть старше-
классников, привыкших подменять чтение самих произведений знакомством с рекомен-
дуемой педагогами и авторами учебников «критической литературой».

Как известно, человек, овладевая речью в детстве, предварительно не изучает прави-
ла, по которым она строится. Речевая культура вначале осваивается непосредственно, 
спонтанно, как бы естественно. Правила осознаются значительно позднее, когда нако-
пившийся речевой опыт подготавливает пробуждение рефлексии над тем, о чем и как 
говорят люди. Однако механизмы квазирефлективного отношения к литературе педагоги 
зачастую пытаются активизировать до того, как школьник оказывается уже включенным 
в событие чтения, удивляясь и радуясь собственным неожиданным открытиям.

Обозначенная проблема специально рассматривается в переведенном на русский язык 
эссе современного французского писателя и педагога Даниэля Пеннака «Как роман»1. 
Пеннак пробует объяснить, почему многие школьники не читают художественную лите-
ратуру, и каким образом профессиональный педагог-словесник может преодолеть социо-
культурную дислексию школьников. При этом он учитывает распространенное мнение, 
согласно которому школьники не читают, так как «смотрят телевизор и в компьютерные 
игры играют». Вину за сложившуюся ситуацию, как правило, родители перекладывают 
на учителей, а педагоги на родителей. Такое положение вещей, если верить Пеннаку (а не 
доверять писателю и пелагогу нет особых оснований), имеет интернациональный харак-
тер — в этом отношении и российские, и французские учителя и родители похожи друг 
на друга.

Пеннак предпослал основному тексту своей книги обращение к читателям, прежде 
всего, педагогам: «Убедительная просьба (умоляю!) не использовать эти страницы как 
орудие педагогической пытки». Как учитель литературы, много лет общающийся с юны-
ми читателями и коллегами-словесниками, Пеннак не понаслышке знает, насколько соб-
лазнительным выглядит для людей, работающих в учебных заведениях, разного рода 
рекомендации, насколько зачастую формально они к ним относятся и, соответственно, 
бездумно используют.

Не стремясь ни в коей мере использовать книгу Пеннака как «орудие педагогической 
пытки», попробую рассмотреть некоторые ее положения и определить их взаимосвязь 
с горизонтами развития «живого восприятия» и «честного чтения», немыслимого без 
освоения способов анализа и культуры интерпретации произведения.

В начале своего эссе Пеннак моделирует серию жизненных ситуаций, в которых ро-
дители осуждают «бездуховность» времени, отнимающего у их детей радость чтения, 
а подростки, изо всех сил пытаются приспособиться к «чтению, вменяемого в обязан-
ность». Отчужденность между родителями и детьми углубляется, по мнению автора, 
отчужденностью между ними и школьными учителями литературы, заставляющими 
прочитывать N-ое количество страниц «великих книг». А результат — отчужденность 
между родителями, педагогами, детьми и книгой. Книга «тянет ко дну. И они тонут вме-
сте». Родители и учителя рассуждают о том, почему дети не читают, «без устали одолевая 
словами расплывающуюся действительность»2. «Наркоз здравомыслия» не улавливает, 
1 См.: Пеннак Д. Как роман: эссе / С фр. Н. Шахматоваой. М.: Самокат, 2005. 196 с. 
2 Там же. С. 31. 
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что с определенного времени (по мнению Пеннака, с тех самых пор, когда родители пере-
стали на ночь читать детям и пересказывать сюжеты известных сказок и романов) книга 
превратилась в стену, отгораживающую ребенка от мира, от него самого и от других. 
Учителя лишь достраивают эту стену.

Пеннак разворачивает сцену за сценой биографии несостоявшегося читателя, с каж-
дым годом все более и более раздраженно реагирующего на призывы родителей и педа-
гогов «быть культурным и читать хорошие книги». Писатель утверждает: обвиняя теле-
визор, компьютер, вообще весь двадцатый век в том, что современный школьник не хо-
чет читать, взрослые снимают с себя ответственность за то, почему так происходит. «Во 
всяком чтении, — пишет Пеннак, — заложена, как бы ни была она подавлена, радость 
от возможности читать, и она сродни восторгу алхимика. Радость от возможности чи-
тать неистребима, ей не страшны никакие зрелища, даже телевизионные, даже идущие 
каждый день сплошной лавиной»1. Педагоги же, по словам писателя, «ростовщики, не 
признающие отсрочек. Держатели Знания, мы ссужаем его под проценты. Должен по-
ступать доход. И в срок! Иначе мы усомнимся в себе. Если, как постоянно говорится, мой 
сын, моя дочь, молодежь не любит читать — и глагол выбран верно, именно любовь тут и 
ранена, — не надо винить телевизор, наше время, школу. Или все вместе, если угодно, но 
прежде зададим себе вот какой вопрос: что мы-то сделали с идеальным читателем, каким 
был наш ребенок в те времена, когда мы были сразу и сказителем, и книгой?»2

На отдельных примерах Пеннак демонстрирует, чем оборачивается для современного 
школьника догма родителей, учителей и авторов школьных программ по литературе «На-
до читать!» Кстати, замечу, что среди тех, кто особенно настаивает на этом требовании, 
есть и такие учителя литературы, кто и вовсе не стремится к расширению собственного 
читательского кругозора, ограничивая его рамками программных списков. Поделюсь соб-
ственным наблюдением. На семинарах, посвященных проблемам литературного образо-
вания, неоднократно интересовался у педагогов-филологов, обвиняющих школьников в 
нежелании читать художественную литературу, когда они последний раз сами читали 
новое для них произведение и совершили читательское открытие. В ответ, как правило, 
гробовое молчание, после которого следует череда оправданий типа «Нам некогда…», 
«Дай бог, перечитать то, что требуется по программе» и т. п. Это наблюдение подтверж-
дает тезис Пеннака: учителя и их ученики приучили себя читать «по требованию». Но 
«по требованию» читают «будто идут на врага»3: «Так мы и живем: он химичит с чи-
тательскими карточками, мы терзаемся призраком неуспеваемости, учитель литературы 
мается со своим униженным предметом… И да здравствует книга!»4. К сожалению, отме-
чает Пеннак, роль школы до сих пор сводится к тому, «чтобы обучить приемам, натаскать 
в комментировании и, уничтожив непосредственную радость чтения, затруднить доступ 
к книге. Похоже, на все века и для всех широт решено и подписано, что в школьной 
программе нет места удовольствию и что знание может быть лишь плодом сознательно-
го страдания»5. Не правда ли, напоминает ситуацию, давно и прочно укоренившуюся в 
отечественном литературном образовании?

Как и Гуковский, французский писатель в отличие от многих педагогов и «работников 
культуры» не испытывает ужаса перед подростковым «боваризмом», а также тягой к так 
1 Там же. С. 43. 
2 Там же. С. 50. 
3 Там же. С. 66. 
4 Там же. С. 70. 
5 Там же. С. 80—81. 
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называемой «паралитературе», «бульварному чтиву» (по крайней мере, тех школьников, 
кто уже приобщился к чтению). «Одна из высших радостей педагога, — пишет Д. Пен-
нак, — увидеть, как ученик — при дозволенности любого чтения — сам захлопывает 
дверь фабрики бестселлеров (“индустриальных жанров”) и заходит отвести душу к другу 
Бальзаку»1. Это высказывание современного писателя и педагога перекликается с про-
граммой демократизации культуры Н. М. Карамзина, который, развивая идеи просвети-
теля Н. Новикова, размышлял об интересе массового читателя к «низовой» литературе: 
«Не знаю, как другие, а я радуюсь, лишь бы только читали! И романы самые посредствен-
ные, — даже без всякого таланта писанные, способствуют некоторым образом просвеще-
нию <…> Как скоро между автором и читателем велико расстояние, то первый не может 
сильно действовать на последнего, как бы умен ни был. Надобно всякому что-нибудь 
поближе: одному Жан-Жака, другому “Никанора”. Душа может возвыситься постепен-
но — и кто начинает “Злосчастным дворянином”, нередко доходит до “Грандисона”2. 
Странно, что этого до сих пор не осознали многие российские составители программ по 
литературе.

Разумеется, французский писатель и педагог, много лет работающий учителем ли-
тературы, ни в коей мере не считает список классических программных произведений 
мертвым, недостойным внимания современного школьника. Его прежде всего огорчает, 
что любое классическое произведение, попадая в традиционный учебный контекст, пе-
дагогически умерщвляется без надежд на дальнейшее воскрешение в читательском со-
знании.

Какой же филолого-педагогический выход из создавшегося положения предлагает 
Пеннак? Казалось бы, простой до банальности способ: «А что если вместо того, чтобы 
заставлять читать, учитель вдруг решит поделиться собственной радостью чтения?»3, 
превращая встречу с литературой в событие чтения, дорефлективного переживания 
целостности художественного мира. Писатель цитирует в своем эссе рассказ одной из 
студенток, которой преподавал литературу поэт Жорж Перрос. Знакомство с литературой 
он всегда начинал с чтения вслух:

«Он преподавал у нас всего один час в неделю (вспомним сетования отечественных 
словесников, недовольных малым количеством часов, которые учебная программа от-
водит литературе. — С. Л.). И этот час был подобием его сумки: хаос переезда. Когда в 
конце года мы с ним расстались, я подвела итог: Шекспир, Пруст, Кафка, Стринберг, Ва-
лери, Гюисманс, Рильке, Батай, Грак, Ардле, Анри Тома, Сервантес, Лакло, Чоран, Чехов, 
Бютор… перечисляю как попало, может, кого и пропустила. За десять предыдущих лет я 
и десятой части всего этого не слыхивала!

Он <…> читал нам все, потому что не предполагал, что у нас в голове библиотека 
(курсив мой. — С. Л.). Никаких иллюзий. Он принимал нас за тех, кем мы были, — за 
девственно-невежественных юных бакалавров, которые заслуживают знаний. И никаких 
там культурных наследий, никаких невероятных надмирных тайн; у него тексты не с не-
ба падали, он подбирал их с земли и давал нам читать. Все было здесь, вокруг нас, все 
шумело жизнью <…> Перрос воскрешал авторов. Встань и иди: от Аполлинера до Золя, 
от Брехта до Уальда, все они заявлялись к нам в класс, совсем живые <…> Он просто-
напрасто продолжал вести то, что называл своим “курсом неведения”. С ним культура 

1 Там же. С. 175. 
2 Цит. по: Баранов С. Ю. Популярная проза XVIII века // Повести разумные и замысловатые: Популярная 
проза XVIII века. М.: Современник, 1998. С. 11. 
3 Там же. С. 83. 
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переставала быть государственной религией и стойка бара становилась кафедрой не ху-
же любой трибуны <…> Главное, он читал нам вслух! И безоглядно верил в наше жела-
ние понять… Человек, читающий вслух, помогает нам добраться до книги. Он и вправду 
дает читать!»1.

Пеннак делится и собственным, на мой взгляд, уникальным опытом аудиторного чте-
ния вслух школьникам, привыкшим относиться к литературе как к чему-то изначально 
неинтересному, но обязательному в рамках школьной программы, в целом, как к «помехе 
жизни». В примерах, приводимых Пеннаком, педагог от коллективного восприятия от-
дельного произведения вначале стихийно, а затем совершенно осознанно переходит к 
выстраиванию образовательной логики диалогов с читателями, активизируя их исследо-
вательский и творческий потенциал. Пеннак вовсе не настаивает на том, как это может 
показаться на первый взгляд, чтобы учитель на занятиях по литературе только и занимал-
ся бы тем, что читал произведения вслух. Пафос его ценностной и методической стра-
тегии в другом: развитие культуры читателя должно всегда опираться на внимательное 
коллективное («классное») чтение, в процессе которого постепенно (не сразу!) зарож-
дается и формируется интерес к художественному тексту как таковому, а уж потом по-
являются читательские вопросы, требующие активизации определенных исследователь-
ских способностей школьников. В дальнейшем на основе самостоятельных наблюдений 
и вопросов читателей (кстати, до недавнего времени грамотно формулировать вопросы, 
адресованные автору, школьников никто не учил) культурно работающий словесник мо-
жет раскрутить увлекательную герменевтическую интригу, настоящее приключение. Но 
чтобы читательское приключение состоялось, и урок, действительно, стал событием, 
необходимо понимать меру соответствия вопросов реальных читателей с определенны-
ми «факторами художественной впечатлительности» (М. М. Бахтин), иметь отчетливые 
представления о логике постижения законов эстетического явления. Как считал извест-
ный эстетик Р. Ингарден, постижение ценности произведения и его художественного 
смысла прежде всего необходимо для того, чтобы «отдать себе отчет в том, что же было 
дано в эстетическом переживании»2.

Итак, «чтение вслух», расширяя рецептивный кругозор читателей-собеседников, не 
навязывает «единственно правильных трактовок», рекомендованных методистами и ли-
тературоведами. При этом учитель литературы стимулирует учебную деятельность своих 
учеников в направлениях, определяемых самим художественным произведением. Следо-
вательно, при подобном подходе словесник получает возможность органично сочетать 
в собственном профессиональном поведении филологические и педагогические задачи, 
постоянно обнаруживая между ними связь.

Здесь-то мы и сталкиваемся с проблемами собственного технологического характера. 
Как уже было сказано, актуализация на уроке литературы «чтения вслух» важна в соче-
тании с аналитической и творческой деятельностью читателей. Стало быть, литературно-
образовательный хронотоп включает в себя как минимум четыре учебных локуса — про-
странство «читальни», исследовательскую лабораторию, творческую студию и проект-

1 Там же. С. 94—97. Художественно убедительный вариант приобщения современных старшеклассников к 
литературе, перекликающийся с приведенным примером из эссе Д. Пеннака, предлагается в фильме аме-
риканского режиссера Питера Уэйра «Общество мертвых поэтов» («Dead Poets Society», 1989), заслужи-
вающего специального филолого-педагогического рассмотрения. 
2 См.: Ингарден Р. Исследования по эстетике. М., 1962. С. 148. Об использовании приема «прогнозиро-
ванного чтения» в процессе знакомства аудитории читателей-подростков с новым для нее литературным 
произведением, о его связи с логикой учебного диалога см. Лавлинский С. П. Технология литературного 
образования. С. 228—243. 
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ную мастерскую. В каждом из этих образовательных пространств общение словесника 
со своими учениками строится подчеркнуто позиционно — рецептивная, аналитическая, 
креативная и проектная логики учебной деятельности требуют от педагога специальной 
подготовки. Особенно значимой в контексте новейшего литературного образования ста-
новится проектная деятельность, поскольку именно она включает в себя рецептивные, 
исследовательские и творческие результаты читателей как субъектов обучения. Чем же 
они и принципиально отличаются от результатов обычного урока?

Результатом традиционного урока всегда является актуализация деятельности ученика 
по воспроизведению (ретрансляции) уже-существующих знаний (единиц информации, 
оседающих в памяти), — культурных норм, уже-сформировавшихся в прошлом, — или 
же способов их экспликации. В качестве предмета урочной деятельности выступает учеб-
ный текст, представляющий собой усвоение уже-истолкованного когда-то кем-то. Резуль-
тат традиционного урока — репродуктивный объект, фиксируемый в вербальных и (или) 
графических формах и связывающий субъекта обучения с культурно-образовательным 
прошлым. Соответственно, позиция субъекта обучения на уроке формируется как по-
зиция ученика, усваивающего традиционные («проверенные временем») представления 
(понятия) о культурных образцах прошлого.

Учебная деятельность в исследовательской лаборатории активизирует эвристические 
способности ученика, включает его в диалог с «большой наукой». В качестве продукта 
здесь выступает «текст о тексте» (М. М. Бахтин), непосредственно связанный с поис-
ками научной истины в настоящем. Следовательно, позиция субъекта обучения в иссле-
довательской лаборатории формируется как позиция ученика, усваивающего гуманитар-
ный инструментарий и способы постижения закономерностей существования культур-
ного произведения.

Продуктом студийного занятия как образовательного временного отрезка, отведенно-
го для выполнения творческой задачи, является актуализация деятельности субъекта по 
воспроизведению, переоформлению уже-существующих разновидностей художествен-
ных образцов или созданию на их основе авторского («своего») текста. Результат сту-
дийного занятия — креативный продукт, фиксируемый в формах, адекватных конкрет-
ному типу культуротворческой деятельности. Позиция участника студии формируется 
здесь как позиция мастера, овладевающего определенным культурно-технологическим 
инструментарием.

Результатом проекта всегда является актуализация деятельности субъекта по пере-
оформлению имеющейся действительности в определенном социокультурном направ-
лении. Предмет проекта — несуществующий в настоящее время, но желаемый социо-
культурный текст, отвечающий настроениям проектного сообщества. Следовательно, 
результат проекта связан с конструированием (технологический аспект), созиданием 
и обживанием (естественно-органический аспект) коммуникативно-деятельностного 
пространства, обращенного в будущее. В результате реализованного проекта субъект 
проходит социокультурную инициацию (аспект самоопределения) и реанимирует соб-
ственное сознание, «уставшее от уроков» («<Подлинное> сознание — это деятельность 
проектирования»1).

Прояснение рамок коммуникативно-деятельностных моделей литературно-
образовательных пространств, выявление логики взаимопереходов различных видов 
позиционной деятельности, без которой невозможны саморегуляция читательского со-
общества и культурное самоопределение каждого читателя, требуют специального рас-
1 Мерло-Понти М. Феноменология восприятия. СПб., 1999. С. 183.
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смотрения. Осознание рецептивных и деятельностных горизонтов новейшего литератур-
ного образования представляется мне куда более существенным, чем решение вопросов, 
связанных с пресловутым ЕГЭ и «реализацией» учебных программ, не адекватных со-
стоянию современной культуры.

О. М. Гончарова

ГУМАНИТАРНЫЕ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЕ ТЕХНОЛОГИИ В ПРЕОДОЛЕНИИ «РИСКОВ» 
СОВРЕМЕННОГО ПОЛИКУЛЬТУРНОГО МИРА

Актуальность образовательных гуманитарных технологий для современной социо-
культурной ситуации не вызывает сомнений. Анализ целевых направлений и принципов 
их реализации требует четкого определения положения человека в российском обществе, 
в современном мире в целом, и тех «рисков», которые сопровождают его именно сегодня. 
Категория «риска» является важнейшей для понимания специфики социальных отноше-
ний и коммуникаций в обществе, давно ставшем «обществом спектаклей» и тотальной 
манипуляции. В отличие от социальных и политических «вызовов», в той или иной мере 
очевидных всем и каждому, «риски» возникают в работе таких скрытых механизмов кон-
троля и подчинения, что оказываются незримыми, незаметными и нерефлексируемыми. 
«Риски» глобального мира в первую очередь затрагивают такие важные характеристики 
субъектности человека и его социальной, личностной, этнической идентичности, как со-
знание, мышление и познание. Если современное общество определяется как «общество 
спектаклей», то человек в нем оказывается в сфере кажимостей и мнимостей, он видит, 
по мнению автора книги «Общество спектаклей» Ги Дебора, «мозаику», а не целост-
ность, и сам он как часть «мозаики» является элементом массы, толпы. «Мозаичный» тип 
культуры, в отличие от гуманитарного типа, конструирует новую реальность (псевдо-
реальность) с помощью механизмов манипуляций, отнимающих у человека не только 
субъектность, но и его знание, полученное из социокультурного и этноисторического 
опыта1. Главный инструмент манипуляций — это идеология, то есть идеологические сте-
реотипы, устойчиво развивающиеся и в постсоветской России2.

Еще одной зоной «риска», требующей серьезной методологической рефлексии, является 
тотальная медиализация современной культуры. Медиасфера — это не столько экспансия 
информации, сколько действие новых каналов информации, опосредующих отношение че-
ловека к миру: при этом, как посредники между разными областями культуры и между лич-
ностями, media способны передавать смыслы, неподконтрольные сознанию человека. «Ри-
ски», связанные с медиальностью, определены их доступной техничностью (Интернет, теле-
видение и т. д.) и, следовательно, конкурентоспособностью по отношению к традиционным 
способам передачи познавательного опыта и информации — прежде всего, к институтам об-
разования, которые пока не нашли путей взаимодействия с «конкурентом». По этой причине 
технократические «приставки» к человеческому сознанию и интеллекту обладают сегодня 
особой авторитетностью для человека, но одновременно именно они способствуют процес-
сам этнической и национальной унификации, нивелируют сферу инаковости. Отметим, что в 
целом «риски» современной цивилизации связаны с предельной унификацией человека, его 
собственной и внутренней медиальности, с превращением личности в «социальный тип», 
потерявший личностно-индивидуальные и этнические характеристики.

1 Дебор Г. Общество спектакля. М., 2000. 
2 Подробнее об этом см.: Кара-Мурза С. Г. Власть манипуляции. М., 2007. 
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«В последнее время, — пишет И. П. Смирнов, — homo socialis (или sozius) стал безраз-
дельно преобладающим человеческим типом». При этом, «никогда прежде социальность 
не была так самодовольна <…>, она кажется себе высшей формой жизни»1. С одной 
стороны, тотальная социальность приводит к инфантилизации человека, который ста-
новится заложником манипулятивных механизмов социума. Именно социум руководит 
человеком сегодня, организуя системы ценностей, идеалов и потребностей личности. Ко-
нечно, такая «угроза» может показаться не существенной и легко преодолимой. Однако 
так же просто, как человек включается, помимо своей воли, в «культуру потребления», 
он входит и в процессы отчуждения от своей этничности, принуждаемый, например, го-
ворить на государственном языке, а не на родном. С другой стороны, как верно отмечает 
И. П. Смирнов, «в процессе экономической глобализации социальное существо поняло 
себя как всечеловека»2. «Всечеловечность», по сути, качество, нивелирующее или даже 
отрицающее иные свойства личности: культурные, этнические, профессиональные и т. д. 
Именно по этой, не всегда четко осознаваемой обществом, причине все более заметны-
ми становятся сегодня те социальные инструменты, которые способствуют унификации 
человека, стиранию различий между людьми. Неслучайно в социологии наметился ин-
терес к проблеме «конфликтов идентичностей» (identity-based confl icts), источником ко-
торых выступает принадлежность к социокультурной общности. Исследователь пробле-
мы М. Е. Попов пишет в этой связи: «Посттрадиционные трансформации как основания 
конфликтов идентичностей изменяют ранее гомогенное ценностно-мировоззренческое 
содержание и традиционалистский статус коллективных идентичностей в иерархиче-
ской оппозиции “мы — они” посредством универсализации интеграционно-гражданских 
ценностей. Изменения в иерархии традиционалистских ценностей и посттрадиционный 
призыв к интеграции и унификации культурных идентичностей в процессе модерниза-
ции и глобализации становятся факторами традиционалистского сопротивления. Сосу-
ществование в посттрадиционной российской культуре разных мировоззрений и ценно-
стей не приводит к неизбежным конфликтам идентичностей, формируя предпосылки к 
культурному диалогу и гражданской интеграции; однако когда модернизационные риски 
и ценностные противоречия в процессе унификации и стирания культурных различий 
воспринимаются как угрозы безопасности и автономности традиционалистских иден-
тичностей — возникают затяжные конфликты идентичностей»3.

Противоречивость и конфликтность цивилизационных процессов остро ощущается 
в самых различных регионах мира, в том числе — и в поликультурном пространстве 
России. Но именно в российском обществе, как отметил С. А. Гончаров, проблемы эт-
нической безопасности «можно отнести к числу остроактуальных и в то же время слож-
ных социокультурных проблем»4. Однако в современной научной парадигме вопрос об 
«этнической безопасности», хотя и поставлен, и обсужден, но решается чаще всего на 
«прикладном» уровне, то есть не подвергается серьезному философскому и антрополо-
гическому анализу. Между тем, методология современного гуманитарного знания позво-
ляет не только констатировать наличие проблемной зоны социального риска, но и понять 

1 Смирнов И. П. Социософия революции. СПб., 2004. С. 10. 
2 Там же. С. 12. 
3 Попов М. Е. Конфликты идентичностей в посттрадиционной России. Автореф. дис. … д-ра филос. наук. 
Ставрополь, 2011. С. 12. 
4 Гончаров С. А. Гуманитарная экспертиза этнической безопасности: этнолингвокультурологический аспект 
// Реальность этноса: Образование и этническая безопасность. Сборник статей по материалам XIII Между-
народной научно-практической конференции. СПб., 2011. С. 9. 
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ее глубинные основания, а значит — объяснить параметры, характеристики и способы 
преодоления возможных «рисков» или уже существующих конфликтов.

Очевидно, что особое геополитическое и культурное пространство России в совре-
менной ситуации становится ареной кризиса не только общей, но и личностной идентич-
ности. Показательно, что все чаще процессы инноваций в стране сопровождаются обрат-
ным движением к традиции — этнической, религиозной и т. д., которая, как представля-
ется, является механизмом, защищающим культурную целостность и историчность как 
отдельной личности, так и групп или сообществ. Таким образом, проблема самосохра-
нения традиции и традиционности, становления идентичности, преодоления «рисков» и 
«угроз» возникновения межгрупповых конфликтов в поликультурной и полиэтнической 
среде, оказывается не только предметом научно-гуманитарных разысканий, но определя-
ется самой жизнью, то есть спецификой самореализации человека в условиях современ-
ной глобальной цивилизации.

Единство российской культуры, считает Н. А. Хренов, «нужно искать на глубинном 
уровне взаимодействующих культур», учитывая при этом «их уникальность»1. Так воз-
никает в современной науке идея качественно новой общности людей — общности общ-
ностей, и актуализуется мысль об «устранении трагической несовместимости культур»2. 
Однако и в этой, казалось бы, достаточно ясной ситуации неожиданно проявились новые 
«риски», которые связаны с тем же давлением социальности или социоизмерительных 
инструментов на интерпретацию феноменов действительности. Как ни парадоксально, 
речь идет о появлении в среде этнологов и этнокультурологов нового понимания этноса 
и нового отношения к нему. Система новых взглядов представлена прежде всего в из-
вестной книге В. А. Тишкова «Реквием по этносу»3. Автор этого обширного исследова-
ния выдвигает идею «дрейфа этнической идентичности», полагая, что «этничность — 
это форма социальной организации культурных различий», что «этническая реальность 
предполагает наличие социальных маркеров как признанных средств дифференциации 
групп, сосуществующих не в бинарной оппозиции “мы — они”, а в более широком по-
ле социального взаимодействия»4. По сути, В. А. Тишков отказывает понятию «этнос» в 
релевантности, подчеркивая при этом, что этнос или этничность возникают не как само-
стоятельный культурный феномен, а в результате социального конструирования. Так же 
конструктивно, по мнению В. А. Тишкова, и представление об «этнической идентично-
сти». Как представляется, автор исследования принимает идеи социализации человека 
как данность нашего времени. Он пишет, например: «Наконец, ключевую роль в кон-
струировании этничности играет политика этнического предпринимательства, то есть 
мобилизация членов этнической группы на коллективные действия со стороны лидеров, 
которые преследуют политические цели, а не выражают культурную идеологию группы 
или “волю народа”» или — «Человек рождается и живет прежде всего не для служения 
группе/нации, а для собственного социального преуспевания»5. Такого рода представле-
ния, на наш взгляд, являются именно «рискованными»: они не только низводят личность 
человека до «социотипа», но и отрывают ее от «корней», представленных в нашем мыш-

1 Хренов Н. А. Судьба России в эпоху глобализации: от империи к цивилизации // Культура на рубеже XX—
XXI веков: глобализационные процессы. СПб., 2009. С. 8. 
2 Бушев А. Б. Эффекты и оптика межкультурной коммуникации // Языковая политика в современном мире. 
СПб., 2007. С. 29. 
3 Тишков В. А. Реквием по этносу: исследования по социально-культурной антропологии. М., 2003. 
4 Там же. С. 60—61. 
5 Там же. С. 107, 113. 
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лении категориями культура, ментальность, этничность, национальность, традиция, 
историческая национальная память. Замена всему тому, что можно определить как лич-
ное самосознание человека, по мнению В. А. Тишкова, это — социальная ниша или соци-
альная статусность человека атомарного. Не случайно академик-антрополог, продвигая 
свои идеи, так яростно спорит с суждениями Л. Н. Гумилева и М. М. Бахтина о том, что 
нет человека внеэтнического и нет человека вне культуры.

И если «вызовы» современной цивилизации могут корректироваться или сниматься тех-
нологически (в гуманитарных проектах, образовательных техниках и практиках), то проб-
лема «рисков», о которых шла речь, связана в первую очередь с вопросами методологиче-
ского характера, решение которых связано с созданием эффективных и действующих, то 
есть снимающих «риски» или помогающих их преодолевать, гуманитарных технологий в 
различных социальных сферах и прежде всего — в образовании. Сегодня активно разви-
ваются идеи поликультурного образования, почерпнутые из американского опыта. Однако 
саму идею можно определить как общую дидактическую установку педагогической дея-
тельности. Поликультурность в этом случае направлена на формирование толерантности, 
равноправного общения и, по сути, на снятие различий между личностями в коллективе. 
Несомненно, эти задачи в педагогической деятельности сегодня необходимы, но в них, тем 
не менее, нельзя не заметить общую для современной ситуации тенденцию к унифика-
ции человека. По этой причине, как представляется, поликультурное образование является 
только одним из элементов в решении проблем развития личности современного человека. 
Самое существенное упущение в концепции поликультурного образования — это ее ме-
тодологическая непродуманность, поэтому даже на практике ее воплощение достаточно 
статично, ограниченно и мало связано с каждой конкретной личностью. Ведь образова-
тельная задача поликультурности решается в коллективе, направлена к коллективу и, как 
предполагается, будет и в будущем способствовать общению в коллективе, причем в кол-
лективе «одинаковых» людей. По справедливому мнению Е. Н. Ярковой, «поликультурное 
образование — лишь обратная сторона монокультурного», первое абсолютизирует «идею 
многообразия мира культуры, нивелируя идею его единства»1. Таким образом, мы вновь 
встречаемся с той же проблемой социализации человека, то есть адекватного включения 
его в недифференцируемый, хотя и многообразный социум.

Современная гуманитарная методология предлагает другой путь решения пробле-
мы образования, которое способно обеспечить условия для становления идентичности 
личности, расширить возможности самореализации в сложном и многообразном мире. 
Прежде всего, он определен идеями культурного диалога и ответного понимания, ко-
торые были сформулированы в трудах крупнейших ученых-гуманитариев — филосо-
фов, методологов, филологов, социологов: М. М. Бахтина, Л. Н. Гумилева, В. С. Библера, 
А. Я. Гуревича, Ю. М. Лотмана, Б. А. Успенского, П. Г. Щедровицкого и др. Их труды и 
разыскания сегодня становятся все более значимыми, поскольку «диалог культур, муль-
тикультурализм понимаются сегодня как основная идея нового века и как социальная 
реальность»2.

Хотя идеи «диалога», казалось бы, столь очевидны и популярны, следует все-таки обо-
значить основные контуры этого понятия в современной гуманитарной методологии. За-
частую «культурный диалог» понимается достаточно узко и упрощенно, прежде всего — 
как успешная межкультурная коммуникация, то есть способность входить в общение с 

1 Яркова Е. Н. Философия поликультурного образования и ее альтернатива // Топос. Сетевой литературно-
художественный журнал. 2004 (www. topos. ru>article/2130). 
2 Бушуев А. Б. Указ соч. С. 29. 
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другой культурой (ее языком, правилами, стереотипами) или принимать другую культуру 
как равноправную. Однако, создавая концепцию «диалога», М. М. Бахтин думал об ином 
уровне общения. Он писал: «Здесь встречаются целостные позиции, целостные лично-
сти», ведь их «диалог» это — «доверие к чужому слову, благоговейное приятие, учени-
чество, поиски и вынуждение глубинного смысла, согласие, его бесконечные градации и 
оттенки <…>, наслаивание смысла на смысл, голоса на голос, усиление путем слияния 
(но не отождествления), сочетание многих голосов, дополняющее понимание»1. Фено-
мен одновременности культуры и общения между ними — главное положение концеп-
ции М. М. Бахтина. В. С. Библер отметил по этому поводу: «Понимание каждой культуры 
<…> как Собеседника, как одного из участников диалога по “последним вопросам чело-
веческого бытия”, — такого участника, который в общении с иными образами культуры 
обнаруживает и впервые формирует новые свои смыслы, формы, устремления, к этому 
иному образу обращенные — такое понимание и сводит воедино все определения диа-
лога как всеобщей сути гуманитарного мышления»2. Таким образом, «диалог» оказыва-
ется не только общением с иной культурой и пониманием ее, но и основой современного 
гуманитарного мышления человека в целом.

В этом контексте становятся очевидными, что современное образование должно стать 
«школой диалога культур» и быть направлено на формирование особого типа гуманитар-
ного мышления. Создание такой «школы» необходимо требует и создания новых прин-
ципов образовательной деятельности — создания особых гуманитарных технологий. Их 
основанием является представление о том, что социализация человека и сохранение са-
мобытности, развитие индивидуальности не противоречат друг другу, однако различны 
по своей внутренней организации. Социализация — это принятие, иногда приспособле-
ние, к внешним условиям жизни, предлагаемым данным социумом, которое осущест-
вляется при сохранении, обогащении, развитии ментальности, внутреннего духовного 
мира личности. Именно чувство внутренней безопасности, стабильности личного «Я», 
не подвергаемого «рискам», «вызовам» или неприятию, обеспечивает гармоничность, 
устойчивость и непротиворечивость человека современной культуры. С практической 
точки зрения, проективные сценарии становления социальной, этнической, личностной 
идентичности, саморазвития и самореализации личности могут быть оформлены, смоде-
лированы и закреплены на самом раннем этапе социализации человека — в его образо-
вательной деятельности.

В теориях межкультурной коммуникации мотивационно-функциональные особенно-
сти собственной этнической культуры не осмысливаются и не осознаются как значимые 
в формировании личности современного человека. Но именно в российском образова-
тельном пространстве, где поликультурность проявляется не только в разнообразии эт-
нической принадлежности студентов, но и в наличии реально существующих и разви-
вающихся этнокультурных сфер профессиональной и жизненной деятельности выпуск-
ников, вопрос об этнической культуре, ее развитии и поддержке оказывается наиболее 
существенным и важным. Общая тенденция к поддержке и сохранению этнокультурных 
традиций, этнического облика и идентичности предполагает новые решения в области 
высшего образования. Сегодня студенты даже из самых отдаленных регионов, обучаясь 
в российском вузе, уже не занимают строго очерченной непреодолимыми границами ино-
позиции, то есть такой, которая обычно возникает при изучении, например, иностранных 

1 Бахтин М. М. Эстетика словесного творчества. М., 1979. С. 300. 
2 Библер В. С. Диалог. Сознание. Культура. Идеи культуры в работах Бахтина // Одиссей. Исследования по 
социальной истории и истории культуры. М., 1989. С. 28. 
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языков и культур. Здесь следует учитывать, что в образовательной практике мы достаточ-
но часто встречаемся с явлением культурного билингвизма, который, по сути, является 
и содержательным аспектом самого образования (изучение русского и родного языка). 
Культурный билингвизм — понятие не только и не столько лингвистическое, сколько 
этнокультурологическое: оно связано с современной концепцией культуры как семиоти-
ческой системы, то есть системы «языковой». Сегодня многие студенты, принадлежащие 
к различным этническим группам, при самой разной степени владения родным языком, 
тем не менее, владеют «языками» двух культур — российской и этнической. По этой при-
чине возможные противоречия между ними возникают не только в связи с коммуникаци-
ей, более всего они соотносятся с проблемами культурной антропологии личности.

В процессе обучения происходит не только постижение иной культуры, но прежде все-
го — становление языковой личности современного человека. Разрабатывая теорию язы-
ковой личности, Ю. Н. Караулов рассматривает ее как «глубоко национальный феномен», 
специально отмечая, «насколько тесно само содержание понятия языковая личность пе-
реплетается с этнокультурными и национальными чертами индивидуальности»1. Слож-
ность этого процесса обусловлена тем, что при изучении студентами — представителями 
различных этносов — явлений разной степени инаковости сталкиваются не только раз-
ные культуры, но и разные языковые личности: личность, сложившаяся в системе родной 
этнокультуры и родного языка, и проективная личность как прогнозируемый результат 
обучения в вузе. Очевидно, что возможные в этом случае противоречия и конфликты бу-
дут проявлять себя не только в процессе обучения, но и в последующей социокультурной 
жизнедеятельности человека, живущего сегодня в поликультурном пространстве совре-
менной цивилизации.

Понимание особой образовательной препозиции как культурного билингвизма и ори-
ентация на становление языковой личности человека XXI в. позволяют сформулировать 
первые положение образовательной инклюзии — необходимость формирования коор-
динативного типа билингвизма, при котором современная языковая личность будет спо-
собна свободно переключаться с одной культурно-семантической базы на другую. Как 
пишет Е. А. Погорелая, «полноценный дискурс современной языковой личности возмо-
жен только в условиях реабилитации самого феномена билингвизма»2. Действительно, 
свободное и рефлексивное владение «языками» разных культур в таком случае и будет во 
многом обеспечивать социальную и психологическую безопасность личности, поскольку 
в разных формах деятельности человек способен отрегулировать соотношение «языков» 
и мотивировано использовать их для достижения искомого результата в своей практиче-
ской деятельности.

 Создание новой образовательной среды с ориентацией на диалог культур или куль-
турный билингвизм требует осмысления новых стратегий в определении общих об-
разовательных целей и задач. Для студентов образовательная задача — это реальная 
поисковая задача организации собственного будущего. Для педагога — задача органи-
зации деятельности студентов не только в сфере обучения, но и в сфере гражданского, 
социального, этнического, личностного самоопределения. В отличие от учебной за-
дачи, образовательная задача связана с разворачиванием практико-ориентированного 
мышления, со стратегией формирования индивидуальной субъектности студента. В ре-

1 Караулов Ю. Н. Русский язык и языковая личность. М., 2010. С. 48, 46. 
2 Погорелая Е. А. Русская языковая личность в контексте социокультурной динамики постсоветских го-
сударств // Глобализация-этнизация: этнокультурные и этноязыковые процессы: В 2 кн. Кн. 2. М., 2006. 
С. 386. 
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шении образовательной задачи, таким образом, участвуют два «сознания», находящих-
ся в диалоге и взаимодействии: сознание и мышление преподавателя, организующего 
образовательный маршрут, и сознание воспринимающего, отвечающее собственным 
рефлексивным действием и собственной субъектной позицией на процесс познания. 
Осмысление новых образовательных задач помогает развитию личности студента и его 
осознанной проективной деятельности по организации будущего, в котором человек 
будет чувствовать не только свою адекватность собственному этносу и традиции, но и 
реальные возможности включения в различные социокультурные контексты и профес-
сиональные сферы.

Сегодня новые технологии образования целеустремленны к формированию человека 
понимающего и к созданию таких образовательных технологий, которые и связаны с 
процессом понимания и необходимым спектром компетенций. Это не только научение 
способам решения герменевтических задач или техникам и практикам понимания, но 
и формирование способности к ответному пониманию1. Ответное понимание — это 
понимание, всегда направленное на другое или иное, оно рождается в культурном и 
историческом диалоге, а потому и является ответным. Осуществляя себя в смысловом 
целом культуры, человек постоянно взаимодействует со смыслами и текстами и реали-
зует себя в «контекстах понимания» (М. М. Бахтин). Постижение смыслообразования 
такого контекста и деятельное участие в нем и определяют степень активности и адек-
ватности самореализации личности в культуре. Этот аспект понимания оказывается 
особенно значимым, поскольку связан с проблемами самоидентичности (этнической, 
человеческой, культурной и т. д.), самопознания и самосознания, что является сегод-
ня необходимым элементом деятельностного отношения к миру в целом. В концепции 
М. М. Бахтина ответное понимание возникает при встрече «двух сознаний» и гаранти-
рует возможность понять и принять другое мышление, другое видение и другую культу-
ру в целом, то есть «быть в культуре»2 и осуществлять себя в ней. Именно способность 
к ответному пониманию и обеспечивает неконфликтный, закономерно устойчивый ха-
рактер культурного билингвизма и определяет внутренний масштаб современной язы-
ковой личности. В этом случае и сама проблема межкультурной коммуникации будет 
представлена как «коммуникативное событие встречи двух и более сознаний», которое 
является «онтологической осью жизни, поскольку принадлежит в равной мере внешне-
му и внутренним мирам»3.

С другой стороны, образовательные задачи гуманитарных технологий должны опи-
раться и на идею равноправия-солидарности двух культур, которая реализуется в обра-
зовательных принципах сопровождения одной культуры другой и включенности одной 
культуры в другую. На практике это означает необходимость солидарности разных об-
разовательных дисциплин и систематизации различных методик преподавания. Общей 
задачей образовательных программ в этом случае становится внимание к прагматике 
понимания и ориентация на организацию сравнительно-типологических видов учебно-
образовательной деятельности. Осмысление такой образовательной задачи помогает не 
только теории, но прежде всего — обретению практики взаимодействия культур во вну-
треннем мире личности. По сути, такие образовательные задачи связаны с проблемой 
культурного «перевода», то есть не прямого (например, лингвистического) переложения 

1 См. об этом: Гончарова О. М. Искусство в образовательной парадигме (эстетическое воспитание или «от-
ветное понимание»?) // Проблемы искусства в XXI веке: задача школы. СПб., 2010. С. 3—9. 
2 Библер В. С. Указ. соч. С. 36. 
3 Тюпа В. И. Онтология коммуникации // Дискурс. 1998. № 5. С. 7. 
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слова или факта на другой язык, а перевода на «языки» другой ментальности и культуры. 
Сложность в данном случае определяется тем, что преподавателю в организации новых 
технологий необходимо преодолеть искушение этноцентризмом и монокультурностью, 
то есть «психологическую установку воспринимать чужие культуры и поведение их 
представителей, основываясь на ценностях и нормах своей культуры»1.

Наиболее продуктивно эти задачи могут решаться в программах культурологическо-
го цикла, направленных не только на изучение культур, но и на постижение основных, 
типологически сходных культурных механизмов. Основной целью такого образова-
тельного маршрута должно быть формирование семиотической компетенции, то есть 
способности «прочтения» и понимания любой культуры. Семиотическая компетенция 
представляет собой неотъемлемую составляющую социокультурной компетенции, 
опосредует коммуникативную, информационную, личностно-креативную компетен-
ции. Формированию этих способностей и личностных качеств активно способствуют и 
те гуманитарные дисциплины, которые связаны с изучением художественной культуры 
и литературы, то есть эстетической сферы своей или иной культуры. Важность этой 
сферы для проникновения в смысловые миры культуры сегодня очевидна: сегодня мы 
можем говорить об особом значении литературного образования в формировании и 
становлении языковой личности современного человека. Правда, в том случае, если 
мы, помимо предметного содержания историко-литературных курсов и дисциплин, со-
средоточим внимание на их способности формировать мыслительные и поведенческие 
стратегии, составляющие основу гуманитарного мышления личности. Постижение 
произведений литературы — родной, русской или зарубежной — всегда аналогично 
постижению другого, всегда требует ответного понимания и проникновения во вну-
тренний мир другого человека — автора. По этой причине именно создание новых — 
продуктивных и эффективных — гуманитарных технологий включения литературного 
образования в парадигму становления новой языковой личности представляется сегод-
ня востребованным и актуальным.

Изучение, например, истории русской литературы, которое предполагает и обраще-
ние к истории художественной культуры России и к русской культурной семантике, 
интересно в данном случае тем, что соотносится со сферой эстетического, которая яв-
ляется наиболее продуктивной сферой постижения иной культуры и включения в нее. 
Ведь эстетическое как образно-художественная презентация культуры, как особого 
рода высказывание, созданное на «языке» этой культуры, и, одновременно, как фено-
мен, воспринимаемый на эмоционально-психологическом уровне, обеспечивающем 
возможность понимания и сопереживания, помогает воспринимающим данное произ-
ведение приблизиться к иной культуре, включиться в нее и понять. Таким образом, в 
своем системном единстве курс истории литературы должен оказаться курсом исто-
рии российской культуры и ментальности. И если мы видим задачу образовательного 
маршрута в формировании языковой личности, способной к ответному пониманию, то 
именно восприятие художественных смыслов культуры будет обеспечивать плодотвор-
ность решения такой задачи.

Теоретико-методологическим основанием создания новой образовательно-
технологической модели в преподавании гуманитарных дисциплин является сформиро-
вавшееся к настоящему времени в науке представление о специфике эстетического и 
эстетической деятельности человека. Обычное представление о том, что эстетическая 

1 Садохин А. П. Межкультурная компетентность: Сущность и механизмы формирования. Автореф. дис. … 
д-ра культ. наук. М., 2008. С. 23. 
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деятельность связана исключительно со сферой творчества и с созданием художествен-
ных ценностей, не определяет специфики и сложности этого явления. Эстетическая дея-
тельность предполагает и со-творческое понимание, диалог, ответ, а потому носит все-
общий характер. Универсальная причастность к ней — свойство культурного сознания, 
и регулируется оно характером отражения в эстетической реальности мира и человека. 
Такое отражение и обладает свойствами целостности, универсальности и концептуаль-
ности, поскольку «в эстетический объект входят все ценности мира, но с определенным 
эстетическим коэффициентом, позиция автора и его художественное задание должны 
быть поняты в мире в связи с этими ценностями. Завершаются не слова, не материал, а 
всесторонне пережитый состав бытия»1. «Переживание состава бытия» при восприятии 
литературного произведения, таким образом, не только помогает студенту включиться 
в бытие другой культуры, в процесс ответного понимания, но и проявить свое необхо-
димо деятельностное отношение и к тексту, и к образовательной ситуации, и к самому 
себе. В этом плане роль искусства в формировании и становлении личности огромна, 
поскольку эстетическая деятельность присуща любой культуре, а ее основные, инвари-
антные механизмы представлены сходными вариантами в разных этнических традици-
ях. М. М. Бахтин начинал свои размышления о природе эстетического с определения 
его места в общем пространстве культуры и человеческой жизнедеятельности: «Автоно-
мия искусства обосновывается и гарантируется его причастностью единству культуры, 
тем, что оно занимает в нем не только своеобразное, но и необходимое и незаместимое 
место»2. Ученый полагал, и это стало основанием современной гуманитарной науки, что 
«литература как вид — это неотрывная часть целостности культуры, ее нельзя изучать 
вне целостного контекста культуры. Ее нельзя отрывать от остальной культуры и непо-
средственно (через голову культуры) соотносить с социально-экономическими и иными 
факторами. Эти факторы воздействуют на культуру в целом и только через нее и вместе 
с нею на литературу»3.

Искусство как отражение семантики культуры озвучивает ее смысловое целое, то есть 
воплощает в дискурсивной практике модели, механизмы, принципы культуры, причем — 
в разных вариантах, сочетаемости, степени явленности, не утрачивая при этом связи с 
общими семантическими универсалиями данной культурной традиции. Искусство реа-
лизует себя в историческом движении культуры не только как смысловое пространство, 
но и как преемственная «смысловая цепь». В ней «не может быть ни первого, ни по-
следнего смысла, он всегда между смыслами, звено в смысловой цепи, которая только в 
своем целом может быть реальной»4. Ведь «подлинное искусство характеризуется глубо-
кой укорененностью в многовековых пластах традиции, смысловая перспектива которых 
вновь и вновь оживает в творениях большого художника»5.

При всей своей универсальности культурный смысл всегда актуализуется в реальной, 
наличной данности: и не только в конкретных произведениях и текстах, но и в стоящем 
за ними и порождающем их сознании. Понять культуру и ее внутренние механизмы мож-
но «только погружаясь в ситуацию самосознания, но не психологически данного самосо-

1 Бахтин М. М. Указ соч. С. 165. 
2 Бахтин М. М. Вопросы литературы и эстетики. М., 1975. С. 9
3 Бахтин М. М. Эстетика словесного творчества …. С. 344. 
4 Там же. С. 350. 
5 Тюпа В. И. О научном статусе исторической поэтики // Целостность литературного произведения как про-
блема исторической поэтики. Кемерово, 1986. С. 7. 
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знания, а в самосознание человека культуры — человека, способного быть в культуре»1. 
Таким образом, искусство и литература связаны с механизмами наследования культур-
ной «памяти», а эстетическая деятельность человека — с пониманием «памяти», «смыс-
ла» и с собственными ответами о своем месте в «смысловой цепи» культуры, то есть 
с ответным пониманием. Эстетическая деятельность — это и есть мышление о себе, 
о своей «семантической памяти», включающей и систему этнокультурных и этногене-
тических представлений, которые определяют идентичность человека, его личностную 
целостность.

В концепции Ю. М. Лотмана, «пространство культуры может быть определено как 
пространство некоторой общей памяти», при этом — «память не является для куль-
туры пассивным хранилищем, а составляет часть ее текстообразующего механизма»2. 
С этой научной проблематикой связаны и размышления Б. М. Гаспарова о «языковой 
памяти», что позволяет включить в решение общей образовательной задачи и лингви-
стические курсы. Слово, считает ученый, «не существует в языковой памяти в каче-
стве изолированного и самодостаточного языкового объекта. Оно мыслится в составе 
множества коммуникативных фрагментов, каждый из которых в свою очередь спосо-
бен разрастаться в более пространные выражения, втягиваясь в состав целых потенци-
альных сюжетов, тематических и жанровых полей»3. Очевидно, что в образовательной 
перспективе приобщение студента к памяти культуры, своей или иной, делает его 
сознание не статичным и синхронным, а историчным и диахроничным, то есть включает 
его в общую культурную традицию.

Особенно важным в этом случае становится вопрос о «структуре аудитории», 
воспринимающей и понимающей художественный текст: ведь студент, изучающий 
литературу, включается в сферу «чтения», «восприятия». Сегодня проблема «чтения» 
понимается во всей ее сложности, то есть в соотнесении не с простым действием 
ознакомления с литературным текстом, а со способностью к чтению-пониманию. Как 
пишет Ю. М. Лотман, «между текстом и аудиторией складывается отношение, которое 
характеризуется не пассивным восприятием, а имеет природу диалога. Диалогическая 
речь отличается не только общностью кода двух соположенных высказываний, но 
и наличием определенной общей памяти у адресанта и адресата. Отсутствие этого 
условия делает текст недешифруемым. В этом отношении можно сказать, что 
любой текст характеризуется не только кодом и сообщением, но и ориентацией на 
определенный тип памяти (структуру памяти и характер ее заполнения)»4. Таким 
образом, «читательское», то есть эстетическое отношение студенческой «аудитории», 
становится эстетическим восприятием, а такое восприятие — это уже культурное 
действие, поступок, «не простое переживание воображаемого, а понимающее, 
толкующее: ведь предмет его — вымысел — смысл»5. Следует учесть и то, что 
литературное образование в обучении студентов может представлять интерес и с 
точки зрения практических или тренинговых целей.

Эстетическую деятельность в этом контексте можно определить не просто как форму 
эстетического мышления, но и гуманитарного мышления, определенного необходимым 
ответным пониманием. Произведение искусства в силу эстетической природы умеет вы-
1 Библер В. С. Указ. соч. С. 36. 
2 Лотман Ю. М. Избранные статьи: В 3 т. Т. 1. Таллинн, 1992. C. 200, 202. 
3 Гаспаров Б. Язык. Память. Образ. Лингвистика языкового существования. М., 1996. С. 249. 
4 Лотман Ю. М. Указ. соч. С. 161. 
5 Фуксон Л. Ю. Чтение. Кемерово, 2007. С. 4. 
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сказать бессознательное культуры в тех формах, которые близки по своей конструкции 
самой «коллективной памяти»: в образах и символах, например. В таком случае и пони-
мание или интерпретация смысла эстетического высказывания не только позволяет, но и 
предполагает необходимое соотнесение его с другими типами высказывания, с другими 
текстами и, главное, с самим собой, своим «Я», своей интерпретацией, то есть становит-
ся подлинно диалогичным. Таким образом, понимание и оказывается связанным с «кон-
текстами понимания», с глубинным постижением другой культуры. Именно поэтому, как 
считал М. М. Бахтин, «искусство растет из искусства жизни, не противопоставляясь ей, 
но становясь внутри нее в поле ответственного поступания. Жизнь <…> репрезентирует-
ся, опознается и осмысляется в “акте-поступке эстетического видения”»1. Эстетическая 
деятельность человека, несомненно, и является проявлением такого «поступания», от-
ветным пониманием. Ведь только сам человек может утвердить свою культурную пози-
цию: «Я единственный должен стать в определенное эмоционально-волевое отношение 
к историческому человечеству, я должен утвердить его как действительно ценное для 
меня, этим самым станет для меня ценным и все для него ценное»2.

При этом гуманитарные технологии в организация историко-литературных курсов 
должны быть непосредственно связаны и с необходимой междисциплинарностью, то 
есть с обоснованным включением в образовательный маршрут таких фрагментов знания 
или дисциплин, которые будут дополнительно регулировать формирование способностей 
к ответному пониманию. Так, направленность на постижение «языков» культуры пред-
полагает возможность включения в литературно-образовательный маршрут фрагментов 
и иных, связанных с «языками» дисциплинарных сфер. Так, например, возможности по-
знания форм или «языков» культуры более глубоко, чем в других гуманитарных науках, 
представлено сегодня в этнолингвистике. Наиболее интересна в этом контексте концеп-
ция языка как знаковой системы, выражающей смысл культуры, созданная польской ис-
следовательницей А. Вежбицкой, в работах которой рассматриваются, например, особые 
свойства культуры, обеспечивающие функционирование в ней семантических констант-
ных образований. В них, считает исследовательница, видит и мыслит себя «националь-
ный характер», при этом естественный язык понимается ею лишь как одна из возможных, 
наряду с другими, манифестаций смысла культуры: каждое конкретное языковое явление 
связано с общим характером этнокультуры. Именно «семантический универсум» куль-
туры, который представлен в литературном произведении в его языке, и должен быть 
предметом самого пристального внимания при изучении литературы. Важно и то, что 
художественный язык текста представляет собой не только вариант естественного языка, 
но и связан самым непосредственным образом с сознанием, мышлением и ментально-
стью, которые выражены не языковыми единицами, а «концептами». Именно включение 
в концептуальную сферу иной культурной традиции является наиболее сложным и вме-
сте с тем наиболее значимым моментом формирования координативного типа культурно-
го билингвизма.

Существенное значение для практики литературного образования могут иметь и кон-
цепции лингвиста В. В. Колесова, представленные, например, в его работе «Язык и мен-
тальность». Здесь сформулированы важнейшие для осмысления новых стратегий лите-
ратурного образования положения и представлены содержательные материалы, помога-

1 См. об этом: Исупов К. Г. Смерть «другого» // Бахтинология: Исследования, материалы, публикации. 
К столетию рождения М. М. Бахтина (1895—1995). СПб., 1995. С. 105. 
2 Бахтин М. М. К философии поступка // Философия и социология науки и техники. Ежегодник. 1984—
1985. М., 1986. С. 117. 
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ющие аналитической деятельности при интерпретации текстов. В. В. Колесов выдвигает 
понятие «концептуальное поле сознания», имея в виду, что «основная единица менталь-
ности» — это не некие расплывчатые смысловые образования, а «концепт». «Концепт», в 
определении автора, «есть исходный смысл, не обретший формы; это сущность, явленная 
плотью слова в своих содержательных формах: в конструктивных — образе и символе, 
и в структурной — в понятии. Такое определение предполагает объективность концепта, 
национальный характер его проявления, долговременность сохранения как признака на-
родной культуры, возможность гибкого воспроизведения логических операций сознания 
в понятии, которое предстает каждый раз как новое явление исходной сущности»1. Оче-
видно, что сравнительно-типологические принципы в изучении литературы прежде все-
го должны опираться на понимание концептуально-языковой сферы ментальности или, в 
определении Ю. М. Лотмана, «семиосферы» культуры, что и формирует необходимую в 
современном социуме семиотическую компетентность2.

Основополагающими для успешного становления идентичности личности современ-
ного студента и его участия в межкультурной коммуникации будут способности к уча-
стию в культурном диалоге и пониманию смыслов, в нем реализуемых, а «ключевыми» 
или базовыми компетенциями личности являются компетенции коммуникативные, обе-
спечивающие формирование и других, особенно актуализованных в литературном обра-
зовании. К ним относятся креативная (субъектно-авторская), референтная (объектная) и 
рецептивная (адресатно-читательская) компетенции. Именно эти три интенциональные 
структуры взаимодействующих сознаний и организуют коммуникативную ситуацию, 
способную перерасти в коммуникативное событие (сообщение смысла ↔ понимание 
смысла). Деятельностное участие личности в семиосфере определяется ими: человек 
ориентируется в коммуникативном пространстве культуры и способен к производству 
и восприятию смысла, использованию смысловых потенциалов культуры в своей дея-
тельности. Модель сопряженности личности человека с общезначимой культурной пер-
спективой: я → мое пространство—время → моя культура→ моя страна → мировая 
культура, и одновременно — с централизацией и актуализацией субъектности: я ← мое 
пространство—время ←моя культура ← моя страна ←мировая культура, оказывается 
не просто образовательным маршрутом, но прежде всего — проектом жизнедеятельности 
в пространстве, не подверженном социокультурным и этническим «рискам», поскольку 
в этом случае обретается необходимый культурный опыт современной «языковой лич-
ности».

Основания такой модели имеют общее значение и связаны с главной особенностью 
культуры в целом — с ее коммуникативным характером, который определяет и комму-
никативную природу человеческой личности и деятельности человека. Она проявляется 
в его способности понимать культуру, «считывать» и истолковывать текстовую реаль-
ность культуры, в которой ведущее место занимают художественные системы. Струк-
турированный в процессе образования жизненный опыт создает измерение диалогиче-
ского взаимопонимания, в котором осуществляется самоидентификация личности и ее 
социальная активность. При этом, способность к пониманию и успешной коммуникации 
будет уже внутренним свойством личности, и при внешней поддержке соответствующих 
институтов общества она станет неотъемлемой составляющей современных социокуль-
турных процессов.

1 Колесов В. В. Язык и ментальность. СПб., 2004. С. 24. 
2 Подробнее см.: Гончаров С. А., Гончарова О. М., Королева Н. Н. Семиотическая компетентность в образо-
вании и социуме // Вестник Герценовского университета. 2011. № 8. С. 75—76. 
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И. А. Баева

ТЕХНОЛОГИИ ОБЕСПЕЧЕНИЯ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ БЕЗОПАСНОСТИ 
В СОЦИАЛЬНОМ ВЗАИМОДЕЙСТВИИ КАК СОСТАВЛЯЮЩИЕ 
ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ ВЫПУСКНИКА 

ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ПРОФИЛЯ

Безопасность является активно-интегрирующей ценностью для всех групп и катего-
рий граждан. Без удовлетворения потребности в безопасности невозможно позитивное 
личностное развития, а в определенных случаях происходит нарушение психосоматиче-
ского и социального здоровья. Политики утверждают, что экономика может развиваться 
только в безопасных условиях, психологически важно, что человек может реализовывать 
свой личностный и социальный потенциал только в среде, обладающей определенными 
параметрами, важнейший из которых — безопасность. Выпускник, подготовленный по 
психолого-педагогическому профилю, обязан владеть технологиями поддержания и раз-
вития психологически безопасных человеческих отношений, создания психологической 
безопасности среды в общностях любого уровня: человек — человек (отметим, что одной 
из уникальных ситуаций является взаимоотношение, общение с самим собой, отсюда 
важность знания своего внутреннего мира, умение с ним вступать во взаимодействие, 
внутриличностное общение); человек — группа (отметим разнообразие групп человече-
ского общения — дружеская, семейная, служебная и др.). Здесь особую важность приоб-
ретает вопрос о референтности той социальной общности, в которую входит человек или 
желает войти. Человек — социальная организация (в отдельном случае выступающая 
как государство). На данном уровне актуальными становятся вопросы безопасности со-
вместной деятельности, корпоративной безопасности. На уровне человек — общество 
есть основание говорить о национальной безопасности, ее социальном компоненте. В 
этом аспекте психологическая безопасность входит в категорию социальной безопасно-
сти, что означает выполнение социальными институтами своих функций по удовлетворе-
нию потребностей, интересов, целей всего населения страны.

Одной из задач формирования теоретической базы для построения гуманитарных, 
психолого-педагогических технологий социального взаимодействия является поиск ин-
тегративных характеристик, определяющих его эффективность. В нашем подходе такой 
интегративной характеристикой может выступать безопасность, как показатель состоя-
ния среды, в которой происходит социальное взаимодействие ее участников.

Ценность научной теории в значительной степени определяется возможностью внед-
рения результатов в практику и соответствием актуальным запросам социальной ситуа-
ции. Востребованность психологического знания в современном обществе трудно перео-
ценить. Одной из причин является уход от тоталитарного мышления, когда не было чело-
века, а был государственный строй и народ. Осознание, что следует ставить во главу угла 
человека, сегодня начинает доминировать в общественном сознании. Можно вспомнить 
классификацию наук, предложенную академиком Б. М. Кедровым. Согласно ей психоло-
гия занимает центральное в системе наук место и расположена в середине треугольника, 
углы которого отведены философии, общественным наукам и естествознанию.

В современном обществе социологи отмечают четко выраженную социальную диффе-
ренциацию — разделение общества на различные части и формы: общественные группы, 
слои, отличающиеся друг от друга по имущественному, профессиональному и другим при-
знакам, и поэтому имеющие отличные друг от друга потребности, интересы и цели. «Сред-
нестатистического человека» как носителя психических явлений сегодня больше нет.
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Для всех общественных групп, как показывают исследования, «активно-
интегрирующими» ценностями являются «семья», «безопасность», «свобода», «гума-
низм», которые по своей природе несут мощный заряд общественной консолидации и 
стабильности. Причем ценности «безопасность», «свобода» и «гуманизм» содержат в 
себе интегрирующий общество потенциал как в случае социально-профессиональной, 
так и в случае социально-демографической градации. Отмечается, что «безопасность» 
является наиболее актуализированной и слабоудовлетворенной потребностью, а отсут-
ствие защищенности приводит к расколу общества на множество сообществ: от обычных 
кругов «своих» («наших») людей до преступных банд и мафиозных сообществ, дающих 
в обмен на подчинение защиту.

Основным профессиональным умением, входящим в профессиональную компетент-
ность специалиста психолого-педагогического профиля, должно быть умение и, как след-
ствие, владение технологиями создания психологически безопасной социальной среды 
любого уровня. Основой данной компетентности является коммуникативная компетент-
ность, которая выступает как внутренняя основа, психологический механизм владения и 
трансляции технологий, обеспечивающих психологически безопасное социальное взаи-
модействие.

Психологическая безопасность среды, в социальном аспекте, определена нами: как 
состояние среды, свободное от проявлений психологического насилия во взаимодей-
ствии людей, способствующее удовлетворению основных потребностей в личностно-
доверительном общении и создающее референтную значимость среды и, как следствие, 
обеспечивающее психологическую защищенность ее участников.

Критерии и показатели психологической безопасности социальной среды
Развитие и поддержка психологической безопасности социальной среды требует по-

стоянного мониторинга данного качества условий. Знание динамики показателей пси-
хологической безопасности образовательной (социальной) среды также необходимо для 
оценки эффективности деятельности специалиста психолого-педагогического профиля.

Определение психологической безопасности, как состояния, характеризующего соци-
альную среду, которое возможно зафиксировать через отношения ее участников, и техно-
логическая модель психологически безопасной среды, содержащая показатели референт-
ной значимости, удовлетворенности потребности в личностно-доверительном общении 
и защищенности от психологического насилия, послужили основаниями для определе-
ния содержательной валидности данных показателей, включенных в разработанную на-
ми методику.

Представители личностно-деятельностного подхода в психологии (Б. Г. Ананьев, 
Л. С. Выготский, А. Л. Леонтьев, С. Л. Рубинштейн) считают, что изучение психологиче-
ской стороны деятельности является не чем иным, как изучением психологии личности 
в процессе ее деятельности и выделяют в качестве значимого эмпирического критерия 
психологической характеристики среды в целом отношение к ней. Как отмечал С. Л. Ру-
бинштейн [14], существенным оказывается не сам по себе ход событий, а прежде всего 
отношение человека к тому, что происходит. Он указывал, что отношения выступают как 
условие существования и реально мы всегда имеем два взаимосвязанных отношения — 
человек и бытие, человек и другой человек.

Основоположник теории отношений В. Н. Мясищев утверждает, что «самое главное и 
определяющее личность — ее отношения к людям, являющиеся одновременно взаимоот-
ношениями. В этом пункте субъективное отношение, отчетливо проявляясь в реакциях и 
действиях, обнаруживает свою объективность, а индивидуально-психологическое стано-
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вится социально-психологическим. Отношения человека избирательны прежде всего в 
эмоционально-оценочном (положительном или отрицательном) смысле. Отношения че-
ловека представляют сознательную, избирательную, основанную на опыте психологиче-
скую связь его с различными сторонами объективной действительности, выражающуюся 
в его действиях, реакциях и переживаниях. В свою очередь они образуются и форми-
руются в процессах деятельности» [12, с. 34]. В. Н. Мясищев определяет «отношение» 
как избирательную осознанную связь человека со значимым для него субъектом, как по-
тенциал психической работы личности с каким-либо предметом, процессом или фактом 
действительности. По мнению Д. А. Леонтьева [10], человек вбирает в себя социальный 
опыт и социальные механизмы регуляции поведения, строя свой собственный мир, при 
этом становясь носителем социального опыта.

С позиций психологии отношений (Б. Г. Ананьев, А. А. Бодалев, А. Г. Ковалев) личность 
рассматривается как «ансамбль отношений» человека. Такая трактовка личности позволя-
ет рассматривать ее как систему отношения к действительности и отношений с действи-
тельностью. Б. Г. Ананьев, описывая отношение личности с социальной средой, отмечал, 
что «сформировавшиеся и ставшие устойчивыми образованиями комплексы личностных 
свойств регулируют объем и меру активности социальных контактов личности, оказывают 
влияние на образование собственной среды развития» [1, с. 149]. Восприятие и познание 
окружающей среды, ее психологическая интерпретация имеют очень важное значение, так 
как с помощью этих процессов человек придает смысл окружающему миру, участвует в 
различных формах общественной жизни, устанавливает межличностные отношения. Че-
ловек — не пассивный продукт среды, он действует и тем самым преобразует окружаю-
щую среду, которая в свою очередь также влияет на человека. Это составляет основу дина-
мического взаимоотношения между человеком и средой его обитания.

Идея референтности кажется достаточно конструктивной для обоснования важности 
психологической безопасности параметров социальной среды. Референтность среды мо-
жет рассматриваться как значимость влияния на установки личности. Окружение, будучи 
референтным, выполняет, по крайней мере, две функции: нормативную, проявляющуюся 
в том случае, когда группа рассматривается в качестве носителя норм, стандартов пове-
дения, устанавливающих и усиливающих нормы и стандарты поведения личности; срав-
нительную, проявляющуюся тогда, когда группа служит объектом сравнения, по отноше-
нию к которому личность оценивает себя и других.

В научных публикациях встречается еще одно предположение о сущности понятия 
референтность. Так, А. А. Прохватилов считает, что «референтность можно рассматри-
вать как особое свойство личности, характеризующее ее избирательное взаимодействие 
с социальной средой» [13, с. 18]. Это особое качество взаимодействия личности и среды, 
дифференцирующее среду в сознании личности и предающее отдельным ее элементам 
индивидуально-личностную значимость.

Данное утверждение позволяет саму социальную среду представить как некоторую 
вероятностную систему реальных и идеальных объектов, потенциально доступных лич-
ностному восприятию и оценке. Таким образом, социальная среда может быть представ-
лена как референтно структурированная общечеловеческая культура. По отношению к 
конкретному человеку она выступает в виде не бесконечного, а доступного многооб-
разия, ограниченного, с одной стороны, его психофизиологическими возможностями, 
с другой — современной ему общественной системой, в которой он занимает вполне 
определенное социальное положение и, в силу этого, сталкивается с необходимостью 
освоения в процессе социализации определенной системы референтов.
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Можно предполагать, что личность, оценочно взаимодействуя со средой, формирует 
свою значимую систему отношений (референтную сферу), при необходимости определяя 
положительно-отрицательные референты, создает значимые модели социальных процес-
сов и явлений, позволяющие ей достаточно адекватно реализовать себя в процессе жиз-
недеятельности. Отсюда дополнительно акцентируется психологическое качество среды, 
в которой осуществляется актуализация личности, ее развитие, так как она активно влия-
ет на выбор линии поведения.

Таким образом, значимым эмпирическим критерием психологической безопасности 
социальной среды может выступать отношение к ней — позитивное, нейтральное или 
отрицательное, замеряемое системой шкал, содержащих когнитивный, эмоциональный 
и поведенческий компоненты данного отношения. Интегральный показатель отношения 
к образовательной среде является своеобразным индикатором ее референтности.

Очевидно, не менее важным фактором в оценке качества социальной среды может 
стать показатель удовлетворенности отдельными составляющими данной среды. Удо-
влетворенность, понимаемая большинством психологов как отношение к выполняемой 
деятельности, образу жизни, выступает одним из факторов, влияющих на принятие ре-
шения о продолжении деятельности.

Удовлетворенность синонимична с чувством благополучия, которое весьма значи-
мо для всего внутреннего (субъективного) мира личности. Не случайно понятие бла-
гополучия выступает центральным в определении здоровья, данным ВОЗ. Л. В. Ку-
ликов полагает, что «благополучие в большей степени обусловлено самооценкой и 
чувством социальной принадлежности, чем биологическими функциями организма» 
[9, с. 405].

На переживание благополучия (или неблагополучия) влияют различные стороны бы-
тия человека. Поэтому его необходимо рассматривать как интегрирующее ряд ощущений 
и переживаний. Исследователями выделяются компоненты, из которых складываются 
субъективное благополучие: духовное, физическое, материальное, психологическое, со-
циальное. Для нашего исследования наибольший интерес представляют два последних, 
которые могут быть определены следующим образом: психологическое благополучие — 
гармония сферы чувств, эмоций, ощущение внутреннего равновесия; социальное благо-
получие — удовлетворенность своим социальным статусом и состоянием общества, к ко-
торому принадлежит индивид, удовлетворенность межличностными связями и статусом 
в микросоциальном окружении.

Субъективные переживания, отраженные в удовлетворенности, — значимый фактор 
состояния общественного сознания, групповых настроений, ожиданий, отношений. Без 
их учета невозможно строить научно обоснованную социальную политику, социальное 
управление, социальное планирование.

Взаимопонимание и удовлетворенность всех субъектов социального взаимодействия 
взаимоотношениями обусловливается, прежде всего, доброжелательностью друг к другу, 
отсутствием психологического насилия во взаимодействии. Определяющим принципом 
здесь является «удовлетворенность-неудовлетворенность», которая и несет в себе воз-
можность снятия/аккумулирования напряжения. Неоспорим тот факт, что напряжение на 
оптимальном уровне способствует развитию личности, является силой, побуждающей 
к развитию и реализации. Однако именно оптимальный уровень напряжения в данной 
интерпретации выступает как конструктивная сила, как условие роста и актуализации, 
и дает возможность не только увидеть, но и сравнить понятия «безопасность» и «кон-
фликтность» среды.
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Таким образом, еще одним значимым критерием психологической безопасности со-
циальной среды может выступать удовлетворенность ее субъектов основными харак-
теристиками взаимодействия. Эмпирическим показателем является индекс удовлет-
воренности социальной средой, рассчитываемый как суммарная оценка отдельных ее 
характеристик.

Анализ категории психологического насилия дает основание для включения в каче-
стве критерия психологической безопасности социальной среды индекс психологической 
безопасности, разработанный нами на основе оценки уровня защищенности от психо-
логического насилия, даваемой всеми субъектами социального процесса.

Таким образом, диагностическими показателями психологической безопасности со-
циальной среды являются: интегральный показатель отношения к среде; индекс психоло-
гической безопасности; индекс удовлетворенности характеристиками межличностного 
общения. Психологически безопасной средой можно считать такую, в которой большин-
ство участников имеют положительное отношение к ней, высокие показатели индекса 
удовлетворенности и защищенности от психологического насилия в межличностном 
взаимодействии.

Приведенное определение дает представление об эталонном состоянии психологиче-
ской безопасности социальной среды, показатели диагностических критериев могут дать 
реальную картину, а аналитическая оценка позволит выявлять рассогласование идеаль-
ного и реального. Далее возможна практическая психологическая (технологическая) ра-
бота по устранению рассогласования, и таким образом, осуществляется сопровождение 
состояния психологической безопасности среды и, как следствие, управление развитием 
ее участников.

Данное направление деятельности и составляет основу для создания технологий, опреде-
ляющих профессиональную компетентность специалиста психолого-педагогического про-
филя в аспекте обеспечения психологической безопасности социального взаимодействия.

Моделирование психологической безопасности социальной среды
Гуманистическая психология, являющаяся основой превращения социальной среды в 

развивающую личность систему, считает, что самый главный источник развития челове-
ка, движущая сила находится в самом человеке. Однако для того чтобы включились вну-
тренние механизмы личностного роста, необходимы определенные условия. Ведущее 
место среди этих условий занимают условия социальные, содержащиеся во взаимодей-
ствии участников социальной среды. Психологическую безопасность среды мы рассма-
триваем как важнейшее условие, позволяющее придать социальной среде развивающий 
характер.

Отсюда важно сформулировать концептуальные положения, цели, принципы ее соз-
дания.

Концепция психологической безопасности социальной среды — это система взглядов 
на обеспечение безопасности участников от угроз позитивному развитию и психическо-
му здоровью в процессе социального взаимодействия.

Как отмечает Р. Г. Яновский, основанием для конструирования различных видов безо-
пасности служит «комплекс объективных предпосылок, прежде всего — это настоятель-
ная потребность социальных групп, государства, всего мирового сообщества в данной 
системе безопасности как для собственного сохранения и развития, так и для сохранения 
жизненно важных объектов и ценностей» [17, с. 39].

Для обеспечения психологической безопасности в социальной среде необходимо опи-
раться на следующие принципы.
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• Принцип развития, главная цель которого личностное развитие: развитие эмоцио-
нальной, интеллектуальной, социальной и духовной сфер сознания участников соци-
альной среды. В основе его находится логика взаимодействия, а не воздействия.
С точки зрения психологического анализа социальная среда является источником 

социальной поддержки с объективно позитивными эффектами (например, личностное 
развитие, адаптация) и субъектными эффектами (например, чувство благополучия, от-
ветственности). Социальная поддержка включает в себя потенциальные ресурсы соци-
альных связей, то есть включенность субъекта в общности и группы, связи со значимыми 
другими, так называемая «поддержка социальных сетей». Социальная среда, в которой 
осуществляется взаимодействие ее участников, должна включать все пять главных типов 
социальной поддержки:

1. Эмоциональная поддержка: личностное доверительное общение, выражение бли-
зости, эмпатии, заботливости, понимания, симпатии, предоставление межличностного 
комфорта и безопасности, аффективной связи, недирективное общение.

2. Информационная поддержка: советы, анализ ситуации, обратная связь, информа-
ция, помогающая решать проблемы.

3. Статусная поддержка: выражение принятия, одобрения, уважения, предоставле-
ние возможности для положительного социального сравнения, поддержка самоуважения 
субъекта, информация, нужная для самооценки, признание индивидуальности.

4. Инструментальная поддержка: услуги, материальная и практическая помощь в 
достижении цели, решении проблемы, преодолении кризиса и т. д.

5. Диффузная поддержка: позитивная неспецифическая интеракция, дружеское об-
щение, совместное времяпрепровождение, отвлечение от стрессора и т. д.

Специалист психолого-педагогического профиля с целью поддержания 
психологической безопасности социальной среды должен владеть технологиями 
создания такой поддержки.

• Второй принцип, исходя из которого необходимо проектировать психологически без-
опасную социальную среду, — принцип психологической защиты личности каж-
дого субъекта, реализацией данного принципа является устранение психологического 
насилия во взаимодействии. Незащищенный должен получить ресурс, психологиче-
скую поддержку и защиту прав на безопасное взаимодействие.
С. Френе отмечает: «Только с помощью свободы можно подготовить к свободе, только 

с помощью сотрудничества можно подготовить к социальной гармонии и сотрудниче-
ству, только с помощью демократии можно подготовить к демократии» [15, с. 223]. Обе-
спечение психологической защищенности является еще одним направлением деятельно-
сти с точки зрения психологической безопасности. Здесь следует говорить о психолого-
правовом сопровождении в контексте обеспечения прав личности.

С. Л. Братченко считает, что «психологическое насилие — это игнорирование моих 
психологических границ, границ моей свободы. Ограничить свободу так, чтобы это не 
стало насилием, может только право» [5, с. 28]. Им же используется понятие «коммуни-
кативные права», то есть права, которыми обладают собеседники в общении. Обучение 
общению без применения психологического насилия является важнейшим направлением 
поддержания психологической безопасности социальной среды любого уровня: семей-
ной, дружеской, образовательной, организационной и др.

• Третий принцип, основываясь на котором возможно моделировать психологиче-
скую безопасность социальной среды, — помощь в формировании социально-
психологической умелости.



99

Актуальные проблемы современного образования

Принцип социально-психологической умелости позволяет осуществить психологиче-
скую профилактику и коррекцию состояния выученной беспомощности. Специалисты 
считают, что в современном быстро меняющемся обществе часто встречаются люди, 
имеющие существенные трудности в выборе своего поведения, отношений, способов 
реагирования. Их ответом на вызовы реальности является капитуляция, отказ изменить 
себя. Одной из причин беспомощности является репрессивное обучение, в структуре ко-
торого можно выделить психологическое насилие. Было доказано, что защитой от обу-
ченной беспомощности «служит опыт побед, то есть опыт состояний и поведения в слу-
чаях, когда удается контролировать ситуацию» [11, с. 53].

Концептуальные положения по созданию психологической безопасности социальной 
среды, критерии и принципы ее моделирования дают нам основания для создания струк-
турной модели социальной среды в ее психологическом аспекте (рис. 1).

Рис. 1. Структурная модель социальной среды (психологическая характеристика)

Данная структурная модель может служить основанием для разработки программ и 
технологий психологического сопровождения по созданию психологической безопасно-
сти в социальном взаимодействии. Насыщение того и другого направления психологиче-
скими ресурсами, позволяющими создать психологическую безопасность среды, являет-
ся основанием для разработки технологий по ее созданию.

Технологии создания психологической безопасности социального взаимодействия
Специалисты, обосновывая роль практической психологии как фактора конструктив-

ного развития личности, среди ориентиров этого развития отмечают систему вариатив-
ных инновационных технологий.

Психологические технологии могут быть рассмотрены как совокупность способов, 
приемов, упражнений, техник взаимодействия, направленных на развитие личности и 
приобретение ею определенных психологических умений. К психологическим техноло-
гиям относятся разного рода тренинги развития личности, приобретения поведенческих 
умений, имитационные и ролевые игры, групповые дискуссии и др.
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Активные социально-психологические методы воздействия имеют большое распро-
странение в психологической практике. Сам термин «тренинг» трактуется достаточно 
широко. Специалисты определяют тренинг как многофункциональный метод преднаме-
ренных изменений психологических феноменов человека, группы и организации с целью 
гармонизации профессионального и личностного бытия человека.

Большинство авторов полагают, что групповая психологическая работа (в плане ис-
пользования процедур) находится на стыке психотерапии и психокоррекции, с одной 
стороны, и обучения — с другой. Анализ работ данного направления [6; 16] показывает, 
что психотехнологии по своим задачам, формам и методам представляют собой многооб-
разные виды психологической помощи и поддержки людей.

Один из ведущих специалистов по активному социально-психологическому обуче-
нию в нашей стране Ю. Н. Емельянов замечает: «…“Тренинг” … в структуре русской 
психологической речи должен использоваться не для обозначения методов обучения, 
а для обозначения методов развития способностей к обучению или овладению любым 
сложным видом деятельности, в частности, общением» [8, с. 89]. Он предлагает чет-
ко разграничивать учебный и тренировочный аспект в работе группы и вводит понятие 
учебно-тренировочной группы (УТГ), которую понимает как «новую организационно-
дидактическую форму активного социально-психологического обучения, позволяющую 
сочетать учебную и тренировочную работу, что создает “более четкую методическую 
рег ламентацию деятельности психолога-тренера, в данном случае” руководителя УТГ…» 
[8, с. 92].

Учебно-тренировочная группа — форма организации, используется в нашем подхо-
де по созданию психологической безопасности социальной среды, как наиболее пол-
но отвечающая ее структурной модели, которая подразумевает как развитие условий 
личностно-эмоциональной защищенности, через устранение угроз, прежде всего, через 
снижение психологического насилия во взаимодействии, так и обучение социально-
психологическим умениям, формирование установки на ненасилие, осознание его цен-
ности.

Предлагаемые нами технологии выполняют ряд функций: психологическая профилак-
тика, психологическое консультирование, психологическая поддержка, психологическая 
реабилитация, социально-психологическое обучение. Дадим их краткую харакеристику.

Психологическая профилактика — содействие полноценному развитию личности 
всех участников социального взаимодействия, предупреждение возможных личностных 
деформаций в процессе взаимодействия, помощь в осознании деструктивного влияния 
психологического насилия. Основной задачей психопрофилактики является создание 
условий, содействующих адекватному и компетентному реагированию личности на про-
явления психологического насилия. Отказ от использования его форм во взаимодей-
ствии.

Сущность психопрофилактической функции состоит в создании с помощью психотех-
нологий условий для предотвращения ситуаций психологического насилия. В ходе реа-
лизации данной функции использовались следующие техники.

• Повышение социально-психологической компетентности участников социальной 
среды по вопросам психологической безопасности в ходе проведения семинаров, 
групповых дискуссий по проблемам психологического насилия, проектирование не-
насильственных альтернативных моделей поведения.

• Использование данных о показателях психического здоровья участников с целью фор-
мирования индивидуальной программы психогигиены: снижение выраженности синд-
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рома эмоционального выгорания; уровня эмоциональной напряженности; изменения 
самоотношения; гармонизация соотношения между «Я-рельным» и «Я-идеальным» 
и т. п.

• Совместное обсуждение и выработка правил безопасного взаимодействия всеми 
участниками социального взаимодействия.
Психологическое консультирование — оказание помощи участникам в самопознании, 

позитивном самоотношении, адаптации к реальным жизненным условиям, формировании 
ценностно-мотивационной сферы и системы отношений к другим, осознание ценности 
ненасилия, преодоление профессиональных деформаций, достижение эмоциональной 
устойчивости, способствующей личностному и профессиональному росту и саморазви-
тию. Техники группового консультирования, включаемые в занятия, должны опираться 
на результаты предшествующей диагностики отношения к социальной среде, удовлет-
воренности основными характеристиками взаимодействия с учетом их значимости для 
субъекта, уровня психологической защищенности (с использованием его структурных 
составляющих), а также на результаты личностно-эмоциональных и коммуникативных 
характеристик, трактуемых как показатели психического здоровья.

Психологическая коррекция — активное психологическое воздействие, направленное 
на устранение отклонений в личностном и профессиональном развитии, гармонизацию 
психического здоровья и устранение деформаций, вызванных психологическим насили-
ем в межличностных отношениях.

В практической психологии выделяют два направления коррекции. Первое представ-
ляет комплекс индивидуализированных мероприятий по усилению регулирующих функ-
ций психики, развитию эмоционального самоконтроля и самоуправления. Второе — 
нормативно-ценностная коррекция, которая заключается во внесении определенных 
направлений в индивидуально-личностную систему норм и поведенческих эталонов, в 
соответствие с которой человек вносит коррективы в исполнение своих жизненных и 
деятельностных функций.

В предлагаемых технологиях используется в основном второй подход, так как рабо-
та носит групповой характер. Предметом коррекционной работы выступали: негативное 
или нейтральное отношение к социальной среде, характеристики взаимодействия, имею-
щие низкий уровень удовлетворенности ими; проявления психологического насилия во 
взаимодействии, по которым участник ощущал себя наименее защищенным, ряд других 
характеристик социальной среды, которые могут восприниматься как необоснованное 
лишение личностной свободы, что приводит к неадекватному поведению.

Психологическая реабилитация — процесс, мобилизующий личностные адаптацион-
ные механизмы при переживании психотравмирующих обстоятельств, вызванных состо-
янием внешней среды. Реабилитация предполагает возвращение того, что утрачено или 
может быть утрачено в связи с изменением условий.

Именно психологические тренинги чаще всего рассматриваются как реабилитацион-
ные психотехнологии. В нашем подходе наиболее адекватными представляются тренинги 
социальных и жизненных умений. Данный вид психотехнологий применяется в личной и 
профессиональной жизни в целях психологической поддержки и развития. В этом случае 
на основе поведенческой терапии (Т-группы), обогащенной приемами гуманистической 
психологии, выделяют три основные модели:

• первая модель включает следующие категории жизненных умений: решение проблем 
общения, настойчивости, уверенности в себе, критичности мышления, умения само-
управления и развития «Я-концепции»;
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• вторая модель в качестве целей тренинга включает следующие жизненные умения: 
межличностное общение, поддержание психического здоровья, развитие аутентич-
ности и принятие решений;

• третья модель включает тренинги эмоционального самоконтроля межличностных от-
ношений, самопонимания, самоподдержки.
Репертуар психологических приемов из всех вышеперечисленных моделей использу-

ется для составления психотехнологий по созданию психологической безопасности со-
циальной среды.

Социально-психологическое обучение — активное групповое воздействие, направлен-
ное на помощь в усвоении эффективных способов и приемов взаимодействия, свобод-
ных от проявления психологического насилия, создающее социально-психологическую 
умелость, реализующее принцип развития и защищенности личности и обеспечиваю-
щее поддержку в решении возрастных, жизненных и профессиональных проблем. Дан-
ная функция тесно связана с психологической реабилитацией и использует аналогичные 
психотехники.

Социально-психологическое обучение мы рассматриваем как центральное, 
системооб разующее направление в структуре целостной программы психологического 
сопровождения, так как безопасность социальной среды зависит от способности участ-
ников, через систему гуманитарных технологий, обеспечивать отсутствие психологи-
ческого насилия в межличностном взаимодействии. Именно обучение общению, сво-
бодному от проявления психологического насилия, является своеобразным механиз-
мом создания психологической безопасности среды. Основные (базовые) потребности 
подлежат удовлетворению только в процессе межличностного общения. Именно эта 
ситуация активизирует «запуск» и функционирование внутренних механизмов, спо-
собствующих развитию человека в сторону личностной зрелости, так как порождает 
внутриличностное общение.

Полагаем, что возникновение внутриличностного общения и его содержательная ха-
рактеристика определяются качеством внешних условий и, прежде всего, психологиче-
ской безопасностью среды.

Исследователи, рассматривая процессы влияния социального окружения на человека, 
отмечают такой вид общения (и своеобразный результат развития), как внутриличност-
ное общение [7; 13]. Отметим, что внутриличностное общение есть один из позитив-
ных результатов психического развития человека, показатель личностного роста. Для нас 
также представляет интерес то, что «внутриличностное общение оказывается, … “той 
реальностью, сущностные свойства которой и характеризуют собственно общение. А не-
посредственное и опосредованное общение — лишь условия его явления и развития”» 
[13, с. 30]. Следует отметить неразработанность понятия «внутриличностное общение», 
некоторые его характеристики косвенно присутствуют в психологии творчества. В рус-
ле задач нашего подхода мы предлагаем рассматривать внутриличностное общение, как 
возможный показатель и своеобразный механизм развития личности в социальной среде. 
Эффективное внутриличностное общение, приводящие к самоактуализации личности, 
возможно только в психологически безопасной среде (см. рис. 2).

Из предложенной схемы видно, что внутриличностное общение является одним из 
условий, необходимых для позитивного самоотношения и наличия тенденций в само-
актуализации и, таким образом, может выступать основой для самореализации лично-
сти, что является важнейшим психологическим итогом личностного развития для всех 
участников образовательной среды школы. Возникнуть и развиться внутриличностное 
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общение может лишь при определенном качестве непосредственного и опосредованного 
общения. Таким качеством является отсутствие психологического насилия, то есть пси-
хологически безопасная среда.

Таким образом, на том этапе развития личности, сущностью которого является самореа-
лизация («зрелая личность»), преимущественной формой взаимодействия со средой может 
выступать внутриличностное общение, к возникновению которого приводит включенность 
в системы непосредственного и опосредованного общения. Зрелая личность «носит» свою 
социальность в себе, но приобретает ее в своем социальном окружении, отсюда качество 
данного окружения является значимой психологической характеристикой.

В философском смысле личность — это способность человека выступать автономным 
носителем очеловеченного опыта и исторически выработанных человеком форм поведе-
ния и деятельности. В конкретном случае речь идет не об опыте всего человечества — 
каждый отдельный человек осваивает лишь небольшую часть его, с которой он сопри-

Рис. 2. Схема развития общения в психологически безопасной среде
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касается в процессе своего развития, а одной из значимых социальных сред выступает 
среда, в которой осуществляется межличностное взаимодействие.

Развивающей эффект социальной среды будет иметь место в том случае, когда вклю-
ченность в непосредственное и опосредованное общение будет способствовать станов-
лению внутриличностного общения, развитию «зрелой личности», способной к самосто-
ятельному выбору. Такой эффект не только высвобождает личность от жесткого влияния 
социальной среды, делает ее независимой, но и создает предпосылки преобразующего 
воздействия на окружающий мир, то есть обогащение личностью социальной среды, 
влияние на существующие стандарты и нормы поведения. В то же время, развитие вну-
триличностного общения создает внутреннюю независимость от среды, то есть обеспе-
чивает активность субъекта, как приоритетное начало.

Предложенная нами схема развития общения, коммуникативной компетентности в со-
циальной среде является своеобразным психологическим планом разработки конкрет-
ных технологий по созданию психологической безопасности среды. Работа в направле-
нии создания психологической безопасности среды должна основываться на гуманисти-
чески ориентированных технологиях и нормах личностного развития. В основе таких 
технологий лежит качество процесса взаимодействия, что приводит к снижению нервно-
психического напряжения, повышает способность к саморегуляции, единство «Я», то 
есть способствует повышению психического здоровья.

Проведенный анализ позволяет нам предложить технологическую модель психологи-
ческой безопасности социальной среды (см. рис. 3).

Исходя из предложенной нами модели, психологически безопасная социальная сре-
да, имеющая референтную значимость, удовлетворяющая основные потребности в 
личностно-доверительном общении, обеспечивающая психологическую защищенность 
включенных в нее субъектов, создается через психологические технологии, построен-
ные на диалогических основаниях, обучении сотрудничеству и отказу от психологиче-
ского насилия во взаимодействии. Результатом их основания является психологически 
здоровая личность. Человек может быть психически здоровым только в определенных 
условиях. Таким условием является психологическая безопасность среды, в которой осу-
ществляется социальное взаимодействие [2; 3; 4].

В итоге, проблемами нарушения психологической безопасности социальной среды яв-
ляются:

• отсутствие референтности среды любого уровня (семейная, образовательная, органи-
зационная) для ее участников;

• неудовлетворенность характеристиками межличностного общения в социальном 
взаимодействии;

• низкий уровень защищенности от психологического насилия в социальном взаимо-
действии;

• технологией решения данных проблем выступает обеспечение психологической безо-
пасности среды, которая реализуется через конкретные психотехнологии.
Создавать и поддерживать психологическую безопасность социальной среды и пси-

хологическую безопасность личности на всех уровнях социальной жизни необходимо 
за счет внедрения и реализации технологий безопасного социального взаимодействия, 
обладать которыми профессионально должен специалист психолого-педагогического 
профиля. Внедрение нашей концепции в образовательную практику осуществляется 
в Российском государственном педагогическом университете им. А. И. Герцена в рам-
ках образовательной программы магистерской подготовки «Психологическая безопас-
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ность в образовании и социальном взаимодействии», успешно функционирующей на 
психолого-педагогическом факультете с 2006 г.
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И. П. Лысакова

РУССКИЙ ЯЗЫК В ПЕТЕРБУРГСКОЙ ПОЛИКУЛЬТУРНОЙ ШКОЛЕ: 
СПЕЦИФИКА МЕТОДИКИ ПРЕПОДАВАНИЯ

Петербург — традиционно многонациональный город, в котором русские составляют 
доминирующее большинство населения. Однако здесь проживают и тысячи предста-
вителей различных национальных меньшинств. В 1989 г. это были представители 
почти 130, в 2002 г. — 138 нерусских национальностей, из которых четыре — укра-
инцы, белорусы, евреи и татары — являются наиболее многочисленными1.

Усилившиеся в последние 10 лет процессы миграции населения из бывших со-
юзных республик привели к тому, что в Петербурге появились школы, в которых состав 
учащихся до 30 процентов является многонациональным. Школы с таким контингентом 
представляют собой новый тип школы — поликультурная (полиэтническая) школа. На-
циональный состав учащихся в них: русские, армяне, азербайджанцы, агулы, грузины, 
узбеки, цыгане, эстонцы и украинцы, белорусы, чуваши, финны, татары.

В соответствии с Законом «О государственном языке Российской Федерации»2 все на-
селение Петербурга, независимо от национальной принадлежности, получает образова-
ние в учебных заведениях на русском языке. Федеральный закон «О государственном 
языке Российской Федерации» обязывает обеспечить получение образования на рус-
ском языке в государственных и муниципальных образовательных учреждениях, при-
нять меры по совершенствованию системы подготовки специалистов русского языка 
как неродного. Выполнение данного закона должно способствовать гармониза-
ции межнациональных отношений в школьных коллективах и решению вопросов созда-
ния толерантной среды в регионе.

С 2003 г. на филологическом факультете РГПУ им. А. И. Герцена (кафедра межкультур-
ной коммуникации) функционирует бакалаврская образовательная программа «Русский 
язык как неродной и русская словесность», которая готовит преподавателей русского 
языка как неродного. Эта программа открыта на базе специализации «Иностранный язык 
1 Смирнова Т. М. Новые реальности многонационального Петербурга, сб. Русский язык как не-
родной — путь к жизненному и профессиональному успеху. Материалы круглого стола РОПРЯЛ, 
проведенного на базе РГПУ им. А. И. Герцена 27 января 2006 г. СПб., 2006. С. 16—17.
2 Федеральный закон № 53 «О государственном языке Российской Федерации» от 1 июня 2005 г. 
Министерства образования и науки Российской Федерации (Минобрнауки России), «Мир русского 
слова», 2005, № 1—2, с. 5—82. 
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и русский язык как иностранный». Трудности, с которыми сталкиваются преподаватели 
при работе по этой программе, связаны не только с отсутствием учебных материалов по 
основным дисциплинам методической подготовки студентов, но и с организацией педа-
гогической практики в школах с полиэтническим составом учащихся, где в одном классе 
сидят русскоязычные дети и дети, не владеющие русским языком с детства, не знающие 
культурных концептов и универсалий русской культуры.

Для подготовки квалифицированных преподавателей в 2005/2006 учебном году на 
филологическом факультете РГПУ им. А. И. Герцена была открыта магистерская про-
грамма «Теория и практика обучения межкультурной коммуникации в полиэтнической и 
поликультурной среде». Высококвалифицированный преподавательский состав кафедры 
(4 доктора наук, 8 кандидатов) и помощь других факультетов РГПУ им. А. И. Герцена 
позволили разработать авторские программы таких курсов, как Основы теории комму-
никации, Этнопсихологические основы обучения неродному языку, Дидактическое ре-
гионоведение, Этнология и этнография народов мира, Лингводидактические основы 
межкультурной коммуникации, Речевая конфликтология, Освоение русского языка как 
коммуникативного поведения, Гендерные исследования и межкультурная коммуникация, 
Речевые контакты в полиязычном обществе, Коммуникативно-прагматические аспекты 
изучения иностранного языка в контексте межкультурной коммуникации, Петербург 
многонациональный, Религиоведение и др. В концепцию этих курсов были заложены 
константы русской культуры в сравнении с культурами азербайджанцев, грузин, таджи-
ков, узбеков и представителей других народов, приехавших в Петербург из бывших рес-
публик Советского Союза.

Сейчас на кафедре межкультурной коммуникации РГПУ им. А. И. Герцена сформиро-
вался научно-методический центр подготовки преподавателей русского языка как нерод-
ного. В состав центра входят научно-исследовательская группа, школы с полиэтническим 
компонентом, волонтеры-студенты, научно-методическая лаборатория (обработка мате-
риалов практикумов: курсовые, бакалаврские, магистерские и кандидатские диссерта-
ции), курсы повышения квалификации преподавателей. Кафедра межкультурной комму-
никации заключила договоры о сотрудничестве с информационно-методическими цен-
трами Адмиралтейского, Кировского и Василеостровского районов Санкт-Петербурга. 
Договоры предусматривают работу со школами по теме «Интеграция детей в культурно-
языковое пространство России в условиях полиэтнической школы как фактор успешной 
социализации школьников».

Коллектив кафедры межкультурной коммуникации взял на себя решение учебно-
методических задач, чтобы с помощью студентов разработать методические мате-
риалы для обучения нерусскоязычных детей школьным предметам на русском языке 
и помочь преподавателям в проведении дополнительных коррекционных занятий. 
Параллельно с решением учебных задач студенты-практиканты сталкиваются с не-
обходимостью использовать занятия по русскому языку для формирования толерант-
ности в полиэтническом детском коллективе. Чтобы погасить проявление межнацио-
нальной неприязни, они создают условия психологического комфорта при обучении 
русскому языку, проводят занятия в обстановке взаимного уважения и доброжела-
тельности, используя знания по этнопсихологии и лингвокультурологии, полученные 
в университетских курсах.

В 2006 г. Правительство Санкт-Петербурга одобрило «Программу гармонизации 
межэтнических и межкультурных отношений, профилактики проявлений ксенофо-
бии, укрепления толерантности в Санкт-Петербурге на 2006—2010 гг.» (программу 
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«Толерантность»)1 и утвердило План мероприятий по реализации Программы. Програм-
ма имела межведомственный комплексный характер и была рассчитана на поэтапную 
реализацию. РГПУ им. А. И. Герцена являлся одним из основных разработчиков Про-
граммы. «Воспитание культуры толерантности через систему образования» — первый 
раздел программных мероприятий, задачами которого были «создание целостной си-
стемы научно-образовательного сопровождения Программы, направленной на развитие 
культуры гражданственности и толерантности в Санкт-Петербурге; совершенствование 
адресной научно-просветительской деятельности в сфере образования по формированию 
толерантной среды Санкт-Петербурга среди разных возрастных и этнических групп»2.

Среди ожидаемых результатов предполагалась «интеграция в образовательном про-
странстве Санкт-Петербурга представителей детей и молодежи различных националь-
ностей, в том числе из мигрантов», «формирование и реализация механизмов влияния 
системы образования в целом на создание толерантной среды Санкт-Петербурга»3. Су-
щественным пробелом в этой программе было отсутствие словосочетания «русский язык 
как неродной». Потребовалась кропотливая работа кафедры межкультурной коммуни-
кации и наших партнеров из НМЦ Кировского и Адмиралтейского районов с 2006 по 
2010 гг. по созданию учебных пособий и курсов повышения квалификации для учителей 
русского языка, чтобы во вторую программу «Толерантность», принятую Правитель-
ством Санкт-Петербурга на 2011—2015 гг. [http://spbtolerance. ru/archives/2754], вошла 
целая система мероприятий по обучению мигрантов русскому языку как неродному.

Кафедра межкультурной коммуникации, осуществляя научное руководство про-
граммами обучения РКН, опиралась на современные достижения социальной линг-
вистики, этнолингвистики и этнопедагогики4. При разработке методических реко-
мендаций по освоению русского языка как неродного центральной проблемой стало 
теоретическое осмысление проблемы билингвизма с позиции этнопсхологии и линг-
вокультурологии.

Двуязычие (билингвизм) мало изучено с физиологической, психологической и лингво-
культурологической точек зрения. Выделяют разные его виды: координативный (коор-
динация по сферам общения, культурные миры — разные, один язык — язык школы, 
другой язык — язык семьи) бикультуризм, субординативный (есть психологически до-
минирующий язык), смешанный (один и тот же предмет в разных языках имеет разные 
наименования, ситуация учебного билингвизма). Эта классификация неоднозначна, 
встречаются другие толкования видов билингвизма у разных ученых (Р. Т. Белл Ламберт, 
А. С. Маркосян, Е. М. Верещагин и др.): 1) родной язык, 2) неродной, т. е. иностранный. В 
случае с мигрантами иностранный язык необязательно воспринимается как чужой, он 
может стать психически и социально близким (как бы родным, по многообразию 
функций, языком), если ребенок с детства живет в России. На российской почве 
возникла терминологическая триада: русский как родной, русский как неродной 
(для живущих в России инородцев-мигрантов), русский как иностранный (для ино-
странцев, живущих за пределами России). Этот терминологический разнобой очень по-
казателен, так как имеет исторические и методические причины.

1 Правительство Санкт-Петербурга. Комитет по внешним связям. Программа гармонизации межэт-
нических и межкультурных отношений, профилактики проявлений ксенофобии, укрепления толерант-
ности в Санкт-Петербурге на 2006—2010 гг. (программа «Толерантность»). СПб., 2006. 49 с.
2 Там же, с. 9—10. 
3 Там же, с. 9—10. 
4 Лысакова И. П. Русский язык как неродной: сотрудничество науки и практики в школах Санкт-Петербурга. 
«Мир русского слова», 2009, № 4, с. 76—80.
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В лингводидактическом плане с русским родным и русским иностранным все понят-
но. Давно эти 2 брата идут параллельными путями, созданы разные научные направ-
ления и даже ВАК смирился с разными номинациями одной специальности 13.0.02 — 
теория и методика обучения и воспитания (русский язык), теория и методика обучения 
и воспитания (русский язык как иностранный).

На практике «русский язык как неродной» уже давно живет достаточно активно своей 
частной жизнью, отличающейся по качеству от своих собратьев. В советское время у него 
было имя «русский язык в национальной школе». Преемником этой номинации сегодня 
стала номинация «русский язык как язык межнационального общения», противопостав-
ленная русскому языку как родному (ср. Саяхова Л. Г.), у других авторов «русский язык 
в национальной школе» заменен на «русский язык в общеобразовательных учреждениях 
с родным (нерусским) и русским (неродным)» (Быстрова Е. А. и др.). В «Лингводидакти-
ческом энциклопедическом словаре» А. Н. Щукина1 есть 2 номинации «Русский язык как 
иностранный» и «Русский язык как неродной», каждой посвящена отдельная словарная 
статья. Но содержание терминологического сочетания «русский язык как неродной» трак-
туется как «русский язык в национальной школе»2, что не охватывает содержания предмета 
«русский язык для мигрантов», которые сегодня учатся в русскоязычной среде и вместе с 
носителями русского языка сидят в одном классе. Этот «третий» русский на практике ино-
гда и вовсе не выделяют. Так, в полиэтнических московских школах (где процент нерусско-
язычных детей еще выше, чем в школах Санкт-Петербурга) русский язык преподается этим 
детям под именем «русский язык как иностранный». Конечно, это упрощает проблему, но 
неполностью решает ее в научно-методическом плане, так как по уровню содержания и по 
объему задач этот русский значительно отличается от русского языка как иностранного, 
хотя элементы методики РКИ, конечно, в преподавании РКН присутствуют.

Есть еще один термин, который, на первый взгляд, может быть вполне пригодным 
для номинации нашего объекта — «русский язык как второй» (ср. западную традицию 
English as second language). Московская исследовательница А. С. Маркосян в своей кни-
ге «Очерк теории овладения вторым языком»3 подробно проанализировала возможные 
номинации «русского языка для мигрантов» и пришла к выводу, что и нейтральный 
в эмоциональном плане термин «русский язык как второй»4 не может быть прием-
лемым для нашего объекта вследствии многозначности понятия «как второй» (второй 
после материнского или второй иностранный, или как государственный: для белоруса, 
для татарина).

В вузах Санкт-Петербурга этот феномен «русский язык для мигрантов» называют 
«русский язык как неродной» (РКН), чтобы отделить его от номинации «русский 
язык как иностранный» (РКИ): есть серьезные различия между РКИ и РКН по це-
лям и по методике обучения. Правда, некоторые коллеги видят в наименовании «не-
родной» ущербность (оттенок второсортности) для инофонов, овладевающих русским 
языком для жизни и работы в России. В научных статьях иногда используют сочетание 
«русский для инофонов», чтобы избегать не всем нравящегося слова «мигранты» (но 
иностранцы, как и мигранты, тоже инофоны, и в этом случае стирается различие между 
РКИ и РКН).
1 Щукин А. Н. Лингводидактический энциклопедический словарь: более 2000 единиц. Москва: Астрель: 
АСТ: Хранитель, 2007. 746 с. 
2 Там же. С. 292. 
3 Маркосян А. С. Очерк теории овладения вторым языком. Москва: УМК «Психология», 2004. 384 с.
4 Там же. С. 88, 91. 
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На кафедре межкультурной коммуникации мы используем термин «русский язык 
как неродной», чтобы отделить проблему мигрантов, желающих социализироваться 
в российское общество, от проблемы иностранцев, приезжающих для знакомства с 
российской культурой и русским языком. У нас есть 2 бакалаврские программы «Рус-
ский язык как иностранный» и «Русский язык как неродной и русская литература», 
так как подготовка преподавателя русского языка как иностранного по существу от-
личается от подготовки преподавателя РКН (например, педпрактика по одной про-
грамме проводится в Польше, а по другой программе — в полиэтнической школе 
Санкт-Петербурга).

Очевидно, что номинация учебного предмета для детей в поликультурной школе бу-
дет одна — «русский язык», а содержание и методика его преподавания на определен-
ных стадиях обучения детей мигрантов будет отличаться от обучения русскоязычных 
детей, и учебные пособия по русскому языку у детей-инофонов должны быть на на-
чальном этапе другими. Чтобы понять какими, надо разобраться в номинации нашего 
третьего русского, ведь наименование — первая ступень познания объекта. Это по-
может найти эффективную методику и написать специальные пособия для быстрого 
овладения русским языком.

В осуществлении инновационной образовательной «Программы научно-
методического сопровождения деятельности школ с полиэтническим составом учащихся» 
мы использовали термин «русский язык как неродной». Активное участие в реализации 
описываемой Программы принимал учебно-методический Центр языковой адаптации ми-
грантов, созданный на базе кафедры межкультурной коммуникации 19 октября 2006 г.1.

Центр занимается обучением русскому языку детей (волонтеры-студенты) и взрос-
лых (субботние и воскресные школы), организацией консультаций и курсов повышения 
квалификации для учителей полиэтнических классов, созданием учебных пособий по 
корректировочным курсам русского языка для полиэтнических школ.

Центр провел курсы повышения квалификации преподавателей русского языка по 
программе «Методика обучения русскому языку как неродному с применением мульти-
медийных технологий» (72 часа) не только для учителей полиэтнических школ Адмирал-
тейского района Санкт-Петербурга, но и для учителей других районов Санкт-Петербурга, 
Екатеринбурга, Астрахани и Курска. Для слушателей курсов ФПК было специально 
создано пособие «Русский язык как проводник толерантности в полиэтнической школе 
Санкт-Петербурга»2.

В научно-методической программе по оказанию помощи учителям полиэтнических 
школ Адмиралтейского района участвовали студенты и аспиранты кафедры межкультур-
ной коммуникации. Благодаря содружеству с учителями в период прохождения педаго-
гической практики студентов были созданы несколько пособий по русскому языку для 
учащихся-инофонов3.

1 Лысакова И. П., Шубина Н. Л. Научно-методический Центр языковой адаптации мигрантов // Бюлле-
тень Ученого совета РГПУ, СПб., 2006, № 7, 56—59. 
2 Русский язык как проводник толерантности в полиэтнической школе Санкт-Петербурга: Учебно-
методическое пособие. СПб.: Изд-во РГПУ им. А. И. Герцена, 2008. 104 с. 
3 Мы говорим по-русски: Учебное пособие / Под редакцией проф. Лысаковой И. П. СПб., 2007. 148 с.; 
Лысакова И. П., Уша Т. Ю., Сандрикова Е. А., Васильева Г. М., Бочарова Н. А. Корректировочный курс 
русского языка для детей-инофонов. Лексические особенности русской картины мира. Мы говорим по-
русски-2: Учебное пособие. СПб., 2008; Наша школа — четырехязычный разговорник (русско-арм., груз., 
азерб.). СПб., 2008; Технологии адаптации мигрантов: Учебно-методический комплекс / Под ред. проф. 
Лысаковой И. П. СПб., 2008. 196 с. 
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Большой резонанс в прессе получил выход из печати в ноябре 2008 г. учебного по-
собия для цыганских школ «Азбука для тех, кто изучает русский язык как неродной»1 
(в рамках проекта АДЦ «Мемориал» «Преодоление сегрегации и структурной дискрими-
нации цыганских детей в школе через преподавание русского и цыганского языков»), что 
обнаружило общественный интерес к проблеме образования мигрантов. Для нас, авторов 
«Азбуки», такой интерес был неожиданностью, и по просьбе издательства «Кнорус» мы 
решили создать учебно-методический комплекс «Русский букварь для мигрантов», кото-
рый вышел в мае 2010 г.2.

Учебно-методический комплекс (УМК) состоит из четырех частей: 1. Учебное по-
собие (Лысакова И. П., Бочарова Н. А., Розова О. Г.), 2. Рабочая тетрадь для ученика 
(Лысакова И. П., Уша Т. Ю., Розова О. Г., Матвеева Т. Н., Филимонова Т. А., Рашидо-
ва Д. Т.), 3. Игровой мультимедийный тренажер «Мой веселый день» (Миловидова О. В., 
Рашидова Д. Т.), 4. Методическое руководство для преподавателя (И. П. Лысакова, 
Н. А. Бочарова, О. Г. Розова, Т. Ю. Уша, О. В. Миловидова). Этот комплекс может ис-
пользоваться в качестве корректировочного сопровождения к «Азбуке» для русских школ 
на уроке и на дополнительных занятиях в группе детей-мигрантов.

Цели учебно-методического комплекса: овладение фонетической и интонационной 
системой русской речи; изучение букв русского алфавита (графический облик буквы: 
прописная/строчная печатная); овладение навыками чтения букв, слогов, слов, элемен-
тарных предложений; формирование коммуникативной компетентности (практическое 
владение речевыми формулами, принадлежащими стандартным коммуникативным си-
туациям (например, знакомство, магазин, урок и т. п.), овладение навыками коммуника-
тивной культуры (вежливость, правила поведения); формирование толерантного отноше-
ния к поликультурной ситуации в школе; способствование успешной адаптации детей-
инофонов в русскую лингвокультурную среду.

Необходимость создания для российских полиэтнических школ такого УМК обуслов-
лена тем, что русские азбуки обычно ориентированы на базовый культурный уровень 
семилетнего носителя русского языка, на развитие его речи и привитие ему культуры 
чтения, расширяющего детский кругозор и формирующего у ребенка русскоязычную 
картину мира. Поэтому первые уроки в азбуках для российских общеобразовательных 
школ сделаны на материале русских фольклорных произведений (сказок, прибауток, по-
тешек, поговорок), известных русскоязычным детям по занятиям в российских дошколь-
ных учебных заведениях и в семье. Этот материал незнаком детям-инофонам и является 
причиной возникновения культурного шока на первых же занятиях по русскому языку, 
не способствуя социокультурной адаптации ребенка-инофона.

Когда мы задумались над тем, чем мы можем помочь детям и учителям полиэтнических 
школ, мы поняли, что нужна совершенно другая методика преподавания русского языка. Не 
та методика, по которой учат русских детей, а та методика, по которой учат русскому языку 
иностранных учащихся. Наша кафедра межкультурной коммуникации долгие годы занимает-
ся подготовкой преподавателей русского языка как иностранного: мы существуем уже 18 лет 
и были созданы как кафедра методики обучения русскому языку как иностранному.

Созданный нами Букварь адресован детям, которые не знают по-русски слов, не знают 
по-русски букв. И поэтому методика обучения в этом Букваре отличается от русской азбуки 

1 Бочарова Н. А., Лысакова И. П., Розова О. Г Азбука для тех, кто изучает русский язык как неродной: 
Учебное пособие. СПб., 2008. 48 с. 
2 Русский букварь для мигрантов: учебно-методический комплекс / под ред. проф. И. П. Лысаковой. 
Москва: КНОРУС, 2010; Москва: КНОРУС, 2011. 2-e издание, стереотипное. 
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тем, что мы прежде всего учим детей фонетике, как произносить звуки: в Букваре много 
заданий на фонетическую зарядку, чтобы научить мягкости и оглушению согласных, фоне-
тическим законам русского языка. Есть упражнения и для овладения русской интонацией.

 Предлагаемый учебно-методический комплекс поможет подготовить ребенка, не вла-
деющего русским языком, к поступлению в первый класс российской школы и может ис-
пользоваться в качестве корректировочного сопровождения к азбукам для русских школ 
(например, «Русская азбука» под ред. В. Г. Горецкого, В. Д. Берестова и др.) на уроках 
и на дополнительных занятиях в группе детей-мигрантов для подготовки домашних за-
даний. Композиция Букваря отражает алгоритм знакомства с русскими звуками по сло-
говому принципу, словами, элементарными предложениями через повторение за учите-
лем, проигрывание наизусть по ролям предложенных элементарных диалогов, каждый 
из которых сопровождается ситуативной иллюстрацией. В отличие от азбук для русских 
школ, в «Русском букваре для мигрантов» предлагается одновременное введение на уро-
ке звуков (гласных, согласных) и букв, их обозначающих.

Учащиеся должны научиться четко произносить звуки вслед за учителем, уметь со-
относить звуки и буквы, делить слово на слоги, выделяя из них ударный, читать про-
стейшие диалоги в Букваре. Кроме того, важно обучить детей обычным бытовым диало-
гам для того, чтобы они начинали говорить по-русски со слов «Здравствуйте!», «Доброе 
утро!», «Спасибо!», чтобы они знали, как обратиться друг к другу. Этого нет в азбуке для 
русских детей, потому что дети обучились этому в дошкольных учебных заведениях.

В конце Букваря дается страничка с дополнительным текстовым материалом для учи-
теля, чтобы использовать тексты для отработки произношения и новой лексики с более 
подготовленными учащимися. В тексте Букваря для облегчения работы учителя каждое 
задание сопровождается пиктограммой, которая помогают учителю организовать работу 
по определенному плану.

Мы надеемся, что этот Букварь будет полезен и в старших группах детских садов, где то-
же есть дети мигрантов, и что эта методика будет востребована потому, что Букварь легкий 
для детей. А это очень большой стимул для того, чтобы они научились читать по-русски.

Наш Букварь является корректировочным курсом, дополнительным к тому общему 
учебнику, по которому занимаются дети в классе. Мы хотим помочь детишкам войти в 
мир русского языка. Проблема действительно очень острая, и в Петербурге она решается 
по-разному в разных школах1. Некоторые директора школ находят возможность создать 
дополнительные группы в послеурочное время для занятий с этими детьми. И это луч-
ший вариант. В другом случае мы посылаем своих студентов в качестве волонтеров в 
некоторые школы. Но у нас всего 10 студентов, которые могут быть волонтерами, и мы 
не можем обеспечить все школы. Есть выход, который предлагает Москва, где создаются 
специальные школы русского языка в каждом районе для детей-мигрантов2.

Знание русского языка является основным показателем способности мигран-
тов адаптироваться в России: в противном случае по примеру Франции, Герма-
нии и Великобритании стихийно разовьется анархия «мультикультуризма», при-
ведшая летом 2011 г. к беспорядкам в Европе на этнической почве. Не случайно 

1 Русский язык как неродной — путь к жизненному и профессиональному успеху. Материалы кругло-
го стола РОПРЯЛ, проведенного на базе РГПУ им. А. И. Герцена 27 января 2006 г. СПб., 2006; Русский 
язык как инструмент интеграции мигрантов в российский социум. Материалы круглого стола РОПРЯЛ, 
проведенного на базе РГПУ им. А. И. Герцена в рамках Форума русского языка как неродного 30 марта 
2007 г. СПб., 2007. 159 с. 
2 Горячев Ю. А., Захаров В. Ф., Курнешова Л. Е., Омельченко Е. А. Интеграция мигрантов средствами 
образования: опыт Москвы. М.: Издательский дом «Этносфера», 2008. 168 с.
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Правительство Санкт-Петербурга включило в бюджет программы «Толерантность-2» 
(2011—2015 гг.) статью о закупке Комитетом по образованию Санкт-Петербурга «Рус-
ского букваря для мигрантов». 1 сентября 2011 г. 6400 комплектов этих учебников были 
отданы поликультурным школам города, а 26 октября 2011 г. коллектив авторов этого 
пособия был удостоен медали лауреата на Всероссийской выставке «Образовательная 
среда 2011».

Таким образом, опыт кафедры межкультурной коммуникации РГПУ им. А. И. Герце-
на, инициированный в 2006 г. созданием Центра языковой адапации мигрантов, получил 
признание.

Однако осталось еще много проблем, важных для решения социальных вопросов в 
области обучения мигрантов русскому языку для их интегрирования в поликультурный 
социум современного мегапоиса. Это маленькие тиражи вышедших учебных пособий, 
отсутствие финансирования дополнительных занятий по русскому языку с мигрантами 
(дети и взрослые), отсутствие финансирования семинаров для учителей по работе с «Рус-
ским букварем для мигрантов», отсутствие финансирования Центра языковой адаптации 
мигрантов.

Особенно нас волнует проблема подготовки нового поколения учителей русского язы-
ка для полиэтнической школы. Сокращение приема студентов в педагогические вузы и 
новые образовательные стандарты не предусматривают подготовку таких педагогиче-
ских кадров. Коллектив кафедры межкультурной коммуникации в 2011 г. создал обра-
зовательную программу «Русский язык и литература в поликультурной среде» для бака-
лавриата. Эта программа, к сожалению, не получила финансирования из госбюджета и 
предлагается на внебюджетной основе. Чтобы поддержать подготовку преподавателей 
русского языка как неродного, необходима помощь в этой образовательной программе 
со стороны города: формирование целевого заказа филологическому факультету РГПУ 
им. А. И. Герцена от районов города на подготовку специалистов по обучению русско-
му языку детей и взрослых мигрантов; организация специальных стипендий студентам, 
выб равшим эту образовательную программу.

В. Ю. Сморгунова

РГПУ им. А. И. ГЕРЦЕНА В СИСТЕМЕ КООРДИНАТ СОЦИАЛЬНОГО ПАРТНЕРСТВА

Современное университетское образование характеризует смена приоритетов и цен-
ностей, среди которых особое значение приобретает развитие социального партнерства. 
Именно РГПУ им. А. И. Герцена в рамках модернизации системы образования рассмат-
ривает вовлечение широкого круга заинтересованных лиц, организаций, органов власти 
всех уровней, бизнес-среды, сообществ и объединений в России и за рубежом в согла-
сованное, ответственное и взаимовыгодное обсуждение и решение проблем развития 
научно-образовательного и социокультурного пространства в рамках социального пар-
тнерства.

По мнению Б. В. Авво, социальное партнерство в образовании следует понимать как 
«партнерство внутри системы образования между социальными группами данной про-
фессиональной общности; партнерство, в которое вступают работники системы образо-
вания, контактируя с представителями иных сфер общественного воспроизводства; пар-
тнерство, которое инициирует система образования как особая сфера социальной жизни, 
делающая вклад в становление гражданского общества» [1].
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Именно социальное партнерство способствует развитию университета как открытой 
образовательной системы, осознающей меру своей социальной ответственности перед 
партнерами и обществом в целом.

«Известная автономия вуза, в существенной мере связанная с его опорой на гораздо бо-
лее сложные, в сравнении с общеобразовательной или начальной профессиональной шко-
лой, когнитивные комплексы, объективно ограничивает круг потенциальных партнеров, 
способных к квалифицированному диалогу по вопросам учебных планов вузов или содер-
жания научно-исследовательской подготовки студентов университета. Однако это как раз 
и усиливает необходимость стимулирования существующих и потенциальных партнеров 
вуза (прежде всего — в лице работодателей) к включению в социальный диалог» [2].

Последние годы отмечены заметной активизацией деятельности РГПУ им. А. И. Гер-
цена в социальной сфере, что привело, в частности, к увеличению числа его партнеров 
и укреплению взаимовыгодного сотрудничества с ними. Растет число школ, вузов, на-
учных учреждений, коммерческих и иных организаций, ассоциаций, с которыми РГПУ 
им. А. И. Герцена осуществляет взаимодействие на постоянной основе.

Университет является базовым вузом УМО по направлениям педагогического обра-
зования, который обеспечивает процесс развития педагогического образования необхо-
димым научно-методическим и технологическим сопровождением. Одним из первых в 
системе высшего профессионального образования РФ Герценовский университет начал 
опережающий эксперимент по переходу на уровневое образование, по реализации основ-
ных принципов Болонской декларации.

Российский государственный педагогический университет им. А. И. Герцена вклю-
чен в число организаций-участников национальной нанотехнологической сети (ННС), 
созданной в рамках федеральной целевой программы «Развитие инфраструктуры нано-
индустрии в Российской Федерации на 2008—2010 гг.». Также Российский государствен-
ный педагогический университет им. А. И. Герцена включен в официальный реестр «На-
дежная репутация», что подтверждено Сертификатами на право использования логотипа 
«Надежная репутация» до 29 августа 2013 г.

В 2011 г. РГПУ им. А. И. Герцена в условиях модернизации системы образования ак-
тивно вовлечен в развитие сотрудничества в рамках сетевого объединения вузов «Педа-
гогические кадры России». Сетевое объединение вузов представляет собой открытую 
сетевую систему, в которой Государственное образовательное учреждение высшего про-
фессионального образования «Российский государственный педагогический универси-
тет им. А. И. Герцена» играет роль координатора.

Как подчеркивает ректор университета В. П. Соломин, Программа развития универ-
ситета сориентирована на налаживание партнерских отношений с большим кругом взаи-
модействующих структур, институтов, организаций. И действительно, социальное пар-
тнерство было нацелено на обеспечение баланса реализации интересов университета в 
контексте его взаимодействия с широким кругом партнеров — с властными структурами, 
органами управления, правоохранительными органами, бизнес-структурами и сообще-
ствами, некоммерческими организациями, культурной и политической элитой общества, 
ассоциациями и институтами гражданского общества, отечественными и зарубежными 
профессиональными организациями [3].

Еще в декабре 2010 г. Президент РГПУ им. А. И. Герцена Г. А. Бордовский отметил 
цель новой Программы развития университета — «обеспечить условия для динамично-
го развития РГПУ им. А. И. Герцена как исследовательского университета и базового 
центра подготовки учителей, который мог бы эффективно содействовать решению задач 
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кадрового, научно-методического и информационно-технологического обеспечения ин-
новационного развития национальной системы образования, способствующего успеш-
ной реализации стратегических планов государства в области образования, социальной и 
молодежной политики, усилению конкурентных преимуществ России в образовательной 
сфере, интеграции ее в европейское и мировое образовательное пространство в качестве 
признанного лидера» [4].

Университет в 2011 г. активно строил свои отношения с партнерами, значительно увели-
чив их число и усилив интеграцию партнерской деятельности в научно-образовательные 
процессы в университете. Увеличилось число сфер и видов деятельности, которые ин-
тегрированы в систему партнерских связей, возросло число образовательных и научных 
проектов. Социальное партнерство постепенно стало приобретать статус самостоятель-
ного и экономически выгодного для университета направления деятельности.

Условием обновления качества образования выступает стратегическое партнерство с 
работодателями. Университет имеет не только договорные отношения с работодателями в 
сфере образования, но и бизнеса, крупного производства, в социальной сфере, средствах мас-
совой информации, органах власти и управления. В 2011 г. это сотрудничество было значи-
тельно расширено. В 2011 г. университетом заключены 80 новых договоров с работодателями 
о проведении практик и сотрудничестве. Так, например, в 2011 г. факультетом безопасно-
сти жизнедеятельности были заключены договоры: с социально-реабилитационными цен-
трами для несовершеннолетних Фрунзенского района и центром «Воспитательный дом»; с 
Департаментом федеральной службы по надзору в сфере природопользования по СЗФО; с 
федеральным госучреждением «Ленинградский референтный центр россельхознадзор». Ин-
ститутом детства заключен договор с Центром реабилитации инвалидов Адмиралтейского 
и Калининского районов для проведения педагогической практики магистрантов. Юридиче-
ский факультет заключил договор с Тринадцатым арбитражным апелляционным судом. Фа-
культетом управления в этом году заключены договоры с организациями социальной сферы, 
в том числе образования, медицины, фармации, культуры, спорта, сферы бизнеса, с банка-
ми и пр. В списке организаций-работодателей банк «Русский стандарт», «Северо-Западный 
Телеком», ОАО «Адмиралтейские верфи», ОАО «Гостиница «Москва», Автономная неком-
мерческая организация футбольный клуб «Зенит», ОАО «Кировский завод», Петербургская 
книжная сеть «Буквоед» и др. Важно отметить и роль сотрудничества посредством научно-
исследовательской деятельности кафедр факультетов с профильными вузами и школами. 
Примером может послужить исследование факультета биологии «Развивающее обучение 
биологии в общеобразовательной школе» (руководители — Н. Д. Андреева, В. П. Соломин).

Сотрудничество факультетов РГПУ им. А. И. Герцена с базами практик строит-
ся на основе выверенного методического и организационного взаимодействия. Оно осу-
ществлялось и в процессе прохождения студентами педагогических и производственных 
практик. Например, студенты юридического факультета проходят практику в Комите-
те по управлению госимуществом, Санкт-Петербургском городском суде, в Управлении 
Судебного департамента в Санкт-Петербурге, в Прокуратуре города, прокуратурах Цен-
трального, Кировского, Красногвардейского, Кронштадского, Невского, Приморского, 
Московского, Фрунзенского районов, в областной прокуратуре, в Следственном управле-
нии при ГУВД Санкт-Петербурга, РУВД районов города и области. Большинство из пере-
численных структур в дальнейшем трудоустраивают наших выпускников. Буквально на 
днях получен запрос из Следственного управления на трудоустройство группы студентов 
выпускного курса. Институт народов Севера в 2011 г. акцентировал внимание на заклю-
чении договоров о прохождении практик в регионах Севера. Исключительно ценен опыт 



116

Universum: Вестник Герценовского университета. 1/2012

факультета географии, который на данный момент сотрудничает с 24 государственны-
ми общеобразовательными учреждениями в сфере педагогических практик. Факультетом 
заключен стратегический договор с Институтом озероведения, ВНИИ Океангеологии, 
ВСЕГЕИ. Преподавателями Д. А. Гдалиным, Г. Н. Андреевым, профессором Е. М. Не-
стеровым организованы и проведены практики в Калининграде, Челябинске, Туапсе, в 
Крыму, в Финляндии, Швеции, Дании, Норвегии. Отмеченные факты подтверждают, что 
складывается эффективная система социального партнерства.

Реализацией идеи социального партнерства является участие преподавателей и 
сотрудников РГПУ в качестве консультантов общеобразовательных учреждений и 
научно-методических центров, работа в качестве экспертов, членов комиссий орга-
нов управления образованием, общественных организаций, фондов, центров повы-
шения квалификации в Санкт-Петербурге и других регионах России. Так, доцент 
кафедры олигофренопедагогики Ю. В. Нефедова в 2011 г. представляла университет в 
рабочей группе, созданной при Полномочном представителе Президента РФ по Северо-
Западному федеральному округу, для выполнения поручений Президента по совершен-
ствованию образовательных программ для детей дошкольного возраста с ограниченными 
возможностями здоровья и созданию безбарьерной среды, обеспечивающей интеграцию 
детей с ограниченными возможностями здоровья в образовательный процесс. Препода-
ватели юридического факультета доценты В. А. Абаканова и Е. Г. Шадрина в 2011 г. 
стали поястоянными членами комиссии Губернатора Ленинградской области по урегули-
рованию конфликтов интересов на государственной службе и аттестационной комиссии 
Федеральной службы по урегулированию алкогольного рынка в Санкт-Петербурге.

Нельзя недооценивать сферу дополнительного образования как фактора взаимо-
действия с работодателями в контексте социального партнерства. В 2011 г. Герценов-
ским университетом предлагается обучение по более чем 400 программам дополнительного 
профессионального образования, по более чем 100 краткосрочным программам повыше-
ния квалификации для разных категорий граждан. 9 декабря 2011 г. в Смольном состоялось 
торжественное открытие курсов повышения квалификации, организованных РГПУ по за-
казу Комитета по внешним связям в рамках Программы Правительства Санкт-Петербурга 
по реализации государственной политики РФ в отношении соотечественников за рубежом. 
От РГПУ им. А. И. Герцена в церемонии открытия приняли участие первый проректор 
РГПУ С. А. Гончаров, директор Института постдипломного образования И. В. Головина. 
Факультетом безопасности жизнедеятельности разработана и апробирована программа 
дополнительного профессионального образования «Профилактика социальных отклоне-
ний (Превентология)», которую прошли 450 специалистов различных структур, работаю-
щих с детьми, подростками и молодежью. Нельзя не отметить и наличие экономических 
эффектов от социального партнерства. Факультетом управления, например, освоены но-
вые формы привлечения дополнительных субсидий, в том числе впервые с помощью элек-
тронных торгов. Заключены и реализуются договоры с вузами-партнерами на внедрение 
системы менеджмента качества на сумму более 4-х млн рублей.

Важнейшей траекторией социального партнерства является сотрудничество с ассо-
циациями, российскими и зарубежными, научными, образовательными учреждениями, 
коммерческими и иными организациями. Так, психолого-педагогический факультет рас-
ширил свои связи с ведущими вузами и академическими центрами: Институтом психологии 
АН РФ, Психологическим институтом РАО, МГУ им. М. В. Ломоносова, с Российским психо-
логическим обществом, Федерацией психологов образования России. Факультет иностран-
ных языков является членом Санкт-Петербургской ассоциации учителей английского языка, 
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Российско-Португальской ассоциации, Санкт-Петербургской ассоциации профессиональ-
ных гидов-переводчиков, имеет долговременные контакты с Немецким культурным центром 
им. Гете, Австрийским литературным обществом, Немецкой академической службой обмена 
и рядом зарубежных вузов-партнеров и т. д. Факультет управления — член Всероссийской 
организации качества, Российской ассоциации бизнес-образование, Санкт-Петербургского 
союза предпринимателей. Юридический факультет вошел в состав Ассоциации юридиче-
ского образования (АЮРО), объединяющей лишь около тридцати вузов юридического про-
филя, стал единственным представителем России в Международной ассоциации школ пра-
ва (IALS), вошел в Международную ассоциацию политических наук (IPSA), а также явился 
учредителем и возглавил Международную ассоциацию содействия правосудию.

Важным событием стало включение РГПУ в качестве полноправного члена Универ-
ситета Арктики, членами которого являются более 140 зарубежных и российских орга-
низаций (07.06.11).

Говоря в целом, следует подчеркнуть, что все факультеты университета расширили 
свои международные контакты в отчетном году. Как уже было отмечено ректором РГПУ, 
вуз заключил свыше 200 договоров о сотрудничестве с зарубежными партнерами из 
37 стран мира. Большое число договоров «работает», позволяя осуществлять академиче-
ские обмены, а часть из них дает возможность реализовывать совместные магистерские 
программы (факультет управления).

Активно внедрен в развитие сетевого пространства университета научно-
образовательный центр — кафедра ЮНЕСКО «Образование в поликультурном обще-
стве» (зав. кафедрой — академик РАО Г. А. Бордовский).

Важную роль в сетевом сотрудничестве занимает активная взаимосвязь универси-
тета с общественными и политическими деятелями. Университет находился в центре 
событий в сфере правового просвещения в 2011 г., который был объявлен годом Правового 
просвещения. «Российское общество активно заявляет о необходимости построения право-
вого государства, формирования высокой правовой культуры и развития правового сознания. 
Правовой и нравственный порядок всегда нацелен на развитие у людей, особенно у подрас-
тающего поколения, молодежи, высокой правовой культуры, а также на формирование граж-
данских добродетелей» [5].

Проведение встреч с такими известными в стране и Санкт-Петербурге видными по-
литическими и государственными деятелями, как уполномоченный по правам чело-
века В. М. Лукин, уполномоченный по правам человека в Санкт-Петербурге А. С. Ко-
зырев, уполномоченные по правам человека Северо-Западного федерального округа 
(27 мая 2011 г., 19 октября 2011 г.), уполномоченный по правам ребенка Светлана Ага-
питова (14 июня 2011 г.), уполномоченный по правам человека в Ленинградской обла-
сти М. Ю. Козьминых; а также встреча с главой Федеральной антимономольной служ-
бы И. Ю. Артемьевым (3 ноября 2011 г.) свидетельствуют о высоком авторитете РГПУ 
им. А. И. Герцена в сфере сотрудничества в области защиты прав человека. Данное взаи-
модействие внесло существенный вклад и в учебную деятельность — была открыта но-
вая магистерская программа «Школьная медиация», существенный импульс получила 
программа «Правозащитная деятельность в сфере образования». По итогам встречи рек-
тора университета В. П. Соломина и Генерального директора футбольного клуба «Зенит» 
М. Л. Митрофанова разработана и с 2011 г. реализуется на базе факультета управления 
магистерская программа «Менеджмент в спорте».

Ярким примером социального партнерства является создание в 2011 г. сетевого 
объединения вузов «Педагогические кадры России», представляющего собой откры-
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тую сетевую структуру, в которой РГПУ им. А. И. Герцена играет роль координатора. 
На данный момент в сетевом объединении участвует 21 российский вуз. В рамках се-
тевого объединения вузов укрепляются связи с другими вузами посредством деятель-
ности Учебно-методического объединения по направлениям педагогического обра-
зования Министерства образования и науки Российской Федерации. Только в 2011 г. 
УМО провело 11 заседаний Президиума, а 20—21 октября 2011 г. состоялся семинар-
совещание «Экспертный потенциал УМО в обеспечении качества подготовки педагогов 
в условиях реализации новых федеральных государственных стандартов».

Наиболее злободневной проблемой высшего педагогического образования является 
обеспечение качества подготовки специалистов, готовых решать нестандартные пробле-
мы в новых социальных, политических и экономических условиях, выстраивать приори-
теты в профессиональной деятельности, тонко воспринимать инновации и принимать 
адекватные сегодняшним потребностям и вызовам общества решения. Ведущую роль в 
развитии подобных навыков имеет методика и уровень преподавания, использование но-
вейших методов обучения, современные компьютерные технологии, европейский опыт 
высшего образования, что, безусловно, связано с задачами модернизации высшего педа-
гогического образования.

Огромную роль в создании основ модернизации современной системы высшего про-
фессионального образования сыграла инновационная образовательная программа, ре-
ализованная РГПУ им. А. И. Герцена в 2007—2008 гг. в рамках приоритетного наци-
онального проекта «Образование» — «Создание инновационной системы подготовки 
специалистов в области гуманитарных технологий в социальной сфере». Разработка и 
реализация ИОП в РГПУ им. А. И. Герцена явилась качественно новым этапом в раз-
работке инновационных образовательных программ в системе подготовки специалистов 
нового поколения. Она ориентирована на решение проблем совершенствования высшего 
профессионального образования на принципиально новой методологической основе, ко-
торая формирует профессиональные компетентности и новое качество профессиональ-
ной личности, адекватные непрерывным процессам изменяющегося мира и общества.

Базовой основой разработки программы стали гуманитарные технологии — техно-
логии, обеспечивающие реализацию жизненных интересов человека и повышение ка-
чества жизни. В современном обществе гуманитарные технологии — это инструмен-
тарий специалиста, это действия (исследовательские, аналитические, информационные, 
организационные, практическо-политические и социальные), алгоритм их выполнения и 
оценочная деятельность. В этой связи сфера применения специалистов, подготовленных 
в рамках освоения гуманитарных технологий, исключительно широка: их профессио-
нальные компетентности привязаны не только к конкретной сфере (образование, наука, 
политика, социальная сфера, предпринимательство, социальная коммуникация, социаль-
ная работа, правоприменительная практика, духовное производство и т. д.), но и к реше-
нию задач, которые могут возникать и в иных сферах деятельности человека и секторах 
общества. Внедрение в образовательную практику университета содержательных итогов 
разработки 38 образовательных модулей создало серьезный теоретический и прикладной 
фундамент для внедрения его учебно-методических рекомендаций в деятельность УМО 
по направлениям педагогического образования.

Однако потребности углубления сетевого партнерства обязывают нас пересмотреть 
структуру УМО. Именно гуманитарные технологии, получившие интеллектуальное и 
деятельностно-практическое воплощение в рамках работы по ИОП, призваны быть воп-
лощенными во всем спектре деятельности УМО. Развитие междисциплинарного знания 
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диктует также необходимость отказа от строгого дисциплинарного принципа построения 
образовательного процесса, особенно в социально-гуманитарной сфере. Интегративный 
характер данного знания, потребность преодоления дисциплинарных барьеров рождают 
новые вызовы, обращенные к УМО. Это, в свою очередь, не может не рождать потребность 
усложнения структуры УМО и создания института программных комитетов. Деятель-
ность УМО должна сейчас ориентироваться на развитие междисциплинарного знания и 
на создание программных комитетов как учебно-исследовательских групп, объединяющих 
преподавателей, ученых, практиков, общественных деятелей, организаторов образования.

Программные комитеты должны выступать в качестве временных объединений иссле-
дователей и педагогов — членов различных УМК в рамках каждого учебно-методического 
совета — для решения задач разработки, внедрения и реализации междисциплинарных 
образовательных проектов, обеспечивая их научные основы, образовательные техноло-
гии, организационное сопровождение и кадровое обеспечение, информационную и рек-
ламную поддержку.

Данные программные комитеты могут возникать в качестве ответа на интеллектуальные 
и творческие вызовы образовательного сообщества и потребности обучающихся, полити-
ческие и социальные потребности общества. Они могут решать как задачи формирования 
целостной образовательной программы, так и ее модулей, элементов. Члены программных 
комитетов должны рассматривать себя и как педагоги-новаторы, и как исследователи но-
вых граней и феноменов социальной, политической, правовой жизни, экономических реа-
лий и духовных процессов в современном меняющемся обществе. Персональный состав 
программных комитетов должен быть динамичным, включать известных ученых, практи-
ческих работников, менеджеров в сфере образования и науки, представителей бизнеса и 
общественности, что позволит методическим проектам УМС более гибко реагировать на 
возникающие потребности государства и гражданского общества. В интересах интерна-
ционализации образования программные комитеты могут привлекать в свой состав зару-
бежных ученых, представителей международных профессиональных ассоциаций. Работа 
в программном комитете УМС сопряжена с активной исследовательской деятельностью, 
презентацией программ ее разработчиками, участием в российских и зарубежных конфе-
ренциях, исследовательских проектах, ассоциациях. Составляющей работы программных 
комитетов должна являться подача на гранты, российские и зарубежные, деятельность по 
привлечению средств для реализации образовательных программ и их апробации. Члены 
комитета могут устанавливать международные связи с целью обмена опытом, осущест-
влять консультационные и методические услуги. Программные комитеты могут создавать 
попечительские и наблюдательные советы в интересах фундаментальности развития про-
ектов, их открытости, публичности реализации идей.

Можно предложить создание следующих программных комитетов в рамках, например, 
УМС по социально-экономическому образованию: программный комитет по школьной ме-
диации; программный комитет по конфликтологии; программный комитет по криминоло-
гии; программный комитет по девиантологии; программный комитет по гендерным иссле-
дованиям; программный комитет по гражданскому образованию молодежи; программный 
комитета по преодолению ксенофобии и национализма в молодежной среде; программный 
комитета по проблеме веротерпимости; программный комитет по проблемам мультикуль-
турализма в современном обществе; программный комитет по борьбе с коррупцией в сфере 
образования; программный комитет по правозащитной деятельности в сфере образова-
ния; программный комитет по молодежной политике; программный комитет по социаль-
ной экстремологии; программный комитет по интернационализации образования и др.
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Учебно-методическая и научная деятельность сотрудников университета в рамках се-
тевого партнерства отражается и в создании научных центров исследования (НОЦ), 
способствующих совершенствованию научно-образовательной деятельности. Их в на-
стоящее время уже 9. И их руководителями являются наиболее яркие и выдающиеся уче-
ные университета: профессора А. К. Беляев, Г. А. Бордовский, С. А. Гончаров, В. В. Лап-
тев, Е. М. Нестеров, В. П. Соломин, Д. А. Субетто, С. Ю. Трапицын, А. В. Флегонтов. 
Есть надежда, что список НОЦ в ближайший год пополнится, охватив и социально-
гуманитарную научно-образовательную сферу.

Совершенно очевидно, что социальное партнерство используется Герценовским 
университетом как инновационная образовательная технология, является средством 
умножения собственных социальных и материально-финансовых ресурсов. Представ-
ляется, что участие структурных подразделений университета в партнерской деятель-
ности могло бы быть объектом измерения и выступать фактором оценки эффективно-
сти деятельности.

«Эффективное взаимодействие вуза с предприятиями-работодателями в высокотехно-
логичных секторах экономики требует стратегического партнерства заинтересованных 
сторон, целью которого является объединение всех видов доступных ресурсов — финан-
совых, материально-технических, кадровых, корпоративных — для взаимовыгодного и 
ускоренного развития человеческого и интеллектуального капитала сторон. При этом для 
предприятий качество подготовки профессиональных кадров остается основным крите-
рием эффективности партнерства. Актуальной в настоящее время является задача создания 
эффективных механизмов взаимодействия и распространения опыта использования актив-
ных форм сотрудничества вузов и предприятий, организации и развития совместной подготов-
ки и повышения квалификации специалистов» [6].

Важно не только поддержание достигнутого результата, удержание в поле своей 
деятельности актуальных партнеров, но и наращивание партнерских связей, уточне-
ние и корректировка общих интересов, достижение и поддержание баланса взаимо-
понимания, поиск новых партнеров, способствующих укреплению университета на 
рынке образовательных услуг, повышению статуса в системе институтов гражданско-
го общества.
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ДИСКУССИОННАЯ ПЛОЩАДКА
Я. И. Гилинский, С. Ф. Милюков

С КАКОГО ВОЗРАСТА МОЖНО ПРИВЛЕКАТЬ К УГОЛОВНОЙ ОТВЕТСТВЕННОСТИ?

Депутаты Госдумы Российской Федерации начали разработку законопроекта, пред-
усматривающего снижение возраста наступления уголовной ответственности. За наи-
более тяжкие преступления (убийство, изнасилование, кража, похищение людей и др.) 
предлагается снизить возраст уголовной ответственности с 14 лет до 12. За остальные 
преступления предполагается привлекать к уголовной ответственности с 14 лет. Между 
тем в настоящее время возраст уголовной ответственности установлен как общее прави-
ло с 16 лет, а за ряд тяжких преступлений — с 14 (ст. 20 УК РФ).

Более того, если по действующему закону максимальный срок лишения свободы для 
несовершеннолетних составляет десять лет, то разрабатываемый законопроект предусма-
тривает для несовершеннолетних возможность пожизненного заключения по некоторым 
составам преступлений.

Инициаторы и сторонники снижения возраста уголовной ответственности ссылаются 
на акселерацию современных подростков, значительное количество тяжких деяний, со-
вершаемых подростками, не достигшими, по действующему законодательству, возраста 
уголовной ответственности, а также на примеры других стран. Так, в Индии, Ирландии, 
Сингапуре возраст уголовной ответственности наступает с семи лет. В США, Австра-
лии, Великобритании и Швейцарии — с десяти лет. Уголовная ответственность с 13 лет 
преду смотрена во Франции, с 14 — в Германии и Японии, в других странах Евросою-
за — от 13 до 18 лет.

Не удивительно, что мнение политиков, юристов резко разошлись в оценке законопро-
екта. Не занимаясь анализом многочисленных за последнее время высказываний «за» и 
«против», ограничимся изложением своих позиций. При этом мнение соавторов далеко 
не всегда совпадает.
Зав. кафедрой уголовного права РГПУ, доктор юридических наук, профессор Я. И. 

Гилинский.
Начнем с такого простого факта, что сторонники снижения возраста уголовной ответ-

ственности мыслят, мягко говоря, не гуманно. И 14 лет — возраст далеко не зрелого че-
ловека. Посмотрите на двенадцатилетних ребят — это, как правило, дети и представить 
их нахождение в местах лишения свободы само по себе страшновато. Тем более для тех, 
кто имеют представление об условиях и нравах современных российских «воспитатель-
ных колоний», в которых отбывают наказание несовершеннолетние, осужденные к ли-
шению свободы (п. 3 ст. 58 УК РФ). Многочисленные публикации и рассказы очевидцев 
свидетельствуют о том, что условия отбывания наказания в воспитательных колониях по 
ряду показателей тяжелее, чем в колониях для взрослых. Объясняется это, в частности, 
тем, что от подростковой жестокости страдают сами соосужденные. Они испытывают 
двойной пресс: со стороны сотрудников пенитенциарного учреждения и от чрезвычай-
ной жес токости самих заключенных (печально знаменитая «прописка» и др.) [1, 4, 5]. 
Поэтому многие осужденные несовершеннолетние умоляют направить их для отбытия 
наказания во взрослые колонии, что запрещено законом.

Далее, действующее уголовное законодательство вполне справедливо исходит из того, 
что и в 14—16 лет можно быть не вполне психологически созревшим человеком. Именно 
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поэтому ч. 3 ст. 20 УК РФ предусматривает, что даже «если несовершеннолетний достиг 
возраста [уголовной ответственности], но вследствие отставания в психическом разви-
тии… во время совершения общественно опасного деяния не мог в полной мере осоз-
навать фактический характер и общественную опасность своих действий (бездействия) 
либо руководить ими, он не подлежит уголовной ответственности». Что же говорить о 
12—13-летних, чья психика, при всей ее возможной «испорченности», явно не позволяет 
говорить о «в полной мере» осознании характера общественной опасности своих дей-
ствий и умении руководить ими.

Нам говорят о том, что самые тяжкие деяния — убийства, причинение тяжкого вреда 
здоровью и даже изнасилования — совершаются иногда лицами, моложе 14 лет. Да, это 
факт. Но, во-первых, таких случаев в масштабе страны не так уж много. Во-вторых, из-
вестны случаи, когда, например, убийства совершаются 9—11-летними подростками (в 
частности, несколько лет тому назад в Санкт-Петербурге). Почему бы не предложить 
тогда снижение возраста уголовной ответственности до 11, 10, 9, 8 лет?

В-третьих, — и это, пожалуй, самое существенное — инициаторы обсуждаемого зако-
нопроекта забывают, что российское законодательство предусмотрело случаи ответствен-
ности за совершение общественно опасных деяний лицами, моложе 14 лет. Я имею в виду 
Федеральный закон от 24 июня 1999 г. № 120 «Об основах системы профилактики безнад-
зорности и правонарушений несовершеннолетних» (с изменениями от 13 января 2001 г.). 
Этим законом предусмотрено, что в учебно-воспитательные учреждения закрытого типа 
могут быть помещены по постановлению судьи несовершеннолетние в возрасте от один-
надцати до восемнадцати лет, если они: 1) не подлежат уголовной ответственности в связи 
с тем, что к моменту совершения общественно опасного деяния не достигли возраста, с ко-
торого наступает уголовная ответственность; или 2) достигли возраста, предусмотренного 
частями первой или второй статьи 20 УК РФ, и не подлежат уголовной ответственности 
в связи с тем, что вследствие отставания в психическом развитии, не связанного с пси-
хическим расстройством, во время совершения общественно опасного деяния не могли в 
полной мере осознавать фактический характер и общественную опасность своих действий 
(бездействия) либо руководить ими (пп. 3, 4 ст. 15 ФЗ). А за более мелкие правонарушения 
несовершеннолетние могут помещаться в специальные учебно-воспитательные учрежде-
ния открытого типа с восьмилетнего возраста (пп. 1, 2 ст. 15 ФЗ)!

Учебно-воспитательные учреждения закрытого типа представляют, по сути, как раз 
места содержания с 11-летнего возраста подростков, совершивших те тяжкие престу-
пления, которые сейчас так озаботили инициаторов снижения возраста уголовной от-
ветственности. Но эти учреждения, в отличие от воспитательных колоний, находятся в 
ведении органов управления образованием, а не Федеральной службы исполнения нака-
зания (ФСИН) Министерства юстиции РФ, и соответственно обеспечены необходимым 
педагогическим, психологическим персоналом.

Здесь пора перейти к доводам «а в Индии, Ирландии, Сингапуре возраст уголовной 
ответственности наступает с семи лет, в США, Австралии, Великобритании и Швейца-
рии — с десяти лет». Во-первых, далеко не весь опыт названных и иных зарубежных 
государств заслуживает одобрения. Так, я, как и многие коллеги, категорически против 
смертной казни, применяемой во многих штатах США. Во-вторых, в Бельгии, например, 
уголовная ответственность наступает с 18 лет. Может быть, взять пример с Бельгии? 
В-третьих, мы, как правило, недостаточно знаем, как фактически, на практике обеспе-
чена реализация уголовной ответственности таких 7—10-летних подростков в вышепе-
речисленных странах. Мне довелось побывать во многих пенитенциарных учреждениях 
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Германии и Финляндии, Ирландии и США, Венгрии и Польши, Эстонии и Южной Кореи. 
И вот, что меня поразило в США. Условия содержания взрослых заключенных оставляют 
желать лучшего. В нью-йоркской тюрьме ее обитатели находятся за решеткой и стеклом, 
под постоянным наблюдением офицеров, что несколько напоминает зоопарк, да простят 
мне американские коллеги такое сравнение. Но в том же Нью-Йорке я был в Коррекцион-
ном центре для несовершеннолетних правонарушителей. Небо и земля! Прекрасно обо-
рудованный Центр с умными молодыми педагогами, вокруг которых крутятся мальчиш-
ки и девчонки с горящими глазами, увлеченные тем, что им рассказывают и показывают 
взрослые. И возможность самим подросткам рисовать, петь, конструировать, заниматься 
спортом.

В большинстве из упомянутых стран сложились система ювенальной юстиции (juvenal 
justice), служба пробации (probation service), которые отсутствуют в современной России. 
Уже поэтому трудно сравнивать возможные последствия снижения возраста уголовной 
ответственности в различных странах.

Наконец, самое главное. Общество имеет не только тех правителей, которых заслу-
живает, но и преступников, которых заслуживает. Много лет тому назад Г. Манхейм за-
метил: «Каждое общество обладает таким типом преступности и преступников, которые 
соответствуют его культурным, моральным, социальным, религиозным и экономическим 
условиям» [13, p. 422]. Я, правда, экономические условия поставил бы на первое место. 
Современная «культуральная криминология» хорошо показывает, как и преступность, 
и органы и методы социального контроля над ней — суть порождение культуры обще-
ства [11, 12]. Под культурой в широком смысле понимается способ жизнедеятельности 
общественного человека [6]. Поэтому культура включает как высшие достижения науки, 
искусства, техники, так и худшие проявления жизнедеятельности — преступность, кор-
рупцию, терроризм, наркотизм и т. п.

Катастрофическое социально-экономическое неравенство в России; бедность и нище-
та значительной доли населения; репрессивное сознание и традиционные методы «вос-
питания» с помощью физических наказаний; алкоголизация населения (по официальным 
данным, душевое потребление абсолютного алкоголя в России составляет 18 л в год — 
первое место в мире с огромным опережением всех других стран); тотальная коррупция; 
слияние организованной преступности с «правоохранительными» органами и местны-
ми органами власти (так называемый «Кущевский феномен», распространенный во всех 
регионах) — все это служит экономической, социальной базой высокой агрессивности 
и насилия в обществе [2, 3]. При этих условиях никакое снижение возраста уголовной 
ответственности, никакое усиление уголовной репрессии не снизит уровень тяжких пре-
ступлений, как со стороны подростков, так и взрослых членов общества. Скорее — на-
оборот, о чем свидетельствуют результаты многочисленных исследований в отечествен-
ной и зарубежной криминологии.

Поэтому реальный путь сокращения преступности, алкоголизации, наркотизации под-
ростков — сокращение социально-экономического неравенства, обеспечение реальных 
возможностей подросткам и молодежи самоутверждаться в позитивной, творческой ак-
тивности, организация разумного досуга, доступного для детей и подростков из мало-
обеспеченных семей и т. п.
Профессор кафедры уголовного права, доктор юридических наук,
профессор С. Ф. Милюков.
Сначала о предыстории проблемы. Русское уголовное законодательство, включая 

Уголовное уложение 1903 г., устанавливало уголовную ответственность (естественно, 
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в щадящем варианте) с весьма раннего возраста — 10 лет. Не зная этого, отечественные 
правоведы перестроечного и постперестроечного периода объявляли принятие Поста-
новления ЦИК и СНК СССР от 7 апреля 1935 г. «О мерах борьбы с преступностью среди 
несовершеннолетних» и Постановление СНК СССР и ЦК ВКП(б) от 31 мая того же года 
«О ликвидации детской беспризорности и безнадзорности», в соответствии с которыми 
была установлена уголовная ответственность с 12-летнего возраста за совершения краж, 
причинения насилия, телесных повреждений, различных увечий, убийств и попыток со-
вершения убийств, «результатом процветания тоталитарного режима» [8, с. 63].

Обращение к зарубежному уголовному законодательству показывает беспочвенность 
таких обвинений. Так, в Турции возрастной порог уголовной ответственности установ-
лен в размере 11 лет, в Великобритании, США и Австралии — 10 лет, в Шотландии — 8 
лет, в Швейцарии и Ирландии — 7 лет [7, с. 14]. При этом нельзя воспринимать данные 
нормы как некую архаику, дань уголовно-правовым традициям, не имеющим практиче-
ского применения. Несовершеннолетние делинквенты подвергаются в этих, т. н. «ци-
вилизованных» странах массивной уголовной репрессии, нисколько не уступающей, а 
зачастую и превосходящую по жестокости сталинскую.

Так, с 1 января 1997 г. в штате Мичиган действует закон, согласно которому любой не-
совершеннолетний может быть привлечен к ответственности как взрослый, если им со-
вершено особо тяжкое преступление. В соответствии с этим законом осужден 11-летний 
Натаниэль Эйбрахам, ученик 6 класса, который вел стрельбу из винтовки с оптическим 
прицелом по людям, выходившим из супермаркета. В одного из посетителей он промах-
нулся, а второй — 18-летний Р. Гринн скончался по дороге в госпиталь. Судья Сандра 
Сильвер заявила осаждавшим ее журналистам, что она будет требовать пожизненного 
заключения для юного убийцы [10].

В ноябре 1997 г. 14-летний Д. Паркер был осужден в Великобритании к пожизненно-
му лишению свободы за то, что в течение двух лет совершил несколько покушений на 
убийство, сталкивая с крыш домов на головы прохожих бетонные блоки. В двух случаях 
серьезно пострадали 8-летний мальчик и офицер полиции [9].

На этом фоне России навязывается псевдогуманное отношение к подросткам, совер-
шающим особо опасные посягательства. В конечном счете такая политика подталкивает 
их ко все новым общественно опасным деяниям.

Конечно, тюрьма мало кого исправляет. Но она более или менее надежно изолирует 
подростка и предотвращает причинения нового вреда обществу, государству и гражда-
нам (прежде всего сверстникам и более младшим по возрасту детям).

Как не иезуитски звучит, ранняя уголовная ответственность (конечно, соразмерная по-
сягательству) выгодна и самому подростку, поскольку в нынешних условиях после не-
однократных уголовных осуждений и более мягких порицаний он еще в молодом возрас-
те, но по достижению 18-летнего возраста сразу садится в тюрьму на 10 — 15 лет и даже 
пожизненно. Поэтому из двух зол — деградации его личности на воле или в заключении 
надо избирать меньшее, то есть второе. Еще раз оговоримся, что речь идет о привычных, 
профессиональных и «заточенных» на совершение крайне опасных посягательств субъ-
ектах, а не о всей массе несовершеннолетних с отклоняющимся поведением.

С этих позиций мы поддерживаем мнение ученых (Э. Ф. Побегайло и др.) и депута-
тов Госдумы, предлагающих снизить начальный возраст уголовной ответственности до 
12—13 лет.

Первым шагом было бы понижение этого возраста до 13 лет всего за два преступле-
ния — убийство при отягчающих обстоятельствах и террористический акт. По проше-
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ствии 2—3 лет надлежит провести тщательное криминологическое исследование часто-
ты и эффективности применения этой меры на практике и, в соответствии с результа-
тами, определить направления дальнейшей реконструкции отечественного уголовного 
законодательства в этой плоскости.

Выше приведены различные точки зрения соавторов на рассматриваемый предмет. 
Они отражают различие позиций многочисленных участников дискуссии по проблеме 
снижения или сохранения возраста уголовной ответственности в российском уголовном 
законодательстве. Мы сознательно не подводим каких бы то ни было итогов. Принятие 
той или иной точки зрения — задача читателей.
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В. В. Семикин, А. Н. Алёхин, Л. Р. Кадис

УГОЛОВНАЯ ОТВЕТСТВЕННОСТЬ НЕСОВЕРШЕННОЛЕТНИХ: 
ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ И ПРАВОВЫЕ КОЛЛИЗИИ

По результатам обсуждения проекта закона о снижении возраста уголовной ответ-
ственности, состоявшегося на психолого-педагогическом факультете 20 марта 2012 г.

В последнее время российская общественность широко обсуждает разработку за-
конопроекта по вопросу установления уголовной ответственности с двенадцатилетне-
го возраста, осуществляемую рабочей группой депутатов Государственной думы РФ и 
представителей иных ведомств. Безусловно, ни работники образования, ни специалисты-
практики психолого-педагогического направления деятельности, ни научные работники 
не вправе оставаться в стороне от обсуждения столь важных для общества законотворче-
ских решений. С этой целью и был организован круглый стол, в котором приняли участие 
практически все ведущие сотрудники психолого-педагогического факультета, а также 
специалисты Следственного управления Следственного комитета РФ по Ленинградской 
области.

Аналитическую справку по сути обсуждаемых вопросов подготовил ассистент кафед-
ры клинической психологии Л. Р. Кадис. Он, в частности, пояснил следующее.

Современная общемировая уголовно-политическая ситуация все чаще характеризует-
ся независимыми исследователями как «кризис наказания». Появление этого понятия в 
западноевропейской науке связано с осознанием бесперспективности применения тради-
ционных мер принуждения к преступникам.
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Российская действительность свидетельствует, что кризис наказания — явление, быть 
может, еще более характерное для отечественной уголовно-исполнительной практики, 
нежели зарубежной. Криминогенная ситуация в России по-прежнему остается неблаго-
приятной. На этом фоне официальные статистические данные, касающиеся преступле-
ний несовершеннолетних, должны, казалось бы, давать повод для оптимистичных оценок 
системы профилактики криминального поведения в подростковом возрасте. Сравнивая 
данные об удельном весе преступлений несовершеннолетних в общем массиве преступ-
ности за период первых двух месяцев нового года, мы наблюдаем следующую картину: в 
2003 г. 9,1% преступлений было совершено несовершеннолетними или при их соучастии, 
в 2004 г. — 9,7%, в 2005 г. — 9%, в 2006 г. — 8,1%, в 2007 г. — 7,7%, в 2008 г. — 6,6%, в 
2009 г. — 5,4%, в 2010 и 2011 гг. — 4,9%, в текущем году — 5,0%. Таким образом, если в 
2003 г. каждое одиннадцатое преступление совершалось несовершеннолетними и при их 
соучастии, то в начавшемся году — каждое двадцатое.

Тем не менее благостное впечатление портит тенденция к утяжелению деликтов не-
совершеннолетних, возрастанию брутальности способов совершения преступлений про-
тив жизни и здоровья. Редкая в прошлом судебно-следственная казуистика превращается 
в обыденное явление. Даже у опытных оперативно-следственных работников вызывают 
ужас случаи убийств и иных жестоких общественно опасных деяний, совершаемых мало-
летними детьми. Три года назад в Чувашии двенадцатилетний мальчик убил четырехлет-
нюю двоюродную сестру из-за того, что она громко плакала, а в Новосибирской области 
восьмилетний мальчик зарезал трехлетнюю девочку, мстя той за ссору с родной сестрой. 
Год назад в Норильске пятилетний ребенок задушил новорожденную сестру, мешавшую 
своим криком смотреть ему телевизор, а в Омской области в аналогичной ситуации три-
надцатилетний подросток застрелил старшую сестру. Список подобных жутких историй 
можно было бы продолжать еще долго.

В этой связи и возникает закономерный вопрос: верно ли с позиций текущей практики 
установлены возрастные границы уголовной ответственности? Не следует ли изменить 
их таким образом, чтобы уголовное наказание настигло малолетних злодеев?

Ныне действующий Уголовный кодекс Российской Федерации был принят Госу-
дарственной думой РФ 24 мая 1996 г. и вступил в законную силу с 1 января 1997 г. 
В соответствии со ст. 19 Кодекса уголовной ответственности подлежит только вме-
няемое физическое лицо, достигшее возраста, установленного Кодексом. Возраст, с 
которого наступает уголовная ответственность, определен в следующей, 20 ст. УК 
РФ. По общему правилу уголовной ответственности подлежит лицо, достигшее ко 
времени совершения преступления шестнадцатилетнего возраста (ч. 1 ст. 20). Тем не 
менее в отношении ряда общественно опасных деяний установлена ответственность 
с 14 лет (ч. 2 ст. 20). К таким деликтам относятся тяжкие и особо тяжкие преступле-
ния, а также деяния, наиболее часто совершаемые несовершеннолетними: убийство 
(ст. 105), умышленное причинение тяжкого вреда здоровью (ст. 111), умышленное 
причинение средней тяжести вреда здоровью (ст. 112), похищение человека (ст. 126), 
изнасилование (ст. 131), насильственные действия сексуального характера (ст. 132), 
кража (ст. 158), грабеж (ст. 161), разбой (ст. 162), вымогательство (ст. 163), неправо-
мерное завладение автомобилем или иным транспортным средством без цели хище-
ния (ст. 166), умышленные уничтожение или повреждение имущества при отягчаю-
щих обстоятельствах (ч. 2 ст. 167), террористический акт (ст. 205), хулиганство при 
отягчающих обстоятельствах (ч. 2 ст. 213), вандализм (ст. 214) и т. д. Всего подобных 
составов двадцать.
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Практика применения действующих возрастных порогов уголовной ответственности 
складывалась не год и не два. Норма ст. 20 нынешнего уголовного кодекса унаследована 
от действующего ранее УК РСФСР 1960 г., устанавливавшего те же нижние границы 
возраста уголовной ответственности (ст. 10)1. Более того, первый советский уголовный 
кодекс — УК РСФСР 1922 г. — предполагал назначение уголовного наказания несо-
вершеннолетним в возрастном диапазоне от 14 до 16 лет лишь в случаях, когда меры 
медико-педагогического воздействия признавались в отношении них недостаточными 
(ст. 18)2. Аналогичные формулировки использовались и в УК РСФСР 1926 г. (ст. 12)3, 
проникнутом идеями социальной защиты в противовес возмездию и каре.

История российского уголовного законодательства знает время, когда уголовная от-
ветственность устанавливалась с 17 лет. Такую возрастную границу устанавливал дей-
ствовавший в течение двух лет Декрет СНК РСФСР от 14 января 1918 г. «О комиссиях 
для несовершеннолетних»4.

Вместе с тем принятым на волне репрессий Постановлением ЦИК и СНК СССР от 7 
апреля 1935 г. «О мерах борьбы с преступностью среди несовершеннолетних» за ряд дея-
ний — кражи, причинение насилия, телесных повреждений, увечий, убийства и попытки 
их совершения — устанавливался возраст уголовной ответственности с 12 лет5. Данный 
нормативно-правовой акт действовал вплоть до принятия Основ уголовного законода-
тельства Союза ССР и союзных республик 1958 г., то есть двадцать три года.

В этом отношении предложения по снижению возраста уголовной ответственности не 
являются новаторскими. В настоящее время рабочей группой, состоящей из депутатов Го-
сударственной думы РФ, представителей Генеральной прокуратуры РФ и других ведомств, 
разрабатывается законопроект, который предусматривает таковые изменения. В поясни-
тельной записке указывается, что «целью законопроекта является установление уголовной 
ответственности за отдельные тяжкие и особо тяжкие преступления несовершеннолетних 
в возрасте 12 лет». Разработчиками предлагается отнести к таким преступлениям убийство 
и умышленное причинение тяжкого вреда здоровью, кражу, грабеж и разбой, вымогатель-
ство, неправомерное завладение автомобилем или иным транспортным средством без цели 
хищения или приведение в негодность транспортных средств или путей сообщения, тер-
рористический акт, хулиганство при отягчающих обстоятельствах, а также хищение либо 
вымогательство оружия, боеприпасов, взрывчатых веществ и взрывных устройств, нарко-
тических средств или психотропных веществ. Попутно заметим (учитывая отсутствие кон-
кретизации частей статей в пояснительной записке), что ряд указанных деяний относится 
к категории преступлений небольшой и средней тяжести.

Авторы законопроекта предлагают сохранить уголовную ответственность с четыр-
надцатилетнего возраста за совершение ряда преступлений, перечисленных в ч. 2 ст. 20 
действующего Кодекса, а именно за умышленное причинение средней тяжести вреда 
здоровью, похищение человека, изнасилование и насильственные действия сексуаль-
ного характера, кражу, грабеж и вымогательство (за отдельные части статей), неправо-
мерное завладение автомобилем или иным транспортным средством без цели хищения 
1 Уголовный кодекс РСФСР. М.: Юридическая литература, 1968. С. 6—7. 
2 Уголовный кодекс РСФСР с алфавитным указателем к кодексу. М.: НКЮ, 1922. С. 6. 
3 Уголовный кодекс РСФСР редакции 1926 г. с приложением «Сопоставительной таблицы статей старого 
и нового Угол. кодексов» (Цирк. НКЮ № 209/Верхсуда № 11 от 23 ноября 1926 г.). М.: Юридическое из-
дательство НКЮ РСФСР, 1927. С. 9. 
4 Декрет СНК РСФСР от 14 января 1918 г. «О комиссиях несовершеннолетних» // Собрание узаконений 
РСФСР. 1918. № 16. Ст. 227. 
5 Постановление ЦИК и СНК Союза ССР от 7 апреля 1935 г. «О мерах борьбы с преступностью среди не-
совершеннолетних» // Собрание законов СССР. 1935. № 19. Ст. 155.
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(ч. 1 ст. 166), умышленные уничтожение или повреждение имущества при отягчающих 
обстоятельствах, захват заложника, заведомо ложное сообщение об акте терроризма, ван-
дализм. Они намерены дополнить данный перечень такими составами, как истязание, 
заражение венерической болезнью или ВИЧ-инфекцией, незаконное лишение свободы, 
торговля людьми и использование рабского труда.

При этом необходимость введения перечисленных мер обосновывается отсылкой к 
опыту зарубежных стран, установивших еще более низкие возрастные пороги уголовной 
ответственности, и указанием на количественное увеличение общественно опасных дея-
ний в возрастном диапазоне от 12 до 14 лет. Действительно, некоторыми иностранными 
уголовными кодексами предусматривается применение уголовных санкций в отношении 
детей двенадцати-, десятилетнего и даже более раннего возраста. Так, в Англии возмож-
но привлечение к уголовной ответственности с 10 лет6, в штатах Колорадо и Луизиана 
установлена та же возрастная граница7.

Однако в большинстве демократических государств используются значительно более 
высокие пороги уголовной ответственности. Уголовный кодекс ФРГ рассматривает ре-
бенка, не достигшего возраста 14 лет, как «невменяемого» (ст. 19)8, а в Дании не наказуе-
мы общественно опасные деяния, совершенные до достижения 15 лет (ст. 15)9. Согласно 
статье 1а главы 31 Уголовного кодекса Швеции, «если лицо совершило преступление до 
того, как достигло восемнадцатилетнего возраста, и если суд установит…, что санкцией 
должно быть тюремное заключение, то он должен вместо этого назначить санкцию в 
виде закрытого попечения над несовершеннолетним10 на… срок не менее четырнадцати 
дней и не более четырех лет»11. Одним из наиболее гуманных в отношении подростков 
является уголовное законодательство Японии: уголовная ответственность в этой стране 
наступает с 16 лет, при этом несовершеннолетние в возрасте от 16 до 20 лет могут быть 
привлечены к ней лишь за совершение преступлений, предусматривающих в качестве 
санкции для взрослых лиц смертную казнь; кроме того, три четверти осужденных лиц 
этого возраста отбывают наказание условно12.

Установление возраста уголовной ответственности — сложнейшая проблема, которая 
не может быть решена путем формального заимствования положений иностранных уго-
ловных законов. В первую очередь это обусловлено необходимостью исследования так 
называемой возрастной вменяемости. Быть субъектом преступления — значит обладать 
перечисленными в действующем законе признаками (ст. 19 УК РФ), среди которых указа-
на и вменяемость лица. Последняя — исходя из формулировки обратного состояния (не-
вменяемости), данной в ч. 1 ст. 21 Кодекса, — предполагает наличие способности осозна-
вать фактический характер и общественную опасность своих действий или бездействий 
(интеллектуальный элемент) и руководить ими (волевой элемент). Как признаки субъек-
та преступления вменяемость и возраст уголовной ответственности напрямую связаны 
6 Уголовное право зарубежных стран. Общая и особенная части / Под ред. И. Д. Козочкина. 3-е изд., пере-
раб. и доп. М.: Волтерс Клувер, 2010. С. 37. 
7 Там же. С. 184. 
8 Уголовный кодекс ФРГ / Пер. с нем. и предисл. А. В. Серебренниковой. М.: ИКД «Зерцало—М», 2001. 
С. 16. 
9 Уголовный кодекс Дании / Пер. с дат. и англ. С. С. Беляева, А. Н. Рычевой. Под науч. ред. и с предисл. 
С. С. Беляева. СПб.: Издательство «Юридический центр Пресс», 2001. С. 24. 
10 Наказание, аналогичное применяемому в отечественной практике помещению в закрытое воспитатель-
ное учреждение — спецшколу или спецПТУ. 
11 Уголовный кодекс Швеции / Пер. С. С. Беляева. Под науч. ред. Н. Ф. Кузнецовой и С. С. Беляева. СПб.: 
Издательство «Юридический центр Пресс», 2001. С. 246. 
12 Уголовное право зарубежных стран. Общая и особенная части / Под ред. И. Д. Козочкина. 3-е изд., пере-
раб. и доп. М.: Волтерс Клувер, 2010. С. 536—537. 
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между собой: «Каждое лицо, достигшее возраста уголовной ответственности, считается 
осознающим фактический характер своих действий и руководящим ими, пока не доказа-
но обратное»13. Представляется очевидным, что использованные законодателем понятия 
«способность осознавать» и «способность руководить» имеют определенное психологи-
ческое содержание. Поэтому установление возрастных порогов уголовной ответственно-
сти должно осуществляться лишь после проведения соответствующих психологических 
исследований. Необходимо знать, к какому возрасту завершается формирование способ-
ности к осознанию фактического и социально опасного характера поведенческого акта, 
а также способности к его произвольной регуляции. В ином случае, как справедливо 
отмечает О. Д. Ситковская, тот или иной возрастной порог «“обосновывается” универ-
сальной формулировкой о том, что именно он соответствует необходимой степени воз-
растной зрелости» с привлечением в качестве аргументов «“мнения общества” или от-
рывочных ссылок на наличие кризисных периодов развития личности и возникновения 
“взрослости”»14.

Между тем именно с такой ситуацией мы имеем дело сегодня, когда авторы рассма-
триваемого законопроекта считают возможным произвольно снизить возраст уголовной 
ответственности. Данный подход противоречит не только принципам научного обоснова-
ния принимаемых законотворческих решений, но и нормам международного права: в со-
ответствии со ст. 4.1 Минимальных стандартных правил ООН, касающихся отправления 
правосудия в отношении несовершеннолетних («Пекинских правил»), нижний предел 
возраста уголовной ответственности устанавливается, «учитывая аспекты эмоциональ-
ной, духовной и интеллектуальной зрелости».

Таким образом, принятие законопроекта о снижении возрастной границы уголовной 
ответственности значительно увеличит риск признания лиц, совершивших общественно 
опасные деяния, субъектами преступлений лишь на основании изолированного, взятого 
в отдельности признака — достижения возраста уголовной ответственности. Оно озна-
менует глубокий регресс в законодательной практике России, продемонстрировав сме-
щение уголовно-политических акцентов со столь необходимых в современных условиях 
превентивных мероприятий на негуманные и антинаучные карательные средства борьбы 
с преступностью несовершеннолетних.

В обсуждении затронутых проблем приняли участие ведущие сотрудники психолого-
педагогического факультета и приглашенные специалисты.

Профессор кафедры психологической помощи, д-р психол. наук И. А. Горьковая 
отметила своевременность разработки изменений, касающихся возраста уголовной 
ответственности, в УК РФ. По ее мнению, эта мера позволит избежать ситуации, по-
добной той, что произошла в Бразилии в 30-е гг. прошлого столетия, когда десятки 
тысяч беспризорных детей-правонарушителей были убиты гражданами, защищавши-
ми свою жизнь и имущество. Ссылаясь на труды авторитетных криминологов, она 
отмечает вероятность «взрыва» подростковой преступности в России в ближайшие 
десять — пятнадцать лет. Опираясь на многолетний опыт работы с несовершенно-
летними правонарушителями, И. А. Горьковая считает необходимым и оправданным 
снижение порога уголовной ответственности за ряд общественно опасных деяний до 
12 лет.

13 Уголовное право России. Практический курс / Под общ. ред. Р. А. Адельханяна. Под науч. ред. А. В. 
Наумова. 2-е изд., перераб. и доп. М.: Волтерс Клувер, 2004. С. 58. 
14 Ситковская О. Д. Уголовный кодекс Российской Федерации: психологический комментарий. М.: Юриди-
ческая фирма «Контракт». М.: Волтерс Клувер, 2009. С. 10. 
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Однако помимо юридических аспектов, проблема правонарушений несовершеннолет-
них имеет множество других (биологических, психофизиологических, педагогических), 
вне рассмотрения которых принятие обоснованных решений невозможно. В своем вы-
ступлении старший эксперт отдела криминалистики Следственного управления След-
ственного комитета РФ по Ленинградской области судебный психиатр и юрист А. О. Не-
доборенко обратила внимание присутствующих на ряд серьезных проблем, возникаю-
щих при исполнении недавно принятого Федерального закона Российской Федерации 
от 29 февраля 2012 г. № 14-ФЗ «О внесении изменений в Уголовный кодекс Российской 
Федерации и отдельные законодательные акты Российской Федерации в целях усиления 
ответственности за преступления сексуального характера, совершенные в отношении не-
совершеннолетних». Данный нормативно-правовой акт в числе прочих изменений вво-
дит декриминализацию посягательств на половую неприкосновенность лиц, не достиг-
ших 16-летнего возраста, но достигших при этом половой зрелости, однако на сегодняш-
ний день отсутствует не только утвержденная методика установления половой зрелости, 
но даже само нормативно закрепленное определение этого понятия для целей судебно-
медицинской и судебно-психиатрической экспертиз. Психиатры-эксперты используют 
понятие «психосексуальное развитие». Психологи-эксперты оперируют категорией «воз-
растной период», но не располагают критериями отграничения конкретных возрастов 
внутри периода, поэтому не могут определять, соответствует ли или не соответствует 
психическое развитие подэкспертного возрасту наступления уголовной ответственно-
сти — 14 или 16 годам, а также любому другому конкретному возрасту. Сложившаяся 
ситуация не только затрудняет исполнение принятого закона, но и открывает широкие 
возможности для противоправного применения его норм.

Заведующий кафедрой клинической психологии, профессор, д-р мед. наук А. Н. Але-
хин обратил внимание присутствующих на тот очевидный факт, что законотворчество в 
гуманитарной сфере все меньше ориентируется на данные науки. Обсуждение законо-
проекта демонстрирует, что разрыв между психологической наукой и практикой, нуж-
дающейся в научных фактах, достиг угрожающих дистанций. Не только разработчики 
законов игнорируют научные данные при разработке нормативно-правовых актов, но и 
ученые-исследователи весьма далеки от решения практических задач, возникающих в 
модернизируемом обществе.

Профессор кафедры социальной педагогики, д-р пед. наук С. А. Расчетина указала, 
что в ряде иностранных государств, например, в Англии, Ирландии и Шотландии, возраст 
уголовной ответственности, установленный законом, значительно ниже, чем в России. 
Однако это становится возможным лишь при наличии развитой системы профилактики 
правонарушений. К тому же, условия содержания в учреждениях для несовершеннолет-
них преступников за рубежом таковы, что позволяют направлять в них детей практиче-
ски любого возраста. В России таких условий нет. С. А. Расчетина считает категорически 
неприемлемым снижение возраста уголовной ответственности несовершеннолетних при 
существующей в стране системе профилактики, при нынешней организации пенитенци-
арной системы.

Л. А. Регуш, профессор кафедры психологии развития и образования, д-р психол. на-
ук, ссылаясь на результаты многолетних исследований, проводимых кафедрой, отметила, 
что основной источник криминального поведения несовершеннолетних — нарушения 
родительства. Пересматривать возраст уголовной ответственности, не внося при этом 
изменений в нормы, регламентирующие обязанности и ответственность родителей, — не 
только безграмотно, но и опасно. Л. А. Регуш отметила также тенденцию, состоящую в 
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том, что законодательные акты, действующие в масштабах государства, принимаются 
без проведения предварительных исследований и без прогнозирования последствий.

А. Б. Кокин, доцент кафедры социальной педагогики, канд. пед. наук, специально 
акцентировал внимание участников круглого стола на междисциплинарных аспектах об-
суждаемого вопроса. Необходимость установления низшего возрастного порога уголов-
ной ответственности объясняется тем фактом, что человек далеко не с момента рождения 
становится способен осознавать социальную сущность своих поступков. Формирование 
представлений о социальной ценности отдельных объектов занимает достаточно дли-
тельное время: если определенные представления о недопустимости причинения вреда 
здоровью и имуществу имеются уже в достаточно малом возрасте (5—6 лет), то другие 
появляются гораздо позже (например, связанные с половыми отношениями). Современ-
ные научные данные позволяют выделить следующие типы возраста: хронологический 
(паспортный), биологический (функциональный), социальный (гражданский) и психоло-
гический. Таким образом, при установлении возраста уголовной ответственности долж-
ны учитываться данные психологии, физиологии, педагогики, позволяющие объективно 
установить способность человека судить о фактическом и социальном значении своих 
поступков, собственного поведения. А. Б. Кокин отметил также, что и уполномоченный 
при Президенте РФ по правам ребенка Павел Астахов выступает против снижения воз-
раста привлечения к уголовной ответственности несовершеннолетних с 14 до 12 лет, счи-
тая такое предложение необоснованным и чрезмерным.

Заведующая кафедрой психологической помощи, профессор, д-р психол. наук Е. П. Ко-
раблина напомнила присутствующим, что в научной психологии давно является при-
знанным фактом, что наказание не является эффективным средством воспитания.

Доцент кафедры социальной педагогики, канд. пед. наук Г. С. Курагина обратила 
внимание коллег на криминогенное значение транслируемых с экранов телевизоров 
фильмов и передач агрессивного содержания, а также материалов, содержащихся в сети 
Интернет.

Заведующая кафедрой социальной педагогики, профессор, д-р пед. наук Е. И. Браж-
ник в своем выступлении отметила, что приоритет в борьбе с правонарушениями несо-
вершеннолетних должен принадлежать превентивным мерам. Безнаказанность нередко 
порождает утяжеление криминального поведения, поэтому наказание — средство, при-
бегать к которому необходимо. Однако уголовное наказание, применяемое к несовер-
шеннолетнему, отнюдь не является единственной и эффективной мерой воспитательного 
воздействия. Тем более с учетом устройства российской пенитенциарной системы, кото-
рая, ни для кого не секрет, не способна выполнять возложенных на нее задач по перевос-
питанию преступников.

Доцент кафедры психологии развития и образования, канд. психол. наук М. С. Игна-
тенко присоединилась к мнению коллег, высказав суждение, что снижение возрастной 
границы уголовной ответственности — ситуативное и неэффективное решение.

В заключительном слове декан психолого-педагогического факультета, профессор, д-р 
психол. наук В. В. Семикин выразил надежду, что высказанные участниками круглого 
стола мнения будут учтены в ходе работы над законопроектом.

Подводя итоги проведенному обсуждению, следует остановиться на основных выводах:
• проблема общественно опасных деяний, совершаемых лицами, не достигшими воз-
раста уголовной ответственности, остро стоит перед современным российским обще-
ством и требует совместного изучения со стороны ученых и практиков в области пси-
хологии и педагогики;
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• законодательному установлению того или иного нижнего возрастного порога уголов-
ной ответственности должно предшествовать эмпирическое исследование формиро-
вания в онтогенезе способности к осознанию фактического характера и обществен-
ной опасности своих действия (бездействий) и руководству ими;

• решение проблемы преступности несовершеннолетних невозможно при помощи вне-
дрения новых и расширения сферы действия старых средств карательно-репрессивного 
воздействия; оно может быть достигнуто лишь посредством профилактики наруше-
ний психического развития в детско-подростковом возрасте.

А. Н. Алёхин

СТРАСТИ ПО «ЗАКОНУ О ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ ПОМОЩИ В г. САНКТ-ПЕТЕРБУРГЕ»

Ну вот! Кажется и сбывается, наконец, мечта Ильича, который живее всех живых о 
том, что «каждая кухарка сможет управлять государством»! Не совсем в том смысле, ко-
нечно, в каком фантазировал Владимир Ильич, проще и буквально. Избранники творят 
законы, не вполне ведая, что творят. Электорат же все межсезонье и долго потом еще до-
думывает думку думцев, пытаясь разобраться в хитросплетениях замысла, исполнения и 
применения законов.

Не успели утихнуть страсти вокруг закона «про педофилов» (и психологической 
оценке соответствующих нехороших задатков), а правоохранители уже ломают головы 
над законом от 29.02.2012 № 14-ФЗ «О внесении изменений в Уголовный кодекс Рос-
сийской Федерации и отдельные законодательные акты Российской Федерации в целях 
усиления ответственности за преступления сексуального характера, совершенные в от-
ношении несовершеннолетних». Из внесенных изменений следует, что в закон введена 
декриминализация подобных деяний в отношении лиц, не достигших 16-летнего возрас-
та, но достигших при этом половой зрелости. Как должна определяться эта самая поло-
вая зрелость, закон об этом стыдливо умалчивает (на глаз, вероятно). Правоохранители, 
наука и просто народ разводит руками: есть ведь и биологические, и психологические, 
и социальные критерии половой зрелости, на какие же ориентироваться то? Дальше — 
больше. В Санкт-Петербурге законодательно упорядочили актуальнейшую из городских 
проблем — пропаганду гомосексуализма. Вопрос к экспертам, к науке то есть: являются 
ли таковой спектакли Романа Виктюка? А замечательный советский фильм — «Служили 
два товарища» не пропагандирует ли гомосексуализм? Сейчас народные избранники оза-
ботились возможностью уголовного преследования 12-летних ребятишек. Как говорит-
ся, без комментариев.

Большая гуманитарная наука по доброй отечественной традиции творится совсем в 
другой стороне: разрабатываются теории, пишутся диссертации, издаются монографии. 
Вопросы оценки половой зрелости, задатков к педофилии, вменяемости — дееспособно-
сти ребенка, те самые, что так волнуют законодателей и правоохранителей (да и, что уж 
тут поделать, простого народа), в поле зрения «большой науки», будто бы и не попадают, 
у нее свои актуальные проблемы, научные новизны и практические значимости.

И вот счастливый случай свел, наконец, два принципиально не пересекающихся по-
тока активностей. В Санкт-Петербурге, вслед за столицей, заговорили о жесточайшей не-
обходимости и своевременности городского закона о психологической помощи. Закипела 
работа. Начиналась она, правда, года два назад, и не менее темпераментно. Ведь на спе-
циалистов, ученых наконец-то обратили внимание, даже пригласили в Законодательное 
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собрание. А это уже и высокая честь и большая ответственность! Тогда, правда, работа 
над законом как-то незаметно сошла на нет, видимо, под давлением более насущных во-
просов, зато теперь, когда выборная компания позади, вопрос снова стал актуальным.

Нас учили, со слов Карла Маркса, что классами движут интересы. Интерес чиновни-
ков новизной не отличается; как бы: огромная неучтенная армия специалистов трудится 
на гуманитарной ниве, об этом стоит написать в специализированных аналитических 
изданиях, «рынок этих услуг исчисляется многозначными суммами». Что тут думать 
то? Нужно всех психологов пересчитать, обложить оброком, и для этого обязательно на-
значить главного (как говаривал персонаж известного рязановского фильма — работник 
управления свободного времени: «Хочешь развалить какое-нибудь дело, организуй его и 
возглавь!»). Замышляется, что все практикующие психологи будут сосчитаны и учтены 
(в специальном реестре), специально созданная комиссия будет их регулярно освиде-
тельствовать на предмет профессиональной компетентности и выдавать соответствую-
щее разрешение (не безвозмездно, разумеется) на разговор «по душам» с желающими. 
Ну и, конечно, предусматриваются санкции на случай отступления от норм закона или 
уклонения от постановки на учет, иначе, зачем же закон?!

К таким вещам мы все давно привыкли (да и не успели отвыкнуть еще), и не это 
забавляет. Забавляет то, с каким рвением уважаемые люди, засучив рукава, бросились 
совершенствовать способы усложнения собственной жизни. Невольно вспоминаешь ко-
роткометражку веселых грузинских кинематографистов, где прикормленный чванливый 
козел с бубенчиком отводит отары овец на мясоперерабатывающее предприятие.

Нет ведь и в помине никакой государственной организации, реализующей психоло-
гическую помощь людям; психологи трудятся в учреждениях различных ведомств, ко-
торые сами для себя разрабатывают регламенты, да и что понимать под психологиче-
ской помощью (или на глаз определять, как половую зрелость?). Зато уже есть рабочий 
вариант — проект закона Санкт-Петербурга «О психологической помощи населению в 
городе Санкт-Петербурге», который горячо обсуждается, что удивительно, стороной, не 
должной иметь такого интереса! Ну какой человек в здравом уме и твердой памяти ста-
нет мечтать о том, чтобы и его «посчитали» и выдали бы справку об этом?! Ну, если он, 
разумеется, не претендует на место в комитетах, оценочных комиссиях или в красиво 
изданном фолианте реестра? Трудно вообразить, чтобы с таким рвением за государствен-
ную регламентацию своей деятельности ратовали бы экстрасенсы, целители, остеопаты, 
визажисты и другие представители творческих профессий. В качестве убедительного ар-
гумента говорят: «Ну вот в Москве же есть такой закон!». Да, есть. Только в Москве сна-
чала службу организовали, должности определили — распределили, оклады прописали, 
а потом уже хватились, что нужно как-то узаконить расходование средств бюджета. Так 
закон и появился.

И что же в проекте закона Санкт-Петербурга? Тут все по старинке, как принято. Вот 
так, например, в статье 1 определяются основные используемые понятия:

«Психологическая помощь — система психологических мер, направленных на разре-
шение психологических проблем, преодоление трудных жизненных и кризисных ситуа-
ций, способствующая поддержанию психического и соматического здоровья, оптимиза-
ции психического развития, адаптации и повышению качества жизни.

Лица, оказывающие психологическую помощь, — субъекты оказания психологиче-
ской помощи, государственные учреждения города Санкт-Петербурга и негосударствен-
ные организации, а также индивидуальные предприниматели с уровнем профессиональ-
ной психологической подготовки не ниже специалиста (чуть ниже — и бакалавра тоже).
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Получатель психологической помощи — лицо, обратившееся за психологической по-
мощью (лицо только).

Сложная психологическая ситуация — ситуация, нарушающая нормальную жизнеде-
ятельность человека, семьи или социальной группы, которая не может быть преодолена 
ими самостоятельно».

И дальше в том же духе. Говорится и о неких стандартах оказания психологической 
помощи, которая, как следует из текста, может быть квалифицированной и специали-
зированной, а оказываться может не то бакалавром от психологии, не то специалистом. 
Не лишне заметить, что заимствованная из организации медицинской помощи терми-
нология (виды и этапы оказания помощи, стандарты помощи) вырабатывалась не один 
десяток лет, и в медицине эти термины имеют вполне определенный эмпирический и 
теоретический смысл, то есть вполне функциональны. Однако можно ли переносить их 
в психологическую практику? И как быть тогда с допсихологической помощью (напо-
добие доврачебной)? И в чем тогда существенное отличие профессионального психоло-
га (бакалавра) от доброго человека? Не хочется критиковать текст проекта закона, над 
ним работают уважаемые люди, времени не хватает, надо писать, сроки поджимают, да и 
основной работы хватает.

К тому же стоит принять во внимание, что российской практической психологии от 
роду лет 15—20, сама психологическая наука никак не может оправиться от разрыва с 
марксизмом-ленинизмом и безуспешно бьется над определением своего предмета. Спе-
циалисты всерьез обсуждают приоритеты: психоанализ, гештальт или песочная психо-
терапия как «метод оказания психологической помощи». Казалось бы, вот и повод по-
работать, разобраться, договориться, сформулировать. Каковы показания для оказания 
психологической помощи, критерии ее эффективности, а что, если клиент или его близ-
кие возьмутся оспаривать результат оказанной помощи, а если докажут вред оной, и кто 
и почему должен «разрешать» или «запрещать» психологическую практику… Вопросов 
такого рода не счесть. И их должно решать. Здесь и актуальность исследований, и их прак-
тическая значимость, и методологические основания — огромное поле деятельности. 
Подумать, заодно, а зачем государственное регулирование услуг, которые государство не 
оказывало, не оказывает и оказывать не собирается? Мировая практика свидетельствует, 
что в выборе подобного рода услуг клиент уж сам разберется, кто ему нужен, рынок ре-
гулирует спрос и предложение. Профессиональные сообщества специалистов — обще-
ственные организации вырабатывают собственные нормы и критерии для регулирования 
отношений на этом рынке.

Но мы, традиционно, идем свои путем! Вот взяли, например, и приняли закон, запре-
щающий организму россиянина содержать в себе следы алкоголя (биохимики, правда, 
возражали). Или, к примеру, зимнее время взять да отменить, почему бы и нет?!

Вероятно, не за горами городские законы об исповеди и причастии, о порядке рисо-
вания цветными фломастерами и об ответственности пешеходов при падении сосулек с 
крыш.
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ЭТОС И ЭСТЕЗИС В АНТРОПОЛОГИЧЕСКОМ ИЗМЕРЕНИИ: 
ОПЫТ ПОСТСОВРЕМЕННОСТИ

В постсовременном пространстве ценностной неопределенности и фрагментарно-
сти чрезвычайно значимую роль определения ориентиров может сыграть университет 
с его способностью устанавливать полилог «неолиберальной глобализации, транскуль-
туральности» и самобытности образования, в котором представлен и обосновывается 
национальный образ мира1. При этом предполагается необходимость целостного фило-
софского взгляда на мир и образовательные процессы — особую роль в организации 
такого полилога играют ценностные характеристики этического и эстетического от-
ношения к миру, принципиально связанные с антропологическими смыслами суще-
ствования и образования.

Исторически целостность этического и эстетического может быть продемонстриро-
вана множеством типологических подтверждений, однако идея целостности в большин-
стве случаев предположена изначально. Способов аргументации вполне достаточно — 
от традиции калокагатии и этического понимания красоты в отечественной традиции 
до модернистского тезиса «эстетика — этика будущего» или постмодернисткой идеи 
эстетики как «первой философии».

Эта навязчивая идеологика целостности сегодня дополнена проектами констати-
рующих описаний — эстетическое тем или иным образом очевидно тематизировано: 
эстетика после искусства — искусство после эстетики — этос вместо эстезиса — 
эстетика без искусства — эстетика как аксиология и т. п. Соответственно, эти-
ческое в отличие от классического определения, где оно соотнесено с определенно-
стями императива, субъекта, сострадания, экзистенции или поступка, расположено 
в пространствах интеракций, дискурса, этики рода или экософии. В обоих случаях 
фиксируется, казалось бы, действительно вполне очевидная фактичность этического 
и эстетического, что позволяет говорить и об их родстве в ценностном универсуме 
современности.

Однако если отвлечься от идеологии «изначального родства», то очевидным окажет-
ся обратное — именно все большее расхождение этического и эстетического. Непосред-
ственно и как раз наиболее очевидно расхождение связано с состоянием «избыточной 
свободы», что сформировало новый тип личности, обычно обозначаемый психологами 
как «развязно-агрессивный» — результат псевдолиберального понимания свободы2. Та-
кое понимание наиболее очевидно проявлено в сфере поведения отдельных персонажей 
и сообществ.

1 См.: Колесников А. С. Миссия университета в эпоху постмодерна // Философское образование. Вест-
ник ассоциации философских факультетов и отделений. Вып. 2. М.; СПб., 2011. С. 149. 

2 Юревич А. В. Дар данайцев: феномен свободы в современной России // Вопросы философии. 2010. 
№ 10. С. 20—21. 
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Но дело не только в слабости субъекта, поколения или духа времени.
Для складывания такой ситуации есть очевидные объективные основания: судь-

ба человека в эпоху тотальной коммуникации незавидна — он биологически не 
в состоянии угнаться за все ускоряющимися темпами жизни и информационного 
оборота — отсюда как апатия, так и страсть к экстремальности. Битва за биоло-
гическое и социальное выживание — битва за информацию, но информационные 
потоки являются управляемыми и всегда включены в отношения власти3. Сами 
же властные отношения далеко не всегда осознаются «схваченными» субъекта-
ми — власть действует в неклассических режимах и форматах — микрофизики, 
скрытости или виртуальности, что делает ее почти полностью независимой от 
сознания и поведения традиционного «этико-эстетического» субъекта. И как раз 
именно тут «классическая мысль» о единстве этического и эстетического предель-
но уязвима — подчеркиваемая самоликвидация классики не в последнюю очередь 
объясняется тем, что большая «метафизическая традиция всегда питала отвраще-
ние к тому, к чему неприложима мера»4. Доминирующая идеологика затрагивает 
не только «общее мировоззрение», но и состояние выбора: личностное захвачено 
программами внешнего влияния, тем более эффективно действующего, что оно 
никогда не осознается субъектом в целом. Современная культура в буквальном 
смысле атакуется медиавирусами, прежде всего, в тех местах, где ослаблен «куль-
турный иммунитет» системы5.

Изменяется определенная традицией нормология: социальность предстает в мо-
дусах предельной символической «спектакулярности» (Ги Дебор) — реальное по-
глощено моделью.

В современной России идеологическим прикрытием радикального имуще-
ственного и мировоззренческого расслоения, следовательно, отхода от традици-
онной этико-эстетической аксиологии, послужил именно расплывчатый вялоте-
кущий псевдолиберализм, хотя его следствия-проявления могут быть чрезвычайно 
деструктивными.

Ситуация усугубляется тем, что существенная часть населения не отдает себе отчета 
в необратимости ситуации — происходящее оказывается размещенным как бы в некоем 
ирреальном времени — продолжается существование по инерции, что не дает возможно-
сти субъектам активно включаться в сознательную политическую и культурную жизнь: 
речь идет об устойчивом пребывании в состоянии глобального посттравматического 
синдрома6. Вот именно в такой очевидности позиционировано новое инфантильное со-
знание, этическое и эстетическое в том числе, в котором отсутствует ответственная 

3 Ср.: «…Англичане сразу после войны смещают центр своих усилий с разработки традиционных во-
оружений к логистике восприятия, прежде всего, к пропагандистским фильмам, но также и к средствам 
наблюдения, обнаружения и передачи информации» (Вирильо П. Машина зрения / Пер. с фр. А. В. Шеста-
кова; Под ред. В. Ю. Быстрова. СПб., 2004. С. 91). 

4 Хардт М., Негри А. Империя: Пер. с англ. / Под общ. ред. Г. В. Каменской. М.: Праксис, 2004. 
5 Миронов В. В. Глобализация и трансформация образования в России // Философское образование. 

Вестник ассоциации философских факультетов и отделелений. М.; СПб., 2010. С. 19. 
6 Holger H. Globalization of the Work Society: Proposal for a Re-interpretation of the Work Society as a Post-

traumatic Syndrome // TRANS-HUMANITES. 2009. Vol. 1. P. 21—24. 
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творческая мотивация7. Соответственно, никакая модернизация не может быть реализо-
вана в ситуации убыли населения и угрозы распада страны — пропадает эстетический 
интерес к жизни и этическая энергия «общего дела»8. Что касается богатых (власть, при-
родные ресурсы, финансы, массмедиа) и соответственно их «этики-эстетики», то они 
склонны вообще не принимать в расчет «непонимающего» большинства — в обществе 
«псевдолиберального спектакля» для «отставших» не предусмотрено никакой роли, кро-
ме статистов. Следовательно, продолжать говорить об этическом и эстетическом в пла-
не их традиционного нерасторжимого родства по меньшей мере наивно.

Внешне исток псевдолиберальной «картины мира» в России обращен как будто бы к 
самой жизни с ее ценностями творчества и свободы9. Эти базовые ценности действительно 
означают человеческую историю в ее гуманистическом содержании, но в ситуации псев-
долиберальной идеологии они лишь делают символически легитимным господствующий 
проект. Ситуация лишается даже традиционного идеального измерения: «новые ценности» 
предстают как «идеологические мутанты», в частности, в условиях нецивилизованного по-
нимания свободы высокие человеческие потребности приобретают «откровенно варвар-
ские и антисоциальные формы» (А. В. Юревич). Преобладает множественность идеологи-
ческих «подделок» — их почти неоспариваемая постмодернистская очевидность предста-
ет столь мощно, что речь может идти о становящемся неуправляемым социуме10.

В такой «ситуации непроясненности» в наибольшей степени в идентификации нужда-
ется мысль — для философии это значит, кроме всего прочего, рост интереса к позитив-
ной «сборке» субъективности и субъекта.

И нужно иметь в виду, что современное реальное — именно политическое. Иными 
словами, политическое с именем и обозначением — сингулярное событие мысли и дей-

7 Ср.: XVIII Международный эстетический конгресс показал, что эстетическая мысль довольно успеш-
но развивается во многих странах мира и оказывает все возрастающее воздействие на процессы образо-
вания и воспитания, особенно молодежи. Открываются новые институты и кафедры эстетики и эстетиче-
ского и художественного воспитания, издаются новые журналы по эстетике и различным видам искусства, 
возникают новые эстетические объединения, общества и ассоциации. 

К сожалению, в России в этом смысле положение весьма печальное. От большого количества кафедр и 
центров по эстетике, существовавших в СССР, осталось очень немногое. В девяностых годах вышел при-
каз министра образования и министра культуры, согласно которому эстетика была выведена, исключена из 
всей системы образования. В настоящее время в России нет ни одного журнала по эстетике и эстетическо-
му воспитанию. В силу этого плачевного положения эстетики и эстетического воспитания Россия отстала 
от других стран на многие годы. Кадры ученых-эстетиков заметно сократились, как сократились и кадры 
преподавателей эстетики. В прошлом году в г. Санкт-Петербурге была проведена конференция «Искусство 
без эстетики», где было показано, насколько опасно эстетическое отставание страны, поскольку исчезают 
научные критерии оценки произведений искусства, что ведет к заметному снижению их уровня и качества, 
не говоря уже об уровне художественно-эстетического вкуса. 

«Если в ближайшее время в России не будет восстановлен научный и социальный статус эстетики, 
эстетического и художественного воспитания, нам грозит пошлость, безвкусица, варваризация духовной 
культуры и дальнейшее увядание литературы и искусства» (Долгов К. М. О ХVIII Международном эстети-
ческом конгрессе // Вопросы философии. 2011. № 2. С. 123—124. 

8 Holger H. Globalization of the Work Society: Proposal for a Re-interpretation of the Work Society as a Post-
traumatic Syndrome // TRANS-HUMANITES. 2009. Vol. 1. P. 

9 Следует иметь в виду, что «символическая картина» современности всегда конституируется «ретроак-
тивно»: «первоначальное событие воспринимается как случайная травма, как вторжение некоего, не под-
дающегося символизации Реального — только после того, как оно повторяется, оказывается возможным 
распознать его символическую необходимость — найти ему место в символической системе» (Жижек С. 
Возвышенный объект идеологии. М., 1999. С. 67). 

10 Ср.: «Работа террора есть работа упорства — “тупого наличия”: противоположностью существова-
ния (existence) является не несуществование (inexistence) а упорство (insistence): то, что не существует, 
продолжает упорствовать, борясь за существование» (Жижек С. Добро пожаловать в пустыню реального. 
М., 2002. С. 28). 
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ствия. При этом политическое еще и действенно-перформативно: суверенным политиче-
ским решением определяется то, что является или не является политически легитимным. 
Карл Шмит на анализе революции зафиксировал верховенство политики и ее тоталь-
ность — качественное преобладание политического отношения над прочими мыслимы-
ми формами социальных связей: вся совокупность исторических ожиданий фокусирует-
ся в этот момент в точке власти и судьба общественного порядка решается именно в ней. 
Речь идет о политике как относительно автономной сфере, где принимаются решения, 
связанные с экзистенциальным противостоянием «друзей» и «врагов» — это различение 
определяющим образом влияет и на отношение этоса и эстезиса. Нужно их рассматри-
вать, следовательно, в контексте реального политического: когда какое-либо разделение 
на группы приобретает вид различения друзей и врагов, разделение и группирование ста-
новится политическим. Можно сказать и так, что политическое устанавливает и опреде-
ленную форму этической и эстетической идеологии.

Это главенствующее противостояние — речь идет именно о жизни и смерти, а по-
литическим сувереном является тот, кто полномочен вводить чрезвычайное положение, 
объявлять войну и посылать на смерть11. В ситуации войны — соответствующей этики и 
эстетики (вот где действительно этическое и эстетическое радикально соединены/раз-
делены) — вопрос о природе их общей целостности уже не возникает: идея целостности 
становится самой простой формой мышления некоего возможного единства, пусть даже 
имеющего трансверсальный или случайный характер. Более того, идеологически опреде-
лена и политически установлена может быть любая очевидно проявляющаяся («дикая») 
целостность. Именно в такой ситуации на место традиционного этико-эстетического 
единства встает или этика и эстетика войны, антропология пребывания на пределе, или 
социальный аутизм сообществ и субъектов.

Доминирующий «политический субъект» вообще может не отдавать никому отчета 
в своих действиях. Возникает расширяющийся эффект войны: отдельные институции 
приобретают абсолютное господство над личностью и гражданским обществом. В та-
ком представлении даже классическим «общим положениям» о традиции, органиче-
ских архетипах, гуманистических идеалах, диалоге культур и т. п. почти не находится 
места. Более того, смещению как раз и подвергается традиция не только в ее ценност-
ном и смысловом содержании, но и как структурирующая целостность (Ян Мукар-
жовский).

Соответственно, меняется иерархия и содержание ценностей: если этическая идея 
справедливости актуально встроена в символическое пространство во всей истории, то 
в псевдолибералистском дискурсе понятие справедливости отсутствует. Справедливость 
теперь предстает как то, что согласно позиции псевдолибералистского сознания, не мо-
гут быть инкорпорировано в пространство модернизации. Это принципиально отлича-
ет традиционную и современную ситуации — именно в пространстве постглобального 
мира все более осознается необходимость актуализации ценности как фактора различа-
ния12 — так могут быть сформулированы методологические и ценностные ориентиры 
установления более или менее гармоничного социального существования. Справедли-
вость, стало быть, имеет не только политический смысл, но и способна выступать как 
принципиально значимый экзистенциал — жизненный ориентир и содержание мысли. 
Поэтому и возражение псевдолиберализму имеет социально-онтологическое содержание. 

11 См.: Шмитт К. Политическая теология. М.: Канон-Пресс. 2000. 
12 «…В самом различáнии (differance) различанием открывается не нехватка, а возможность» (Дерри-

да Ж. Маркс и сыновья / Пер. с фр. Д. Новикова. М., 2006. С. 95).
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Иными словами, необходима критика описательного и констатирующего — пассивного и 
аполитичного — ситуационистского дискурса.

Из этого треования вытекает также и необходимость другого понимания политическо-
го — сознания и поведения. Формирование субъектов социальной памяти происходит в 
достаточно жесткой структуре менталитета коллектива и ментальности каждого его чле-
на — ума и умонастроения, коллективных ценностей и традиций: происходит процесс 
самообразования и самовоспитания участников. Так формируется политическое созна-
ние в человеке13. Это не только отношения господства и подчинения скрытого или явно-
го, но и отношения формирования ответственности и личного выбора. Вот именно в этом 
«мы-переживании» (М. М. Бахтин) и может формироваться ответственное и свободно 
избранное отношение к этическим и эстетическим ценностям, ответственно и творчески 
представленным в активном и действенном политическом пространстве современности.

В сфере культуры и образования весьма значимой для понимания отношения «этос/эсте-
зис» является тема восстановления. Эстезис предстает как форма возможности этоса — в 
этом случае речь идет не только о преодолении модерна с его стремлением к господству 
отдельных позиций, но и о преодолении скрытого насилия (идеи) толерантности, которая в 
своем абстрактном содержании аккумулирует обезличенные силы модерна.

Новый эстезис, в отношении к которому этическая мысль может быть конституиро-
вана, выступает критикой разделяющего «эстетического модерна»: «интеллектуалы во-
ображения» стремятся возвратить в мир утраченную целостность. Создаваемые худо-
жественным экспериментом сообщества способны порождать сплачивающий эстезис 
как «имманентную трансценденцию» (М. Маффесоли) — коллективная чувственность 
сообществ связана с духом сопричастности и особой аурой переживания чудесного. Под-
черкнута значимость, которая придается воображаемому — тому символическому пред-
ставлению, что «заставляет пытливые и соответствующим образом настроенные умы от-
мечать возвращение иррационального». Таким образом, прежде всего следует сказать 
о существовании определенной связи между возрождающимся интересом ко всему на-
туральному (натурализм) и чувством околдованности миром, которое сегодня можно на-
блюдать14. Возникающие позиции вступают в новые отношения, но доминирует не ком-
бинаторика, а свойственное всем позициям внимание к подлинному существованию — 
проявляется свойство эстетического быть особого рода этическим.
Этическим разворачивается эстетическое и наоборот: эстетическое представляет эти-

ческое. Оба взаимостремления предстают как стратегии формирования субъективности 
и субъекта: создается единство актуального множества: не зеркальные, не «смещающие» 
и не причинные отношения, а отношения в событии смысла.
Человек эстетический и человек этический не спешат уступать место друг другу в 

очередном повороте именно потому, что уступать, собственно, нечего. И не потому что 
место занято чем-то другим — в таком случае лишь воспроизводилась бы схема пози-
ционирования этического и этического на фоне «своего другого». Но вопрос остается: 
в отношении к чему именно этическое и эстетическое оказываются в единстве одного 
множества — может ли оно быть концептуально обозначенным?

Остроту вопросу придает тот факт, что этос и эстезис соотнесены с принципиаль-
ной антропологической темой: человек этический и человек эстетический сменяют 
друг друга в зависимости от изначально представляемой парадигмы описания — взаи-

13 Подорога В. А. Апология политического. М., 2010. С. 9—10. 
14 Маффесоли М. Околдованность мира или божественное социальное // Социологос. М.: Про-

гресс, 1991. С. 274.
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мопревращения этоса и эстезиса совмещены в событии антропологического. Следует 
помнить, что «антропология занимается субъективными практическими правилами, 
она рассматривает действительное поведение человека» (И. Кант) — значимы фор-
мы производства субъективности15. С этим может быть связано понимание эстезиса 
как предсознательного миро- и самоощущения — в таком случае актуализировано то, 
что «действительно происходит». Но это же и этос: «верховный принцип всякого мо-
рального побуждения совершить это действие заключается в сердце: этот мотив есть 
моральное чувство»16. Конечно, коллективная чувственность с доминантой чудесного-
иррационального не то же самое, что понимается у Канта под антропологией с ее субъ-
ективными практическими правилами — сближение имеет в данном случае цель по-
казать оборачиваемость этоса и эстезиса в общем событии субъективности: чудесное 
маркирует трансцендентное с его определенной несвободой — это особого рода «им-
манентная трансценденция» (М. Маффесоли). Коллективный дух обладает одновре-
менно и субъективным и надличностным характером — эти правила действуют там, 
где отсутствует «практическая философия в общем значении (generaliter)», как опреде-
лял объективные правила свободного поведения Кант.

В этом контексте возможности философии напрямую соотнесены со способно-
стью эстетического преодолевать никогда не устранимый разрыв между понятием 
и наличным бытием — «смещать» все те промахи, которые допускает философия в 
отношении к истории, политике, морали и самому искусству. Так может быть прео-
долен разрыв политизированной этики и существования. Ведь опыт эстетического 
способен доводить мысль до предельного состояния, заставляет меняться язык в 
том числе «речь повседневности». Язык привычного политически узаконенного по-
рядка может быть смещен другим политическим языком, но оба они — и все языки 
политики — могут быть поставлены под вопрос. Мир приближается и оказывается 
открытым — вещь или состояние предстают так, что заставляют видоизменяться 
язык, заставляя его стремиться к пределу, чтобы в своем собственном разломе дать 
возможность появиться вещности. Именно антропологическая константа соотно-
сима с вещной компонентой художественного произведения — это особая эстетиче-
ская рациональность17. Толкование знака во многом сходно с кантовской трактовкой 
эстетической идеи: эстетическое не переводится на язык коммуникации и эффект 
эстетического отношения («видение») в своей целостности не сводим к сущностно-
му определению («никакой язык не в состоянии полностью достигнуть его и сделать 
его понятным»)18. Более того, в теории Канта эстетический предмет может рассма-
триваться как результат «фигурации», как определенное семиотическое построе-
ние, обладающее свойствами целостности19. Произведение как бы «осциллирует» 
между знаковостью и вещностью.

15 Ср.: «Всякое объективное правило говорит, что должно произойти, хотя бы оно никогда не проис-
ходило. Субъективное же правило говорит, что действительно происходит; ибо и у порочных людей есть 
правила, по которым они действуют. Антропология занимается субъективными практическими правилами, 
она рассматривает действительное поведение человека» (Кант И. Лекции по этике. М.: Республика. 2000. 
С. 39.).

16 Там же. С. 69.
17 Природа ее глубоко продумана в эстетике Пражской школы, достижения которой во многом еще не 

осознаны современной мыслью. См.: Zuska V. K ontologii umeleckeho dila // Estetika. 1994. № 3/4. S. 78. 
18 Кант И. Соч.: В 6 т. М., 1966. Т. 5. С. 363, 330. 
19 Wellbery D. E. Mukarovsky und Kant: zum Status asthetiscen Zeichen // Zeichen und Funktion. Beitrage zur 

asthetiscen Konzeption Jan Mukarovskys / Hrsg. von H. Gunther. Munchen, 1986. S. 167—171. 
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Это значит, что смысловое («преднамеренное») единство произведения связано со 
знаком, основой же «реальности», «непосредственности» является вещное в произве-
дении («непреднамеренное») — все то, что лежит на границе символического («вне зна-
ковости»). «Непреднамеренное не подвергается знаковому кодированию, оно является 
воспринимающему сознанию как нечто загадочное и неопределенное, благодаря чему 
пробуждается активность воспринимающего сознания. Только непреднамеренность, 
которая благодаря отсутствию строгой направленности открывает путь для самых раз-
личных ассоциаций, может привести в движение весь жизненный опыт субъекта, все 
сознательные и подсознательные тенденции его личности»20. Непреднамеренность 
восприятия — это «ускользание» от точно фиксированного взгляда современности, об-
ретение как бы независимого существования в культуре. Произведение становится для 
человека загадочным, как загадочны для него предметы, назначение которых ему не-
известно. Сами вещи внезапно открываются как ненавистные, привлекательные, ужас-
ные и приятные.

Жест философствования проявляет себя в обнаженности, в очевидной пустотности — 
и обязательно в своей эстетической представленности. Тут эстетика может быть востре-
бована как особый опыт работы с пределом («метафизика предельных состояний») — 
исходная установка на чувственное взаимодействие с миром, что отличает эстетику от 
понятийной практики понимания, удерживает метафизику предела в состоянии особой 
предметно-смысловой напряженности. Вообще можно сказать, что эстезис предстает 
как постоянное усилие сохранения предела: энергия эстетического опыта входит в ткань 
философствования и требует его реформации. В этом смысле интерес к теме интенсив-
ности — проживания, представления, дискурсивной практики («дискурс трансгрессии») 
или маргинально-номадической стратегии поведения — неотделим от вопроса о возвы-
шенном. Приобретая характер возвышенного, нечто способно становиться предельно 
концентрированным событием. Соответственно, нужно мыслить отношение эстезиса и 
этоса не в режиме детерминации или ситуационной смены позиций, а в смысле тополо-
гического единства, проявленного в антропологическом.

Говорить об эстезисе старости, города и деревни, о национальном эстезисе, эсте-
зисе коммунизма и апокалипсиса есть смысл только в топологической уместности. Но 
и этические концепции могут быть размещены и скорректированы именно топологи-
чески: религиозно ориентированные этические системы, антропологический этос, свя-
занный с «субъективными практическими правилами» (И. Кант), этика сострадания, 
этика дискурса, трансверсальный этический разум, ситуационные этики сообществ. 
Это удерживает этическое сознание в пределах целесообразного понимания жизнен-
ного мира.

Признавая целью творения человека «только как моральное существо», И. Кант ис-
ходил из необусловленности высшей цели — конечной цели, относящейся не к природе, 
поскольку она существует, а к цели ее существования со всем ее устройством — речь 
идет, стало быть, о последней цели творения. Именно она выступает как высшее усло-
вие, при котором только и может иметь место конечная цель: мир предстает как система 
конечных целей и, стало быть, выходит за пределы отношений целей природы. Формиру-
ется «некий принцип» — мыслить природу и свойства этой первой причины как высшего 
основания в царстве целей и таким образом определить ее понятие, чего не в состоянии 
была сделать физическая телеология.

20 Мукаржовский Я. Преднамеренное и непреднамеренное в искусстве // Структурализм: «за» и «про-
тив» / Под ред. Е. Басина и Я. Полякова. М., 1975. С. 184. 
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Физическая телеология дает «только повод для понятий неопределенных и именно по-
тому непригодных и для практического, и для теоретического применения21. Поэтому не-
обходимо помыслить первосущность как всеведущую: от нее не должно быть скрыто даже 
самое сокровенное в образе мыслей, помыслить первосущность как всеблагую и в то же 
время справедливую — оба этих свойства в соединении дают мудрость. И все остальные 
«трансцендентальные свойства» — вечность, вездесущность и т. д. определяются в от-
ношении к конечной цели: «моральная телеология восполняет недостатки физической и 
только она основывает теологию, ибо физическая телеология, если она втихомолку не за-
имствует из первой, а поступает вполне последовательно, сама по себе может обосновать 
только демонологию, которой недоступно ни одно определенное понятие»22.

Сегодня, более чем когда либо, страх и отчуждение между сообществами могут 
«только создать демонов» — это возникает из-за опасности другого сообщества, ори-
ентированного на свои собственные представления о счастье или полагающего другого 
виновным в собственных несчастьях. И «этос современности», если о нем можно гово-
рить как о том, что может быть продумано поверх ситуационных правил («ментальное 
как этическое»), предполагает антропологическую константу: «этика человеческого 
вида» (Ю. Хабермас) строится на признании человека человеком. Это же дает возмож-
ность понять и некоторым образом возможную виртуальную этику, хотя бы это была 
этика фантомов, образы которой представлены в творчестве Сигизмунда Кржижанов-
ского. Будучи отделенной от пребывания в топологическом построении такая этика 
становится демонологией.

Рассуждая об этикотеологии, И. Кант подчеркивает значимость эстетического суж-
дения. Оно предстает как своеобразный аналог этического отношения к миру. Актуали-
зирована топологическая соотнесенность: стремление удержать единый стилевой взгляд 
в варианте синергетики или системной культурологии — во многом лишь выражение 
ретроактивной энергии «философских мандаринов».

Внимательная к эстезису мысль одновременно тематизирует те представления, ко-
торые соответствуют понятию, и те, которые показывают его ограниченность, вызывая 
развертывание23. Эстетический опыт, можно сказать, непосредственно вводит человека в 
мир — понуждаем необходимостью творчества самого событийного мира. Включенный 
в постоянную соотнесенность с рефлексией, эстетический опыт способен сохранять са-
мое философское сообщество, способное говорить о мире: «самое страшное для фило-
софа — перестать быть человеком» (Н. З. Чавчавадзе).

Опыт новой субъективности возникает как эстетический: «Лирический опыт, ибо 
это он и есть — не что, стало быть, иное, как сам опыт трансцендентности в активном 
смысле этого слова, или, если угодно, метафизический опыт par excellence». 24 Именно 

21  Кант И. С. Критика способности суждения. Соч.: В 6 т. Т. 5. М., 1966. С. 478. 
22  Там же. С. 479.  
23 Ср.: «…Революционный шаг Канта в его самом основном открытии, которое он сделал, пользуясь 

трансцендентальной методикой или трансцендентальным аппаратом, было открытие эстезиса, т. е. конеч-
ности, физической конечности человека на уровне познавательных процессов, где действует физическое 
ограничение данности пространства и времени или пространственности и временности в реализации и 
актуализации любых возможных суждений о мире. Любые суждения о мире, в т. ч. о ненаблюдаемых че-
ловеком явлениях, в т. ч. о явлениях, которые превосходят размерность человеческого психического аппа-
рата, должны быть каким-то конечным числом шагов разрешаемы на моделях, построенных в эстезисе. 
Тогда мы мир, относительно которого наши понятия разрешимы на эстезисных моделях, можем понимать» 
(Мамардашвили М. К. Классический и неклассический идеалы рациональности. М., 1994. С. 52). 

24 Лаку-Лабарт Ф. MUSICA FICTA. Фигуры Вагнера. С. 52. 
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язык — язык поэзии, прежде всего, — является целью усилия. Создается произведение, 
в себе содержащее одновременно исток, оформленность и извод — смысл усилия есть в 
самом произведении. И только благодаря собранности произведения может быть собран 
субъект.

Речь идет об особого рода сверхсубъективности, но не суммарного или коммуникатив-
ного порядка. Субъект положен вне-субъективно или сверх-субъективно: «то, что, будучи 
субъективно — в нем и ему подобно, — субъект превосходит». 25 Человечность состоит в 
превосхождении — в создании несоизмеримой с обыденностью энергетики как особого 
рода бесконечной субъективности, которая имеет собственные топосы существования. 
Вот почему музыка или ориентированная на музыку поэзия представляют «метафизиче-
ское как таковое». Это как бы априорная форма чувственной интуиции — пространствен-
но она некоторым образом определена в произведении. Возможные наполнения субъек-
тивности уже предположены: «Музыка, иначе говоря, доводит айстезис до его предела: 
она вызывает бесконечно парадоксальное чувство — ощущение условия вообще любого 
чувствования, словно ей выпала невозможная задача представлять трансцендентальное, 
то есть чистую возможность самого представления»26. Субъект ждет музыки, чтоб обре-
сти себя — посредством музыки он выходит из обыденности в миф как топос «среднего 
романтизма». Это культурно-исторический очерк — так совершается сборка самобыт-
ности народа-субъекта по аналогии с собранностью гения.

Можно при этом утверждать, что при всей включенности в политическое эстезис всег-
да некоторым образом деполитизирует мир27. В действии эстезиса семиотическое сме-
щается антропологическим, а хронологическое — топологическим: идеологизированная 
лжеприрода смещается анализом обозначения и понимания, ответственного и внима-
тельного к миру. Р. Барт подчеркивал, что задача мифолога — «изначально этическая», 
она состоит в восстановлении ответственности языка, чем постулируется свобода самого 
аналитика. Задача эстетика близка к этому, но ее особенность состоит еще и в осозна-
нии выхода за пределы знаковости. Связь мифолога с миром — «связь саркастическая» 
(Р. Барт), а связь эстетика с миром состоит не только в критике, но в восстановлении: 
знаковость и вещность предстают как «неразрывность/неслиянность».

Субъект утверждает себя («субъект как пафос»), но пафос не случаен — он вызывает 
определенный тип чувствования, распределенного и соответственно определенного в 
пространстве. Иными словами, субъективность может быть соизмерена глубиной чув-
ства и его топологической расположенностью. Подобно тому как музыка собирает все 
искусства, эстетический опыт — интенсивное действие сборки — выступает как апри-
орная форма чувственной интуиции. Это сверхчеловеческое располагается в опреде-
ленном месте — действие направлено вовнутрь, а не наружу: это действие созидания, 
а не просто производимого эффекта (новизны). В ситуации строительства нового («кот-
лован») или реализации (утопического) проекта всегда срабатывает идеология — даже 
«общее дело» космистов идеологично в своей проективности. Но действие идеологии 
недолговечно — идеологика сталкивается с логикой события. Идеология может быть 
утопичной или антиутопичной, но всегда оказывается атопичной. Место активно со-

25 Лаку-Лабарт Ф. MUSICA FICTA. Фигуры Вагнера. С. 57. 
26 Там же. С. 59. 
27 Ролан Барт примерно так понимает миф: «…Задачей мифа является преобразовать историческую 

интенцию в природу, преходящее — в вечное. Миф не отрицает вещей — напротив, его функция говорить о 
вещах; просто он очищает их, осмысливает их как нечто невинное, природно-вечное, делает их ясными — 
но не объясненными, а всего лишь констатированными» (Барт Р. Мифологии / Пер. с фр. С. Зенкина. М.: 
Изд-во им. Сабашниковых, 1966. С. 270).
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противляется времени утопии или антиутопии: субъективность встроена в событие как 
его освоение с последующим воспроизводством топологики смысла.

Переживания принципиально не миметичны — не подражают простым субъектив-
ным впечатлениям происшествий и не суммируются. Формирующаяся субъективность 
захватывается возвышенной избыточностью субъекта, произведенной именно в данном 
месте — сверхчеловечность не суммарна и не эмпирична, а метафизична28. И далее сло-
жившаяся в основных чертах субъективность заставляет говорить на своем языке — дей-
ствует как символическая схема порождения смыслов. Но что собственно придает такой 
субъективности характер и свойства всеобщности?

За счет какого именно возвышенного может быть интенсифицирована сборка субъек-
тивности — «сборка» фрагментарного человека постсовременности?

Посредством какой интенсивности сегодняшняя Россия может быть собрана в ситуа-
ции распада предшествующих форм существования и зарождения новых форм субъек-
тивности?

И за счет каких стратегий образование как формирование образа мира может быть 
действительно осуществлено как деятельная активная, в том числе политическая, соци-
альная практика?

В целях прояснения ситуации нужно еще раз соотнести политическое с поэтиче-
ским или эстетическим. Если угодно, воспроизвести исходный опыт формирования 
«современности-произведения». Ведь современный политический мир — от этни-
ческих конфликтов до религиозных войн — все более и более «сбивается» именно 
интенсивностью позиций и предельно широко понимаемой органикой. Даже и в тех 
случаях, когда субъективность этноса и религиозные ценности кажутся незадейство-
ванными, фактор их отсутствия принципиальным образом окрашивает сферу полити-
ки («свято место пусто не бывает»). Некоторое время «временщик-самозванец» будет 
казаться на своем месте, хотя именно своего места у самозванца-временщика вообще 
быть не может. Но субъект-временщик всегда субъект в недостатке, а не в избытке — 
такой субъект ничего не может превосходить, кроме самого себя. Так в конце времен 
и происходит: «субъект» постмодерна говорит о собственном исчезновении как субъ-
екта модерна.

В исходном опыте современности политическое было буквально «подшито» к эстети-
ческому. И благодаря этому обрело не только те самые музыкально-поэтические энергии 
и настроения, которые разбудил возвышенный эстезис модерна. Эстетический авангард 
активно образовывал человека современности — эстетическое сделало политическое 
обозримым и очевидным: центр внимания перемещается в точки очевидности, конти-
нуальность исторического смысла принципиально разорвана социальной революцией и 
ее аналогами. Актуализированы вопросы о соотношении политического, философского 
и поэтического («эстетического»): «каким образом философия, желая законодательство-
вать в политике и для начала в воспитании социального тела, оказалась перед необходи-
мостью прежде установить законы в области искусства? Чем было искусство в ее гла-
зах или, скорее, что в нем было такого, чтобы его тут же, почти спонтанно, сочленили 
с политикой?»29. Дело в том, прежде всего, что в эстетическом доминирует автофунк-

28 «Это, добавляемое страстью ”что-то сверхчеловеческое“, гений — все это вновь топосы мысли о воз-
вышенном, каковая определенно является целью всего этого противостояния. …Это субъект в избытке, за 
пределами самого субъекта. С учетом топоса Бодлер отлично знает, о чем говорит, когда поминает ”сверх-
человеческое“» (Лаку-Лабарт Ф. Указ. соч. С. 56, 57). 

29 Лаку-Лабарт Ф. Поэтика и политика / Пер. с фр. Н. А. Шматко. СПб.: Алетейя, 1999. С. 9—10. 



145

Антропология и культурология

ция — эстетическая функция является условием для реализации всех других функций 
(Ян Мукаржовский). Эстетическое дает возможность осуществиться другости исходного 
различения — делает все остальное очевидно-необходимым и в этом смысле включает 
его в реальное. В этом смысле эстетическое противостоит «вульгарной» феноменоло-
гии30. Эстетическое собирает и первично формует субъективность, которой еще нет в 
осознанном и определенном состоянии. В нем «субъективность-в-себе» превращается в 
«субъективность-для-себя». При этом первичная рефлексия неклассической субъектив-
ности осуществляется при аналитике поэтического языка. И самое главное в том, что по-
этический язык представляет именно соотнесенность — действие субъективности и ее 
осознание происходит в одном топосе, хотя нужно говорить не столько о двух процессах, 
сколько о принципиальной сходимости опыта и рефлексии в экономике субъективности.

Для понимания происходящего нужно вновь возвратиться к «судьбе и делу» эстетиче-
ского — чувственно-телесное интуирование и «общее эстетическое чувство» сопостав-
лены с концептами в становящемся пространстве актуализаций31. Более того, эстетиче-
ская топография способна предшествовать сборке субъективности как ее символическая 
и дискурсивная заданность, даже как идеологически оформленное задание, замысел, 
провокация — формальная рефлексия на действие и соблазн, грезу, утопическое оча-
рование. Топография как бы предписывает порядок конфигурациям субъективности на 
той стадии формирования, где топология еще не может переоформить предшествующее 
символическое предписание и не может целостно оформиться в соответствии с новым 
местопребыванием.
Возвышенное в таком случае ставит вопрос о возможной форме субъективности. 

Тем самым и вопрос о своей собственной природе: возвышенное сталкивается с не-
обходимостью определения собственного «материала» с помощью сознания. Пере-
живаемое возвышенное ставит вопрос о непосредственной связи между воображае-
мыми разумом: в отношении к субъективности такая связь выступает как разлад, а не 
согласие — некое противоречие между требованием разума и мощью воображения. 
Но именно этот разлад понуждает искать возможности совмещения: «…Согласие 
между воображением и разумом не просто допускается: оно подлинно порождается, 
порождается в разладе. Вот почему общее чувство, соответствующее чувству возвы-
шенного, неотделимо от “культуры” как движения его генезиса. И именно в таком 
генезисе мы узнаем нечто существенное касательно нашей судьбы»32. Этот разлад 
между непосредственно переживаемой субъективностью и ее разумным осознанием 
как приведением к целому как раз и требует «расположить» вопрос о субъективности 
в своем событийном месте.

Симметричное, геометрическое, «распараграфленное» (Сигизмунд Кржижановский) — 
символическое, конечно же, соотнесено с законами природы: идеологика не только объ-
ективна, но и вещественно-материальна — объектна. Она может быть усмотрена во всем:  

30 «Прежде всего, сознание не может быть непосредственным пределом исследования мысли. …Мыс-
лить начинают по принуждению, под воздействием силы, при аскетическом принятии на себя безличного 
повеления внешнего» (Бадью А. Делез. Шум бытия / Пер. с фр. Д. Скопина. М.: Логос-Альтера. 2004. 
С. 33. 

31 Следовательно, общее эстетическое чувство на самом деле не завершает два других (логическое и 
моральное общее чувство) — оно дает им основание и делает их возможными (Делез Ж. Критическая 
философия Канта: учение о способностях // Критическая философия Канта. Бергсонизм. Спиноза / Пер. с 
фр. Я. И. Свирского. М., 2000. С. 61). 

32 Делез Ж. Критическая философия Канта. С. 63. 
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от произведения до революции33. Происходит совмещение энергий и сил — органическое 
идеологизировано, а идеология органически объяснена34. Но во всех случаях значим выход 
за пределы — «выпадение» и попадание совмещенных энергий-сил в конкретное место. 
Сотнесенность, даже взаимообращенность, позиций — «возвышенное» и «субъективное 
смятение автора» (Бодлер) приобретают интерсубъективное воплощение и императив-
ность: так должно быть. Императивность обусловлена не сознанием, а волей. Речь идет 
не столько о конкретном — возможном в будущем — воплощении проекта, речь о том, что 
задана принципиальная идеологическая схема субъективности, в которой ни в каком месте 
не должно быть сбоев. Но что может быть гарантией идеологической обеспеченности, что 
делает ее действенной? Формируется и обратный вопрос места: так должно быть?

Ведь «язык теории», тем более язык «субъективной искренности» (Бодлер), утрачивает 
определенность, смешивается возвышенное и низменное, неисполнение надежд вызывает 
озлобленность и страх. Нужна остановка стихии — сублимация, если угодно, стихийного 
в необходимое. Но это необходимое должно быть признано в качестве жизнеспособного 
установления — оно должно быть принято на уровне жизнестроения. Чтобы быть таким, 
достичь действенности, слово должно совмещать в себе энергию открытия и укрощения — 
быть актуально-уместно оформлено. Именно топологические характеристики события 
делают его неслучайным: эстетическое формирует субъективность так, что антропологи-
ческая константа всегда проявляет себя в конкретном «месте обретения». Случайность да-
же приобретает категориальный смысл, становясь проявлением дорефлексивной энергии 
существования и творчества.

Случай как бы прилаживает событие к месту — только в этом месте возможное стало 
действительным. Это не романтическая «игра с действительностью»: случай выступает как 
точка сбоя «системы современности» — «здесь абсолютная трагедия, абсурд бытия»35. Про-
исходящее невозможно прокомментировать, подводя происшествие под прошлые смыслы 
при полной непредсказуемости будущего. Но являясь проявлением нестабильности, случай 
происходит в конкретном «месте действия» — свобода и своеволие поведения «субъекта» 
имеют привязку к обстоятельствам места действия. Безвыходность происходящего пред-
полагает необходимость изменения смыслов существования — самой стратегии смысло-
генеза. Более того, здесь она совмещена с проблемой формирования неклассической субъ-
ективности: случай отрицает попытку внести любой порядок в систему, являясь началом 
нестабильности. В этом и его преимущество, и его слабость: оценка зависит от точки зре-
ния, но тем не менее случай (в литературе) позволяет раскрыть, хоть и частично, настоящее 
лицо человека, класса, общества, даже эпохи. Неопределенность «новой субъективности» 
способна переливаться в абсурд — и это тоже одна из ее возможных конструкций.

33 «Революция обязана своим успехом, темпами и катастрофическим ускорением неожиданному со-
единению умственного света (или, если угодно, просвещенного реформизма) со взрывом темной стихии, 
управляющей разъяренной толпой» (Старобинский Ж. 1789: эмблематика разума. С. 382). 

34 «Дискурс разума под влиянием воли и страсти стремится стать частью этого мира, найти себе вме-
стилище. Великие революционные события суть эпизоды такого воплощения: в них мы воспринимаем 
дискурс разума в неразрывной связи с напряжением воли деятельных людей и попытками сопротивления 
старого мира. Конечно, разум при этом быстро вязнет в материальных обстоятельствах и отклоняется от 
своего замысла, но в то же время сами материальные обстоятельства возводятся в степень символа» (Ста-
робинский Ж. 1789: эмблематика разума. С. 382). 

35 «Именно случай у Шаламова раскрывают нелепость всей системы, как лагерной, так и общественной. 
Человек мог быть осужден по любой причине, мог быть направлен отбывать наказание в любой лагерь, 
в любое место, мог быть назначен на любую работу, встретить доброго зека или жестокого преступника. 
Никакого объяснения и понимания происходящего, даже когда смотришь назад, здесь нет. Такая ситуация 
похожа на царство рока в античной трагедии» (Симчич О. «Взрыв» в культуре и случай в литературе // 
Случай и случайность в литературе и жизни. СПб: Пушкинский проект, 2006. С. 207, 211). 
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Л. В. Никифорова

ПРАКТИЧЕСКАЯ КУЛЬТУРОЛОГИЯ И ОБРАЗОВАНИЕ. 
ОПЫТ ГЕРЦЕНОВСКОЙ ШКОЛЫ ПРАКТИЧЕСКОЙ КУЛЬТУРОЛОГИИ

В 2009 г. на волне креативности, заданной реализацией инновационной программы 
«Гуманитарные технологии в социальной сфере» (руководитель — ныне первый про-
ректор РГПУ им. А. И. Герцена С. А. Гончаров), начала свою работу Герценовская школа 
практической культурологии, функционирующая на базе кафедры теории и истории куль-
туры факультета философии человека. Школа была задумана для обмена опытом прак-
тической деятельности и социальной активности на основе культурологического знания 
и культурологического образования, для разработки и реализации культурологически 
обоснованных проектов, для мобилизации членов культурологического сообщества на 
участие в решении практических социально значимых задач.

Почему практическая, а не прикладная культурология? — нас иногда спрашивают. 
Действительно, «прикладная культурология» звучит более привычно, есть книги по при-
кладной культурологи, соответствующие учебные дисциплины и кафедры. Но так уж 
сложилось, что за прикладной культурологией закреплена довольно узкая и очень кон-
кретная сфера деятельности: это менеджмент в сфере культуры (под которым понимается 
деятельность музеев, театров, домов культуры, библиотек) и все то, что прежде называ-
лось культурно-массовой работой. Очевидно, что такая прикладная культурология очень 
слабо соотносится с базовой для культурологии идеей культуры как способа и результа-
та человеческой деятельности, понимаемой в самом широком смысле. Представляется 
также, что в институциализированной сегодня прикладной культурологии результаты 
культурологических исследований используются минимально. Нам хотелось избежать 
ненужных ассоциаций, поэтому пришлось изобретать новое имя для своей деятельности. 
Хотелось еще подчеркнуть особый, мастеровой, характер деятельности, овладение ре-
меслом. Ведь если культурные практики существовали всегда и могут существовать вне 
зависимости от культурологии, то культурологическую практику надо создавать нашим 
собственным трудом.

Очевидно, что без практического сегмента современная культурология (как и любая 
теоретическая наука) существовать не может. Практическая культурология — это не ис-
следовательская деятельность, но применение культурологического знания в профессио-
нальной и жизненной практике. По отношению к прикладной культурологии теорети-
ческая и историческая культурология выступают не просто фундаментом, но ресурсом, 
целью же — конкретный практический результат, связанный с изменением существую-
щего состояния культуры или с адаптацией к ней. Без практической культурологии тео-
ретическая и историческая культурология рискуют превратиться в башню из слоновой 
кости, в науку ради науки, что чрезвычайно упоительно для самого ученого, но лишено 
социального эффекта. Возможно даже прикладная культурология должна задавать своим 
теоретическим собратьям сетку целей и задач.

Идея школы практической культурологи заключалась в том, чтобы понять, как может 
культурологическое знание быть основой практической деятельности (и может ли, а если 
может, то занимаются ли этим сами культурологи). Нам хотелось поразмышлять над тем, 
что может делать культуролог, как правило, вузовский преподаватель, кроме чтения книг 
и лекций. Мы решили попытаться преодолеть аристократизм культурологии и культуро-
логов, гордо сознающих значимость своей науки, несмотря на то что не все разделяют 
наше мнение.
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Практическую культурологию предлагается понимать широко: в максимальном спек-
тре культурологических теорий и методов, в максимальном разнообразии практик. Отли-
чительный признак — осознанное использование теоретических моделей культурологии 
для решения конкретно поставленных задач.

Начиналась школа практической культурологии с организации встреч с коллегами, 
рискнувшими поделиться опытом, который мог бы стать прецедентной базой практи-
ческой культурологии. Одной из первых гостей стала Т. В. Антипова из Волгограда, за-
щитившая диссертацию по истории промыслов Волгоградской области и одновременно 
занимающаяся кропотливой работой по восстановлению художественных промыслов ре-
гиона. Эта работа отчасти напоминает процесс, развернувшийся на рубеже XIX—XX вв., 
инициированный историками, этнографами, художниками, меценатами, проявлявшими 
интерес к крестьянским кустарным промыслам. Главное же отличие в том, что деятели 
той эпохи создавали некий универсальный национальный стиль, «спрямляя» реальное 
многообразие традиционных изделий и приемов работы. Сегодня культурологи стара-
ются возродить традиции «кормящего ландшафта» во всем возможном многообразии 
локальных вариантов. Этот процесс сегодня зависит не только от ремесленных навыков 
мастеров, но и от знаний и традиций места, где возник тот или иной промысел. Деятель-
ность по возрождению народных промыслов предполагает сегодня наличие культуроло-
гических навыков исследования традиционной культуры, структурно-функциональных 
исследований культуры, позволяющих восстановить «цепочку» взаимосвязей, способ-
ствующих раскрытию творческого потенциала мастеров.

В дальнейшем встречи с культурологами-практиками стали одним из постоянных на-
правлений работы школы. В гостях у преподавателей и студентов факультета философии 
человека побывали В. В. Козлова, заведующая отделом Института культурных программ 
при Комитете по культуре Санкт-Петербурга, А. В. Рыжков, член топонимической комис-
сии при Правительстве Санкт-Петербурга, А. В. Прохоров, ведущий научный сотрудник 
Российского института культурологии, лауреат Государственной премии, художествен-
ный руководитель социально-культурного проекта «Смешарики»1.

Такие встречи преследуют несколько целей. Во-первых, они демонстрируют «точки» 
приложения той теоретической информации, которой так богато культурологическое об-
разование, знакомят с реальными обстоятельствами, трудностями или проблемами, от ко-
торых вузовский преподаватель-культуролог и студент-культуролог, как правило, удалены. 
Во-вторых, мы знакомим гостей (представителей конкретных учреждений) с нашей ауди-
торией, убеждаем, что культурологи — люди знающие, пытливые, креативные. К таким 
встречам мы стараемся студентов специально готовить, актуализируя те или иные «слои» 
теоретической информации. Так, скажем, к встрече с А. В. Рыжковым студенты освежили 
в памяти работы по семиотике города и выполнили ряд учебных заданий по аргументации 
ситуаций переименования городских объектов и возвращения исторических названий.

Желание показать гостям «товар лицом» не пропало даром. Второй год мы получаем 
предложения о вакансиях для выпускников-культурологов из Института культурных про-
грамм, а из студии «Смешарики» — регулярные приглашения на открытые семинары 
по анимационному кино, на которых встречаются создатели анимационного кино и арт-
критики. Такие эффекты заранее никто не планировал, но они убедили нас в правильно-
сти выбранной стратегии.

1 Подробнее о встречах в рамках школы практической культурологии см.: http://www. culturalnet. ru/f/
viewtopic. php?pid=3433#p3433
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Другое направление деятельности школы практической культурологии — экспертное. 
Началось оно вновь со встреч и дискуссий — в апреле 2010 г. был организована серия 
мастер-классов и обсуждений проблем гуманитарной экспертизы, форм участия куль-
турологов в экспертной деятельности. Анализ результатов этой работы можно предста-
вить следующим образом. Выяснилось, что экспертиза в настоящий момент не является 
институциализированной формой деятельности культуролога, между тем культуроло-
гический формат можно обнаружить в различных видах экспертиз — этической, юрис-
лингвистической, в экспертизе визуальных образов СМИ, в экспертизе законопроектов и 
стратегий развития территорий.

Привлечение культуролога к экспертизам такого рода связано не столько с авторите-
том культурологии как науки, сколько с авторитетом учреждения (университета), куда 
обращаются с запросом, или конкретного специалиста, обладающего, как правило, вы-
соким академическим статусом. Начинается такая деятельность во многом по случаю, 
закрепление в ней зависит как от личных усилий эксперта и его готовности работать на 
этом поприще, так и от общей социокультурной ситуации, в которой запрос на такие 
виды экспертизы возрастает. По свидетельству одного из участников мастер-классов ко-
личество обращений за 5 лет увеличилось в 10—12 раз.

Существует практика обращения представителей администрации к кафедрам культу-
рологии или к конкретным специалистам-культурологам за консультацией или эксперт-
ной оценкой законопроекта, стратегий развития и т. д. Такая практика может быть услов-
но разделена на два уровня — федеральный и местный. Проблемы федерального уровня,  
например, обсуждение нового Федерального закона о культуре, Федерального закона о 
передаче религиозным организациям имущества религиозного назначения, решаются с 
привлечением специалистов из Российского института культурологи. Местом такой экс-
пертизы служит Москва, участвуют в ней представители главного культурологического 
учреждения страны.

Местный уровень культурологической экспертизы законодательной деятельности свя-
зан с городами численностью около 500 тыс. жителей (Сыктывкар, Ярославль, Курск 
и др.). В таких городах, с одной стороны, взаимоотношения между властью и наукой 
оказываются прочнее, чем в городах с миллионным населением: представители город-
ской администрации часто являются выпускниками соответствующих вузов и кафедр, 
представители научно-образовательной и административной элиты города нередко лич-
но знакомы и не нуждаются в посредниках при выборе авторитетного эксперта. Впрочем, 
такого рода деятельность самими культурологами не воспринимается как экспертная и 
не является систематической, но контакты культурологов и администрации города могут 
быть весьма прочными.

Существует также экспертная деятельность, проводимая культурологами по собствен-
ной инициативе, вызванная желанием обратить внимание городской или региональной 
администрации на положение дел, предложить конкретные разработки, например, по 
формированию имиджа города, по стабилизации межэтнических взаимоотношений в ре-
гионе, по созданию экомузеев. Инициативная культурологическая экспертиза известна 
по опыту крупных городов, особую проблему здесь составляет налаживание контактов 
между культурологами и представителями власти, утверждение авторитета культуроло-
гического подхода к решению различных задач в глазах городской администрации.

Экспертная деятельность подразумевает наличие заказчика и шире — социального 
заказа. С этой точки зрения утверждение культурологической экспертизы требует уста-
новления взаимоотношений разного уровня между культурологами и представителями 
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власти, а также утверждение власти культурологии, т. е. ее научного и общественного 
авторитета в решении проблем города, региона, страны. В практике культурологической 
экспертизы крайне важна личность эксперта, ценится его личный и профессиональный 
авторитет, высокий академический статус, методики экспертизы интересуют заказчика 
во вторую очередь и рассматриваются как область профессионального мастерства.

Если специфика культурологической экспертизы может заключаться в ее методологии, 
то необходима ревизия теоретического и методологического аппарата культурологии на 
предмет пригодности к использованию в диагностике процессов и конкретных ситуа-
ций — катастрофических, проблемных, неопределенных, повседневных, в организации 
общественных обсуждений (что составляет предмет гуманитарной экспертизы). Требу-
ется также операционализация теорий, концепций, методов культурологии, позволяющая 
транспонировать исследовательский инструментарий в экспертный. Необходимо форми-
рование прецедентной базы культурологической экспертизы, которая может служить об-
разцами такого рода деятельности и аргументами для потенциальных заказчиков.

В результате получилось, что школа практической культурологии стала инициато-
ром разработки предмета и методик культурологической экспертизы. В 2011 г. в изда-
тельстве РГПУ им. А. И. Герцена при поддержке первого проректора С. А. Гончарова 
и проректора по учебной работе, а тогда еще декана факультета философии человека 
В. А. Рабоша вышла в свет коллективная монография «Философия и культурология 
в современной экспертной деятельности». В этой монографии речь шла о феномене 
экспертного знания и современных экспертных сетях, были проблематизированы раз-
личные экспертные ситуации, а также проанализирован опыт экспертиз в области куль-
турной и образовательной политики, охраны культурного наследия и культурных про-
ектов, в области информационной и научно-исследовательской продукции. «При всем 
различии процессов и явлений, становящихся предметом экспертизы, — размышлял во 
вступительной части С. А. Гончаров, — их объединяет то, что они выступают резуль-
татами парадоксов понимания. Зона познания и понимания в современной культуре 
катастрофически сузилась и локализовалась до отдельных корпоративных сфер и суб-
культур. Это ведет к раздробленности общества, к изоляции, отчуждению, конфликт-
ности. Эксперт призывается тогда, когда происходит несовпадение герменевтических 
кодов, когда ресурс понимания оказывается исчерпан. Поэтому важнейшей областью 
профессиональной компетентности эксперта является герменевтическая. Экспертное 
мышление — это особое понимающее знание, способность к пониманию и интерпре-
тации себя, другого, социума, природы»2.

Следующая коллективная монография, изданная при поддержке РГНФ, была по-
священа культурологической экспертизе3. Работая над книгой, корректируя усилия ав-
торов, составители монографии преследовали практические задачи — дать коллегам-
культурологам конкретные инструменты, с помощью которых можно уже сейчас вклю-
чаться в экспертную работу: познакомить с законодательными и нормативными актами 
в области экспертной деятельности, с алгоритмами работы эксперта, очертить основные 
сферы культурологической экспертизы, представленные в трех разновидностях: пред-
метной, предметно-гуманитарной и интеракционистской.

2 Гончаров С. А. Понимание и экспертная деятельность. Вместо введения // Философия и культурология 
в современной экспертной деятельности: Коллективная монография / Ред.-сост. В. А. Рабош, Л. В. Ники-
форова, Н. А. Кривич. СПб., 2011. С. 7.

3 Культурологическая экспертиза. Теоретические модели и практический опыт. Колективная моногра-
фия / Автор-сост. Н. А. Кривич; Под общ. ред. В. А. Рабоша, Л. В. Никифоровой. СПб.: Астерион, 2011.
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Антропология и культурология

Процесс становления культурологической экспертизы, инициированный школой прак-
тической культурологии, только начат. Но несколько заказов уже получены и выполнены: 
экспертиза концепции музея, экспертиза по установлению авторского права, разработка 
методики экспертизы контента в информационно-коммуникационных сетях.

Третье направление деятельности — проектное. Оно осуществляется пока ad hoc, но 
сегодня уже ясно, что от проектов по воле случае пора переходить к целенаправленной 
деятельности такого рода. Первым проектом стало создание учебного пособия для со-
трудников полиции «Петербургский полицейский. Основы толерантного поведения» по 
заказу Комитета по внешним связям Санкт-Петербурга. Это был неожиданный и весьма 
сложный заказ, в котором культуролог выступил организатором и координатором, согла-
совывая работу нескольких крупных специалистов в области этнографии народов Сред-
ней Азии и Кавказа, в области проблем экстремизма, экспертов-лингвистов, юристов.

Поскольку сроки исполнения работы были очень сжатые, пришлось быстро разрабо-
тать логику и структуру пособия, определить приоритеты, учесть требования заказчика и 
научные позиции членов авторского коллектива. Необходимо было работать с авторами, 
стремясь к популярному изложению сложных сюжетов, к необходимости пройти между 
политкорректностью и необходимостью назвать своими именами некоторые негативные 
ситуации взаимодействия полицейских и мигрантов, что было особым требованием за-
казчика. Пришлось вести документоведческое сопровождение проекта, обеспечить свое-
временное прохождение договора в рамках госзаказа, что оказалось весьма хлопотным 
делом.

В октябре 2011 г. учебное пособие было представлено в Смольном на совещании по 
вопросам национальной политики, а в январе 2012 г. вручено сотрудникам полиции. Вы-
ход учебного пособия вызвал шумную и неоднозначную реакцию в прессе и у предста-
вителей национальных сообществ. Редактору пособия потребовалось встречаться с жур-
налистами, давать интервью и даже дважды побывать в прямом телеэфире, мгновенно 
реагировать на острые вопросы, отвечая порой не за свою работу, а за миграционную 
политику в целом.

Следующий проект школы был реализован уже по собственной инициативе: персо-
нальная выставка фоторабот выпускницы факультета философии человека Анны Ас-
риянц «Мадагскар. Визуальная антропология» (февраль—март 2012 г.). Выставка была 
смонтирована в одной из аудиторий факультета, специально для этого оборудованной. 
Кроме фоторабот, на ней было представлено слайд-шоу, сопровождаемое малагасийской 
музыкой.

К реализации этого проекта были привлечены студенты первого и третьего курсов фа-
культета философии человека. Собственно ради студентов проект и затевался. Мы знаем, 
что среди наших выпускников есть такие, кто работает в галереях и культурных центрах, 
другие хотят работать на этом поприще, но часто сталкиваются с требованием иметь про-
фессиональный опыт в организации выставок. Вот мы и решили дать им возможность 
такой опыт приобрести.

Мы вместе обсуждали концепцию выставки, которая должна была представлять и 
творчество Анны Асриянц, и особый формат культурлогического образования. Для ор-
ганизации информационной поддержки, планирования экспозиции, организации верни-
сажа были привлечены профессионалы-консультанты — преподаватели кафедры теории 
и истории культуры. Среди нас есть специалисты по организации культурных событий и 
кураторству — А. В. Конева и А. В Ляшко. Проект привлек внимание и получил поддерж-
ку декана факультета философии человека Л. Н. Летягина и его заместителя по воспита-
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тельной работе А. В. Телькуновой. На открытии выставки присутствовали ректор РГПУ 
им. А. И. Герцена В. П. Соломин и проректор по учебной работе В. А. Рабош, подтвердив 
внимание университетского руководства к творческим инициативам факультетов.

Важным результатом выставочного проекта стало появление нового центра факуль-
тетской жизни, уже появились предложения по проведению следующих выставок, так 
что вполне возможно, у факультета появится собственная галерея. Хотелось бы также 
отметить, что не без нашего участия факультет, научная деятельность которого центри-
рована на проблемах философско-культурной антропологии и апеллирует к традициям 
классической философии, открыл для себя новую познавательную область: визуальную 
антропологию, относительно молодое направление деятельности на стыке науки, искус-
ства и современных цифровых технологий. Проект, как известно, не только достигает 
поставленных целей, но и оказывает воздействие на среду, в которой реализуется. Так 
происходит и у нас — выставка закончилась, но открылись новые перспективы научной, 
учебной и воспитательной работы факультета.

Также появились новые идеи в работе школы. В ближайших планах — различные 
формы взаимодействия с выпускниками. В 2012 г. исполняется 20 лет факультету фило-
софии человека, еще старше — кафедра теории и истории культуры, созданная в 1988 г. 
еще в структуре факультета изобразительного искусства. С самого основания кафедру 
возглавляет профессор, доктор искусствоведения Л. М. Мосолова. За это время кафедра 
выпустила несколько сотен достойных специалистов-культурологов, которые работают 
в школах и вузах, в музеях и культурных центрах, в органах управления образованием 
и сферой культуры. Пришло время познакомиться с профессиональным опытом наших 
питомцев, проверить результаты культурологического образования и, не исключено, вне-
сти в него какие-то коррективы Уже идет сбор информации и анализ профессиональных 
биографий, намечаются встречи выпускников с преподавателями и студентами и, мы на-
деемся, новые проекты.

Школа практической культурологии — это экспериментальная институция. У нее нет 
жесткой структуры, нет иерархии, она открыта как для коллег-преподавателей, так и для 
студентов, для идей и замыслов.
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В ПОИСКАХ НОВОГО

ПАВЕЛ ВАСИЛЬЕВИЧ КРУСАНОВ1

Люблю запах сирени, потому что он прекрасен.
Причем прекрасен с первого предъявления.
Того же жду от литературы.

П. Крусанов. Из автобиографии

Павел Васильевич Крусанов — известный русский писатель, главный редактор 
издательства «Лимбус Пресс», выпускник Герценовского университета. Родился в 
г. Ленинграде, в семье служащих. Окончил Ленинградский педагогический институт 
им. А. И. Герцена (ЛГПИ) по специальности «география и биология».

Павел Крусанов — яркая, разносторонне одаренная личность. В 1980-е гг. он 
был активным участником музыкального андеграунда, входил в Ленинградский рок-
клуб, организовал рок-группу «Абзац». В те же годы Крусанов занимался литера-
турным творчеством — сотрудничал с самиздатовским журналом «Рокси», в кото-
ром публиковал проблемные статьи, посвященные русской рок-поэзии, участвовал 
в выпуске литературного самиздатовского журнала «Гастрономическая суббота». 
Он пробовал себя в разных видах деятельности: трудился осветителем в куколь-
ном театре, садовником, техником звукозаписи, инженером по рекламе, печатником 
офсетной печати.

1989 г. можно назвать годом дебюта П. Крусанова в литературе. Именно в этом 
году Крусанов начал работать в издательствах на редакторских должностях («Ва-
сильевский остров», «Тритон», «Северо-Запад», «Азбука», «Лимбус Пресс», «Ам-
фора»). В рижском журнале «Родник» выходит в свет его первая публикация. Он 
активно печатается в различных официальных журналах — «Звезда», «Русский 
разъезд», «Московский вестник», «Черновик», «Сумерки», «Соло», «Октябрь», 
«Комментарии». В 1990 г. была издана первая книга П. Крусанова — роман «Где 
венку не лечь». Позднее он был переработан автором и издан под новым названи-
ем «Ночь внутри».

С 1992 г. П. Крусанов — член Союза писателей Санкт-Петербурга. В 1990-е гг. вы-
ходят такие его книги, как: «Одна танцую» (1992), «Знаки отличия» (1995), «Рунопе-
вец» — переложение карело-финского эпоса «Калевала» (1997), «Отковать траву» 
(1999). Книга рассказов «Знаки отличия» в 1996 г. была номинирована на премию «Се-
верная Пальмира».

Всероссийская известность пришла к П. Крусанову с написанием романа «Укус 
ангела». В 1999 г., после публикации его журнальной версии, писатель стал лауре-
атом Премии года журнала «Октябрь». В 2001 г. «Укус ангела» удостоился «АБС-
премии».

В 2000 г. читателю был представлен сборник рассказов П. Крусанова «Бессмерт-
ник». Выход следующего романа «Бом-бом» (2002) также стал особым событием 
в литературе и, подобно «Укусу ангела», породил множество статей и рецензий. В 
2003 г. «Бом-бом» удостоен премии «Национальный бестселлер». В это же время 
выходят сборник рассказов «Другой ветер» и повесть «Дневник собаки Павлова», за-
воевавшие популярность среди российских читателей.

В 2005 г. был издан роман «Американская дырка», который вызвал большой ин-
терес у представителей разных поколений. В 2009 г. опубликована книга «Мертвый 
язык», ставшая лауреатом премий «Национальный бестселлер» и «Большая книга» 
(2010).

1 Автор-составитель Н. Н. Королева.
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В разные годы Крусанов работал составителем сборников и альманахов «Семь 
верст до небес» (1990), «Русский разъезд» (1993), «Е» (1996), «Митьки. Выбранное» 
(1999), «Синяя книга алкоголика» (2006). П. Крусанов — автор эссе о терроризме 
и террористах «Действующая модель ада» (2004), антологии «Беспокойники города 
Питера» (2006, в соавторстве) и др.

В 2012 г. вышел новый роман П. Крусанова «Ворон белый. История живых су-
ществ».

Вниманию читателей представляется статья П. Крусанова, подготовленная для 
нового тома «Литературной матрицы» — альтернативного учебника, в котором совре-
менные писатели размышляют о классиках русской литературы и о произведениях, 
вошедших в школьную программу (редакторы-составители учебника — В. Левенталь 
(автор идеи), П. Крусанов, С. Друговейко-Должанская). Статья публикуется впервые.

Павел Крусанов

ШТОЛЬЦ — В ЖИЗНЬ

Борис Андреевич Пильняк (1894—1938)

1
Всякая революция, достойная этого слова, стремится строить грядущий прекрасный 

мир с чистого листа, который тут же декретно себе организует. В противном случае 
под видом революции нам подают тараканью возню, пошлый передел власти. Чистый 
лист — это новое время, новый флаг, новый гимн, новая топонимика, новый календарь, 
новая грамматика, новые праздники, новые боги и, разумеется, новое искусство. Яркое, 
густое, завораживающее, как брызнувшая из раны кровь. Русская революция была имен-
но такой — Революцией с большой буквы. И все, что ей требовалось, она овеществляла. 
Искусство — единственное, что нельзя овеществить декретом. Хотя и очень хочется.

С поэтами и художниками Революции повезло — русские футуристы (как сумма уже 
сформированных и только формирующихся направлений), ниспровергающие оковы тради-
ции и уже выносившие в своем кипящем чреве невиданную доселе эстетику, в массе своей 
приняли Революцию безоговорочно и целиком. Эта братия вообще любит действие и ре-
шительные преобразования, поэтому итальянские футуристы легко и безоговорочно при-
няли фашизм. Что касается музыки, то она шельма и беспринципная тварь: непримиримые 
противники, как оказалось, вполне способны ходить строем под одни и те же марши. Театр 
и кино — искусства синтетические, они никуда не денутся и непременно подтянутся вслед 
за литературой и визуальным артом. Дело было за прозой — она запаздывала.

То есть, конечно, оставались Горький, Скиталец, Короленко и буревестники помельче, 
но молодое вино следовало вливать в новые мехи. Вырвавшаяся из расколотой, словно 
кувшин с запечатанным в нем ифритом, России стихия, вихри ее обжигающих энергий не 
то чтобы уже не вмещались в старой форме — они не были ей адекватны, она, форма, не 
отражала их клокочущий дух. Рождалась новая эпоха, она настоятельно требовала леген-
ды, мифа о себе, который непременно должен лежать в начале всех великих времен, — 
старая реалистическая школа с ее упором на психологическую мотивацию персонажей 
не годилась для мифотворчества. В мифе вообще нет места психологии, в мифе рвется 
цепь причин и следствий, там правит неумолимый рок. Тот самый рок греческой траге-
дии, который сам и есть причина, который один вправе связать начала и концы.

И явился Пильняк.
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Модернист, новатор — энергичный, как пружина, он первым нащупал для русской ре-
волюционной стихии соразмерную ей прозаическую форму. Речь о романе «Голый год», 
опубликованном в 1922-м. Пильняк сделал полновесным материалом литературы взвих-
ренный, сносящий голову, голодный и тифозный быт революционных лет. Об этом надо 
помнить. Это многое объясняет. Еще раз: он был первым — потом пошел обвал, и волной 
покатили те писатели (Всеволод Иванов, Никитин, Фадеев, Артем Веселый, Буданцев, 
Леонов, Сейфуллина, Малышкин, Шагинян и др.), кого критика той поры называла «но-
вой русской литературой».

Говоря о русской Революции и Пильняке, о его видении Революции, следует иметь в ви-
ду не столько октябрьские события 1917-го, сколько неумолимую всеохватную метамор-
фозу, в которой большевики были не более чем орудием в руках неведомого историческо-
го замысла о России. Именно так смотрел на Революцию Пильняк. В своем дневнике 28 
сентября 1923 г. он записал: «…я — не коммунист, и, поэтому, не признаю, что я должен 
быть коммунистом и писать по коммунистически, — и признаю, что коммунистическая 
власть в России определена — не волей коммунистов, а историческими судьбами России, 
и, поскольку я хочу проследить (как умею и как совесть моя и ум мне подсказывают) эти 
российские исторические судьбы, я с коммунистами, т. е. поскольку коммунисты с Рос-
сией, постольку и я с ними…». Эта позиция обеспечила ему как писателю-резонатору 
эпохи небывалый взлет, а как человеку — предсказуемый (из будущего) трагический фи-
нал. Потому что власть не любит, когда ее легитимность обусловливают соответствием 
какому-то постороннему промыслу. Всякая власть склонна думать, что держит историче-
скую судьбу за бороду. Более того, она сама и есть источник той судьбы, а стало быть, и 
борода эта ее собственная.

В конце двадцатых, в рассказе «Штосс в жизнь», героями которого стали мысли (больше 
похожие на вербализованные чувства) Пильняка о Лермонтове и превратностях времени, 
сказано: «…пройдет еще сто лет, и мы сдвинемся с Лермонтовым на полках русской лите-
ратуры — не тем, что Лермонтов описывал пошляков, а я описывал метели революции, — 
но тем, как мы видели, молились, ошибались, жили, любили…» Не будем мерить на книж-
ной полке дистанцию между «Героем нашего времени» и, скажем, «Красным деревом», 
однако право Пильняку сказать то, что он сказал, даровали именно ворвавшиеся в его прозу 
метели революции — они надули его крылья и подняли так высоко, что он в одночасье 
оказался у всех на виду. Они позволили ему взлететь и засветиться. Вихри эти рассыпали 
города, срывали со своих мест правых и виноватых, крушили судьбы и жизни, приводили 
в движение народы, закручивали в мертвую петлю и в штопор всю страну, весь многовеко-
вой уклад — они, эти вихри, произвели смешение стихий, перетасовали их так, что мороз 
и зной, буран и теплый дождь, тьма и молния сделались неразличимы. Земля ушла из-под 
ног и новое, небывалое чувство невесомости ужасало и пьянило людей. Кого как. Чаще — 
одновременно, как ужасало и пьянило оно Андрея Волковича из «Голого года», «овицера-
дворянина-здудента», колобком укатившегося из-под носа начальника Народной Охраны 
товарища Яна Лайтиса, пришедшего за ним ночью с нарядом солдат:

«Свобода! Дом, старые дни, старая жизнь, — навсегда позади, — смерть им! Осыпа-
лись камни насыпи, полетели вместе с ним под обрыв (шлепнул ветер падения: гвиу!..), 
и рассыпалось все искрами глаз от падения, — и тогда осталось одно: красное сердце. 
Что-то крикнул дозорный наверху, а потом: костры голодающих, шпалы, обрывок песни 
голодных и вода Вологи. — Свобода! свобода! Ничего не иметь, от всего отказаться, — 
быть нищим! — И ночи, и дни, и рассветы, и солнце, и зной, и туманы, и грозы, — не 
знать своего завтра. И дни в зное — как солдатка в сарафане, в тридцать лет — как те, 
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что жили в лесах, за Ордынином, к северному небесному закрою: сладко ночами в овине 
целовать ту солдатку».

Вихрь, закрутивший в смертельном круговороте жизнь, ворвался в сам строй языка 
новой русской литературы, в его лексику и фонетику, в его пластику и архитектонику, 
растрепал все прежние зализы и гладкие зачесы. Блок и Хлебников отразили это в своем 
стихе в тот же миг. Первым из писателей песню революционной метели подхватил Борис 
Пильняк:

«— Шоояя, шо-ояя, шооояяя…
— Гвииуу, гаауу, гвиииууу, гвииииуууу, гааауу.
И: —
— Гла-вбумм!
— Гла-вбумм!!
— Гу-вуз! Гуу-вууз!. .
— Гла-вбуммм!!. »

2
Помню первую оказавшуюся в моих руках книгу Пильняка — сборник рассказов «Бы-

лье», вышедший в 1920 г. Мне было двадцать, я купил книгу в «Букинисте» на Москов-
ском проспекте близ Парка Победы. Отдал четвертной (или около того). Двадцать пять 
советских рублей в начале восьмидесятых — большие деньги для студента. Плацкартный 
билет из Ленинграда в Москву стоил восемь рублей. А за сорок рублей в месяц можно 
было снять однокомнатную квартиру в Купчине. Поясняю: в те годы Пильняк, будучи 
уже посмертно реабилитированным, все еще пребывал в статусе полузапретного авто-
ра — с середины тридцатых его не издавали и не переиздавали (несколько глав из неокон-
ченного романа «Соляной амбар» опубликовал в одном из оттепельных номеров журнал 
«Москва», а сборник избранных произведений, вышедший в 1976 г. в «Художественной 
литературе» мизерным по тем временам тиражом, растворился, не дойдя до книжных 
прилавков), однако в букинистических магазинах его книги встречались. Можно было 
заказать Пильняка и в научных залах Публичной библиотеки, но чтобы записаться туда, 
надо было иметь на руках диплом о высшем образовании. Любознательного студента эта 
благодать не покрывала.

Словом, я купил этот сборник, носивший на себе все признаки аутентичности. Бумага 
книги была желта и ломалась на изломе, печать бледна, буквы в строке, наскоро собран-
ные наборщиком, прыгали, серо-зеленый картон обложки изрядно потерся и истрепался 
на узком корешке и углах, блок сшивали металлические скрепки, вдавившие в бумагу 
ржавые следы… Короче говоря, книга была настоящей, такой ей и полагалось выйти ко 
мне из 1920 г.

Купил и не ошибся — книга здорово меня тряхнула, будто вставил пальцы в розетку. 
Ее облик и содержание абсолютно соответствовали друг другу — по линейке той шка-
лы, которой мы измеряем ощущение подлинности, оба заслуживали высшего балла. Это 
была особая версия письма с новым, незнакомым строем фразы — то расслабленным, 
то упругим и мускулистым; с рвущимся ритмом — то неспешным, то рассыпающимся в 
мелкую дробь; с исходящим от текста, физически ощутимым запахом — томительной по-
лынной степи, давящей на грудь теплым ветром, торговых рыночных рядов, где шуруют 
ночами крысы, сырости первозданного петербургского болота, в котором увязает дер-
жавный ботфорт Петра. Эта полновесная, переданная в ощущениях земляная предмет-
ность жизни захватывала и волновала, оставляя за собой долгий, играющий оттенками 
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переживаний шлейф. Автор всем своим существом держался за почву, неверное качание 
которой чувствовал под собой. Не просто держался — уходил в нее лисой, закапывался.

Иначе не понять природу той тоски по звериной первооснове бытия, по дремучей 
простоте извечного существования, которая пропитывала текст и в которой находили 
смысл герои, стремясь, обрести эту простоту, как свою первородину — эдемский сад. 
Сам писатель упивался этой исконной прозрачностью жизни, ее патриархальной прав-
дой — рождение, борьба за жизнь, потомство, смерть, — подводя всякий раз читателя к 
предписанному самим законом земли откровению то словом автора, то речью героя. Все 
это казалось мне ново, все завораживало. Птицы и медведи были у Пильняка как люди, а 
люди — как звери. Они жили одинаковой ясной и грубой жизнью, одной землей, одним 
небом, сменяющейся чередой времен года — одинокие и вольные, окруженные зорями 
и туманами.

Был в сборнике и рассказ о Петре I — проводнике чужой, враждебной России воли, 
говорящем на чудовищном, нелепом, наполовину заемном языке. Новая столица вставала 
здесь из топи как морок, как блажь, как ненужное, бессмысленное насилие над Россией. 
И творил это насилие злой ее гений — вечно хмельной царь-деспот, палач и сифилитик, 
для которого идеал жизни — пьяная ассамблея, разгул и бесчинство. А извечная Русь от-
ступала, пряталась, затаивалась на столетия в глухих углах, в лесах, по монастырям… За 
века настоялся гнев той Руси до могучей крепости — голова шла кругом.

Потом настал черед «Голого года» (карманный формат, черная обложка с кроваво-
алым оттиском названия — это было не первое издание, роман имел такой успех, что 
переиздавался отдельной книгой ежегодно вплоть до 1927-го, а после уже включался в 
собрания сочинений), приобретенного в «Букинисте» на Литейном и поразившего еще 
сильнее, поразившего необычайно. Некоторые рассказы из «Былья» были вмонтированы 
в пеструю ткань «Голого года» вставными частями и заиграли по-новому, получив раз-
витие, дав ростки. Неудержимый гнев поруганной природной жизни выбил дно у бочки, 
где был заперт столетия, поднял на дыбы страну, и земля сбросила человека со своего 
хребта, словно борзый конь. Это был эмоциональный, экспрессивный слепок времени с 
его голодными поездами, в которых горожане тысячами рвались в деревню из умираю-
щих городов, где остыли заводы, в надежде обменять хоть что-то из вещей на хлеб, с его 
смятением, ожиданием и отчаянием, с его вшами и тифозным бредом, бытовой неустро-
енностью и смертью, с его взорвавшей мир ненавистью и любовью. Персонажи сменя-
ли друг друга, как в чехарде, передавая из рук в руки нить повествования, продолжая 
прерванную речь, довершая остановленный жест. Теплушки, люди, всадники рассекали 
пространства. Пространства складывались в широкую панораму, панорама — в простор. 
И по этому простору гулял ветер. Настоящий вихрь. Книга сама была вихрем, строки ее 
хлестали, как ветви, и осыпали палые буквы.

Современников Пильняка роман поразил ничуть не меньше. Вот характерный отзыв 
той поры: «Как блоковские “Двенадцать”, “Голый год” такой же исключительно ценный 
памятник революционной эпохи. <…> Это роман сложной архитектуры, как Василий 
Блаженный; читать “Голый год” нужно, конспектируя; к нему нужны комментарии, как 
к гетовскому “Фаусту”. Но не прочесть этой книги нельзя. В дерзком, смелом замысле 
уже чувствуется гениальный писатель»2. Святополк-Мирский в своей чудесной «Исто-
рии русской литературы с древнейших времен по 1925 год» отмечал: «Первый из новых 
писателей, обративший на себя общее внимание, был Борис Пильняк. <…> В 1922 г. 
появляется его «роман» — «Голый год», который произвел нечто вроде сенсации как 

2 Лутохин Д. А. // Утренники. Пг. 1922. № 2. 
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своим сюжетом, так и новой манерой. Этот роман не роман вовсе: характерное для новой 
русской прозы отсутствие повествовательности достигает тут своего предела. Это, ско-
рее, симфония, разворачивающаяся по законам, изобретенным автором, задуманная как 
панорама России в родовых муках революции и Гражданской войны».

Вот именно, симфония.
Разумеется, были и отрицательные отзывы, особенно со стороны пролетарских кри-

тиков, доверявших классовому чутью и помнивших, что тираж книги Пильняка «Былье» 
едва не был арестован комиссией Госиздата из-за ее «контрреволюционного характера». 
Разброс оценок: от первого произведения русского авангарда в крупной форме до контр-
революционной вылазки. Словом, писателя заметили все. И критики всех лагерей дали 
свои залпы. Одни — салютные, другие — прямой наводкой. В итоге популярность Пиль-
няка взвилась до небес и теперь ему внимала вся страна. Плюс русское зарубежье.

Для меня, двадцатилетнего, «Голый год» оказался блесной, — я схватил и сел на трой-
ник. И — пошло-поехало. Я с головой окунулся в эту сжатую в плотный сгусток, корот-
кую — в десятилетие — эпоху, наполненную яростными страстями, дикой жестокостью, 
внезапным милосердием, бесшабашным весельем, невероятными, опаленными стихией 
судьбами, набитую событиями, как апрельская щука — икрой. Одного за другим откры-
вал я для себя писателей той поры (в дело пошел читательский билет старшего брата, 
отворивший мне двери в «публичку»), чувствуя, как хрустят хребет и суставы русской 
литературы под их пальцами, формирующими новые способы отражения, новые техники 
письма. Весь Серебряный век в сравнении с этой бурей казался уже не более чем мертвой 
позой, застывшей в холодном манерном мраморе.

Но — впоследствии, усваивая и анализируя опыт чтения этих странных писателей 
первого постреволюционного десятилетия, я осознал, что мне, несмотря на весь мой 
читательский азарт, так и не довелось больше испытать того завораживающего чувства 
погружения в подлинность ни от одного другого автора. Я цепенел и жизнь внутри ме-
ня замирала при чтении Всеволода Иванова, Николая Тихонова, Бабеля, Шолохова вре-
мен «Донских рассказов» и «Тихого Дона», Артема Веселого, невероятного, волшебного 
Платонова… И тем не менее самым ярким впечатлением оставался Пильняк. Возможно 
потому, что Пильняк для меня, как и для России двадцатых, стал первым, кто отразил 
свою закрученную в вихрь эпоху в адекватной форме. Разумом я понимал, что время 
лукаво и изменчиво, что есть те, кто уцелеет лишь впечатанным в эпоху, как трилобит в 
пласте известняка, и те, кто литературе дороже, с кем она не расстанется, кого сохранит 
при себе навсегда, оторвав от субстрата породившего их века. И все-таки…

Что можем мы поделать с нашими старыми любовями, которые остались в прошлом и 
отлучены уже от нашего сегодняшнего часа? Мы не вольны сделать бывшее не бывшим. 
Не будем изменять им в нашей памяти. На моей книжной полке Лермонтов и Пильняк 
стоят неподалеку.

3
Борис Пильняк в своей творческой практике цитату возвел в прием, сделал ее элемен-

том литературного стиля. Прежде это редко кому приходило в голову. У Пильняка вмон-
тированная в текст цитата выглядит более, нежели у иных, органично и убедительно. 
Приводимые в этой статье выдержки — не элемент стиля, прием этот к настоящему вре-
мени уже профанирован художественной практикой постмодернизма. Большей частью 
они, выдержки, привлечены по необходимости. Живые, готовые к яркому впечатлению 
головы не любят цитат: цитата — ум дурака, адвокатская уловка для пускания пыли в 
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глаза, дурной тон, сорняк на поле художественного. Специалисту, работающему не све-
жим впечатлением и словом, а извлеченной из бумажного могильника цитатой, проще 
написать книгу об Антиохе Кантемире, чем о Владимире Шарове или Сергее Носове, по-
тому что об Антиохе Кантемире уже написаны библиотеки книг, а чтобы писать о совре-
меннике, нужны непосредственные ощущения от прочитанного текста. Специалисты по 
цитате о современниках пишут вздор. Я люблю живой текст и порождаемые им ощуще-
ния, я хотел бы писать о Пильняке как о современнике, но Пильняк — история, и здесь, 
дабы сохранить контекст эпохи, без цитаты — никуда. Простите великодушно.

Советская и зарубежная критика не раз предъявляла Пильняку скользящие, не подвер-
гавшиеся детальному рассмотрению обвинения в подражании — сначала Ремизову, потом 
Андрею Белому. И даже тому и другому одновременно. Мнение это со ссылками на авто-
ритет Горького, Пришвина, Тынянова так по сей день и кочует из одной литературоведче-
ской статьи в другую как объективная данность. А между тем в первые десятилетия ХХ в. 
практически каждого писателя, видевшего в русской провинции кунсткамеру купеческой и 
обывательской старины, омут жизни, затянутый тиной закоснелого уклада и полный обра-
зин — прикидывающейся людьми нечисти, критика тут же объявляла эпигоном Ремизова. 
Ну а если и к языку автор относился с вниманием, строил через него образ патриархаль-
ного устоя и характеристики своих персонажей — тут и подавно. В эпигонах Ремизова 
ходили и Замятин, и Леонов, и «серапионы»… Все, кто, по мнению критики, позволял себе 
«орнаментальность». Что уж говорить про Пильняка — тот и вовсе подставлялся: в 1922 г. 
повесть «Третья столица» (в более поздних изданиях она называлась «Мать-мачеха») он 
предварил словами: «Эту мою повесть, отнюдь не реалистическую, я посвящаю Алексею 
Михайловичу Ремизову, мастеру, у которого я был подмастерьем». Наживку тут же сцапа-
ли. Однако будем беспристрастны — набор профессиональных приемов и инструментов 
вообще не может быть предметом укора в подражательстве. Если хирург использует нар-
коз, скальпель и зажим, это не значит, что он имитирует их изобретателей, — он врачует 
людей, привлекая предназначенные для этого средства. Знакомство с профессиональным 
арсеналом/инструментарием и умение им пользоваться — это не более чем показатель ква-
лификации специалиста, будь то художник, строитель или повар. Кроме того, не стоит за-
бывать, что Пильняк как писатель получил аудиторию, которую в свою бытность никогда 
не имел Ремизов. Эпигону такое не по силам. Это обстоятельство не ставит одного автора 
выше другого, но лишь свидетельствует о том, что у них был разный читатель, что Пильняк 
вносил в свои книги нечто такое, что определенно отличало их от произведений старшего 
собрата по перу. Читатель, во всяком случае, это безошибочно чувствовал.

Что касается подражания Белому, то здесь вообще случай странный — какая-то досад-
ная ослышка литературного уха. Если с Ремизовым иные вещи Пильняка еще можно было 
соотносить на основании внешней схожести темы и определенного художественного ра-
курса, то с Андреем Белым Пильняка нельзя сравнивать ни по уровню внутренней органи-
зации и образованности, ни по характеру органичности личности и стиля, ни по самой их 
философии творчества. Белый — человек утонченной культуры, литературного изыска и 
столичного блеска, Пильняк же своего рода молодой варвар, этакий гасконец — одаренный 
провинциал, самообразовывающийся на ходу, впитывающий знания, как губка, и благодаря 
природному таланту и энергии успешно завоевывающий свой Париж. Звукопись, ритмика, 
фантасмагория, графика расположения текста на странице, стыковки повествовательных 
тканей, прошитые сумасшедшей скачущей строчкой (по выражению той поры: «смещение 
плоскостей»), хронологические сбои и проч. — все это лишь внешнее и фрагментарное 
сходство. И ласточка, и стрекоза — летают. Летает и нетопырь. Кто с кого сдернул?



160

Universum: Вестник Герценовского университета. 1/2012

Насчет варварства. В дневнике К. И. Чуковского есть запись о визите к Пильняку во 
время пребывания Корнея Ивановича в Москве, датированная 14 августа 1932 г.: «Рас-
хваливая Пильнячью “О. К. ” (имеется в виду книга “О᾽кэй”. — П. К.), я сказал, что 
для меня она приближается к “Летним заметкам о зимних впечатлениях” Достоевского. 
Пильняк не читал этой вещи. “Я читал только «Идиота» — талантливый был писатель, 
ничего себе”». (Либо сочиняет Чуковский, либо фиглярствует Пильняк — во второй гла-
ве «Голого года» есть прямая отсылка к «Бесам», к сцене, где Петр Верховенский бес-
чинствует у губернаторши.)

Что же касается природной одаренности… Тяжелый, едкий характер К. И. Чуковского 
был хорошо известен близко знавшим его людям. Тем более удивительно читать в его за-
писках о другом визите к Пильняку следующее:

«На стене в кабинете висит портрет Пастернака с нежной надписью: “Другу, дружбой 
с которым горжусь”, — и внизу стихи, те, в которых есть строка:

И разве я не мерюсь пятилеткой.
Оказывается, эти стихи Пастернак посвятил Пильняку, но в “Новом мире” их напеча-

тали под заглавием “Другу”. Тут заговорили о Пастернаке, и Пильняк произнес горячую 
речь, восхваляя его. Речь была очень четкая, блестящая по форме, издавна обдуманная — 
Пастернак человек огромной культуры — (нет, не стану пересказывать ее — испорчу — 
я впервые слыхал от Пильняка такие мудрые отчетливые речи). Все слушали ее, заво-
роженные. Вообще у всех окружающих отношение к Пильняку, как к человеку очень 
хорошему, теплому, светлому — и для меня это ново, и ему, видимо, приятно источать 
теплоту, и ко мне он отнесся очень участливо, даже подарил мне галстух, так как я по 
рассеянности явился к нему без галстуха. <…> Ехать от Пильняка долго, в трамвае № 6, 
потом в трамвае № 10. Я ехал — и мне впервые стало легче как будто, потому что впер-
вые за весь этот год я услыхал литературный спор».

Надо сказать, что критика со временем все более и более не жаловала Пильняка. С рап-
повцами понятно — эти воевали со всеми «попутчиками», видя в них классово чуждый 
элемент, не имеющий права дотрагиваться своим лукавым пером до священного образа 
Революции. Но, скажем, и Александр Воронский, критик серьезный и обстоятельный, 
хвалил и опекал Пильняка лишь поначалу, пока тот еще не набрал оглушительной попу-
лярности. «Лучшим и несомненно пока самым значительным произведением Б. Пильня-
ка (из напечатанного) является недавно вышедший из печати “Голый год”», — писал он в 
1922 г. в журнале «Красная новь», где исполнял должность редактора.

Как человек, знающий в литературе толк, Воронский увидел талант и почел своим 
долгом его поддержать, но когда талант встал на ноги, обрел своего читателя, критик 
переменился. В 1926 г. Пильняк, уже чрезвычайно популярный писатель, председатель 
Правления Всероссийского союза писателей, один из самых высокооплачиваемых авто-
ров Советской России, опубликовал в «Новом мире» «Повесть непогашенной луны» — 
историю о красном командарме Гаврилове, который в результате неверного диагноза (во 
время операции выяснилось, что желудочная язва, которую ему собирались оперировать, 
давно зарубцевалась) умер на операционном столе. У всех была свежа в памяти недавняя 
смерть Фрунзе, неожиданная и потому обросшая множеством домыслов и слухов — тема 
оказалась опасной. Повесть вызвала шквал возмущения. Горький весьма нелестно ото-
звался об этом произведении и написал Воронскому, которому Пильняк в свою очередь 
это произведение посвятил: «…Все в нем отдает сплетней».

После этого Воронский публично отказался от посвящения и разразился гневным 
письмом в адрес «Нового мира» — редакция журнала поспешила признать публи-
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кацию «Повести непогашенной луны» «грубой ошибкой». Тираж номера был кон-
фискован. И это тот же человек, который за четыре года перед этим отзывался на 
описанную Пильняком жуткую сцену (жуткую своей будничностью), произошедшую 
на станции «Разъезд Мар», где мешочники, везущие в город обменянную на мануфак-
туру муку, откупались от заградотряда красивыми бабами, уступая их солдатам на 
потребу: «Горькие, тяжелые страницы, написанные с исключительной художествен-
ной силой».

История вышла шумная. В итоге Пильняк опубликовал в «Новом мире» письмо, в 
котором признавал, что с его стороны имела место определенная бестактность, но не 
более. Это был звонок — первая волна массированной атаки на писателя, которому, 
по его собственному выражению, «выпала горькая слава человека, который идет на 
рожон».

Старшие товарищи по цеху меняли свое отношение к Пильняку примерно по той же 
схеме. Сначала — щедрые похвалы, великодушные поощрения и даже восторги, по-
том — претензии, язвительные уколы, откровенное или едва скрываемое раздражение. 
Думали: молодой и талантливый — надо отметить, одобрительно похлопать по плечу, 
это будет выглядеть красиво и благородно. А он вдруг обернулся кометой, ворвавшейся 
стремительно, засиявшей, разом затмившей остальных и отодвинувшей их на второй 
план. Обидно. Очень обидно. Такое не прощают. Писатели (по большей части) ревни-
вы, как всякие художники. Они, словно девушки, подспудно уверены, что окружающий 
мир хочет/должен дарить им свое благодарное внимание и жить новостями о них. Если 
кто-то перехватывает этот сладкий фимиам, отвлекая внимание мира от них, девушки и 
художники огорчаются. Разумеется, виновник огорчения ни при каких обстоятельствах 
не может быть хорошим человеком. Таково было отношение к Пильняку Горького, Ре-
мизова, Пришвина.

А вот писатели-ровесники и те, кто помоложе, к нему льнули — Всеволод Иванов, 
Платонов, Павленко… Он, как мог, помогал им, пробивал публикации, ссужал деньгами, 
хлопотал за них по высоким кабинетам. Платонова, еще только пишущего свой «Чеве-
гур», Пильняк публично называл «лучшим писателем в СССР».

Но откуда он взялся, этот новый варвар, так тонко чувствующий время, метелью реву-
щее над корневой, земляной Россией?

4
Он родился в Можайске, уездном городе Московской губернии, 29 сентября (11 октя-

бря) 1894 г. В автобиографии, заказанной ему в 1924 г., Пильняк писал: «Настоящая 
моя фамилия — Вогау. Отец — земский ветеринарный врач — происходит из немцев-
колонистов Поволжья; мать — из старинной саратовской купеческой семьи (ныне уже 
вымершей)…»

Подмосковную провинцию (Можайск, Коломна) и волжские степи в равной мере счи-
тал он своей малой родиной. Отсюда — прочувствованное знание глубинки и ощущение 
ритма уездной жизни, отсюда — полынный аромат степи, сочащийся со страниц его ран-
них рассказов. Сочинял с детства, первая проба пера — в девять лет.

«Мое детство прошло между Можайском и Саратовом — в Саратове я неимоверно 
врал о Можайске, в Можайске я неимоверно врал о Саратове, населяя их всем чудесным, 
что я слышал и что я вычитал. Я врал для того, чтобы организовать природу и понятия 
в порядок, кажущийся мне лучшим и наизанятным. Я врал неимоверно, страдал, прези-
раемый окружающими, но не врать — не мог.
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Самые лучшие мои рассказы, повести и романы написаны, конечно, в детстве, — по-
тому что тогда я напряженнее всего ощущал творческие инстинкты: романы эти погибли, 
выветренные из памяти»3.

Как бы там ни было, в тех книгах, которые сделали его тем, кем он стал, Пильняк не 
врал. Пропала необходимость — действительность оказалась насыщеннее и разнообраз-
нее вымысла. Вот фрагмент из его дневника (25 августа 1923 г.): «Я приехал в Коломну 
из Лондона вчера, и мне рассказывали: где-то тут в пожарном депо лежит убитый бандит 
Гришка-Шпак, народу его показывают за шесть миллионов с каждого, при нем лежат 
его два нагана и топор, — весной убили Митьку Громова, шпакова товарища, так того 
показывали бесплатно…» Подобным образом написаны и его книги — вся жизнь тех 
яростных времен была невероятной, и неразличимой сделалась сама грань отделяющая 
ее от вымысла.

В 1918-м Пильняк с голодными поездами мешочником скитался по России, меняя в 
деревнях вещи на хлеб. Весь опыт того страшного походного быта он вынес на себе, 
запомнил, впитал, как впитывают крестьянские руки опыт земляного труда. В том же 
году вышла первая его книга «С последним пароходом», составленная из рассказов, на-
писанных в предреволюционные годы и тогда же большей частью опубликованных в 
периодике.

Между делом в 1920 г. Пильняк окончил Московский коммерческий институт. В том 
же году вышел сборник «Былье». А вскоре — роман «Голый год», благодаря которому 
Борис Пильняк (ему только двадцать восемь) еще при жизни оказался возведен в класси-
ки литературы ХХ в. Не только советской — классики мировой, поскольку новая русская 
литература первого послереволюционного десятилетия, как и русское искусство этого 
периода в целом, ошарашивала и поражала не только русского читателя и зрителя, но и 
весь мир. Пильняка много и с охотой переводят за границей — его книги выходят в Гер-
мании, Англии, Японии, США. Он сам много ездит по миру — Германия, Великобрита-
ния, Греция, Турция, Палестина, Япония, Монголия, Китай, Америка.

Если попытаться подыскать для Пильняка какой-то архетипический образ, через кото-
рый можно было бы наглядно описать его стиль жизни, творческий и общественный тем-
перамент, лучше всего подойдет гончаровский Штольц. Именно так — Борис Пильняк 
был Штольцем русской литературы. Деятельный, талантливый, чувствующий время и его 
новейшие веяния, организованный внутренне и способный организовать пространство 
вокруг себя, верный друг и надежный товарищ, честный (не в ущерб предприимчивости) 
в работе и быту, легкий на подъем, с деловой жилкой и устремлением в будущее — таким 
представал Пильняк перед современниками и таким он смотрит на нас из прошлого.

К нему рано пришла слава, и он смог распорядиться ею наилучшим образом — он вло-
жил ее в дело, как некий капитал, чтобы слава крутила колеса его мельницы, дарующей 
изобилие и независимость. В 20-е он вместе с Воронским создал издательство «Круг», 
он умел договариваться с людьми и добиваться своего (состоял в переписке с Троцким, 
общался с Каменевым), всегда был при деньгах (получал гонорар, даже если издатель не 
имел возможности опубликовать его книгу), чувствовал вкус к жизни, считал себя побе-
дителем, оседлавшим удачу, за десять лет написал восемь томов собрания сочинений и 
не собирался на этом останавливаться, был щедр и не чужд дружеской пирушке, отдавал 
должное красивым женщинам и лихо гонял по московским улицам на «форде». Пильняк 
создал тот образ, задал тот стиль жизни успешного советского писателя (именно он, а не 
Алексей Николаевич Толстой), на который впоследствии вожделенно равнялись седов-

3 Как мы пишем // Издательство писателей в Ленинграде, 1930. 
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ласые совписовские бонзы вплоть до кончины Красной империи. Равнялись и не могли 
дотянуться, потому что он был молодой и дерзкий, и, как ни оценивай его жизнь и судьбу, 
слава его в своей основе была оплачена качеством его дарования, а не интригами и лов-
костью в устройстве личных дел.

Характерна одна запись о Пильняке из упоминавшегося выше дневника желчного и 
не знающего снисхождения К. И. Чуковского, сделанная им 14 августа 1932 г. Читая ее, 
следует помнить, что два этих разных человека вовсе не были друзьями, что Чуковский 
был старше Пильняка на двенадцать лет и подспудно ревновал фортуну за легкомыслен-
ную связь с этим неугомонным пострелом. И вместе с тем он ловил себя на невольном 
уважении, а порой и восхищении перед ним. Странное, раздвоенное чувство — именно 
так русское сознание отзывается на образ Штольца, потому что сердце русского челове-
ка — с Обломовым.

«У Пильняка на террасе привезенный им из Японии “Indian helmet”4 и деревянные 
сандалии. Он и сам ходит в сандалиях и в чесучовом кимоно. Много у него ящиков из 
папье-маше и вообще всяких японских безделушек. В столовой “Русский голос” (амери-
канская газета Бурлюка) и “New Yorker”. Разговаривая со мною, он вдруг говорит: “А не 
хотите ли увидеть Фомушку?” Ведет меня к двери, стучится, и — на полу сидит японка, 
забавная, обезьяноподобная. У нее сложнейшее выражение лица: она улыбается глазами, 
а губы у нее печальные, то есть не печальные, а равнодушные. Потом улыбается ртом, 
а глаза не принимают участия в улыбке. Кокетничает как-то изысканно и как бы смеясь 
над собой. Лицо умное, чуть-чуть мужское. Она музыкантша, ни слова по-русски, и во-
обще ни по-каковски, зовут ее Ионекава Фумико, перед нею на ковре длинный и узкий 
инструмент — величина человечьего гроба — называется кото, она играет на нем для 
меня по просьбе Пильняка, которого она зовет Дьа-Дьа (Дядя)… Показывая ее как чудо 
дрессировки, Пильняк в качестве импресарио заставил ее говорить о русской литературе 
(ее брат — переводчик). Она сейчас же сделала восторженное лицо и произнесла: Пуси-
кини, Толостои, Беленяки (Пильняк). Весь подоконник ее комнаты усеян комарами. Ока-
зывается, она привезла из Японии курево, от которого все комары дохнут в воздухе».

5
Вихри революции надули крылья Пильняка. Но одного ветра мало, чтобы лететь своей 

волей и так долго, сколько захочешь. Что делать, когда ветер уляжется? Падает воздуш-
ный змей, садится на траву парашют одуванчика… Сколь велико было очарование, столь 
неприятно недоумение разочарованности — так выходят из наркоза. Эпоха закончилась. 
Чары ее потеряли силу.

Вслед за «Голым годом» пишутся рассказы и повести (новые сборники выходят один 
за другим: «Смертельное манит», «Никола-на-Посадях», «Английские рассказы»), затем 
роман «Машины и волки», опять рассказы («Мать сыра-земля», «Заволочье», «Корни 
японского солнца»), «Повесть непогашенной луны»… При всей лояльности к больше-
вистской власти Пильняк полон творческой дерзости — принцип партийного руковод-
ства искусством ему глубоко чужд, право писателя на независимый взгляд для него не 
подлежит сомнению — это такое же естественное право, как дышать, мокнуть под до-
ждем, любить и в итоге «самому выбирать свою смерть».

А дышать, тем временем, становилось все труднее — вихрь выдул все, что имел за ще-
ками, воздух густел, застывал в вязкий студень. Но в Пильняке была сваей вбита какая-то 
неусмиряемая победительность, какое-то спокойное упрямство. История с «Повестью не-

4 «Тропический шлем» (англ.). 
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погашенной луны» ничему его не научила. В 1929 г. в берлинском издательстве «Петро-
полис» выходит повесть Пильняка «Красное дерево», тут же оцененная советской кри-
тикой как «враждебная вылазка». Травля началась беспрецедентная — в оборот вошло 
пугающее, не подлежащее оправданию определение «пильняковщина». В вину автору 
ставилось уже не только чуждое идейное содержание, но и сам факт публикации книги 
за рубежом, что до сих пор считалось вполне обычной практикой (да и позже в «Петропо-
лисе» продолжали выходить книги советских авторов, в частности Ильи Эренбурга, безо 
всяких для них последствий). Кампания была столь оскорбительной и тотальной (именно 
на Пильняке обкатывались приемы морального подавления, которые впоследствии были 
применены к Ахматовой и Зощенко, Пастернаку и Солженицыну), что за автора «Крас-
ного дерева» даже вступился Горький, никакой симпатии к творчеству Пильняка отнюдь 
не питавший. Ильф и Петров в одном из своих фельетонов той поры также высмеива-
ли практику «единодушных» заочных выволочек Пильняку на собраниях в редакциях и 
творческих организациях — именно тогда впервые обрела хождение формула «сам я не 
читал, но автора осуждаю…».

А между тем Пильняк всего лишь делал свое дело, то есть как умел и как совесть и 
ум ему подсказывали, прослеживал российские исторические судьбы. На что указывал в 
своем дневнике. Метели революции улеглись, в России торжествовал новый обыватель. 
Пильняк видел это и написал в своем «Красном дереве» о застывающей ледком на теле 
страны скуке, о косности новой действительности, пришедшей на смену буре, еще недав-
но казавшейся неукротимой. Герои нового времени — братья-краснодеревщики, занятые 
скупкой и реставрацией павловской мебели, на которую вновь появился спрос. «Кожаные 
люди в кожаных куртках» — большевики из «Голого года» — наконец опоясали Россию 
стальными обручами, как бочку, собрали, все, что сохранилось из просыпанного, умяли, 
затолкали под крышку.

В паре с Пильняком обструкции подвергся и Евгений Замятин, чей роман «Мы» в том 
же 1929 г. был издан за границей. Как ни странно, в те времена проклятия «верноподдан-
нической» критики еще не означали, что столь же непримиримую позицию по отноше-
нию к автору занимает и руководство страны. Власть в эти склоки пока не вмешивалась, 
должно быть, еще не определившись до конца, что важнее для советского государства — 
талантливые «попутчики» или цепные псы революции с чутьем на классового врага, ко-
торые святее самого Маркса и способны закошмарить попытку любого инаковидения.

Не выдержав оскорбительной травли, Замятин уехал из России.
Пильняк остался. Остался и продолжал работать. И — подумать только — его по-

прежнему публиковали! В 1929—1930 гг. выходят сначала шеститомное, а затем и вось-
митомное собрания его сочинений. Московское издательство «Недра» печатает его роман 
«Волга впадает в Каспийское море», куда, между прочим, в качестве одной из сюжетных 
линий включена вызвавшая столь сильное негодование литературных церберов повесть 
«Красное дерево». По впечатлениям от американской поездки (после всех этих историй 
его отправляют за границу) он пишет роман «О᾽кэй», который выходит в 1933-м. В сле-
дующем году — сборник «Камни и корни»…

Но время переменилось. Время стало другим. Эпоха метелей ушла в прошлое. Под 
крышкой заново стянутой стальными обручами бочки теснилась духота… За Пильняком 
тянулся шлейф какой-то неоднозначной, странной репутации. По существу, он был об-
речен, потому что некогда слишком ярко сиял и слишком высоко летал, поймав в свои 
крылья яростный вихрь революции. Люди с интуицией, вроде Михаила Кольцова, это 
чувствовали. Из дневника К. И. Чуковского, 1935 год:
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«Кольцов почему-то советует, чтобы я не видался с Пильняком.
Странная у Пильняка репутация. Живет он очень богато, имеет две машины, мажордо-

ма, денег тратит уйму, а откуда эти деньги, неизвестно, т. к. сочинения его не издаются. 
Должно, это гонорары от идиотов иностранцев, которые издают его книги».

Пильняк работал до конца — как и положено Штольцу, он полностью отвечал за взя-
тое в свои руки дело, не довольствуясь одними дивидендами по старому вкладу. После 
ареста Пильняка в октябре 1937-го на его рабочем столе остался незаконченный роман 
«Соляной амбар».

В апреле 1938-го Борис Андреевич Пильняк был осужден по обвинению в шпионаже 
в пользу Японии, задымившей его дом куревом, от которого в воздухе дохли комары, и 
расстрелян как государственный преступник. Он полгода не дотянул до сорока четырех. 
Как сказали бы сегодня: четыре на четыре — полный привод. Не возраст для писателя.

Сожалел ли Пильняк о чем-нибудь в свои последние дни? О том, что не уехал из Рос-
сии, а остался? О том, что крутил педали, а не давил подушку на диване? Не думаю. 
Он прожил отличную жизнь. А писал, как мог, — порой механистично, так что фразы 
скрежетали в сочленениях, порой обжигающе здорово. Он сохранился трилобитом в из-
вестняках своего времени. Таким гордился бы любой музей. С собой в вечную жизнь 
литература забрала Платонова.
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Т. Г. Фруменкова

ПЕТЕРБУРГСКИЙ ВОСПИТАТЕЛЬНЫЙ ДОМ И ПОДГОТОВКА МЕДИКОВ 
ДОРЕФОРМЕННОЙ РОССИИ

215 лет назад, 2(13) мая 1797 г., Павел I подписал указ «О принятии главного началь-
ства над воспитательными домами в обеих столицах императрице Марии Федоровне»1. 
По этому указу Петербургский воспитательный дом получил самостоятельность и начал 
обретать свои неповторимые черты. С 13 мая 1797 г. ведет свою историю и преемник 
педагогических традиций воспитательного дома — Герценовский университет, отмечаю-
щий свой очередной юбилей.

Общеизвестна заслуга воспитательного дома в спасении жизни брошенных детей. 
Между тем дом сыграл и значительную роль в подготовке специалистов, в первую оче-
редь медиков.

Важной задачей дома, по убеждению его устроителя и главного попечителя И. И. Бец-
кого, стало создание из питомцев «новой породы» людей «третьего чина», в том числе 
лекарей и их помощников. В XVIII в. юноши — питомцы единого дома — могли приоб-
рести профессию лекаря, обучаясь при госпиталях, а девушки — стать повивальными 
бабками после окончания специального училища при Петербургской «ветви» дома.

Мария Федоровна, став «главнокомандующей над воспитательными домами», вскоре 
изменила подход к обучению. Проценты с крупных капиталов, пожертвованных в пользу 
воспитательных домов, она предназначила для обучения питомцев медицине в высших 
учебных заведениях. Успехи их, по мнению императрицы, останавливались «незнанием 
латинского языка». 5 сентября 1805 г. она повелела Петербургскому совету «для отвра-
щения сего впредь» выбрать 20 мальчиков. Их предполагалось обучать латыни, чтобы 
«со временем, из числа таковых питомцев можно было выбрать для отсылки… в Санкт-
Петербургскую медико-хирургическую академию таких, которые, будучи уже достаточ-
но снабжены сими первоначальными познаниями, тем скорее и лучше успевали во вра-
чебной науке»2. В 1806 г. численность учеников, обучавшихся латыни в Петербургском 
воспитательном доме, была доведена до 50. В 1811 г. латинские классы появились и в 
Гатчинском воспитательном доме, выделенном из состава Петербургского3. Первый вы-
пуск из латинских классов состоялся в 1811 г. С этого времени в числе студентов-медиков 
появилась группа воспитанников. В основном выпускники латинских классов продол-
жали обучение в Петербургской медико-хирургической академии. Списки питомцев, по-
ступивших в академию в 1811—1831 гг., включают 131 имя (следует учитывать, что не-
малую их часть присылали из Московского дома)4.

1 ПСЗ. Т. XXIV. № 17952. 
2 РГИА. Ф. 758. Оп. 20. Д. 154. Л. 1—1 об. 
3 Там же. Л. 2—9; Д. 249. Л. 1—53; Монографии учреждений Ведомства императрицы Марии. СПб., 

1880. С. 3. 
4 Императрица Мария Федоровна скончалась в 1828 г., но коренные изменения в организацию воспита-

тельных домов Николай I внес только в 1837 г. 
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Прием осуществлялся по результатам экзамена. Первых претендентов тщательно от-
бирали: «Предварительно производимы им многократные испытания… в присутствии ми-
нистра народного просвещения графа Разумовского, президента Медико-хирургической 
академии Виллие, конференц-секретаря оной Орлие и профессоров Крафта, Фуса, Озерец-
ковского и Аделунга»5. В последующие годы экзамены в Петербурге посещали попечитель 
учебного округа С. С. Уваров и статс-секретарь Марии Федоровны Г. И. Вилламов.

Воспитанники делились на пансионеров императрицы, которым она сама оплачивала 
обучение; тех, кто учился за счет воспитательных домов — процентов с благотворитель-
ных капиталов или сумм, выплачиваемых из общих доходов; а также казеннокоштных сту-
дентов, за которых платила сама академия. По неполным данным, за 1810-е гг. выявлено 5 
пансионеров Марии Федоровны, две другие группы воспитанников были примерно равны-
ми по численности. Обучение пансионера первоначально стоило 300 руб. асс. в год.

Приемный экзамен не гарантировал благополучного продолжения образования. 4 ав-
густа 1813 г. вице-президент академии И. Г. Эренгольм сообщил в Петербургский дом 
результаты «годичных испытаний» и выразил недовольство успеваемостью некоторых 
воспитанников. Профессор «нашел в них одно только ко всему равнодушие и леность без 
малейшего честолюбия»6. Он объяснял это сиротством студентов и прямолинейно заклю-
чал: «Они весьма уверены… что императрица никого не сделает из них несчастными» и 
не боятся угрозы суровых академических наказаний для «шалунов», таких как отдача в 
солдаты.

К этому времени из 25 поступивших в 1811 г. в академию остались 23 человека (один 
умер, другой вернулся в дом по болезни). Один воспитанник был студентом 1-го отделе-
ния (с наилучшими успехами), «довольно успевали» еще восемь человек, переведенных 
на следующие курсы во 2-е отделение. «Худо учились», были «ленивы» и ранее остава-
лись на второй год, но в 1813 г. переводились в следующий класс семь человек. Еще пять 
лентяев и учащихся, имевших «мало дарований», в 1813 г. стали второгодниками (из них 
три питомца во второй раз). Двоих рекомендовалось исключить.

Императрица резонно заметила, что юноши в академию «помещаются не иначе как по 
учинении им профессорами самой академии экзамену, по которому им как способности, 
так и предварительные познания питомцев наперед известны». Она посетовала на отсут-
ствие за ними надзора, согласилась на исключение двух учеников и предложила, чтобы 
совет «призвал пред присутствие свое всех прочих… и им объявил: наиболее рекомендо-
ванным высочайшее благоволение, а нерадивым»7 пригрозил наказанием. Исключаемые 
попросили у опекунов «снисхождения», пообещав исправиться, но академия пошла на 
уступки только в отношении одного из них. Опекунский совет объявил, что студентов, 
«доведших себя быть исключенными», будут назначать «в черную работу» при доме или 
отправлять в рекруты.

Из 22 студентов первого набора (еще один скончался от чахотки в 1815 г.) 13 окончили 
академию со званием лекарей, 3 — кандидатами. Среди причин отсева следует назвать 
отсутствие у молодых людей выбора и обнаружившееся у некоторых из них «природное 
отвращение от анатомических и хирургических упражнений». С такими горе-медиками 
и лентяями поступали весьма гуманно. В 1814 г., после исключения из академии еще 
троих, опекуны нашли, что «сии воспитанники еще в юных летах, и употреблением их 
в черную работу, с прежним воспитанием их несоответственную, могут они впасть в 

5 РГИА. Ф. 758. Оп. 10. Д. 50. Л. 2 об. 
6 Там же. Л. 39 об. 
7 Там же. Л. 42—43. 
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уныние и безнадежность. А как они хорошо обучены познанию русского языка и чисто-
писанию, то совет полагает употребить их в службу под своим ведомством»8. Молодые 
люди стали писарями.

Императрица, в свою очередь, отметила, что воспитательный дом, как «нежный, но 
благоразумный отец», должен отличать «невинного от впавшего в заблуждения»9. Пи-
томцев, прервавших учебу из-за «природного отвращения» к медицине, следовало при-
нимать на службу с жалованием и возможностью повышения, а исключенных за «не-
радение и дурное поведение» определять к письменным делам «без всякого жалования, 
давая им пищу и одежду от дома». Деньги они могли начать зарабатывать только после 
«истинного раскаяния»; представление их к классному чину также замедлялось.

В академии студенты-сироты страдали от безденежья. Им оплачивали учебу и питание, 
обеспечивали одеждой и обувью, но карманных денег у молодых людей, поступавших в 
высшее учебное заведение в возрасте от 15 лет до 21 года, не было вовсе. Попытки некото-
рых из них подработать резко осуждались профессорами и опекунами. Посетив студентов 
в 1823 г., главный надзиратель заметил, что они живут в крайней нужде. В сентябре 1823 г. 
императрица распорядилась о выдаче каждому студенту из воспитанников по 25 руб. на 
покупку сундука, щетки, гребня, мыла и на баню. «А по дальнему расстоянию от комнат 
залы, в которой преподаются лекции, исправлены на холодное время шинели», — сообщал 
ей почетный опекун10. Оказывается, несколько выпусков студентов обходились без верхней 
одежды. Вероятно, поэтому в первые годы так велика была смертность от чахотки. Неяс-
но, как посвящали в студенты питомцев набора 1811—1813 гг. (звание студента учащийся 
получал после двух курсов. — Т. Ф.). По уставу академии студента награждали шпагой, а 
деньги на ее приобретение впервые были отпущены из сумм дома только в 1817 г.

Питомцы, за исключением пансионеров императрицы, обычно не имели фамилий. 
Остальным ее, как правило, образовывали от имени восприемника при крещении, и у 
Академии были затруднения «от однофамильных воспитанников». В 1813 г. императрица 
предложила назвать восемь петербургских юношей «Добронравин, Острый, Умный, Бы-
стрый, Тихой, Надежной, Скромный и Прилежный… смотря по их природным качествам 
и нравам»11. В дальнейшем от этого отказались, возможно, потому что почти все молодые 
люди, получившие «говорящие» фамилии, не достигли успехов.

По неполным сведениям о выпусках студентов набора 1811—1815 гг. и отчасти 1817 г., 
из 52 человек завершили образование 29 (56%). 3 питомца (Филипп Депп, Станислав 
Корнонский и Иван Шереметевский) получили звание лекарей 1-го отделения, которое 
присваивалось «за превосходные успехи», 12 человек стали лекарями 2-го отделения 
(«хорошие успехи»), 9 — лекарями 3-го отделения («посредственные успехи»), 4 — 
кандидатами «по слабым успехам», лекарский разряд одного не указан. Из тех, кому до 
1821 г. академию окончить не удалось, 5 человек умерли (преимущественно от чахотки, 
1 покончил с собой), 2 вернулись в дом по болезни, 13 человек исключили, 1 сбежал из 
академии, о судьбе еще 4 ничего не сказано. По правилам лучшие выпускники награжда-
лись книгами и хирургическими инструментами. Для сирот было сделано исключение: 
необходимые для работы подарки получил почти каждый из них. Воспитательный дом 
вручал молодым лекарям и фармацевтам положенный на имя каждого из принятых в 
академию капитал.

8 РГИА. Ф. 758. Оп. 10. Д. 50. Л. 86—86 об. 
9 Там же. Л. 101—102. 
10 Там же. Д. 65. Л. 29. 
11 Там же. Л. 51 об.—52. 
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Из 70 воспитанников, поступивших в академию в 1817—1831 гг. и закончивших уче-
бу, начиная с 1822 г., 41 человек выпущен лекарями и 10 — кандидатами (всего 73%), 19 
человек учебу не окончили, из них 17 были исключены, а 2 умерли. Сведения об одном 
из выпускников отсутствуют.

Особым покровительством Марии Федоровны пользовались два ее первых пансио-
нера — Ф. Депп и С. Корнонский. Окончив академию в 1814 г., они по указанию импе-
ратрицы были направлены в больницу для бедных, а затем — в войска. Вернувшись в 
распоряжение совета, они получили подарки в 500 руб.12. Пансионеров воспитательного 
дома старались пристраивать на места в учреждениях опекунского совета13. Бывшие пи-
томцы, определенные на штатные вакансии в ведомстве совета, как и их казеннокоштные 
собратья, были обязаны прослужить по назначению не менее 6 лет.

Вскоре штатных вакансий стало не хватать. Не востребованного внутри ведомства 
воспитанника передавали медицинскому начальству для распределения. Долго не мог-
ли получить места выпускники 1816 г. Наконец, лекарь Андрей Филисов был опреде-
лен при Александровской мануфактуре (подразделение Петербургского дома), кандидат 
Кирилл Андреев помещен «при доме», еще двух кандидатов направили в Костромскую 
и Симбирскую губернии. В 1834 г. Константин Брюсов, просивший об определении 
по ведомству опекунского совета, занял место уездного врача в г. Чердынь Пермской 
губернии14.

Если ведомство был заинтересовано в выпускнике, то при отсутствии штатных ва-
кансий в Петербурге их по традиции помещали «для усовершенствования в практике» 
в Военно-сухопутный госпиталь с годовым жалованием в 700 руб. асс. (позднее — 200 
руб. серебром), еще 300 руб. давалось на наем квартиры. Срок практики первоначально 
ограничивался одним годом, с начала 1830-х годов увеличился до двух лет. Если за это 
время вакансия в Мариинском ведомстве не освобождалась, лекарь получал право на 
свободное трудоустройство15. Позднее сверх штата выпускников стали определять на два 
года и при больницах Мариинского ведомства. Впрочем, могли сочетаться и оба способа 
распределения16.

В 1820—1840-е гг. начальство охотно удовлетворяло прошения бывших воспитанников-
лекарей о добровольном поступлении в военное ведомство. Выпускник 1832 г. Алек-
сандр Маклерой год провел на «стажировке» в госпитале военного ведомства, еще два 
года «находился при Александровской мануфактуре в помощь медикам для пользования 
больных по селению». Отчаявшись получить штатное место, он попросил уволить его 
из дома «для приискания службы по морскому ведомству». Просьба была немедленно 
удовлетворена17.

Со временем более жестким становилось отношение к исключенным питомцам. Неко-
торые из них для оправдания использовали лазейку, предоставленную в свое время импе-
ратрицей, и заявляли о своем отвращении к анатомии. В 1827 г. пансионер дома Николай 
Векман «в предупреждение выключения из академии подал прошение об увольнении 
якобы потому, что он чувствует себя неспособным заниматься» медициной. Совет, осно-
вываясь на мнении преподавателей Н. Векмана, заявил, что он «не способен единствен-

12 РГИА.Ф. 758. Оп. 10. Д. 50.  Л. 67, 69, 73, 193—195. 
13 Там же. Л. 187 об.; Д. 65. Л. 62 об.—64. 
14 Там же. Л. 208, 240, 260; Д. 65. Л. 203, 227—228. 
15 Там же. Оп. 18. Д. 1936. Л. 22—23. 
16 Там же. Л. 26. 
17 Там же. Оп. 10. Д. 65. Л. 165—165 об., 173—173 об., 174—175 об. 
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но от нерадения». Воспитаннику не разрешили поступать в писари, что открывало ему 
путь к гражданской службе, а «употребили в фельдшеры». Так полагалось поступать и 
впредь18. Во второй половине 1820-х — начале 1830-х годов воспитанников, не сумевших 
завершить образование, в основном определяли фельдшерами, назначали в аптеки или 
«отправляли к мастерствам». Николай I запретил принимать на государственную службу 
представителей низших сословий.

В 1830-е гг. в жизни воспитательных домов произошли кардинальные изменения. 
В 1834 г. всех штатных воспитанников-мальчиков Петербургского дома перевели в Гат-
чину, а девочек — из Гатчины в Петербург. Указом Николая I от 25 июня 1837 г. пред-
писывалось «всех незаконнорожденных детей отправлять по деревням и никогда ни под 
каким видом обратно в воспитательный дом не брать». В помещениях домов создавались 
сиротские институты для обер-офицерских детей. Указ закрывал питомцам доступ к об-
разованию, а воспитанники, состоявшие в штате к 1837 г., получили возможность его 
завершить.

Гатчинский (петербургский) список набора 1835—1847 гг. включает 18 имен, из них 
14 человек принадлежали к «несчастнорожденным» питомцам дома, а 4 были обер-
офицерскими сиротами. В 1841 г. из академии сообщили и о трех студентах, не включен-
ных в списки: первого выпустили лекарем 2-го отделения, второй, очевидно, недоучив-
шийся студент, был признан аптекарским помощником, а третий учился на ветерина-
ра. Таким образом, сохранились сведения о 21 студенте. Их общее число значительно 
сократилось по сравнению с предыдущим периодом. Стремление пополнять сиротами 
ряды врачей постепенно угасало. Однако, в отличие от предшествующих десятилетий, 
инициатива поступления в академию нередко принадлежала самим воспитанникам. Для 
них медицинская карьера стала традиционной.

В 1840 г. опекунский совет отказался направить в академию Александра Александро-
ва, объясняя свое решение нехваткой благотворительных капиталов19. Получив отпуск, 
юноша отправился в Петербург и обратился к президенту академии с просьбой принять 
его на казенный счет. Инспектор классов сиротского института, видя «его сильное жела-
ние поступить в медицинское сословие», ходатайствовал за воспитанника. Он выдержал 
вступительные экзамены и был принят. В 1843 г. совет направил Александра Крестьяно-
ва в университет для сдачи экзамена на звание учителя уездного училища, но Крестья-
нов «изъявил желание поступить в медицинское звание». Выяснилось, что в результате 
канцелярской ошибки его оценки в документах были занижены. Опекуны разрешили ему 
сдавать приемные экзамены, и питомец поступил в академию.

Эти эпизоды раскрывают и причины уменьшения числа студентов из питомцев вос-
питательного дома: теперь их старались учить только за счет благотворительных ка-
питалов или на казенный кошт. Если все пятеро студентов, принятых в академию в 
1835—1837 гг., начали учебу за счет общих доходов дома, то позднее плата за четырех 
из них стала вноситься из капиталов благотворителей, а пятого перевели в казенно-
коштные студенты. После 1837 г. обучение студентов за счет общих доходов дома было 
прекращено.

Изменились и правила приема. Теперь, сдав выпускные экзамены в латинских клас-
сах, они получали от опекунского совета направление на вступительные экзамены в ака-
демию. Обучение пансионера в 1840-е гг. многократно подорожало: теперь за него пла-
тили 445 руб. 50 коп. сер. в год. Ежегодно в воспитательный дом поступали ведомости об 

18 РГИА. Ф. 758. Оп. 18. Д. 1936. Л. 18—19. 
19 Там же. Д. 977 а. Л. 8. 
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успехах и поведении питомцев. В академии действовала пятибалльная система оценок, 
высшей отметкой считалась «единица». Обучение продолжалось пять лет20.

В 1838 г. академия перешла в ведение Военного министерства. Это отразилось на 
распределении казеннокоштных выпускников. Многие из них стали лекарями в вой-
сках, в том числе и на Кавказе. Почти все из 18 воспитанников, принятых в академию 
в 1835—1847 гг., ее окончили. Только один был исключен «за неуспехи и нерадение» 
и определен при аптеке дома. Сведения о выпуске двух студентов отсутствуют. Два 
выпускника-отличника — лекари 1-го отделения — были на год прикомандированы ко 
2-му Военно-сухопутному госпиталю. Семь человек направили в армию, в том числе 
три лекаря 2-го отделения были «определены в службу в Черноморскую береговую 
линию». Правда, один из них, Александр Петров, заболел, три месяца пролежал в го-
спитале, после чего получил назначение в Архангельский военно-сухопутный госпи-
таль21. Два питомца, содержавшиеся на счет благотворительных капиталов, доброволь-
но поступили на службу «в полки действующей армии», в 1849 г. один из них прислал 
в опекунский совет письмо из Варшавы. Из двух казенных воспитанников один был 
определен лекарем в Низовский егерский полк, а другой — батальонным лекарем в 
Суздальский пехотный полк.

Два лучших выпускника, учившихся за счет воспитательного дома, были помещены в 
Мариинскую больницу для бедных, один отправлен в Петропавловскую больницу заведе-
ний общественного призрения, второй — в родовспомогательное заведение. Все они стали 
сверхштатными лекарями и должны были прослужить два года. Один выпускник по его 
просьбе был назначен городским врачом в Томск, другому разрешили поступить лекарем в 
имение жены П. А. Клейнмихеля графини К. П. Клейнмихель в Курской губернии22.

Материальное положение студентов к середине XIX в. несколько улучшилось. Вос-
питанники боролись за свои права и бомбардировали начальство своими просьбами. 
В 1843 г. студенты академии Иван Иванов и Александр Крестьянов подали в опекунский 
совет прошение о выдаче им денег на мелочные расходы. Подобные суммы выплачива-
лись казеннокоштным студентам университета. Правда, президент академии уверял, что 
пансионеры дома «наравне с казеннокоштными студентами получают все нужные посо-
бия… почему ни в чем не нуждаются»23. В выдаче денег им отказали.

За годы учебы студенты из воспитанников не раз обращались к опекунам с просьба-
ми о выдаче пособия на покупку медицинской литературы, а иногда и хирургических 
инструментов. Для этого обычно представлялся список книг с указанием их цены. В рее-
страх преобладали книги на немецком и французском языках, встречались словари, по-
падались русские или переводные издания. Чиновники тщательно проверяли список, 
после чего будущий лекарь обычно получал значительную сумму. В 1840 г. только что 
принятый в число учащихся Алексей Николаев получил на покупку медицинских книг 
150 руб. асс. В 1842 г. два выпускника — студенты 5 курса Александр Петров и Лука Лу-
кин получили по 98 руб. 30 коп. на приобретение книг, необходимых для работы. Вскоре 
те же выпускники и их товарищ Дмитрий Богданов получили по 75 руб. асс. на покупку 
карманного лекарского набора инструментов24. В 1840-е гг. одежда и предметы быта сту-
дентам выдавались от академии. Покидая ее стены, они были обязаны сдать мундиры, 

20 РГИА. Ф. 758. Оп. 18. Д. 691. Л. 4—6; Д. 1936. Л. 95. 
21 Там же. Л. 44, 69—70. 
22 Там же. Л. 1, 116, 235 б, 238, 241, 278, 282, 323—328, 388—389, 456. 
23 Там же. Д. 1936. Л. 100, 103. 
24 Там же. Д. 977 а. Л. 6—7 об., 20—30, 48, 141 б, 192—196, 210. 
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брюки и панталоны, шляпы, портупеи, подсвечники со щипцами и учебники. Академия 
требовала денежной компенсации за утерянные и разбитые казенные вещи25.

С 1809 по 1822 г. Медико-хирургическая академия выпустила 788 человек, до 10% из 
которых составили питомцы воспитательных домов. Позднее, в 1840-е гг., когда в ака-
демии одновременно обучалось свыше 300 студентов26, доля воспитанников стала неза-
метной.

С 1828 по 1855 г. решающую роль в управлении домом играл император Николай I. 
Именно он в это время определял степень и формы участия воспитательных домов в 
подготовке медицинских кадров. Указ 25 июня 1837 г. поспособствовал получению вос-
питанниками фельдшерского образования. По этому указу полагалось оставлять в дерев-
нях всех питомцев безвестного происхождения, за исключением тех, которые могли по-
требоваться на различные предприятия, в услужение и в воспитательные дома в няньки, 
хожатые и фельдшера. С 1834 г. в фельдшерской школе при Обуховской больнице стали 
учиться 10 питомцев воспитательного дома. Курс обучения длился четыре года, содержа-
ние одного пансионера обходилось в 400 руб. асс. в год. В 1839 г. деревенская экспедиция 
дома заявила, что встречает затруднения в наборе служащих для сельских лазаретов. По 
ее предложению в школу направили еще пятерых воспитанников27. В 1841 г. в школу 
планировалось направить еще шесть питомцев, но с доставкой их опоздали, и в училище 
остались всего три вакансии. Остальных мальчиков отправили в фельдшерские ученики 
при Мариинской больнице. В 1844 г. фельдшерское училище открылось при Мариинской 
больнице, и направление питомцев в Обуховскую больницу прекратилось.

Фельдшеров планировалось готовить из питомцев, воспитывавшихся по деревням, но 
выяснилось, что 12—13-летних мальчиков, «знающих правильно читать и писать и 4 пра-
вила арифметики», там просто нет. В 1841 г. было решено при девяти сельских лазаретах 
дома содержать по два воспитанника. Под надзором окружных врачей им следовало да-
вать начальное образование. За «выучку» каждого мальчика выплачивалось 72 руб. сер. 
Первые питомцы, подготовленные при лазаретах, в 1841 г. попали в Обуховскую школу. 
В начале 1844 г. десять таких воспитанников были приняты в училище при Мариинской 
больнице. Срок обучения там составлял три года. Выпускников, как правило, распреде-
ляли по медицинским учреждениям Мариинского ведомства. 28

Другим вкладом Петербургского дома под руководством Марии Федоровны в подго-
товку медицинских кадров явилась деятельность училища повивальных бабок, или пови-
вального института. Училище возобновило работу в 1811 г. В нем планировалось обучать 
12 воспитанниц на счет дома и 18 девушек — на счет Медицинского департамента. По 
указанию императрицы на занятия в училище отводилось в общей сложности 8,5 часов 
в день и еще час — на женские рукоделия. С 1811 по 1835 г. Петербургское повивальное 
училище выпустило и распределило по губерниям 104 повивальные бабки из воспитан-
ниц и 64 выученных за счет департамента29. Жалование повивальных бабок, распреде-
ленных по губернским и уездным городам, было очень низким и достигало всего 150 руб. 
асс. в год. Воспитательные дома доплачивали выпускницам еще по 150 руб. в течение 
трех лет в надежде, что за это время они обзаведутся частной практикой. После указа 
1837 г. прием воспитанниц прекратился, и повивальный институт утратил прямую связь 

25 РГИА. Ф. 758. Оп. 18. Д. 977. Л. 49—50. 
26 История Императорской Военно-медицинской академии (1798—1898). СПб., 1898. С. 214—215, 455. 
27 РГИА. Ф. 758. Оп. 10. Д. 85. Л. 17. 
28 Там же. Оп. 9. Д. 441. Л. 1—11; Оп. 15. Д. 535. Л. 1—18. 
29 Монографии учреждений Ведомства императрицы Марии. С. 235—237. 
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с домом30. Воспитательный дом в период управления Николая I обеспечивал младшим 
медицинским персоналом не только свои лазареты, но и многие медицинские учреж-
дения ведомства31. Специальная подготовка нянь началась только во второй половине 
столетия.

Многие питомцы и пансионеры Петербургского воспитательного дома всю жизнь от-
дали служению медицине и внесли серьезный вклад в ее развитие. Первый пансионер 
императрицы в Медико-хирургической академии Филипп Филиппович Депп (1791—
1855) прослужил в Мариинском ведомстве около сорока лет, начинал в больнице для 
бедных, служил в Гатчинском доме, свыше тридцати лет (с 1823 по 1855 г.) занимал пост 
главного доктора Петербургского воспитательного дома, участвовал в борьбе с холерной 
эпидемией 1831 г. в Петербурге32.

Однокурсник Деппа питомец Александр Никитич Никитин (1793—1858) после 
выпуска был определен на службу в Петербургский воспитательный дом. Служил в 
деревенской экспедиции (деревенском управлении), производил осмотр младенцев, 
отправляемых в деревни. В 1834 г. Никитин получил степень доктора медицины, 
опубликовал до полутора десятков переводов медицинских трудов немецких и фран-
цузских авторов, несколько сочинений на медицинские темы, печатался в журналах.
После упразднения деревенского управления доктор Никитин остался за штатом, но 
вскоре в уважение его заслуг был определен для исполнения особых поручений. По-
четный опекун М. К. Цеймерн вспоминал: «Пользуясь его познаниями, деятельно-
стью и всегдашнею готовностью ко всякому служебному занятию, начальство вос-
питательного дома возлагало на него множество поручений, в особенности таких, 
для которых наиболее требовалось добросовестности»33. Доктор Никитин выслужил 
дворянство и скончался в высоком чине статского советника. В 1916 г. за копией фор-
мулярного списка деда для представления ее в Пажеский корпус в правление дома 
обратился внук доктора, с гордостью именовавший себя потомственным дворянином, 
сыном генерал-майора.

Поступивший в академию в 1813 г. пансионер императрицы штаб-лекарь Александр 
Иванович Крейсти (1796—1842) после выпуска в 1817 г. был определен в Красносель-
ский госпиталь, а в 1823 г. поступил лекарем в богадельню воспитательного дома. При-
нимал участие в борьбе с холерной эпидемией 1831 г. Занимался переводами медицин-
ских сочинений с английского языка. Дослужился до чина коллежского советника и умер, 
«состоя на службе»34.

Выпускник 1842 г. Лука Александрович Лукин (1816—1847) получил назначение на 
Черноморскую береговую линию и был определен на Кавказ. Служил в Новороссийском, 
Анапском, Фанагорийском госпиталях. В 1844 г. участвовал в высадке десанта «для сож-
жения… турецкого контрабандного судна». За отличие в делах против горцев в 1845 г. 
был награжден орденом Св. Анны 3-й степени. В начале 1847 г. был прикомандирован к 
Кубанскому егерскому полку. В том же году умер от холеры35.

Фельдшер Иосиф Ионович Ионин (1802—1868) в 1821 г. был возвращен в Петер-
бургский дом из училища садоводства «по неспособности для обучения ботанике» и 

30 Монографии учреждений Ведомства императрицы Марии. С. 339—343. 
31 РГИА. Ф. 758. Оп. 15. Д. 504. Л. 1—3. 
32 Там же. Оп. 6. Д. 167. Л. 13—19 об. 
33 ЦГИА СПБ. Ф. 8. Оп. 3. Д. 24. Л. 168—169. 
34 Там же. Д. 4. Л. 229—236. 
35 РГИА. Ф. 758. Оп. 18. Д. 977 а. Л. 265—271. 
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определен к обойному мастеру. Строптивый воспитанник не согласился с назначением. 
Вскоре главный доктор дома попросил устроить Ионина на вакансию младшего фельд-
шера «в приносном отделении». В 1826 г. его отправили в распоряжение Вольного эко-
номического общества. Ионин стал оспопрививателем. Сначала он делал прививки в 
Петербургской губернии, а в 1827—1830 гг. работал в Белорусско-Могилевской губер-
нии, за что получил серебряную и золотую медали «За заслуги в оспопрививании». В 
1843 г. в качестве оспопрививателя Ионин был отправлен «в распоряжение Черномор-
ского войска», где проработал десять лет. Там он «привил предохранительную оспу 
10098 младенцам», научил «искусству оспопрививания» свыше 30 казаков, разделил 
«между ними селения черноморские» и наблюдал за их действиями… Распространил 
оспопрививание и между соседними с Черномориею горцами, успел заслужить их пол-
ную доверенность, так что сами стали распространять оное»36. В 1846 г. он был про-
изведен в коллежские регистраторы, в 1847 г. стал лекарским помощником. В 1863 г. 
его наградили орденом Св. Станислава III степени. Правда, заслуги не принесли ему 
достатка. Осиротевшая дочь Ионина осталась без средств и не раз обращалась за по-
мощью к опекунскому совету.

Десятки лет прослужили в доме и многие хожатые. В 1834 г. доктор Ф. Ф. Депп ре-
комендовал перевести в младшие хожатые с жалованьем воспитанницу Авдотью Нико-
лаеву (1813—1873), находившуюся «в лазаретах на опыте» «по хорошему исполнению 
обязанностей своих и весьма похвальному поведению»37. Хожатой при лазарете она про-
работала всю жизнь. В 1859 г. обратилась в опекунский совет с прошением о назначении 
ей по примеру «дежурных девиц воспитательного дома» денег на «окепировку». Выпла-
ты были назначены.

Судьбы медиков — питомцев и пансионеров Петербургского воспитательного дома 
наглядно показывают, что усилия его руководителей принесли свои плоды. Петербург-
ский дом в дореформенный период пополнил «медицинское сословие» сотнями новых 
членов. Во второй половине 1840-х гг. по воле Николая I доступ воспитанников к выс-
шему медицинскому образованию был прегражден. Практическая подготовка среднего 
и младшего медицинского персонала, а также деятельность фельдшерских школ имели 
определенный успех, но роль дома в подготовке медиков к середине XIX в. значительно 
снизилась.

Е. М. Колосова, А. В. Крейцер, Н. В. Андреева

ЗАМЕТКИ НА ПОЛЯХ ИСТОРИИ УНИВЕРСИТЕТА

Воспитательный дом — инициатор создания учебных округов. Хорошо известно, 
что контроль за деятельностью учебных заведений был введен в России в 1802 г. в ре-
зультате создания университетов и разделения страны на учебные округа им подведом-
ственные.

Но идея эта была не нова. Еще во времена И. И. Бецкого в Санкт-Петербургском 
воспитательном доме с целью сохранения жизни детей-сирот осуществлялась их раз-
дача в крестьянские семьи. Императрица Мария Федоровна продолжила начатое дело 
И. И. Бецкого и разработала четкий план контроля за отданными детьми. Уже в 1799 г. 
Петербургская губерния была разделена на округа. Были приняты дополнительные меры, 

36 ЦГИА СПБ. Ф. 8. Оп 3. Д. 17. Л. 93 об.—94. 
37 Там же. Д. 24. Л. 1—8 об. 
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которые могли бы облегчить участь приносимых младенцев: детей осматривали врачи, 
делали им прививки, подбирали кормилиц. Как только выяснялось, что ребенок здоров, 
его отправляли в деревню кормилице. За кормилицами также велся строгий медицинский 
надзор. Специально назначенный подлекарь и объезжий надзиратель постоянно наблю-
дали за детьми на местах, и каждый округ поручен был наблюдению одного лекаря. В 
каждый округ поочередно приезжали в определенные дни для осмотра другие специали-
сты врачи-лекари. После осмотра детей лекари составляли письменные отчеты об их 
состоянии. Ежедневно окружные врачи составляли маршруты доставки детей, распреде-
ляли кормилиц по повозкам, в которых предполагалось их вести, записывали кормилиц 
и детей в особые книги. Они же присутствовали при отправке кормилиц с младенцами, 
чтобы еще раз удостовериться, что за ночь с ребенком ничего не случилось.

В 1809 г. число округов увеличили от 8 до 10. Интересно, что в округ, где прожива-
ло много финских семей, бравших детей на воспитание, направляли лекаря обязательно 
владеющего финским языком.

Окружные лекари обязаны были один раз в месяц сами осматривать всех детей округа. 
И для этих целей в каждом округе строили дом для лазарета, квартиры врача и специ-
альные здания с квартирою для лекаря и его помощника. Окружным лекарям, в округах 
которых наблюдалась самая низкая смертность среди детей, представлялось денежное 
вознаграждение.

Таким образом, наш университет способствовал развитию акушерства, гинекологии и 
педиатрии, создал впервые в России систему детской медицинской помощи.

Воспитательный дом — инициатор создания сельских дошкольных и школьных 
учреждений. В 1867 г., учитывая то обстоятельство, что летом крестьяне заняты полевы-
ми работами и дети оставались без присмотра, в связи с чем увеличивалась смертность 
среди детей, Воспитательный дом учредил в деревнях на летнее время ясли или «колы-
бельки», в которых крестьянки могли бы оставлять питомцев под присмотром специаль-
ных людей или лекарей. Первые такие ясли были открыты в Ямбургском округе в двух 
деревнях. В 1876 г. открыты были ясли уже в 14 деревнях.

Также открыты детские сады, куда принимали детей от 4 до 10 лет.
К 1 января 1904 г. в сельских округах Санкт-Петербургского воспитательного дома пи-

томцы размещались в 2448 селениях у 19308 воспитателей. Отправленные на воспитание 
в деревни дети до 21 года оставались в семействах крестьян, получающих установлен-
ную плату. После 17 лет плата прекращалась. По достижении 21 года питомцы уволь-
нялись из Ведомства учреждений воспитательных домов и приписывались к податным 
сословиям.

Признавая одним из более важных средств обеспечения будущности питомцев распро-
странение образования, как общего так и ремесленного, администрация Воспитательно-
го дома пришла к необходимости открывать свои начальные училища. Учреждение школ 
при Санкт-Петербургском воспитательном доме началось в 1863 г., а при Московском — 
в 1871 г. Школы учреждались в тех местностях, где число питомцев достигало 15, если 
их было меньше, то детей направляли в соседние деревни.

Предметы в сельских школах преподавались в объеме народных училищ Министер-
ства просвещения, и курс учения продолжался не менее четырех, а в финских деревнях 
и немецких колониях не менее пяти лет. Учение в сельских школах было обязательно 
для всех неграмотных питомцев и питомиц, не достигших пятнадцатилетнего возраста. 
Причем детей, воспитывающихся в семье, родители обязаны были отпускать в школу, 
начиная с десятилетнего возраста.
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К 1 января 1905 г. при Санкт-Петербургском воспитательном доме состояло 109 школ 
и 8 приютов. В тех деревнях, где крестьяне занимались каким-либо кустарным промыс-
лом, питомцев отдавали им на обучение бесплатно. Дети изучали сапожное, столярное, 
кузнечное, портняжное и другие ремесла.

Лучшие из питомиц, желающие продолжить учение, определялись по достижении по-
ложенного возраста в различные учебные заведения, в которых для этого были предусмо-
трены вакантные места. Преподавание в местных школах поручалось питомцам, окон-
чившим курс в специально созданной для этих целей Мариинской учительской семина-
рии (с 1881 г. — имени П. Г. Ольденбургского) или в училище нянь.

Забота об улучшении быта питомцев воспитательных домов возлагалась помимо ад-
министрации на почетных попечительниц, число которых в 1904 г. составляла до 55.

Звание почетных попечительниц о питомцах воспитательного дома по округам вве-
дено было в 1871 г. В обязанности попечительниц входило наблюдение за сельскими 
школами (чтобы учителя надлежащим образом исполняли свои обязанности, а дети ис-
правно посещали ее), обсуждение два или три раза в год на общих съездах между собой 
и с участием окружных врачей мер, которые могли бы быть приняты к лучшему воспи-
танию питомцев. Почетные попечительницы образовывали в каждом округе общества 
попечения об улучшении быта питомцев.

Все общества имели целью улучшение быта питомцев, помещение увечных в бого-
дельни, устройство ремесленных школ, снабжение теплою одеждою детей, посещающих 
школы, а также детей беднейших крестьян местных, усыновление питомцев, доставле-
ние питомцам, достигшим совершеннолетия, оседлости и занятий, обеспечивающих их 
благосостояние. Кроме того, они содержали ночлежные дома и обеспечивали горячим 
питанием нуждающихся.

К 1915 г. при Воспитательном доме в Петербурге насчитывалось 32 сельских округа, 
расположенных в Петроградской, Новгородской и Псковской губерниях. В состав каждо-
го из округов входило примерно от 8 до 147 селений. Итак, целью деятельности округов 
становится не только контроль за здоровьем питомцев, но и способствование решению 
задач образовательных, профессиональных и сохранение семьи.

Истоки сурдопедагогики — взгляд в прошлое. Столетиями в педагогике накапли-
вались знания о природе глухоты, способах обучения и воспитания неслышащих, при-
общения их к общественно-полезному труду. Необходимые предпосылки для обучения 
глухих возникли еще в XVIII в., благодаря деятельности М. В. Ломоносова, А. Н. Ра-
дищева, И. И. Бецкого, Н. И. Новикова, В. Ф. Одоевского. С начала XVIII в. усилилось 
внимание к проблемам слепых и глухих детей. Зарождение российской практической 
коррекционной педагогики неразрывно связано с Санкт-Петербургским воспитательным 
домом — РГПУ им. А. И. Герцена.

Важным этапом в истории развития русской сурдопедагогики были первые годы 
XIX в., когда стали открываться специализированные учебные заведения — училища 
для глухонемых. Главной целью этих учреждений было воспитание лишенных слуха де-
тей обоего пола. Первым было открыто училище глухих в Павловске в 1806 г., которое 
в 1810 г. было переведено в Санкт-Петербург на территорию бывшего Вдовьего дома. 
Именно тогда было положено начало систематическому обучению и воспитанию глухих, 
началась эпоха становления и развития отечественной сурдопедагогики и дефектологии 
в целом.

Был принят первый устав училища. Директором Санкт-Петербургского училища глу-
хонемых был назначен Ж.-Б. Жоффре, которому удалось достичь поразительных успе-
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хов глухих в овладении основами наук и профессиональными умениями, привлечь к 
педагогической деятельности самых квалифицированных учителей Санкт-Петербурга. 
Училище становилось одним из лучших в Европе. Дети изучали Закон Божий, русский 
и французский языки, арифметику, рисование, сведения по географии и истории, труд. 
Обучение осуществлялось на основе мимического метода.

В 1820 г. училище переехало на Гороховую улицу, на территорию Воспитательного 
дома, где находилось вплоть до 1968 г. Неслышащих стали обучать типографскому делу, 
знакомить с профессиями наборщика, печатника, переплетчика. При училище работал 
класс гравирования под руководством художника Н. И. Уткина.

С 1824 г., после смерти Ж.-Б. Жоффре, училище возглавляли Г. А. Гурцов и В. И. Флери, 
труды которых внесли неоценимый вклад в развитие теории сурдопедагогики и практики 
обучения и воспитания глухих детей. Принятие второго устава Санкт-Петербургского 
училища глухонемых значительно расширило цель этого учебного заведения. Воспита-
ние неслышащих необходимо было осуществлять в духе «православия и самодержавия», 
давать детям «умственное и нравственное образование и вместе с тем необходимые по-
знания, которые могли бы сделать их полезными членами общества. Теперь уже преду-
сматривалась подготовка сурдопедагогов из слышащих детей Воспитательного дома. Ко-
личество учеников выросло с 9 человек (1810 г.) до 100 человек (1835 г.). Учебный план 
по уставу 1835 г. был многопредметным. Среди предметов были русский и французский 
языки, общеобразовательные дисциплины, черчение, чистописание, рисование, ремесла, 
«танцевание и гимнастика». Г. А. Гурцов считал возможным обучать устной речи только 
не полностью глухих и способных учащихся. Средством обучения была мимика (же-
стовая речь), которая постепенно переводилась в письменную речь. Свою методику он 
изложил в оригинальном труде «Энциклопедический курс методических и практических 
уроков» (1838). Таким образом, большой практический опыт дал возможность сурдо-
педагогам училища создать целый ряд теоретических трудов по сурдопедагогике, мето-
дических и учебных пособий по обучению и воспитанию неслышащих, среди которых 
также труды В. И. Флери «Глухонемые, рассматриваемые в отношении к их состоянию и 
к способам образования, самым свойственным их природе (1835), «Правила нравствен-
ности» (1847), «О преподавании изустного слова глухонемым» (1859). В основе теории 
обучения глухих В. И. Флери лежала идея о необходимости как можно более раннего 
обучения воспитанников устной речи, формирования навыков чтения с губ.

С середины XIX в. училище становится центром распространения приемов и методов 
обучения детей русской словесной речи и чтению с губ. В 60-е гг. XIX в. расширяется 
сеть специальных училищ для глухонемых. Общепедагогические идеи этого времени от-
ражаются на теории и практике сурдопедагогики. В конце XIX в. в училищах началась 
практическая подготовка сурдопедагогов и число училищ достигло 20.

Дальнейшее развитие сурдопедагогической теории и практики обучения глухих во 
многом определяется результатами работы съездов сурдопедагогов (1895—1896 гг., 
1903 г., 1910 г.). На этих съездах обсуждались вопросы, касающиеся систем и типов учи-
лищ для глухих, организации дошкольных учреждений, трудовой и профессиональной 
подготовки учащихся. Особое внимание уделялось первоначальному обучению глухих 
устой речи, развитию «акустического» метода в училищах, рассматривались проблемы 
лечебной педагогики и обучения ручному и профессиональному труду.

Большие изменения в организации и содержании обучения глухих происходят в 20—
30-е гг. XX в. Учебные заведения для аномальных детей принимают статус государствен-
ных учреждений. Создаются научно-практические медико-педагогические центры, за-
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нимающиеся обучением детей и совершенствованием методов их обучения. В 1918 г. в 
институте одной из первых организуется кафедра сурдопедагогики, которой руководил 
Д. В. Фельдберг.

Во второй половине XX в. сурдопедагогика активно развивается под влиянием трудов 
и деятельности таких замечательных ученых, как М. Е. Хватцев, А. И. Дьячков, Н. Г. Мо-
розова, С. А. Зыков, Н. Ф. Слезина, В. И. Бельтюков, К. Г. Коровин, Т. С. Зыкова и др. 
В 1970-е гг. успешно осуществляется разработка такого важнейшего направления в сур-
допедагогике, как развитие слухового восприятия с использованием звукоусиливающей 
аппаратуры (Л. В. Нейман, Р. М. Боскис, Т. А. Власова, Е. П. Кузьмичева, Л. П. Назарова 
и др.).

В конце XX— начале XXI в. теория и практика обучения глухих и слабослышащих 
обогатилась новыми педагогическими и методическими разработками. Кафедра сурдопе-
дагогики РГПУ им. А. И. Герцена разработала новый подход в подготовке сурдопедаго-
гов и учителей-дефектологов на основе создания многоуровневой системы образования.

Российская сурдопедагогика плодотворно развивается и совершенствуется более двух 
столетий благодаря поколениям выдающихся ученых, педагогов и организаторов, многие 
из которых трудились в стенах нашего университета.

Воспитательный дом: начало музыкального образования. В первой половине XIX в. 
под сводами Санкт-Петербургского воспитательного дома сложилась уникальная систе-
ма учреждений педагогического образования, в том числе музыкального.

1808 г. отмечено событие: в Воспитательном доме учреждены два специальных класса 
по три года обучения в каждом. Цель создания классов состояла в подготовке выпускниц 
к выполнению обязанностей домашних учительниц для дворянских домов. В программу 
обучения входило освоение французского языка, музыки и танцев. Такие классы стали 
называться «французскими».

Согласно плану императрицы Марии Федоровны, утвержденному 10 октября 1802 г., 
для воспитания и обучения «незаконнорожденных» детей обоего пола был создан Гат-
чинский воспитательный дом. Программа, осваиваемая в нем воспитанниками в течение 
трех лет, включала общеобразовательную и первоначальную музыкальную подготовку, в 
том числе и обучение игре на фортепиано. Начиная с 1817 г. учебные классы Гатчинского 
воспитательного дома были организованы как подготовительные, по окончании которых 
воспитанницы переходили в первый класс Санкт-Петербургского воспитательного дома. 
А в 1827 г. в Гатчинском воспитательном доме было открыто специальное музыкальное 
отделение для юношей.

Уже в 1817 г. в Санкт-Петербургском воспитательном доме начата специальная под-
готовка учительниц музыки. Она включала три класса по два года обучения в каждом.

При переводе в последний класс происходил отбор воспитанниц, «оказавших отлич-
ные перед прочими способности и успехи» в музыке, для специального музыкального 
отделения, готовившего учительниц музыки. По окончании выпускных испытаний де-
вушки оставлялись в Воспитательном доме еще на один год для закрепления полученных 
навыков, усиления практической направленности подготовки. Получалось, что курс обу-
чения учителей музыки был определен в 7 лет. В газете «Санкт-Петербургские ведомо-
сти» надлежало сообщить о выпускаемых из стен Воспитательного дома учительницах 
музыки.

Совершенствование системы музыкальной подготовки учителей музыки было неот-
рывно от расширения числа изучаемых музыкальных дисциплин и увеличения часов, 
отводимых на их освоение. По правилам, разработанным для музыкальных классов 
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в 1832 г., после первых трех лет «первоначального изучения искусства» воспитанницы 
обязаны были осваивать теорию музыки, проходить практику в младших классах, упраж-
няться в чтении нот с листа, совершенствовать исполнительские навыки игры на форте-
пиано. Окончившие музыкальный класс должны были показать навыки самостоятельной 
работы над музыкальным произведением без помощи учителя.

Музыкальное образование в Санкт-Петербургском воспитательном доме проходило 
на основе специально написанной для молодых учителей и учительниц работы компо-
зитора, музыкального педагога и теоретика, немца по национальности Иоганна Лео-
польда Фукса «Руководство к обучению первоначальным основаниям на фортепиано 
с присовокуплением пьес для упражнения и особых примеров, объясняющих главные 
правила аппликатуры», изданной в 1834 г. Весьма образованный музыкант, И. Л. Фукс 
пользовался большим уважением и авторитетом в кругах русской музыкальной интел-
лигенции. Научно-педагогические работы Фукса, в том числе и вышеназванное «Руко-
водство», во многом способствовали становлению профессионального музыкального 
образования в России.

Несколько позже в Воспитательный дом в качестве инспектора музыки был пригла-
шен Адольф Львович Гензельт — замечательный пианист, талантливый педагог и компо-
зитор, учитель П. И. Чайковского.

С 1834 г. продолжение музыкального образования в Санкт-Петербургском и Гатчин-
ском воспитательных домах стало неотрывно от разделения воспитанников по полу: де-
вочки из Гатчины были переведены в Санкт-Петербург, мальчики из Санкт-Петербурга — 
в Гатчину.

В 1837 г. на базе «французских классов» Воспитательного дома открывается Сиротский 
институт. Постепенно он превращается в одно из самых престижных женских учебных 
заведений, готовивших учительниц музыки, иностранных языков, гувернанток, домашних 
учительниц и наставниц. В рамках этого института продолжало свою работу музыкальное 
отделение со специальными музыкальными классами, которое создавалось еще в Воспита-
тельном доме для подготовки учительниц музыки. В 1842 г. принимается решение об обу-
чении музыке воспитанниц с раннего возраста. Число часов, отводимых на освоение му-
зыкальных дисциплин, зависело от будущей профессиональной ориентации воспитанниц. 
Для кандидаток и наставниц женских учебных заведений музыкальные занятия составляли 
10 часов в неделю; для домашних наставниц 6 часов — в младших классах, 8 часов — в 
средних классах и 10 часов — в старших классах. На музыкальном отделении музыкой за-
нимались 30 часов в неделю. В 1847 г. впервые был введен публичный экзамен по музыке 
и танцам для кандидаток в наставницы женских учебных заведений.

В 1864 г. в стенах Воспитательного дома открылась Учительская семинария, гото-
вившая учителей для сельских школ. Она на несколько лет вперед стала моделью для 
других российских учебных заведений подобного типа. Несмотря на то что предметы 
эстетического цикла явно не входили в круг профилирующих в Учительской семинарии, 
в ее учебном курсе неизменно присутствовали уроки музыки. Ученики Воспитательного 
дома изучали нотную грамоту по «цифровой методе», занимались церковным и светским 
хоровым пением. Положение музыкальных занятий в учительских семинариях остава-
лось на редкость стойким на протяжении всего времени их существования, начало кото-
рому было положено в 1864 г.

Это было одно из начал, заложивших фундамент музыкального образования в Санкт-
Пе тербургском воспитательном доме и Санкт-Петербургском сиротском институте, тра-
диции которого сохраняются в стенах нашего университета.
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От «физических примечаний» до подготовки преподавателей физической культуры.  
XVIII в. был стремителен в области развития образования. Идеи нового рационально-
го воспитания ребенка, пришедшие в Россию с Запада, не могли не привлечь внимания 
«просвещенной» императрицы Екатерины II. Поэтому, по ее велению, началась разра-
ботка реформы российского образования. Ближе всех по духу, по помыслам в этом плане 
оказались проекты, представленные ближайшим сподвижником императрицы И. И. Бец-
ким. Его план создания «новой породы» людей, прежде всего, стремился к тому, чтобы 
и тело, и дух питомца сделались здоровыми. Поэтому значительное место в воспитании 
отводилось физическому воспитанию как мальчиков, так и девочек. Так, у И. И. Бецкого 
появляется «Краткое наставление, выбранное из лучших авторов, с некоторыми примеча-
ниями о воспитании детей от рождения их до юношества», разосланное в 1766 г. по указу 
императрицы с целью популяризации по всем городам России.

Программа «физических примечаний» строилась как средство «следования по стопам 
натуры», делилась на периоды в зависимости от возраста детей. Для каждого периода су-
ществовали специальные указания. Поэтому детский возраст И. И. Бецкой разделяет на 
части согласно физическому и психическому развитию ребенка. В любом возрасте глав-
ными средствами для физического здоровья являются закаливание, умение правильно 
одеваться, соблюдение чистоты, сон, пища, игры, доброжелательная обстановка. Он при-
зывал воспитывать детей в веселости, побуждая при этом «любить и исполнять добро-
детель». «Сие правило несть неоспоримо потому, что детское увеселение действитель-
но отвращает многие прискорбности и болезни, которым род человеческий подвержен». 
Мысли Ивана Ивановича о том, что склонность к игре и к увеселениям, свойственная 
детям, есть средство к умножению здоровья и к укреплению телесного сложения, что 
учиться надо всему постепенно, не вредя природе самого ребенка, не потеряли своей 
актуальности и сегодня.

Однако в тот момент под физическим воспитанием понимали в основном гимнастику, 
тесно связанную с этикой, фехтованием, ездой на лошади, танцами, музыкой, т. е. такое 
своеобразное средство поддержания духа героизма. Введены были эти занятия в муж-
ских учебных заведениях.

И. И. Бецкой не только говорил о необходимости физического воспитания для обоего 
пола юношества, но и внедрил его в женских школах. В учреждениях, им созданных: 
Смольном институте благородных девиц, Воспитательном доме — уделялось большое 
значение закаливанию, играм на свежем воздухе, танцам (с элементами гимнастики). 
Постепенно гимнастика вводится в учебные планы других образовательных заведений. 
Императрица Мария Федоровна, взяв их под свое покровительство в 1797 г., продолжила 
развивать идеи Бецкого.

Но как особое направление профессионального образования физическое воспитание 
сложилось почти полвека спустя после дня смерти великого мыслителя. Открытый им Вос-
питательный дом (1770) к этому моменту превратился в целый комплекс воспитательно-
образовательных учреждений. Среди них выделяется Сиротский институт. Именно ему, 
по предложению попечителя Ведомства учреждений императрицы Марии, почетного 
опекуна института, принца П. Г. Ольденбургского, в 1844 г. было предписано открыть 
класс для подготовки преподавательниц физической культуры и танцев, получивший на-
звание класса каллистении. «Руководство этим искусством» было поручено инспектору 
классов А. Г. Ободовскому, но, не имея опыта, он только начертал общие правила про-
ведения каллистенических упражнений, приступил к разработке программ и пособий. 
В 1853 г. специальные классы каллистении были открыты. В 1866 г. выпущены первые 
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в России учительницы, во всех учебных заведениях ведомства были введены должности 
учительниц гимнастики и танцев, этот предмет становится обязательным. (Заметим, что 
в мужских гимназиях по Уставу 1864 г. гимнастика и танцы преподавались вне классного 
времени.)

Что любопытно, в этот класс принимали только тех девиц, которые обнаружили спо-
собности к гимнастическим упражнениям и танцам. Дело подготовки учительниц гим-
настики было новым, их нигде больше не готовили, поэтому провинциальные учебные 
заведения задолго до выпуска присылали в институт заявки на учительниц. Уровень под-
готовки учительниц был высок. Их зарплата соответствовала жалованью учительниц 
языков и математики.

В стенах Сиротского института (с 1855 — императора Николая I) в 1869 г. вышел в 
свет и первый учебник (руководство) для женских учебных заведений на русском языке 
«Гимнастика для девиц в применении к различным возрастам для общественного и до-
машнего воспитания». Его автором был доктор Федор Клевезаль. В руководстве отмеча-
лись положительные и отрицательные стороны физического развития. Указывалось, что 
от гимнастических упражнений ожидать благоприятных результатов можно лишь тогда, 
когда они будут признаны не пустой забавой, а необходимым предметом воспитания, 
когда они выполняются правильно и регулярно.

Таким образом, Николаевский сиротский институт стал первым в стране центром, вы-
пускающим учительниц физической культуры, а следовательно, РГПУ им. А. И. Герце-
на — родоначальник физического профессионального образования в России.

Е. М. Колосова, А. В. Крейцер

…И ДОМ № 3 ПО КАЗАНСКОЙ УЛИЦЕ

Наш университет располагается в центре Санкт-Петербурга, в зданиях XVIII—XIX вв., 
объединенных в единый художественно-архитектурный комплекс. Жемчужинами ком-
плекса, конечно же, являются бывшие дворцы К. Г. Разумовского (5-й, главный корпус) 
и Г. Х. Штегельмана (2-й корпус). Но вместе с тем и другие дома таят в себе много ин-
тересного. О каждом здании можно рассказывать удивительные истории, связанные с 
судьбами людей — бывшими их обитателями.

Всем ли известно, что в 1920—1940-х гг. официальным адресом университета (в те 
годы института) был вовсе не «набережная реки Мойки, дом № 48», а улица Казанская, 
дом № 3? Именно в этом доме (корпус № 7) располагалось правление вуза, т. е. этот, на 
первый взгляд, неприметный дом, примыкающий к соседнему, и был главным корпусом 
института1.

Архитектор А. Н. Воронихин построил этот первоначально небольшой двухэтажный 
флигель в 1809—1810 гг. на личные средства, в счет уплаты за землю Воспитательного 
дома, необходимую для строительства Казанского собора. Флигель относился к Воспита-
тельному дому (затем Николаевскому сиротскому институту). Во флигеле размещались 
квартиры чиновников и канцелярии правления. Казенные здания на планах и оценоч-
ных табелях обозначались буквами. К ним иногда добавлялись цифры. По табелю 1846 г. 

1 В настоящее время номер дома значится как 1. В «Перечне объектов исторического и культурного на-
следия федерального значения, находящихся в Санкт-Петербурге» он числится по старому адресу: дом № 
3 по Казанской улице, рег№ 3188,Ф-527. Ранее, здание под современным номером № 3 числилось как дом 
№ 3а.
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дом, принадлежащий Николаевскому сиротскому институту, обозначен буквой «К». Он 
примыкал к дому Казанской церкви (принадлежавшему притчу) (ныне угол Невского и 
Казанской). По сведениям М. Перкаля, в 1840 г. архитектор П. С. Плавов надстроил в до-
ме третий этаж, придав ему сходство с соседним домом Казанской церкви2. Л. Бройтман 
утверждает, что здания стали восприниматься как единое целое после надстройки до-
ма третьим этажом, произведенной архитектором Егором Тимофеевичем Цолликофером 
в 1842 г.3 Возведенный позднее 4-й этаж полностью объединил соседние дома, первый 
этаж которых «врос» сейчас в землю, отчего здания кажутся трехэтажными. Только вни-
мательно присмотревшись, можно заметить, что бывший дом Николаевского института в 
7 окон по фасаду отличается тем, что в нем не надстроен «мансардный этаж» и треуголь-
ные сандрики на его фасаде расположены над каждым окном второго этажа фасада.

Дом № 3 по Казанской — из тех домов Петербурга, в которые по странному стечению 
обстоятельств словно притягивает людей, обладающих большим творческим потенциа-
лом. И, возможно, одним из первых «творческих» обитателей дома был А. И. Герцен.

А. И. Герцен совсем недолго жил в Петербурге: в общей сложности чуть больше года. 
Примерно год служил в Министерстве внутренних дел (1840—1841 гг.)

О первых днях пребывания в Петербурге Наталья Александровна Герцен сообщала в 
своих письмах. «Теперь живем пока в трактире, пить, есть и жить — очень дурно и до-

2 Перкаль М. К. Герцен в Петербурге. Л.: Лениздат, 1971. С. 67—68.
3 Бройтман Л. Улица Казанская. М.; СПб.: Центрполиграф, МиМ «Дельта», 2008. С. 24.
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рого. Часто я остаюсь в своей маленькой комнатке одна», — писала она 22 мая 1840 г. 
Т. А. Астраковой4. «Трактир», в котором остановились Герцены по приезде в город, — 
гостиница Демута на Мойке близ Полицейского моста, известная в 1820—1830 гг. под 
названием «Демутов трактир». В гостинице можно было снять и полутемную комнатку, 
и просторные номера, обставленные дорогой мебелью. Здесь жили приезжавшие в Пе-
тербург коммерсанты, артисты, путешественники, известные и малоизвестные писатели. 
Гостиничный дом ныне перестроен. Его адрес: Мойка, 40. И располагается он рядом с 
Невским проспектом, близ которого, почти по нему, проходит одна из границ «герценов-
ского» городка. Дом стоит рядом с углом Невского и Мойки. И этот угол с другой своей 
стороны почти совпадает с углом той территории, которую занимает ныне наш вуз.

В «Демутовом трактире» Герцены прожили неделю и 20 мая перебрались к сестре 
Натальи Александровны — Анне Александровне. Она была замужем за Петром Ивано-
вичем Орловым, мелким петербургским чиновником.

Вольноотпущенный крепостной Орлов начал службу в 1815 г. простым копиистом во 
втором департаменте Сената. В 1830 г. он получил место экзекутора в Опекунском со-
вете Петербургского воспитательного дома. Экзекутор был ответственным за порядок в 
канцелярии и за ее «хозяйственную часть». Орлов прослужил в Воспитательном доме до 
выхода в отставку в 1847 г. в чине надворного советника с пенсионом 560 рублей в год. 
Супруги Орловы жили в казенной квартире Воспитательного дома. Адрес их дома был: 
Казанская, 3. Скорее всего, именно проживание в этой квартире и позволило А. И. Герце-
ну описать в романе «Былое и думы» свои впечатления о Воспитательном доме.

«Воспитательные дома и приказы общественного призрения составляют один из луч-
ших памятников екатерининского времени. Самая мысль учреждения больниц, богоде-
лен и воспитательных домов на доли процентов, которые ссудные банки получают от 
оборотов капитала, замечательно умна.

Учреждения эти принялись, ломбарды и приказы богатели, воспитательные дома и 
бого угодные заведения цвели настолько, насколько допускало их всеобщее воровство чи-
новников.

Дети, приносимые в воспитательный дом, частью оставались там, частью раздава-
лись крестьянкам в деревни; последние оставались крестьянами, первые воспитывались 
в самом заведении. Из них сортировали наиболее способных для продолжения гимна-
зического курса, отдавая менеe способных в учение ремеслам или в технологический 
институт. То же с девочками: одни приготовлялись к рукоделиям, другие — к должности 
нянюшек и, наконец, способнейшие — в классные дамы и в гувернантки»5.

По адресному справочнику К. Нистрема 1837 г. в доме, помимо Орлова, жили главный 
доктор Воспитательного дома статский советник Филипп Филлипович Депп и лекарь 
этого же учреждения статский советник Иван Михайлович Румницкий. Тогда же здесь 
жил действительный статский советник доктор Николай Михайлович Сутгоф с женой, о 
котором известно, что он, будучи глухим, прекрасно справлялся со своими обязанностя-
ми и был весьма ученым и добродушным человеком. Герцены прожили у родственников 
во флигеле Воспитательного дома около трех недель и одновременно были заняты поис-
ками новой квартиры.

В июльских письмах Александр Иванович уже мог сообщить друзьям свой постоян-
ный адрес: «В доме Лерха, на углу Б. Морской и Гороховой, в бельэтаже № 21» (ныне 

4 Перкаль М. К. Герцен в Петербурге. Л.: Лениздат, 1971. С. 66. 
5 А. И. Герцен. Былое и думы.
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Казанская улица, 25). Он поселился здесь вместе с двоюродным братом С. Л. Левиц-
ким. И провел в доме год — основное время своего пребывания в столице. Большая 
Морская, на которой стоит дом, проходит параллельно набережной Мойки почти ря-
дом с ней, совсем на небольшом расстоянии от реки. Именно Мойка отмечает еще 
одну границу «герценовской» местности — третью после границ по Невскому и Ка-
занской, отмеченных домами, в которых жил Герцен. Четвертая проходит по Горохо-
вой. Именно на этом доме и была установлена памятная доска о годах проживания 
А. И. Герцена.

Интересно, знали ли о факте проживания А. И. Герцена на Казанской представители 
ВЦИК, решив присвоить в январе 1920 г. его имя педагогическому институту?

В связи с переименованием института 1 февраля 1920 г. там состоялось торжествен-
ное заседание, на котором были прочитаны доклады, посвященные А. И. Герцену. Их 
авторами были В. А. Десницкий, С. Ф. Ольденбург и др. Состоялся концерт. Библиотека 
приобрела большое количество произведений Герцена. А в 1920—1921 гг. М. К. Лем-
ке — главный специалист по творчеству А. И. Герцена — прочитал в институте курс 
лекций о нем.

Тем не менее неоспоримым остается факт: имя Герцена было привнесено в название 
нашего родного вуза по указанию «сверху». Такое привнесение не было инициативой 
«низов», т. е. студентов и преподавателей педагогического вуза или просто жителей Пе-
трограда. Описанным событиям в институте предшествовал вызов ректора А. П. Пинке-
вича «на ковер», когда Альберту Петровичу и было сообщено о присвоении возглавляе-
мому им учебному заведению имени А. И. Герцена.

Несмотря на это с того давнего 1920 г. слово «Герцен» прочно срослось с именем ву-
за и стало в значительной мере выражать его «дух места». Слово «Герцен» в названии 
Российского государственного педагогического университета, помимо прочего, означает, 
что местность студенческо-преподавательского «герценовского» городка вместе с при-
мыкающим к ней «рельефом» отчасти определяется словом Herzen, или сердечностью6. 
Но дело не только в этом. Александр Иванович словно предчувствовал, что этот участок 
петербургской местности будет носить его имя: места проживания Герцена отмечают три 
из четырех его границ.

Интересно, что в 1920-е гг. в том же доме жила Анна Андреевна Ахматова. Она посе-
лилась здесь осенью 1923 г. и прожила до весны 1924 г. в одной квартире (№ 4) с Ольгой 
Афанасьевной Судейкиной.

Ольга Афанасьевна Глебова, по мужу Судейкина, дочь мелкого чиновника, в 
1902 г. поступила в Императорское театральное училище и через три года окончи-
ла его. Ее приняли в группу Александринского театра, откуда она перешла в театр 
Комиссаржевской. Затем вышла замуж за художника Сергея Судейкина. Ольга Су-
дейкина была одной из первых русских манекенщиц. Высокого роста, тоненькая, 
с белокуро-пепельными волосами до пояса, она демонстрировала экстравагантные 
туалеты, придуманные ее мужем. Вскоре они разошлись. Несколько лет Судейкина 
выступала в театре Суворина в драматических спектаклях, пантомиме, даже в бале-
те — танцевала полонез с Вацлавом Нижинским. Она рисовала в технике акварели, 
гуаши, писала маслом. Делала кукол, шила для них костюмы, делала статуэтки из 
фарфора и расписывала их.

6 Петербургская повесть. Главы жизни ректора А. Д. Боборыкина. Воспоминания. Размышления / Автор-
составитель А. В. Крейцер; Под общей редакцией Г. А. Бордовского и В. А. Козырева. СПб.: Изд-во РГПУ 
им. А. И. Герцена, 2002. С. 185. 
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О мое белокурое чудо,
Коломбина десятых годов!
Что глядишь ты так смутно и зорко:
Петербургская кукла, актерка,
Ты — один из моих двойников… —

писала Ахматова о своей подруге. Осенью 1924 г. Судейкина эмигрировала, что было 
большой потерей для Анны Андреевны.

Вячеслав Недошивин рассказывал в книге «Петербург Анны Ахматовой»: 
Вспомним самый первый адрес Ахматовой — Казанскую улицу, дом № 4. Помните, 

я говорил, что она дважды жила на этой улице — в домах, стоящих напротив друг друга? 
Так вот, в ноябре 1923 г. она вместе с верной Ольгой Судейкиной снимет на Казанской 
две комнаты у друзей, только в доме № 3, в 4-й квартире, на третьем этаже. И проживет 
здесь пять месяцев, даже не догадываясь, видимо, что жила когда-то, 32 года назад, в 
доме напротив. Но поразительно: вспоминая время и место написания некоторых сво-
их стихов, она иногда странным образом ошибалась и метила их не домом № 3, а той, 
четной стороной улицы: «Казанская, 2», например. Мистика какая-то! Подсознание! 
Этот дом по Казанской не только мрачен внешне, он и внутренне был полон чем-то 
необъяснимым. Тут написала она, например, таинственный стих, как к ней приходи-
ла муза: «Когда я ночью жду ее прихода, // Жизнь, кажется, висит на волоске. // Что 
почести, что юность, что свобода // Пред милой гостьей с дудочкой в руке. // И вот 
вошла. Откинув покрывало, // Внимательно взглянула на меня. // Ей говорю: “Ты ль 
Данту диктовала // Страницы Ада?” Отвечает: “Я”…». Здесь, видимо, дописала са-
мую странную свою балладу — как праздновала в одиночестве Новый год, с шестью 
приборами на столе для тех, кто уже не придет… Здесь три раза подряд видела во сне 
Гумилева, который являлся ей и о чем-то просил ее7. 

Очень символично и другое: окна квартиры Анны Андреевны выходили на Казанский 
собор. А ведь именно в нем в 1922 г. отпевали Н. С. Гумилева и всех жертв, проходящих 
по делу «Таганцев». В этот период и были написаны упомянутые стихи «Муза» и «Сказ-
ка про черное кольцо».

В 1925 г. в доме № 3 жил В. Н. Всеволодский-Гернгросс, артист, театральный педагог, 
театровед, историк театра. В 1930-х гг. в доме часто бывал сначала начинающий, а затем 
известный композитор Василий Павлович Соловьев-Седой. Здесь жили родители его же-
ны, пианистки Т. Д. Рябовой.

Известно, что в квартире № 4 проживал Валентин Маркович Серебряков, зани-
мавший в 1930—1937 гг. пост заместителя директора педагогического института 
им. А. И. Герцена. Этот выдающийся человек впоследствии стал одной из жертв ста-
линских репрессий.

Дом многое мог бы рассказать и о пережитых днях блокады. Видимо «сердечность» 
спасла его от разрушений; бережно охранял он под своей крышей и детей детского сада.

Возможно, есть и другие тайны старого дома. Их разгадки впереди…

7 http://www.akhmatova.org/bio/nedoshivin/nedoshivin7.htm
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И. П. Смирнов

ПРОБЛЕМА ТВОРЧЕСТВА В РУССКОЙ ФИЛОСОФИИ И В ТРУДАХ Ю. М. ЛОТМАНА 
(К 90-летию со дня рождения ученого)

1.
Идейное построение Ю. М. Лотмана существенно отличается от того, чем были заня-

ты западные (прежде всего, французские) постмодернисты, начавшие свою деятельность 
тогда же, когда возникла Тартуская школа, в 1960-е гг. Постмодернизм французского об-
разца был увлечен критикой культуры, представленной у Жиля Делеза и Жана Бодрийяра 
как набор симулякров, сведенной Мишелем Фуко к репрессивным механизмам, пода-
вляющим свободу тела, ложно основанной, по Жаку Деррида, на «фаллогоцентризме», 
являющей собой у Мишеля Серра продукт паразитирования человека на отприродном 
бытии. В противоположность этому для Ю. М. Л. и его коллег по школе культура была 
высочайшей ценностью. Такого рода асимметрия между Западной и Восточной Европой 
объясняется, по всей видимости, разницей в социально-политических ситуациях, имев-
ших место там и здесь. «Там» было покончено с тоталитарным прошлым, и общество 
могло позволить себе испробовать радикально новое начало своей мыслительной актив-
ности. «Здесь» тоталитаризм весьма успешно продолжал свое существование. Культура 
как трансисторическое, вековечное образование была поэтому в Восточной Европе тем, 
что можно было противопоставить политической современности. Культура не подлежала 
критике, напротив того, она была инструментом скрытого протеста против актуальных 
обстоятельств. Соответственно: Запад сдавал культуру в архив, отождествлял ее с прош-
лым, с памятью. Память была важной категорией, с помощью которой осуществлялся 
подход к культуре, и для Ю. М. Л. В статье «О семиотическом механизме культуры», на-
писанной в 1971 г. совместно с Б. А. Успенским, Ю. М. Л. определяет культуру как «нена-
следственную память коллектива». Но эта memoria не просто хранилище смыслов, а поле 
обновлений, изменений, возмущений. В статье 1985-го г. «Память в культурологическом 
освещении» Ю. М. Л. разграничивает два вида памяти — «информативную» и «креа-
тивную». В последней действует «самовозрастающий Логос» (эту цитату из Гераклита 
Ю. М. Л. приводил и в других своих работах), происходит нарастание информации — и 
за счет создания новых текстов, и за счет новых прочтений известных памятников куль-
туры, и за счет открытия того, что было забыто и отброшено по ходу истории.

Для западного постмодернизма проблема творчества как антропологической констан-
ты оказалась абсолютно иррелевантной. Для Ю. М. Л. эта проблема стала первоочеред-
ной, тем Архимедовым пунктом, к которому он постоянно возвращался. У меня нет воз-
можности проследить за всеми поворотами его мысли, касающейся креативности. Я буду 
исходить по преимуществу из его итогового сочинения на эту тему — «Культура и взрыв» 
(1992). Но перед этим мне нужно будет сказать несколько слов о том, как философия и 
культурология ставили вопрос о креативности.

2.
Простейшее определение творческого акта состоит в том, что он заместителен. Со-

зидание подменяет пресуществующее ему новым и оказывается тем самым, во-первых, 
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скрывающим в себе тайну своей трансгрессии, своей запредельности по отношению к 
данностям (поскольку не может быть понято и оценено без учета того, что именно под-
вергается субституированию) и, во-вторых, каким-то образом соответствующим старому, 
имеющим с ним общее основание. Отсюда возникают два типа проективных представ-
лений об источнике порождающего начала. Он локализуется либо так, что вовсе отчуж-
дается от мира сего, становление которого попадает в зависимость от инобытия (или его 
историко-культурных трансформов), либо в непосредственно доступной нам действи-
тельности.

В первой версии человек инспирируется из запредельности, как это изложено в диа-
логе Платона «Федр», где божественный Эрос вдохновляет смертных на припоминание 
(анамнезис) того обстоятельства, что бессмертие души объединяет их с высшими сила-
ми. Во втором варианте, развитом в «Поэтике» Аристотеля, созданное имитирует данное 
(трагедия, как и прочие литературные роды, держится на мимезисе). Творчество в сво-
ей инобытийности лишь удваивает бытие, воспроизводя его. Инспиративная концепция 
творчества сосредоточивается на ноуменальности заместительных процессов, на том, 
что скрыто за их феноменальной поверхностью. В противоположность этому, теория 
имитации обращает первоочередное внимание на конечные продукты субститутивной 
деятельности, на то, какое именно соответствие связывает реальность и текст.

В сущности, этими двумя парадигмами (их можно также назвать энергетической и ма-
тричной) и исчерпывается — mutatis mutandis — дальнейшее философствование о твор-
честве.

Так, аристотелевская (матричная) линия продолжается Спинозой, разграничившим 
natura naturans и natura naturata. Задача человека, как считал автор «Этики», заключена в 
том, чтобы быть адекватным изготовившей его природе, сохранять ее в себе, исправлять 
промахи отклоняющегося от нее (в аффектах) сознания.

В XX в. верность субъекта творческим силам природы будет утверждаться Бергсоном 
в трактате «Творческая эволюция». Самотворящаяся и множащая свои формы жизнь обя-
зывает к тому, чтобы мы отражали ее непрерывность, добавляя к разуму, оперирующему 
дискретными величинами, инстинктивность, которая соединяла бы нас с природой и об-
разовывала вместе с интеллектом интуитивное мышление.

Энергетическая модель Платона была усвоена прежде всего религиозной филосо-
фией. С точки зрения Бл. Августина человеческое творчество не способно вершиться 
вполне по потустороннему плану. Оно смешивает возведение Града Небесного с тварным 
пребыванием смертных в Граде Земном и потому находится во внутреннем конфликте с 
собой, превращаясь в нескончаемую череду войн, в разрушение. Поистине новым будет 
лишь рекреативное Второе пришествие Христа, которое одухотворит плоть и распахнет 
перед нею врата горнего Иерусалима. Отсюда берет начало вся философия «объективно-
го Духа» с ее длительной традицией, которая, впрочем, испытывает в XIX в. радикаль-
ный слом. В «Сущности христианства» Фейербаха бесконечное человеческое сознание 
опредмечивает собственную инфинитность в вере в Бога и должно перестать быть от-
чужденным от себя, прийти к самодостаточности и самоудовлетворению, само сделаться 
Откровением — убедиться в своей генеративной мощи. Человек в «религиозном атеиз-
ме» Фейербаха и есть грядущий Бог. Начиная с Фейербаха созидание не нуждается более 
в «Божественной искре» (как сказал бы Фридрих Шлегель), поскольку оно оказывается 
автоинспирацией. Если у Бл. Августина рекреация теогенна (в виде Страшного Суда и 
воскрешения мертвых), то позднее еще одно начало всего творческого процесса перево-
площается в нигилизм, опустошающий изнутри культуры ее же достижения, т. е. обмир-
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щяющий демиургический акт, который заключался в creatio ex nihilo (ибо был абсолют-
ной предпосылкой людских предприятий).

3.
Русская философия творчества укладывается в две названные парадигмы. Они про-

стираются поверх переходов культуры от одной фазы к следующей, хотя и претерпевают 
изменения по мере этого диахронического движения.

В «Седьмом философическом письме» (1829) Чаадаев отвергает аристотелизм и вслед 
за Платоном критикует искусство как царство иллюзий. Без изъяна авторитетным оказы-
вается, согласно Чаадаеву, запускание в ход истории, совершаемое Моисеем и Магомедом 
по Божественной воле. Чтобы креативное сознание постигло свой историзм, укоренен-
ный в сугубой духовности, мир должен испытать некую физическую катастрофу. У Ив. 
Киреевского («Обозрение современного состояния литературы», 1845) и Хомякова («О 
возможности русской художественной школы», 1846) место потустороннего вдохновите-
ля человеческих начинаний заступает посюсторонний — народ. Тем не менее эта «здеш-
няя» инстанция абсолютизируется, как если бы она была божественной. Творчество воз-
вращает к уже добытому этническим коллективом эталону. Будучи префигурированным, 
оно имеет не утилитарную, а себе довлеющую ценность и поэтому эстетизируется обои-
ми мыслителями, оспаривавшими выпады Чаадаева против искусства.

Славянофильское народопоклонство возродилось в позднем символизме. В статье 
«О веселом ремесле и умном веселии» (1907) Вяч. Иванов наметил черты художника, 
который будет исполнять заказ общины. Метафизический стимул и индивидуально-
творческий ответ на него были вписаны здесь в рыночную экономику спроса и предло-
жения. Но этот торговый обмен был утопизирован в виде дающего вековечные резуль-
таты: продуктом искусства, отрекшегося от «гениальничания», пошедшего на встречу 
с народом, будет миф — «хоровая» культура без исторической изменчивости. Иванов-
ской абсолютизации генезиса противостоит креативная апокалиптика Бердяева («Смысл 
творчества. Опыт оправдания человека», 1916). Сопричастный Божественной природе, 
человек превозмогает тварность, устремляясь в мир иной. Творческий акт расточителен 
(коль скоро «изживает» данности), но он означает и грандиозную «прибыль», перемещая 
человека в инобытие. Бердяев антропологизировал Второе пришествие, обожествил че-
ловеческую деятельность в ее целеположенности (со ссылками на Фейербаха).

Миметический подход к творчеству мог быть окрашен в России в те же тона ре-
лигиозного финализма, что и инспиративный. Вл. Соловьев отвергает в «Общем смысле 
искусства» (1890) мнение о том, что художник обязан вторить природе — ведь человек 
превзошел ее. И все же творчество остается у Соловьева отражением, но не следующим 
за существующим положением вещей, а придающим им завершенный образ и тем самым 
предвосхищающим — как зеркало будущего — конец мирового исторического процесса, 
грядущее всеединство. Креативность в целом и искусство в частности суть антиципи-
рующее воспроизведение того, чего нет здесь и сейчас, но что наступит в императивном 
порядке (отсюда рукой подать до соцреалистического проекта).

У Ник. Федорова мимезис смешивает языческое и христианское. В статьях об искус-
стве из второго тома «Философии общего дела» (писавшихся на исходе XIX в.) Федоров 
критикует эстетику подобий — лишь симулякров того великого творчества, каковое и 
впрямь воссоздаст жизнь, изобретя средства для воскрешения отцов. Это чаяние еще 
одного Ренессанса интегрирует в проекте некоей сверхрелигии (в духе позднего Кон-
та) первобытный культ предков и новозаветную идею преодоления смерти во плоти при 
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скончании времен. При этом решение апокалиптической задачи берет на себя у Федо-
рова не обоженный человек, как в визионерстве Бердяева, а исследователь, поэтапно 
наращивающий умственный прогресс (тем, что основывает на пути к изживанию «си-
ротства» музей в виде «собора ученых»).

В период символизма имитационное творчество теряет тот чрезвычайно широкий 
смысл, которым оно было наделено в предыдущие десятилетия, когда ему предписывалось 
стать выходом из истории. Главенствующей в символистской культуре была платоновская 
традиция — мимезис сокращал здесь свой диапазон и нередко, хотя и не всегда, устранялся 
из эстетики — оттуда, где он имеет самоценность, где он релевантен сам по себе. В «Фило-
софии хозяйства» (1912) Серг. Булгакова мимезис как будто берется в своем максимуме: 
какой бы ни была человеческая практика (в первую очередь экономическая), она разверты-
вается по тому образцу, который запечатлен в creatio mundi. Но даже и в такой объемистой 
интерпретации хозяйственное подражание демиургическому творению ущербно, несовер-
шенно, так как не в состоянии произвести «новую жизнь», в отличие от своего божествен-
ного прецедента, и лишь сохраняет и поддерживает старую. Подхватывая в 1917 г. теорию 
органопроекции, разработанную Эрнстом Каппом, Флоренский подчеркивал несвободу 
цивилизационно-технических достижений, запрограммированных в природе, продолжаю-
щих ее: «Человек, как носитель культуры, не творит ничего, но лишь образует и преобра-
зует стихийное»1. Мимезис, по Флоренскому, эстетически значим ровно в той мере, в какой 
он религиозен, как, например, в иконописи, распахивающей «окно» в «тот» мир.

4.
После этого крайне неполного обзора двух теорий творчества можно вернуться к 

Ю. М. Л. Его концепция креативности, безусловно, претерпевала изменения по ходу 
времени2. И все же в ней есть инвариантное ядро. Научная мысль Ю. М. Л. постоян-
но обращалась к представлению о том, что в порождении культуры принимают уча-
стие два механизма, две составляющие. Эти комплементарные множества получали 
у Ю. М. Л. разные обозначения: культура понималась им как взаимодействие дис-
кретного и континуального, своего и чужого, текста и не-текста (того, что не имеет 
нормативного характера), знакового и фактически-жизненного и т. д. В обобщенной 
форме такой взгляд был сформулирован в статье «Риторика» (1981), где Ю. М. Л. 
писал: «В рамках одного сознания наличествуют как бы два сознания»3. Эта мысль 
несколько напоминает ту, что разрабатывал, начиная с «Психологической структуры 
фашизма», в 1930-е гг. Жорж Батай применительно к категории сакрального. Как 
известно, Батай дифференцировал гомогенное, воспроизводимое, профанное, необ-
ходимое для поддержания жизни общества, с одной стороны, а с другой — гетеро-
генное, отклоняющееся от нормы, избыточное, становящееся для человека священ-
ным. Трудно сказать, знал ли Ю. М. Л. труды Батая. Но, как бы то ни было, помимо 
сходства (будем считать типологического) между двумя теориями есть одно важное 
расхождение. Если для Батая гетерогенна лишь сфера сакрального в культуре, то 
для Ю. М. Л. вся культура сформирована разнородностью ее слагаемых. То, что в 
ней однородно, подчинено ее общей, всеохватывающей разнородности. В перспек-
тиве Батая можно было бы сказать, что культура для Ю. М. Л. и есть сакральный 

1 Павел Флоренский. Соч. в 4 тт. Т. 3 (1). М., 2000. 375.
2 Ю. М. Лотман. Об искусстве. СПб., 1998. 406.
3 Там же.
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феномен.
Соответственно этому двойному, стереоскопическому рассмотрению культуры Ю. М. Л. 

объединяет две традиции в толковании творчества — инспиративную и миметическую. И 
тот, и другой вид креативности совместно участвуют в производстве культурного целого. 
Об этом со всей определенностью написано в «Культуре и взрыве», где Ю. М. Л. обсуж-
дает теорию искусства как отражения (названную «позитивистской») и теорию искусства 
как отклонения от фактической действительности (названную «неоромантической»). Обе 
теории «ни истинны, ни ложны», ибо и та, и другая тенденции одинаково значимы для ис-
кусства в частности и для культуры в целом. Акт творчества состоит с этой — синтезирую-
щей — точки зрения в переводе из одной подсистемы в другую, в переходе от подражания 
к условности или — в обратном порядке — от условности к подражанию. Такого рода 
события креативности совершаются на границе двух подсистем, из которых образована 
культура, и являют собой ее имплозию, катастрофу, которая на парадоксальный манер обо-
гащает ее новым смыслом. Культура принципиально экстатична, выходит из себя.

Шестидесятники на Западе надеялись очутиться в постисторическом времени. Поэто-
му они всячески отрицали его линейность: в интересе к recycling‘у, в том числе и эсте-
тическому (к remake‘ам, к ready-made и т. п.), в размывании эпохальных границ, в наи-
вном представлении Фрэнсиса Фукуямы об уже наступившем конце истории и во многом 
подобном. Для Ю. М. Л., напротив, время линейно (что он неоднократно подчеркивал 
в «Культуре и взрыве»), и оно направлено в открытое непредсказуемое будущее. Нали-
чие двух взаимодополнительных подсистем в системе культуры делает возможным для 
автора свободный выбор между ними. Креативность эмансипирует от однозначности и 
входит в текст как его двойное кодирование. Текст предоставляет тем самым свободу и 
своему читателю-толкователю. Семиотика творчества была неразрывно слита у Ю. М. Л. 
с политикой — с оптимистической политикой открытых возможностей.

А. В. Крейцер

«ОСЕРДЕЧЕННЫЙ» УМ АЛЕКСАНДРА ГЕРЦЕНА

(К 200-летию со дня рождения А. И. Герцена)

6 апреля 1812 г., 200 лет назад, в Москве родился А. И. Герцен, имя которого в 1920 г. 
в связи с 50-летием со дня его смерти было присвоено 3-му Петроградскому государ-
ственному педагогическому институту, а в 1925 г. объединенному Петроградскому госу-
дарственному педагогическому институту — Российскому государственному педагоги-
ческому университету им. А. И. Герцена.

Тему для написания данной статьи подсказали те материалы, которые хранятся в му-
зее нашего университета. Среди них есть и ряд редких изданий, переданных женой внука 
А. И. Герцена Неллей Юльевной Герцен в 1962 г. при посещении в то время еще инсти-
тута: специальный номер газеты, посвященный 50-летию со дня смерти писателя (1920), 
журнал «Творчество» (1920), книги, документы.

Наше внимание привлек автограф на брошюре «А. И. Герцен. К семидесятипятилетию 
со дня смерти», изданную в Москве в 1945 г. Его автором является Николай Анциферов, 
великий петербуржец, автор «Души Петербурга»: «Глубокоуважаемому Петру Алексан-
дровичу Герцену от автора в знак признательности и уважения. Москва. 5/III 46 г.» В этой 
дарственной надписи Анциферов обращался к внуку Герцена П. А. Герцену (1871—1947), 
известному московскому хирургу, заведующему госпитальной хирургической клиникой 
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I Московского медицинского института имени И. М. Сеченова.
В своей «герценовской» работе Н. П. Анциферов пишет: «Друг Герцена, “неистовый 

Виссарион”, дал прекрасное определение его ума: осердеченный. Известно выражение: 
“ум с сердцем не в ладу”. К Герцену оно непреложимо. Его ум ладил с сердцем. Чутко 
прислушиваясь к внутреннему опыту души, мысль Герцена шла своим бесстрашным пу-
тем, и сердце его подчинялось неотвратимым выводам ума, хотя бы оно и содрогалось 
от скорби… сочетание горячего сердца со смелым критическим умом — та особенность 
Герцена, которую так высоко оценили и его современники, и его потомки»1. Гоголь, столь 
далекий от Герцена в своем миросозерцании, писал П. Анненкову из Остенде 7 сентября 
1847 г.: «В письме Вашем Вы упоминаете, что в Париже находится Герцен. Я слышал о 
нем много хорошего. О нем люди всех партий (курсив Н. В. Гоголя. — А. К.) отзываются, 
как о благороднейшем человеке». Историк Мишле утверждал по поводу одной из бро-
шюр Герцена: «Автор — русский по рождению… пишет на нашем языке с поразитель-
ной силой… и обнаруживает всюду пламенного патриота… Пока в Европе есть такие 
люди, еще нельзя отчаиваться»2. Виктор Гюго писал Герцену: «Я называю Вас согражда-
нином, потому что у Вас и у меня одна лишь мысль — будущее, и под ногами одна поч-
ва — единение человечества»3. Герцен был знаком с великими людьми разных партий. 
Они были и его читателями. И все высоко ценили русского демократа. Н. П. Анциферов, 
оценивая значимость «осердеченного» ума Герцена, опирался на высказывание В. Г. Бе-
линского, писавшего А. И. Герцену 6 апреля 1846 г.: «У тебя… талант и фантазии ушли в 
ум, оживленный и согретый, так сказать, осердеченный гуманистическим направлением, 
не привитым и не вычитанным, а присущим твоей натуре»4. Интересно, что именно Бе-
линский уже в раннем творчестве Герцена опознал его будущий «жанр» как «соединен-
ный», синтетический: автобиография и публицистика, бытовые картины и лирические 
раздумья, мысль ученого и воображение художника, спаянные в нерасчлененном синте-
зе. Такие особенности творчества Герцена характеризуют и личность великого русского 
демократа, говоря о ее цельности на основе «осердеченного» ума. Этому уму в 1920 г., 
когда нашему вузу в связи с 50-летием со дня смерти А. И. Герцена, было присвоено его 
имя, известный ученый-филолог С. Венгеров посвятил статью в изданном в Петрограде 
сборнике «А. И. Герцен» под редакцией Р. В. Иванова-Разумника. Статья так и называ-
лась — «Осердеченный ум»5.

Его творческая личность, особенно если забыть об «осердеченности» ума Герцена, 
полна противоречий, соединяет в себе разные полюсы. Одни стороны мысли и личности 
Александра Ивановича использовали нигилисты и заострил Ленин. Другие — стали ору-
жием либералов. Герцен отдал свою дань и коммунизму, и либерализму. И ныне, говоря о 
Герцене, встаем перед необходимостью искать третью «точку отсчета». Не указывает ли 
на нее Герцен некоторыми особенностями своей личности, и, в первую очередь, «осерде-
ченностью» ума? С. Я. Маршак призывал: «Пусть будет добрым ум у вас, а сердце умным 
будет». Преображение ума и сердца видимо и есть высшая цель человека и человечества. 
И это преображение было заложено в душе Александра Ивановича Герцена. Не оно ли 

1 Анциферов Н. П. А. И. Герцен. К семидесятипятилетию со дня смерти. Под редакцией И. Клабуновско-
го / Государственный литературный музей. М., 1945. С. 4. 

2 Цит. по: Анциферов Н. П. Указ. соч. С. 56. 
3 Цит. по: Указ. соч. 
4 Белинский В. Г. Полн. собр. соч.: В 13 т. М.: Изд-во АН СССР, 1953—1959. Т. 12. С. 271. 
5 Венгеров С. «Осердеченный ум» / А. И. Герцен: Сб. статей; Под ред. Р. В. Иванова-Разумника. Пг., 

1920. С. 14—18. 
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может быть симпатичным для нас, российских граждан, петербуржцев XXI в.? Спра-
ведливо желаем человеческого тепла, любви и сердечности. Парадоксально, что о сер-
дечности говорит и фамилия Герцен, являющая собой производное от ласкового имени, 
данного ребенку матерью-немкой, ибо «герц» в переводе с немецкого — «сердце».

Именно сердечность способна объединить и примирить противостоящие друг другу 
политические партии и течения. Но не столько их, сколько противоположные полюсы как 
в душе отдельного человека, так и в мировой душе, а в равной степени душе конкретного 
места и — душе Петербурга, о которой когда-то, в период революции и разрухи, т. е. во 
время распада, столь проникновенно писал Н. П. Анциферов. В брошюре о Герцене он 
утверждает: «Огромные, однообразные дома —”ноевы ковчеги”, образующие коридоры 
улиц, “мокро-холодный ветер” — все это отталкивало Герцена. Но он сумел увидеть в 
Петербурге и другое. Стоя перед Медным всадником, он понял, что у этого “города иная 
основа, иная закваска”, что Петербург — “это любимое дитя северного великана, гиганта, 
в котором сосредоточена была энергия и жестокость Конвента 93-го г. и революционная 
сила его”. Линия развития Петербурга ведет от Петра I к декабристам, а не к Николаю I. 
Приехав в город Петра, Герцен первым делом посетил Сенатскую площадь; с нее он хо-
тел начать знакомство с северной столицей. “Все было покрыто глубоким снегом, только 
Петр I на коне мрачно и грозно вырезывался средь ночной темноты на сером фоне… 
Отчего битва 14 декабря была именно на этой площади? Отчего именно с пьедестала 
этой площади раздался первый крик русского освобождения? Зачем каре жалось к Пе-
тру I — награда ли это ему… или наказание?”»1. На самом деле, «петербургская линия», 
раздваиваясь, ведет от Петра как к декабристам, так и к Николаю. Ибо основатель Петер-
бурга соединял в своей душе революционность и монархический деспотизм. Двуликость 
Петербурга разрывает город на части, оставляет трещину на его теле.

Кроме того, известно, что в очерке «Москва и Петербург» Герцен утверждал: Петер-
бург — город неисторический, без придания, у него «нет веками освященных воспо-
минаний, нет сердечных связей со страной». Александр Иванович называет Петербург 
городом без истории и будущего, противопоставляет две столицы. Но в более позднем 
рассказе «Станция Едрово» Герцен мыслит уже иначе: «…Весь образ современной жиз-
ни, все удобства цивилизации: и великий Московский университет, и знаменитый Ан-
глийский клуб, и дворянское собрание, и Тверской бульвар, и Кузнецкий мост — все 
это принадлежит… влиянию петербургской эпохи»2. Герцена, как и любого настоящего 
петербуржца, с одной стороны, раздирало мучительное чувство некоей силы, разъеди-
няющей наш город и отрывающей его от России, а с другой — направляло стремление 
сделать петербургской всю Россию.

Характерное для жителя северного Рима в самых разных ситуациях «противоречивое» 
восприятие города дает ощущение некоей делящей Петербург трещины и рождает жела-
ние ее убрать. Трещина неизбежно проходит и через души самих горожан, в числе кото-
рых был Александр Иванович Герцен, несмотря на всего лишь год, прожитый в северной 
столице, и близкородственную связь с Москвой. Но чтобы убрать эту трещину, обеспе-
чив цельность Петербурга, «осердеченный», по выражению В. Г. Белинского, ум Герце-
на приложил очень много оказавшихся небесплодными усилий. Ведь «гуманистическое 
направление» было «не привитым и не вычитанным», а присущим натуре самобытного 
писателя, философа, ученого и демократа. Такие люди, как он, являют собой пример «де-
санта из будущего» — того будущего, в котором не будет разницы между умом и сердцем, 

1 Анциферов Н. П. Указ. соч. С. 19—20. 
2 Герцен А. И. Собр. соч.: В 30 т. М.: Изд-во АН СССР, 1954—1965. Т. 2. С. 187. 
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а будет цельный и гармоничный человек.
Известно, что в 1861 г. двоюродный брат 

Герцена «даровитейший фотограф» и «добрый 
приятель едва ли не всего Олимпа русской ли-
тературы» С. Л. Левицкий сделал в Париже 
фотографию, очень понравившуюся опальному 
писателю и философу. Левицкий хорошо знал 
Герцена. Они целый год жили в одной кварти-
ре во время пребывания Александра Ивановича 
в Петербурге. В работе Левицкого знаменитый 
эмигрант показан как погруженный в свои ду-
мы, отрешившийся на мгновения от мира, но 
отнюдь не порвавший с ним могучий и добрый 
мыслитель. Писатель раскинулся в вольной 
позе на кресле, охватив рукой лоб и опершись 
локтем на стол с листами рукописи (рис. 1). Ху-
дожник Н. Ге в картине «Тайная вечеря» 1863 г. 
(рис. 2) изобразил Христа, повторив «близко к 
тексту» образ дагерротипа С. Л. Левицкого. Тог-

да еще Ге не был лично знаком с Герценом. И напишет его портрет позже. Тем не менее 
портретное сходство было столь сильно, что многие усмотрели в картине Ге «торжество 
материализма и нигилизма», а цензура запретила воспроизводить ее. Но если попытаться 
взглянуть на это полотно усталыми глазами ищущего примирения ума и сердца россий-
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ского человека начала XXI в. сумевший «осердечить» свой ум Герцен в образе Спасителя 
не покажется таким уж бессмысленным и кощунственным. Ведь, как и Христос, один из 
отцов-основателей русского нигилизма имел «осердеченный» ум.

И острие этого ума Александр Герцен направлял против Империи с громадной арми-
ей, с отменно организованной жандармской службой и сыском. Силой «осердеченного» 
ума Герцен хотел уничтожить Империю, созданную царем-революционером, и спасти 
тем самым Россию от распада, избавить родину от трещины, проходящей через ее тело.

Христианство справедливо считается религией сердца. Врач и святитель Лука (Войно-
Ясенецкий) в труде «Дух, душа, тело» убедительно говорит о том, что и с медицинской, 
и с христианской точки зрения нормой является то, когда именно сердце дает импульс 
деятельности мозга. Таким образом, выбор Ге Герцена с его «осердеченным» умом как 
прототипа образа Христа представляется отнюдь не случайным.

Герцен имел все данные для того, чтобы воплощать своей личностью христианские 
ценности, но при этом был атеистом.

Но И. И. Евлампиев в разделе «Персонализм Герцена» своей книги по истории русской 
метафизики полагал, что «безрелигиозный персонализм Герцена оказался важнейшим 
идеологическим элементом, без которого процесс окончательного складывания целостного 
философского мировоззрения в России не мог быть завершен. В нем выразилась важней-
шая духовная интенция, которую в менее резкой форме можно обнаружить уже у Пушкина 
и Одоевского (приоритет личной свободы над ценностями коллективизма и авторитета) и 
которую необходимо было каким-то образом соединить с интенцией, заданной Чаадаевым 
и славянофилами (приоритет общинного, социального над «негативной» свободой инди-
видуума). На первый взгляд, совместить эти интенции очень трудно: признание в качестве 
Абсолюта мистической реальности Церкви, охватывающей человека, превосходящей его 
личное бытие, и признание Абсолютом самого человека, бездны его свободы — это два 
подхода к метафизическим основаниям реальности, полностью противоположные друг 
другу. Более того, второй из них содержит в себе внутреннее противоречие: даже по чисто 
логическому определению Абсолют должен исключать из себя все конечное, в том числе 
человека с его свободой. Однако в этом пункте, в столкновении двух этих направлений 
со всей силой проявилась специфика русской философии, не боящейся крайних противо-
речий и парадоксов. Обе эти тенденции были сведены воедино в творчестве двух глав-
ных представителей русской философии конца ХIХ—начала ХХ в. — Ф. Достоевского и 
Вл. Соловьева — и синтетическое единство этих тенденций и стало общей основой для 
философских построений всех последующих русских мыслителей»1.

На картине Ге группа с Христом и учениками дана в освещении: свет во тьме. Она 
показана так, как обычно изображают Рождество во тьме Вифлеемской пещеры — то 
Рождество, которому на Западе поклоняются больше, чем на Востоке, где главным хри-
стианским праздником считается Пасха.

Полотно показывает Герцена, хотя художник изобразил его не таким, каким он был, а 
каким мог бы быть и каким будет в жизни «будущего века» — после того, как исчезнет 
трещина, разделяющая мир и отделяющая Восток от Запада. И атеизм Герцена был след-
ствием этой трещины. Ге показал или, во всяком случае, стремился показать Герцена пре-
ображенным человеком — нового мира. Можно предположить, что свет, освещающий 
Христа и его учеников на картине Н. Н. Ге, есть образ Фаворского света Преображения, 
увиденного русским художником, или проявление его желания дать этот образ.

1 Евлампиев И. И. История русской метафизики в XIX—XX веках: русская философия в поисках абсо-
люта. СПб.: Алетейя, 2000. Ч 1. С. 91—92. agnuz. info›tl_fi les/library/books/metaphisic…
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Н. Н. Ге писал в своих воспоминаниях: «Святое Писание не есть для меня только исто-
рия. Когда я прочел главу о “Тайной вечери”, я увидел тут присутствие драмы… Я увидел 
там горе Спасителя, теряющего навсегда ученика — человека. Близ него лежал Иоанн: он 
все понял, но не верит возможности такого разрыва; я увидел Петра, вскочившего, потому 
что он тоже понял все и пришел в негодование — он горячий человек; увидел я, наконец, 
и Иуду: он непременно уйдет. Вот, понял я, что мне дороже моей жизни, вот тот, в слове 
которого не я, а все народы потонут. Что же! Вот она картина!»1.

А когда Герцен увидел картину Ге «Тайная вечеря», то, хотя и не узнал себя в Христе, 
в присутствии автора сказал: ««Да, да, это глубоко, вечно, правда»»2.

А. В. Бондарев

ЛИЧНОСТЬ И ИДЕЙНОЕ НАСЛЕДИЕ Л. Н. ГУМИЛЕВА: 
МИФОЛОГЕМЫ ВОСПРИЯТИЯ И ПРОБЛЕМЫ ПОНИМАНИЯ

…Нас всех прядет судьбы веретено
В один узор, но разговор столетий
Звучит, как сердце в сердце у меня,
Так я, двусердый, я не встречу смерти,
Живя в чужих словах чужого дня.

Л. Н. Гумилев. «История» (1936 г.)

Одним из знаменательных юбилеев 2012 г. является 100-летие со дня рождения Льва 
Николаевича Гумилева (1912—1992) — выдающегося отечественного ученого и мыс-
лителя, историко-географа, востоковеда, этнолога, создателя пассионарной теории эт-
ногенеза, объясняющей причины рождения и смены целых народов.

Судьба не единожды связывала Льва Николаевича Гумилева с нашим универси-
тетом. В 1930 г. Лев Гумилев в выпускном классе полгода вечерами исправно за-
нимался немецким языком на специальных курсах при нашем вузе (тогда — ЛГПИ 
им. А. И. Герцена). Вскоре, закончив 67-ю школу на 1-й Красноармейской улице, Гу-
милев пытался поступить на немецкое отделение Педагогического института, одна-
ко… его за отсутствием трудовой биографии и как дворянского сына даже не допусти-
ли к экзаменам. И в результате спустя несколько лет, в 1934 г., он поступил не к нам, а 
на возрожденный исторический факультет ЛГУ (теперь — СПбГУ). По свидетельству 
Л. М. Мосоловой, непродолжительное время Лев Николаевич имел возможность в 
Герценовском институте читать свой знаменитый курс по теории этногенеза и этни-
ческой истории народов Евразии. Наконец, в 1993—1995 гг. именно сотрудники Экс-
периментальной лаборатории учебного телевидения при нашем университете при-
нимали участие в реставрации всех сохранившихся видеозаписей лекций Гумилева, 
прочитанных ученым в 1989 г. на Ленинградском телевидении. Результатом работы 
этого творческого коллектива стал замечательный цикл телевизионных передач «Эт-
носы Земли» (реж. — Л. Н. Болтрик).

В Герценовском университете традиционно значительное внимание уделяется этно-
логической проблематике и изучению научного наследия Л. Н. Гумилева. Гордостью 
вуза является Институт народов Севера, на базе которого регулярно проходят конфе-

1 Николай Николаевич Ге. Письма. Статьи. Критика. Воспоминания современников / Вступительная 
статья, составление и примечания Н. Ю. Зограф. М.: Искусство, 1978. С. 49. 

2 Николай Николаевич Ге. Указ. соч. С. 235—236. 
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ренции «Реальность этноса». На протяжении 2001 — 2006 гг. в стенах нашего вуза про-
ходили публичные общегородские циклы занятий, которые были посвящены научному 
наследию Л. Н. Гумилева и на которых была представлена большая часть существую-
щих видеозаписей лекций и интервью ученого1. И теперь именно кафедра теории исто-
рии и культуры нашего университета, опираясь на поддержку Российского культуроло-
гического общества, инициировала разработку комплексной программы научных меро-
приятий, приуроченных к юбилею Л. Н. Гумилева2.

******
Льва Николаевича Гумилева большинство людей знает как сына двух замечательных 

поэтов Серебряного века — Николая Гумилева и Анны Ахматовой. Но и сам Лев Ни-
колаевич был фигурой в высшей степени яркой и неординарной. Человек необычайной 
судьбы, он с молодости привык к жизненным невзгодам и лишениям, которые лишь 
закалили его: детство вдали от родителей, расстрел отца, клеймо сына «врага наро-
да», заключения в сталинских тюрьмах и лагерях «сначала за папу, а затем за маму», 
а между лагерями — пошел добровольцем на фронт Великой Отечественной войны, 
встретив радость Победы в Берлине, закончил исторический факультет ЛГУ и защитил 
кандидатскую диссертацию… Еще в детстве он ощутил в себе интерес к истории и гео-
графии, а уже в юности он задался целью написать историю евразийских народов про-
шлого3. Для воплощения этой мечты ему потребовалась вся жизнь…

Несмотря на многочисленные препоны, Гумилев блистательно защитил две доктор-
ские диссертации — по истории, а затем и по географии; написал и опубликовал 12 мо-
нографий и около трех сотен статей.

Он прошел путь от бесправного раба-зека сталинских лагерей до широко известного 
ученого. Из глубин отчаяния он вышел несломленным, но изломы судьбы не могли не 
сказаться на личности этого незаурядного человека. Можно сказать, что вся его жизнь 
шла против течения: наперекор обстоятельствам, вопреки неумолимому валу репрес-
сий, невзирая на догмы «официозной науки» и противодействие завистников, вопре-
ки наветам и непониманию. Остается только удивляться тому, с каким мужественным 
упорством, несмотря на все трудности и преграды, Лев Николаевич находил в себе си-
лы осуществлять свой высокий замысел, выполняя свое предназначение. Ни явные и 
тайные недоброжелатели, никакие доносчики из академической среды, ни мучители из 
следственных органов НКВД не смогли помешать ему в этом, не сломили его дух, хотя 
и подорвали здоровье. Вся его жизнь была посвящена служению Прекрасной Даме, сво-
ей любимой науке — Истории. И за эту Прекрасную Даму он сражался, как подлинный 
рыцарь, не щадя себя и не взирая на чины своих недругов.

В условиях господства «единственно верного» марксистского учения в советской 
науке Гумилев был одним из немногих — если не единственным! — кто оставался 
выразителем и хранителем целого ряда отечественных научных и философских тра-
диций (культурно-историческая школа, культурогенетика, евразийство, геополитика, 

1 Бондарев А. В. «Дар слов, неведомых уму …» (Видеолекции Л. Н. Гумилева в нашей Фундаменталь-
ной библиотеке) // Педагогические вести. Журнальное приложение. 2003 (январь—февраль—март). № 25. 
С. 10—11; Бондарев А. В. Этнокультурологические штудии: Лекции Л. Н. Гумилева продолжаются! // Пе-
дагогические вести. 2004. №. 17 (2448). С. 4. 

2 Бондарев А. В. К 100-летию Л. Н. Гумилева: Проект концепции комплексной программы юбилейных 
мероприятий // Альманах Научно-образовательного культурологического общества России «Мир культуры 
и культурология». Вып. I. СПб.: Изд-во РХГА, 2011. С. 344—349. 

3 Головникова О. В., Тархова Н. С. «И все-таки я буду историком!» // Звезда. 2002. № 8. С. 114—135. 
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антропоэкологизм, отчасти «русский космизм» и др.), которые в значительной ме-
ре благодаря ему получили свое качественное развитие. Зачастую именно через его 
работы многие исследователи открывали для себя эти преданные в советское время 
забвению интеллектуальные традиции, приобщаясь к ним. В последнее время в ходе 
изучения именно этой стороны деятельности Гумилева были достигнуты очень инте-
ресные результаты 1.

Личность и идейное наследие Л. Н. Гумилева неизменно вызывают к себе самое не-
однозначное отношение и прямо противоположные оценки. И вместе с тем многими 
он признан как один из наиболее выдающихся российских мыслителей ХХ столетия. 
Представляется важным попытаться объяснить причины столь резкого расхождения в 
оценках исследователей, постараться понять причины значительной популярности и 
востребованности идейного наследия этого неординарного ученого. При этом очень 
важно не упускать несколько моментов. Когда мы пытаемся непредвзято подойти к 
пониманию «феномена Льва Гумилева», то необходимо учитывать, что многогран-
ность и неоднозначность его творчества, а также своеобразие его личности, породили 
немало мифов, превратно переданных слухов, идеологических обвинений и субъек-
тивных предубеждений, о которых отчасти уже упоминалось и которые, наслаиваясь 
друг на друга, создают совершенно искаженное представление об этом незаурядном 
человеке и его идейном наследии2. Кроме того, следует еще также принимать во вни-
мание, что взгляды этого ученого не оставались неизменными, он постоянно нахо-
дился в творческом поиске. И уж точно менее всего Гумилев был похож на догматика, 
изрекающего «неизменные и единственно верные истины», каким его воспринимают 
иные апологеты и эпигоны. Все это делает весьма непростой задачу адекватного по-
нимания того, что же было действительно открыто Гумилеву, что он хотел донести до 
нас, какова была его миссия в отечественной науке и т. д.

Причины возрастания интереса к личности и наследию Л. Н. Гумилева. В чем 
кроются причины интереса к личности и наследию Л. Н. Гумилева? Что привлекает 

1 Ахраменко Л. П. Биосферная концепция этногенеза Л. Н. Гумилева: (Философско-методологический 
аспект): Автореф. дис. … канд. филос. наук. М.: Российская академия управления, центр гуманитарной 
подготовки кадров управления, 1994; Бондарев А. В. История и основные направления развития отече-
ственных теоретических исследований культурогенеза: Автореф. дис. … канд. культурологии. СПб.: 
БГТУ, 2009; Ищенко Е. Н. Развитие евразийской традиции в трудах Л. Н. Гумилева и современном ев-
разийстве: Автореферат дис. . . . к. ист. н. / Ин-т монголоведения, буддологии и тибетологии СО РАН. 
Улан-Удэ, 2004; Киркин М. А. Философско-историческое содержание теории этногенеза Л. Н. Гумилева. 
Автореф. дис. … к. ф. н. М.: МГУ им. М. В. Ломоносова, 2011; Куркчи А. И. Последний сын Серебряно-
го века // «Живя в чужих словах…»: воспоминания о Л. Н. Гумилеве. СПб.: Росток, 2006. С. 499—506; 
Медведь А. Н. Идеи В. И. Вернадского и научное творчество Л. Н. Гумилева // Вопросы истории есте-
ствознания и техники. 1994. № 3. С. 119—121; Нурманбетова Д. Н. Проблемы философии истории в 
творчестве Л. Н. Гумилева // Евразийство и Казахстан. Труды Евразийского научного форума: «Гуми-
левские чтения». Астана: Изд-во ЕНУ, 2003. Т. 1. С. 55—62; Орнатская Л. А. История культуры и этно-
генез в концепции Л. Н. Гумилева // Русская история и русский характер. Материалы международной 
конференции, посвященной 90-летию со дня рождения Л. Н. Гумилева. СПб.: НИИХ СПбГУ, 2002. Т.  3. 
С. 34—47; Пушкин С. Н. Этнос и этногенез в творчестве Л. Н. Гумилева. Нижний Новгород: НГПУ, 2007; 
Селиверстов С. В. «Свой среди чужих, чужой среди своих»: Л. Н. Гумилев на путях к евразийству в 
конце 1950-х — начале 1970-х гг. // Международные исследования. Общество. Политика. Экономика. 
2010. № 3(4). С. 20—29; Селиверстов С. В. Казахстан, Россия, Турция: по страницам евразийских идей 
XIX—XX веков. Алматы: Ќазаќ энциклопедиясы, 2010. 225 с. 

2 См.: Ермолаев В. Ю. «Черная легенда»: имя идеи и символ судьбы // Гумилев Л. Н. Черная леген-
да: Друзья и недруги Великой степи. М.: Экопрос, 1994. С. 7—26; Мосионжник Л. А. Исторический миф 
Л. Н. Гумилева: технология создания // Нестор. №14 (2010). Технология власти. 2. СПб.: Нестор-история, 
2010. С. 303—344; Снегов С. А. В мире иллюзий и миражей // Снегов С. А. Люди как боги. М.: Армада, 
1996. С. 11. 
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внимание самых разных людей к творчеству этого незаурядного ученого и мыслителя? 
Что делает его теорию столь широко известной и даже популярной? Почему многие, 
даже критики, признают его «властителем дум»? Назову лишь несколько факторов, 
которые представляются мне особенно существенными для ответа на поставленный 
вопрос.

При жизни Л. Н. Гумилев был необычайно притягательной фигурой на интеллекту-
альном небосклоне 1960-х — начала 90-х гг. Влияние его харизмы испытали все, кто 
хоть немного соприкасался с ним, кого с ним сводила судьба. На них всех остался отпе-
чаток его яркой личности. Представители самых различных дисциплинарных областей 
оказались под обаянием идей этого ученого, его интеллектуальных поисков. Как пишет 
А. М. Буровский, в «информационном поле» его пассионарной идеи «научное сообще-
ство было опылено и продолжает опыляться идеями Льва Николаевича, и там, где об-
разуются завязи, начинают расти продолжения его теории»1.

Многими уже неоднократно отмечалась художественная одаренность Л. Н. Гумиле-
ва, увлекательный стиль его работ, особый талант излагать свои взгляды доступно, 
популярно и занимательно, не снижая при этом научной значимости предпринятого ис-
следования. Гумилев писал свои научные труды не академическим языком, а «забавным 
русским слогом», который доставляет подлинное удовольствие для любого ценителя 
русского языка. Самые взыскательные критики ученого вынужденно признавали: «Гу-
милев — одаренный повествователь; сочинения его написаны ясным и выразительным 
языком», при этом он умело выстраивает на страницах своих сочинений острые сю-
жетные перипетии и захватывающие дух читателей детективные истории2. Более того, 
чтение его работ создает впечатление, что автор выступает в них как бы в качестве 
интересного собеседника, которого хочется выслушать, который будоражит мысль и 
с которым иногда даже хочется вступить в дискуссию. Он обладал изумительным та-
лантом пробуждать мысль — это, безусловно, одна из важных притягательных сторон 
его произведений. Вместе с тем, как отмечают исследователи, литературное дарование, 
безусловно, необходимое, но совершенно не достаточное условие того триумфального 
успеха, которого смогли добиться идеи Гумилева3.

Значительно более существенное обстоятельство повышенного внимания к работам 
этого ученого состоит в актуализации этнической проблематики в современном мире, 
рост напряженности в межнациональной сфере в связи с глобализацией и т. д. Именно 
этим проблемам как раз и посвящены труды Гумилева.

Не менее значимым фактором возрастания интереса к наследию Л. Н. Гумилева яв-
ляется широкое распространение евразийских и неоевразийских идей среди интеллек-
туальной и политической элиты в целом ряде стран. За последние 20 лет с евразий-
скими идеями выступали такие известные деятели, как А. А. Акаев, H. A. Назарбаев, 
М. Ш. Шаймиев, Е. М. Примаков, Святейший Патриарх Кирилл, В. В. Путин и многие 
другие.

Интерес к работам Л. Н. Гумилева в советское время обусловливало также то, 
что его концепция рассматривалась читателями как альтернатива и вызов официо-
зу марксистско-ленинского «исторического материализма» в историографии и этно-

1 Буровский А. М. Лев Николаевич Гумилев — место в науке и в истории // Л. Н. Гумилев. Теория этно-
генеза и исторические судьбы Евразии. Материалы конференции. Т. 1. СПб.: Европ. дом, 2002. С. 19. 

2 Лурье Я. С. Древняя Русь в сочинениях Льва Гумилева // Звезда. 1994. № 10. С. 176—177. http://scepsis. 
ru/library/id_87. html (дата обращения 12. 02. 2012). 

3 Фрумкин К. Г. Пассионарность: приключения одной идеи. М.: Изд-во ЛКИ, 2008. С. 15. 
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графии. В условиях советской интеллектуальной несвободы столь открытый вызов 
целой системе, ее идеологическим основам, вызывал у представителей свободолю-
бивой интеллигенции неподдельное уважение к самому Гумилеву и повышенный 
интерес к высказываемым им идеям. По вспоминанию А. М. Буровского «на тех, 
кто слушал его в 1980-е гг., особенно сильное воздействие оказывала внутренняя 
свобода Л. Н. Гумилева, его умение высказываться широко и без оглядки. Это было 
так удивительно, так интересно в мире Брежнева, Андропова, Черненко…»1. Сейчас 
его концепция сохраняет свои позиции как альтернатива и вызов засилью европоцен-
тризма в отечественном гуманитарном образовании, прозападным интерпретациям 
и оценкам российской истории. Патриотический настрой его работ встречает живой 
отклик у значительной части российского общества, его почитателей на всем пост-
советском пространстве.

Как сам Гумилев объяснял широкий общественный интерес, столь необычный для 
научной концепции? Так, например, успех своих лекций он объяснял «отнюдь не сво-
ими лекторскими способностями — я картавый, не декламацией и не многими под-
робностями, которые я действительно знаю из истории и которые включал в лекции, 
чтобы легче было слушать и воспринимать, а той основной идеей, которую я прово-
дил в этих лекциях. Идея эта заключалась в синтезе естественных и гуманитарных 
наук, то есть я возвысил историю до уровня естественных наук, исследуемых наблю-
дением и проверяемых теми способами, которые у нас приняты в хорошо развитых 
естественных науках — физике, биологии, геологии и других науках»2. Предприня-
тый Гумилевым синтез естественных и гуманитарных наук позволил ему предложить 
совершенно новаторское, по своей сути системно-синергетическое понимание этно-
генетических процессов, нелинейности в саморазвитии этнических систем. Все ра-
боты ученого отличает поразительная концептуальная насыщенность, необычайная 
смелость и новационность предлагаемых подходов.

Но все эти причины не могут в полной мере объяснить высокую востребованность и 
популярность идей Гумилева, их необычайно широкое распространение и обществен-
ный резонанс. На одну из самых важных особенностей концепции Гумилева, предо-
пределивших ее успех, было обращено внимание К. Г. Фрумкиным: теория пассионар-
ности — интуитивно убедительна, она подтверждается многочисленными наблюде-
ниями как историков, так и простых читателей3. «Для того, чтобы стать популярной, 
популярной без всякой пропагандистской поддержки со стороны государства, и прежде 
всего среди образованных людей — ученых, писателей, журналистов и преподавателей 
высшей школы, — теория должна быть не просто фантастической и не просто красивой. 
Она должна быть интуитивно убедительной, — подчеркивает Фрумкин, — должна под-
тверждаться повседневными наблюдениями, должна производить впечатление обобще-
ния многочисленных предшествовавших догадок, и благодаря этому она должна казать-
ся универсальным объяснительным ключом к многочисленным явлениям окружающей 
действительности»4.

В этом смысле чрезвычайно важным является позитивная, жизнеутверждающая ми-
ровоззренческая составляющая идейного наследия Л. Н. Гумилева. В произведениях 

1 Буровский А. М. Лев Николаевич Гумилев — место в науке и в истории // Л. Н. Гумилев. Теория этно-
генеза и исторические судьбы Евразии. Материалы конференции. Т. 1. СПб.: Европ. дом, 2002. С. 20. 

2 Гумилев Л. Н. Автонекролог // Лев Гумилев: судьба и идеи. М.: Айрис-пресс, 2003. С. 31. 
3 Фрумкин К. Г. Пассионарность: приключения одной идеи… С. 17. 
4 Там же. С. 15—16. 
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Гумилева присутствует несомненный нравственный и воспитательный потенциал, ко-
торый в значительной мере и предопределяет их высокую значимость в условиях нрав-
ственной деградации и девальвации традиционной для российской культуры системы 
ценностей. Его идеи захватывают чувства людей, погружающихся в чтение его работ, 
затрагивают их сердца.

В этом мне видятся главные причины актуальности и востребованности идей 
Л. Н. Гумилева.

Что такое феномен Льва Гумилева? Харизма и неординарность личности Л. Н. Гу-
милева, научная значимость и неоднозначность его наследия; то влияние, которое оказа-
ло его творчество на общественное сознание; «черная легенда» об этом ученом, крити-
ка его трудов; общественная востребованность его взглядов, их идейно-политический 
резонанс и геополитическая актуализация — вот лишь некоторые основные компонен-
ты того масштабного явления российской культуры, которое в целом можно обозначить 
как «феномен Льва Гумилева». Многогранность этого явления обусловливает необходи-
мость в полиаспектности и многоуровневости его исследования.

Феномен Гумилева можно рассматривать на нескольких уровнях своего изучения 
и восприятия. При самом первом приближении этот феномен предстает как феномен 
научной индивидуальности этого ученого, в котором слишком многое было необыч-
но. На этом уровне дается общая описательная характеристика феномена Гумилева, 
приводятся различные интерпретации его идейного наследия, охватывающие имею-
щийся спектр мнений и оценок. На втором уровне феномен Гумилева рассматрива-
ется уже как социокультурное явление российской (и шире — постсоветской) дей-
ствительности; проводится его историко-культурологический анализ, вскрывают-
ся корни распространенных мифологем и преодолеваются существующие штампы 
восприятия. Третий уровень характеризуется нацеленностью на постижение смыс-
ла этого феномена, исторической миссии, предначертанной Л. Н. Гумилеву. Именно 
здесь центральное место занимает проблема понимания его личности и призвания, 
судьбы и предназначения, ставится проблема аутентичного прочтения и понимания 
всего его творческого наследия.

В предлагаемой статье предпринимается попытка проанализировать некоторые осо-
бенности восприятия его творчества в отечественной науке, а также предлагается опыт 
рассмотрения самого феномена Л. Н. Гумилева, привлекающего к себе в последние го-
ды все более пристальное внимание исследователей.

Вклад в отечественную культуру. Гумилев был наделен удивительным даром высо-
кохудожественного воссоздания широких исторических полотен, где, казалось бы, сами 
герои прошлого оживают под талантливым пером автора. Его мышлению была органи-
чески присуща редкая способность стереоскопического, объемного видения истории 
во времени и пространстве. По мнению Д. С. Лихачева, Гумилев обладал воображени-
ем не только ученого, но и художника, по особому осмысляющего и преломляющего 
все факты науки, которой он занимался1. Во многих случаях даже сложно сказать, чего 
больше в его работах — строгой научности или поэтической интуиции. Пожалуй, «дар 
слов, неведомый уму», обещанный ему от природы, оказывался зачастую сильней на-
учной скрупулезности. Интуиция Гумилева явно опережала возможности полноценной 

1 Лихачев Д. С. Предисловие к книге Л. Н. Гумилева «Древняя Русь и Великая степь» // Гумилев Л. Н. 
Древняя Русь и Великая степь / Сост. и общ. ред. А. И. Куркчи. В 2 кн. М.: ДИ-ДИК, 1997. Кн. 1. С. 20. 
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научной разработки и проверки захватывавших его гипотез1. Вместе с тем именно в 
этом интуитивном поэтическом преломлении многие теоретические положения и пред-
положения Гумилева приобретали действительно совершенно особый смысл, глубину 
и эвристическую силу2. Ведь истинным поэтам присуща не только способность худо-
жественного описания зримого мира, но и дар интуитивного провидения его скрытых 
движущих сил и даже порой прозрения будущего.

Несомненная роль принадлежит Гумилеву и в популяризации отечественной 
истории. Это признают даже его критики: «Величайшей заслугой ученого является 
его открытие для широкого круга читателей, и в первую очередь — для школьни-
ков, огромного мира, простирающегося на восток от Руси»3. Как известно, на изло-
жение истории, официальную историографию, влияют многие штампы, сиюминут-
ная конъюнктура и самые различные мифы, искажающие восприятие подлинного 
исторического прошлого наших народов. Чтение же высокохудожественных и увле-
кательно написанных работ Л. Н. Гумилева дает возможность взглянуть не только 
по-новому на свою историю, вне официозных штампов, но и лучше узнать о других 
живущих по соседству народах. Ведь не секрет, что многим жителям нашей страны 
очень часто недостает знаний о культуре и историческом прошлом представителей 
тех этнических групп, с кем в своей повседневной жизни постоянно соприкасается. 
Знание же о традициях, обычаях и особенностях менталитета друг друга дает нам 
возможность избежать многих конфликтов, возникающих по большей части от не-
понимания. Лев Николаевич неизменно отмечал, что нам «необходима подлинная 
культура общения, которую мы явно недостаточно воспитываем, небрежно приви-
ваем, отчего на молодых побегах вызревают горькие плоды»4. А формула межэтни-
ческого согласия по Гумилеву проста: будь уважителен, терпим, отзывчив, проявляй 
к другим такое отношение, какого ты ждешь от них. Д. С. Лихачев очень верно под-
черкивал, что концепция Л. Н. Гумилева целиком соответствует основной идее по-
нятия «дружба народов»5. Как писал сам Лев Николаевич, истинная дружба народов 
возможна только при глубоком уважении к достоинству, чести, культуре, языку и 
истории каждого народа, широком общении между ними6. Мне представляется, что 
именно вот эти идеи Гумилева и находят отклик в умах и сердцах его читателей.

Рассказывая о прошлом, Гумилев побуждал задуматься о настоящем и будущем; 
говоря о взаимоотношениях народов между собой или их контактах с окружающей 
средой, ученый показывал все многообразие форм и последствий этих контактов; он 

1 См.: Олейников Д. Историк, ставший поэтом и поэт, ставший историком // Книжное обозрение. 2000. 
9 октября. № 41; Пиотровский М. Б. Историк — поэт // Лев Николаевич Гумилев / Ахметшин Ш. К. СПб.: 
Славия, 2011. С. 9; Фаустова М. Лев Гумилев — поэт истории (К 90-летию со дня рождения историка и 
философа) // Russian Culture Navigator. http://www. vor. ru/culture/cultarch235_rus. html. 

2 См.: Демин В. Н. Лев Гумилев / ЖЗЛ. М.: Молодая гвардия, 2008; Дорошенко Н. М. Л. Н. Гумилев: по-
иски истины. Астана, 2007; Фроловская Т. Л. Евразийский Лев. Алматы: Дайк-Пресс, 2010. 

3 Данилевский И. Н. Читая Л. Н. Гумилева // Русские земли глазами современников и потомков (XII—
XIV вв.): Курс лекций. М.: Аспект Пресс, 2001. С. 338. 

4 Гумилев Л. Н. «Корни нашего родства». Л. Н. Гумилев отвечает на вопросы А. Сабирова // Труд. 1988. 
12 апреля. 

5 Лихачев Д. С. Предисловие к книге Л. Н. Гумилева «Древняя Русь и Великая степь» // Гумилев Л. Н. 
Древняя Русь и Великая степь / Сост. и общ. ред. А. И. Куркчи. В 2 кн. М.: ДИ-ДИК, 1997. Кн. 1. С. 21. 

6 Гумилев Л. Н. «Корни нашего родства». Л. Н. Гумилев отвечает на вопросы А. Сабирова // Труд. 1988. 
12 апреля. 
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побуждал к размышлению о том, кто есть «мы» как народ и как личности1. Лев Нико-
лаевич в одном из своих интервью говорил, что постигать историю нужно не только 
здравым умом, но и открытым сердцем2. Особой притягательной силой обладают и 
та глубокая увлеченность, и та неподдельная искренность, которые столь неотъемле-
мо присущи всем работам Гумилева. Эти отличительные качества его дарования осо-
бенно ярко проявлялись в устных рассказах, многочисленных интервью и, конечно, 
блистательных лекциях, поражавших всех и необычностью формы своего построе-
ния, и необычностью своего содержания.

В историю отечественной науки Гумилев вошел как автор новаторских исследова-
ний, посвященных прошлому кочевых народов Великой степи и Центральной Азии. 
Многие идеи Гумилева по этнополитической и этнокультурной истории евразийских 
народов сделались настолько общепринятыми среди отечественных ученых, что на 
их автора почти перестали ссылаться, припоминая ему лишь отдельные неточности3. 
Л. Н. Гумилев одним из первых заговорил о самобытности и высоких достижениях 
тюрко-монгольской культуры. Он внес крупный вклад в опровержение так называемой 
«черной легенды», которая оправдывала предвзято негативное отношение к степнякам 
Евразии как к патологически жестоким дикарям-варварам с маниакальной навязчиво-
стью постоянно стремящимся к разрушению благодушных высокоразвитых цивилиза-
ций4. В значительной мере благодаря именно работам Гумилева были закрыты «белые 
пятна» истории евразийских народов почти за двух тысячелетний период (преимуще-
ственно — с III в. до н. э. до XV столетия н. э.).

Как вспоминает В. Ю. Ермолаев, один из самых талантливых его учеников, для Льва 
Николаевича Великая степь стала не просто объектом исследований: «Люди и природа 
Великой степи были для него любовью в подлинном смысле этого слова, — подчерки-
вает Ермолаев. — Борьбу с предвзятым отношением к народам Евразии он считал сво-
им безусловным нравственным императивом. Недаром, выпуская в свет книгу “Древ-
ние тюрки”, Л. Н. Гумилев поместил на ее титульном листе слова: “Посвящаю эту кни-
гу нашим братьям — тюркским народам Советского Союза”. В этом поступке — весь 
“Л. Н.”: никакого расчета, никакой позы и единственное стремление — смочь и успеть 
искренне высказаться, пока есть возможность»5.

В результате самоотверженной исследовательской работы Л. Н. Гумилев, продолжая 
дело своих выдающихся предшественников и учителей (П. Пельо, Р. Груссе, О. М. Хел-
фена, Н. Я. Бичурина, братьев Грумм-Гржимайло, Б. Я. Владимирцова, А. Н. Самойло-
вича, Н. В. Кюнера, А. Ю. Якубовского, С. И. Руденко, М. И. Артамонова, А. П. Оклад-

1 Лев Николаевич Гумилев // Вестник Ленинградского университета. Сер. 7. 1992. Вып. 3. С. 123—125; 
Лев Николаевич Гумилев / Собчак А. А., Меркурьев С. П., Лавров С. Б., Щербаков В. Н., Мутко В. Л., 
Ягья В. С., Вербицкая Л. А. Красильников В. Н., Арапов П. П., Чистобаев А. И., Бринкен А. О. // Санкт-
Петербургские ведомости. 1992. 18 июня. № 140 (239)

2 Гумилев Л. Н. «Корни нашего родства». Л. Н. Гумилев отвечает на вопросы А. Сабирова // Труд. 1988. 
12 апреля. 

3 См.: Кляшторный С. Г., Султанов Т. И. Государства и народы Евразийских степей: от древности к Но-
вому времени. 3-е изд., исправл. и доп. СПб.: Петербургское Востоковедение, 2009. 432 с. ; Трепавлов В. В. 
Золотая Орда в XIV столетии. М.: Квадрига, 2010. С. 8, 26, 44; Флеров В. С. «Города» и «замки» Хазарского 
каганата. Археологическая реальность. М.: Мосты культуры/Гешарим, 2011. С. 84, 118, 198.

4 Между прочим, эти представления незаметно перешли на Россию и русских как «замаскировавшихся» 
«диких народов Великой Татарии», в глазах тех же европейцев. См.: Ермолаев В. Ю. «Черная легенда»: имя 
идеи и символ судьбы // Гумилев Л. Н. Черная легенда: Друзья и недруги Великой степи. М.: Айрис-пресс, 
2005. С. 5—24. 

5 Ермолаев В. Ю. «Черная легенда»: имя идеи и символ судьбы // Гумилев Л. Н. Черная легенда: Друзья 
и недруги Великой степи. М.: Айрис-пресс, 2005. С. 21. 
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никова, П. Н. Савицкого, Г. В. Вернадского и др.), оставил нам доселе не существовав-
шую связную историю народов Великой степи1. Для самого же Гумилева, как очень 
верно отметил В. Ю. Ермолаев, имя его научной идеи — «Черная легенда» — усилиями 
оппонентов поистине превратилось в символ судьбы: «О нем самом сотворили другую 
«черную легенду», точно так же замешанную на идеологической лжи»2.

«Последний евразиец». Благодаря своим исследованиям истории евразийских на-
родов Гумилев в 1930-х — 40-х гг. самостоятельно пришел к осознанию тех истори-
ософских и геополитических принципов, которые были сформулированы в 1920-х гг. 
в рамках одного из эмигрантских философско-идеологических течений, получившего 
название евразийства. Дальнейшее знакомство и дружеское общение с его осново-
положниками П. Н. Савицким и Г. В. Вернадским, а также собственные углубленные 
историко-географические и этнологические изыскания позволили ему существенно раз-
вить теоретический фундамент евразийства, показать его практический потенциал для 
настоящего и будущего евразийских народов. По мнению В. Ю. Ермолаева, творческий 
синтез евразийства в его наиболее истинных и оправданных положениях, системного 
подхода в версии Л. фон Берталанфи, учения В. И. Вернадского о биогеохимической 
энергии живого вещества биосферы и, наконец, материалы собственных историогра-
фических работ по Великой степи позволили Л. Н. Гумилеву совершить качественный 
прорыв в отечественной науке о человеке3.

В работах Л. Н. Гумилева получили глубокое историческое осмысление идеи ве-
ковой общности, взаимосвязанности и единения евразийских народов. Ключевая 
идея Л. Н. Гумилева, которая становится все более востребованной в условиях стре-
мительно меняющегося мира, — идея комплиментарности народов Евразии. Это 
создает мощную основу для понимания современных интеграционных процессов 
на всем евразийском пространстве, закономерным развитием которых стали страте-
гические по своей значимости соглашения о создании Евразийского экономическо-
го сообщества, Организации Договора о коллективной безопасности, Таможенного 
союза и т. д.4

Идеи Л. Н Гумилева находят широкий отклик и практическое применение в Татар-
стане, Казахстане, Кыргызстане, Калмыкии, Монголии и в других странах, где его по-
читают потомки тех народов, непредвзятому изучению истории и культуры которых он 
посвятил всю свою жизнь без остатка. Усилиями благодарных потомков многое дела-
ется для увековечения памяти об этом мужественном ученом, который осмелился воз-
высить свой голос в ниспровержение многовековых наветов и въевшихся мифологем 
восприятия кочевых народов Великой степи.

Особый вклад в увековечение памяти о Л. Н. Гумилеве принадлежит Казахстану. 
Еще в 1996 г. в Астане, новой столице Казахстана, Указом Президента Н. А. Назар-
баева был открыт Евразийский национальный университет, которому было присвое-
но имя Л. Н. Гумилева. По сути дела евразийство стало национальной идеологией 
Респуб лики Казахстан, способствуя достижению межэтнического согласия и укрепле-

1 Далеко не полный список работ см.: Лев Николаевич Гумилев: Библиографический указатель / Под 
ред. А. Г. Каримуллина. Казань: Б. и., 1990. 

2 Ермолаев В. Ю. «Черная легенда»: имя идеи и символ судьбы // Гумилев Л. Н. Черная легенда: Друзья 
и недруги Великой степи. М.: Айрис-пресс, 2005. С. 17. 

3 Ермолаев В. Ю. «Черная легенда»: имя идеи и символ судьбы… С. 14. 
4 Акаев А. А. Глобализация и евразийская безопасность // Геополитика и безопасность. 2009. № 2—3. 

С. 8—18; Акаев А. А. Единение евразийских народов вокруг России — ключевой завет Льва Гумилева // 
Мир перемен. 2011. № 1. С. 121—136. 
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нию политической сплоченности страны. Весной 1994 г. Президент Казахстана Н. А. 
Назарбаев, выступая в МГУ имени М. В. Ломоносова, впервые предложил создать на 
пространстве СНГ качественно новое интеграционное объединение — Евразийский 
Союз Государств, который бы опирался на осознание взаимного тяготения наших на-
родов, добровольную интеграцию, очевидные экономические выгоды и разумно по-
нятые национальные интересы.

Весьма символично, что в октябре 2011 г. — год 90-летия со дня условной «даты 
рождения» евразийства как философско-идеологического течения и в канун празд-
нования 100-летия «последнего евразийца» — российским лидером В. В. Пути-
ным была выдвинута развивающая инициативу Н. А. Назарбаева идея образова-
ния Евразийского союза, что позволило бы выйти на следующий, более высокий 
уровень интеграции наших стран, испытывающих взаимное духовное тяготение и 
осознающих экономическую полезность такого рода объединения. Вне всяких со-
мнений, проект создания Евразийского союза открывает широкие перспективы для 
полномасштабного развития наших стран, создает дополнительные конкурентные 
экономические преимущества, будет способствовать дальнейшему углублению 
взаимопонимания между народами Содружества Независимых Государств, а также 
послужит повышению эффективности взаимодействия стран всего евразийского 
региона. Следует согласиться, что образование Евразийского союза, «эффективная 
интеграция — это тот путь, который позволит его участникам занять достойное 
место в сложном мире XXI в.». По мнению В. В. Путина, «только вместе наши 
страны способны войти в число лидеров глобального роста и цивилизационного 
прогресса, добиться успеха и процветания»1.

Оценивая идею Евразийского союза, важно подчеркнуть, что этот проект спо-
собствует укреплению традиционных уз добрососедства между нашими народами, 
поз волит придать дополнительный импульс всестороннему сотрудничеству в науч-
ной, художественной, образовательной сферах наших стран, а также может стать 
базой на пути к созданию региональной и общеевразийской системы безопасности 
в целом. Это придает особую значимость идее создания Евразийского союза как в 
настоящее время, так и в долгосрочной перспективе. Таким образом, можно с пол-
ным правом утверждать, что у современной «Евразийской доктрины» как крупно-
го международного проекта имеются глубокие историко-культурные, историософ-
ские, историко-политические предпосылки, у истоков осмысления которых стоял 
Л. Н. Гумилев. Доказывая свою историческую перспективность, его надежды и идеи 
евразийской интеграции сейчас, благодаря инициативам руководства Казахстана и 
России, обретают вполне реальные черты, воплощаясь в создании многих общеев-
разийских интеграционных объединений.

В этом смысле имеют вполне определенную политическую подоплеку все чаще 
встречающиеся попытки опорочить личность и идеи Гумилева, стремление превратить 
их в своего рода мифологемы, ловко манипулируя которыми пытаются дискредитиро-
вать все научное наследие этого выдающегося ученого и последнего из основополож-
ников евразийства.

Разработка системно-синергетического подхода к изучению процессов этниче-
ской самоорганизации и саморазвития. Большой заслугой Гумилева является приме-
нение системного подхода для изучения феномена этноса. Ученый внимательно изучал 

1 Путин В. В. Новый интеграционный проект для Евразии — будущее, которое рождается сегодня // 
Известия. 2011. 4 октября. 
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работы по системному анализу Л. фон Берталанфи и А. А. Малиновского, И. В. Блаубер-
га, В. Н. Садовского, Э. Г. Юдина и др. Благодаря использованию методики системного 
подхода Гумилевым было установлено, что этническая система держится не на сходстве 
входящих в него людей, а на устойчивости характера и направления закономерного, 
поддающегося моделированию изменения связей. Для объяснения чувства сопричаст-
ности к той или иной этнической группе, самого феномена этнической целостности, 
Гумилев вводит принцип комплиментарности, связанный с подсознательной взаимной 
симпатией или антипатией людей по отношению друг к другу.

Под комплиментарностью Гумилевым понимается интуитивно ощущаемое чувство 
взаимной симпатии, тяготения, приязни различных этносов. На персональном уровне 
комплиментарность бывает столь же разнообразной, как и индивидуальные вкусы, но 
на этническом уровне приобретает строго определенное значение, ибо частые уклоне-
ния от нормы взаимно компенсируются. Именно комплиментарность, теснейшим об-
разом связанная с этнической доминантой, ментальностью и стереотипами поведения, 
в значительной мере определяет характерное для каждого этноса деление на «своих» 
и «чужих», являясь фундаментальным этнообразующим и одновременно этнодиффе-
ренцирующим фактором. Гумилевым было установлено три возможных модуса ком-
плиментарности: позитивный (положительная комплиментарность), негативный (от-
рицательная комплиментарность) и нейтральный (нейтральная комплиментарность). 
Модусы комплиментарности обусловливают многообразие формопроявления межэтни-
ческих контактов, типологию которых разработал Гумилев (этническое слияние, симби-
оз, ксения, химера, а также инкорпорация, ассимиляция, геноцид и др.). Положительная 
комплиментарность становится важным фактором образования этнических общностей 
различного масштаба от малых этнических групп (консорции и конвиксии) до огром-
ных, численностью в сотни миллионов человек, суперэтнических целостностей.

Когда критики обвиняли Гумилева в биологизаторстве1, он неоднократно подчерки-
вал, что для него этнос — не зоологическая популяция, а системное явление, свой-
ственное человеку и проявляющее себя через социальные формы, в каждом случае 
оригинальные, ибо хозяйство его народа всегда связано с кормящим ландшафтом2. По 
мнению Гумилева, этнос не относится ни к биологической форме движения материи 
(как раса или популяция), ни к общественной (как государства или социальные структу-
ры), но лежит между ними, являясь первичной формой существования Homo Sapiens3. 

1 См.: Бромлей Ю. В. К вопросу о сущности этноса // Природа. 1970. № 2. С. 51—55; Бромлей Ю. В. Не-
сколько замечаний о социальных и природных факторах этногенеза // Природа. 1970. № 2. С. 83—84; Бром-
лей Ю. В. Очерки теории этноса. М.: Наука, 1983; Бромлей Ю. В. Человек в этнической (национальной) 
системе // Вопросы философии. 1988. № 6; Бромлей Ю. В. По поводу одного «Автонекролога» // Знамя. 
1988. № 12; Козлов В. И. Что же такое этнос // Природа. 1970. № 2. С. 71—74; Козлов В. И. О биолого-гео-
графической концепции этнической истории // Вопросы истории. 1974. № 12. С. 72—85; Машбиц Я. Г., 
Чистов К. В. Еще раз к вопросу о двух концепциях «этноса» (По поводу статьи К. П. Иванова) // Изве-
стия Всесоюзного Географического общества. 1986. Т. 118. Вып. I. С. 29—37; Першиц А. И., Покшишев-
ский В. В. Ипостаси этноса // Природа. 1978. № 12. С. 106—113. 

2 Ахраменко Л. П. Биосферная концепция этногенеза Л. Н. Гумилева: (Философско-методологический 
аспект): Автореф. дис. … канд. филос. наук. М.: Российская академия управления, центр гуманитарной 
подготовки кадров управления, 1994; Куркчи А. И. Человек и природа в научном наследии Л. Н. Гумилева 
/ Социоестественная история // Генезис кризисов природы и общества в России (под ред. Э. С. Кульпина) 
Вып. 4. Генетические коды цивилизаций. М.: Московский лицей, 1995. С. 117—121. 

3 Если в текстах Гумилева и встречаются некоторые «биологические» перегибы, то, на мой взгляд, их следует 
рассматривать не более чем провокационный ход «от противного», вызванный его стремлением подойти к изуче-
нию этноса с радикальной иной стороны, преодолеть «социологизаторские» штампы понимания этноса как ис-
ключительно социального явления, тем самым взломав догматический «застой» в академической этнографии. 
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Поэтому в его концепции феномен этноса находится на пересечении природного, со-
циального и культурного. В этом тезисе сказывается влияние идей С. М. Широкогоро-
ва (1887—1939)1, концепция которого существенно близка этнологическим штудиям 
Гумилева. В своих работах С. Б. Лавров, Е. М. Данченко и А. М. Кузнецов очень верно 
показали преемственность взглядов двух ученых. Ими было убедительно показано, что 
С. М. Широкогорова следует рассматривать в качестве предтечи Л. Н. Гумилева в обла-
сти теории этноса2. Сам Гумилев всегда весьма высоко оценивал вклад своего ближай-
шего предшественника, хотя, разумеется, и критиковал отдельные устаревшие, по его 
мнению, положения концепции С. М. Широкогорова3.

Одно из главных и наиболее дискуссионных достижений Л. Н. Гумилева — откры-
тие пассионарности, под которой на персональном уровне понимается внутреннее не-
преоборимое стремление к деятельности во имя избранного идеала. Одно это открытие 
ставит имя Гумилева в один ряд с именами таких крупнейших ученых и мыслителей, 
как Ибн Халдун, Дж. Вико, И. Г. Гердер, Н. Я. Данилевский, К. Н. Леонтьев, В. фон Гум-
больдт, Ф. Ратцель, И. И. Мечников, В. И. Вернадский, А. Л. Чижевский, О. Шпенглер, 
А. Дж. Тойнби, А. Л. Кребер, П. А. Сорокин.

На макроисторическом уровне пассионарность можно рассматривать как биохими-
ческую энергию, определяющую способность этнических коллективов совершать ра-
боту, наблюдаемую в истории как разнонаправленная активность (в т. ч. социальная, 
политическая, экономическая, художественная, миграционная и т. д.). Как пояснял 
Гумилев, пассионарность — это способность и стремление к изменению окружения, 
или, переводя на язык физики, к нарушению инерции агрегатного состояния среды4. 
Психологически пассионарность рассматривалась Гумилевым как импульс подсо-
знания, противоположный инстинкту самосохранения, как индивидуального, так и 
видового, выражающийся в специфике конституции нервной деятельности ее носите-
лей — пассионариев5.

Впервые эффект этой формы энергии был открыт академиком В. И. Вернадским, 
описавшего его действие на материале перемещений гигантских масс саранчи, мигра-
ций леммингов и некоторых видов птиц, и назван им геобиохимической энергией жи-

1 Широкогоров по этому поводу писал: «Материальная культура, социальная организация и психомен-
тальный комплекс образуют сбалансированную систему, каждый элемент которой тесно прилажен к 
другому и взятые все вместе взаимодействуют между собой» (Цит. по: Ревуненкова Е. В., Решетов А. М. 
Сергей Михайлович Широкогоров // Этнографическое обозрение. 2003. № 3. С. 106). См.: Широкого-
ров С. М. Исследование принципов этнических и этнографических явлений. Шанхай, 1923 (кстати, изуче-
ние личной библиотеки Л. Н. Гумилева показало, что эта книга была в его распоряжении); Широкого-
ров С. М. Этнографические исследования. Книга первая: Избранное / Сост. и примеч. А. М. Кузнецова, 
А. М. Решетова. Владивосток: Изд-во Дальневост. ун-та, 2001; Shirokogoroff S. M. Psychomental Complex 
of the Tungus. London: Kegan Paul, Trench, Trubner & Co., 1935 (К сожалению, эта фундаментальная работа 
нашего выдающегося соотечественника так до сих пор и не переведена на русский язык). 

2 Данченко Е. М. О сходстве взглядов С. М. Широкогорова и Л. Н. Гумилева на природу этноса // Гума-
нитарное знание. Сер. «Преемственность». Омск, 1997. С. 72—74; Данченко Е. М. О вкладе С. М. Широко-
горова в разработку теории этноса // Интеграция археологических и этнографических исследований. Сб. 
науч. трудов. Владивосток; Омск, 2000. С. 13—16; Лавров С. Б. Лев Гумилев. Судьба и идеи. М.: Сварог 
и К, 2000. С. 321—326. См. также: Кузнецов А. М. Теория этноса С. М. Широкогорова // Этнографическое 
обозрение. 2006. № 3. С. 57—71. 

3 Гумилев Л. Н. Этногенез и биосфера Земли. 2-е изд., испр. и доп. Л.: Издательство Ленинградского 
университета, 1989. С. 69—70, 238. 

4 Гумилев Л. Н. Этногенез и биосфера Земли… С. 257. 
5 Гумилев Л. Н. Ноосфера и пассионарность // Гумилев Л. Н. Конец и вновь начало. Популярные лекции 

по народоведению. М.: Ди-Дик, 1994. С. 401—402. 
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вого вещества биосферы1. Анализируя этнические процессы, протекавшие на нашей 
планете в течение нескольких тысячелетий, Л. Н. Гумилев в конце 1930-х—50-х гг. 
(еще не зная о работах Вернадского) пришел к выводу о наличии в этих процессах не-
кой энергии, которою он назвал пассионарностью и позднее дал определение ее типа 
в соответствии с учением В. И. Вернадского. Хотя вне всяких сомнений, истоки этой 
идеи о важности энергии в саморазвитии процессов любой природы уходят своими 
корнями к философским прозрениям Гераклита Эфесского, концепции энергетизма 
Г. Ле Бона, энергетической теории нобелевского лауреата В. Ф. Оствальда и целого 
ряда других выдающихся ученых и мыслителей. Это не означает, что между этими 
исследователями и Гумилевым можно найти прямую нить идейной преемственности. 
Предпринятые в последние годы специальные изыскания истоков концептуальных 
идей Гумилева со всей очевидностью свидетельствуют о том, что данное явление той 
или иной своей гранью открывалось многим2. Однако лишь Л. Н. Гумилеву — благодаря 
своей громадной эрудиции, смелому синтезу различных теоретико-методологических 
достижений, применению междисциплинарного подхода, высокому уровню анализа 
и свойственной ему глубине мысли — было дано предпринять первый опыт исследо-
вания на широком этнокультурном материале этого «энергетического нерва» истории, 
ее «энергийного пульса».

Пассионарная теория этногенеза. В работах Гумилева была предпринята попытка 
выявить и изучить многообразие модусов пассионарности, проанализировать ее роль в 
историческом процессе. На основе этой идеи ученым была разработана теория этноге-
неза, развивавшая многие концептуальные положения русской культурно-исторической 
школы и теории этнических процессов С. М. Широкогорова. Продолжая дело своего 
предшественника, Л. Н. Гумилев доказывал, что этногенез является природным про-
цессом порождения и самовозобновления этнической системы, т. е. ее саморазвития 
от момента возникновения до распада и исчезновения в результате затухания инерции 
первоначального пассионарного толчка.

Согласно Гумилеву, все этносы проходят в своем развитии ряд закономерно сме-
няющихся фаз этногенеза, что связано с изменением уровня пассионарного напряже-
ния этносистемы. Неуклонное повышение уровня пассионарного напряжения, воз-
никающее вследствие пассионарного взрыва, составляет фазу Подъема. Следующая 
фаза — Акматическая или пассионарного перегрева — сменяется фазой Надлома, 
т. е. резким снижением пассионарности системы, иногда ведущим к гибели этноса. 

1 Вернадский В. И. Химическое строение биосферы Земли и ее окружения. М.: Наука, 1965; Вернад-
ский В. И. Биосфера: Избранные труды по биогеохимии. М.: Мысль, 1967. 

2 См.: Бондарев А. В. Парадигмальные истоки культурогенетических исканий Л. Н. Гумилева // Мате-
риалы VI-го международного Евразийского научного форума «Учение Льва Гумилева и современные на-
роды Евразии». Астана: ЕНУ им. Л. Н. Гумилева, 2007. Т 1. С. 33—38; Бондарев А. В. История и основные 
направления развития отечественных теоретических исследований культурогенеза. Дис. … канд. культу-
рологии. СПб.: РГПУ им. А. И. Герцена, 2009; Киркин М. А. Философско-историческое содержание теории 
этногенеза Л. Н. Гумилева. Автореф. дис. … к. ф. н. М.: МГУ им. М. В. Ломоносова, 2011; Панченко А. Б. 
Истоки теории этноса. Терминологический аспект // Вестник Сургутского государственного педагогиче-
ского университета. Сургут: РИО СурГПУ, 2010. № 3 (10). С. 108—114. Попытку реконструкции «генеало-
гии» идеи пассионарности недавно предпринял также К. Г. Фрумкин. Само это направление исследований 
представляется безусловно важным и перспективным. Однако в своей реконструкции К. Г. Фрумкин до-
пустил слишком много неоправданных натяжек в сопоставлении концепции пассионарности Л. Н. Гуми-
лева с совершенно разными идеями и теориями. Подобные аналогии по большей части носят достаточно 
поверхностный характер, хотя имеются и весьма неожиданные и любопытные сопоставления. См.: Фрум-
кин К. Г. Пассионарность: приключения одной идеи. М.: Изд-во ЛКИ, 2008. С. 23—78. 
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При благоприятном стечении обстоятельств наступает Инерционная фаза с плавным 
снижением пассионарного напряжения. Ее сменяет фаза Обскурации, представляю-
щая собой череду мелких надломов, ведущих к распаду этносистемы. Если же этнос 
сохраняется, то он переходит в Мемориальную фазу этногенеза. Далее постепенный 
спад пассионарности приводит к затуханию всего процесса этнического развития, 
лимитом которого является состояние, когда люди не хотят оставлять потомство и 
даже бороться за жизнь. Но предрешенность процессов этногенеза, как убедительно 
показывает Л. Н. Гумилев, — это только вероятность, ибо безнадежных положений 
не бывает. Начиная с Акматической фазы, возможна этническая регенерация, т. е. ча-
стичное возрождение структуры этноса, но для этого необходима воля к спасению. 
Кроме того, пассионарные толчки происходят, как правило, чаще, нежели наступают 
финальные фазы этногенеза, иначе неуклонное однонаправленное развитие, будь оно 
возможно, привело бы вид Homo Sapiens к депопуляции. Однако новый пассионарный 
взрыв — мутация, или негэнтропийный импульс, зачинает очередной процесс этно-
генеза прежде, чем успеет иссякнуть инерция прежнего1. Это дает начало очередному 
процессу этнического развития, благодаря чему человечество еще населяет планету 
Земля. «Так было в прошлом, — заключает Гумилев, — предстоит и в будущем, во 
всех регионах земной поверхности»2.

Таким образом, согласно теории Гумилева, каждый народ (этнос) Земли, без ис-
ключения, обладает оригинальной этнической историей, к которой неприменимы 
определения «хуже» или «лучше», «культурный» или «бескультурный», так как лю-
бой этнос в своем развитии подчиняется одним и тем же универсальным закономер-
ностям этногенеза. В этом, кстати, академик Д. С. Лихачев усматривал высокий гума-
низм концепции Гумилева3.

Даже его критики не могли не признать важности открытия феномена пассио-
нарности. Так, например, известный отечественный востоковед И. М. Дьяконов 
отмечал, что «явление это имеет огромное, часто ключевое историческое зна-
чение, хотя до сих пор проходило для историков незамеченным»4. Вместе с тем 
важно подчеркнуть, что исключительное значение пассионарности заключается 
лишь в том, что она — мера потенциальных возможностей конкурирующих эт-
нических систем и потому определяет расстановку сил в данную эпоху, хотя и 
не детерминирует исхода событий5. Другими словами, пассионарность определя-
ет степень интенсивности процессов этногенеза и культурогенеза, а доминанта 
(ментальность) — направление и своеобразие их проявления. На персональном 
уровне пассионарность определяет степень «проявленности», выраженности тех 
или иных качеств и способностей, а как уже этим своим природным качеством 
распорядиться, на что направить свои силы — зависит исключительно от самого 
человека. Поэтому пассионарность в равной мере побуждает людей совершать и 
героические подвиги, и тяжкие преступления, исключая лишь равнодушие. Вме-

1 Гумилев Л. Н. Конец и вновь начало. Популярные лекции по народоведению. М.: Рольф, 2000. 
С. 336—337. 

2 Там же. С. 337. 
3 Лихачев Д. С. Отзыв на книгу Л. Н. Гумилева «География этноса в исторический период» // Гуми-

лев Л. Н. Конец и вновь начало. Популярные лекции по народоведению. М.: Рольф, 2000 (оборот обложки); 
То же издано в кн. Вспоминая Л. Н. Гумилева. СПб.: Росток, 2003. С. 348. 

4 Дьяконов И. М. Огненный дьявол // Нева. 1992. № 4. С. 225—226. 
5 Гумилев Л. Н. Этногенез и биосфера Земли. М.: Рольф, 2001. С. 365. 
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сте с тем вопрос о природе и источниках данного вида энергии остается на на-
стоящий момент все же открытым и нуждается в дальнейшем серьезном научном 
изучении.

Для разработки своей теории этногенеза Гумилевым была предпринята попытка 
междисциплинарного синтеза достижений в области истории, этнографии, психо-
логии, исторической географии, экологии, палеоклиматологии, археологии, линг-
вистики, антропологии и т. д. При этом ученый, насколько хватало его собственных 
возможностей, даже пытался, консультируясь с видными специалистами в самых 
различных областях научного знания, привлекать необходимые сведения из физики, 
биологии и других наук. Все это привело к появлению очень интересных, хотя и не-
бесспорных идей.

Особую роль в этногенезе и межэтнических контактах играет аттрактивность как 
бескорыстное влечение к идеальным ценностям (истине, красоте, справедливости и 
др.). По своему содержанию данное понятие является во многом синонимом психо-
логического термина «идеальные потребности», разработанного П. В. Симоновым и 
П. М. Ершовым1. «Природа аттрактивности неясна, как, впрочем, и природа сознания, 
но соответствие ее <…> с пассионарностью такое же, — образно описывал Гумилев, — 
как в лодке соотношение двигателя (весла или мотора) и руля»2. Аттрактивность по су-
ти дела определяет направленность межкультурных взаимодействий, создает возмож-
ность или наоборот препятствует установлению культурного диалога.

В своих поздних работах Л. Н. Гумилев одним из первых среди гуманитариев на-
чал применять при изучении процессов самоорганизации и саморазвития этнических 
систем синергетический подход3. Многими специалистами уже было обращено вни-
мание на поразительное сходство закономерностей самоорганизации сложных си-
стем, на историческом материале открытых Л. Н. Гумилевым в общей теории этноге-
неза и на физико-химическом материале установленных И. Р. Пригожиным в теории 
диссипативных систем и Г. Хакеном в синергетике4. В частности, анализируя про-
цесс этногенеза, ученый отмечал: «Наблюдаемая в природных процессах вспышка 
энергии (отрицательной энтропии) с последующей ее растратой представляет собой 
универсальный механизм взаимодействия системы со средой. Эта универсальность, 
доказанная И. Пригожиным для микрообъектов, в географии описывается как движе-
ние на популяционном уровне»5. В соответствии с этим «на биосферном уровне раз-

1 См.: Симонов П. В. Ершов П. М. Темперамент, характер, личность. М.: Наука, 1984. С. 28—29. 
2 Гумилев Л. Н. Этногенез и биосфера Земли. . . С. 319. 
3 Гумилев Л. Н. Эволюция и диссипация (к статье В. Ю. Ермолаева «Самоорганизация в природе и этно-

генезе») // Известия Всесоюзного географического общества. 1990. Т. 122, вып. 1. С. 32—33; Гумилев Л. Н., 
Ермолаев В. Ю. Проблемы предсказуемости в изучении процессов этногенеза // Пределы предсказуемости 
/ Под ред. Ю. А. Кравцова. М.: ЦентрКом, 1997. С. 236—247. 

4 Акаев А. А. Пассионарность глазами физика // Акаев А. А. Кыргызская государственность и народ-
ный эпос «Манас». Бишкек: Манас, 2008; Гомаюнов С. От истории синергетики к синергетике истории // 
Общественные науки и современность. 1994. № 2. С. 105; Малинецкий Г. Г. Нелинейная динамика — ключ 
к теоретической истории // Общественные науки и современность. 1996. № 4. С. 105—112; Капица С. П., 
Курдюмов С. П., Малинецкий Г. Г. Синергетика и прогнозы будущего. М.: Наука, 1997. С. 77, 88—89, 98, 
110—113; Василькова В. В. Порядок и хаос в развитии социальных систем: (Синергетика и теория соци-
альной самоорганизации). СПб.: Лань, 1999. С. 244—252; Шалаев В. П. Социосинергетика: истоки, теория 
и практика в современном мире. Йошкар-Ола: Периодика Марий Эл, 1999. С. 96—99; Шардыко С. К. По-
нятие «пассионарность» в контексте термодинамики и синергетики // Л. Н. Гумилев. Теория этногенеза и 
исторические судьбы Евразии. Материалы конференции. Т. 1. СПб.: Европ. дом, 2002. С. 84—89. 

5 Гумилев Л. Н. Конец и вновь начало: популярные лекции по народоведению. М.: Айрис-Пресс, 2008. 
С. 344. 
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витие осуществляется не эволюционно, а дискретными переходами — от равновесия 
к неравновесию и обратно. Возникающая структура всегда ведет себя иначе, нежели 
прежняя, уже растратившая первоначальный импульс и близкая к равновесию со сре-
дой. Значит, импульс — начало процесса диссипации, ведущей систему к неизбежно-
му распаду»1. В этой связи интересно отметить, что столь плодотворная научная идея 
родилась почти одновременно в середине 1960-х — начале 70-х гг. сразу у нескольких 
ученных, действовавших абсолютно независимо друг от друга, исследовавших совер-
шенно разный исходный материал и использовавших при этом различные методы его 
изучения. И в результате — изумительное сходство обобщающего описания динамики 
рассматривавшихся ими процессов, которое легко можно обнаружить, читая их рабо-
ты. Это само по себе наводит на мысль о родстве и универсальности алгоритмов и за-
конов самоорганизации сложных систем любой природы и любого таксономического 
уровня иерархии мироздания, обладающих, естественно, собственной спецификой их 
формопроявления. Однако основоположники синергетики сконцентрировали все свое 
внимание прежде всего на том, как происходит самоструктурирование сложных систем 
и осуществляются взаимопереходы порядка и хаоса. В отличие от них Л. Н. Гумилев 
обратил все свои силы на исследование выявленных им факторов самоорганизации эт-
нических систем, т. е., иными словами, не только на то, как, но и почему совершаются 
процессы саморазвития в этнических целостностях.

Признавая отдельные его идеи и гипотезы в некоторых случаях уязвимыми для 
критики, многие исследователи находят, что Гумилеву тем не менее удалось выявить 
ряд синергетических закономерностей этногенеза, культурогенеза и исторического 
процесса в целом (В. Ю. Ермолаев, А. А. Акаев, Г. Г. Малинецкий, В. В. Василь-
кова и др.)2. В этой связи следует согласиться с достаточно взвешенной позицией 
П. В. Турчина: «Даже когда мы не согласны с предлагаемыми механизмами, трудно 
расстаться с чувством, что Гумилев выделил некоторые закономерности историче-
ского процесса»3. Как справедливо отмечается в литературе, «Гумилев сформулиро-
вал и очертил феномен, к которому европейская мысль последних ста — ста пятиде-

1 Там же. С. 344. 
2 См.: Акаев А. А. Пассионарность глазами физика // Геополитика и безопасность. 2011. № 4 (16). С. 16—

27; Бондарев А. В. Синергетические принципы корреляции этногенеза и культурогенеза // Методология 
культурологического исследования (Культурологические исследования ’06): Сборник научных трудов. 
СПб.: Изд-во «Астерион», 2006. С. 18—31; Бранский В. П., Пожарский С. Д. Социальная синергетика 
и акмеология. Теория самоорганизации индивидуума и социума. СПб.: Политехника, 2001. С. 101, 105, 
107, 121, 129, 139; Василькова В. В. Порядок и хаос в развитии социальных систем: (Синергетика и теория 
социальной самоорганизации). СПб.: Лань, 1999. С. 244—252; Гомаюнов С. С. От истории синергетики 
к синергетике истории // Общественные науки и современность. 1994. № 2. С. 99—106; Ермолаев В. Ю. 
Самоорганизация в природе и этногенез // Известия Всесоюзного географического общества. 1990. Т. 121. 
Вып. 1. С. 16—19; Ермолаев В. Ю. Самоорганизация в природе и этногенез // Известия Всесоюзного гео-
графического общества. 1990. Т. 122, вып. 1. С. 26—32; Малинецкий Г. Г. Нелинейная динамика — ключ 
к теоретической истории? // Общественные науки и современность. 1995. № 5. С. 103—115; Малинец-
кий Г. Г. Нелинейная динамика и «историческая механика» // Общественные науки и современность. 1997. 
№ 2. С. 99—111; Капица С. П., Курдюмов С. П., Малинецкий Г. Г. Синергетика и прогнозы будущего. М.: 
Наука, 1997. С. 77, 88—89, 98, 110—113; Коробицын В. В. Математическое моделирование этнических 
полей: Автореф. дис. . . . канд. физ.-мат. наук / Омск. гос. ун-т. Омск, 2002; Павочка С. Г. Синергетическая 
интерпретация этнических циклов Л. Н. Гумилева // XXI век: актуальные проблемы исторической науки: 
Материалы междунар. науч. конф., посвящ. 70-летию ист. фак. БГУ. Минск, 15—16 апр. 2004 г. / редкол.: 
В. Н. Сидорцов (отв. ред.) и др. Мн.: БГУ, 2004. С. 317—319; Шалаев В. П. Социосинергетика: истоки, тео-
рия и практика в современном мире. Йошкар-Ола: Периодика Марий Эл, 1999. С. 96—99; Шардыко С. К. 
Понятие «пассионарность» в контексте термодинамики и синергетики // Л. Н. Гумилев. Теория этногенеза 
и исторические судьбы Евразии. Материалы конференции. Т. 1. СПб.: Европ. дом, 2002. С. 84—89. 

3 Турчин П. В. Историческая динамика: На пути к теоретической истории. М.: Изд-во ЛКИ, 2007. С. 84. 
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сяти лет подходила с разных сторон, но никак не могла сделать решительного шага, 
чтобы сформулировать для себя, о чем идет речь. В каком-то смысле Гумилев от-
ветил на вопрос, которым задавались лучшие умы последних двух веков»1. Можно 
сказать, что, основываясь на принципе энергетизма В. Ф. Оствальда и В. И. Вернад-
ского, Гумилев предложил энергетический взгляд на загадочный и парадоксальный 
мир этнического.

Теория Л. Н. Гумилева также имеет и несомненный прикладной потенциал, остро 
актуализирующийся в условиях многополярного мира. Современные геополитиче-
ские процессы (особенно последние события на всем пространстве ближневосточ-
ного региона) ярко показывают роль именно стихийно проявляющегося пассионар-
ного фактора в смене казавшихся незыблемыми политических режимов и измене-
нии всей международной ситуации2.

В своих работах по проблеме сосуществования различных этнических систем 
Л. Н. Гумилев описал механизмы межэтнических контактов, разработал их ти-
пологию, выявил параметры их протекания, а также определил многие суще-
ственные категории этнологии, в которых возможно описать все многообразие 
межэтнических взаимодействий. Современное представление о толерантности, 
которое лежит в основе понимания диалога как культуры восприятия другого, 
предполагает отношение взаимного приятия, уважения, доверительности, при-
язни, эмпатии между различными народами и их культурами. Для Гумилева меж-
культурный диалог различных народов — это прежде всего диалог об их ми-
ровоззренческих основах, ценностных ориентирах, первосимволах и конечных 
сакральных идеалах, вокруг которых люди и этнические коллективы и объединя-
ются в сложные суперэтнические системы. При этом важнейшим условием пол-
ноценного межкультурного диалога выступает осознание взаимного равенства, 
паритетности, равноправия, которые признают обе контактирующие стороны. 
Как отмечал Гумилев, «каждый народ хранит в себе прошлое, и чтобы ладить 
с иноплеменниками, надо уважать их этническую уникальность и предвидеть 
их реакцию на каждое необдуманное слово или поступок. Ведь сколько сегодня 
конфликтов происходит из-за взаимного непонимания или ложной уверенности, 
что все люди одинаковы»3. Признание многополярности современного мира, 
множественности самобытных культурных миров, их равноправного взаимодей-
ствия — это единственное возможное направление современного глобального 

1 Пассионарность: к истории идеи. http://rusland. h1. ru/Path-Kritika/Frumkin-1. htm (дата обращения. 
1 марта 2012 г.). 

2 См.: Акаев А. А., Малков С. Ю. Геополитическая динамика: возможности логико-математического мо-
делирования // Геополитика и безопасность. 2009. № 4 (8). С. 39—55; Коротаев А. В., Зинькина Ю. В. Про-
гнозирование социополитических рисков в странах Азии и Африки: ловушка на выходе из мальтузианской 
ловушки // Информационный бюллетень Ассоциации «История и компьютер». 2010. Вып. 36. С. 101—103; 
Коротаев А. В., Божевольнов Ю. В., Гринин Л. Е., Кобзева С. В., Зинькина Ю. В. К прогнозированию рисков 
политической нестабильности в странах Африки на период до 2050 г. // Проекты и риски будущего. Кон-
цепции, модели, инструменты, прогнозы / Ред. А. А. Акаев, А. В. Коротаев, Г. Г. Малинецкий, С. Ю. Мал-
ков. М.: Красанд; URSS, 2011. С. 357—379; Мичурин В. А. Возрождение Ирака. В свете теории этногенеза 
/ Предисл. Л. Н. Гумилева // Наш современник. 1992. № 8. С. 124—128; Мичурин В. А. Грозит ли нам новое 
Великое переселение народов? Пассионарный толчок XVIII в. н. э. и его последствия для евразийского 
континента // Учение Л. Н. Гумилева и современность. Материалы международной конференции, посвя-
щенной 90-летию со дня рождения Л. Н. Гумилева. СПб.: НИИХ СПбГУ, 2002. Т. 1. С. 88—104. 

3 Гумилев Л. Н. Всем нам завещана Россия // Гумилев Л. Н. Чтобы свеча не погасла: Сборник эссе, ин-
тервью, стихотворений, переводов. М.: Айрис-пресс, 2003. C. 34. (это интервью было впервые опубликова-
но в газете «Красная звезда» от 21 сентября 1989 г.)
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развития, которое позволяет найти и осознать себя в большом глобализирую-
щимся мире, а также найти и сохранить все ценное в самобытных культурах раз-
личных народов, используя весь накопленный культурный опыт человечества и 
не допуская вреда окружающему миру1.

Мифологемы и проблемы восприятия. Как мы видим, многие идеи этого учено-
го представляют существенный интерес для современной науки. Однако с сожалением 
следует признать, что чаще всего в отношении оценки работ Гумилева приходится стал-
киваться либо с односторонней апологетикой, либо с не менее односторонним крити-
канством, которое ничего общего не имеет с подлинно научной критикой, основанной 
на вдумчивом понимании и глубоком проникновении в суть работ оппонента, знании 
и надлежащем применении методов, этики и стиля научной критики. Усилиями этих 
авторов создано множество мифологем, в соответствии с которыми Гумилев предстает 
либо «пророком», «духовидцем», «апологетом Бога на земле», либо проводником идей 
«расизма», «шовинизма», «нацизма», «национализма», «географического детерминиз-
ма», «биологизаторства» и т. д. Сам Гумилев неоднократно говорил о мифотворчестве 
и его разъедающем воздействии на науку, вот что он об этом думал: «Мифы, несмотря 
на призрачность своей природы, совсем не безвредны. Они норовят подменить собой 
эмпирические обобщения наблюдаемых фактов, т. е. занять место науки и заменить 
аргументацию декларациями, подлежащими принятию без критики. Проверить данные 
мифа невозможно. Когда миф торжествует, то наступает подлинный упадок науки, да и 
всей культуры»2.

Оппоненты ученого прилагают вполне целенаправленные, хотя и не всегда скоорди-
нированные, усилия по созданию окологумилевских легенд, чтобы активно бороться с 
ними, порождая новые мифы, подобные «черно-парашным» мифологемам о Гумилеве, 
измышленных Л. С. Клейном в соответствии с присущими ему морально-нравственны-
ми установками3.

Некоторые критики доходят до того, что обвиняют Гумилева в прямо противопо-
ложных, просто взаимоисключающих «грехах»: «русофобии» и «русофилии», «анти-
патриотизме» и «ультрапатриотизме», «фашизме» и «советизме», «антисемитизме» 
и «сионизме» (в советское время звучали еще обвинения в антимарксизме, но с тех 
пор они утратили свою актуальность, поэтому теперь его обвиняют в марксизме, по-
скольку в его работах имеются ссылки на К. Маркса, Ф. Энгельса, Г. В. Плеханова и 
А. А. Богданова). Этим навешиванием «ярлыков» работы Гумилева дискредитируются 
и низводятся до дилетантских упражнений, в которых якобы имеет место сознатель-
ная подтасовка фактов с целью выдвижения и обоснования самых человеконенавист-

1 См.: Алексеев-Апраксин А. М. Основания межкультурных взаимодействий // Россия — Монголия: куль-
турная идентичность и межкультурное взаимодействие / Отв. ред. В. М. Дианова. СПб.: Изд-во филос. ф-та 
СПбГУ, 2011. С. 221—229; Маркарян Э. С. Гуманизм ХXI столетия: Идеология самосохранения человече-
ства. Ер.: Изд-во РАУ, 2008; Культурология и глобальные вызовы современности: к разработке гуманисти-
ческой идеологии самосохранения человечества: Сб. науч. ст., посвященный 80-летию Э. С. Маркаряна / 
Под общ. ред. А. В. Бондарева и Л. М. Мосоловой. СПб.: Изд-во СПбКО, 2010. 

2 Гумилев Л. Н. Черная легенда. Друзья и недруги Великой степи. М.: Айрис-Пресс, 2005. С. 41. 
3 Клейн Л. С. Горькие мысли «привередливого рецензента» об учении Л. Н. Гумилева // Нева. 1992. 

№ 4. С. 228—246. http://scepsis. ru/library/id_86. html (дата обращения: 12.02.2012); Клейн Л. С. Загадка 
Льва Гумилева // Троицкий вариант. № 78. 10 мая 2011 г. C. 11. http://trv-science. ru/2011/05/10/zagadka-lva-
gumilyova/ (дата обращения: 12.02.2012); Клейн Л. С. Трезво о Льве Гумилеве: ответ критикам // Троицкий 
вариант. № 79. 24 мая 2011 г. C. 11. http://trv-science. ru/2011/05/24/trezvo-o-lve-gumilyove-otvet-kritikam/ 
(дата обращения: 12. 02. 2012). 
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нических теорий1. Критиками целенаправленно внедряется представление о том, что 
все серьезные ученые относятся к идеям и работам Гумилева исключительно нега-
тивно, а придерживается их могут только дилетанты, невежды и околонаучная обще-
ственность. Как очень точно пишет В. Ю. Ермолаев, «в академических кругах стало 
правилом хорошего тона при упоминании о Гумилеве реагировать снисходительной 
улыбкой. Не имея возможности отказать Л. Н. Гумилеву в квалификации и эрудиции, 
оппоненты старательно формировали образ престарелого сына двух поэтов, который 
из-за любви к аплодисментам и давления литературного таланта решился ни с того ни 
с сего оспаривать очевидные истины о татаро-монгольском иге и социальной природе 
этноса, известные даже школьнику»2.

Кстати говоря, еще П. Н. Савицкий в своем письме от 23 марта 1963 г. писал Гумиле-
ву о его критиках следующее: «Дискуссия вокруг Ваших книг и статей принимает “ми-
ровые” размеры. Радоваться этому надо, а не огорчаться по поводу глупых или неспра-
ведливых высказываний оппонентов. “Пусть ругают, только бы не молчали” — таков 
закон научного успеха. В споре этом я целиком на Вашей стороне, разделяю и все Ваши 
соображения, выраженные в письме… “Брюзжание” же оппонентов, иногда очень оже-
сточенное, — во многих случаях внушается завистью, хотя бы сами завидующие в этом 
себе и не сознавались, — завистью тех, кто не способен выдвинуть общую историче-
скую концепцию, к тому, кто на такое дело способен, — в данном случае, к Вам… Это 
“брюзжание” и даже злостные против Вас выпады — это лавры, а не тернии в Вашем 
венке… И вся история науки в том Вам порукой»3.

Для того чтобы окончательно скомпрометировать работы Гумилева, некоторые кри-
тики используют самые недостойные и гнусные способы ведения полемики: метод 
передергивания цитат, недобросовестного выдергивания из контекста отдельных фраз, 
метод «унижающего сопоставления» (с А. Фоменко, А. Розенбергом и даже А. Гитле-
ром!), метод «додумывания» хода мысли за автора или вовсе приписывания чуждых 
критикуемому ученому идей и высказываний (отсюда и берутся новые мифологемы и 
ярлыки — «фантазер», «не ученый», «сказки дедушки Гумилева»)4. Эти методы состав-
ляют лишь часть более обширных технологий по дискредитации Л. Н. Гумилева, его 
личности и идей. Спорить с такими авторами, использующими в качестве доказательств 
и аргументов лишь ложь, подтасовки и оскорбления, разумеется, бессмысленно. «Я не 
против критики, — неизменно подчеркивал Гумилев, — тем более, если она конструк-
тивна. А вот дискредитация сильного всегда была уделом слабых и корыстных…»5.

При этом нередко «особость», «дилетантизм» или «ненаучность» взглядов Л. Н. Гу-
милева упоминаются как бы вскользь, походя. Эти обвинения просто постулируют-
ся, но отнюдь никак не доказываются, поскольку рассматриваются как абсолютно 

1 Напр.: Семенов Ю. И. Философия истории. (Общая теория, основные проблемы, идеи и концепции от 
древности до наших дней). М.: «Современные тетради», 2003. С. 5—6. 

2 Ермолаев В. Ю. «Черная легенда»: имя идеи и символ судьбы // Гумилев Л. Н. Черная легенда: Друзья 
и недруги Великой степи. М.: Айрис-пресс, 2005. С. 17—18. 

3 Письма П. Н. Савицкого Л. Н. Гумилеву // Гумилев Л. Н. Ритмы Евразии: эпохи и цивилизации / Пре-
дисл. С. Б. Лаврова. М.: Экопрос, 1993. С. 231. 

4 Иванов С. А. Русь и степь в концепциях евразийцев и Льва Гумилева // История. 2001. № 29; Ива-
нов С. А. Лев Гумилев как феномен пассионарности // Неприкосновенный запас. 1998. № 1. http://magazines. 
russ. ru/nz/1998/1/nzgumil. html; Петров А. Е. Перевернутая история. Лженаучные модели прошлого // Но-
вая и Новейшая история. 2004. № 3. С. 36—59. 

5 Гумилев Л. Н. Чтобы свеча не погасла: Сборник эссе, интервью, стихотворений, переводов. М.: Айрис-
пресс, 2003. C. 37. 
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очевидные и всеми «специалистами-профессионалами» разделяемые1. Я глубоко со-
лидарен с позицией Г. А. Упорова, который подчеркивает: «В критических научных 
работах подобного рода в особенности (как на суде) не должно быть наукообразия и 
тенденциозностей, ведь речь касается вопросов обвинения и защиты чести и досто-
инства ученых, многие из которых ценой своей жизни заработали авторитет мирового 
уровня в науке и не могут за себя постоять сами. Научная критика — это не топтание 
на “гробах” авторитетных ученых. Чего стоит только одно заявление Ю. И. Семенова: 
“дутыми являются почти все (если не все) культовые фигуры, царящие на российском 
гуманитарном небосклоне”. За исключением, видимо, Ю. И Семенова, поэтому и его 
оговорка “почти все”»”2.

В результате отношения с официальной наукой складывались у Гумилева весьма сво-
еобразно, когда во второй половине 1970-х гг. стало ясно, что его теорию этногенеза не 
признают, он, как отмечает А. М. Буровский, сделал очень просто — перестал призна-
вать официальную советскую науку3. Гумилев оказался способен на равных противосто-
ять сразу нескольким академическим институтам — Институту этнографии, Институту 
востоковедения, Институту археологии и Институту истории АН СССР4. Уже одно это 
показывает масштаб этого незаурядного ученого. Причем, борьба шла с попеременным 
успехом, и в итоге был найден лишь один способ справиться с неугомонным Гумиле-
вым. Задействовав всю мощь академического административного ресурса и советского 
партаппарата, его гонителям удалось на почти полтора десятилетия наложить негласное 
табу на издание и даже само упоминание его работ, запрещалось приглашать Гумилева 
на конференции и принимать от него заявки на участие, предписывалось предпринять 
усилия, чтобы изолировать ученого и отбить у исследователей желание консультиро-
ваться с ним по научным вопросам, а у вольнослушателей извести желание ходить на 
его лекции, которые нужно было и вовсе запретить. Это свидетельствовало, конечно, 
о слабости, чем о каком бы то ни было превосходстве в плане аргументированности 
позиций. Сложно сказать, кому от этого было хуже, но факт остается фактом: дальней-
шее развитие науки, сама жизнь показали, скорее, правоту многих идей и интуитивных 
предположений Гумилева.

Впрочем, следует отметить, среди его критиков нет единодушия в оценках. Для од-
них Гумилев — при всех несогласиях с его идеями — остается крупным ученым5, дру-
гие же критики его вовсе ни во что не ставят, хотя и посвящают ему одну за другой 
свои работы, получая за них вполне приличные гонорары и создавая себе на этом имя в 
определенных кругах.

1 Напр.: Савельева И. М., Полетаев А. В. Знание о прошлом: Теория и история. В 2-х томах. СПб.: 
Наука, 2006. Т. 2. С. 230, 265, 271; Якобсон В. А. Предисловие / История древнего Востока: От ранних 
государственных образований до древних империй / под ред. А. В. Cедова; Редкол.: Г. М. Бонгард-Левин 
(предс.) и др.; Ин-т востоковедения. М.: Восточная литература, 2004. С. 35. 

2 Упоров Г. А. Об идеологической моде «топтания» как методе подмены подлинно научной критики, 
Или о работе Ю. И. Семенова «Идеологическая мода в науке и скептицизм» // Скепсис. 2006, июль. URL: 
http://scepsis. ru/library/id_1111. html (дата обращения 12.02.2012). 

3 Буровский А. М. Лев Николаевич Гумилев — место в науке и в истории // Л. Н. Гумилев. Теория этно-
генеза и исторические судьбы Евразии. Материалы конференции. Т. 1. СПб.: Европ. дом, 2002. С. 22. 

4 См. ряд примечательных свидетельств в статьях Ю. Ю. Шевченко: Шевченко Ю. Ю. Теория этнич-
ности, теория этноса и теория этногенеза, или Феномен Л. Н. Гумилева // Учение Л. Н. Гумилева и совре-
менность: Сб. ст. СПб.: НИИХ СПбГУ, 2002. Т. 1. С. 105—117; Шевченко Ю. Ю. Из воспоминаний о Льве 
Николаевиче Гумилеве // Л. Н. Гумилев. Теория этногенеза и исторические судьбы Евразии. Материалы 
конференции. Т. 1. СПб.: Европ. дом, 2002. С. 27—34. 

5 Напр.: Ахсанов К. Историографический обзор / История татар с древнейших времен: в 7 т. Т. 1 / науч. 
ред. С. Г. Кляшторный; отв. ред. Р. А. Хакимов. Казань: Рухият, 2002. С. 29. 
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Апологетические же сочинения «обожателей» своей эмоциональной пристраст-
ностью, идеологическим пафосом, а порой и своей нелепостью, непрофессионализ-
мом и вопиющим невежеством, только подогревают эту критику, подавая лишние 
поводы для новых нападок… почему-то не на их авторов, а непосредственно на 
самого Гумилева1.

Вместе с тем следует учитывать, что были и продолжают предприниматься попытки 
изнутри дискредитировать идеи ученого, присваивая себе его интеллектуальное насле-
дие, выдавая себя за его главных идейных наследников и «прихватизируя» само имя 
Гумилева, которым тщатся прикрыть свои эгоистические устремления и неуемные по-
литические амбиции. По поводу этих эпигонов-обожателей А. И. Куркчи, один из его 
московских коллег, приводит такое воспоминание: «Помню однажды Л. Н. вышедшим 
из себя: когда он, возмущенный уж совсем каким-то бесстыдным обвинением из этого 
постоянно говорливого лагеря, бросил в сердцах: “Ну, уж с этими я бы как барин… 
разделался запросто: велел бы сечь их на конюшне, дворню-то эту нужно пороть и 
пороть, чтобы знала место!»2. На мой взгляд, весьма показательное свидетельство в 
отношении этих «горе-гумилевцев» — комментарии, как говорится, здесь излишни.

О научном этосе и причинах негативного восприятия работ Гумилева. Как 
известно, необходимым условием научной критики является адекватное понимание 
объекта критики, но этого-то как раз и не доставало и до сих пор не хватает большин-
ству оппонентов Гумилева. Причин для такого «непонимания» — множество, причем 
у каждого критика они могут быть разными3. В прошлом это и личная неприязнь, за-

1 См., например: Захаров В. Д. Этнос и космос // Человек, 1995. № 1; Звезда пассионария: беседуют 
Д. Тукмаков и Э. Султанов // газета «Завтра». 2005, 27 июля. URL: http://www. zavtra. ru/cgi//veil// data/
zavtra/05/ (дата обращения: 12. 02. 2012); Лозко Г. С. Этнология Украины. Киев, 2001; Чудакова М., Ди-
набургский В. Чьи же мы дети // Свет. Природа и человек, 1995. № 3. Критику см.: Шнирельман В., Пана-
рин С. Лев Николаевич Гумилев: основатель этнологии? // Вестник Евразии. 2000. № 3 (5). С. 25, 32—33. 

2 Куркчи А. И. Л. Н. Гумилев и его время. . . С. 53. URL: http://gumilevica. kulichki. net/matter/Article041. 
htm (дата обращения: 12. 02. 2012). 

3 Аверинцев С. С. Опыт петербургской интеллигенции в советские годы: по личным впечатлениям // Но-
вый мир. 2004. № 6. С. 122; Артамонов М. И. Снова «герои» и «толпа»? // Природа. 1970. № 8. С. 75—77; 
Артамонов М. И. Археологическая культура и этнос // Проблемы истории феодальной России. Л., 1971. 
С. 16—32; Белков П. Л. О методе построения теории этноса // Этносы и этнические процессы. Памяти 
Р. Ф. Итса. Сб. статей. М.: Наука, 1993. С. 48—61; Бромлей Ю. В. К вопросу о сущности этноса // Природа. 
1970. № 2. С. 51—55; Бромлей Ю. В. Несколько замечаний о социальных и природных факторах этногенеза 
// Природа. 1970. № 2. С. 83—84; Бромлей Ю. В. Очерки теории этноса. М.: Наука, 1983; Бромлей Ю. В. 
Человек в этнической (национальной) системе // Вопросы философии. 1988. № 6; Бромлей Ю. В. По поводу 
одного «Автонекролога» // Знамя. 1988. № 12; Грэхэм Л. Р. Л. Н. Гумилев и проблема этнических отноше-
ний // Грэхэм Л. Р. Естествознание, философия и науки о человеческом поведении в Советском Союзе. М., 
1991. С. 250—256; Добродомов И. Г. О половецких этнонимах в древнерусской литературе // Тюркологич. 
сб. 1975. М., 1978. С. 105; Дьяконов И. М. Огненный дьявол // Нева. 1992. № 4. С. 225—228; Итс Р. Ф. Не-
сколько слов о книге Л. Н. Гумилева «Этногенез и биосфера Земли» // Гумилев Л. Н. Этногенез и биосфера 
Земли / Под ред. В. С. Жекулина. 2-е изд. испр. и доп. Л.: Изд-во ЛГУ. 1989. С. 3—13; Клейн Л. С. Горькие 
мысли «привередливого рецензента» об учении Л. Н. Гумилева // Нева. 1992. № 4. С. 228—246; Козлов В. И. 
Что же такое этнос // Природа. 1970. № 2. С. 71—74; Крюков М. В. Еще раз об исторических типах этни-
ческих общностей // Советская этнография. 1986. № 3. С. 58—69; Лурье Я. С. Древняя Русь в сочинениях 
Л. Н. Гумилева // Звезда. 1994. № 10. С. 167—177; Машбиц Я. Г., Чистов К. В. Еще раз к вопросу о двух 
концепциях «этноса» (По поводу статьи К. П. Иванова) // Известия Всесоюзного Географического обще-
ства. 1986. Т. 118. Вып. I. С. 29—37; Першиц А. И., Покшишевский В. В. Ипостаси этноса // Природа. 1978. 
№ 12. С. 106—113; Померанц Г. С. Метахудожественное мышление в культурологии // Знамя. 1995. № 12. 
С. 229, 230; Померанц Г. С. Смена типажей на авансцене истории и общественные сдвиги // Общественные 
науки. 1990. № 1. С. 191; Шнирельман В. А. Злоключения одной науки: этногенетические исследования и 
сталинская национальная политика // Этнографическое обозрение. 1993. № 3. С. 52—68; Шнирельман В., 
Панарин С. Лев Николаевич Гумилев: основатель этнологии? // Вестник Евразии. 2000. № 3 (5). С. 5—37; 
Элез А. Й. Критика этнологии. М., 2001. С. 16, 165, 198; A critigue of L. N. Gumilev's Work on Ethnogeography 
of a meeting of Leningrad University // Soviet Geography (New Jork). 1977. Vol. XVIII. № 2. P. 119—128. 
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висть к несомненной одаренности, ревность к научным успехам, опасения карьерного 
толка и т. д.

В целом же на настоящий момент, помимо всех прочих разногласий, имеется не-
сколько основных причин негативного восприятия работ Гумилева среди критически 
настроенных авторов.

Во-первых, это, конечно, новизна выдвинутых Гумилевым идей, потребовавших раз-
работки нестандартных теоретико-методологических подходов и непривычной методики 
исследования, оригинальность стиля и спорность полученных выводов, противоречащих 
общепринятым в традиционной исторической науке1. В этой связи С. Б. Лавров очень 
точно отмечал: «Идеи Л. Гумилева были оригинальны, а иногда и парадоксальны. Они 
подавались им нарочито заостренно, публицистично»2. Как писал сам Гумилев, «самым 
трудным для моей научной идеи было то, что ее негде было обсудить, поскольку это син-
тетическая наука, а все отвечали, что это не по их специальности»3. И это было верно, по-
тому что Гумилев пытался заложить основы действительно новой науки, основанной на 
широком междисциплинарном синтезе, интеграции истории и естествознания. Сложно 
судить о том, насколько это ему удалось, хотя, по словам Д. С. Лихачева, в работах Гуми-
лева «все непривычно, но убеждает внутренней логикой и широтой анализа»4.

Во-вторых, это нарушение корпоративных канонов того научного сообщества, ко-
торое сложилось в условиях тоталитарного строя в 30-х—70-х гг. и для которого вы-
живший после маховика репрессий Гумилев был опасным конкурентом и бесчинствую-
щим возмутителем академического спокойствия. На эту причину неприятия Гумилева, 
весьма существенную в плане антропологии академической жизни, обратил внимание 
А. И. Куркчи: «Когорта готова была принять “приглаженного” вольнодумца, сделав его 
ручным, но не хотела видеть в нем лидера. Но именно лидера она и почувствовала в 
нем, и этого ему не простили»5.

В-третьих, это сила инерции восприятия работ Гумилева, чисто психологической инер-
ции старого предвзятого отношения, инерции мифологем и устоявшихся стереотипов.

В-четвертых, это идеологические расхождения. Многие критики не разделяют ев-
разийских убеждений Гумилева, им чужда его гражданская позиция государственника 
и искреннего патриота своей страны6. Именно это зачастую предопределяет тотальное 
неприятие Гумилева и всех его идей, причем независимо от их собственно научной со-
стоятельности. В этой связи М. М. Зильберт очень верно подмечает: «Далеко не всегда 
дискуссия о его творчестве носит научный характер, нередко она сводится сторонника-
ми и противниками к взаимным идеологическим и политическим обвинениям»7.

1 Норин А. В. Сложности восприятия теории пассионарности Л. Н. Гумилева // Учение Л. Н. Гумилева 
и современность. Материалы научно-практической конференции, посвященной 95-летию со дня рождения 
Л. Н. Гумилева. СПб.: НИИХ СПбГУ, 2008. Т. 4. С. 94—97. 

2 Лавров С. Б. В чем феномен Льва Гумилева // Санкт-Петербургские ведомости. 9 апреля 1993. 
3 Гумилев Л. Н. Автобиография. Воспоминания о родителях // Лев Гумилев: судьба и идеи. М.: Айрис-

пресс, 2003. С. 16. 
4 Лихачев Д. С. Предисловие // Гумилев Л. Н. Древняя Русь и Великая Степь / Сост. и общ. ред. А. И. Курк-

чи: В 2-х кн. М.: Институт Ди-Дик, 1997. Кн. 1. С. 22. 
5 Куркчи А. И. Л. Н. Гумилев и его время // Гумилев Л. Н. Поиски вымышленного царства. М.: Изд-во 

«ДИ-ДИК», 1993. С. 43. 
6 См.: Семенов Ю. И. Идеологическая мода в науке и скептицизм // Скепсис. 2003. № 2. С. 11—18; Кузь-

мин А. Г. Пропеллер пассионарности, или теория приватизации истории // Молодая гвардия. 1991. № 9; 
Янов А. Л. Учение Льва Гумилева // «Свободная мысль», 1992, № 11; Янов А. Л. Веймарская Россия // Нева. 
1994. № 5—6. 

7 Зильберт М. М. Лев Гумилев: Великий ученый или Великий фантазер // Журнал «Самиздат» 22/09/2008. 
http://zhurnal. lib. ru/z/zilxbert_m_m/gumilev. shtml (дата обращения: 12. 02. 2012)
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Но наиболее существенной причиной, объясняющей недостатки имеющейся на на-
стоящий момент критики работ Гумилева, во многих случаях является принципиаль-
ное различие в исходных установках исследования, применяемых методах и подходах. 
Иными словами, это то, что в свое время было весьма удачно обозначено Т. Куном 
как столкновение исследовательских парадигм, когда характерные для разных науч-
ных сообществ модели постановки проблем и их решений, сами подходы настолько 
различны, что это исключает даже возможность адекватного восприятия и понимания 
ключевых положений друг друга1. Это обусловливает наличие своего рода «парадиг-
мального разрыва» между столь разными дискурсами и их живыми выразителями — 
научными сообществами. С этим также связано представление о «несоизмеримости 
научных теорий»2, согласно которому адекватно понять ту или иную исследователь-
скую парадигму можно лишь исходя из ее собственных концептуальных оснований, а 
не в сравнении друг с другом, поскольку представители различных парадигм вклады-
вают различный смысл даже в одни и те же термины (так, например, Л. Н. Гумилев и 
Ю. В. Бромлей использовали даже базовые понятия — этнос и этногенез — в суще-
ственно разных значениях).

Согласно К. Попперу, любое научное знание носит лишь гипотетический характер и 
подвержено ошибкам. Рост научного знания осуществляется благодаря выдвижению и 
опровержению гипотез, то есть в соответствии с принципом фальсификации3. Поэтому 
судьба многих выдающихся открытий сходна: современниками они рассматриваются не 
более чем спорные гипотезы или не воспринимаются вовсе, лишь последующие поко-
ления осознают их значимость и включают в состав актуального научного знания. Как 
будет обстоять дело с идеями Л. Н. Гумилева, покажет время.

Если же мы, несмотря на отмеченные трудности, хотим дать объективную оценку на-
учного наследия Гумилева, то необходимо принимать во внимание достигнутые этим уче-
ным результаты, внесенный им вклад в развитие науки, а не только без конца заниматься 
перечислением частных ошибок, действительных или выдуманных самими критиками 
противоречий и заблуждений. Как сказано, «по плодам их, узнаете их». В этом смысле 
представляется правомерным провозглашенный С. В. Мейеном «принцип сочувствия», 
выступающий не только как необходимый элемент на пути признания новых открытий, 
но и как необходимый элемент научной этики. Не отвергать с порога непривычные идеи 
и построения, а стараться проявить «со-интуицию», «со-чувствие»4. Нет ничего легче, 
чем показать слабость или даже несостоятельность ряда положений и методов Гуми-
лева, касающихся построения графиков роста пассионарного напряжения в этногенезе, 
недостатка строгих методик диагностики пассионарности как на личностном, так и на 
суперэтническом уровнях, объяснения причин пассионарных толчков и т. д. 5 Но в то 

1 Кун Т. Структура научных революций / Пер. с англ.; Сост. В. Ю. Кузнецов. М.: АСТ, 2003. См. также: 
Лакатос И. Методология исследовательских программ / Пер. с англ. М.: АСТ: Ермак, 2003. 

2 Об этом см.: Порус В. Н. О философских аспектах проблемы «несоизмеримости» научных теорий // 
Вопросы философии. 1986. № 12. С. 57—70. 

3 Поппер К. Логика и рост научного знания. М.: Прогресс, 1983. 
4 Мейен С. В. Принцип сочувствия // Пути в незнаемое. 1977. Вып. 13; Гаманьков А. В. Синтез или 

противоречие // Природа. 1990. № 4. C. 73—79. 
5 Клейн Л. С. Горькие мысли «привередливого рецензента» об учении Л. Н. Гумилева // Нева. 1992. № 4. 

С. 228—246; Козлов В. И. О биолого-географической концепции этнической истории // Вопросы истории. 
1974. № 12. С. 72—85; Шнирельман В., Панарин С. Лев Николаевич Гумилев: основатель этнологии? // 
Вестник Евразии. 2000. № 3 (5). С. 5—37; Шнирельман В. А. Уроки Гумилева: блеск и нищета теории эт-
ногенеза. Введение // Этнографическое обозрение. 2006. № 3. С. 3—7; Шнирельман В. А. Лев Гумилев: от 
«пассионарного напряжения» до «несовместимости культур» // Там же. С. 8—21. 
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же время было бы неправильно и стать на путь огульного зачеркивания всего, что было 
Гумилевым сделано1.

Прежде всего, оценивая научное наследие любого неординарного ученого, следует раз-
личать две вещи: постановку проблем, с одной стороны, и методы их решения — с дру-
гой. В постановке проблем Гумилев, безусловно, обладал поразительно верным чутьем 
гениального ученого, всецело охваченного явленной ему огненной вспышкой озарения. 
Вместе с тем нельзя закрывать глаза и на ряд фактических ошибок2, явных передержек 
и спорных моментов в интерпретациях, имеющихся в работах Гумилева и отмечавшихся 
как им самим, так и различными исследователями3. Кроме того, наука не стоит на месте, 
и современными учеными было внесено значительное число уточнений в предложенные 
в свое время Гумилевым реконструкции этнополитической, социальной и этнокультур-
ной истории народов Евразии4.

Но разве как-то иначе обстоит дело с научным наследием М. В. Ломоносова и Н. М. Ка-
рамзина, С. М. Соловьева и В. О. Ключевского, Т. Моммзена и Э. Майера или современной 

1 В литературе встречается даже и такая точка зрения: «Как оценить научный вклад Гумилева? — Как 
близкий к нулю». См.: Иванов С. А. Лев Гумилев как феномен пассионарности. // Неприкосновенный запас. 
1998. № 1. http://magazines. russ. ru/nz/1998/1/nzgumil. html (дата обращения: 12. 02. 2012). 

2 Кстати сказать, очень многие «ошибки», встречающиеся в работах Л. Н. Гумилева, на самом деле 
являются не более чем опечатками, допущенными сознательно либо по безответственности редакторами 
и корректорами его книг. Число же такого рода «ошибок» в бесчисленных пиратских переизданиях трудов 
ученого просто вселяет ужас. Складывается впечатление, что на Гумилеве издательства просто зарабаты-
вают деньги, не заботясь ни о качестве собственной продукции, ни о том, как это сказывается на научном 
реноме автора, который приносит им громадные доходы. 

3 См.: Гумилев Л. Н. Искать то, что верно. Беседу вел Вяч. Огрызко // Советская литература. 1990. № 1. 
С. 72—77; то же переиздано в сб.: Гумилев Л. Н. Чтобы свеча не погасла: сборник эссе, интервью, стихот-
ворений, переводов. С. 48—49. 

4 Напр.: Крадин Н. Н. Современные проблемы хуннологии // Гумилев Л. Н. Сочинения. М.: ДИ-ДИК, 
1998. Т. 9: История народа хунну. Ч. 1. С. 416—444; Крадин Н. Н. Кочевники, мир-империя и социальная эво-
люция // Альтернативные пути к цивилизации / Н. Н. Крадин, А. В. Коротаев, Д. М. Бондаренко, В. А. Лын-
ша. М.: Логос, 2000. С. 314—336; Крадин Н. Н. Империя Хунну. М.: Логос, 2002; Кривошеев Ю. В. Русь и 
Орда // Россия и Восток / Сост. Ю. А. Сандулов. СПб., 2002. С. 86, 90, 98, 99, 105, 123, 126, 136; Кляштор-
ный С. Г. Хазарские заметки // Тюркологический сборник (2003—2004). Тюркские народы в древности и 
средневековье. М.: Изд-во Вост. лит-ра, 2005. С. 110—111; Кляшторный С. Г. История Центральной Азии 
и памятники рунического письма. СПб.: Филол. ф-т СПбГУ, 2003; Князький И. О. Русь и кочевники. Этапы 
взаимоотношений // Славяне и кочевой мир: Средние века—раннее Новое время: Сб. тез. 17-й конф. памяти 
В. Д. Королюка. М.: Ин-т славяноведения РАН, 1998. С. 65—67; Павлинская Л. Р. Технологическая тради-
ция и вопросы культурогенеза народов Сибири. // Сибирские чтения. К 90-летию А. А. Попова. СПб., 1992. 
С. 20—22; Павлинская Л. Р. Восточные Саяны и этнические судьбы коренных народов // Этнос, ландшафт, 
культура: Материалы конф. СПб., 1999. С. 60—75; Павлинская Л. Р. Коренные народы Байкальского региона 
и русские: начало этнокультурного взаимодействия // Народы Сибири в составе Государства Российского: 
(очерки этнической истории). СПб., 1999. С. 165—271; Павлинская Л. Р. Сибирь в контексте евразийской 
теории // Евразия: Этнос, ландшафт, культура. СПб., 2001. С. 20—83; Павлинская Л. Р. Кочевники голубых 
гор: Судьба традиционной культуры народов Восточных Саян в контексте взаимодействия с современностью 
/ Отв. ред. Ю. К. Поплинский; РАН. МАЭ им. Петра Великого (Кунсткамера). СПб.: Европейский Дом, 2002; 
Павлинская Л. Р. Сибирь — Россия — Евразия // Лев Николаевич Гумилев. Теория этногенеза и исторические 
судьбы Евразии. СПб., 2002. Т. 2. С. 91—100; Павлинская Л. Р. Этнические процессы в Бурятии: история и 
современность // Лев Николаевич Гумилев. Теория этногенеза и исторические судьбы Евразии. СПб., 2002. 
Т. 2. С. 110—116; Павлинская Л. Р. Буряты. Очерки этнической истории (XVII— XIX вв.). СПб.: Европей-
ский дом, 2008; Сараев А. С. Взгляды Л. Н. Гумилева на проблему этногенеза чувашей // Чувашская диа-
спора: история, современность, перспективы: сб. науч. ст. / Отв. ред. Г. И. Тафаев. Чебоксары: Изд-во ЧГПУ 
им. И. Я. Яковлева, 2011. С. 262—275; Сараев А. С. Образ Чингисхана в работах Л. Н. Гумилева и проблема 
методики научного исследования // Вестник Чув. гос. пед. ун-та им. И. Я. Яковлева. Серия: Гум. и пед. науки. 
2012. № 1(73). Ч. 2. С. 148—154; Сараев А. С. Внутренняя логика творчества Л. Н. Гумилева: проблемы вос-
приятия и понимания / Научное творчество Л. Н. Гумилева и история народов Евразии: современные под-
ходы и перспективы: Труды VІІІ Международного Евразийского научного форума / Под ред. Е. Б. Сыдыкова. 
Астана: Изд-во ЕНУ им. Л. Н. Гумилева, 2011. С. 140—145; Толочко П. П. Кочевые народы степей и Киевская 
Русь. СПб., 1999. С. 3, 5, 6,8, 109, 160—161, 177, 194. 
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оценкой философско-исторических концепций Дж. Вико и И. Г. Гердера, О. Шпенглера 
и А. Дж. Тойнби? Современных ученых многое может не устраивать в их сочинениях. 
Тем не менее никто даже из самых въедливых критиков не позволяет себе в их адрес тот 
оскорбительный тон, который зачастую имеет место в отношении Л. Н. Гумилева1. По-
чему так происходит? Ведь научные и историософские взгляды Гумилева, равно как и 
других мыслителей прошлого, следует оценивать исторически, в контексте своей эпохи и 
без априорных предубеждений, за которыми на самом деле скрываются широко распро-
страненные мифы и стереотипические штампы. Прав был С. Б. Лавров, когда писал: «Об 
идеях Л. Гумилева можно спорить, но как и об идеях любого крупного ученого, спорить 
надо квалифицировано и корректно»2. Как справедливо уже отмечалось в литературе, 
посвященной Гумилеву, по-настоящему великий ученый ценен не только своими откры-
тиями и прозрениями, но даже своими ошибками, просчетами и заблуждениями3. Этот 
тезис подтверждает вся история науки.

Научное наследие Л. Н. Гумилева отличается значительной сложностью, неоднород-
ностью, неравнозначностью и многослойностью, что и обусловливает его общую неодно-
значность в целом. Действительно, сейчас многие положения и выводы Гумилева кажут-
ся недостаточно обоснованными. Однако надо иметь в виду, что в свое время некоторые 
из них могут сыграть свою позитивную роль, становясь импульсом к исследовательским 
поискам других ученых. Ведь своевременная и правильная постановка проблемы неред-
ко бывает не менее значима, чем собственно само ее решение. Более того, история науки 
знает множество случаев, когда даже ложная посылка, если она затрагивает существо де-
ла, также может в условиях конструктивной критики привести к значительным научным 
результатам. Кроме того, поднятые Гумилевым проблемы были неимоверно сложны и 
носили междисциплинарный характер, а в его распоряжении находились всего два уче-
ника, которые к тому же были между собой в весьма сложных отношениях. Если при-
нимать все это во внимание, то становиться понятным, что далеко не все идеи Гумилева 
являются равноценными, следует признать, что на настоящий момент лишь некоторые 
из его интуитивных догадок находят свое подтверждение. Тем большее значение они 
для нас имеют. Несчастье Гумилева было в том, что как объективные условия жизни и 
работы, так и личные субъективные особенности его научного темперамента не давали 
ему возможности спокойно и взыскательно разобраться в бурном потоке захвативших его 
идей и отделить в них подлинно научное, выверенное и прочное от сомнительного, нена-
дежного и гипотетичного. Следует согласиться с мнением тех, кто считает, что Гумилев 
оставил после себя больше вопросов, чем ответов. Вместе с тем он поставил перед наукой 
новые фундаментальные проблемы, поиск их решения будет стимулировать работу еще 
не одного поколения ученых в самых различных областях научного знания. Тем не менее 
на этом междисциплинарном пути, лишь только намеченным Гумилевым, исследовате-
лей подстерегает и целый ряд сложнейших теоретико-методологических, методических 
и чисто практических трудностей.

По мнению О. А. Сергеевой, в творчестве Гумилева отразилась эпоха, характеризую-
щаяся сменой парадигм в науке — и в естествознании, и в гуманитарном знании. В своем 

1 Некоторые из прежде непримиримых критиков позже даже сожалели об излишне резком тоне своих 
прежних работ в его адрес: Козлов В. И. Лев Николаевич Гумилев // Советская этнография. 1992. № 5. 
С. 173—175; Рыбаков Р. Б. Сын об отце // Вестник Российской академии наук. Т. 78. 2008. № 6. С. 547. 

2 Лавров С. Б. В чем феномен Льва Гумилева // Санкт-Петербургские ведомости. 9 апреля 1993. 
3 Скаковский Л. Р. «Золотая осень цивилизации» как инерционная фаза этногенеза: достижения, пробле-

мы и издержки // Международные исследования. Общество. Политика. Экономика. 2010. № 3(4). С. 51. 
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исследовании она приходит к весьма аргументированному выводу, что его учение аккуму-
лировало в себе все основные тенденции развития науки XX в. — классическую и пост-
классическую, модернизм и постмодернизм. Но при этом, как подчеркивает О. А. Сер-
геева, творчество Гумилева не является эклектическим, а представляет собой концепту-
альную целостность. Подытоживая предпринятое ею исследование, Сергеева приходит к 
следующему заключению: «Нынешняя популярность Гумилева в определенной степени 
связана с кризисом устоявшейся и ставшей привычной метатеории в обществознании, с 
частичной сменой формационной парадигмы на цивилизационную, а точнее переход к 
полипарадигмальности»1.

Причины «эмоциональной напряженности» в дискуссиях о личности и идейном 
наследии Л. Н. Гумилева. Вместе с тем не может не вызывать удивления неизменно 
«повышенный градус» «эмоциональной напряженности» в дискуссиях о Гумилеве. 
Чем это может быть вызвано? Отвечая на этот вопрос, вероятно, прежде всего следует 
отметить особую «чувствительность» обсуждения вопросов, затронутых Гумилевым 
по этнонациональной проблематике, ее политизированность. Более того, в ряде слу-
чаев этнонациональная тематика оказывается полностью табуирована. Так, одно лишь 
упоминание о принадлежности к той или иной национальности, почему-то вызывает в 
определенных кругах подозрения (если не открытые обвинения) в национализме (ото-
ждествляемом почему-то исключительно с нацизмом), русофилии, шовинизме, анти-
семитизме и даже расизме.

Некоторые лично встречавшие Гумилева говорили о его излишней горячности, задири-
стости, категоричности суждений, невыносимо тяжелом характере, его скандалезности. 
Да, это был, по меткому выражению А. И. Куркчи, действительно «едкий, убийственно 
меткий полемист»2. При этом, как вспоминает А. М. Буровский, Гумилев был бесконечно 
терпелив, невероятно демократичен, и порой убийственно снисходителен к ограничен-
ности собеседника3.

Для многих был весьма чувствителен миф об антисемитизме Гумилева. Но другие, 
тоже весьма критически настроенные авторы, воспринимали Гумилева несколько иначе. 
Вот слова Л. С. Клейна, которого уж точно невозможно заподозрить в каких бы то ни бы-
ло симпатиях к Гумилеву: «Могу засвидетельствовать, что в личном общении Лев Нико-
лаевич — очень воспитанный и доброжелательный человек, безусловно не антисемит»4. 
Разительность и эмоциональность восприятия личности Гумилева его современника-
ми — факт в высшей степени примечательный.

Естественно, подливает масла в огонь зависть некоторых коллег к дарованию Гумиле-
ва, его широкой известности и его славе. Слишком многие, не сговариваясь, восприни-
мали Гумилева как сильного, а потому крайне опасного конкурента, что предопределяло 
необходимость соответствующих превентивных мер и особо мощный накат эмоций в 
адрес этого потенциального или даже лишь мнимого соперника.

Однако весь этот «эмоциональный накал пристрастности» можно рассматривать не 
только как свидетельство неоднозначности личности и спорности идей Л. Н. Гумилева, 

1 Сергеева О. А. Гумилев и научные тенденции двадцатого века // Вестник Московского университета. 
Серия 7. Философия. № 6. 1998. С. 71—83. 

2 Куркчи А. И. Л. Н. Гумилев и его время // Гумилев Л. Н. Поиски вымышленного царства. М.: Изд-во 
«ДИ-ДИК», 1993. С. 42. 

3 Буровский А. М. Лев Николаевич Гумилев — место в науке и в истории // Л. Н. Гумилев. Теория этно-
генеза и исторические судьбы Евразии. Материалы конференции. Т. 1. СПб.: Европ. дом, 2002. С. 21. 

4 Клейн Л. С. Горькие мысли «привередливого рецензента» об учении Л. Н. Гумилева // Нева. 1992. №4. 
С. 228. http://scepsis. ru/library/id_86. html (дата обращения 12. 02. 2012). 
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но и как веский критерий мировоззренческой значимости и фундаментальности постав-
ленных в его работах проблем. Давно назрела необходимость взвешенной и объективной 
оценки вклада Л. Н. Гумилева в отечественную и мировую науку.

Проблема понимания. Все сказанное подводит к выводу, что главное, чего не хватает 
дискуссиям о Гумилеве, это — стремления к пониманию: пониманию особенностей 
личности Л. Н. Гумилева, его идейного наследия, его вклада в науку, выяснению идейно-
го контекста его исканий, осмыслению самого феномена его научной индивидуальности 
в отечественной культуре ХХ в. Этот ученый и при жизни был понят лишь отчасти и 
очень немногими, остается он не понят и сейчас, спустя двадцать лет после своей кон-
чины. Вспоминаются слова Л. Н. Толстого, который, комментируя мысль Амиеля, очень 
точно подметил: «Нужно пленение, а потом освобождение; очарование, а потом разо-
чарование; увлечение и охлаждение. Тот же, который находится еще под очарованием, 
так же как и тот, который не был очарован, — одинаково не могут понимать. Мы зна-
ем хорошо только то, чему прежде поверили и потом обсудили. Чтобы понимать, надо 
быть свободным, но прежде этого быть плененным»1.

Структура понимания немыслима без учета внелогических, т. е. психологических, 
социокультурных и ментальных аспектов2. По мнению М. М. Бахтина, одного из круп-
нейших отечественных мыслителей ХХ в., понимание всегда диалогично, но диалог не-
возможен между нежелающими услышать друг друга, невозможен диалог и между го-
ворящими на разных языках. Диалог возможен лишь между стремящимися понять друг 
друга. Для адекватного понимания необходима эмпатия. В современной науке эмпатиче-
ское понимание определяется как умение войти внутрь личного мира значений другого 
человека и увидеть правильно ли мое понимание. Вместе с тем, как обращал внимание 
М. М. Бахтин, «нельзя понимать понимание как вчувствование и становление себя на 
чужое место. Это требуется только для периферийных моментов понимания»3.

По словам Бахтина, могучее и глубокое творчество во многом бывает бессознатель-
ным, полисемантическим и многосмысленным, т. е. допускающим различные вариации 
своего осмысления и интерпретации. В понимании думающего человека оно восполня-
ется его собственным сознанием, раскрывая многообразие смыслов, вложенных автором 
в свое творение и добавляя новые, рожденные в диалоге или споре с ним4. Только тогда 
понимание работ Гумилева, его идей, будет носить подлинно творческий характер. Со-
гласно М. М. Бахтину, понимание всегда аксиологично. В этой связи позволю себе приве-
сти небольшой фрагмент из размышлений этого выдающегося мыслителя, очень важный 
для правильного решения проблемы понимания самого феномена Л. Н. Гумилева и его 
идейного наследия: «Безоценочное понимание невозможно. Нельзя разделить понима-
ние и оценку: они одновременны и составляют единый целостный акт. Понимающий 
подходит к произведению со своим, уже сложившимся мировоззрением, со своей точки 

1 Толстой Л. Н. Круг чтения. // Полное собрание сочинений в 90 томах, Т. 41. М.: Государственное из-
дательство художественной литературы, 1957. http://lib. rus. ec/b/263164/read (дата обращения 12.03.2012). 

2 Желтонова Ю. А. Ценностно-смысловые детерминанты межличностного взаимопонимания. Авто-
реф. канд. дисс. Ростов-на-Дону, 2000; Знаков В. В. Психология понимания: проблемы и перспективы. М.: 
Изд-во Ин-та психологии РАН, 2005; Леонтьев Д. А. Психология смысла (природа, структура и динамика 
смысловой реальности). М.: Смысл, 1999; Понимание в мышлении, общении, человеческом бытии. М.: 
Изд-во Ин-та психологии РАН, 2007; Ракитов П. П. Понимание как философско-методическая проблема 
// Вопросы философии. 1986. № 7. 

3 Бахтин М. М. Эстетика словесного творчества. М.: Искусство, 1979. С. 346. 
4 Там же. См. также: Бахтин М. М.  К методологии гуманитарных наук // Эстетика словесного творче-

ства. М.: Искусство, 1979. С. 361—373. 
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зрения, со своих позиций. Эти позиции в известной мере определяют его оценку, но сами 
они при этом не остаются неизменными: они подвергаются воздействию произведения, 
которое всегда вносит нечто новое. Только при догматической инертности позиции ни-
чего нового в произведении не раскрывается (догматик остается при том, что у него уже 
было, он не может обогатиться). Понимающий не должен исключать возможности изме-
нения или даже отказа от своих уже готовых точек зрения и позиций. В акте понимания 
происходит борьба, в результате которой происходит взаимное изменение и обогащение. 
Активное согласие — несогласие (если оно не предрешено догматически) стимулирует 
и углубляет понимание, делает чужое слово более упругим и самостным, не допускает 
взаимного растворения и смешения»1. Мне представляется, что только в этом, намечен-
ном М. М. Бахтиным, направлении должны развертываться дальнейшие дискуссии об 
идейном наследии Л. Н. Гумилева.

*****
Итак, мы видим, что идеи этого ученого составили не просто одну из концепций, 

имеющих узкоспециализированное научное значение. Нет, случилось так, что вопреки 
унич тожающей критике и попыткам удушающего замалчивания, наперекор всему — 
идейное наследие Гумилева вдруг получило необычайно широкий для научной теории 
общественный резонанс, завоевало удивительную популярность, прочно вошло в созна-
ние многочисленной аудитории и стало целым явлением отечественной культуры на всем 
постсоветском пространстве. Поэтому имеются все основания говорить о феномене Льва 
Гумилева, продолжающего и после смерти жить в своих трудах. Идеи Гумилева продол-
жают и сейчас «опалять» людей, оказавшихся в поле притяжения его теории, вдохновля-
ют и подвигают на дальнейшую разработку самых различных проблем, затронутых в его 
трудах. В связи с этим главная задача в канун празднования 100-летия со дня рождения 
Л. Н. Гумилева заключается не в том, чтобы заниматься его восхвалением или крити-
канством, а в том, чтобы попытаться понять его как человека и интересного мыслителя. 
Необходимо попытаться осмыслить творческое наследие этого ученого во всей его слож-
ности и попытаться развить заложенный в его учении потенциал. Со всей очевидностью 
встает задача возвращения не только доброго имени Л. Н. Гумилева российской науке, но 
и полноценного использования его научного наследия, которое возможно только при на-
личии конструктивной, а не обвинительно-негативистской критики с навешиванием яр-
лыков и штампов. Поэтому так важно преодолеть этот одномерный черно-белый взгляд 
на личность и наследие Л. Н. Гумилева. Необходимо стремление к созданию красочного 
полномасштабного образа его личности во всей цветовой палитре и во всех характероло-
гических нюансах.

Идеи Гумилева способствуют развитию и распространению культуры диалога, фор-
мированию духа сотрудничества и понимания в повседневной жизни людей разных на-
родов. «Нельзя стремиться сделать всех людей подобными себе, нужно учиться жить 
с ними в согласии», — отмечал Гумилев. Подводя итог своим размышлениям о «нацио-
нальной проблеме», ученый приходил к выводу: «Дружба народов — лучшее, что при-
думано в этом вопросе за тысячелетия». По глубокому убеждению Гумилева, «Чело-
вечность — превыше всего»2. «Постигая корни нашего родства, изучая “историю с 
географией”, — писал ученый, — мы хотим понять, куда растет и как ветвится древо 

1 Бахтин М. М. Эстетика словесного творчества. 2-е изд. М.: Искусство, 1986. С. 366. 
2 Гумилев Л. Н. Человечность превыше всего // Известия. 1989. 24 июня. http://www. kulichki. 

com/~gumilev/articles/Article45. htm (дата обращения 12.02.2012). 
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человеческое. История нашей страны и населяющих ее более чем ста наций и народно-
стей помогает нам яснее, насколько возможно, представить будущее»1. Эти цитаты да-
ет основания заключить, что Л. Н. Гумилев в своих работах предвосхитил идеи развития 
межкультурного и межэтнического диалога, являясь интеллектуальным провозвестником 
идей Диалога и Альянса цивилизаций и культур, которые стали столь востребованы в по-
следние десятилетия и активно продвигаются в рамках ООН, ЮНЕСКО, ОБСЕ. Глубоко 
заблуждаются критики Гумилева, пытаясь приписать ему «расизм» и «шовинизм», обна-
ружить в его взглядах «нацизм» и «национализм», а порой предъявляя и вовсе взаимои-
сключающие обвинения в «антисемитизме» и «сионизме», «русофилии» и «русофобии». 
Все это не более чем навешивание «ярлыков», использование давно известных техноло-
гий мифологизации с целью дискредитировать идейное наследие этого неординарного 
ученого. На самом деле, в соответствии с концепцией Л. Н. Гумилева, восприятие пред-
ставителями различных этнических коллективов друг друга как равных и построенное 
на этом взаимоуважительное общение являются базовым фундаментом диалога культур, 
главным залогом взаимопонимания между народами, осознания духовной уникальности 
и признания права на этнокультурную самобытность каждого из них. Эта мысль со-
звучна мнению М. М. Бахтина, согласно которому диалог возможен лишь между стре-
мящимися понять друг друга, а для адекватного понимания необходима эмпатия. Эта 
мысль созвучна убеждениям и Д. С. Лихачева, отразившихся в созданной им Декларации 
прав культуры. Именно поэтому идеи Л. Н Гумилева находят значительный отклик в 
Татарстане, Казахстане, Кыргызстане, Калмыкии, Бурятии, Якутии, Турции, Монголии 
и многих других странах.

Идеи и предвидения Гумилева, касающиеся евразийской интеграции, сейчас обрета-
ют вполне реальные черты, воплощаясь в создании общеевразийских интеграционных 
объединений. В работах Гумилева было показано, что многообразие культуры народов 
евразийского региона и налаженное за многие века взаимопонимание наше стратеги-
ческое достояние и главное богатство. Поэтому изучение и популяризация евразийства 
Л. Н. Гумилева способны интенсифицировать и усилить центростремительные тенден-
ции в России и странах СНГ. Идейное наследие Л. Н. Гумилева, его труды, посвященные 
осмыслению исторических судеб народов Евразии и других народов мира, несут в себе 
дух толерантности и наполнены подлинным гуманистическим содержанием, обладая не-
преходящим значением. Все это свидетельствует о совершенно особой научной актуаль-
ности, международно-политической и практической значимости наследия Л. Н. Гумиле-
ва, об устремленности его идей в будущее.

1 Гумилев Л. Н. Корни нашего родства // Труд. 1988. 12 апреля. http://gumilevica. kulichki. net/articles/
Article79. htm (дата обращения 12.02.2012). 
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К. Г. Исупов

ДЕТСКОСТЬ

Категория антроподицеи, эстетики и философии творчества, знаменующая веч-
ное качество дольнего человека и онтологический принцип предстояния чад Божьих 
Творцу и Отчему Промыслу. В литературу и искусство понимание ребенка приходит 
с романтизмом; им пережит переход от плоских просветительских представлений о 
детях как уменьшенных копиях взрослых к осознанию детского мира в его специфике 
и собственной мифологии. В детях раскрыт генезис культуры, «этимология» и «перво-
слово» самой жизни (Н. Берковский). Внимание к «детству человечества», опреде-
лившее векторы фольклорных, религиоведческих и историко-мифологических шту-
дий романтиков, дало стимул для развития педагогики и философии ребенка. В отеч. 
традиции долгое время сосуществуют: заданная XVIII в. модель ребенка как агрегата 
врожденных свойств (так, у Щедрина ребенок еще «Порфиша Головлев», но по облику 
и манерам — уже «Иудушка»); архетип «поэт-дитя» (ср. пасторально-буколические 
«баловень Муз», «Дафнис», «Лель») и романтические («безумцы праздные») дерива-
ты; дидактические клише «примерных детей» или «продуктов среды». Русское тради-
ционное мышление наследует стереотипы «дитя — благословение Божье»; смысловые 
сцепления детскости, правды и праведности (см. Юродство); вовлеченность детей в 
вину родителей. На православный образ детскости кардинально повлияли новозавет-
ные представления о младенце как Славе Божией («в устах их хвала свершена» <Мф. 
21, 16>) и детях как бесспорных наследниках спасения (Мф. 18, 10; 19, 14). Детскости 
противостоит не взрослость, а греховность. Мир взрослых мыслится как мир утра-
ченных ценностей, ложных кумиров, дискредитированного языка и деформированной 
истории. «Детскость утрачивается в жизни и восстанавливается в святости» (Ельчани-
нов А. Записи. Париж, 1990. С. 67). В детях жизнь освящается, на них сбывается завет 
надежды и горние планы Божьего Домостроительства. Так понятая Детскость сбли-
жается со святостью, что подчеркнуто участием детей в литургии, в сакральных сю-
жетах Писания и иконописи, в житиях мучеников за веру и, главное, с Ликом Христа-
Младенца (каноническое изображение которого строится на противоречии между 
телесным образом Отрока и серьезностью неотмирно-всеведающего взгляда). «Князь 
Христос» (Мышкин) у Достоевского подан в атрибутах ангелической детскости, что 
не снимает с него трагической вины за события, вызванные его явлением в Петер-
бург. На ребенке у Достоевского осуществляется санкция спасительного присутствия 
в сплошь зараженном ложью мире. Если человечеству надлежит быть спасенным, оно, 
по убеждению писателя, должно быть человечеством детей, а собор спасаемых душ — 
не оргией взрослых, но Детским Собором и «детской церковью» (М. Бахтин). Точку 
зрения здравого смысла выражают мужик и ребенок у Л. Толстого, призвавшего пи-
сателей учиться у крестьянских детей реалистическому письму. Сходное убеждение, 
усиленное евангельским образом «детей-мудрецов» (Мф. 11, 25), высказал Л. Шестов, 
призвавший учиться у детей и ждать от них откровений. Отечественная теология дет-
ства знает образ «святейшего детства», поданный нам эпизодом вхождения во храм 
Приснодевы (С. Булгаков). Детскость есть человеческая софийность, просветляю-
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щая телесную плотность естества и мистически сопряженная с Софией Небесной. По 
С. Булгакову, то, что открывается умному видению интуитивно, а не дискурсивно, и 
есть наиболее софийное и детское. Софиология устанавливает в детскости средин-
ный топос Встречи. На языке ангелологии дитя есть человекоангел, что выше самого 
ангела, бесплотного существа. Вместе с тем ребенок — во плоти сущий ангел, анге-
лочеловек. В детстве Христа С. Булгаков усматривает онтологическое основание для 
освящения детского мира. Рай населен исключительно детьми; Ад — местообитание 
взрослых. Авангард нач. ХХ в. создал концепции эстетизованной детскости и инфан-
тилизма, что обернулось массовым переживанием комплекса «мужедевы» (см. дет-
ские воспоминания В. Розанова, Б. Пастернака, В. Ильина). Приметой декадентской 
литературы стали дети-самоубийцы и ребенок, наделенный «взрослым» демонизмом. 
На этом фоне еще можно расслышать призыв П. Флоренского к пониманию детского 
мышления как «особого типа мышления». Детскость вошла в круг проблем русской 
философии любви. Герой-эстет романа Ф. Степуна убежден, что ребенок метафизи-
чески свидетельствует о творческом бессилии любви («Николай Переслегин», 1929). 
Сходная мысль принадлежит Н. Бердяеву. В. Розанов, проповедник «вечного детства 
брака», строит образ будущего семьи на хронотопе райской идиллии. Ходовой в эсте-
тических теориях становится аналогия художественного творчества и детской игры 
(А. Горнфельд, А. Белый, М. Пришвин, ранний А. Луначарский, Л. Выгодский, Вс. Фа-
усек). Исключительное значение детскость обрела в рамках пришвинской концепции 
«творческого поведения». В центр картины мира А. Платонова помещен ребенок как 
центральная ценность Божьего мира и объект культа. Ребенок у него есть абсолютная 
драгоценность мира, которая больше самого мира, потому что в ней — итог мировой 
человечности, ценностная колыбель человечества. В духе Достоевского автор «Чевен-
гура» и «Котлована» говорит, что мир, в котором есть детские могилы, «не готов для 
жизни». Детскость трактуется Платоновым как подлинная (т. е. ответственно посту-
пающая) взрослость и наоборот; думать о «прочих» (здесь: «других») во всей полноте 
сочувствия, диалогической открытости и понимания способно лишь детское суще-
ство: в нем свернуты возможности ‘материнства = отцовства = сестринства = братства’ 
(«Джан», опубл. 1964; «Река Потудань», 1937). «Дети — спасители Вселенной» — та-
кова формула Платонова. Платоновская мифология детства находит усиление в мисти-
ке детского предметного мира у Д. Андреева. В «Розе Мира» (нач. 1950-х) рассказано 
о последней судьбе детских игрушек: память о тепле детских ладошек пробуждает 
спящие в игрушках души, и они на своем уровне пакибытия становятся живыми суще-
ствами. Философию детства развивали Вяч. Иванов («Младенчество», 1918), Ф. Соло-
губ (в утопиях), Б. Пастернак («Детство Люверс», 1922); В. Шукшин и А. Тарковский 
как кинорежиссеры, Ю. Норнштейн как анималист-мультипликатор.
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К. Г. Исупов

РОДИНА

Кардинальный принцип русского ощущения Родины определен С. Булгаковым: «Родина 
есть священная тайна каждого человека <…> он связан чрез родину и с матерью-землей, и 
со всем Божьим творением. <…> Есть предустановленное для каждого откровение Софии 
в его рождении и в его родине» («Моя родина» <«Автобиографическое», 1946>). Отмечен-
ное здесь слияние языческого ощущения Земли-Родины как материнского лона (= могилы) 
и Родины как пронизанной христианской софийностью (святостью и благодатью) почвы 
объясняет важнейшие аспекты Родины: она не только пространство родоплеменного оби-
тания и место на карте; не просто знак этноязыковой и кровнородственной общности, она 
есть место промыслительно заданной мистической Встречи всякого «я» с высокой судьбой 
моего народа в ауре исторической памяти, семейного предания — под небесами предков и в 
надежном уюте отчего дома. В ощущении Родины свершался православный синтез хтони-
ческого («Родина — Мать — Сыра-Земля») и метафизического (в смысловом теле Родины 
осуществлены возможности всякого «я» как Божьей твари). На уровне бытовом он допол-
нен эстетикой ландшафта: Родина на Руси переживается не столько во времени (история), 
сколько в пространстве (география). «Национальная» поза мужика, что на полотне Репина 
остановился посреди дороги и созерцательно уставился вдаль, отвечает темам странствия, 
«хождения», побега и ухода в рус. словесности, причем блуждания героя по святой Руси 
не отменяет коренное чувство дома как изначально-родовой колыбели, куда в конце концов 
приходят умирать (см. интонации теплоты в семейных хрониках С. Т. Аксакова, А. И. Гер-
цена, Л. Толстого). Надобно обойти Русь по границам ее святой ойкумены, потому что 
«всю тебя, земля родная <…> обошел, благословляя», Русский Христос (Тютчев). Но фи-
нал странствия знаменателен переходом из физического пространства в метафизическое 
время родового предания, т. е. включением в благословенную цепочку имен отцов на пра-
вах очередного звена. Когда русский произносит свои фамилию, имя и отчество, он знает, 
что ‘отец’, ‘отчество’ и ‘Отечество’ есть нечто единое, а сама именная формула не что иное, 
как молитва о предках. На фоне выражений «старая добрая Англия», «милая Франция», 
«гордая Испания» и др. этого ряда словосочетание «Святая Русь» фиксирует идею освя-
щенности дольнего жития и благого труда, что в геополитическом плане легко превращает 
интимный контекст «Родина» в аргумент панславизма, мессианизма и той «странной люб-
ви» к Родине, о которой писал Лермонтов («Родина», опубл. 1890). «Странный» тип русско-
го патриотизма включает в себя: самоненависть и открытый эрос к земле родных людей; 
национальную честь и достоинство и чувство сиротства в своей стране (П. Чаадаев, А. Гри-
боедов); привязанность к Западу как «стране святых чудес» (А. Хомяков) и возросшую 
на этой почве «ностальгию наоборот» (Ф. Тютчев); мистерийно-трагическое переживание 
Родины, одолеваемой бесами нестроения, и убеждение в том, что «Русский Христос — сам 
народ» (Вяч. Иванов); стыд за российское безобразие и спокойное признание мироспаса-
тельной и мироводительной миссии России. Единственный из всех типов национализма 
именно русский — наиболее кроткий и наименее агрессивный, это национализм защиты, 
а не мирового господства. С другой стороны, ни один народ не навредил столь масштабно 
себе и своей исторической памяти, как русский. Идея Третьего Рима лишь конфессиональ-
но возвышает национальную идею до мировой, а «родное» до ранга «вселенского» (по 
названию книги Вяч. Иванова 1917 г). Этический пафос русской жизни в ином: укрощение 
личного гнева, уменьшение в мире доли Зла на путях жалости и милосердия к Другому. 
Поэтому подлинная народная любовь к Родине не питалась ни имперскими амбициями, 
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ни государственным эросом, ни даже чувством единства многоэтнической Державы. По 
слову К. Аксакова, «народ <…> не хлопочет о народности, он хлопочет об истине» («Еще 
несколько слов о русском воззрении», 1856). В ХХ в. научились ненавидеть государство, 
любя Родину. В статье «О религиозной лжи национализма» (1914) Мережковский писал: 
«В плоскости духовной, внутренней понятие родины шире понятия государства: самое жи-
вое, личное в бытии народном не вмещается в бытии государственном. В плоскости мате-
риальной, внешней понятие государства шире, чем понятие родины: в одном государстве 
может быть много народов, много родин». Поиск правды и Царствия Божьего для всех, кто 
ни есть на свете, — в этом телеология Родины на ее «русского пути». Россия есть Родина 
мирового смысла и то святое место, где сбывается Божий Промысел во всей полноте Его 
Славы и Благодати.
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В. А. Погосян

ДИСКУРСИВНОЕ СООБЩЕСТВО УНИВЕРСИТЕТА
Дискурсивное сообщество

Теоретической базой концепции «дискурсивное сообщество» являются теория Мише-
ля Фуко о дискурсах, теория Томаса Куна о парадигмальных сообществах знаний, теория 
Делла Хаймса о речевых сообществах, теория Стенли Фиша об интерпретационных со-
обществах, теория Стивена Тулмина об аргументации в предметных областях знаний.

Наибольшее распространение получило определение дискурсивного сообщества Джо-
на Свейлза (Swales 1987, 1988, 1990, 1997), в котором дается 6 его категориальных харак-
теристик. Согласно Свейлзу, дискурсивное сообщество — это 1) группа людей, занимаю-
щихся общей деятельностью и имеющих общие интересы; 2) дискурсивное сообщество 
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имеет механизмы для осуществления коммуникации между его членами; 3) создающие 
возможности информационного обмена, предоставления информации и обратной свя-
зи (информационный обмен не ограничен пространством и временем, общение членов 
сообщества может осуществляться на расстоянии, включать и устную, и письменную 
речь); 4) использует определенные речевые жанры для выражения своих коммуникатив-
ных целей и имеет определенные дискурсивные ожидания относительно используемых 
устных и письменных текстов с точки зрения уместности их тематики, формы и функ-
ций; 5) в речевых жанрах дискурсивного сообщества используется специальный вокабу-
ляр, терминология, акронимы, аббревиатуры; 6) дискурсивное сообщество включает в 
свой состав «критическую массу» полностью социализированных членов, обладающих 
достаточной степенью дискурсивного опыта, т. е. профессионалов, экспертов; причем 
состав сообщества может меняться, по самым разным причинам его могут покидать но-
вые члены сообщества, однако выживание сообщества зависит от определенного соот-
ношения количества экспертов и «новичков».

Несмотря на то что многие исследователи, включая автора приведенного выше опре-
деления, отмечают, что данная трактовка является «несколько расплывчатой», так как на 
ее основе невозможно четко определить границы дискурсивных сообществ (Swales 1990; 
1998; Ramanathan, Kaplan 2000; Hyland 2006, Harris 1989: 12—14), оно стало широко при-
меняться и оказалось довольно продуктивным, в частности, в исследованиях универси-
тетских дискурсивных сообществ.

Университетское дискурсивное сообщество

Университет представляет собой единое многоуровневое дискурсивное сообщество 
(Pramoolsook 2008: 95), объединяющее «кластер отдельных сообществ» (Bartholomae 
1985: 146) различных структурных подразделений, включающих в себя множество суб-
сообществ, функционирующих на различных уровнях структуры университета (кафе-
драх, факультетах, исследовательских группах (Pramoolsook 2008: 88), управлениях, от-
делах, и других структурных подразделениях, осуществляющих различные виды дея-
тельности (образовательной, научной, административной, хозяйственной).

Рассматривая университетское дискурсивное сообщество, Джозеф Харрис предлагает 
использовать метафору «город» (Harris 1989: 20), в котором есть место для всех сотруд-
ников университета и студентов, при этом члены различных сообществ, как жители горо-
да, вовлечены с различной интенсивностью во взаимодействие друг с другом.

Различают локальные, фокусные и глобальные университетские дискурсивные сооб-
щества. Локальное дискурсивное сообщество включает тех, кто занимается совмест-
ной деятельностью на кафедре, в деканате, в отделе и т. д. Фокусные сообщества — это 
группы людей, которые не заняты совместной деятельностью, однако их дискурсивные 
практики, используемые ими речевые жанры аналогичны (например, аналогичные ка-
федры в различных университетах). Для университетского дискурсивного сообщества 
особую значимость имеет вхождение в более широкие дискурсивные сообщества. Гло-
бальные дискурсивные сообщества определяются на основе совместной деятельно-
сти и коммуникации, независимо от того, где и  кем работают его члены (Killingsworth, 
Gilbertson 1992). Эти сообщества имеют свои собственные способы функционирования, 
свои дискурсивные конвенции, которые должны разделять его члены и которыми необхо-
димо овладевать новым членам (Pramoolsook 2008: 94).

Глобальные дискурсивные сообщества возникают на основе стремления членов локаль-
ных сообществ обмениваться опытом педагогической и научной деятельности, распростра-
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нять результаты своих исследований, добиваться признания. Так, сетевые объединения ву-
зов способствуют вхождению фокусных сообществ в более широкие сообщества.

К глобальным дискурсивным сообществам относятся и профессиональные научные 
публикации (Romero 1998). В рамках глобального дискурсивного сообщества рецензи-
рование статей, сданных для публикации, рассматривается как важный этап развития и 
функционирования научного дискурсивного сообщества, как «форум, в котором предста-
вители дискурсивного сообщества валидируют работу друг друга» (Pramoolsook 2008: 95). 
Анонимные рецензенты, авторитетные эксперты в конкретной области знаний, как «экс-
пертные привратники» признанных изданий (Tomlinson 1990), дают профессиональную 
оценку претендентов на вступление в глобальное сообщество, дают рекомендации по 
редактированию текстов в соответствии с нормами профессиональных дискурсивных 
конвенций. Особую значимость приобретает владение этими конвенциями для вхожде-
ния в международное дискурсивное сообщество, что усилило конкуренцию за возмож-
ность публикаций в международных англоязычных рецензируемых журналах. Согласно 
исследованиям, даже в тех случаях, когда содержание статьи демонстрирует достаточное 
предметное знание и сообщает о важных результатах исследований, которые интересны 
сообществу исследователей, если ее форма не соответствует требованиям журнала, ста-
тья отклоняется и не публикуется (Geisler 1994). При этом наиболее часто отклоняются 
статьи неанглоязычных авторов, представленные для публикации в англоязычных жур-
налах, в первую очередь за критику рецензентами их языковых погрешностей.

В то же время участие в глобальных дискурсивных сообществах становится особенно 
актуальным в связи с использованием наукометрических подходов к оценке эффективно-
сти научной деятельности. Современные системы фиксации научной активности, в част-
ности, индексы цитируемости, по сути, фиксируют наличие обратной связи, значимости 
и востребованности исследований, а также того, что автор является членом глобального 
научного сообщества. В связи с этим публикации в престижных рецензируемых издани-
ях не только реализуют цель диссеминации знаний, «на социальном уровне они позволя-
ют авторам и издателям строить карьеру» (Duszak 1997).

Интересно отметить, что в виду отсутствия «критической массы экспертов» учебная 
группа студентов обычно не рассматривается как дискурсивное сообщество, в то же вре-
мя дискурсивное сообщество представляет собой учебная дисциплина. Критерии Свейлза 
позволяют выделять «дисциплинарные дискурсивные сообщества», которые рассматри-
ваются как субкультуры, имеющие относительно систематичные, хотя и обычно импли-
цитные правила, касающиеся целей коммуникации (Ramanathan, Kaplan 2000: 176); свои 
механизмы коммуникации, представленные устными и письменными текстами различ-
ных педагогических жанров (лекции, презентации, дискуссии, рефераты, курсовые, экза-
менационные, выпускные работы и проч.), свой вокабуляр и терминологию (Pramoolsook 
2008: 90), специфичные для дисциплины «линии аргументации» (Herrington 1985: 
331). В этих сообществах преподаватели выступают в качестве экспертов (Pramoolsook 
2008: 91), а студенты являются периферийными и часто лишь временными членами 
дисциплинарного сообщества (Hyland 2006). Для того чтобы быть принятыми в это со-
общество, студентам необходимо освоить не только определенные знания и умения, но 
и особые дискурсивные умения. Исследования указывают на необходимость создания 
условий для социализации студентов в новых для них дисциплинарных сообществах, так 
как трудности, с которыми они сталкиваются, связаны не столько с интеллектуальными 
проблемами, сколько с особенностями академического дискурса, к которым они не при-
выкли (Harris 1989: 16): еще до того как студенты овладевают содержанием дисциплины, 
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«до того как им есть, что сказать», они должны говорить «не своим голосом», используя 
язык тех, «кто обладает властью и мудростью» (Bartolomae 1985: 156).

Концепция «дискурсивное сообщество» открывает широкие перспективы для меж-
дисциплинарных исследований, на основе которых возможно решение целого круга ак-
туальных проблем, касающихся самых различных задач функционирования современ-
ного университета: исследование педагогических жанров (особенно новых, включая ди-
гитальные) и механизмов обеспечения коммуникации, способствующих социализации 
и активному включению студентов в дисциплинарные сообщества (в частности, обуче-
ние студентов письменным академическим жанрам, таким как выпускные работы, дис-
сертации, научные статьи); исследование коммуникационных потоков и дискурсивных 
сообществ в административно-управленческой сфере и решение задачи повышения ее 
эффективности; исследование речевых жанров и коммуникативных механизмов, способ-
ствующих вовлечению в дискурсивное сообщество университета широкой обществен-
ности — потенциальных абитуриентов и социальных партнеров.
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РЕШАЕМ ПРОФЕССИОНАЛЬНЫЕ ЗАДАЧИ ВМЕСТЕ: 
ГЕРЦЕНОВСКАЯ ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ОЛИМПИАДА ДЛЯ МОЛОДЫХ УЧИТЕЛЕЙ

Герценовская педагогическая олимпиада является одной из замечательных педагоги-
ческих традиций университета и рассматривается как движение, которое является массо-
вым, т. е. охватывающим разные поколения будущих (старшеклассников и студентов) и 
работающих педагогов школы и вуза; консолидирующим, т. е. предполагающим сотруд-
ничество и сотворчество герценовцев разных поколений, школьников, широкой обще-
ственности; профессионально-направленным, т. е. ориентированным на достижение и 
демонстрацию успеха в педагогической деятельности.

Трансформация олимпиады в широкое олимпиадное движение позволяет существенно 
обогатить педагогическое образование на разных его этапах, обеспечить профессиональ-
ное развитие педагогов в образовательной среде университета. Именно поэтому в уни-
верситете была поддержана инициатива кафедры педагогики возродить традицию кон-
курсных испытаний молодых педагогов, которая зародилась в 1990-е гг., когда в 1994 г. 
Комитет по образованию Санкт-Петербурга объявил общегородской конкурс «Учитель 
года», в рамках которого по инициативе кафедры педагогики РГПУ им. А. И. Герцена на 
базе университета был организован конкурс «Молодой учитель».

Сегодняшний конкурс молодых педагогов (олимпиада состоялась 26 марта 2012 г.) 
определяет педагогический дух университета, уклад его жизнедеятельности, демонстри-
руя осуществление идеи непрерывного педагогического образования, которое реализу-
ется как формальными путями (через реализацию образовательных программ), так и 
неформальными — через обогащение профессионального самосознания, через осмыс-
ление сущности педагогической деятельности в событийной общности представителей 
разных поколений педагогов.

В Герценовской педагогической олимпиаде молодых учителей в 2012 г. приняли уча-
стие 62 участника из 46 образовательных учреждений г. Санкт-Петербурга и Ленинград-
ской области.

Санкт-Петербург был представлен образовательными учреждениями Адмиралтейско-
го, Центрального, Калининского, Невского, Выборгского, Красносельского, Красногвар-
дейского, Кировского, Московского, Петроградского районов, Колпина и Пушкина. Ле-
нинградскую область представляли молодые учителя г. Всеволожска и г. Металлострой.

Участники олимпиады работают в различных типах образовательных учреждений: в 
средних общеобразовательных школах — 62% участников, в гимназиях — 17%, в лицеях 
и учреждениях дополнительного образования — 8 и 6% соответственно. Особенно зна-
чимым мы считаем тот факт, что 7% участников олимпиады являются педагогами кор-
рекционных школ.

По условиям конкурса стаж педагогической деятельности участников был ограничен 
тремя годами. Стаж от двух до трех лет имеют 20% участников олимпиады, от одного 
года до двух лет — 37%. Обратим внимание на то, что большая часть участников имеет 
стаж до одного года — 43%.
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Конкурсная программа олимпиады включала задания общепедагогической направлен-
ности и не ограничивала предметную область профессиональной деятельности участ-
ников. В олимпиаде приняли участие учителя различных предметов: русский язык и 
литература, английский язык, история и обществознание, изобразительное искусство, 
биология, математика, география, химия, технология, а также учителя начальной школы. 
Учителя английского языка и начальной школы составили 21% и 19% участников соот-
ветственно.

Распределение по гендерной принадлежности участников олимпиады соответствует 
ситуации в системе образования — 87% женщин и 13% мужчин.

Олимпиада как смотр готовности к профессиональной деятельности, предполагает 
владение ее участниками профессиональными компетенциями, и сама логика олимпиа-
ды строится на понимании педагогической деятельности как деятельности по решению 
профессиональных педагогических задач.

Особенно важно отметить, что олимпиада рассматривается как образовательный про-
ект для участников, поскольку в задачи олимпиады входит расширение знаний молодых 
педагогов о современных способах решения профессиональных задач, об инновационных 
образовательных практиках. Именно поэтому конкурсная программа началась с мини-
лекции о профессиональных задачах учителя современной школы (Е. В. Пискунова), в 
которой была представлена концепция профессиональной деятельности современного 
учителя с точки зрения компетентностного подхода.

Первая группа задач ориентирована на способность учителя видеть ученика в предме-
те, выстраивать его индивидуальный образовательный маршрут. Это означает, что учи-
тель умеет осуществлять педагогическую диагностику развития ребенка как личности и 
ученика, оценивать его индивидуальный опыт, который позволяет осваивать ребенку об-
разовательную программу (учение, общение, творческая и социальная активность), уме-
ет отслеживать успешность освоения ребенком учебной и образовательной программы, 
выявлять его достижения и проблемы.

Вторая группа задач нацелена на создание условий для достижения учеником целей 
образования и предполагает умение отбирать содержание учебного материала и техно-
логии (приемы, способы), позволяющие позитивно мотивировать ученика к конкретной 
учебной деятельности на основе проведенной диагностики (например, выполнять учеб-
ные задания, участвовать в групповой работе, принимая на себя различные роли, уча-
ствовать в проектировочной деятельности, реализовывать социально значимые проекты 
и т. д.); умение ставить цели, отбирать содержание учебного материала и адекватные 
здоровьесберегающие технологии, позволяющие развивать учебную самостоятельность, 
творческую и поисковую активность ребенка с учетом диагностики, оптимизации учеб-
ной нагрузки, сохранения физического и психического здоровья; умение выбирать и обо-
сновывать выбор форм и способов рефлексивного, безотметочного оценивания, которые 
обеспечат обучение детей самооцениванию и взаимооцениванию.

Третья группа задач направлена на умения устанавливать взаимодействие с другими 
субъектами образовательного процесса: умение использовать формы и технологии взаи-
модействия с коллегами (учителя, психолог, социальный педагог, педагог дополнитель-
ного образования) для решения определенной профессиональной задачи; умение проек-
тировать и использовать различные формы и технологии взаимодействия с родителями в 
соответствии с образовательной ситуацией (родительское собрание, включение родите-
лей в решение учебно-воспитательных задач, решение бытовых проблем и др.); умение 
взаимодействовать с администрацией ОУ для решения профессиональных задач; умение 
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взаимодействовать с общественными организациями (Попечительский совет, органы за-
щиты детей, фонды и др.).

Четвертая группа задач предполагает умение создавать и использовать образова-
тельную среду. Для этого учитель должен уметь организовывать и использовать раз-
личные образовательные среды внутри образовательного учреждения (коммуника-
тивная, правовая, информационная, языковая (родного и иностранного языка и др.) 
для решения конкретной педагогической задачи (развитие учебной самостоятель-
ности, обучение самооцениванию и взаимооцениванию, развитие познавательной и 
творческой активности).

Пятая группа задач направлена на осуществление профессионального развития через 
умение определять сферу профессиональных интересов, выявлять проблемы (затрудне-
ния) в осуществляемой профессиональной деятельности и определять способы их реше-
ния, а также умение опираться на ключевые компетенции при решении задач профессио-
нального развития (способы работы с разными источниками информации, соблюдение 
социально-правовых норм, участие в профессиональной коммуникации).

Конкурсная программа олимпиады предполагала три конкурса. Все они были связаны 
с профессиональными задачами учителя и носили соответствующие названия: «Опре-
деляем профессиональные задачи учителя», «Характеризуем профессиональные задачи 
учителя», «Решаем профессиональные задачи учителя».

Первый конкурс «Определяем профессиональные задачи учителя» был связан с от-
ветом на вопрос «Какие профессиональные задачи учителя актуальны в современной 
образовательной практике?». Конкурс предполагал командную работу в микрогруппах 
из 4—5 человек.

Задание состояло в том, что микрогруппе было предложено изображение, иллюстри-
рующее профессиональную задачу учителя. Микрогруппе необходимо было интерпре-
тировать изображение, определив, какую профессиональную задачу учителя оно иллю-
стрирует, и обосновать актуальность решения данной профессиональной задачи учите-
лем. Нужно отметить, что каждое изображение представляло варианты для определения 
профессиональной задачи учителя, проиллюстрированной в изображении.

Обсуждение в командах представляло собой первый этап выполнения задания. В про-
цессе обсуждения каждой микрогруппе было предложено подготовить публичное высту-
пление. Представление позиции группы, выработанной в процессе группового обсужде-
ния, составило второй этап конкурса.

В данном конкурсе осуществлялось также два этапа оценивания: индивидуальное оце-
нивание каждого участника микрогруппы в процессе устной дискуссии внутри группы и 
оценивание выступлений микрогрупп.

Второй конкурс «Характеризуем профессиональные задачи учителя» представлял со-
бой письменный индивидуальный конкурс. Участникам олимпиады предлагалось напи-
сать эссе, ответив на вопрос: «По каким признакам можно определить эффективность 
решения профессиональной задачи учителем?». Свою позицию участникам необходимо 
было проиллюстрировать примерами из собственной образовательной практики.

В данном конкурсе оценивались следующие позиции: корректная формулировка 
профессиональной задачи учителя; формулировка признаков эффективного решения 
профессиональной задачи учителем; наличие аргументации выделения признаков 
решения задачи; наличие примеров из образовательной практики, подтверждающих 
авторскую позицию; грамотность письменной речи и культура оформления работы 
участника.
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Третий конкурс «Решаем профессиональные задачи учителя» был связан с ответом на 
вопрос «Каким образом можно эффективно решать конкретные профессиональные за-
дачи учителя, опираясь на полученные знания?».

Конкурс предполагал командную работу в микрогруппах, состав которых изменил-
ся по сравнению с первым конкурсом. Микрогруппам были предложены материалы, со-
держащие фрагменты рецензии на статью Татьяны Васильевны Фроловой «Педагогиче-
ский “сопромат” или камень, о который спотыкаются учителя и родители», выполненной 
Туги Еленой, студенткой первого курса факультета коррекционной педагогики РГПУ 
им. А. И. Герцена.

Группам предлагалось прочитать материалы конкурса, выявить из текста рецензии 
педагогические проблемы, сформулировать наиболее значимую проблему, соотнести 
ее с одной из групп профессиональных задач учителя и предложить коллективное ре-
шение проблемы в контексте выбранной профессиональной группы задач. В процессе 
обсуждения в группе и разработки целостного варианта сформулированной проблемы 
участникам предлагалось опираться на имеющиеся у них представления о данной груп-
пе профессиональных задач учителя, на собственный опыт профессиональной деятель-
ности, опыт профессиональной деятельности коллег, знания в области теории педаго-
гики, а также знания нормативных документов и документов, определяющих развитие 
образования. Свое видение решения педагогической проблемы средствами выбранной 
группы профессиональных задач участникам было необходимо представить в форме 
публичного выступления.

Важно отметить, что в экспертную комиссию, оценивающую участников, входили 
преподаватели кафедры педагогики и представители профессионального сообщества пе-
дагогов — учителей, имеющих стаж педагогической деятельности не менее 10 лет.

Внеконкурсная программа предполагала несколько составляющих. После торжествен-
ного открытия олимпиады состоялась первая часть внеконкурсной программы, назван-
ная «Устанавливаем профессиональную коммуникацию», — система групповых заданий 
для участников, целью которых была адаптация участников к взаимодействию в новых 
условиях.

Для решения данной внеконкурсной задачи были использованы три методики, позво-
ляющие психологически сплотить команды участников, в которых они начнут работать 
на олимпиаде: методика «Познакомимся», методика «Карандаш»; методика «Портрет 
группы».

После конкурсной программы мы предложили участникам публичную лекцию «Урок 
учителю». Лекцию прочитали член-корреспондент Российской академии образования, 
доктор педагогических наук, профессор, директор НИИ общего образования Алла Про-
кофьевна Тряпицына и доктор педагогических наук, профессор, заведующая кафедрой 
педагогики Светлана Анатольевна Писарева. Лекция была посвящена роли учителя в 
становлении педагога-профессионала. В содержании лекции были освещены значимые 
для современного педагога положения: постоянное самообразование и повышение ква-
лификации, участие в работе общественных организаций и ассоциаций, сплоченность 
коллектива как фактор развития каждого, ориентация на внешнюю оценку, готовность к 
решению новых задач и участие в инновационной деятельности.

Было осуществлено традиционное для всех ступеней Герценовской педагогической 
олимпиады технологическое сопровождение ее участников.

Информационное сопровождение участников олимпиады осуществлялось через сайт 
информационной поддержки деятельности кафедры педагогики Герценовского универ-



236

Universum: Вестник Герценовского университета. 1/2012

ситета и сайт Комитета по образованию Правительства Санкт-Петербурга, посредством 
электронной почты, а также форума кафедры педагогики, где участники могли задать во-
просы оргкомитету олимпиады и оперативно получить на них ответы.

В процессе проведения олимпиады было реализовано тьюторское сопровождение 
участников. Роль тьютора заключалась в решении ряда проблем, которые могут испы-
тывать участники олимпиады: проблем организационного характера — распределение 
по группам, комментирование расписания олимпиады, места проведения конкурсной и 
внеконкурсной программы; создание положительной эмоциональной атмосферы в груп-
пе и решение других проблем, возникающих у участников по ходу олимпиады. Важно 
подчеркнуть особую роль тьютора в проведении внеконкурсной программы олимпиады 
в части решения профессиональной задачи установления коммуникации участников до 
начала конкурсной программы и в части проведения рефлексии участников.

В заключение олимпиадной программы мы провели рефлексию участников. Была ис-
пользована методика незаконченных предложений «Яблоки на яблоне» и методика «От-
крытый микрофон». В рамках данных методик мы предлагали участникам закончить 
следующие предложения: «Мое самое яркое впечатление от олимпиады — …»; «После 
олимпиады я хочу…»; «Мое пожелание участникам и организаторам — …». Участникам 
предлагалось написать окончания данных предложений на листочках и поместить ли-
сточки на дерево, изображенное на листе флип-чарта. Далее участники могли высказать-
ся по данным позициям, представляя мнение группы или личное мнение. Для нас значи-
мо, что все участники олимпиады по ее окончании имели положительное отношение и 
впечатление от олимпиады. В качестве самых ярких впечатлений участники олимпиады 
называли и отдельные конкурсы, и проявление личных качеств в рамках конкурсной про-
граммы, и публичную лекцию, и общение с коллегами.

Особое значение для организаторов олимпиады представлял ответ на вопрос о поже-
ланиях участникам и организаторам олимпиады, поскольку он ориентировал участников 
на высказывания о перспективах взаимодействия кафедры педагогики, факультета, уни-
верситета с молодыми учителями региона. Обобщая устные высказывания участников 
по данному вопросу, мы можем сделать следующие выводы: участники ориентирова-
ны на продолжение взаимодействия с университетом в рамках других мероприятий; они 
надеются, что олимпиада молодых учителей станет традиционной и будет проводить-
ся ежегодно. Участники высказывались также о необходимости специальных программ 
повышения квалификации для молодых учителей общепедагогического и психолого-
педагогического содержания, а также об идее системы кураторства молодых учителей со 
стороны кафедры педагогики и университета.

В рамках внеконкурсной программы участникам была дана информация о возмож-
ностях участия молодых учителей в различных мероприятиях университета, психолого-
педагогического факультета, кафедры педагогики, в образовательных программах маги-
стерского уровня и программах постдипломного образования, в проводимых универси-
тетом исследованиях.

Учитывая, что в конкурсах педагогического мастерства развитие профессионализма 
молодого педагога включает осознание своих профессиональных возможностей, рас-
крытие способностей, личностных и профессиональных качеств конкурсанта, понима-
ние необходимости и планирование дальнейшего профессионального развития, можно 
ожидать изменений профессиональной «Я»-концепции, утверждения профессиональной 
позиции, осмысления гуманистических, социальных, профессиональных ценностей, не-
обходимости профессионального роста.
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СЕМЕЙНАЯ ПЕДАГОГИКА В УЧЕБНОЙ ЛИТЕРАТУРЕ: 
ПРОБЛЕМА ОТРАЖЕНИЯ НОВОГО ЗНАНИЯ

Новые стандарты высшего профессионального образования предусматривают выде-
ление значительной части учебного времени на самостоятельную работу студента, в ходе 
которой предполагается усвоение им основных теоретических понятий. Это обстоятель-
ство требует качественного учебно-методического оснащения образовательного процес-
са, особенно при освоении студентами новых областей научного знания. К таким обла-
стям можно отнести и семейную педагогику.

Сегодня «семейная» темактика коснулась не только системы образования. В связи с 
необходимостью решения социально-демографических проблем (социальное сиротство, 
нехватка детских садов и др.), изучение семейной педагогики становится актуальным 
и в школах приемных родителей, и на курсах повышения квалификации для матерей, 
организующих домашние детские сады, и для работников социальной, судебной и право-
охранительной систем. Но основная нагрузка все же лежит на педагогах, так как именно 
через систему образования проходит абсолютное большинство современных детей и ро-
дителей.

Соответственно, возникает не только образовательный, но и социальный запрос на 
психолого-педагогическую компетентность педагогов в области взаимодействия с се-
мьей, помощи ей в вопросах семейного воспитания. Данное требование отражено как во 
ФГОС ВПО третьего поколения, так и в других стратегических документах, принятых в 
последние годы.

Возникает закономерный вопрос: какими учебно-методическими ресурсами рас-
полагает сегодня система образования для формирования вышеупомянутой ком-
петенции? Насколько полно и адекватно современным требованиям представлена 
семейная педагогика (и ее основное понятие «семейное воспитание») в учебной 
литературе? Каков уровень освещения теоретических и практических вопросов, свя-
занных с семьей и родительством, в доступных современному студенту педагогиче-
ских изданиях?

Для того чтобы разобраться в данной проблеме, нами был проведен контент-анализ 
учебно-педагогических источников, в которых как правило аккумулируются научные 
разработки, используемые для трансляции передового педагогического знания, а также 
авторские позиции создателей учебных пособий.

Предметом анализа данной группы источников выступили:
• степень представленности семейной педагогики в учебнике/учебном пособии (не 
представлена; представлена в качестве отдельной темы; представлена в качестве са-
мостоятельного раздела);
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• уровень методологического обоснования и содержательного наполнения основных 
понятий семейной педагогики (методологическое обоснование отсутствует; раскры-
то только само понятие «семейное воспитание»; представлен основной понятийно-
терминологический аппарат и сущностные характеристики семейного воспитания; 
представлены философско-методологические подходы и концепции).
Анализ учебных пособий разных лет показал, что в науке сохраняется традиция от-

ношения к семье лишь как к фактору, дополняющему организованное школьное воспи-
тание, а семейное воспитание детей рассматривается по образцу теории школьного вос-
питания.

Это характерно как для советского (до начала 90-х годов прошлого столетия), так и 
для постсоветского периода.

Одно из первых фундаментальных учебных пособий советского периода «Педа-
гогика» (под редакцией П. Н. Груздева, 1940 г.) семейную педагогику специально не 
выделяло, но во многих разделах теории воспитания рассматривались вопросы, от-
ражающие взаимодействие семьи и школы: воспитание дисциплины, антирелигиозное 
воспитание в семье и школе, эстетическое воспитание в семье, связь с родителями. Это 
вполне соответствовало идее признания приоритетной роли общества и общественно-
го воспитания [12].

В «Педагогике школы» под ред. Г. И. Щукиной (1977) уже есть специальная глава 
«Воспитание детей в семье», однако все проблемы семейного воспитания рассматрива-
ются в ней с общепризнанной позиции — семья как ячейка общества есть фактор вос-
питания личности. Все особенности семейной педагогики связываются исключительно 
с общественными процессами: «…семейное воспитание — это часть общественного 
воспитания, долг родителей перед обществом, государством» [13, 203]. В главе выде-
лены воспитательные функции семьи, обоснованы условия эффективности семейного 
воспитания, пути взаимодействия семьи и школы. Однако речи о семейной педагогике 
как специфической области педагогического знания не идет, и проблемы семейного вос-
питания рассмотрены в системе педагогики школы.

Аналогичная тенденция прослеживается в совместном труде АПН СССР и АПН ГДР 
того же периода («Педагогика», под редакцией Г. Нойера, 1978), в котором семья рассма-
тривается как воспитывающая сила общества [11] .

В «Педагогике» авторского коллектива под ред. Ю. К. Бабанского (1983) воспитанию 
детей в семье отведен небольшой раздел, в котором дана характеристика участия семьи в 
идейно-политическом, нравственном, трудовом, эстетическом воспитании детей. В дан-
ном разделе не раскрываются основные понятия семейной педагогики, а в качестве тео-
ретической базы упоминаются лишь работы Н. К. Крупской, А. С. Макаренко, В. А. Су-
хомлинского [15].

На рубеже веков взгляд на эту проблему практически не изменился.
В «Педагогике» И. П. Подласого (1996) нет специального параграфа о семейном вос-

питании, но в разделе «Система педагогических наук» семейная педагогика обозначена 
как подсистема социальной педагогики [16, 437].

В новом издании учебного пособия «Педагогика. Новый курс» (1999) И. П. Подла-
сый дает определение основному понятию семейной педагогики («Семейное воспита-
ние (то же самое — воспитание детей в семье) — общее название для процессов воз-
действия на детей со стороны родителей и других членов семьи с целью достижения 
желаемых результатов»), но этим освещение теории семейной педагогики и ограничи-
вается [17, 199].
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«Основам семейного воспитания» в «Педагогике» под ред. И. П. Пидкасистого (1996) 
отведена отдельная глава. Здесь не однажды встречается новое понятие (по сравнению 
с другими пособиями) — «концепция семейной педагогики». Однако она описана упро-
щенно: «…концепция семейной педагогики, то есть научные основы и направления, как 
правило, в различные исторические периоды при различных общественных устройствах 
внешне оставались неизменными. Они включали общечеловеческие ценности: борьбы 
добра со злом и его победу над ним, честность и честь, достоинство и любовь к людям, 
трудолюбие и умение быть благодарным» [14, 138].

В учебном пособии «Педагогика» (1997) под редакцией В. А. Сластенина семейная 
педагогика и семейное воспитание упоминается только в контексте взаимодействия учи-
теля с семьей. Несмотря на название раздела «Семья как специфическая педагогическая 
система», авторы не дают характеристики и не определяют понятия, связанные с рас-
сматриваемым феноменом [10]. В более поздних изданиях (2002, 2005) содержательных 
изменений в описании семьи и семейного воспитания не наблюдается [19].

В учебном пособии Т. А. Стефановской (1998) обращение к семье встречается в двух 
разделах (Глава 4. «Основные институты социализации и педагогический процесс». 
Блок 2. «Семья» и Глава 7. «Основные средства педагогического процесса». Блок 2. 
«Микросреда»), однако ни в одном из них не раскрываются теоретические положения 
семейного воспитания (трактовка основных понятий, история вопроса, актуальные тен-
денции в науке и практике). В качестве концептуального содержания семейного воспита-
ния автор приводит лишь «Советы родителям», опубликованные в журнале «Воспитание 
школьников» (1996. № 4) [22, 191].

Н. К. Степаненков («Педагогика», 1998) о семье нигде не упоминает [21].
В учебном пособии И. Ф. Харламова («Педагогика», 1999) семья рассматривается 

только как помощник образовательного учреждения (см. раздел «Совместная воспита-
тельная работа школы, семьи и общественности»), не выделяясь в автономно-ценный 
субъект воспитания ребенка. Соответственно, в тексте пособия не раскрываются основ-
ные понятия и теоретические аспекты семейной педагогики [24].

«Общая педагогика в тезисах, дефинициях, иллюстрациях» В. И. Смирнова (1999) се-
мейному воспитанию отводит целый раздел, однако четкое определение данного понятия 
здесь отсутствует. В характеристике ведущей функции семьи — воспитательной — авто-
ром раскрываются задачи семейного воспитания: «создание условий для формирования 
личности каждого члена семьи и прежде всего ребенка (детей); систематическое воз-
действие семейного коллектива на каждого из его членов; передача и воспроизведение 
социального, трудового и жизненного опыта, нравственных норм и ценностей». Пози-
цию автора также можно увидеть по заголовкам разделов («Специфика формирующего 
влияния семьи», «Основные факторы формирующего влияния семьи»), которые носят 
явно субъект-объектный характер) [20, 221]. Это подтверждается и тем, что в следущей 
главе «Воспитание как фактор социализации личности» В. И. Смирнов настаивает на 
том, что понятие «формирование» по своему смыслу амбивалентно, т. е. отражает две 
органически взаимосвязанные стороны одного процесса: внешнюю деятельность (актив-
ность) воспитателей (по созданию условий, управлению процессом и т. д.) и внутрен-
нюю деятельность (активность) самого воспитанника, т. е. педагогическое воздействие и 
реакцию воспитанника, что в конечном итоге и приводит к формированию его личности 
[20, 283].

С. Л. Вигман («Педагогика в вопросах и ответах», 2004) приводит классификацию 
моделей отношений в семье, а также классификацию стилей родительского отношения. 
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Понятия «стиль родительского отношения» и «модель отношений в семье» не раскрыва-
ются, методологические основы семейной педагогики не описаны [3, 185—188].

В учебном пособии «Педагогика» Н. В. Бордовской и А. А. Реана (2000) о семейном 
воспитании говорится вскользь: авторы определяют его как «организацию жизнедеятель-
ности ребенка в условиях семьи». Разделу «Развитие и социализация личности в семье» 
в данном учебнике отведено только 6 страниц, на которых авторы ограничились лишь 
ссылкой на некоторые исследования по вопросам семейного воспитания, приведенные в 
реферативном порядке [2, 201—207].

О. Л. Зверева и А. Н. Ганичева, авторы одного из немногих учебных пособий по се-
мейной педагогике, приводят следующее определение исследуемого понятия: «Семей-
ное воспитание — воспитание детей, осуществляемое родителями, опекунами или стар-
шими в семье», выделяя его (семейное воспитание) по субъектному (кто воспитывает) и 
территориальному признаку (где воспитывают). Несмотря на обстоятельное освещение 
истории семейного воспитания в России, авторы не дают четких определений понятийно-
терминологического аппарата семейной педагогики и не раскрывают ее теоретико-
методологические основы [5, 45].

В учебных пособиях по интегрированному курсу «Психология и педагогика», преду-
смотренному во ФГОС первого и второго поколения, разделы, посвященные семейному 
воспитанию, практически отсутствуют (см. например, учебные пособия А. В. Кравченко 
«Педагогика и психология», 2008 [6]; В. М. Кроля «Психология и педагогика», 2006 [7] 
и др.).

В учебных пособиях по другим отраслям педагогики четкого методологического и 
содержательного освещения основных понятий семейной педагогики также не наблю-
дается.

Например, в учебнике Л. В. Мардахаева «Социальная педагогика» (2005) глава «Се-
мья как социокультурная среда воспитания и развития личности» содержит два позразде-
ла («Социокультурная среда семьи» и «Пути повышения воспитательных возможностей 
семьи») общим объемом 11 страниц. Автор приводит формулировку понятия «семейное 
воспитание» как воспитание детей, осуществляемое родителями или лицами, их заме-
няющими (родственниками, опекунами). В нем выделяют различные типы, под которыми 
понимается своеобразие воспитания ребенка в семье, обусловленное общностью каких-
либо внешних и внутренних черт, характерными особенностями личностей родителей, 
направленности воспитания и пр. [8, 151].

Глава «Семья и семейная педагогика» в учебном пособии Н. Л. Эриашвили «Юриди-
ческая педагогика» (2004) входит в раздел «Основные педагогические системы», хотя 
никаких методологических пояснений (определение семейного воспитания как научного 
термина, специфика семьи как педагогической системы, классификация стилей семейно-
го воспитания, его особенностей и т. д.) не приводится [26].

Учебник для студентов по специальности «Физическая культура» (авторы А. А. Си-
доров, М. В. Прохорова, Б. Д. Синюхин, 2000) вообще не содержит упоминания о семье, 
хотя именно в деле физического воспитания ребенка влияние семьи трудно переоценить 
[18].

Е. М. Мастюкова и А. Г. Московкина в учебном пособии «Семейное воспитание детей 
с отклонениями в развитии» (2003) оперируют такими понятиями, как «модель семьи», 
«семейная система», «модель семейного взаимодействия», «тип родительского отно-
шения», «тип воспитания», «концепция семейного воспитания», но не дают им четкого 
определения, а в некоторых случаях употребляют их как синонимичные (см., например:  
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«…Эта концепция и получила название «Стратегия нормализации семейной жизни» 
Она построена на базе плюралистической модели семьи» (выделено мной. — И. Х.). Кон-
цептуальные основы семейного воспитания авторами не приводятся [9, 30].

Более поздние педагогические учебные издания с точки зрения их методологического 
уровня мало отличаются от тех, что мы здесь упоминали (См. например: [4], [1], [23] и др.).

Таким образом, анализ учебных пособий по педагогике показал, что в современных 
учебниках разделы, посвященные семейной педагогике, либо совсем не представлены, 
либо не содержат научно-обоснованных сведений о специфике семейного воспитания 
как педагогической категории. В большинстве изданий дается лишь краткое определе-
ние понятия «семейное воспитание», не имеющее под собой определенной философско-
методологической базы, концептуального оформления. Кроме того, наблюдается значи-
тельная терминологическая неопределенность, синонимизация в употреблении смежных 
(связанных) понятий, отсутствие четкой логики в описании. (Более подробно эта пробле-
ма рассмотрена в соответствующей статье автора [25].)

В итоге семейная педагогика, проходящая путь своего научного становления, оказыва-
ется в замкнутом круге: отсутствие академического интереса авторов учебных пособий 
к семейной тематике и как следствие — непредставленность (или недостаточная научно-
теоретическая обоснованность) нового знания в педагогической литературе замедляют 
пополнение науки новыми исследователями семьи и детства. В свою очередь отсутствие 
последних тормозит обогащение науки новыми исследовательскими данными, которые 
могли бы найти отражение в учебных пособиях.

Одной из причин недостаточного внимания ученых к семейной педагогике может быть 
распространенное в профессиональной среде мнение о том, что семейное воспитание 
является естественным процессом, а потому не нуждается в придании ему статуса науч-
ного объекта. Однако последние социально-демографические тенденции свидетельству-
ют об обратном: семейное воспитание постепенно превращается из бытийной практики 
в один из видов профессиональной деятельности человека, а любая подобная деятель-
ность нуждается в научном обосновании. Кроме того, без участия семьи в современных 
правовых и экономических реалиях невозможно решение многих вопросов, связанных с 
образованием детей (проектирование индивидуального образовательного маршрута ре-
бенка, коррекция поведенческих нарушений, диагностика его развития и т. д.).

Обучение студента начинается с его знакомства с учебниками. И если там отсутствует 
научно-теоретическая база семейной педагогики, информация о современных исследо-
ваниях, посвященных семье и детству, процесс его подготовки, в том числе и к работе 
с семьей, будет более длительным и менее качественным. А наука, в свою очередь, не 
получит новых исследователей, способных решать актуальные проблемы современного 
общества.
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Н. Н. Искра

ПРОБЛЕМЫ СЕМЬИ И ДЕТСТВА В СОВРЕМЕННЫХ ЗАРУБЕЖНЫХ ИССЛЕДОВАНИЯХ

Современные зарубежные исследования проблемы детства и семьи охватывают широ-
кий круг тем, отвечающих на запрос современного общества. Можно выделить несколь-
ко основных направлений прикладных психологических исследований детства в области 
семьи, родительства и детского взаимодействия. Эти исследования направлены, с одной 
стороны, на изучение причин возникновения различных проблем, а с другой стороны, на 
понимание эффективности программ предотвращения различных негативных эффектов, 
связанных с родительством и детством.

Прикладные исследования детства неразрывно связаны с социальными изменениями, 
происходящими в современном обществе. Социально-экономические условия жизни со-
временного общества, изменение миграционных потоков, и, главное, смена традицион-
ной модели семьи приводят к тому, что изменяются условия детского развития и отноше-
ния к детству.

Современное состояние общества характеризуется изменением традиционной модели 
семьи, переходом к более позднему вступлению в брак, изменением моделей брака, более 
поздним рождением детей. Увеличение времени, необходимого для завершения образо-
вания и продвижения по карьерной лестнице, приводит к тому, что родители находятся в 
состоянии необходимости выбора между реализацией себя в карьере и семье, и в случае 
отсутствия надежных партнерских отношений, это часто приводит к отказу от рождения 
детей или рождения их в более поздний период.
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Важно понимать, что родительство в возрастной период от 20 до 30 лет, несомненно, 
отличается от родительства после 30 лет, что приводит к изменению родительско-детских 
отношений в семье, к таким проявлениям, как феномен сверхценности ребенка, с одной 
стороны, и невозможности уделять ему полноценное внимание — с другой.

Произошло изменение традиционного разделения обязанностей в семье. Часть отцов 
сегодня участвуют в декретном отпуске, что приводит к получению ребенком иного опы-
та формирования первичной привязанности.

Одновременно иммиграция приводит к тому, что в развитых городах и странах воз-
растает количество семей, принадлежащих к национальным и культуральным меньшин-
ствам, в которых обычно дети рождаются в период до 30-ти лет. Как правило, в этом 
случае рождается большее количество детей. Кроме того, в таких семьях обычно суще-
ственно ниже уровень дохода и образования, что приводит к изменениям в родительско-
детском взаимодействии.

В данной статье представлен обзор зарубежных работ, связанных с влиянием семьи, 
социального окружения на развитие ребенка, представленных в американском издании 
«Developmental Review» (2006—2011 гг.) и научном издании «Children and Youth Services 
Review» (2010—2012 гг.), публикующем международные исследования. Для удобства 
читателя основные направления исследований выделены в автономные разделы.

Влияние близкого социального окружения на развитие детей. Это направление 
исследований включает несколько аспектов:

• влияние образования матери на характер взаимодействия с ребенком;
• материнская и нематеринская забота в первые годы жизни;
• влияние участия бабушек в заботе о ребенке;
• влияние родительского стиля взаимодействия на проявление детьми в дальнейшем 
агрессии во взаимоотношениях;

• влияние тактильного контакта на психологическое благополучие и развитие ребенка.
В результате изучения влияния образования матери на характеристики взаимодей-

ствия с ребенком в первые пять лет жизни было показано, что материнское образование 
взаимосвязано с формальностью заботы о ребенке в возрасте от рождения до 2 лет и от 
3 до 5 лет, т. е. чем выше уровень образования матери, тем более вероятно формальное 
отношение к эмоциональным и иным потребностям ребенка.

Одно из исследований посвящено изучению влияния на детей опыта нематеринской 
заботы в первые три года жизни. В этом исследовании были использованы данные о 9185 
детях, полученные в рамках программы «Children of the National Longitudinal Survey of 
Youth» [11]. Было выявлено, что дети, которые в первые три года жизни воспитывались 
не матерью, имеют более высокий уровень достижений и меньший уровень поведен-
ческих нарушений в детстве и подростковом возрасте. Тем не менее внутрисемейное 
сравнение не показало существенных различий между сиблингами, имеющими разный 
опыт заботы в первые три года жизни. Это может свидетельствовать о том, что стиль ро-
дительского взаимодействия имеет в этот период большее влияние на развитие ребенка, 
чем факт родственной или неродственной заботы о нем.

Изучение влияния родительского стиля или родительского поведения на развитие 
различных качеств у детей и подростков также является предметом многих зарубежных 
прикладных исследований. В одном из обзоров были обобщены результаты 48 иссле-
дований, в которых приняло участие в целом 28 097 детей. Y. Kawabata и L. R. A. Alink 
был проведен метаанализ данных, полученных в этих исследованиях. В результате было 
выделено 4 типа родительского поведения: позитивное родительство, психологически 
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контролирующее родительство, негативное (жесткое) родительство и невовлеченное ро-
дительство. Основной вклад данного исследования состоит в том, что позитивное роди-
тельство взаимосвязано с меньшими проявлениями агрессии в отношениях между деть-
ми, а негативное и невовлеченное родительство с большими проявлениями агрессии у 
детей. Отцовское психологически контролирующее родительство также оказалось взаи-
мосвязанным с повышенной агрессивностью у детей, в отличие от материнского [12].

Важным фактором в освещаемой нами теме является влияние прикосновений на 
социально-эмоциональное и физическое благополучие детей. Этой теме уделялось до-
статочное внимание в психологических исследованиях в США [8]. В обзоре T. Field 
содержатся результаты, полученные исследователями в последние 10 лет. Ученые вы-
яснили, что в целом отсутствие прикосновений взрослых приводит к интернализации 
личности детей и меньшей компетентности во взаимодействии со сверстниками в буду-
щем. Тем не менее существует своя специфика во влиянии на развитие ребенка разных 
членов семьи.

В результате изучения J. Choi и A. P. Jackson влияния вовлеченности отцов в воспита-
ние детей, растущих с одинокими матерями в афроамериканских бедных семьях, было 
показано, что частые контакты отцов с детьми оказывают непрямое влияние на уменьше-
ние поведенческих проблем у детей через улучшение материнского функционирования. 
Материнское взаимодействие лучше у матерей детей, которые часто общаются с отцами, 
и в случае, когда материнско-отцовские отношения хорошие [3].

Достаточно большой интерес вызывают исследования, направленные на взаимное 
влияние взаимодействия между бабушками и внуками на их психологические особен-
ности. C. C. Goodman установлено, что тесное взаимодействие взаимосвязано с большей 
удовлетворенностью жизнью у бабушек и наличием меньшего количества поведенче-
ских проблем у детей. Качество взаимоотношений между бабушками и внуками тесно 
взаимосвязано с их благополучием в будущем [9].

Несколько иные данные представлены S. J. Kelley, M. W. Deborah, P. E. Campos в ис-
следовании поведенческих проблем у детей, выращенных бабушками в связи с фактора-
ми, связанными с неблагополучием родителей: плохим обращением со стороны родите-
лей, лишением родительских прав, постоянным насилием или помещением в заключе-
ние. В этом случае во взаимосвязи с дистрессом бабушек, ресурсами семьи и семейным 
окружением примерно треть детей имеет клинические нарушения поведения. Причем 
психологический дистресс бабушки имеет решающее значение для появления поведен-
ческих расстройств у ребенка [13].

Влияние окружающей среды на развитие детей. В эту группу исследований входят 
работы, направленные на изучение окружающей ребенка среды в широком смысле. Сре-
ди факторов окружающей среды стоит выделить:

• воспитателей детских садов;
• стабильность мест, посещаемых ребенком;
• раннее приобщение к масс-медиа;
• бедность окружающей обстановки;
• влиянию досуговых и физкультурно-спортивных мероприятий на развитие ребенка.
Изучение влияния стабильности воспитателей и места в центрах дневной заботы о де-

тях 4-х лет из низкообеспеченных, принадлежащих к разным этническим группам детей 
показало, что изменение места пребывания и смена воспитателей негативно сказывается 
на инициативности и способности к установлению привязанности у детей, причем наи-
более подвержены этому влиянию все афроамериканцы и все мальчики [25].
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В рамках данного направления важное место занимает изучение влияния масс-медиа 
на социальное и когнитивное развитие детей. В статье канадских исследователей рас-
крывается влияние масс-медиа на копинг-стратегии детей, просматривающих большое 
количество телевизионных программ и игр, т. к. функционирование в виртуальном мире 
отличается от взаимодействия с миром реальным. Кроме того, в данном исследовании 
изучена роль содержания тех программ и игр, которые смотрит ребенок. Несмотря на то 
что нет убедительных данных о влиянии просмотра телевизионных программ на возник-
новение синдрома гиперактивности, просмотр телевизора более 7 часов в день приводит 
к нарушениям внимания и сосредоточения [5]. Не менее интересным нам представляется 
изучение влияния специальных детских программ, предназначенных для детей до 2 лет, 
на их когнитивное развитие. E. Wartell, R. A. Richert, M. B. Robb подчеркивают, что ис-
пользование таких программ для дошкольников изменяет ход развития детей как и в по-
ложительном, так и в отрицательном смысле [27].

Важную роль играет влияние экрана на развитие речи у детей. В работе D. L. Linebarger, 
S. E. Vaal подчеркивается, что при соблюдении ряда условий (простое и повторяющееся 
содержание программы, присутствие взрослого, с которым можно обсудить просматривае-
мое и др.) просмотр телепередач может влиять на развитие речи у детей позитивно [16].

В целом можно сказать, что американские исследователи озабочены проблемой влия-
ния электронных средств обучения в раннем детстве и особенно тем фактом, что до 3 лет 
ребенок усваивает больше информации из реальной жизненной активности, чем из вир-
туальной среды и что длительный просмотр телевизионных передач или взаимодействия 
с информационной средой приводит к нарушениям развития игры. Американская пси-
хологическая ассоциация рекомендует ограничивать взаимодействие детей до двух лет с 
виртуальной средой.

Целый ряд исследований посвящен влиянию физкультурно-спортивных мероприятий 
на развитие детей. Одним из интересных исследований в рамках данного направления 
является изучение влияния занятий аэробикой на целенаправленное познание и пове-
дение [2]. J. R. Best было установлено, что как постоянные, так и временные (кратков-
ременные) занятия аэробикой приводят к улучшению целенаправленного поведения и 
мышления. Чем раньше ребенок использует целенаправленную физическую активность, 
тем более развиты у него способности к целенаправленному поведению и познанию. Это 
может использоваться в коррекции детей, страдающих соответствующими поведенче-
скими проблемами.

Проблемы адаптации детей в приемных и фостеровских семьях. В это направле-
ние исследований входит изучение влияния приемной семьи на развитие детей, факто-
ров, способствующих успешной адаптации в условиях фостеринга.

Исследование влияния обучения, взаимодействия с поддерживающим персоналом при-
емных родителей показывает, что родители оказываются неготовыми к поведенческим 
проблемам у своих детей, часто недовольны коммуникацией, которая происходит от персо-
нала фостеровских агентств, предпочли бы проходить совместное с персоналом обучение 
и быть вовлеченными в психологическую коррекцию своих приемных детей [24].

В исследованиях, посвященных влиянию формы нахождения ребенка в приемной се-
мье, приняло участие 900 усыновленных детей и 3100 детей, принятых на воспитание 
в фостеровские семьи. Все эти дети попали в семьи в раннем возрасте. B. Vinnerljung, 
A. Hjern было показано, что усыновленные дети имеют более хорошие оценки в школе в 
15 лет, более высокую когнитивную компетентность в 18 и лучшие навыки независимо-
сти (самостоятельности) в 25—26 лет [26].
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Английские исследователи G. Schofi eld, M. Beek, E. Ward, изучавшие формы разме-
щения ребенка в фостеровскую семью, показывают явные преимущества постоянного 
размещения в фостеровскую семью по сравнению с временным, поскольку это позволяет 
ребенку чувствовать себя частью семьи, удовлетворять конкретные потребности каждого 
ребенка. Этот вывод сделан несмотря на то что в связи с большими временными затрата-
ми порой довольно сложно найти постоянное размещение для ребенка [22].

Влияние размещения сиблингов в фостеровскую семью изучалось учеными в соответ-
ствии с тремя типами размещения:

• в одном доме находятся все сиблинги вместе;
• в одном доме находится как минимум двое сиблингов;
• все сиблинги размещены по-отдельности.
Было обнаружено, что при размещении как минимум одного сиблинга в доме зна-

чительно улучшается академическая успеваемость детей и, кроме того, дети в большей 
мере чувствуют себя частью семьи.

Шведское исследование, посвященное желанию и реальным возможности контакта 
с сиблингами у детей, проживающих в фостеровских семьях и находящихся под опекой 
по месту жительства, показало, что около 40% детей встречаются со своими сиблингами 
реже одного раза в месяц и хотели бы делать это чаще. Отсутствие такой возможности, 
по мнению T. Lundström, M. Sallnäs, нарушает права детей [18].

Не менее важной проблемой является изучение взаимосвязи культуральных факторов 
с опытом, переживаемым детьми в фостеровских семьях. Это связано с тем, что подоб-
ные факторы могут влиять на адаптацию детей в фостеровских семьях. В исследовании 
M. Anderson, L. O. Linares на эту тему было изучено 106 детей, принадлежащих к нацио-
нальным меньшинствам и размещенных в 62 семьях. В результате исследования было 
показано, что наибольшие трудности при адаптации в фостеровской семье возникают у 
детей, язык которых отличается от языка фостеровской семьи. Различия в культураль-
ных факторах взаимосвязаны с психологическим благополучием ребенка, и чем более 
культура фостеровской семьи отличается от культуры биологической семьи ребенка, тем 
больше он интернализируется [1].

Исследователи задаются вопросом: что за дети сбегают из фостеровских семей, и что 
является фактором риска для такого поведения? В одной из работ Ch. Lin сравнивались 
дети из группы, которые сбегали из семьи, и дети, у которых не было такого поведения. 
Среди факторов риска ученые выделили:

• принадлежность к старшему возрасту;
• поведенческие проблемы;
• проблемы в обучении.
Кроме того, фактором риска оказался возраст, в котором ребенок был перемещен в 

фостеровскую семью: чем выше возраст, тем больше вероятность побега, а также коли-
чество и время размещений в фостеровской семье [15].

В исследовании последствий дальнейшего размещения для развития детей, переме-
щенных в фостеровские семьи на первом году жизни, E. C. Lloyd, R. P. Barth было по-
казано, что лучше всего развиваются дети, которые были усыновлены после размещения 
в фостеровской семье, а наихудшие последствия для развития наступают у детей, остаю-
щихся в фостеринге [17].

Проблемы защиты детей от насилия и жестокого обращения. В исследовании, по-
священном изучению влияния экономического кризиса на учащение плохого обращения 
с ребенком, гипотеза о взаимосвязи этих двух факторов не подтвердилась. Исследование, 
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проведенное L. Millett, P. Lanier, B. Drake в семи штатах США, выявило, что экономиче-
ская рецессия не может служить предиктором учащения случаев плохого обращения с 
детьми [20].

Одна из важных работ, выполненная S. McMahon, Ch. Huang, P. Boxer, J. L. Postmus,  
посвящена влиянию эмоционального и физического насилия во время беременности 
на здоровье матери и ребенка в течение первого года жизни ребенка. В исследовании 
на эту тему было показано, что как физическое, так и эмоциональное насилие имеет 
негативное влияние на мать и ребенка. Эмоциональное насилие оказывает влияние на 
физическое и психическое здоровье матери и на здоровье и темперамент ребенка. Со-
четание физического и эмоционального насилия приводит к более негативным послед-
ствиям [19].

Среди факторов, влияющих на возникновение плохого обращения с ребенком раннего 
возраста, согласно исследованиям, можно выделить:

• экономические факторы;
• факторы родительского благополучия;
• факторы родительского стиля [23].
Интересные находки были сделаны в изучении насилия в семьях латиноамерикан-

цев, которые уже жили в США в момент рождения ребенка и иммигрировавшие позже. 
A. J. Dettlaff и M. A. Johnson обнаружили, что дети, рожденные в США, чаще подверга-
ются эмоциональному насилию со стороны родителей, а дети, рожденные не в США, 
чаще страдают от физического насилия [6].

Исследование, проведенное коллективом авторов (J. W. Fantuzzo, S. M. Perlman, 
E. K. Dobbins), о влиянии плохого обращения с ребенком на академическую успевае-
мость в первые школьные годы показало, что дети, пережившие физическое насилие и 
пренебрежение в ранние годы, имеют высокий риск нарушения здоровья и социального 
поведения. Раннее плохое обращение взаимосвязано с низкой школьной успеваемостью. 
Физическое насилие не взаимосвязано со школьной успеваемостью, однако негативно 
влияет на способности к установлению отношений со сверстниками. Пренебрежение ре-
бенком и другие виды насилия над ним приводят к росту поведенческих проблем, низкой 
вовлеченности и плохой посещаемости школьных занятий [7].

Изучению факторов, влияющих на предотвращение плохого обращения с ребенком, 
посвящен ряд работ. Согласно исследованиям коллектива авторов [14], среди факторов, 
приводящих к плохому обращению с ребенком, можно выделить:

• высокие оценки по шкале жизненного стресса;
• собственный негативный детский опыт матери;
• недостаточное количество лет образования.
Матери, имеющие более 12 лет образования, а также матери, состоящие в браке, и 

семьи с высоким уровнем социальной поддержки имеют меньший риск плохого отноше-
ния к ребенку. Для матерей, имеющих низкий уровень образования, для предотвращения 
плохого обращения с ребенком, по мнению ученых, необходимо организовывать соци-
альную поддержку одновременно с включением их в программы раннего предотвраще-
ния плохого обращения с ребенком.

Таким образом, проведенный анализ зарубежных исследовательских работ, посвящен-
ных семье и детству, позволяет сделать следующие выводы.

Исследования влияния близкого окружения на развитие и психологическое благопо-
лучие детей отражают основную проблематику современного общества. Учеными уста-
новлено, что уровень образования матери влияет на выполнение ею своей родительской 
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функции. Причем как высокий уровень образования, так и низкий негативно сказываются 
на возможностях удовлетворения эмоциональных и иных потребностей ребенка. Таким 
образом, современное изменение модели семьи, где женщина стремится к достижению 
равного с мужчиной социального статуса, приводит к изменениям моделей материнства. 
Несмотря на все большее включение отцов в процесс воспитания детей, лишь небольшая 
часть работ посвящена аспектам влияния отцовского стиля родительского поведения на 
развитие и психологическое благополучие детей. Важным аспектом изучения является 
рассмотрение роли бабушек в воспитании и развитии детей в благополучных и неблаго-
получных семьях.

Изучение влияния окружающей среды на развитие детей вскрывает очень важный 
аспект современного детского окружения. Влияние все более распространяющихся 
масс-медиа на детей раннего возраста вызывает большую тревогу современных иссле-
дователей и является темой для большого количества исследований, которые показыва-
ют неоднозначное позитивное и негативное влияние масс-медиа в раннем возрасте на 
дальнейшее развитие детей. Если влияние масс-медиа на детей оказывается в атмосфере 
взаимодействия с близким взрослым, это снижает риски нарушений, вызываемых дли-
тельным взаимодействием с виртуальной средой.

Особого внимания заслуживают работы, направленные на изучение рисков, связанных с 
помещением детей в фостеровские семьи, изучение факторов, влияющих на успешную адап-
тацию в фостеровской семье, и факторов риска, влияющих на дезадаптацию и возможный 
побег или перемещение ребенка в следующую приемную семью. Известно, что опыт, полу-
ченный в детстве, влияет на всю последующую жизнь человека, на то, сможет ли он образо-
вать семью, стать успешным родителем, иметь психологическое благополучие и финансовую 
независимость. Зарубежная практика перемещения ребенка из биологической семьи в фосте-
ровскую, направленная на защиту прав детей от насилия и жестокого обращения, имеет как 
позитивные последствия (ребенок изымается из неблагоприятной по многим показателям 
окружающей среды), так и негативные последствия: разрыв кровных связей с сиблингами, 
родителями, сложности адаптации в фостеровской семье, связанные с культуральными и язы-
ковыми различиями, приводящими к тому, что у ребенка ограничиваются взаимодействие и 
возможности для полноценного развития. Важно понимание современными исследователя-
ми этих последствий и внедрение обучающих программ для фостеровских семей, которые 
учитывают желание приемных родителей принимать участие в психологической коррекции 
своих воспитанников, быть вовлеченными в процесс адаптации и помощи ребенку.

Несмотря на то что за рубежом практически отсутствует практика усыновления и со-
хранения его тайны, исследования, направленные на изучение различий в развитии и 
психологическом благополучии детей, усыновленных или размещенных в фостеровских 
семьях, проводятся и показывают существенные различия в последствиях для детей этих 
форм семейного жизнеустройства. Психологический механизм большего благополучия 
усыновленных детей интуитивно понятен, он связан с тем, что для них существуют ми-
нимальные риски в случаях перемещения, изменения родителей.

Изучение последствий насилия и механизмов предотвращения жестокого обращения 
с детьми привлекает большой общественный интерес. Довольно неожиданным является 
отсутствие взаимосвязи между ухудшением экономической ситуации в США и риском 
учащения случаев плохого обращения с детьми. Значительное количество исследований 
посвящено изучению эффективности влияния программ предотвращения насилия по от-
ношению к детям. Ученые пришли к выводу, что для каждого возрастного периода тре-
буется выработка индивидуальных механизмов предотвращения насилия.
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В целом основные современные зарубежные исследования детства и семьи уделяют 
большое внимание качественному анализу различных влияний окружающей среды на 
развитие и психологическое благополучие ребенка. Они сконцентрированы на возмож-
ностях предотвращения негативных последствий для ребенка существующих условий 
жизни и затрагивают в большей мере глубинные процессы, происходящие с ребенком как 
субъектом развития и жизнедеятельности.
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М. К. Крышталева

СВОИ «ДРУГИЕ». РЕЦЕНЗИЯ НА ВЫСТАВКУ ФОТОРАБОТ АННЫ АСРИЯНЦ 
«МАДАГАСКАР. ВИЗУАЛЬНАЯ АНТРОПОЛОГИЯ» (ФАКУЛЬТЕТ ФИЛОСОФИИ ЧЕЛОВЕКА)

Начало 2012 г., юбилейного для РГПУ им. А. И. Герцена, факультет философии чело-
века ознаменовал открытием выставки фоторабот Анны Асриянц «Мадгскар. Визуаль-
ная антропология».

Интерес к фиксации жизни с помощью фото- и видеоаппаратуры оказывается все 
сильнее связан с наукой, где первичен объект наблюдения, а не наблюдатель. Значение 
работы фотографа, занявшего место ученого, в современном мире растет. Родившася в 
результате слияния амбиций ученых и художников сфера, получившая название «визу-
альной антропологии», приобретает все большую популярность по всему миру. Визу-
альная антропология занимает промежуточное положение между этнографией, антро-
пологией, визуальными исследованиями, кино-, фотодокументалистикой. В России уже 
много лет проходит фестиваль визуальной антропологии «Камера-посредник», недавно 
к нему присоединился новый проект «Дни этнографического кино», проводятся научные 
исследования, выходят книги, статьи.

Для фотографа подобный антропологический контекст всегда вызов. Такая работа за-
частую далека от простой фотофиксации, даже репортажа. Съемка в антропологическом 
измерении требует осуществления этического выбора, «сверки» биологических, психо-
логических, а зачастую и метафизических часов. Но первое, что мы видим в подобных 
работах, все-таки сюжет, фактура, цепляющая своей «инаковостью», непохожестью на 
нашу жизнь.

15 февраля 2012 г. на факультете философии человека Герценовского университета 
состоялось открытие фотовыставки выпускницы факультета Анны Асриянц «Мадага-
скар. Визуальная антропология». Культуролог по образованию, она выбрала своей про-
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фессией фотографию, считая, что именно взгляд фотографа может разглядеть неоче-
видные грани культуры народов. Работы Анны Асриянц оценены на международном 
уровне. Она принимала участие в шведском проекте Made in Russia, работала фото-
журналистом на Первом Римском кинофестивале для агентства Grazioneri (Италия), 
фотожурналистом в Нагорном Карабахе (г. Степанакерт), для агенства AFP (Франция), 
а недавно была включена в состав экспедиции на Мадагаскар, организованной детским 
фондом ООН (UNICEF). Выставка «Мадагаскар. Визуальная антропология» стала ито-
гом этого путешествия.

Открытие выставки стало ярким событием для университета в целом. На нем при-
сутствовали ректор РГПУ им. А. И. Герцена Валерий Павлович Соломин, проректор по 
учебной работе Василий Антонович Рабош, декан факультета Лев Николаевич Летягин, 
Генеральный секретарь ассоциации народов Африки в Санкт-Петербурге Адам Ахмед. 
В течение месяца — с середины февраля и до середины марта — атмосфера солнечного 
острова с теплом встречала посетителей: фотографии, этническая музыка и комментарии 
к работам создавали объемное впечатление от увиденного. Не оставляя никого без вни-
мания, студенты, третьекурсники и первокурсники, с энтузиазмом проводили экскурсии 
по культурным пространствам Мадагаскара.

С помощью фотоаппарата возможна фиксация жизненного опыта, существующего 
лишь краткие мгновения. Комментируя одну из своих фотографий, Анна Асриянц рас-
сказывает: «Буквально через секунду после того, как был сделан кадр, она с укором по-
смотрела на меня». С помощью камеры мы способны вторгаться в такие интимные мо-
менты жизни людей, которые в иных случаях ускользнули бы от нас. Камера «открыла 
нам область визуально-бессознательного» — писал Вальтер Беньямин1. Мы можем стол-
кнуться с ним в снимке, уже сознательно рефлексируя над увиденнм. То, что не позволя-
ет сделать человеческий глаз, позволяет реализовать глаз оптический. Отдельные мгно-
вения, заснятые исподтишка или случайно, становятся предметом рефлексии, будь то 
девочка с блюдом фруктов на голове, мальчишечьи ноги на дереве или «остановившееся 
мгновение» в снимке, запечатлевшем процесс рыхления борозд для рисового поля. Это 
один из самых впечатляющих по своим художественным качествам снимок, в котором 
пепельно-охристый колорит и графичность силуэтов не только зрительно, но почти ки-
нестетически позволяют ощутить напряжение сил человека и животного.

Опыт визуальной антропологии заключает в себе идею того, что образы, зафиксиро-
ванные камерой, являются результатом субъективного видения автора, они не могут и 
не должны служить объективным источником сведений о культуре. Это уже не просто 
рассказ о мире — это творение нового мира, отражающего наше видение этой культуры. 
Современный мир «болеет» проблемой создания cyberspace за счет подмены реального 
взаимодействия с пространством интерактивным формированием его образа. Получая 
изображения через средства связи, мы домысливаем их до достаточного для восприятия 
образа транслируемого объекта, в случае визуальной антропологии — традиционного 
уклада жизни людей, их взаимодействий с ландшафтом, т. е. всего комплекса неизвест-
ной для нас культуры.

С другой стороны, мало кто из наших соотечественников и участников выставки имел 
возможность реально побывать на Мадагаскаре (как и во многих других местах на пла-
нете, до которых мы за всю свою жизнь вряд ли доберемся). А современные технические 
средства позволяют прикоснуться к чужой культуре. В этой выставке мы сталкиваемся с 
культурой, откровенно непохожей на нашу. Цветовая гамма — серо-пастельные, рыже-

1 Беньямин В. Произведение искусств в эпоху его технической воспроизводимости. М., 1996. С. 55. 
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зеленые, охристо-красные, встающие перед глазами пышущие плодородностью рисовые 
угодья выводят нас из зоны привычного восприятия окружающего мира. Особого вни-
мания заслуживают люди. Если для Петербурга тема смерти — одна из центральных 
мифологем города, то тема Жизни во всей ее полноте — вне городских устоев, его одино-
чества и отчуждения — просачивается сквозь истории, рассказываемые здесь в каждой 
фотографии.

Четыре портрета женщин разных возрастов — своеобразная лента времени, просма-
тривая которую, мы сталкиваемся с глазами героинь. Удивительно, насколько серьезные 
и мудрые глаза у малагасийских девочек и полные спокойствия и света — у пожилой 
женщины. На острове особое отношение к детям — «главное богатство для малагасийца 
дети. Их отсутствие — большое несчастье для семьи. Считается, что, не став родителем, 
малагасиец выпадает из цепи поколений и умирает не только физически, но и духовно», 
рассказывает Анна. Дети — главные герои ее репортажа. Какое отношение к детям бы-
тует в условиях современного города? И на каких скоростях мы живем? Такого рода во-
просы заново встают перед посетителями вставки, запуская механизм поиска ответов и 
переоценки взглядов и суждений, столкновения с увиденным — с Другим.

Особое внимание привлекает снимок, на котором крупным планом запечатлена шер-
шавая ветка дерева, а ней ступни детских ног — как будто ребенок сросся с деревом, как 
будто тело человека и древесный ствол — из единой материи. Ощущение, что у малага-
сийцев есть контакт с ландшафтом, который в городе утерян, не покидает на протяжении 
всего осмотра выставки. Урбанизированное общество стало эмблемой независимости 
людей и природы, в то время как на Мадагаскаре зависимость человека от природы фор-
мирует прочную основу жизни. Как писал Освальд Шпенглер, «предварительное усло-
вие всякой культуры — она сама, подобно растению вырастает из своего материнского 
ландшафта, углубляя душевную привязанность к почве»2.

В этой встрече происходит еще одно столкновение городской культуры и традици-
онной, со своими векторами развития, ценностными ориентациями, своими болезнями 
и радостями. На этой выставке совершается диалог двух культур, встреча с Другим и 
столкновение с Собой. Одна из задач, которую ставит перед собой визуальная антропо-
логия — осуществление диалога между представителями разобщенных миров, — здесь 
с успехом реализуется.

Выставка, решительно преобразившая одну из аудиторий, стала новой «точкой роста» 
факультетской деятельности, новым «топосом» университетского пространства3, насы-
щенным значениями и эмоциями.

2 Шпенглер О. Закат Европы. М., 2004. Т. 2. С. 91. 
3 Никифоров Л. В., Рон М. В., Тихомиров С. А., Макашова А. С., Подделкова П. Е. Пространство универ-

ситетской повседневности. Прикладное исследование в формате культурологической экспертизы // Вест-
ник Герценовского университета. 2011. № 7 (93). С. 62. 
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Межпарламентская ассамблея государств — 
участников Содружества Независимых Государств

Санкт-Петербургский государственный университет
Евразийский национальный университет им. Л. Н. Гумилева
Научно-образовательное культурологическое общество

Российский государственный педагогический университет им. А. И. Герцена
Русское географическое общество

Государственный институт искусствознания
Российский институт культурологии

Научный совет Российской Академии наук «История мировой культуры»
Академия геополитических проблем

Русская христианская гуманитарная академия

объявляют о проведении

в Санкт-Петербурге 1—5 октября 2012 г.

Международного научного конгресса к 100-летию Л. Н. Гумилева

НАСЛЕДИЕ Л. Н. ГУМИЛЕВА И СУДЬБЫ НАРОДОВ ЕВРАЗИИ: 
ИСТОРИЯ, СОВРЕМЕННОСТЬ, ПЕРСПЕКТИВЫ

в партнерстве с

Мемориальным музеем-квартирой Л. Н. Гумилева (филиал Музея Анны Ахматовой 
в Фонтанном доме), Казанским государственным университетом культуры и искусств, 

Павлодарским государственным педагогическим институтом
при поддержке Правительства Санкт-Петербурга.

«Льва Николаевича Гумилева многие называют великим евразийцем нашего времени. 
Его научные труды стали ярким вкладом не только в развитие исторической мысли, 
но и в утверждение идей вековой общности, взаимосвязанности народов, населяющих 
огромные пространства Евразии от Балтики и Карпат до Тихого океана».

из речи В. В. Путина в Евразийском национальном университете 
им. Л. Н. Гумилева 10 октября 2000 г. (г. Астана, Казахстан)

Цели проведения:
• осмысление философского, научного и творческого наследия Л. Н. Гумилева;
• изучение эвристического и прогностического потенциала пассионарной теории этно-
генеза;

• определение прикладного потенциала и стратегических принципов развития евразий-
ства;

• осмысление взаимосвязанности исторических судеб и перспектив развития народов 
Евразии;

• изучение современных интеграционных процессов на евразийском пространстве.
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АННОТАЦИЯ

Глобальные изменения современности характеризуются усилением миграционных 
потоков, обострением межэтнических отношений, всплеском радикализма и терроризма, 
а также возрастающей сложностью взаимоотношений между различными цивилизация-
ми и странами. Эти остроактуальные проблемы требуют своего глубокого изучения и 
подготовки научно обоснованных решений в соответствии с принципами устойчивого 
развития и глобальной стратегической безопасности. Особенно это важно для России, 
одной из самых многонациональных и полиэтнических стран мира. Залогом прочности 
российской государственности является уникальное сочетание единства и многообразия 
культуры народов нашей страны, их многовековая дружба.

В этой связи особое значение имеет обращение к уже имеющемуся опыту осмысления 
этих проблем в широкой исторической перспективе. Хорошим поводом для этого явля-
ются памятные даты, которыми будет столь богат 2012 год (1150-летие зарождения рос-
сийской государственности, 400-летие завершения Смутного времени, 200-летие Отече-
ственной войны 1812 г.). Поэтому Указом Президента Российской Федерации 2012 год 
объявлен Годом российской истории.

Одним из знаменательных юбилеев 2012 г. является 100-летие со дня рождения Льва 
Николаевича Гумилева (1912—1992) — выдающегося отечественного ученого и мысли-
теля, историко-географа, востоковеда, этнолога, создателя пассионарной теории этноге-
неза, объясняющей причины рождения и смены целых народов. В работах Л. Н. Гумилева 
получили глубокое историческое осмысление идеи вековой общности, взаимосвязанно-
сти и единения евразийских народов. Это создает мощную основу для понимания совре-
менных интеграционных процессов на всем евразийском пространстве, закономерным 
развитием которых стали стратегические по своей значимости соглашения о создании 
Евразийского экономического сообщества и Таможенного союза. Наследие Гумилева 
обладает несомненным позитивным консолидирующим потенциалом, в основе которо-
го находится идея взаимной комплиментарности народов России. В работах Гумилева 
было показано, что многообразие культуры народов евразийского региона и налажен-
ное за многие века взаимопонимание — наше стратегическое достояние и главное бо-
гатство. Поэтому изучение и популяризация евразийства Л. Н. Гумилева способны ин-
тенсифицировать и усилить центростремительные тенденции в России и странах СНГ. 
Идейное наследие Л. Н. Гумилева, его труды, посвященные осмыслению исторических 
судеб народов Евразии и других народов мира, — несут в себе дух толерантности и на-
полнены подлинным гуманистическим содержанием, обладая непреходящим значением. 
Все это свидетельствует о совершенно особой научной актуальности, международно-
политической и практической значимости наследия Л. Н. Гумилева, об устремленности 
его идей в будущее.

В настоящее время фундаментальные труды Л. Н. Гумилева вызывают во многих стра-
нах мира все более возрастающий научный и общественно-политический интерес, что 
актуализирует задачу объективного и всестороннего осмысления его обширного интел-
лектуального наследия.

Проведение Международного научного конгресса, приуроченного к 100-летию со 
дня рождения Л. Н. Гумилева, внесет весомый вклад не только в изучение, популяри-
зацию и развитие идейного наследия этого выдающегося мыслителя, но и познание 
своего прошлого, самоопределение нашего пути в настоящем и нашего предназначения 
в будущем.
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Международные научные мероприятия в Санкт-Петербурге 1—5 октября 2012 г., 
посвященные 100-летию со дня рождения Л. Н. Гумилева:

1 октября 2012 г. — Межпарламентская ассамблея государств — участников СНГ 
(Таврический дворец, Шпалерная ул., 47):

Пленарное заседание Конгресса «Наследие Л. Н. Гумилева и судьбы народов 
Евразии: история, современность, перспективы».

Международные научные конференции в рамках Конгресса:
2—3 октября — Санкт-Петербургский государственный университет (Университет-

ская наб., 7/9). «Научное наследие Л. Н. Гумилева: истоки, эволюция, проблемы вос-
приятия». Международная научная конференция.

3 октября 2012 г. — Русское географическое общество (Переулок Гривцова, д. 10). 
«Ландшафт и этнос в исторической географии Евразии». Международный научный 
симпозиум.

4 октября 2012 г. — Российский государственный педагогический университет 
им. А. И. Герцена (наб. р. Мойки, д. 48, 5-й корп.). «Культура народов Евразии в на-
следии Л. Н. Гумилева: взаимосвязанность исторических судеб и перспективы раз-
вития». Международная научная конференция молодых исследователей.

4 октября 2012 г. — Мемориальный музей-квартира Л. Н. Гумилева, филиал Музея 
Анны Ахматовой в Фонтанном доме (Литейный пр., д. 53, Коломенская ул., 1/15). «Науч-
ный и жизненный путь Л. Н. Гумилева: биографические реконструкции, свидетель-
ства и воспоминания». Мемориальная научная конференция.

КЛЮЧЕВЫЕ ТЕМЫ И ПРОБЛЕМЫ ДЛЯ ОБСУЖДЕНИЯ

I. Наследие Л. Н. Гумилева: взаимосвязанность исторических судеб 
и перспективы развития народов Евразии

• Мир народов Евразии в историкокультурной перспективе.
• Становление российской государственности в свете трудов Л. Гумилева.
• Сопряжение судеб российского и других евразийских народов в ходе исторического 
процесса.

• Становление российского многонационального сообщества (суперэтноса) и его роль 
в формировании евразийской цивилизации.

• Единство и многообразие судеб евразийских народов.
• Комплиментарность евразийских народов как ключевой фактор победы над фашизмом.
• Единение евразийских народов в контексте региональной и глобальной безопасности 
и социального прогресса.

• Императивные факторы движения к Евразийскому Союзу.
• Процессы глобализации в контексте евразийских идей.
• Евразийский союз: реализация идей Л. Н. Гумилева на практике.
• Неоевразийство: будущее России или утопия?
• Роль СНГ, ЕврАзЭС, Таможенного Союза, ОДКБ и ШОС в современном мире.
• Перспективы межэтнических контактов народов Евразии.
• Современные этнополитические процессы в Евразии.
• Евразийское экономическое сообщество: достижения и перспективы развития.
• Макроэкономические тенденции Евразии: проблемы моделирования и прогнозирования.
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II. Личность и идеи Л. Н. Гумилева

1. Роль личности и идейного наследия Л. Н. Гумилева в российской культуре, отече-
ственной и зарубежной науке: проблемы восприятия.

2. Личность и мировоззрение Л. Н. Гумилева.
3. Православие в жизни и идейном наследии Л. Н. Гумилева.
4. Особенности авторского стиля Л. Н. Гумилева.
5. Роль Л. Н. Гумилева в популяризации отечественной и мировой истории.
6. Личность и идеи Л. Н. Гумилева в восприятии отечественных ученых, общественных 
и политических деятелей.

7. Основные векторы изучения идейного наследия Л. Н. Гумилева.

III. Научное и философское наследие Л. Н. Гумилева: pro et contra

1. Проблемы восприятия и понимания Л. Н. Гумилева.
2. Истоки и эволюция концептуальных идей Л. Н. Гумилева.
3. Парадигмальные основы научных и философских поисков Л. Н. Гумилева.
4. Л. Н. Гумилев: предшественники, коллеги, последователи.
5. Л. Н. Гумилев и традиции культурно-исторической школы.
6. Идеи Л. Н. Гумилева в контексте философии «русского космизма».
7. Л. Н. Гумилев: идеология и наука.
8. Судьба научного наследия Л. Н. Гумилева и проблема его идейных преемников.
9. Вклад Л. Н. Гумилева в отечественное востоковедение и кочевниковедение.

10. Археологические работы Л. Н. Гумилева.
11. Вклад Л. Н. Гумилева в историческую географию Евразии.
12. Историческая экология и геоэкологическая проблематика в работах Л. Н. Гумилева.
13. «Последний евразиец». Евразийство Л. Н. Гумилева: «конец и вновь начало».
14. Концептуальный и прикладной потенциал пассионарной теории этногенеза.
15. Культурогенез и этногенез.
16. Проблемы образования и популяризации в истории, этнографии и географии.
17. Философско-историческое наследие Л. Н. Гумилева.
18. Перспективные направления развития идейного наследия Л. Н. Гумилева.

IV. Литературное наследие Л. Н. Гумилева
V. Научный и жизненный путь Л. Н. Гумилева: биографические реконструкции, 

свидетельства и воспоминания

Контактные лица:

Пшенко Константин Андреевич — заместитель начальника экспертно-
аналитического управления Секретариата Совета Межпарламентской ассамблеи го-
сударств — участников СНГ, секретарь постоянной комиссии МПА СНГ по культуре, 
информации, туризму и спорту.

Контактный телефон: (812) 326-67-78.
Кефели Игорь Федорович — доктор философских наук, профессор, вице-президент 

Академии геополитических наук, заведующий кафедрой культурологии и глобалистики 
Балтийского государственного технического университета «Военмех» им. Д. Ф. Усти-
нова, действительный член Научной коллегии Российского научно-образовательного 
культурологического общества, заслуженный работник высшей школы РФ.

Контактный телефон: (812) 251-17-20.
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Бондарев Алексей Владимирович — кандидат культурологии, ученый секретарь 
Научной коллегии Российского научно-образовательного культурологического общества, 
доцент кафедры теории и истории культуры РГПУ им. А. И. Герцена.

Контактные телефоны: (812) 315-55-19, (812) 232-34-95.
Контактный адрес: LNGumilev-100@yandex. ru
Вся обновляющаяся информация представлена на сайтах:
http://www. culturalnet. ru/main/page/noko_gum100. html — Раздел «К 100-летию 

Л. Н. Гумилева» Российского научно-образовательного культурологического общества;
http://www. enu. kz/gumilev/ — Раздел «К 100-летию Л. Н. Гумилева» Евразийского на-

ционального университета им. Л. Н. Гумилева;
http://www. levgumilev. spbu. ru/100let — Раздел «К 100-летию Л. Н. Гумилева» Санкт-

Петербургского государственного университета.



258

НАШИ АВТОРЫ

Соломин Валерий Павлович — ректор Российского государственного педагоги-
ческого университета им. А. И. Герцена, доктор педагогических наук, профессор, за-
служенный работник высшей школы РФ, почетный работник науки и техники РФ. 
E-mail: rector@herzen.spb.ru

Бордовский Геннадий Алексеевич — Президент РГПУ им. А. И. Герцена, заслужен-
ный деятель науки Российской Федерации, академик РАО, доктор физико-математиче-
ских наук, профессор. E-mail: president@herzen.spb.ru

Болотов Виктор Александрович — доктор педагогических наук, академик Рос-
сийской академии образования, вице-президент Российской академии образования. 
E-mail: galinailchuk@yandex.ru

Фельдштейн Давид Иосифович — доктор психологических наук, профессор, дей-
ствительный член (академик) Российской академии образования, вице-президент Рос-
сийской академии образования. E-mail: luca15@yandex.ru

Тряпицына Алла Прокофьевна — член-корреспондент РАО, доктор педагоги-
ческих наук, профессор, директор НИИ общего образования РГПУ им. А. И. Герцена. 
E-mail: triap@fromru. com

Бордовская Нина Валентиновна — академик РАО, доктор педагогических наук, 
профессор, заведующая кафедрой психологии и педагогики личностного и профессио-
нального развития СПбГУ. E-mail: nina52@mail.ru

Кантор Виталий Зорахович — доктор психологических наук, профессор, проректор 
по учебной работе РГПУ им. А. И. Герцена. E-mail: kantor@herzen.spb.ru

Матасов Юрий Тимофеевич — заведующий кафедрой олигофренопедагогики РГПУ 
им. А. И. Герцена, доктор психологических наук, профессор. E-mail: oligo@rbcmail.ru, 
fcp@herzen. spb. ru

Пенин Геннадий Николаевич — доктор педагогических наук, профессор, заведу-
ющий кафедрой сурдопедагогики РГПУ им. А. И. Герцена. E-mail: surdo@rbcmail.ru, 
fcp@herzen.spb.ru

Антропов Александр Петрович — декан факультета коррекционной педагогики, кан-
дидат педагогических наук, доцент кафедры олигофренопедагогики РГПУ им. А. И. Гер-
цена. E-mail: antropov.rgpu@gmail.com

Злотников Эдуард Григорьевич — доцент кафедры химического и экологического 
образования РГПУ им. А. И. Герцена, кандидат химических наук. E-mail: chemistry@
herzen.spb.ru

Роговая Ольга Геннадьевна — заведующая кафедрой химического и экологического 
образования РГПУ им. А. И. Герцена, доктор педагогических наук. E-mail: olgarogovaya@
mail.ru



259

Наши авторы

Тюпа Валерий Игоревич — заведующий кафедрой теоретической и исторической 
поэтики историко-филологического факультета Института филологии и истории РГГУ, 
профессор учебно-научного центра глобалистики и компаративистики РГГУ, доктор 
филологических наук. E-mail: tisp@mail.ru

Троицкий Юрий Львович — заместитель директора Института филологии и исто-
рии РГГУ, кандидат исторических наук, профессор кафедры теории и истории гумани-
тарного знания историко-филологического факультета РГГУ, старший научный сотруд-
ник ФИРО Минобрнауки РФ. E-mail: troitski@gmail.com

Лавлинский Сергей Петрович — доцент кафедры теоретической и исторической 
поэтики историко-филологического факультета Института филологии и истории РГГУ, 
кандидат педагогических наук. E-mail: slavlinsky@mail.ru. 

Гончарова Ольга Михайловна — профессор кафедры русской литературы РГПУ 
им. А. И. Герцена, доктор филологических наук. E-mail: olg28051956@yandex.ru

Баева Ирина Александровна — профессор кафедры психологии развития и образо-
вания, заведующая лабораторией «Психологическая культура и безопасность в образова-
нии» РГПУ им. А. И. Герцена. E-mail: irinabaeva@mail.ru

Лысакова Ирина Павловна — доктор филологических наук, профессор, заведу-
ющая кафедрой межкультурной коммуникации филологического факультета РГПУ 
им. А. И. Герцена. E-mail: lip1010@yandex.ru

Сморгунова Валентина Юрьевна — декан юридического факультета РГПУ им. А. И. Гер-
цена, доктор философских наук, профессор. E-mail: prof_smorgunova@mail.ru

Гилинский Яков Ильич — заведующий кафедрой уголовного права РГПУ 
им. А. И. Герцена, доктор юридических наук, профессор. E-mail: kaf-up@mail.ru

Милюков Сергей Федорович — профессор кафедры уголовного права РГПУ 
им. А. И. Герцена, доктор юридических наук. E-mail: kaf-up@mail.ru

Семикин Виктор Васильевич — декан психолого-педагогического факультета РГПУ 
им. А. И. Герцена, заведующий кафедрой психологии развития и образования, доктор 
психологических наук, профессор. E-mail: semikin_v@mail.ru

Алёхин Анатолий Николаевич — заведующий кафедрой клинической психологии 
РГПУ им. А. И. Герцена, доктор медицинских наук, профессор. E-mail: termez59@mail.ru

Кадис Леонид Рувимович — ассистент кафедры клинической психологии РГПУ 
им. А. И. Герцена. E-mail: k_leon@list.ru

Грякалов Алексей Алексеевич — профессор кафедры философской антропологии и 
истории философии, доктор философских наук. E-mail: alexagr@mail.ru

Грякалов Николай Алексеевич — старший преподаватель кафедры философии на-
уки и техники СПбГУ, кандидат философских наук. E-mail: techn@philosophy.pu.ru

Никифорова Лариса Викторовна — профессор кафедры теории и истории культу-
ры, доктор культурологии. E-mail: nikiforova_lv@list.ru



260

Universum: Вестник Герценовского университета. 1/2012

Крусанов Павел Васильевич — писатель, главный редактор издательства «Лимбус 
Пресс». E-mail: head_editor@limbuspress.ru

Фруменкова Татьяна Георгиевна — кандидат исторических наук, доцент кафедры 
русской истории РГПУ им. А. И. Герцена. E-mail: fruta@rambler.ru

Колосова Екатерина Матвеевна — директор музея истории РГПУ им. А. И. Герце-
на, кандидат педагогических наук, доцент. E-mail: colosova.caterina@yandex.ru

Крейцер Александр Викторович — ведущий редактор музея истории РГПУ 
им. А. И. Герцена. E-mail: museum@herzen.spb.ru

Андреева Наталья Викторовна — главный хранитель фондов музея истории РГПУ 
им. А. И. Герцена, кандидат педагогических наук. E-mail: museum@herzen.spb.ru

Смирнов Игорь Павлович — профессор кафедры ЮНЕСКО РГПУ им. А. И. Герцена. 
E-mail: ipsmirnov@yahoo.com

Бондарев Алексей Владимирович — кандидат культурологии, доцент кафедры тео-
рии и истории культуры РГПУ им. А. И. Герцена. E-mail: aleksej-bondarev@yandex.ru

Исупов Константин Глебович — профессор кафедры эстетики и этики РГПУ 
им. А. И. Герцена, доктор философских наук. E-mail: kgisupov@rambler.ru

Погосян Виктория Акоповна — заведующая кафедрой раннего обучения ино-
странным языкам РГПУ им. А. И. Герцена, кандидат филологических наук, доцент. 
E-mail: pogosian@mail.ru

Пискунова Елена Витальевна — профессор кафедры педагогики РГПУ им. А. И. Гер-
цена, доктор педагогических наук. E-mail: l_piskunova@mail.ru

Синицына Анна Игоревна — доцент кафедры педагогики РГПУ им. А. И. Герцена, 
кандидат педагогических наук. E-mail: asinic@yandex.ru

Хоменко Ирина Алексеевна — заведующая кафедрой педагогики и психологии се-
мьи Института детства РГПУ им. А. И. Герцена, кандидат педагогических наук, доцент. 
E-mail: ixkpps@gmail.com

Искра Наталья Николаевна — кандидат психологических наук, доцент кафе-
дры педагогики и психологии семьи Института детства РГПУ им. А. И. Герцена. 
E-mail: iskranatalia@inbox.ru

Крышталева Марина Константиновна — аспирант кафедры теории и истории куль-
туры РГПУ им. А. И. Герцена. E-mail: kultus@mail.ru


