
ГОСУДАРСТВЕННОЕ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЕ УЧРЕЖДЕНИЕ 
ВЫСШЕГО ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ

КЫРГЫЗСКО-РОССИЙСКИЙ СЛАВЯНСКИЙ УНИВЕРСИТЕТ

Е.В. Юшина

РЕФОРМАТОРСКАЯ ПЕДАГОГИКА ГЕРМАНИИ 
В ИСТОРИЧЕСКОЙ РЕТРОСПЕКТИВЕ

  
 
 

Бишкек 2013



УДК 37.0
ББК 74.00

Ю 95

Рецензенты: 
д-р пед. наук, проф. И.С. Болджурова,
д-р пед. наук, проф. А.Т. Калдыбаева

Рекомендовано к изданию НТС.

Юшина Е.В.

Ю 95 РЕФОРМАТОРСКАЯ ПЕДАГОГИКА ГЕРМАНИИ В ИС- 
ТОРИЧЕСКОЙ РЕТРОСПЕКТИВЕ: учебное пособие /  
Е.В. Юшина. Бишкек: КРСУ, 2013. 126 с.

ISBN 978-9967-05-948-1

В предлагаемом издании собран и систематизирован мате-
риал по немецкой реформаторской педагогике, представлена ви-
довая классификация школ реформаторского типа, определены 
педагогические концепции ведущих немецких реформаторов, 
показаны их школы. Сделана попытка определить модели рефор-
маторских школ, которые остаются актуальными в мире до сегод-
няшнего дня, в том числе и в Кыргызстане. 

Предназначено для преподавателей-германистов и студентов.

       УДК 37.0
       ББК 74.00

ISBN 978-9967-05-948-1  © ГОУВПО КРСУ, 2013



3

ПРЕДИСЛОВИЕ

Уважаемый читатель!
Книга, которую вы держите в руках, написана Еленой Вик-

торовной Юшиной. Ее интерес к истории советской школы при-
вел к открытию такого факта, что многое в модели развития этой 
школы, механизмы и основные концепции были привнесены из 
немецкой реформаторской педагогики. В течение 15 лет она со-
брала большой пласт источников и педагогической литературы 
на немецком языке, систематизировала и последовательно из-
учила этапы становления и развития германской реформатор-
ской педагогики. Представив видовую квалификацию немецких 
школ реформаторского типа, показала педагогические концепции 
ведущих немецких педагогов-реформаторов, проанализировала 
особенности их школ. Она определила актуальность концепции 
развития реформаторских немецких школ не только для самой 
Германии, но и для всего мира.

Автор убедительно проводит мысль о том, что в периоды 
трансформации общества, изменения социально-экономического 
строя, политической системы, настоятельно возникает потреб-
ность изменения всей системы образования и подходов к воспи-
танию подрастающего поколения. На примере истории Германии, 
где в условиях перехода от монархической власти к либеральной, 
парламентской возникло движение педагогов-реформаторов, 
Е.В. Юшина доказывает объективную потребность кардиналь-
ных изменений в системе образования и воспитания нового граж-
данина страны. На материалах реформаторской немецкой школы, 
автор ярко показывает, что могли бы взять из этого примера мо-
лодые страны, идущие по пути реформ в системе образования.

Педагог от природы, посвятивший всю свою жизнь школе  
и вузу, молодежи, Елена Викторовна обладает еще и тонким  
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вкусом к высокому слогу. Ее стихи – такие проникновенные,  
мудрые и глубокие – не оставляют равнодушными всех, кто со-
прикоснулся с ее талантом. Не могу не привести ее стихи, посвя-
щенные Кыргызстану: 

Я думаю о Родине своей   
И понимаю: нет ее дороже,
Ее прекрасных гор и тополей.
И пусть я внешне с ней совсем не схожа, –
Нет для меня Земли милее той, 
Что мне в ладони солнце отпустило,
Что терпеливо так меня растило,
А вырастив, легко так отпустило,
Вселив уверенность мне в сердце и покой.  
Такие же трепетные стихи, она посвятила России-матушке, 

жизни, любви. Меня глубоко трогает то, что в этом добром че-
ловеке сочетается так много качеств: духовная сила и мужество, 
тонкость и талант исследователя и поэта, великолепная мама  
и гражданин, и очень талантливый Педагог.

Я очень надеюсь, что ее исследование, окажется полезным 
в педагогической практике наших учителей и преподавателей  
и заинтересует тех, кто думает о дальнейшем развитии молодого 
поколения и процветании общества в современных условиях.

Доктор педагогических наук, профессор
И.С. Болджурова  
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ВВЕДЕНИЕ

Одним из важных источников развития педагогической нау- 
ки, совершенствования практики обучения и воспитания явля-
ется изучение и освоение прогрессивного наследия прошлого. 
Творческое осмысление ценностей человечества в длительном 
историческом развитии обусловливает выработку новых взгля-
дов, убеждений на процесс педагогического воздействия при 
формировании подрастающего поколения.

Сегодняшний век – век новейших открытий и технологий – 
характеризуется возникновением множества новых моделей об-
разовательных учреждений, в частности школ. Анализ и синтез 
широкого спектра реформаторских идей тех педагогических па-
радигм, которые возникли на смене XIX и XX веков, позволит вы-
делить в результате нашей исследовательской работы продуктив-
ные модели, которые были и остаются востребованными всеми 
субъектами педагогического процесса.

Идеи педагогов-реформаторов Германии базировались на 
признании ребенка главной ценностью и центральной фигурой 
учебно-воспитательного процесса. Модели реформаторских 
школ Германии, распространившиеся впоследствии по всему 
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миру, являются фундаментальным наследием прошлого, образо-
вательно-воспитательный потенциал которого далеко не исчер-
пан. Многочисленные международные конференции и конгрессы 
последнего десятилетия в очередной раз поднимают проблему 
односторонней, интеллектуализированной сути образования, 
оторванности его от природы, духовного развития и самой жизни 
(см. материалы конгресса ФРГ «Назад к природе, вперед, к духу», 
октябрь 2006 г.).

Изучение использования опыта школ реформаторского пе- 
риода, несомненно, будет способствовать совершенствованию 
работы современной школы, проведению качественных и продук-
тивных реформ в системе дидактики, воспитания и педагогики 
в целом. В настоящее время Кыргызская Республика пережива-
ет период реформирования многих отраслей в области политики, 
экономики, науки и образования.

Cтановление Кыргызской Республики как самостоятельного 
государства характеризуется интегрированием в экономику, нау- 
ку и культуру страны опыта разных народов. При изменившихся 
социально-экономических условиях функционирования совре-
менной школы, политической ориентации общества сегодняшне-
го дня, в общем потоке борьбы за жизненные реформы осознан-
но или вынуждено реформируется структура всего государства 
в целом, а также его составляющие: формы правления, методы  
в экономике, принципы в образовании. Ранее уже были предло-
жены некоторые данные о мировом процессе развития образо-
вания, однако не были освещены вопросы реформаторства в не-
мецкой педагогике, явившие впоследствии множество изменений 
в мировых системах образования, структурах организации школ, 
использовании методик и методов в учебно-воспитательных про-
цессах. Немецкое реформаторство призывало к модернизации 
процессов обучения и образования с учетом развития общества  
и наук на тот период. Современное общество КР претерпело 
определенные политико-экономические и социальные изменения 
за годы укрепления суверенитета. Множество прогрессивных 
умов обратились к вопросу возможностей повышения качества 
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образования при появлении новых образовательных структур  
и программ обучения.

В отечественной педагогической литературе отсутствуют ра-
боты, дающие целостное представление о ценностных ориента-
циях педагогов-реформаторов Германии первой, второй и третьей 
волны; опыте работы созданных ими учебно-воспитательных уч-
реждений, являющихся в настоящее время экспериментальными 
площадками ЮНЕСКО и моделями школы XXI века

Данная работа включает в себя две главы.
В первой главе представлена историческая ретроспектива 

реформаторской педагогики Германии в теоретическом аспекте; 
анализируются социально-экономические предпосылки возник-
новения движения за реформу школы, рассматриваются факторы, 
обусловившие его появление и распространение. Также представ-
лена характеристика основных реформаторских течений первого 
периода и дана видовая классификация педагогических течений 
и модернизированных моделей школ ХIX века.

Во второй главе дана характеристика новых типов школ XX 
и ХXI веков, создававшихся по инициативе немецких реформа-
торов второго и третьего периодов, рассмотрены основные на-
правления их учебно-воспитательной деятельности; пути, сред-
ства и формы образовательного и воспитательного процессов, 
способствующие свободному развитию личности, ее творческо-
му самовыражению и самореализации; показаны современные 
тенденции развития. Здесь же представлен опыт работы некото-
рых образовательных структур Кыргызстана, использующих на-
следие немецкой педагогики реформ в реалиях сегодняшнего дня  
и дано описание экспериментальной части работы.

Перевод теоретической части используемой литературы  
с языка оригинала (немецкого) автором выполнен самостоя- 
тельно.
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Глава I. ИСТОРИЧЕСКАЯ РЕТРОСПЕКТИВА  
РЕФОРМАТОРСКОЙ ПЕДАГОГИКИ ГЕРМАНИИ  
В ТЕОРЕТИЧЕСКОМ АСПЕКТЕ

1.1. Возникновение и характеристика  
реформаторской педагогики, ее сущность

Воспитание – явление социальное. Оно возникло вместе  
с человеческим обществом и прошло вместе с ним длительный 
путь развития. В зависимости от исторического развития обще-
ства усложнялся характер и содержание воспитания. «Несоответ-
ствие постановки всего школьного дела уровню экономическо-
го и общественного развития капиталистических стран привело 
к концу 19 столетия к тому, что появилось большое количество 
различных реформаторско-педагогических течений. Нередко всю 
эту «…совокупность движений и течений называют обобщенно 
педагогикой реформы»1, – писал А.И. Пискунов.

Реформа (франц. reforme, от лат. reform –  преобразовываю), –  
преобразование, изменение, переустройство какой-либо сторо-
ны общественной жизни (порядков, институтов, учреждений), 
не уничтожающее основ существующей социальной структуры; 
формально – нововведение любого содержания, однако реформой 
обычно называют более или менее прогрессивное преобразова-
ние. Педагогические реформы – это реформы в сфере образова-
тельной и воспитательной наук. Содержание, формы и методы 
воспитания и обучения претерпевали множественные изменения 
в условиях прогресса человеческой цивилизации и исторического 

1 Пискунов А.И. Проблемы трудового обучения и воспитания в немец-
кой педагогике XVIII – начала XX в. М., 1981. С. 4.
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развития педагогической науки, которая знакома не с одной ре-
волюцией и не с одной реформой в продолжающемся процессе 
своего становления. 

Вопрос педагогической реформации в целом и немецкой 
реформаторской педагогики в частности, уже имел место в ис-
следованиях кыргызстанских и российских ученых. В период 
становления Кыргызской Республики педагогическая наука не 
могла оставаться константной. Многие ученые-педагоги отражали  
в своих работах меняющиеся условия развития образователь-
ного и воспитательного аспектов современной школы. Кыргыз-
станские ученые: Д.А. Аманалиев, И.Б. Бекбоев, Э.М. Мамбета-
кунов, М.Р. Рахимова, Т.В. Панкова, А. Асипова и др., активно 
проводившие исследования в области педагогической науки, рас-
сматривали вопросы, прямо или косвенно пересекающиеся со 
школьным реформированием в Кыргызской Республике, что яв-
ляется совершенно обоснованным. При изменившихся социаль-
но-экономических условиях функционирования современной 
школы, политической ориентации общества сегодняшнего дня,  
в общем потоке борьбы за жизненные реформы осознанно или 
вынуждено реформируется структура всего государства в целом, 
а также его составляющие: формы правления, методы в экономи-
ке, принципы в образовании. Л.П. Мирошниченко явилась одной 
из ученых Кыргызстана, исследовавших вопросы инновационных 
технологий школ Кыргызстана (55); но она не ставила задачей 
исследование реформ образования и внедрения идей немецких 
реформаторов в школах Кыргызской Республики. Кроме этого, 
известны работы российских ученых о немецких педагогах ре-
форматорах и «гуманной» педагогике, которую они проповедова-
ли. В этом направлении проводили исследования Л.В. Образцова, 
В.В. Макаев, С.А. Сергейко, Н.Б. Ромаева, Е.Ю. Яценко. Развитие 
зарубежной педагогики с точки зрения гуманистических прин-
ципов, «гуманная» педагогика середины ХIX – начала XX в. –  
предмет и объект исследования названных педагогов в России. 
Педагогическое мастерство как одно из звеньев реформаторской 
педагогики, проблемы духовности, личности учителя в россий-
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ской педагогике – темы, исследованные российскими учеными  
О.Н. Федиско1 и Е.Е. Приворотской2. Частично вопросы пе-
дагогического реформирования были рассмотрены в работах  
Е.А. Верменской3 в частности, исследовались вопросы познава-
тельной активности младших школьников и проблемы учени-
ческого самоуправления в концепции российских педагогов 60– 
80 гг. ХХ века.

Реформы в сфере образования, как правило, связаны с про-
цессами децентрализации и ставят своей задачей более каче-
ственное образование по сравнению с предыдущим. Рассматри-
ваемый нами вопрос о реформаторской педагогике Германии и ее 
взаимосвязи с образовательными структурами Кыргызстана даст 
возможность проанализировать не только что и в какой степени 
менялось в образовательной политике Германии с конца XIX века, 
но кто, каким образом и почему имел отношение к изменениям, 
появившимся в образовательной и воспитательной системах Гер-
мании в условиях изменения теоретической педагогики в целом; 
дидактических и методических принципов обучения в частно-
сти. Наряду с такими важнейшими принципами дидактики, как 
наглядность, систематичность и последовательность, огромное 
значение в этот период приобрел также учет индивидуальных 
и возрастных особенностей детей. Ряд дидактических правил, 
сформулированных реформаторами с учетом данных философии 
и психологии, конечно же, имели своей целью сделать процесс 
школьного обучения более стройным и более эффективным в об-
разовательном и воспитательном отношениях. Все педагоги-ре-
форматоры были единодушны в требовании того, что школа не 
только и не столько должна сообщать знания, сколько заботиться 
об общем развитии детей, о выработке у них умения наблюдать 

1  Федиско О.Н. Проблема педагогического мастерства в отече-
ственной педагогике конца XIX – начала XX в.: дис.… канд. пед. наук /  
О.Н. Федиско. Пятигорск, Северо-Кавказский ГТО, 2005.

2 Приворотская Е.Е. Проблема духовности личности учителя в отече-
ственной педагогике второй половины XIX. – начала XX в.: дис. … канд. 
пед. наук. Пятигорск, Северо-Кавказский ГТО, 2005.

3 Верменская Е.А. Проблема ученического самоуправления в оте- 
чественной педагогике 1946–1971 гг. / Е.А. Верменская. Пятигорск, 2006.
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факты, делать обобщения и самостоятельно приобретать знания. 
Кроме этого мы конкретизируем те образовательные структуры 
Кыргызстана, в которых используются принципы немецкой ре-
форматорской педагогики или ее отдельные элементы. Крайним 
проявлением протеста против засилья в школах формализма, дог-
матизма, бездушия по отношению к детям было выдвижение ре-
форматорами требования отказаться от чрезмерно перспективно-
го планирования педагогического процесса, статичных учебных 
планов, программ, учебников. Учебный процесс в этом случае 
мыслился как свободное творчество учителя и учащихся.

Зарождение реформаторской педагогики относят к XVIII–
XIX вв., временам Руссо, Песталоцци и Фрёбеля, педагогам, чьи 
концепции в меньшей степени затрагивали вопросы культуры 
и общества, а в большей – жизнь молодого поколения в возрасте от 
одного года до подросткового возраста. Попытки Руссо, и, преж- 
де всего, его принцип отрицания негативного воспитания, при 
котором были забыты позитивные начала в каждом ребенке и его 
детская активность, – все это зазвучало в педагогическом рефор-
маторском движении Германии. 

Началом реформаторской педагогики можно считать протест 
молодого поколения против устаревших правил и насильствен-
ных методов в образовании и воспитании. Последователей это-
го движения можно увидеть как в классическо-идеалистическую 
эпоху, так и в период переворотов. Герман Ноль рассматривает 
«Педагогическое движение» как начало реформаторской педа-
гогики, как одно из наиболее тесно связанных духовно-истори-
чески с «Немецким движением». При определении «Немецкого 
движения» Х. Бринкманн сообщал, что само понятие исходит от 
Германа Ноля (1879–1960) и обозначает педагогическое рефор-
маторское движение, имеющее свои проявления в течение трех 
столетий. Переход от XVIII века к XIX, особенно время «Бури  
и натиска», он определял как его первую фазу. Вторая фаза, по 
его мнению, совпадает со стремлением обновления народной 
культуры периода романтизма; конец XIX века и реформаторско- 
педагогическое движение этого времени образуют третью фазу 



12

«Немецкого движения». Именно это деление на три фазы явля-
ется, на взгляд Г. Ноля, аргументом к доказательству большой 
духовно-исторической связи реформаторской педагогики с раз-
витием общества в целом. Г. Ноль, описывая «Немецкое движе-
ние», уточнял, что первая фаза – это период «Бури и натиска»  
с осознанием самой сути немецкого рода и его искусства. Вторая –  
это период романтизма с желанием национального обновления 
силами культуры и народных традиций. Третья фаза – непосред-
ственно реформаторско-педагогическое движение, возникшее 
под влиянием культурной критики. 

Педагогическое движение было направлено против негатив-
ных последствий второй половины XIX века – века индустриали-
зации, технизации, глобализации и пр. К наиболее употребитель-
ным словам времени немецкой индустриализации относились: 
концентрация людей (агломерация городов), опустошение де-
ревень и сел, рост производства, массовость, развитие техники, 
коллективизация труда, присутствие детского труда, революция 
1848 года и прочее. Именно эти понятия являлись в дальнейшем 
основными пунктами в борьбе реформаторов с негативными про-
явлениями времени. Определений «Педагогического движения» 
было несколько. Своими корнями они уходят в период «Бури  
и натиска» и период романтизма классическо-идеалистической 
эпохи. Педагогическое движение представляет собой движение, 
которое объединяет различные направления одного всеобщего 
движения, стремящегося ликвидировать отрицательные послед-
ствия второй половины XIX века.

Несколько подробнее мы хотели бы остановиться на по-
нятии периода «Бури и натиска». Оно подразумевает период  
с 1765 по 1785 гг., когда активизировалось немецкое литератур-
ное движение с призывами об отказе от рационализма в пользу 
неограниченного развития творческо-гениальной индивидуаль-
ности. Само движение возникло как страстный протест моло-
дого поколения к преодолению и отказу от устаревших пра-
вил в принципах образования и воспитания. Требования Руссо  
о естественном праве на чувства явились предваряющими пери-
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од «Бури и натиска». Гёте и Шиллера относят к ярчайшим пред-
ставителям этого периода. Иррационализм того времени вновь 
ожил во время романтизма. 

Возвращаясь к вопросу о «Педагогическом движении», необ-
ходимо коснуться вопроса культуры и критики Ницше, Лагарде, 
Лангбена, Шопенгауэра и Шпенглера. Б. Хаман писал, что педаго-
гическое движение может рассматриваться лишь в рамках общего 
культурного движения, когда эпоху индустриализации характе-
ризовали успехи в технической, экономической областях и без-
мерный оптимизм в исследовательской деятельности. На первом 
плане этого времени стояло завоевание реального материального 
мира. Мощные технические обновления, рост производства и все 
ему сопутствующее уже не могли скрыть того факта, что с кажу-
щимся внешним улучшением жизни, человечество все отчетливее 
ощущало угрозу надвигающегося кризиса. Против экономическо-
го и технического прорыва была направлена всеобщая культурная 
критика, осуждающая чрезмерную технизацию, рационализацию, 
очерствение человеческой жизни. В области педагогики реформа-
торы указывали на оторванность школы от жизни, излишнюю схе-
матичность и формализм школьной структуры, лишающие ребен-
ка возможности учитывать в процессе обучения свои потребности 
и интересы. Кроме этого, на взгляд реформаторов, чрезмерно спе-
циализированное образование с уклоном на исторические факты 
и события, теряло свою человекоформирующую силу. «Образо-
ванный» чаще всего понимался, как «владеющий определенными 
знаниями фактов», напрочь лишенный духовного развития. Педа-
гоги-реформаторы выступали совместно с культурными крити-
ками того времени: Ницше, Лагарде, Гильдебрендом, Лангбеном  
и др. Они стремились к формированию совершенно нового идеала 
в образовании, «освобожденного» от чистого интеллектуализма  
и специализации. Помимо этого их целью было преодоление раз-
личий в восприятии слов «образованный» и «необразованный». 
По их мнению, единства между внешней и внутренней формами 
жизни можно было добиться лишь посредством нового понима-
ния образования. При этом обязательными должны были быть  
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не внешние проявления образования и воспитания, а сам человек 
и его внутренняя суть. «В процессе обновления школы и уроков 
необходимо исходить из требования преодолеть все более спе-
циализированное и одностороннее толкование сути образования  
и возродить связь образования и культуры, а значит, определить 
цель образования в переходе от индивидуума к личности, зна-
ния и умения которой будут действительно считаться таковыми, 
если изменят самую ее сущность и будут связаны не только с ее 
интеллектуальными возможностями, но и с ее чувствами, и с ее 
душой»1, – считала Элизабет Нойхауз. Школьное образование не-
обходимо строить, исходя из жизненного опыта и миропонимания 
учащихся. В процессе школьного образования теория должна пе-
рекликаться с живой действительностью. Чисто вербальные ссыл-
ки и теоретические обработки не принесут желаемого результата. 
Образование будет иметь место только тогда, когда ребенок актив-
но наблюдает наличие связей предмета и жизни и понимает пути 
применения в реальной действительности полученных наблюде-
ний и результатов опытов. Ключевыми словами педагогического 
движения поэтому были: активность, продуктивность, самостоя-
тельность, раскрытие творческих сил. Реформа школы предпола-
гала обретение детьми всех этих качеств, наличие более высокой 
степени значимости уроков и образования в целом.

Все отдельные течения и направления реформаторско-пе-
дагогического движения отличаются не по цели, а по способу 
ее достижения с акцентом на несколько разнящихся между со-
бой положений. Так, Шайбе трактует возникновение реформа-
торской педагогики следующим образом: «Удивительнейшее 
дело, столетие, начало которого знаменует собой великую эпо-
ху классицизма и романтизма; столетие расцвета науки, техни-
ки и индустрии, проявления человеческой гордости достигну-
тыми успехами – именно это столетие на исходе обрушило на 
себя духовную критику. Вместе с «культурной критикой» оно 
обрело современное самосознание и чувство самосохранения» 
(таблица 1).

1 Neuhaus-Siemon Elisabeth. Reform des Primarbereichs. M., 1983. S. 73.
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Таблица 1 – Реформаторско-педагогическое движение

Всеобщая культурная критика:
Ницше, Лагарде, Лангбен, Шпенглер выступали против:

• экономического и технического прорыва;
• чрезмерной технизации;
• рационализации;
• очерствения человеческой жизни;
• оторванности школы от жизни.

Критика школьной системы за:
• потерю человекоформирующей силы;
• излишнюю схематичность;
• формализм;
• специализированное образование с уклоном  

на исторические факты.
Борьба педагогов за:

• освобождение от чистого интеллектуализма;
• правильное трактование понятий «образованный» и «необразо-

ванный», с учетом их внутренней сути, а не внешних проявлений;
• объединение теории и живой действительности;
• связь предметов и жизни.

Новые исторические события дали назревшему кризису даль-
нейшие обоснования, которые выражала культурная и историче-
ская философия Г. Зиммеля, О. Шпенглера, К. Ясперса и др. Если 
кратко коснуться самого понятия «культурная критика», то необхо-
димо упомянуть, что она явилась толчком для возникновения воз-
никших позднее педагогических движений, борющихся за преодо-
ление негативных последствий эпохи и веру в то, что посредством 
воспитания можно приблизить лучшее время с лучшими людьми. 
Таким образом, «культурная критика» включала в себя критику об-
разования, т. е. ту критику, которая, исходя из педагогических воз-
зрений на вопросы и проблемы образования, не была согласна со 
способами их решения на данном этапе. Это была критика рацио-
нализма, интеллектуализма и теоретизированности в образовании. 
Ярчайшими представителями этой критики явились Юлиус Ланг-
бен, Фридрих Ницше и Пауль де Лагарде. История немецкой педа-
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гогики сообщает нам по данному вопросу следующее: «Педагоги-
ческое движение ставит своей целью объединение воспитательного 
и образовательного процессов. Главным требованием представите-
лей движения является отказ от «старой школы», которая схема-
тична по своей сути и отражает лишь учебный план, подавляя дет-
скую активность и спонтанность, выпуская из поля зрения наличие 
индивидуального потенциала школьников»1. Бринкманн выделяет 
следующие критерии, характеризующие «старую школу»:

 ¾ главенствующая роль учителя (школа для учителей);
 ¾ избыток теоретического материала (одностороннее обра- 

зование);
 ¾ энциклопедичность знаний (книжная школа);
 ¾ не меняющиеся годами учебные школьные планы (формаль-

ная школа);
 ¾ механическое заучивание без учета понимания (школа зау- 

чивания).
Как мы видим, «старая школа» спровоцировала критику педа-

гогов-реформаторов. Школьный дидактический материализм, ко-
торый требовал от учащихся лишь наличие памяти, сохраняющей 
определенные факты; доминантная роль учителя с его неизбежны-
ми атрибутами – указкой и кафедрой; уравнивание всех учащихся 
по возможностям и методам обучения; игнорирование индивиду-
альных возможностей – вот образ старой школы, формирующей 
структуру общества и государства. Ей должна была быть противо-
поставлена позитивная альтернатива – школа для учащихся, сво-
бодная от приказов и указаний, связанная с жизненной реально-
стью. Говоря о школьной ситуации конца ХIX столетия, можно 
заключить следующее: немецкая школа и особенно ее начальная, 
формирующая ступень, вызывала в обществе все больше и боль-
ше недоверия, становясь все более и более школой для низшего 
сословия. Дети так называемого образованного сословия уходили  
в частные школы прогимназического типа, либо занимались с ре-
петиторами. Более всего нивелировали себя народные немецкие 
школы на севере Германии, различающиеся учебными планами 

1 История немецкой педагогики. М.: Высшая школа, 1978.
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и количеством учебных недель. Чем больше распадалась система 
общего школьного образования, тем сильнее становилось противо-
стояние существующему положению в образовательной системе.

Как отмечают Бринкманн, Шайбе, Нойхауз и другие ученые, 
целью реформаторской педагогики являлось воспитание новой 
личности, ее духовное раскрепощение, реальное раскрытие ее 
способностей и талантов, полноценное приобщение к обще-
ственной и национальной культуре и моделирование с помощью 
этой новой личности более высокой духовной культуры народа  
в целом. Такая цель была присуща не только педагогам Германии. 
Реформаторские идеи педагогики того времени охватывали всю 
Европу и часть Америки. Мотивы возникновения идей реформа-
торской педагогики были многообразны и соответствовали обще-
ственному настроению и настроениям в научном мире. Критика 
Ницше (1844–1900), Лагарде (1827–1891), Лангбена (1851–1907), 
Лихтварка (1852–1914) и возникновение новой педагогической 
мысли «Ребенок – центральная фигура в образовательном про-
цессе» были широко поддержаны специалистами по детской 
психологии и научными кругами, призывающими к борьбе  
с идеями старой школы. Педагогические реформаторские идеи, 
повлекшие за собой возникновение и распространение педагоги-
ческих реформаторских движений, образовали собственное педа-
гогическое реформаторское течение внутри всеобщего движения 
реформаторов в начале ХХ века, основные положения которого 
актуальны до сих пор. Духовными отцами этого движения мож-
но назвать Коменского, Руссо, Фихте, Шлеермахера и Зюверна. 
Само это понятие возникло уже к концу ХIX столетия в 1886 году. 

Идеи Коменского базировались на представлениях об устрой-
стве общества и на политических взглядах того времени – вре-
мени тридцатилетней войны (1618–1648), растерянности, бес-
смысленности и бесперспективности жизни людей. Стремлением 
Коменского было преодолеть эту разруху внутри человека и во-
круг него посредством идей определенного божественного по-
рядка.Так, например, идеи великого Коменского основывались 
на религиозном мотиве: все люди равны перед Богом, а следо-
вательно, у всех должны быть одинаковые права на образование  
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в школе. В истории педагогики Коменский представлен первым, 
кто пробовал объединить школьное образование с образованием 
в высшей школе. Структуру такого образования он представлял 
следующим образом: 

Французская революция 1789–1799 гг., провозгласившая 
свободу, равенство и братство для получения образования, так 
называемый «Период Прусских реформ», выдвигавший нацио-
нальную идею как мотивацию в реформировании для отвлечения 
сознания широких масс от политических проблем наполеонов-
ских завоеваний, выдвинули на первый план такие имена, как  
Й.Г. Фихте (1762–1814), И.В. Зюверн (1775–1829) и Ф.Д. Шлеер-
махер (1768–1834). Их призывы к национальному единству, ре-
формам образования, к образованию всех, а не отдельно взятой 
категории людей, не были реализованы, но нашли позже свое про-
должение при становлении и развитии единой школы Германии. 

Свое дальнейшее развитие мысли о необходимости создания 
в Германии единой школы, т. е. о реформировании существовав-
шего на тот период образования, были тесно связаны со Всенарод-
ным Учительским союзом и его деятельностью. Наряду с идеей 
национального политического образования в качестве мотивации 
в образовании Союз выдвигал личные стремления каждого на 
пути собственного усовершенствования. При этом школа должна 
была быть народной, обучать учеников до 14 лет, после чего со-
циализировать их в практическую жизнь, либо переводить в вуз. 

Как мы уже упоминали, в конце ХIX века школьная образо-
вательная система Германии была раздроблена. Существующая 
народная школа из-за своей чрезмерно гуманитарной направлен-



19

ности не удовлетворяла трудящихся, дети которых в ней учились. 
Общественный кризис обозначился более полно и требованиемм 
времени было проведение активных реформ. С новой силой за-
звучала критика в адрес немецкой школы. В 1896 году Й. Тьюс –  
представитель немецкого Союза учителей выступил с требова-
нием о развитии индивидуальных способностей и склонностей 
ученика и создании народных школ. Он также призвал к отказу 
от классового подхода в обучении, требовал равные шансы в об-
разовании для каждого. В это время вопросами по организации 
школ занимался не только Союз учителей. На страницах научных 
изданий шла горячая дискуссия о теории организации школы,  
в которой из прежнего устройства что-нибудь сохранилось бы, но, 
которая позволяла бы в то же время ликвидировать социальные 
неравенства при получении образования. Ученые систематиче-
ски проводили исследования преимуществ и недостатков единой 
школьной системы Германии. Райн и Кершенштайнер требовали, 
например, структурировать школу таким образом, чтобы в ней 
существовала «единая начальная школа, на базе которой была бы 
создана старшая ступень школьного образования во множестве 
видов с последующим поступлением в вуз». Коменский, Фихте, 
Зюверн и Шлеермахер рассматривали так называемую «горизон-
тальную», или «поступенчатую», организацию школы. В это же 
время звучали предложения Х. Шульца о более прагматично ори-
ентированной концепции и А. Бебеля об идеально-утопической 
концепции. И тот и другой выражали мысли социал-демократов. 

На съезде Немецкого Союза учителей в 1914 году в городе 
Киле, Георг Кершенштайнер выдвинул на рассмотрение вопрос 
о Единой национальной школе. Ниже нами будут приведены не-
которые из его тезисов, принципов и требований по организации 
и структуре такой школы:

 ¾ право каждого ребенка быть воспитывающимся в сте-
нах школьного учреждения столь долго, сколько это будет  
необходимо для воспитания и образования «полезного члена 
культурного общества»;

 ¾ независимость школы от денег;
 ¾ отказ от социальной дифференциации;
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 ¾ начало школьного обучения в полные 6 лет.
После представления доклада Кершенштайнера 132 000 учи-

телей, входящих в то время в Учительский Союз, единогласно 
одобрили идеи Кершенштайнера и в принятом постановлении 
утвердили структуру организации новой единой национальной 
школы Германии, в которой бы работали одинаково подготов-
ленные учителя и в которой мог бы учиться любой ученик, не-
зависимо от социальных и религиозных взглядов. Было принято 
также воззвание о быстрейшем распространении школ такого 
типа и их всемерной поддержке со стороны образовательных уч-
реждений Германии и всего немецкого народа. Нужно отметить, 
что «Движение за единую школу», рассматриваемое с точки зре-
ния исторической ретроспективы, образовывало так называемое 
собственное течение в рамках реформаторского педагогического 
движения, беря свое начало в ХVIII веке. Говоря о движении за 
единую школу, мы подразумеваем «школьно-политическое дви-
жение», которое поддерживали педагоги, исследователи педаго-
гической мысли того времени и немецкие социал-демократы. 

Школьно-политическое движение – это отдельное течение 
в рамках реформаторского педагогического движения, предста-
вители которого выдвигали требование создания единой школы 
Германии, которая обеспечивала бы наличие связи между началь-
ной, средней и старшей ступенями обучения.

Представители каждой отдельной группы придерживались 
определенных политических и педагогических взглядов, в том числе 
о будущем единой школы Германии. Объединяло их то, что все они 
хотели уйти от старой школы, в которой не было абсолютно никакой 
связи между начальной, средней и старшей ступенями обучения.  
Я. Коменский, Й. Фихте, Ф. Шлеермахер, И.В. Зюверн возродили 
идеи отказа от старой школы и перехода к новой. При этом Комен-
ский наряду с другими выдвигал религиозный мотив, при котором 
все люди равны перед Богом; время французской революции при-
внесло распространение политического социального мотива равен-
ства людей в государстве и перед законом, а следовательно, равные 
права в образовании. Всем этим идеям, к сожалению, не довелось 
быть реализованными. Это же можно сказать и об идеях социал-
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демократов. Уже к концу второй половины ХIX века можно было 
говорить о полной несостоятельности немецкой школьной системы. 
Начиная с 1848 года было ясно, что народная школа Германии – это 
школа для бедных. Время обучения в младшей школе в большинстве 
своем составляло около трех лет, учебный план в разных школах не 
совпадал, как и число уроков в неделю. На другую ступень обуче-
ния ученикам этой школы удавалось перейти крайне редко: только  
в случае возможности приватного обучения, особых способностей  
и талантов или поддержки со стороны учительского совета.

В конце ХIX – начале ХX в. прозвучали требования немецко-
го Союза учителей и социал-демократов о создании новой, единой 
немецкой школы. В это время (1886 г.) словосочетание «единая 
школа» из неупотребительного стало очень актуальным и являлось 
ключевым при организации новой школьной системы. Как отме-
чает Г. Бринкманн, аргументами в пользу создания новой школы 
являлись:

 ¾ социально-демократические и политические настроения  
в обществе того времени;

 ¾ преодоление расслоения общества посредством одинаково-
го воспитания и образования детей всех социальных слоев 
общества, «всех детей, вне зависимости от положения и со-
стояния их родителей, настолько, насколько позволяют их 
способности, образовывать и воспитывать, объединять и ве-
сти к одной цели». 
Недовольство раздробленностью школы давало пищу для 

размышлений не только политикам и членам Союза учителей 
того времени, но также и научным кругам, которые много дис-
кутировали о вопросах общей теории организации новой школы. 
При этом наблюдались некоторые расхождения во взглядах на 
структуру организации новой школы по «горизонтали» и «вер-
тикали». Все идеи нашли широкое применение в более поздних 
реформах немецкого образования. Долгие дискуссии, присущие 
XVII веку и различные мнения о создании единой школы, ее внут- 
ренней структуре в полной мере показали необходимость реформ 
в школьном образовании и обозначали предпосылки мероприя-
тий в последующем XVIII веке. 
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Понятие «единая школа», по мнению реформаторов, – это шко-
ла без социальных и религиозных ограничений, помогающая обра-
зовывать и развивать гражданина общества, с пониманием его при-
надлежности к обществу, в данном случае – к немецкому народу. 

Согласно Веймарской конституции 1819 г., определять струк-
туру новой школы должна была начальная школа. Дошкольная 
ступень обучения в школах была упразднена. С этой концепци-
ей согласились преимущественно представители школьных учи-
телей, а преподаватели вузов до определенного времени были  
в противостоянии к ним. (Исключение составляли Вильгельм 
Райн и Пауль Наторп.) Схематично обозначенную ситуацию мож-
но выразить следующим образом (рисунок 1).

Если вопрос продолжительности реформаторского перио-
да рассматривать более подробно, следует сказать – развитие 
реформаторско-педагогического движения делится на три боль-
шие фазы. Первая охватывает XVIII век и последнее десятиле-
тие XIХ столетия до Первой мировой войны. Самостоятельность 
и свобода индивидуума – главный мотив представителей педа-
гогов-реформаторов указанного периода. К известным именам 
этого времени можно причислить бременского реформатора  
Ф. Гансберга (1871–1950) и Г. Шаррельмана (1871–1940), А. Лих-
варка, И. Глезера, являвшихся представителями движения «Вос-
питание посредством искусства», Г. Литца (1868–1919), Г. Вайне-
кена (1875–1964), П. Гехееба (1870–1961), К. Хана (1886–1974), 
А. Сикенгера, Г. Кершенштайнера и Г. Гаудига, представителей 
движения за рабочую школу).

Вторая фаза начинается с конца Первой мировой войны, вре-
мени существования Веймарской Республики, до 1933 года, когда 
устремления реформаторов были направлены на аналитическую 
работу по предложениям своих предшественников и выработку 
единого синтезированного мотива для осуществления реформа-
торской педагогики. Идея создания единой начальной школы при-
надлежала представителям именно второй фазы реформаторской 
педагогики. В этот период известны такие имена, ак П. Петерсен 
(Йена-план-школы), который стремился при развитии личности  
к совмещению индивидуальности и общественности; примене-
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нию дифференцированного подхода к процессам образования  
и воспитания с их общей интеграцией.

Сегодня допустимо говорить и о третьей фазе развития ре-
форматорской педагогики, которая соответствует вновь создан-
ной немецкой системе образования после 1945 года. 

Таким образом, реформаторско-педагогическое движение, 
возникшее в конце XIХ века, развивалось, видоизменялось, пере-
ходя от I фазы к III, формируя новое понимание школы, которая 
должна была не только сообщать знания, а развивать личность 
как таковую; личность, способную наблюдать, обобщать и само-
стоятельно добывать знания.

В следующей части нашей работы мы кратко остановимся на 
различных течениях реформаторской педагогики и дадим более 
подробный анализ некоторых из них.

Рисунок 1 – Политико-экономические факторы зарождения рефор-
маторских движений Германии
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1.2. Первый период реформаторской педагогики.  
Видовая классификация педагогических течений  
и школьных моделей

Реформаторская педагогика обозначает общие педагогиче-
ские движения конца XIХ века до 1933 года, которые отличались 
друг от друга некоторыми нюансами, но одинаково преследовали 
цель обновления педагогической мысли и полной перестройки 
процессов образования и воспитания. Основателем этого поня-
тия явился Герман Ноль. В своей работе «Теория педагогических 
движений» он первым описал педагогические движения и выде-
лил основные из них:

 ¾ движение «Педагогика глазами ребенка»;
 ¾ движение «За рабочую школу»;
 ¾ движение «Воспитание через контакт с землей и родиной»;
 ¾ движение «Воспитание посредством искусства»;
 ¾ движение «За совместные уроки»;
 ¾ молодежное движение.

Для нашего исследования большое значение имеет характе-
ристика каждого из указанных движений. Дадим краткую анали-
тическую справку о каждом из них.

Движение «Педагогика глазами ребенка»
Основной акцент в своих воззрениях эта педагогика делает 

на особенности детского развития, призывает к отказу от любой 
запланированной подачи материала и применению свободного 
детского творчества на уроке. Ориентирование на ребенка утвер-
дило собой раннюю фазу реформаторско-педагогического движе-
ния, но это требование оставалось наиважнейшим на протяжении 
всего последующего периода.

«Самое большое и ощутимое обновление состоит в том, что 
теперь мы пытаемся решить педагогические проблемы, исходя из 
сути ребенка», – писал историк педагогической науки Е. Макъю-
маннс (1862–1915).
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Некоторые из педагогических воззрений Руссо, безусловно, 
оказали свое влияние на развитие реформаторских взглядов дан-
ного периода. Руссо подчеркивал роль индивидуальности, соб-
ственного внутреннего мира ребенка и принципы соответствия 
развитию. Многие представители этого течения, среди них Отто, 
Декроли, Найлл, утверждали, что все процессы образования  
и воспитания должны строиться, исходя из детской сути, потреб-
ностей ребенка и отображать процесс его духовного роста. Мон-
тессори говорила, что в ребенке заложено все и единственное, что 
ему действительно необходимо – покой и отсутствие агрессив-
ного вмешательства во внутренний мир, в процессе образования  
и воспитания. Гурлитт, Гансберг, Шаррельманн провозглашали 
новую педагогику – педагогику для ребенка и доказывали факт 
наличия в ребенке творческих сил и спонтанного игрового ин-
стинкта, базирующегося на бесконечной фантазии, преобразую- 
щего их в деятельность. Отдельные педагогические приемы  
и направления не должны рассматриваться при этом изолирован-
но. Все они являются составной частью единого стремления: по-
ставить личность ребенка, его потребности и способности в цен-
тре всей образовательной системы. Под общей педагогической 
реформой всегда подразумеваются специфические выраженные 
стремления «педагогики глазами ребенка».

Ориентация на ребенка является основой всех стремлений 
педагогической реформы. Тео Дитрих пошел в этом вопросе 
дальше, когда сказал: «Можно взять стремления ребенка за ос-
нову и только тогда, учитывая их, можно говорить о применении 
принципов «педагогики глазами ребенка»

Не каждый автор разделял эту ориентированную на ребенка 
«педагогику». Тео Дитрих, Элизабет Нойхаус, а также Вольфганг 
Шайбе выделили эту педагогику в особое направление.

Само вышеобозначенное понятие появилось в 1908 г. в об-
разованном «Союзе школьной реформы». Понятие описывает 
последовательную ориентацию образовательной и воспитатель-
ной работы с детьми, его соответствующих возможностей на вы-
полнение определенных действий в соответствии с достигнутым 
уровнем развития.
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Гамбургский учитель Иоганн Глезер издал в 1920 году собра-
ние сочинений под аналогичным названием «Глазами ребенка».

Значительным для педагогики было открытие Россе, Пес- 
талоцци и Фрёбелем фазы детства в человеческой жизни и ее 
свойств, типичных для данного возраста.

Данные авторы считали, что по своей природе ребенок доб- 
рый: ему хватает сил для того, чтобы построить собственное ми-
ровоззрение; нужно только расти спокойно и созреть. Появляется 
педагогическая закономерность: воспитатель должен заботиться  
о том, чтобы ребенок мог спокойно развиваться, он не должен вме-
шиваться в этот процесс; он должен ограждать ребенка от всего, 
что мешает ему спокойно развиваться и допускает только то, что 
требуется для его развития. Здесь можно сослаться на Россе, кото-
рый утверждал, что необходимо учитывать естественную обста-
новку и рассматривал образование как органичное развитие. Эту 
же точку зрения разделяли Гердер (1744–1803) и Гёте (1743–1832), 
проводя аналогию между ребенком и растением, а также Фрёбель 
(1782–1852), утверждавший, что «каждый человек должен на лю-
бой стадии развития быть таким, как того требует данная стадия». 

На основе анализа теоретических источников можно обозна-
чить основные положения «Педагогики глазами ребенка». Одним 
из них является новая антропология ребенка, на которой основа-
на педагогическая реформа.

Оба названия – «Век ребенка» (Э. Кей) и «Глазами ребенка» 
(Й. Глезер) – имеют для педагогической реформы основопола-
гающее значение. Ребенок становится в центре воспитательного 
мышления и действия, и педагогика находит в ребенке новую убе-
дительную ориентацию. Если прежде общество, взрослые, мир ве-
щей, объективные ценности, содержание образования определяли 
цели педагогики, то теперь ее определяет только растущий чело-
век. С этой новой установкой и ориентацией все прежние формы 
воспитания должны исчезнуть из семьи и, прежде всего, из школы. 

Новый образ ребенка и его положение по отношению  
к взрослым должны стать, по мнению данных авторов, предпо-
сылкой для новых педагогических приемов и определить следу-
ющие положения:
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1. Ребенок – это не взрослый, он отличается по своему пси-
хическому и физическому развитию от взрослого человека.  
На каждой ступени его развития нужно понимать его внутреннее 
состояние, которое нельзя измерять по меркам взрослых.

2. Ребенку присуще чувство собственного достоинства. 
3. Каждый ребенок является индивидуальностью и ожидает, 

что его индивидуальность будет уважаемой и учитываемой.
4. Ребенок имеет черты оригинальности и можно говорить 

о «творческих чертах присущих ему», даже о «гении в нем».
5. В отличие от старой педагогики, которая видела в ребенке 

плохое и усиливала это видение, в случае если он не менялся, 
новые реформаторы в педагогике рассматривают тот факт, что ре-
бенок по своей природе добрый. 

6. Ребенок – часть природы и «органичная составляющая», 
это – «часть природы», по утверждению Й. Глезера, ребенок –  
это растение.

Ребенок становится в центре воспитательного мышления 
и действия. Глэзер говорит о «праве на индивидуальность»,  
Э. Кей – о «чувстве собственного достоинства ребенка», акцен-
тируя доверие к хорошим сторонам ребенка, в частности нату-
рализму. Ребенок рассматривается как «часть природы», «орга-
ническое становление», «ребенок-растение». Каждый ребенок 
является индивидуальностью, которую можно понять, только по-
нимая каждый этап развития его собственной индивидуальности.

Второе из основных положений, указанных в реформатор-
ской педагогике, основывается на моменте расцвета детской пси-
хологии. Чтобы лучше понять и изучить потребности, духовные 
закономерности роста ребенка, стали развивать научное иссле-
дование детской психологии. Благодаря интенсивному изучению 
процесса развития ребенка были обнаружены формы жизни ре-
бенка и сделаны важные выводы по поводу отношения воспита-
теля к ребенку.

Понимая, что ребенок развивается по закономерному плану 
развития, был сделан вывод, что необходимо поощрять детскую 
активность и позволить ребенку право самому выбирать предме-
ты обучения.
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В своем произведении «Душа ребенка» (1882) Вильгельм 
Прайер впервые показал внутренний мир ребенка и основал ис-
следование детской психологии. Процесс духовного развития  
и физического роста дал название этой науке «Психология разви-
тия». В исследовании психологии и психоанализа Зигмунда Фрей-
да (1856–1939) и психологии индивидуальности Альфреда Адле-
ра (1870–1937) особое внимание уделялось возрасту ребенка.

В 1904 г. появилась широко известная книга Генриха Лотцки 
«Душа твоего ребенка», в которой были объединены новый взгляд 
на психологию ребенка и новые подходы к реформам в педагоги-
ке. Возникла психология развития, которая пыталась научно обо-
сновать духовное развитие и созревание ребенка, а также физи-
ческое развитие ребенка. В науке того времени появились такие 
имена, как Штерн, Бюллер, Плагет, Хетцер, Шпрангер и др. Воз-
ник психоанализ Фрейда и индивидуальная психология Адлера.

Разными и многочисленными были стремления и взгляды 
педагогов-реформаторов – но в одном они были едины – в отри-
цании существующей школы. С острой критикой, а иногда с ярко 
выраженным протестом выступило в начале века движение «Ста-
рая школа», которое просуществовало до конца столетия, которое 
резко осуждало старую школьную систему. Еще никогда прежде 
школа не подвергалась такой жесткой критике.

Признавался факт негативного влияния школы на учеников 
всех возрастов. Школьная жизнь представлялась как психиче-
ское и физическое страдание. Эту точку зрения четко выражали 
Кей и Гурлитт. Школа рассматривалась ими как «принудитель-
ное учреждение», которое не учитывает потребности ребенка. 
Принуждением она разрушает естественные способности детей. 
Наказание в старой школе выступает как средство принуждения  
и как средство воспитательных неудач.

Учебный материал характеризовался переполненностью  
и оторванностью от жизни. Образовательный процесс проходил  
в рамках обязательного школьного плана, одинаковых механиз-
мов преподавания и наличия одинаковой школьной формы.

Центральное положение личности учителя, его жесткое отно-
шение и авторитарность – все это характеризовало старую школу.
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Основные требования реформаторов и основные положения 
критики существующей школьной системы условно показаны на 
рисунках 1 и 3.

С принципиальной критикой авторитарности школы и всех 
ее отрицательных сторон выступило общество того времени  
и движение реформаторов, под влиянием которых возникла кон-
цепция новой школы.

Необходимость перестройки и создание «школы будущего» 
с новыми формами преподавания и новыми формами школьной 
жизни было названо «Переворот Коперника».

Рассматривать школу в совершенно новых аспектах, ре-
формировать ее до основания и при этом внедрить новые идеи 
в действительность – это была огромная задача педагогических 

Рисунок 2 – Основные положения педагогического движения  
«Глазами ребенка»
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реформ. Школа будущего должна была стать «новой школой», 
новой по своей сути, новой по содержанию и новой по своей ор-
ганизационной структуре.

Главной задачей педагогической реформы был и остается 
ввод в действие новых идей, т. е. реформирование школы в «но-
вую школу», в которой ребенок мог бы свободно развиваться, 
учитель был бы свободен от внешнего влияния, а школа незави-
сима от государства и церкви.

Как «форма жизни», школа означает отношения: учитель – 
ученик. Школа должна была стать близкой к жизни, учитывать 
жизненные интересы ребенка, формировать у него миропонима-
ние и объединять это миропонимание с повседневной жизнью. 
«Естественный урок» должен быть направлен на развитие «есте-
ственных» способностей и «естественных» интересов ребенка, 

Рисунок 3 – Недостатки школьной системы
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используя «естественные» формы получения знаний, особенно 
во время бесед. Критика устаревших формальных стадий разви-
тия усиливалась у некоторых реформаторов вплоть до отрицания 
всех методов.

В отличие от «старой школы» «новая школа» должна была 
развивать способности учеников, и в этом развитии основным 
должен стать момент самостоятельности. Приведем таблицу крат- 
кого сравнительно-сопоставительного анализа структурного по-
строения старой и новой школы, а также ее дидактических прин-
ципов (таблица 2). 

«Если думать, что предложенные направления в рамках ре-
формы педагогики, которые должны были улучшить актуальную 
ситуацию в школе в полной мере реализовались к моменту их по-
явления, т. е. до Первой мировой войны, то это будет означать, 
что Вы игнорируете фактическое положение дел. Обычные будни 
среднего учителя эти предложения вначале вовсе не коснулись, 
к тому же на пути реформ стояли существующие правила и указы. 
Однако всегда имелось несколько учителей, которые развивали 
новые предложения и которые применяли их на своих уроках»1, –  
писала Е. Нойхаус об этапах реформы немецкого образования.

Казалось, реформу ожидает судьба всех духовных начина-
ний, так как какое-то время она ограничивалась маленькой груп-
пой учителей, проявляющих интерес. Бесплодными оказались 
попытки отдельных заинтересованных учителей в налаживании 
работы в начальной школе. Однако им удалось внести свой вклад 
в новое понимание педагогики начальной школы. Красной нитью 
реформы стало создание учебного материала и деятельности пре-
подавателя на благо ребенка, что означало организацию учебного 
процесса с учетом ребенка, что привело к необходимости учиты-
вать его внутренний мир и переживания. Внешние условия, ра-
дости и страдания в детской повседневной жизни, его ощущения  
в конце столетия – все это было признано необходимым при орга-
низации учебного процесса.

1 Neuhaus Elisabeth. Reform des Primarbereichs. B., 1974. S. 29.
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Таблица 2– Основные положения деятельности  
«старой» и «новой» школы

Старая школа Новая школа
1. Школа служит организации 
и рациональным целям

1. Школа как «форма жизни»:
• совместное обучение;
• сотрудничество между учителем  

и учеником;
• связь школы и дома;
• ориентация на воспитание  

индивидуальности; 
• воспитание индивидуальности 

для общества
2. Школа как «принудитель-
ное учреждение»: 

• не отражает потребности 
детей; 

• разрушает их естествен-
ные способности

2. Провозглашение свободы:
• свободное развитие ребенка;
• свобода в выборе методов  

и форм урока для учителя;
• независимость школы  

от государства и церкви
3. «Школа учебного материа-
ла», дающая знания энцикло-
педичного характера

3. Школа, ориентированная на  
потребности и интересы учеников.

• Жизненность обучающего  
материала

4. «Книжная школа» – школа, 
дающая книжные знания: 

• школа, оторванная от 
жизни

4. Школа, близкая к жизни (соедине-
ние теории с практикой):

• акцентирование жизненных 
интересов ребенка

• взаимосвязь теоретических по-
знаний и практических навыков

5. «Школа зазубривания»,  
в которой ученик занимает 
пассивную роль слушающего:

• механическое заучивание  
(повторение и запомина-
ние без понимания сути);

• пассивный ученик: роль 
слушающего

5. «Новая школа»
• развитие и активизация способ-

ностей учеников 
• решающее значение развития 

самостоятельности
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Новому образу ребенка должны были соответствовать новые 
воспитательные взгляды. Основное требование реформаторов 
было направлено против постоянного влияния и манипулирова-
ния со стороны воспитателя. Главным должно было быть пони-
мание ребенка и наблюдение за ним. В этот период свое разви-
тие получила теория «свободы роста», в которой утверждалось, 
что воспитатель должен заботиться только о том, чтобы ребенок 
мог развивать свои индивидуальные особенности. Задачей вос-
питателя является освобождение всех имеющизся у ребенка спо-
собностей и их сохранение: «Освободить, а не связать», – писал  
Й. Глезер. В этот же период придавалось огромное значение игре, 
так как в свободной игре способности развиваются сами по себе.

Каждому представителю реформаторской педагогики удалось 
внести свой вклад в новое понимание педагогической науки. Каж-
дая из представленных ими концепций являлась своеобразной,  
но все они преследовали общую цель ориентации на ребенка.

Остановимся на наиболее ярких представителях данного 
реформаторского периода, оставивших наиболее существенное 

Старая школа Новая школа
6. Обязательный принудитель-
ный школьный план

6. Гарантирование свободного 
учебного плана:

• отказ от регламента и строгого 
календарного плана

7. Одинаковый механизм ме-
тодов преподавания и одина-
ковая школьная форма

7. «Естественное преподавание»:
• акцентирование естественных 

способностей и естественных 
интересов ребенка; 

• применение естественных  
форм процесса познания 
(беседы, праздники, походы)

8. Школа как «учреждение 
наказания»

8. Радикализм педагогических ре-
форм в отношении телесных  
наказаний

• наказание рассматривать  
как признание неудач



34

теоретическое наследие и показавших возможности его практи-
ческого применения в созданных школах.

1. Эллен Кей (1849–1926), шведка по происхождению, основ-
ными произведениями которой являются «Век ребенка» (1900)  
и «Духовное убийство в школах» (1900).

В произведении «Век ребенка» она писала, что основной те-
мой сегодняшнего дня является новое положение ребенка и под-
ростка в обществе. Следовательно, необходимо выработать но-
вое отношение к нему с точки зрения воспитания и образования. 
Она заявляла, что нужно спокойно и медленно помогать ребенку  
в процессе роста как помогает сама природа. При этом, по мне-
нию Э. Кей, необходимо учитывать, что:

 ¾ ребенок имеет чувство собственного достоинства;
 ¾ школа будущего должна строиться на базе свободного само-

стоятельного развития ребенка и на принципе его самостоя-
тельности с одной единственной целью «стать нужной». 
2. Бертольд Отто (1859–1933). Его основными произве-

дениями являются: «Школьная реформа в ХХ столетии» (1898), 
«Учебный процесс школы будущего» (1901), «Вклад в психоло-
гию преподавания» (1903), «Детские диалекты» (1908), «Общий 
урок» (1913). 

Историк немецкой педагогики Герман Ноль писал, что инте-
реснейшим открытием педагогики является Бертольд Отто и его 
школа домашних учителей. Наряду с Германом Литцем он явля-
ется одним из выдающихся педагогических личностей Германии, 
который занял свое место в педагогической науке, исходя из соб-
ственных выстраданных представлений о педагогике и показал 
всю гениальность ее слабых и сильных сторон. 

Отто нельзя причислить ни к одному из педагогических на-
правлений, или охарактеризовать одним только ему присущим 
понятием, тем более выразить одним словом – «глазами ребенка»; 
его педагогический труд нужно рассматривать как одно целое, ос-
новываясь на его собственной педагогической практике; сначала, 
когда он был домашним учителем и позже, когда он долгие годы 
являлся руководителем широко известной экспериментальной 
школы, когда и появились его фундаментальные произведения  
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с многочисленными педагогическими положениями. Вокруг него 
образовался круг его последователей и друзей, продвигавших  
и применявших его идеи на практике.

Представляем краткую биографическую справку о Б. Отто 
с тем, чтобы проследить причинно-следственные связи возник-
новения концепции его школы. Бертольд Отто родился 6 августа 
1859 г. в Шлезии. В Киле и Берлине изучал философию, педаго-
гику, народное хозяйство и языкознание. Он прекратил обучение, 
не сдав экзамены, так как был не согласен с руководителем своей 
дипломной работы. Отто хотел использовать в речи выражение 
своих мыслей, его руководитель же предпочитал исключительно 
заученные фразы. Отто стал частным учителем (он продолжал 
изучать процесс духовного развития во время обучения). Позже 
он работал редактором в брокерской конторе и сам преподавал 
своим детям. В 1906 г. с помощью друзей Бертольд Отто основал 
собственную школу в Берлине-Лихтерфельде – «Школа домаш-
них учителей», «Школа Бертольда Отто», – которой он руководил 
до самой смерти в 1933 г.

Отношение к ребенку Б. Отто представлял следующим обра-
зом. Ребенок – это объект психологического наблюдения, основа 
всего практического воспитания и всех педагогических теорий. 
Все время Отто подчеркивал выраженное духовное бодрствова-
ние ребенка, его удивительное стремление к познанию, духовную 
активность, спонтанное исследовательское обращение к челове-
ку и предметам, окружающим его. В способности своего образо-
вания он видел оригинальность, гениальность в каждом ребенке. 
Определяющим в его воспитании явилось признание хорошего 
зерна в каждом ребенке. 

У него было представление, что весь образовательный про-
цесс является процессом духовного роста, поскольку стремление 
к познанию также естественно у ребенка, как и стремление к еде –  
его лишь необходимо усиливать. Реформатор был уверен, что 
каждое живое существо в мире, окружающем его, ищет то, что 
ему необходимо и инстинктивно избегает того, что может ему 
навредить. Так же и ребенок будет искать в среде, в которой он 
растет, то, что необходимо ему для роста и духовного развития. 
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Это являлось основным убеждением Отто, к которому он пришел 
в течение педагогических экспериментов на основе тщательных 
психологических наблюдений, о чем и пишет Б. Хаман в своей 
истории педагогики. 

Обучение, по мнению Отто, происходит не только при ин-
дивидуальном росте, но при духовном общении с другими. Это 
он выразил понятием, которое занимает центральное положение  
в его учении «Духовное общение с детьми». В постоянном обще-
нии с другими и благодаря ему человек формируется, учится и за-
воевывает свое место в своем окружении и в окружающем мире. 
В вопросах и ответах, в беседах он старается понять и развить 
с помощью языка свои способности. Педагогически обосновать 
«духовное общение с детьми» и показать родителям их задачи 
было стремлением Отто. Это касалось детей дошкольного возрас-
та в течение всего их детства до подросткового возраста. Основ-
ным в духовном общении была для Отто беседа за семейным сто-
лом. Часто он говорил и об образовательных экскурсиях с детьми. 
В беседе родители помогают своим детям увидеть и познать мир 
и происходящие события. Умение задать вопрос Отто рассматри-
вал как инструмент ребенка в его стремлении к познанию. Вместе 
с ним выражаются духовные интересы ребенка, с его помощью 
он пытается заполнить пробелы в своих знаниях. Отто требовал 
«неограниченных прав на вопросы» у ребенка. 

Школа Бертольда Отто имела следующую структуру:
Школьный дом и ученики – это:

 ¾ спортивная площадка, школьный сад, березовые рощи для 
занятий на свежем воздухе;

 ¾ огромная аудитория для совместных уроков;
 ¾ 60–80 детей в возрасте от 6–16 лет;
 ¾ совместное обучение;
 ¾ школа с одной сменой по полдня;
 ¾ совместная школа, которая объединяет детей начальных  

и старших классов;
 ¾ тесный контакт с родителями.

Реформы в организации уроков:
 ¾ урок проводится в виде курса или как совместный урок;
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 ¾ не существует табелей, вместо них характеристики на уча-
щихся;

 ¾ нет классных работ с оценками, только такие, которые учени-
ки оценивают самостоятельно;

 ¾ свободный учебный план.
Отто выступал против строгого выполнения учебного плана 

в общественной школе. Для него интерес учащихся на данный 
момент был важнейшим при построении урока. К тому же в ус-
ловиях постоянно меняющегося внешнего мира в связи с науч-
ным и техническим прогрессом, Отто считал необходимостью 
наличие тесной связи образования с настоящим временем, без 
знаний о том, что нужно будет подрастающим детям, когда они 
вырастут.

Практически школа Отто, конечно, не определялась насущ-
ными потребностями учащихся, но она была очень гибкой в сво-
ем курсе, который был избран с учетом желания детей и их роди-
телей. 

Позднее мы подробно рассмотрим «Движение за совместные 
уроки». Теперь нам хотелось бы остановиться на основных по-
ложениях, определяющих это понятие, которые были выдвинуты 
Б. Отто. 

Понимание совместного урока Б. Отто отличалось от пони-
мания других реформаторов. Его совместный урок не был на-
правлен на изменение порядка содержания обучения, он подраз-
умевал введение нового метода познания. 

Б. Отто исходил из предположения, что ребенок строит свою 
«картину мира» на основе внутреннего, присущего ему стремле-
ния к знаниям, которое выражается в спонтанных вопросах ре-
бенка. На совместных уроках, примером которого является «бесе-
да за круглым столом с так называемым отцом», ребенок должен 
получить такую возможность. В этих беседах за круглым столом 
между учениками, родителями и учителями именно детьми опре-
деляется основная тематика разговора. Из совместных уроков 
выявляются темы для предметных уроков и кружков. Таким об-
разом, создается возможность, проводить «учебный процесс»  
в тесной связи с духовным развитием ребенка. 
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Из совместных уроков Отто Бертольда позже появилась 
«свободная беседа на уроке», во время которой ученики получа-
ют возможность, задавать волнующие их вопросы и обсуждать 
интересующие их темы. Это стало существенной составляющей 
дальнейшей работы в начальной школе.

Бринкманн пишет, что совместный урок был основан Бертоль-
дом Отто, который рассматривал его как «естественное духовное 
общение» и понимал как классификацию всех уроков и предме-
тов. Совместный урок в начальной школе объединяет предметы 
согласно детскому мировоззрению и приводит к «объединению 
предметов». Старания опирались на психологию единства. Идея 
совместного урока, в центре которого стоял урок родиноведения, 
нашла свой отклик в работе начальной школы с 1921 года.

По этому же вопросу Шайбе писал следующее: «Основным 
уроком в жизни школы Бертольда Отто являлся совместный урок. 
Ему в первую очередь был уделено внимание всего педагогиче-
ского мира, на него ходили многочисленные посетители школы 
и до сих пор эта новая форма проведения урока является самым 
оригинальным и значительным изобретением Отто»1. Отто счи-
тал, что главной формой духовного общения является совмест-
ный урок. Три–четыре раза в неделю на последнем уроке (с 12 до 
13) вся школа (около 80 учеников в возрасте 6–16 лет), собирается 
со всеми учителями для непринужденной беседы. На «Повестку 
дня» выносятся предложенные учениками темы или темы, пред-
ложенные ранее на уроках. Это были темы любого вида; личные 
переживания и опыт учеников; предметные вопросы из какой-ли-
бо области; вопросы, вызванные прочитанной книгой или личны-
ми переживаниями; события дня политического характера, куль-
турной жизни, техники; также вопросы философского характера 
и т. д. Предложенные темы так долго обсуждались в общем кругу, 
пока к ним не угасал всеобщий интерес. Отдельные темы ино-
гда могли занять весь урок; в общем, обсуждались самые разные 
темы. Как заявил Отто, при этом присутствовал руководитель,  

1 Wolfgang Scheibe. Die reformpädagogische Bewegung. Weinheim/Berlin/
Basel. 1971. S. 95.
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в основном это был он сам. Сначала он давал слово младшим,  
а затем старшим школьникам. Учителя были такими же участни-
ками бесед, как и ученики. Они вступали в разговор, когда вопрос 
был направлен им или когда на вопросы не могли ответить дети. 
Некоторые темы продолжали обсуждать на последующих уроках, 
если по ним были собраны дополнительные сведения; некоторые 
вопросы, если на их ответ требовалась специальная подготовка, 
направлялись на обсуждение на предметном уроке. При убываю-
щем интересе руководитель должен был завершить обсуждение 
этого вопроса. Особое внимание Отто уделял ведению протокола, 
так как с его помощью он комплектовал учебный материал по ин-
тересам детей и делал выводы. По этой же причине он пытался 
распространять этот материал среди предметников. Опублико-
ванные протоколы такого урока показывали, как интересно, живо 
и глубоко шло обсуждение на совместных уроках Отто. Отто, ко-
торый дал распространение этой форме уроков, назвал их «уро-
ками будущего», но он не имел в виду только такую форму, так 
как он сам расширял возможности предметных уроков в своей 
школе. Имеются и другие виды совместного урока в школе: в за-
висимости от возраста учеников, когда собирается не вся школа,  
а определенные возрастные группы. Такие уроки предлагают бо-
лее глубокое проникновение в предмет. Одной из форм проведе-
ния совместного урока была беседа.

Впервые Отто увидел в совместном уроке возможность уси-
лить и осуществить основную концепцию: интересы ребенка, его 
«вопросы», могли полностью и непосредственно обсуждаться 
на таких уроках. В «духовном общении», в вопросах и ответах 
естественным образом происходил «духовный рост» ребенка. 
Форма урока была свободной, беседа строилась исходя только из 
интересов учеников. Совместный урок давал возможность пере-
нести разговор за круглым столом в семью, которой он придавал 
большое образовательное значение. Совместный урок, предло-
женный Отто, способствует тому, что люди, имея различные ин-
тересы, учатся толерантности, уважению и терпению по отноше-
нию друг к другу, где бы они ни находились. Таким образом, дети  
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на совместных уроках интенсивно всесторонне развивались, по-
скольку они имели целостное восприятие и мышление.

На совместном уроке в школе Отто избиралось и утвержда-
лось школьное самоуправление, включая школьный суд.

Обобщающие выводы о совместном уроке предоставляет 
нам Шайбе, который пишет, что мотивы проведения совместного 
урока нашли свое дальнейшее развитие и стали важными для пе-
дагогики. Наряду с другими уроками беседа стала одной из узако-
ненных форм проведения урока; аспект целостности стал основ-
ным на уроке, более четко Отто обосновал аспект политического 
образования и воспитания взаимопонимания и толерантности.  
В тесной связи с демократическим воспитанием все возраста-
ющее значение завоевывали сотрудничество и ответственность 
учащихся за школу.

С введением начальной школы в начале 20-х годов ХХ века 
совместный урок преобразовался в «привязанный» к данной воз-
растной группе, в противоположность от «свободных» уроков 
Отто. Вместе с тем, объединенный урок остается, по мнению 
Отто, – даже если он привязан к какому-то определенному клас-
су или классным группам, – все еще актуальным для всех типов 
школ и возрастных ступеней – с тех пор до новейших концепций 
основной школы. 

Мы упоминали о «естественных методах преподавания»  
Б. Отто. В них он видел противоположность принятым методам 
обучения, которые осуществлялись при помощи принуждения  
и наказания и не имели ничего общего с пониманием природы 
ребенка, его духовных потребностей и его восприятия. «Есте-
ственным» был для Отто метод, который действовал одновремен-
но с потребностями человека и был одинаков для всех народов 
и, по-видимому, навсегда им останется. «Неестественным» Отто 
считал принуждение в раннем возрасте к чтению без интереса со 
стороны ребенка. Если же к этому спонтанно проявится интерес, 
то это умение придет само собой и без особых усилий, считал 
Отто. Он критиковал копирование и предлагал в качестве «есте-
ственного урока» натуральные предметы и вещи, которые учащи-
еся сами наблюдают и переживают: «…собаки, кошки, кролики, 
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мыши, куры, утки, гуси, воробьи, голуби, совы, ястребы, лягуш-
ки, змеи, рыбы и т. д., которых мы хотели бы пригласить в школь-
ные кабинеты и в школьный двор»1.

Он хотел создать и использовать гербарии, коллекции, терра-
рии и т. п., назвав это «притягательной силой коллекций». «Ход 
естественного урока» проводился им вместе с развитием языка 
и развитием мышления. «Естественный урок» – это маленькие 
группы в противоположность к большой аудитории. «Естествен-
ный метод» являлся, по его мнению, единственным, на котором 
могут быть достигнуты определенные успехи.

Настоящее мастерство на практических занятиях, тонкое 
психологическое наблюдение за ребенком и утопические идеи  
о будущем соединялись у Бертольда Отто (1859–1933) особым 
способом, – писал Ребле. Б. Отто знал, как создать реальную фор-
му урока. Большое внимание он уделял проблемам языка и веде-
нию беседы. Отто считал, что корни каждого человека находятся 
глубоко в семье, родине, народе, и этим он пртивопоставлял свою 
точку зрения субъективизму Эллен Кей. Он говорил о наличии 
такой же органической связи у ребенка; о том, что ребенок дол-
жен полностью доверять воспитателю и учителю. В противопо-
ложность всем наставлениям он доказывал, что естественный 
рост ребенка происходит в основном в семье, в его общении  
с отцом, матерью, братьями и сестрами. Для этого не существу-
ет регулярных, направленных уроков, никакого опроса ребенка,  
а ребенок сам спрашивает о том, чего он не знает, но хочет узнать. 
По мнению Отто, взрослый совершенно точно не может знать, 
что необходимо ребенку, но сам развивающийся организм – ребе-
нок – инстинктивно чувствует это. В новой «органичной» школе, 
которая развивает организационные идеи для будущего государ-
ства, должно существовать естественное духовное общение, на-
правление и масштабы которого определяет ребенок; он же стоит 
на первом плане урока. Урок только тогда удается, когда ребенок 
сам этого захочет. Перед воспитателем стоит одна задача: создать 

1 Wolfgang Scheibe. Die reformpädagogische Bewegung 1900–1933; 
Berlin/Basel. 1969. S. 100–101.
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правильную внешнюю и внутреннюю обстановку для роста ре-
бенка, выяснить вместе с ним то, что его волнует, и помочь ему 
сориентироваться в окружающем мире.

На этом принципе строится также урок и в большой ауди-
тории, на так называемом свободном «совместном уроке», кото-
рый, по своей сути, является ничем иным, как переносом есте-
ственного семейного опыта в школу. Дети при этом определяют 
тему и сообща с учителями обсуждают ее до тех пор, пока вопрос 
остается интересен (на одном уроке может обсуждаться от трех 
до четырех тем). Сообщество, наподобие семьи, должно собрать 
по возможности учеников разных возрастных групп, что, по мне-
нию Отто, способствует еще большему уважению и терпению по 
отношению друг к другу и пониманию содержания вопросов во 
время беседы.

Данному моменту Отто придавал особое значение. Чтобы 
всем, и самому оратору, было все ясно и понятно, выбирался осо-
бый вид обсуждаемой темы. «Образован тот, кто понимает, о чем 
говорит». Принцип «глазами ребенка» привел Отто к выводу, что 
и учитель должен учиться говорить на языке детей. Проведя диф-
ференциацию по возрастным группам, он обнаружил несколько 
«возрастных диалектов». 

Б. Отто хотел, прежде всего, поставить во главу урока на-
стоящее стремление ребенка к познанию и достичь тем самым 
его самостоятельности и заинтересованности. Для этого им были 
созданы также школьное самоуправление и школьный суд, о ко-
торых мы упоминали выше.

«Урок глазами ребенка» у Отто – это не только теория. Года-
ми он внедрял его в своей частной школе в Берлине-Лихтерфель-
де и получил большие результаты. В журнале «Домашний учи-
тель» он изложил соответствующие выводы. Ребенок говорит на 
свой манер и взрослый не должен пытаться изменить его способ 
мышления и речи, утверждал педагог. На совместном уроке ребе-
нок рассматривается как целостная система, включающая в себя 
мир, в котором он живет. Предметизацию уроков Отто считал 
ненатуральной и далекой от ребенка. В любом случае, совмест-
ный урок должен был стать «основой» обычного урока. Сам Отто 
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проводил его несколько раз в неделю. Хотелось бы подчеркнуть, 
что именно Б. Отто ввел понятие «детский диалект», о чем мы 
вскользь уже упоминали, и исходил при этом из того, что каж-
дая возрастная группа имеет ярко выраженный способ мышления  
и выражения, развивающиеся в процессе роста. Учитель должен 
серьезно воспринимать «естественную» речь и письмо ребенка  
и говорить с ним на его языке.

Для распространения своих идей Бертольд Отто издавал жур-
налы «Домашний учитель» и «История диалектов». Кроме этого, 
он внес большой вклад в развитие литературы для детей. 

3. Следующими ярчайшими представителями школьного ре-
форматорства были бременские педагоги Генрих Шаррельманн 
(1871–1940) с произведением «Пережитая педагогика» (1912)  
и Фритц Гансберг (1871–1950) с произведением «Демократиче-
ская педагогика» (1909).

В развитии и сохранении имеющегося творческого потенци-
ала они видели основную задачу школы. Е. Нойхаус писала, что 
бременские реформаторы Шаррельманн и Гансберг старались 
освободить ребенка от внешнего и внутреннего застоя. Ребенок 
учится, используя опыт своих переживаний, считали они, осно-
вой которых являются события детства. Школа, по их утвержде-
нию, становится местом, в котором обрабатываются внешколь-
ные переживания ребенка и становятся позднее его духовным 
опытом. Именно школа, на их взгляд, приводит от теории к прак-
тике во внешкольной жизни. Углубление и объяснение внешколь-
ных переживаний и наблюдений происходит посредством язы-
ка. Благодаря ему они закрепляются в сознании, дополнительно 
обрабатываются и становятся собственным опытом ребенка. 
Язык, таким образом, занимает центральное положение на уроке  
и первоочередная задача школы состоит в том, чтобы вызвать уче-
ника на языковое выражение своих переживаний. По убеждению 
Шаррельманна ученики на уроке должны были самостоятельно 
становиться творческими личностями. Он пытался достичь этого 
благодаря творческой подаче материала, разработав технику рас-
сказа и подачи материала. 
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Требование «педагогики глазами ребенка» к предъявлению 
материала учителем на уроке с учетом детской индивидуально-
сти привело к существенному изменению урока и общественной 
жизни школы и особенно в начальной школе. Об этом будет го-
вориться еще много раз. Специальные нововведения Шаррель-
манна и Гансберга не остались без внимания. «Территориальная  
и духовная родина ребенка» стала основным предметом на уроке 
и языковое выражение при этом являлось также духовным опы-
том. Требование Шаррельманна рассматривать урок как искус-
ство привело к тому, что существующий механизм проведения 
уроков отступил и учитель получил больше свободы и возмож-
ностей в методическом построении урока.

При освещении этого вопроса Родехюзер писал, что бремен-
ские реформисты Шаррельманн и Гансберг уделяли особое вни-
мание более глубокой интеграции детских ощущений и пережи-
ваний на уроке. Особенно это касалось начальной школы, уроки 
которой под влиянием этой теории очень изменились. Пережива-
ния и ощущения детей должны были обязательно обсуждаться на 
уроках, и им должна была быть дана оценка. Таким образом, урок 
служил переходом от «теории к практике во внешкольной жиз-
ни». Языку на таком уроке отводилось особое место, так как он 
служил средством артикуляции переживаний и ощущений. Об-
работка полученной информации и необходимость правильного 
выражения должны были быть активизированы. Шаррельманн 
выставил по этому поводу требование организации урока с эле-
ментами искусства, с целью развития творческой личности.

4. Й. Глезер и Гамбургские реформаторы представляли еще 
одно направление реформаторской педагогики Германии. Ос-
новным произведением Глэзера было «Глазами ребенка» (1920). 
Гамбург был в те годы особенно плодотворной почвой для пе-
дагогических реформ. В тесной связи с эстетическим воспита-
нием, которым руководил директор Гамбургской художественной 
школы Альфред Лихтварк, с молодежным движением и профес-
сиональным образованием народные учителя вносили свой вклад  
в дело сотрудничества с новыми экспериментальными школами, 
в которых развивались реформаторские идеи. Попытка подобрать 
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для новых идей подходящую формулировку привела их однажды 
к выражению «Глазами ребенка». Один из ведущих руководите-
лей группы гамбургских реформаторов Й. Глезер объяснял, что 
подразумевалось под этим выражением; позже он издал целый 
ряд сочинений (1920) под заголовком «Глазами ребенка». После 
того как распространилась весть о коперниковском переворо-
те, который проник в наш серый мир, а во главу угла поставили 
взгляды ребенка и его воспитание, выражение «глазами ребенка» 
стало коротким выражением, перевернувшим взгляд на педаго-
гику. Он называл его рабочим выражением, сожалел, что оно не 
сразу стало основным, и пытался воплотить в жизнь значение  
и смысл этого выражения. Глезер писал, что исходным пунктом 
всех педагогических и обучающих мероприятий («эволюционная 
педагогика») является ребенок. Другими представителями этого 
кружка можно также по праву назвать Вильгельма Ламсзуса, Кар-
ла Готце, Вильяма Лоттига и Генриха Вольгаста. Глезер предска-
зывал: «Придет время, когда проблемы воспитания будут решать-
ся образованными народами»1.

5. Говоря о выдающихся реформаторах Германии, конеч-
но же, необходимо вспомнить Людвига Гурлитта (1855–1931). 
Людвиг Гурлитт был учителем гимназии в Гамбурге и Берлине 
и уже с 1907 года начал свою педагогическую деятельность. Он 
выступал с многочисленными трактатами с внушительным объ-
емом тиража, такими как «Немец и его родина» (1902), «Немец  
и его школа» (1905), «Воспитание мужественности» (1906), «За-
бота о личности и ее развитие»(1906), «Общение с моими деть-
ми» (1907), «Школа» (1907), «Учение о воспитании» (1909), 
«Школьные самоубийства» (1908). Гурлитт резко критиковал 
методы воспитания молодежи своего времени, особенно в вузах. 
Он заявлял, что воспитание, которое как тиран следит за каждым 
шагом молодых и от урока к уроку прописывает цели, задачи  
и средства, разрушая тем самым обыкновенную работу элемен-
тарных природных сил, и проникает в свободное личностное 

1 Scheibe Wolfgang. Die reformpädagogische Bewegung. Weiheim/Berlin/
Basel. 1971. S. 55.
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развитие, не может считаться естественным. Л. Гурлитт провоз-
глашал естественное воспитание, которое должно вытекать из 
потребностей ребенка, и проникать во все области, которые спо-
собствуют развитию личности и индивидуальности. Круг тем, ко-
торые волновали Гурлитта, был очень широким; он был борцом, 
который в борьбе против общепринятого положения школ высту-
пал импульсивно, четко аргументируя свои радикальные доводы. 
Одним из первых представителей мира взрослых он публично 
признал «стремления перелетной птицы».

С новым подходом к ребенку и соответствующим отношени-
ем к нему, перед воспитателем были поставлены решительные  
и существенные требования: он должен серьезно воспринимать 
ребенка, понимать его индивидуальность, уважать его Я, уз-
навать все хорошее в нем, обеспечивать человеческое общение  
и придерживаться процесса развития, в котором находится ребе-
нок и соответственно которому он поступает.

На данном этапе нашего исследования реформаторского дви-
жения «Педагогика глазами ребенка» и его анализа мы можем 
обозначить педагогические и дидактические выводы.

Педагогические выводы
Реформаторы опирались на принцип отрицания воспитания 

Россе, что значило: лучшее воспитание – это вообще никакого 
воспитания. Однако это было понято, как совершенное отрица-
ние воспитания, что было неверно. Вначале оно означало выра-
женное противопоставление постоянному влиянию воспитателя 
на ребенка. Влияние против стараний ребенка направлять его  
в нужное русло.

Наблюдение за ребенком и познавание ребенка были призна-
ны реформаторами основополагающими методами воспитания.

Воспитатель должен заботиться о том, чтобы ребенок мог 
спокойно развиваться, он не должен вмешиваться в процесс раз-
вития; он должен помогать устранять все мешающее развитию 
ребенка и допускать только то, что этому содействует. 

В ребенке заложено его будущее Я, и нужно ждать, чтобы он 
самостоятельно и правильно развивался. Если взять во внимание 
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данное положение, то напрашивается вывод о том, что не нуж-
но мешать этому росту и, тем более, пытаться останавливать его; 
необходимо «подталкивать» и всячески развивать ребенка. Для 
этого, с одной стороны, не должно быть допущено ни ненужного 
вмешательства, ни дирижерства и манипулирования, а с другой – 
должно быть доверие и ожидание, что при данных возможностях 
ожидаемое развитие придет само собой. При этом происходит  
и может происходить процесс самообразования, так как в ребенке 
уже все заложено и само проявится.

Такое понимание – ни что иное как воспитательное содей-
ствие. Положительно рассматривался тот факт, что дети могут 
развиться только тогда, когда получают собственные впечатления 
и подтверждения, самостоятельно развивают свои способности и 
преодолевают стадию созревания. Задачей воспитателя является 
освободить и сохранить имеющиеся у ребенка способности. «Все 
силы освобождаются, сохраняются и развиваются»; «Освободить, 
а не связать», – главные тезисы реформаторской педагогики. 

Движение за педагогические реформы придавало также 
огромное значение игре, так как в игре ребенок находит осозна-
ние проблемы и приходит к решениям, соизмеримым с его при-
родой. Мария Монтессори в качестве одной из главнейших задач 
воспитания потребовала выдвинуть игру.

Из дидактических выводов можно отметить следующие:
 ¾ ребенок развивается по определенному установленному пла-

ну, необходимо развивать детскую активность и дать ребен-
ку свободу при выборе предметов обучения. Таким образом, 
воспитатель узнает, что является главным для ребенка для 
развития его духовности и личности;

 ¾ Шаррельманн и Гансберг старались вводить в обучение пере-
живания детства. Они считали, что таким образом можно на-
много легче проникнуть в процесс развития ребенка;

 ¾ объяснение и понимание переживаний и наблюдений вне 
школы происходит в первую очередь посредством языка. 
Поэтому язык приобретает решающее значение на уроке  
и первоочередная задача школы – научить ребенка правильно 
излагать мысли для передачи своих переживаний.
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Следующее движение реформаторской педагогики первого 
периода, на котором мы остановимся, – это «Движение за рабо-
чую (трудовую) школу».

Движение «За рабочую (трудовую) школу»
Данное движение приобрело самый широкий размах  

и оказалo самое большое влияние на развитие образовательных 
реформ. Это дает нам основание остановиться на этом вопросе 
более подробно. Благодаря этому движению узнаваемым и попу-
лярным стало само слово «рабочая школа». 

Главным представителем этого движения является Георг 
Кершенштайнер (1854–1932). Он понимал принцип человече-
ского образования только посредством воспитания через ручной 
труд. Он признавал тесную взаимосвязь между образованием че-
ловека и его профессией. Людей он представлял, прежде всего, 
как сущностей общественных. Исходя из этих мыслей, он при-
шел к необходимости гражданско-государственного воспитания. 

В противоположность Кершенштайнеру Гуго Гаудиг (1860–
1923) отрицал значение мануальной работы. Саму работу по-
нимал как свободную духовную деятельность, которая целиком 
исходит из принципов самостоятельности и сознательности. Дви-
жение за рабочие школы – течение, возникшее в рамках движения 
реформаторской педагогики, многие принципы этого течения за-
родились задолго до этого периода, во времена Руссо, Песталоц-
ци и Фрёбеля, во времена индустриальной педагогики 1800 года. 
Своей целью течение ставило преодоление книжного обучения. 
Процесс школьного образования представители данного течения 
строили на принципах самостоятельной мануальной и духовной 
деятельности учащихся. Кершенштайнер утверждал, что школь-
ное образование только тогда будет иметь ценность, когда оно 
будет основываться на принципах трудовой школы, а именно: на 
принципах трудового обучения, самостоятельности, собственно-
го опыта, целеустремленности, результативности и конкретности 
в деятельности.

Главные особенности четырех типов школ, созданных пред-
ставителями этого движения, мы представили в таблице 3. 
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Свой взгляд Г. Кершенштайнер противопоставлял ориенти-
рованной на учителя педагогике гербартерианства Дьюи. Шайб-
нер описал процесс обучения по Кершенштайнеру следующим 
образом. Это:

процесс обучения делится на 5 фаз:
1. Постановка цели работы и выбор задания;
2. Выбор рабочих средств, их подготовка и упорядочение;
3. Составление плана работы «по шагам» продвижения;
4. Выполнение пунктов плана в логической последовательно-

сти с сохранением связи между деятельностью по отдельным 
пунктам плана;

5. Достижение результата, его контроль, обсуждение, доказа-
тельство, систематизация, оценка. 
Идеи реформаторов названного течения вышли далеко  

за пределы Германии. Их проводниками являлись:
О. Декроли (1871–1932) в Бельгии;
К. Фрайнет (1896–1966) во Франции;
М. Монтессори (1870–1952) в Италии;
Я. Лайтхарт (1859–1916) в Нидерландах;
А. Ферьер (1879–1960) в Швеции;
П. Блонский (1884–1941) в Советском Союзе;
В. Кильпатрик и Х. Паркхурст (1871–1965) в США.
Отто Карштадт в своей работе «Методические веяния совре-

менности» исследовал вопрос о рабочей школе, изучая ее цели  
и задачи. Для многих движение за рабочую школу было и оста-
нется синонимом к педагогическому реформаторскому движе-
нию как таковому. В новейших педагогических публикациях 
сегодняшнего дня слово «рабочая школа» употребляется для обо-
значения новой школы; основанием для этого служило само по 
себе слово «работа», т. е. необходимость деятельности, работы по 
реформированию школьного образования. 

Еще Песталоцци подчеркивал педагогическое значение рабо-
ты и ее социальную функцию. Фрёбель пытался внедрить идеи 
Песталоцци в новой рабочей школе, называя работу на предприя- 
тии основным элементом образования и воспитания. Герман 
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Ноль ссылался в этой связи на книгу Георгенса (1823–2886), 
ученика Фрёбеля, «Действительность народной школы» (1857),  
в которой понятие «рабочая школа» было впервые употреблено  
в современном смысле. «Тот глубокий педагогический смысл 
работы, о котором говорили Песталоцци и Фрёбель, развивал  
в личности самостоятельность, чувство коллективной ответ-
ственности и коллективизма и раскрывал понятие необходимости 
объединения образования с конкретной жизнью, особенно с жиз-
нью трудящихся», – писал Г. Ноль. Именно Георгенс выступил 
позднее с требованием заменить понятие «Народная школа» по-
нятием «Рабочая школа» (Прим. авт.)1.

В истории немецкой педагогики Шайбнер выделяет четыре 
основных типа школ, предлагаемых следующими представителя-
ми рабочего движения:

1. Школы с ручным трудом, одинаковым для всех (основан-
ные Г. Кершенштайнером).

Г. Кершенштайнер говорит о необходимости труда, произво-
димого руками. И тут речь не идет о цене этой произведенной  
в этом случае продукции с точки зрения экономики, а лишь о вос-
питательном значении такого труда. 

2. Школы духовного труда (по концепции Г. Гаудига).
Г. Гаудиг предлагает внедрение школьного труда по прин-

ципу самостоятельной деятельности каждого ученика в соответ-
ствии с его духовными запросами. 

3. Школы с уроками ручного труда (основатель Г. Шенкен-
дорф).

Немецкий союз, приветствующий детский ручной труд и его 
основатель Г. Шенкендорф (1866) выступили за объединение ли-
тературного образования с деятельностью руками в школьных 
учреждениях; он предлагал ввести уроки ручного труда с исполь-
зованием оригами, аппликаций, работы с ножницами, карандаша-
ми и т. д.

4. Школы с профессиональной деятельностью по эконо-
мике (основатель О. Мерц).

1 Далее «народная школа» читать, как «рабочая школа».
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Чаще всего в литературе эти школы встречаются под назва-
нием «Производственные школы». Дети в таких школах должны 
вносить определенный взнос на школьные расходы. Для этого 
организовывали школьные фабрики и школьные заводы. В XVIII 
веке такие школы называли еще «промышленными школами». 
Но сегодня мысли непосредственного производства отступили на 
последний план, уступив мыслям о преподавании политехниче-
ских знаний. 

Рассмотрим организацию и деятельность этих четырех типов 
школ более подробно. 

1. Школы c ручным трудом, одинаковым для всех. 
Реформы, которые проводил в Мюнхене Кершенштайнер, 

касались преимущественно профессиональных школ и старших 
классов народной школы, в которых создавали мастерские для 
ручного труда, школьные кухни, разбивали школьные сады и т. д. 
Кершенштайнер хотел видеть применение ручного труда не толь-
ко в его чистом виде, но и как труда в принципиальном понятии. 
Он говорил о необходимости присутствия на уроках труда при-
кладного характера, как одной из общей формы духовного тру-
да, в том случае, если он будет связан с трудовой деятельностью 
на природе, либо с деятельностью руками творческого характера  
и т. д.; такой деятельностью, которая способствует раскрытию 
всех продуктивных и активных сил в ребенке, сил, которые не 
изолированы от его жизненного опыта и жизненных потребно-
стей и, которые помогут ему в его дальнейшей профессиональ-
ной и трудовой деятельности.

В своих многочисленных работах («Определение трудовой 
школы» (1955), «Школа будущего», «Трудовая школа», «Опреде-
ление характера и его воспитание» (1929), «Основная аксиома про-
цесса образования» (1953), «Авторитарность и свобода» (1927), 
«Теория образования» (1931). Г. Кершенштайнер подчеркивал, что 
задача воспитания состоит в осуществлении этической идеи го-
сударства, которая рассматривается ни как манифестация власти,  
а как культура, право и нравственное существование. Человек при 
этом является ответственным его (государства) гражданином.
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Известны четыре основополагающие мысли Кершенштай-
нера, определяющие его педагогическую трактовку:
1. Воспитание посредством ручного труда – один из принципов 

человеческого образования. Духовная и мануальная деятель-
ность при этом относится к процессу образования.

2. Существует тесная связь между образованием и профессией.
3. Человек – сущность социальная, со своими общественными 

правами и обязанностями.
4. Самостоятельность – главное условие в образовании человека.

Г. Кершенштайнер рассматривал труд в качестве средства 
воспитания на уроках, которое, наряду с элементами игр, дела-
ет урок более живым и интересным. Старую школу Г. Кершен-
штайнер (1854–1932) называл книжной школой. Критиковал ее за 
излишнюю интеллектуализацию, называя такое интеллектуаль-
ное образование односторонним. Явился основателем в школах 
уроков труда для девочек и мальчиков, которые могли работать  
в школьных садах, аквариумах, террариумах, кухнях, цветниках 
и клумбах, мастерских по обработке дерева и металла, школьных 
физических и химических мастерских, тем самым продолжая 
идеи педагогов XVIII века – Руссо и Песталоцци. В своих трудах 
и в созданных школах Кершенштайнер доказывал неразрывность 
духовного и мануального труда. Любой труд руками сопрово-
ждался, по его мнению, работой мысли, проявлением творчества 
и силой воли – категориями труда духовного». Его формула вы-
глядела так: работа = духовный труд + мануальный труд.

Именно за эту интерпретацию двух составляющих поня-
тия «работа» он и подвергался критике. Так, например, Гаудиг 
подверг большой критике значение деятельности руками, кото-
рую, по мнению Гаудига, Кершенштайнер сильно преувеличил 
и переоценил. Кершенштайнер, в свою очередь, доказывал пра-
вильность своих идей с помощью следующих аргументов: от 
рождения до полового созревания ребенок является сущностью, 
познающей мир при помощи своей активной деятельности – дви-
жений, проб, попыток, переживаний, творчества, труда. Следова-
тельно, все эти виды активности должны быть сохранены, считал 
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Кершенштайнер, и в период посещения ребенком школы, где на-
ряду с чисто интеллектуальной деятельностью, он должен был 
заниматься деятельностью трудовой. Поэтому и школу свою Кер-
шенштайнер назвал «Трудовая школа». Трудовая школа должна 
была быть также школой, где ребенок не только образовывался, 
но еще и воспитывался, формировал свой характер; учился быть 
пунктуальным, терпеливым, заботливым, совестливым, самостоя- 
тельным, уверенным в себе, предприимчивым, способным и же-
лающим постигать что-то новое и необычное. Именно трудовая 
школа способствовала, по его убеждению, в большей мере вос-
питанию подобных черт характера. Кроме того, любая трудовая 
активность в трудовой школе имела огромное значение и для бу-
дущей профессии ребенка. Впоследствии именно Кершенштай-
нер явился создателем профессиональных школ (ПТУ), за что его 
прозвали отцом ПТУ.

Человеческая деятельность, по мнению Кершенштайнера, 
включает в себя несколько видов деятельности: игру, обучающую 
игру, спортивную деятельность, трудовую деятельность и др. Но 
именно трудовая деятельность, доказывал он, имеет серьезное 
значение в образовании. Причем критерием действительной тру-
довой деятельности является тенденция к завершению, т. е. лю-
бая работа должна быть закончена и иметь оптимальный резуль-
тат. Педагогическими функциями работы он называл следующие: 

 ¾ развитие самостоятельности (желание выполнить что-либо  
и сам процесс делания); 

 ¾ приобретение имперических знаний (которые должны быть 
приобретаемы на основе личного опыта. Старая школа, шко-
ла чисто теоретического образования, таких знаний не давала 
и дать не могла, утверждал Кершенштайнер); 

 ¾ преодоление сопротивлений. (Каждая работа сопряжена  
с напряжением, трудностями, преодолением. Все это, в свою 
очередь, помогает ученику стать сильнее);

 ¾ воспитание деловитости. (Воспитательным мотивом труда яв-
лялось именно то, что сам процесс школьной трудовой деятель-
ности и ее результат прививают ученику это важное качество).
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 ¾ умение работать в группе (Уметь сотрудничать, выполнять 
работу сообща – важное умение, воспитываемое у учащих-
ся с помощью школьной трудовой деятельности. Поскольку 
Кершенштайнер развивал концепцию гражданского воспита-
ния, эта функция оценивалась им очень высоко и являлась 
элементом социального воспитания. От работы в группе лег-
ко перейти к работе в обществе а следовательно, и в государ-
стве, полагал он).
При построении занятий с элементами трудовой деятельно-

сти главным моментом организации урока должен быть интерес  
и желание учиться. Когда предлагается решение какой-либо за-
дачи, в качестве ответа ученик должен выдвинуть свои предполо-
жения, которые потом подправляются учителем, дорабатываются,  
а затем предлагаются на контроль всем учащимся данного класса. 
Вот эта итоговая общая проверка в трудовой школе Кершенштай-
нера являлась основным критерием и центральным ядром в мето-
дической ориентации урока.

2. Школы духовного труда
Г. Гаудиг и О. Шайбнер являлись оппонентами Кершенштай-

нера и его школьной модели. Когда Кершенштайнер подчеркивал 
огромную важность трудовой деятельности, Гаудиг и Шайбнер 
выступали «за свободную, духовную деятельность», которой бу-
дут заниматься преимущественно учащиеся младших классов, и, 
которая подготовит их к будущему самостоятельному труду. Свою 
школу Гаудиг и Шайбнер тоже называли трудовой, но труд в этом 
смысле они понимали как «интеллектуально-духовный рост че-
рез собственную деятельность», которой будут заниматься пре-
имущественно учащиеся младших классов и которая подготовит 
их к будущему самостоятельному труду. Свою школу Гаудиг и 
Шрайбнер тоже называли трудовой, но труд в этом смысле они 
понимали как «интеллектуально-духовный рост через собствен-
ную деятельность». Собственное образование личности и опре-
деленная часть знаний, передаваемая личности школой – вот что, 
по их мнению, обозначает образовательный процесс. Индивиду-
альное развитие личности, по их убеждению, происходит при ин-
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теллектуальной деятельности, которая была бы подана учащимся 
методически верно организованной. Свободный интеллектуаль-
ный труд, по мнению основателей этого типа школ, учит учащих-
ся не только определенным техникам интеллектуальной деятель-
ности, но формулирует самостоятельную и методически верную 
мыслительную деятельность, а также умение применять знания 
в дальнейшей жизни. Учитель в этом случае – всего лишь орга-
низатор детского творчества. Требование Гаудига о вооружении 
ученика методами обучения считается выполненным тогда, когда 
ученик знает, когда, почему и как он что-то сделал и если он мо-
жет применить изученную технику самостоятельно для изучения 
нового материала или новой области знаний. Самостоятельность, 
по убеждению Гаудига и его единомышленников, – «это есть сво-
бодная деятельность ученика, проводимая собственными сила-
ми, имеющая смысл и цель, которую он себе ставит, выполняемая 
только ему присущим образом…».

Несколько позднее Шайбнер определил пять ступеней раз-
вития рабочего процесса:

1. Определение цели.
2. Определение средств для ее достижения.
3. План действий.
4. Выполнение отдельных частей.
5. Обработка, контроль и оценка полученных результатов.

По его мнению, такую структуру можно было наблюдать  
в любом рабочем процессе. Мы можем заключить, что:

1. Трудовая школа Кершенштайнера отличается от трудовой 
школы Гаудига тем, что Кершенштайнер придавал большое зна-
чение непосредственно «деланию руками», а Гаудиг доказывал, 
что свободная самостоятельная интеллектуальная деятельность –  
это и есть труд, и именно ему он, как Песталоцци и Фихте, при-
давал решающее значение. 

2. «Свободная интеллектуальная школьная работа» и «сво-
бодная интеллектуальная школа» – это ключевые слова в органи-
зации школы Г. Гаудига. При этом слово «свободный» обознача-
ло соответствие идеалу личности, в противовес давления на нее  
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в старой школе. «Интеллектуальный» – подчеркивало важность 
работы именно интеллекта, а не рук. Самостоятельность явля-
лась, на взгляд Гаудига, центральным принципом всего образова-
ния на всех этапах школьных занятий. Причем, реализовываться 
эта самостоятельность должна была посредством рабочих тех-
ник, которые ученики изучали в школе. А именно: 

 ¾ техника заучивания наизусть;
 ¾ техника списывания и описания;
 ¾ техника рассказа, дополнение текста;
 ¾ техника обращения с учебным материалом.

Ученики должны были знакомиться со всеми видами техник 
достаточно рано и самостоятельно уметь применять их. Таким об-
разом, из учеников обучающей (старой) школы они переходили  
в разряд учеников «рабочей, трудовой» (новой) школы, в которой 
успех занятия определяется не уровнем методической подготов-
ленности учителя, а уровнем владения определенными методика-
ми учеником. Учитель в его школе – не диктующая урок личность, 
а помощник в достижении определенной цели учеников. Диалог 
между учителем и учеником Гаудиг оценивал на уроке выше мо-
нолога учителя. Интеллектуальную работу на уроке, как считал 
Гаудиг, необходимо было структурировать следующем образом:

1. Постоянные цели.
2. Сбор средств для ее достижения, их обработка, проверка, от-

бор, упорядочивание.
3. Состояние плана, продумывание рабочих шагов.
4. Выполнение отдельных пунктов. 
5. Обобщение и оценка результатов работы.
6. При этом все эти шаги должны были быть сделаны ученика-

ми, которые были ознакомлены с принципами свободной ин-
теллектуальной самостоятельной работы и готовы были идти 
за результатом своим собственным путем.
Обобщая сказанное об основателе несколько иной по струк-

туре и принципам организации трудовой школы и родоначальни-
ке принципа свободной интеллектуальной деятельности Г. Гауди-
ге, мы можем говорить, что его общая педагогическая концепция 
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и концепция Кершенштайнера кардинально отличаются друг от 
друга. Несмотря на то, что предложенные ими школы назывались 
одинаково «Трудовая школа», они находились в определенном 
соперничестве друг с другом и это показывает степень напряже-
ния, присутствующую в то время в педагогическом движении как 
части общего реформаторского движения в обществе Германии. 
Несомненно, фигура Кершеншетайнера является для педагогики  
в целом более значимой, но идеи Гаудига, несомненно, были 
очень ценны и реализовались позднее в свободных общеобразо-
вательных школах. Гаудиг указывает на преувеличение значения 
мануальных действий в развитии личности – любая самостоя-
тельная индивидуальная деятельность, по его мнению, служи-
ла развитию личности гораздо лучше. Он, собственно, являл-
ся последователем так называемой «Личностной педагогики».  
И, в отличие от Кершенштайнера, Гаудиг заявлял, что граждан-
ская зрелость не имеет ничего общего с воспитанием. Но, также 
как и Кершенштайнер, он требовал от личности активности, са-
мостоятельности, способности к последовательному выполне-
нию работы.

Рассмотрим следующий тип рабочей школы.
3. Школы с классной деятельностью прикладного ха- 

рактера
Внутри школьных рабочих движений выявилось еще одно 

направление «Школы с учебной производственной практикой». 
Оно исходит из принципов «Немецкого союза за детский труд», 
возникшего 1881 г. Представители этого движения – Оскар Сай-
нинг и лейпцигское учительство. В данном случае речь идет об 
учителях, стремящихся к реформированию начальной ступени 
обучения, когда большое внимание необходимо уделять физиче-
скому и интеллектуальному развитию ребенка; при этом отме-
чалось, что «…способность к мануальной деятельности у детей 
младшего возраста достаточно выражена и именно при непосред-
ственном контакте с окружающим миром гармонично формиру-
ется его мировоззрение и миропонимание»1.

1 Neuhaus, Elisabeth. Reform d. Primarbereichs; 1983 (4). S. 25.



61

На практике это выглядит так, что дети младшего школьного 
возраста достаточно легко и быстро переходят от лепки различ-
ных фигур из пластилина к новому уровню качества говорения. 
Постижение ребенком новых понятий через лепку, конструиро-
вание кубиками, оригами, аппликацию и работу с клеем было, на 
взгляд представителей этого направления, более эффективным  
и качественным по сравнению с простым словесным представле-
нием таких понятий. 

Интересным является то, что в отличие от Гаудига, придавав-
шего наибольшее значение постижению ребенком техник какой-
либо деятельности, и Кершенштайнера, который настаивал на том, 
что деятельность ребенка раз от раза должна совершенствоваться, 
О. Зайнинг не придавал ни тому, ни другому большого значения, 
считая, что деятельность ребенка должна просто-напросто углу-
блять его представление об окружающем мире и упрощать его ов-
ладение определенными понятиями. Наблюдение и делание само 
по себе были важны для приверженцев этого направления. Рабо-
чая школа в этом смысле понималась как принцип общих занятий. 

Кроме этого, О. Зайнинг подчеркивал в своих работах, что 
через деятельность прикладного характера повышается интерес 
ребенка к процессу обучения, растет его радость от этого процес-
са и, как следствие, улучшаются результаты его учебного труда. 
Педагогическая ценность предложенной деятельности оценива-
лась по тому, насколько она пробуждала жизненные, интеллек-
туальные и духовные силы ребенка. Педагогическая цель пред-
ставителей этого направления состояла в следующем: пробудить, 
раскрыть и сформировать творческое начало в ребенке. Именно 
это объединяло О. Зайнинга с представителями другого реформа-
торского течения «Воспитание посредством искусства». 

4. Производственная школа
Это направление в основном было присуще социалистиче-

ской педагогике. Представляет собой еще один вид рабочей шко-
лы, целью которой было: соединить в себе воспитание, образова-
ние и материальное воспроизводство. Яркими представителями 
этого направления «социалистической окраски общества» были 
П. Остеррайх, Ф. Хилькер, Ф. Карзен, З. Каверау, Е. Роттен.
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В вопросах образования и воспитания все стремились ис-
ходить с точки зрения социалистического мировоззрения, когда 
целью создания новой школы является объединение общей шко-
лы с производством, когда «естественная свободная человеческая 
деятельность направлена в особых социально-экономических 
условиях к автоматизации и индустриализации, т. е. ориентиро-
вана на экономические отношения и является воспитательным 
органом нового общества». Одновременно это должна была быть 
школа самостоятельной инициативы и народного единства. Осно-
вополагающие принципы и цель такой школы были обозначены 
в 1923 г. на заседании «Союза решительных школьных реформа-
торов», известным представителем которого являлся Роберт За-
йдель. Заседание проходило в Берлинском университете, позднее 
П. Остеррайхом был опубликован 21 доклад. В 1924 г. представи-
тели производственных школ выступили с требованиями к парти-
ям и самим школам о приобретении садовых участков и мастер-
ских. Первым такую школу в Берлине в районе Нойкёльн открыл 
Фриц Карзен. 

Корни движения за производственную школу уходят в XVIII 
век. Карл Маркс в «Коммунистическом манифесте» 1848 года 
призывал к объединению обучения и материального продукта с 
целью преодоления разрыва между работой головой и работой 
руками. Работу русского педагога социалистического времени 
П.П. Блонского (1884–1941), опирающегося на идеи К. Маркса 
(1921), в немецком переводе раскритиковали члены «Союза ре-
шительных школьных реформаторов» по основным пунктам, не-
смотря на то, что в своей концепции он также стремился доказать 
единство в работе головой и руками.

На сегодняшний день мы можем увидеть реализацию мыслей 
о производственной школе в концепции политехнического обра-
зования. 

Требования, которые выдвигали педагоги-реформаторы, 
представляющие «Движение за рабочие школы», оказали непо-
средственное влияние на формирование учебного плана в началь-
ной школе, начиная с 1921 года. В нем было отмечено: «Само-
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стоятельность учеников в мире, наблюдения природы и жизни 
на прогулках и учебных экскурсиях, применения упражнений по 
ручному труду, например, лепки из пластилина в работе со счет-
ным материалом, рисованием, аппликацией необходимо сделать 
важной частью урока для полного достижения его целей». 

Подводя итоги в суммировании общих и различных требова-
ний педагогов внутри движения за рабочие школы, как одного из 
важнейших направлений в реформаторской педагогике, мы можем 
определить следующие основные принципы этого направления:

 ¾ Воспитание через труд для последующего труда.
 ¾ Отказ от идей старой школы и интеллектуализации образо-

вания.
 ¾ Перемещение понятия «активность» с деятельности учителя 

на деятельность учащегося.
 ¾ Воспитание личности для профессии и общества.

Основные понятия внутри этого движения:
 ¾ Акцентуализация ручного труда (Кершенштайнер).
 ¾ Акцентуализация свободной интеллектуальной работы (Гау-

диг, Шайбнер).
 ¾ Акцентуализация экономического подхода (Производствен-

ные школы).
Цели, которые преследовали педагоги данного движения:

1. Педагогическая: воспитание и образование личности (Гаудиг).
2. Политическая: воспитание и образование гражданина (Гаудиг).
3. Экономическая: воспитание и образование для профессии.
4. Психологическая: формирование характера.
5. Нравственная: социальное воспитание. 

Основополагающими педагогическими тезисами представи-
телей рабочего движения явились следующие принципы:

 ¾ Принцип самостоятельности в процессе образования, бази-
рующийся на активности воспитуемого.

 ¾ Развитие мануальных сил для умножения способностей и на-
выков посредством целенаправленных занятий трудом.

 ¾ Проведение занятий мануального, интеллектуально-ману-
ального и чисто интеллектуального характера с опорой на 
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владение учащимся различными методиками, в том числе 
методикой самоконтроля.

 ¾ Групповая работа по единому плану для достижения одной 
цели.

 ¾ Подготовка учащегося в элементарных формах к миру, раз-
витому с технической и экономической точек зрения. 

 ¾ Профессиональная школа (ПТУ) для профессионального об-
разования и сопутствующая основная школа.

Движение «Воспитание посредством искусства»
К представителям этого направления реформаторско-педаго-

гического движения относятся Шаррельманн, Гансберг, Лангбен. 
Их учебно-дидактический принцип основан на применении музы-
ки в процессе обучения. Музыка – это формирующая сила, кото-
рая поможет в процессе образования на уроках и в дальнейшем 
во всей последующей жизни. Музыка помогает раскрыть твор-
ческие способности в ребенке, будит и развивает в нем во всех 
своих проявлениях искренность, фантазию и выразительность. 
Это течение на первых порах своего существования испытыва-
ло немало затруднений и подвергалось большой критике в конце 
XIX века. Позже представители этого течения во многом разде-
лили взгляды «Молодежного движения», доказывая действенную 
силу искусства в борьбе против устаревшего образования и куль-
туры. Искусство – это оружие, призванное прекратить господ-
ство науки в образовании и открыть новый стиль жизни. Книга  
Ю. Лангбена (1851–1807) «Рембрант – воспитатель одного нем-
ца» (1890) послужила началом мощного педагогического течения. 
Только в первые три года после появления она переиздавалась  
в 43 издательствах. Целью движения «Воспитание посредством 
искусства» было раскрытие творческих сил в ребенке, развитие 
его речевых способностей посредством речи, а не путем приоб-
ретения знаний энциклопедического характера. Ребенок, на кото-
рого будут смотреть как на художника, конечно же, сможет само-
стоятельно актуализировать свою творческую жизнь. В 80-е гг. 
ХIХ века это течение опиралось в основном на искусство, худо-
жественный промысел и архитектуру. Несколько позже в процесс 
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образования и воспитания была подключена музыка и лирика. 
Само понятие искусства расширилось. Кроме искусства как та-
кового, оно включало в себя эстетическое наблюдение природы, 
родины, окружающей среды, праздников, игр, языка. Воспитание 
стало пониматься как обновление. Оно должно было охватить 
весь народ. Поэтому возникло еще одно подтечение – «Движение 
за высшую народную школу».

Город Гамбург сыграл большую роль в том, чтобы движение 
«Воспитание посредством искусства» ширилось и развивалось. 
В 1886 году в Гамбурге было основано «Общество гамбургских 
друзей искусства», а в 1896-м было создано «Учительское объ-
единение по развитию и укреплению художественного образова-
ния в школе». В это же время А. Лихтварк, директор гамбургской 
художественной галереи, опубликовал «Упражнения по восприя- 
тию художественных произведений» (1897). Учительская среда 
привнесла такие имена, как Г. Вольгаст (1860–1920), К. Готце 
(1865–1947), Л. Гансберг и О. Шаррельманн. Движение «Воспи-
тание через искусство» перекликалось с «Гимнастическим дви-
жением» в Берлине и имело связь с музыкально-педагогически-
ми съездами, о которых регулярно сообщал журнал «Кунстварт». 
Созданный в 1903 г. «Союз Дюрера», Немецкий Союз композито-
ров и Лейпцигский Союз учителей сыграли немаловажную роль 
в развитии движения «Воспитание через искусство». Кульмина-
цией деятельности вышеназванных Союзов являлись «Дни худо-
жественного воспитания». Первый из них состоялся в 1901 году 
в Дрездене при огромной поддержке молодежного движения». 
А. Лихтварк выступал с заключительным докладом «Немцы бу-
дущего». В 1903 году такой день прошел в Веймаре. В центре 
обсуждения были язык и поэзия. В дни третьего празднования  
в 1905 году внимание было отдано гимнастике и музыкe.

Движение «Воспитание с помощью Родины и природы»
Представители этого направления стремились помочь детям, 

живущим в больших городах и непрочных семьях. Задача воспи-
тания являлась для педагогов данного течения центральной. Они 
создавали так называемые «школы культуры», в которых сообща 
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в условиях интерната проживали и учителя и учащиеся, приобре-
тая совместно духовные накопления. Властные структуры пред-
ставлялись в сообществе такого типа соответственно возрастному 
уровню в адаптированной к учащимся форме (школьное само-
управление). Течение сформировалось на исходе ХIХ века, когда 
критиковались культура, общество и школа. Концепцией воспи-
тания являлось воспитание с помощью природы. Интернаты с на-
личием земельного участка, флоры и фауны – вот что могло спа-
сти учащихся от полной урбанизации и ее негативных влияний. 
Поддержкой их воззрений являлось «Молодежное движение»  
с идеей воспитания в сообществе. Педагогическая жизнь интерна-
та строилась прежде всего на создании в нем школьной общины, 
функционирующей на принципах самоуправления. В некоторых 
интернатах был утвержден семейный принцип. Учителя в таких 
интернатах были для учеников и товарищами, и помощниками. 
Основателем движения считают Германа Литуа (1868–1919). 
В соответствии со своим учительским опытом в английском ин-
тернате «Абботсхольм», основанным К. Редди, он открыл первый 
подобный интернат в Германии в 1898 г. в Пульвермюле в Харце, 
недалеко от Ильзенбурга. Г. Литуа объединил духовную работу  
с деятельностью руками и с крестьянским трудом. К одному из 
существенных факторов традиционно-религиозного воспитания 
он привлек молитву в часовне. В 1901 г. такие интернаты возник-
ли в Тюрингии, в 1904 г. – в Рёне, в 1914 – в Бекенштадте в Хар-
це. Последователь Г. Литуа Альфред Андерсен открыл интернаты  
в Эрфурте, Веймаре, Герсферде. Винекен (1875–1964), сотрудник 
Литца в Ильзенбурге и Хаубинде, а также П. Гехееб (1870–1961), 
который тоже работал учителем в Хаубинде, создали в 1906 году 
«Свободную школьную общину в Викерсдорфе» в Тюрингии. 
После некоторых разногласий с Винекеном, Гехееб в 1910 г. от-
крыл Оденвальдскую школу Оберхамбах, для которой наиболее 
характерными были коедукация и курсовая система обучения. 
Мартин Лузерке (1888–1968), бывший учитель Викерсдорфа, ос-
новал в 1924 году «Школу на море», просуществовавшую до 1934 
года. Кроме того, стоит упомянуть «Замок SALEM», основанный 
в 1920 г. принцем Максом фон Баденом, руководил которым Курт 
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Хан (1886–1974). Педагогика Хана была ориентирована на са-
мообслуживание и самоответственность. Интернаты «Воспита-
ние с помощью природы и земли» нашли своих последователей  
в Австрии, Франции и Швеции. Нельзя не упомянуть филонтропа 
Витторинору Фельтре (1378–1446) и ее casa giocosa, явившую-
ся прародительницей этого движения; Песталоцци (1746–1827)  
с его заведениями в Бургдорфе и Ифертене; Фрёбеля (1782–1852) 
с его частной школой в Кайльхау в Тюрингии и Готлиба Фихте 
(1762–1814) с концепцией закрытого общества. 

Молодежное движение
Это движение не было специфико-педагогическим движени-

ем, оно было общим, но, тем не менее, оказало значительное вли-
яние на реформаторскую педагогику в целом, и в частности на:

 ¾ осмысление роли молодежи в жизни общества;
 ¾ понимание того, что с приходом каждого нового поколения 

изменяется сама жизнь и некоторые из ее ориентиров;
 ¾ обретение нового взгляда на природу человека, его матери-

альную оболочку – тело, на отношение полов в обществе.
Само движение началось с выступлений гимназистов Магде-

бурга и Зиглицера в последнее десятилетие XIX столетия. В 1901 г. 
был образован союз «Wanderfogel», позднее и другие молодежные 
объединения. Кульминацией этого движения считается 11–13 ок-
тября 1913 г., день проведения дня молодежи на Майcнере. После 
Первой мировой войны, когда многие участники этого движения 
погибли, создавались новые группы. Так называемая Майснеров-
ская формула отображала намерения «Молодежного движения», 
представители которого хотели из собственного убеждения,  
с полным чувством ответственности и со всей правдивостью фор-
мировать свою жизнь, а не быть придатком старшего поколения. 
Они стремились к такой жизни, которая бы соответствовала их 
молодежной сути. Подвергшись критике, молодежь выступила  
с протестом против традиционного гражданского общества. На-
ряду с демонстрациями, блужданием по городам и весям, пред-
ставители этого движения активно использовали песни, народ-
ные танцы и игры.
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Движение за совместные уроки
В отличие от упомянутых выше реформаторско-педагогиче-

ских течений представители данного направления стремились  
к обновлению школы и уроков не с помощью реформы методов, 
а посредством новой организации учебного материала в учеб-
ном плане. Предметы учебного плана предлагалось заменить 
на учебные комплексы с учетом интересов учащихся. Предста-
вители указанного направления называли педагогику «старой» 
школы «кусочной» педагогикой, которая противопоставлялась 
целостной сути детского познания, заглушала принцип самостоя- 
тельности в образовании, делая процесс образования чрезмерно 
интеллектуализированным, а всестороннее развитие личности – 
невозможным. Совместные занятия, на взгляд реформаторов этой 
волны, соответствовали целостной человеческой натуре. Ярким 
представителем данного течения был Вильсмайер.

В деятельности начальной школы педагоги опирались на ини-
циативы бременского, дрезденского и лейпцигского учительства. 
На базе многочисленных исследований по детской психологии 
была утверждена необходимость начального образования, соот-
ветствующего детскому мировоззрению и жизнеощущению. Ина-
че, – считали они, – предъявляя ему не связанные между собой 
абстрактные материалы, процесс образования мешает развитию 
ребенка в целом. Органический переход от мира игры к взросло-
му миру школы и гармоничное развитие ребенка будет намного 
успешнее, если чтение и письмо будут элиминироваться в пер-
вый год его обучения в школе; счет же при этом останется лишь 
формой наблюдения. Урок, по мнению представителей этого дви-
жения, должен носить общеобразовательный характер, следова-
тельно, он должен быть сконцентрирован на единстве детского 
восприятия мира. Посредством наблюдения, говорения, описа-
ния через мануальную деятельность или игровое представление,  
с учетом его возрастных особенностей при письме, чтении и сче-
те происходит целостное восприятие мира, которое обрабатыва-
ется в мозгу ребенка и приводит в итоге к его духовному росту – 
вот педагогическая концепция представителей данного течения.
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Наряду с инициативами Лейципского объединения учите-
лей огромную роль, на наш взгляд, среди реформаторов этого 
направления сыграл Б. Отто (1859–1933) и его концепция отка-
за от требования духовного развития ребенка по плану. По его 
утверждению, в процессе работы над созданием мировоззрения 
ребенок сам инстинктивно стремится к планомерности в продви-
жении. Он не изменяет учебный план, он разрабатывает новую 
методику обучения – методику постановки вопросов, с помощью 
которых, получая ответы, в конечном итоге, ребенок формирует 
свою определенную картину мира. Занятие, строго ограничен-
ное предметными рамками, по аргументации Б. Отто, подрывает 
желание ребенка получать знания и, что еще хуже, в конечном 
итоге он откажется от многого, что ему на самом деле интересно.  
Б. Отто считал необходимым замечать все вопросы, проблемы  
и интересы ученика на уроке. Именно они должны были состав-
лять точку отсчета в работе с ним, когда сам ученик мог бы наи-
более активно и самостоятельно находить ответы и решения воз-
никших проблем. Он проводил так называемые совместные уроки  
в своей школе. В них принимали участие все ученики школы, любо-
го возраста. Об этой форме проведения уроков, их преимуществах 
мы уже писали выше. Но в рамках данного движения нам бы хо-
телось добавить некоторые концепции и тезисы педагогики Отто.

Б. Отто говорил, что общие, совместные уроки не лишали 
урока по предмету ничего, наоборот, они привносили что-то но-
вое, интересное; более того, именно на совместных уроках ста-
новилось понятным, что не может один предмет быть самым 
важным и единственным, формирующим образование. В своем 
взгляде на духовное развитие ребенка, Б. Отто отказался от прин-
ципиального ориентирования на предметную систематизацию, 
считая восприятие знания на уровне детских физиологических 
возможностей более эффективным.

На основании вышеизложенного мы можем сделать вывод  
о том, что как любые реформы, немецкие реформы в области 
образования имели свое признание и критику; реформирование 
было нацелено прежде всего на инновации в области методики 
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урока. Попытка проведения уроков совместно с учениками, учи-
телями и родителями преследовала целью изменить саму орга-
низацию занятий, подбор и упорядочение материала. Устаревший 
план определенных учебных предметов должен был быть заме-
нен связанными между собой тематическими комплексами, кото-
рые были под силу для восприятия и обработки каждого возраст-
ного уровня ребенка. Расцветшие к этому времени исследования 
по детской психологии привели к признанию того факта, что дет-
ское понимание и обучение очень взаимозависимы в своих связях  
и зависят от конституциональных особенностей ребенка. Рефор-
маторы видели причины трудностей многих детей при обучении 
в традиционных уроках. Преподавание в строго ограниченных 
предметных границах подрывает активную, спонтанную и само-
стоятельную дискуссию учащихся о вещах и событиях духовно-
го мира и мира предметов. Следовательно, на смену «кусочной 
педагогике» должно было прийти «всеохватывающее» человека 
образование. За рождением идей о занятиях общеобразователь-
ного характера, в скором времени прошли их первые апробации 
в школах Бремена, Лейпцига и Дрездена. К этому моменту все-
ми реформаторами было признано, для того, чтобы следовать за 
детской мыслью и сутью детской деятельности, необходимо из-
менить существующую структуру урока, превратив урок в об-
щеобразовательный по своей сути. Объединение Лейпцигских 
учителей выступало против передачи культурных техник на изо-
лированных от жизни уроках. Они призывали к постепенному  
и плавному переходу от мира игры и домашней обстановки в учеб-
ный мир школы. В 1909 г. этим объединением было написано за-
явление к школьным учреждениям с настоятельным требованием 
отмены уроков чтения и письма на первом году обучения в шко-
ле и сохранения уроков математики только в форме наблюдения  
и запоминания. Урок в младших классах не должен разделять 
окружающий и внутренний мир ребенка на отдельные сегмен-
ты, а напротив, должен помочь осмыслению и переработке этих 
миров в единое целое: «Единые занятия общеобразовательного 
характера – это такие занятия, которые не разъединяют каждод-
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невные уроки на множество внутренне и внешне не перекликаю-
щихся между собой предметов, а являются концентрацией едине-
ния фактов, соответствующих природе ребенка и приобретаются 
им в процессе непосредственного наблюдения; то, что до сих пор 
являлось разобщенной системой должно быть органично поделе-
но на чтение, счет, говорение, письмо и пр.». 

Через развитие умения восприятия и выражения происхо-
дит, по мнению реформаторов, целенаправленное и осознанное 
системное развитие, не ограниченное какими-либо отдельными 
категориями деятельности. Эта концепция не являла собой про-
стую передачу определенного объема знаний, навыков и умений, 
а должна была помочь плодотворно использовать заложенный 
потенциал детского процесса познания и мировосприятия в про-
цессе обучения. Детальные и бескомпромиссные требования  
и установки целей движения педагогических реформ «Глазами 
детей» нужно было понимать как реакцию на радикальные уста-
новки школы на рубеже веков. Реформаторы считали, что уста-
новка, что ребенок – это субъект, а не объект воспитания и обще-
ства, является педагогическим заблуждением.

Благодаря «педагогике глазами ребенка» было обосновано 
назначение учителя и содержание обучающего материала в це-
лях ориентации ученика на окружающий мир. Педагогика, осно-
ванная на построении урока «глазами ребенка», определяла всю 
дальнейшую работу начальной школы в течение длительного 
времени.

Учебный процесс в школах в 1918 году был построен на 
принципах «педагогики глазами ребенка». Некоторые примеры:

 ¾ основным объектом в учебном плане рассматривался ребенок;
 ¾ урок должен был проводиться только при наличии атмосфе-

ры признания, доверия и защищенности;
 ¾ роль учителя и его занятий заключалась в оказании помощи 

в становлении всестороннего развития личности и ее само-
выражения;

 ¾ начальная школа опиралась на дошкольный опыт ребенка;
 ¾ она будила и укрепляла его творческие и художественные 

способности; 
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 ¾ в школе должна была проходить работа только над конкрет-
ными событиями.
Критике в педагогических реформах подвергалось преувели-

чение детской своеобразности, (которая ставила ребенка объек-
том всех педагогических действий) и исключительная ориента-
ция на интересы и потребности ребенка в процессе образования. 

С середины 1920 г. движение за педагогические реформы 
стало заниматься самокритикой. Особенно ярко эта критика вы-
разилась в работах Цайдлера «Открытие новых границ» и Литтса 
«Руководить или дать самостоятельность». Пришло время про-
верить результаты движения реформ, что являлось необходимым 
и неотложным для дальнейших шагов в реформировании немец-
кого образования. 

Рёрс называл педагогические реформы интернациональным 
движением. Жесткой критике педагогика реформ, особенно «пе-
дагогика глазами ребенка», подверглась со стороны марксистской 
педагогики. Применение приемлемых для реформаторской педа-
гогики методов было отклонено вместе с преувеличением «роли 
учителя», равно как и уход от его руководящей роли, который 
расценивался в качестве кратчайшего пути к анархии на уроке. 
Главным в этой критике были недостаточность знаний и субъек-
тивизм урока. «Итак, мы видим, что здесь речь идет об отказе от 
объективных методов на уроке, уход от знаний реальных вещей, 
от рационального осмысленного проникновения в объективную 
реальность. К тому же урок по своим составным частям приобре-
тает полностью антинаучные формы. «Восприятие действитель-
ности, точное наблюдение и предметное сообщение заменяются 
фантазийными выражениями впечатлений и переживаний», – пи-
сал Роберт Альт1.

Как и во всех реформаторских движениях критика оппонен-
тов не была не замечена и только подтолкнула развитие реформ. 
Кроме того, не малая заслуга прорыва педагогических реформ за-
ключается в том, что было предпринята попытка, заменить уста-

1 BLLV-Script: Repetitorium zur Geschichte der Pädagogik und Theorie 
der Schule, Schulmodell I: Reforpädagogik, Brinkmann, 1980. S. 67.
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ревшие формы педагогических законов новыми формами разви-
тия самостоятельности и самоопределения личности.

По вопросу критики реформирования Рёрс полагал, что счи-
тать педагогическую реформу – единственной базой современно-
го развития педагогики не верно. Если формально в Европе про-
цесс реформ считается прерванным в годы войны, то необходимо 
уточнить, что вся история педагогики продолжала развиваться  
с изменениями в образовательной и политической системах. Не-
которые позиции и положения реформаторов в настоящее время 
не еальны, не связаны с действительностью и не могут быть во-
площены в деятельности школ. 

В этой связи возможности реальной политики в области об-
разования состоят в критическом осмыслении содержания этого 
многозначительного периода с целью выявления в нем идей, ко-
торые остаются актуальными в настоящее время и будут иметь 
значение в будущем. 

Концепция модернизированной школы, методы Фрайнета, 
Штайнера, Петерсена и сегодня имеют такое же значение, как  
и в 20-е годы, когда они появились. Точнее сказать, они и сегодня 
относятся к действующим методам в области образования и вос-
питания, которые способны дать ответы на вопросы о проблемах 
педагогики.

Основной идеей реформы педагогики, которая имеет свои 
корни в ее различных областях является принцип самостоятель-
ности в воспитании. Он показан в индивидуализации урока,  
а также в методах самоконтроля и самоуправления. В истории 
развития, разработки и расширения педагогического наследия 
возникла новая картина школы, которая является местом деятель-
ности и жизни ребенка, в которой он комфортно чувствует себя, 
так как сам участвует в определении и развитии процессов своего 
обучения.

При этом надо признать тот факт, что перед первой миро-
вой войной педагогами реформаторских течений предлагались 
действительные шаги по улучшению ситуации в школах. Но при 
этом реформаторы не касались продолжительности рабочего дня 
учителя. Поэтому желающих внедрять реформаторские идеи 
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было немного. Небольшие группы учителей, которые активно за-
нимались реформами школы, привели общество к мысли о но-
вом педагогическом подходе в организации школы нового типа. 
Определение места учителя на уроке, роли учебного материала, 
формирование нового типа урока «для ребенка», уважительное 
и бережное отношение к внутреннему миру ребенка, его мысли-
тельной деятельности и существующему на определенном этапе 
жизненному опыту явились новыми требованиями, обозначив-
шиеся в истории школы того времени. Радости ребенка, его пере-
живания, огорчения и праздники – все должно было охватываться 
вниманием учителя на уроке. Задачей школы было помочь учаще-
муся в его работе познания окружающего мира и приобретения 
определенных знаний в той или иной области. Задачей учителя 
являлось: не мешать собственному течению мыслей ребенка, не 
навязывать ему материал, а поддерживать собственную мысли-
тельную деятельность учащегося, который своими собственными 
силами должен составить свое видение мира. При этом учитель 
должен принимать во внимание и перерабатывать вопросы уча-
щегося и его высказывания по тому или иному вопросу, исполь-
зуя определенные методические шаги, чтобы разбудить желание 
ребенка к высказываниям и вопросам. Так, например, Шаррель-
манн указывал на следующие моменты, необходимые в процессе 
образования и воспитания:

 ¾ Свобода ребенка в выборе материала и его изложения (на-
пример, рассказать, изложить письменно или в чертеже).

 ¾ Проявление собственной деятельности (в рисовании, лепке 
аппликации, вязании, художественном оформлении высказы-
вания и т. п. 

 ¾ Использование личных переживаний и оценок ребенка для 
побуждения его к актерской деятельности на уроке.

 ¾ В качестве основы при структуризации учебного процесса 
брать общий учебный план, исходя из которого определить 
основные существенные предметы, которые будут изучать 
дети во всех школах, формируя понятие общности и целост-
ности обучения. 



75

Значение деятельности всех педагогических движений сос- 
тояло в том, что они утверждали необходимость изменения со-
держательной части урока, когда отдельные теоретические пред-
меты, оторванные друг от друга, должны были быть заменены по 
своему содержанию, построению и формам методической рабо-
ты с материалом. Все предложения реформаторов преследовали 
цель – преодоление одностороннего интеллектуального образо-
вания и раскрытие наличествующих в ребенке талантов и спо-
собностей. Это, по убеждению реформаторов, могло произойти 
только с изменением школы. Школа должна была стать для ре-
бенка местом, где он мог бы свободно и самостоятельно творить, 
заниматься интеллектуальной и трудовой деятельностью. Пред-
посылки появления многочисленных движений в реформирова-
нии педагогических процессов отличались друг от друга так же, 
как и выдвигаемые ими требования. Их предложения – от творче-
ских занятий к общему музицированию (движение за воспитание 
посредством искусства) и от самостоятельной работы к работе  
в небольших трудовых сообществах или группах (движение за 
рабочие школы) и т. п., – сводились к изменению как самой шко-
лы, так и уроков.

Мы уже упоминали, что реформаторская педагогика под-
разделяется на три периода своего развития: период первой ре-
форматорской педагогики, период второй реформаторской педа-
гогики, период третьей реформаторской педагогики. Нами был 
рассмотрен период первой реформаторской педагогики. Далее 
мы представим краткий обзор педагогических условий реализа-
ции идей реформаторской педагогики Германии в современной 
школе и дадим характеристику второму и третьему периодам 
реформаторской педагогики, расскажем о ярчайших представи-
телях этих периодов, их педагогических принципах и созданных 
ими моделях школ.
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ГЛАВА II. РЕФОРМАТОРСКАЯ ПЕДАГОГИКА  
СОВРЕМЕННОСТИ В ШКОЛАХ ГЕРМАНИИ  
И КЫРГЫЗСТАНА

2.1. Второй и третий периоды немецкой реформаторской 
педагогики. Создатели модернизированных школ,  
их диалектические принципы и цели деятельности

Школьная реформа Веймарской Республики относится по 
описанию к одному из педагогических движений, далеко идущие 
идеи и требования которого новое государство приняло в каче-
стве импульса для проведения внутренней и внешней школьной 
реформы и попыталась внедрить ее с помощью законов и при-
казов. Педагогические концепции соответствовали демократиче-
ским настроениям и являлись основой для образовательных ре-
форм, которые были присовокуплены к созданию и построению 
новой Республики. Тем самым Веймарское государство оправда-
ло ожидания реформаторов, по крайней мере, хотя бы частично. 
На школьной конференции 11–19 июня 1920 г. открыто обсуж-
дались предложения по реформе школы, с которыми выступили 
некоторые реформаторы. (Следствием этой конференции явился 
указ Министра внутренних дел в 1929 г. о внедрении этих идей 
в практику работы школ.) Задачей конференции 1920 г. было 
определение целей и путей в изменении немецкого образования 
и трактовка основных требований представителей многочислен-
ных реформаторских течений. В 1921 г. был опубликован матери-
ал под названием «Основные положения для изменения учебных 
планов в средней школе». Этим самым было, наконец, узаконено 
то, что позволяли делать себе лишь отдельные энтузиасты и акти-
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висты реформаторского движения. Эти положения обосновывали 
педагогическое реформирование школы: 

1. Это должна быть школа с основополагающим образованием.
2. Структурирование школы должно было проводиться по еди-

ному принципу в первые четыре года обучения. 
3. Осуществлять предложения представителей реформаторско-

го движения «Воспитание посредством искусства», «Движе-
ние за рабочие школы», движений «Педагогика переживания»  
и «Педагогика для ребенка», а значит, обнаруживать, активи-
зировать все интеллектуальные и физические силы ребенка  
с целью самостоятельного получения им научного материала 
и навыков с привлечением личного опыта ребенка.

4. От образования по специальности перейти к общеобразова-
тельному обучению. 

5. Всемерно укреплять связь «школа – Родина».
6. Избегать распоряжений и навязывания, учитывать возраст-

ной аспект и аспект полового созревания.
7. Создавать школу, где понимание и сотрудничество между 

учителем и учеником, их совместная деятельность лежат  
в основе любого урока. 

8. Определять учебный материал из интересов ребенка. Работа 
с учебным материалом должна позволять ребенку быть само-
стоятельным и спонтанным, преумножая его производитель-
ные силы. 
Выработка основных положений по реконструкции старой 

школы с 1921–1923 гг. обеспечила в свое время возможность 
реформирования четырех начальных классов народной школы  
Германии. 

Несмотря на то, что Веймарское государство во многом под-
держало реформаторов в их движении за осуществление идей  
в практике работы школ, это не явилось полным реформировани-
ем школьной системы того времени. «Движения катились дальше 
по стране, полемика по поводу существующей школы не прекра-
щалась, рождая новые цели, концепции и модели школ, которые 
должны были быть воплощены в жизнь». 
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Осуществлению чаяний школьных реформаторов должны 
были помочь так называемые «пробные школы», новые школы, 
возникшие в двадцатые годы, как выражение педагогических 
представлений реформаторов, и которые были призваны изме-
нить не только сам урок, но и всю школьную жизнь в целом. 

Этот толчок, по выражению Франца Хилькера, определяет 
важность этих школ в историческом аспекте педагогики, в ре-
структуризации школы до сегодняшнего дня. К пробным школам, 
прежде всего, относятся: 

 ¾ школы совместного проживания (П. Остеррайх);
 ¾ свободные Вальдорфские школы (Р. Штайнер);
 ¾ Jena-Plan-школы (П. Петерсон);
 ¾ школы Монтессори (М. Монтессори);
 ¾ единые школы (государственные).

Рассмотрим каждую из них более подробно, не касаясь 
школьной модели К. Фрайнета, с которой мы уже были ознаком-
лены выше.

Школы совместного проживания
Вскоре, после переворота 1918–1919 гг. некоторые школы  

в Северной Германии, опираясь на идеи педагогов-реформаторов, 
заявили о желании создать школы нового типа, которые они на-
зывали школами совместного проживания. Эти школы объединя-
ли педагогические и социальные мотивы различных направлений.  
В отличие от прежних побуждений реформаторов эти школы пыта-
лись выполнить общественный заказ. Кумирами этих школ были: 
Р. Кершенштайнер, О. Гаудиг, Б. Отто, советская производственная 
школа. Школа совместного проживания объединяет идеи рабочей 
школы и педагогического реформаторского движения «За воспита-
ние посредством искусства». Ее отличают следующие признаки:

 ¾ общеобразовательные занятия;
 ¾ работа в группах, трудовые сообщества (группы по выполне-

нию какой-либо работы), курсы;
 ¾ наличие разговора, диалога на занятиях;
 ¾ предметно-классная система с блочными уроками;
 ¾ отказ от системы оценок и аттестационных листов.
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Первоначально такие школы возникли в Берлине и Гамбурге, 
потом уже в других городах. Организаторы этих школ преследо-
вали целью реструктуризацию общества через демократизацию, 
«…когда бы жизнь ребенка рассматривалась наряду с его обра-
зованием, а сама школа была предельно приближена, к понятию 
«окружающая ребенка действительность». При этом пружиной 
школьной работы должна быть воспитательная роль школьного 
сообщества. Занятие должно строиться по принципу его необ-
ходимости в решении дальнейших жизненных задач. Развитие 
самостоятельности, ответственности, самоуправления – принци-
пиальные требования к уроку. Обоснование для создания этих со-
циально инспирированных школ совместного проживания было 
опубликовано П. Остеррайхом и другими членами «Союза реши-
тельных школьных реформаторов».

Свободные Вальфдорские школы
«Движение за Вальдорфские школы» было одним из особых 

направлений реформаторско-педагогических движений 30-х гг. 
Вальдорфские школы, или школы Рудольфа Штайнера, безуслов-
но относились к новейшим типам школ, предложенных рефор-
маторами, которые стали позднее очень популярными и широко 
распространились в мире. Благодаря оригинальной педагогике, 
эти школы имели свое неповторимое лицо, соответствующее 
философско-педагогической концепции Рудольфа Штайнера. Ру-
дольф Штайнер (1861–1925) – основатель особого, нового, «ин-
теллектуального общества».

Свободной Вальдорфская школа называлась потому, что  
Р. Штайнер намеренно хотел показать независимость такой шко-
лы от государственной и ее абсолютную с ней несхожесть. Свою 
первую школу Штайнер открыл в сентябре 1919 г. в Штутгар-
те. Эмиль Мольт, директор сигаретной фабрики в Вальдорфе, 
был восхищен идеями Штайнера о создании школ для детей его 
рабочих,где они смогли бы получать качественное образование. 
Это и явилось началом всемирно известного школьного движе-
ния с созданием более 600 желающих работать в соответствии  
с принципами этой модели Р. Штайнера. 
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Штайнер представлял себе человека следующим образом: че-
ловек имеет божественное начало, после смерти душа человека не 
исчезает. Воспитатель должен быть натурой целостности. Толь-
ко передачи знаний и развитие интеллектуальных способностей  
в образовании абсолютно недостаточно. Более того, Штайнер все-
мерно критиковал интеллектуализм. Его воспитательной целью 
являлось воспитание личности, которая достойно смогла бы жить 
в обществе и выполнять задачи этого общества. Воспитательным 
задачам образования Штайнер отдавал преимущественное зна-
чение, считал воспитание искусством. Утверждал семилетний 
цикл в развитии и образовании ребенка вплоть до его взросления. 
В школах Штайнер предлагал обучать детей с 1 по 12 классы,  
а часть учащихся и на подготовительных занятиях к поступле-
нию в вуз (так называемый «абитур»). У каждого человека, по 
мнению Штайнера, существует определенная потребность в вос-
питании и образовании, независимо от наличия способностей  
и талантов, а школе необходимо коллегиальное управление и ру-
ководство. Задачей учителя, на его взгляд, должно быть укрепле-
ние взаимосвязи между учеником и учителем, причем учитель 
должен быть один с 1 по 8 класс и требования по нравственному, 
интеллектуальному и духовному воспитанию у него должны быть 
одинаковыми ко всем учащимся класса. Он призывал к тесному 
сотрудничеству родителей и учителей, с определенной долей уча-
стия родителей в школьной жизни. Одним из главных требований  
Р. Штайнера являлся его девиз по отношению к находящимся  
в его школе людям: «Не сиди!» Кроме этого Штайнер призывал 
к полному отказу от оценок и от выдачи аттестационных ведо-
мостей, поскольку они крайне негативно отражались на психике 
учащихся, вызывая у них чувство страха, беспомощности, дав-
ления и, как следствие, – различных депрессий. Основополагаю- 
щим в Вальдорфской школе являлось воспитание через искус-
ство (последователи движения «Воспитание через искусство» 
во многом разделяли идеи Р. Штайнера). Рисование как предмет 
вводился в школе с первого дня пребывания в ней ребенка. Ар-
гументом в пользу этого предмета было то, что через рисование 
ребенок переходит к написанию и письму. Работе в саду, столяр-
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ной мастерской и т. п., т. е. ручному труду, также присваивалась 
парадигма принадлежности к искусству. 

Особенностью этой школы являлось то, что в ней исполь-
зовалось так называемое искусство движения, когда язык речи 
переводился на язык движений. Р. Штайнер утверждал, эврит-
мия является языком души, откровением души. (эвритмия – греч. 
eurytmia – стройность, такт, благозвучие, равномерность ритма  
в музыке, танцах и речи1). Эвритмия и музыкальные знания раз-
вивали у учащихся чувство ритма. 

Все учащиеся школы обучались игре на блокфлейте (прямая 
флейта – прим. авт.). Кульминацией школьной жизни должны 
были стать школьные праздники. Поэтому в практике работы 
Вальдорфских школ были ежемесячные классные праздники. 
Содержание учебного материала должно быть понятно учащим-
ся и предъявлено с учетом их физиологических, физических, 
психологических параметров. Конечной целью любого урока и 
образования в этой школе в целом было приближение ребенка  
к пониманию «высших миров». Интересным в структуре уроков 
Вальдорфской школы было также то, что уроки были периодич-
ными, т. е. через каждые четыре недели проводился один и тот же 
урок по определенному предмету, причем длился он от полутора 
до двух часов. Этим самым преследовалась цель глубокого и пол-
ного овладения предметом. Новым, с точки зрения реформирова-
ния, было также и отношение к ребенку, забота о нем; отношения 
открытости, доверия между учителем и учеником, а также между 
учителем и родителями. В процессе обучения Р. Штайнер хотел 
подарить каждому ребенку радость. Его идеализация школы, об-
разования, воспитания, учителя и ученика позволили ему стать 
одним из известнейших реформаторов своего времени, а его пе-
дагогике широко выйти за рамки немецкого государства и реа-
лизоваться в практически неизмененном виде во многих школах 
мира до сегодняшнего дня. 

Обобщая сказанное, можно повторить, что Вальдорфская 
школа явилась довольно специфичным видом единой школы, по-

1 Словарь иностранных слов. 16-е изд., исправл. М., 1988. С. 583.
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сещать которую могли дети с детского сада до получения аттеста-
та зрелости. Созданная Штайнером с точки зрения антропофи-
зической концепции видения мира, она исходила из требований 
развития у ребенка индивидуальных способностей и творче-
ских духовных начал. Огромное внимание при формировании 
интеллектуальных и духовных начал в ребенке отводилось му-
зыке. Школа по структуре своей делилась на классы не по воз-
расту, а по ступеням развития по учебному плану, основанному 
на семилетнем цикле. Дифференциация могла начинаться только  
с восьмого класса, когда с учетом навыков и умений в ход заня-
тий дополнительно вводится пластично-художественный, рит-
мико-музыкальный и практические элементы. Из жизни школы 
должны были быть исключены стрессовые ситуации у учащихся, 
а следовательно, и система оценок, которая заменялась письмами 
к родителям с характеристиками детей. К прочим особенностям 
школы относились также коллегиальное управление школой, 
участие родителей в жизни школы и возможное, так называемое, 
приусадебное хозяйство. 

Jena- Plan-школы
Основателем школ этого типа явился П. Петерсен (1884–

1954). Сама по себе предложенная модель в сравнении с некото-
рыми предыдущими была более зрелой. Она (школа) объединя-
ла в себе идеи индивидуальности и общности, дифференциации  
и интеграции. Уже в 20-е гг. было немало школ, ставших попу-
лярными и сохранившими свою популярность до сегодняшнего 
дня. Как должна быть организована работа школьного общества, 
в котором человек от индивидуальности сможет пройти путь раз-
вития до личности? Индивидуальность и общество, общность, 
объединение этих двух аспектов – вот, что на взгляд П. Петерсена 
было задачей воспитания и образования. Решительными шагами 
в реформировании школы Петерсена был отказ от традиционных 
школьных классов. Вместо этого десятилетний школьный курс 
образования разделить на четыре ступени 

а) младшая ступень (1–3 школьный год);
б) средняя ступень (4–6 школьный год);
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в) старшая ступень (6–8 школьный год);
г) юношеская ступень (8–10 год).
Каждая ступень должна была охватывать не более 25–35 че-

ловек. Учащиеся каждой ступени встречаются лишь несколько 
раз в неделю, в так называемом «кругу». В другое время диффе-
ренцированный подход к каждой ступени, деление ее на малень-
кие группы и курсы. Урок строится по следующему принципу:

 ¾ учитель – советчик, консультант;
 ¾ блочная система обучения, так как П. Петерсен разделял точ-

ку зрения Р. Штайнера о возможности более интенсивной  
в этом случае работы.
Групповая работа должна занимать 1/5–1/4 от всей деятель-

ности урока.
Другими мотивами для реформирования были: 

 ¾ воспитательное значение значения игры;
 ¾ большое значение диалога на уроке;
 ¾ замена аттестатов на объективные отчеты для родителей;
 ¾ субъективные рекомендации для учащихся;
 ¾ согласованность в действиях ребенка и родителей;
 ¾ отсутствие принуждения и штрафов с целью воспитания уве-

ренности.
Особенности Jena-Plan-школы мы отобразили следующей 

схемой (рисунок 4).
Вне всякого сомнения, школа Петерсена явилась реформа-

торской моделью, в которой признавалась воспитывающая роль 
окружающей школьной среды. Но наряду с этим, индивидуаль-
ное развитие учащихся не оставалось без внимания. Именно  
в школе у ребенка должны были развиваться такие качества, как 
доброта, любовь, жертвенность, взаимопомощь, умение при-
нимать решения; формироваться нравственность. П. Петерсен 
убеждал, что совместная школьная жизнь являлась гарантией 
становления характера, а следовательно, целью его воспитания 
являлось формирование настоящего человека. Соответственно 
этому вся школьная жизнь должна преследовать воспитательные 
цели. Это, в свою очередь, должно быть отражено в структуре 
школы, а именно, в недельном плане работы. Сама школа должна 



84

являться центром школьного сообщества с делением на ступе-
ни. В Jena-Plan-школе нет предметов в обычном их понимании. 
Системные связи, обучение определенным техникам по культу-
ре, искусству, с учетом их первичного предъявления, активиза-
ции, закрепления – составляющие образовательные парадигмы, 
названные «курсом». Ядром урока обозначались три исходных 
области: Бог, природа, человеческая жизнь. Вся работа в школе 
должна была проводиться с целью приобщения учеников к пони-
манию общей картины мира и его единства. Замена фронтальной 
работы на индивидуальную, тандемную и групповую. В качестве 
основных форм работы признавалась игра, учебный диалог, пла-
нирование и организация работы, школьные праздники. Особо 
подчеркивалось значение свободного выражения мыслей и спон-
танность ответов. Задача учителя состояла в достижении цели  
и результата урока, его полного овладения материалом и умение 
быть консультантом и помощником. 

Рисунок 4 – Особенности Jena-Plan-школы
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Школа Монтессори
К школьным моделям, которые искали и апробировали новые 

пути в воспитании и образовании, относятся также школы Мон-
тессори, которые как частные школьные учреждения существуют 
до сих пор. Множество школ было открыто на основе идеей ита-
льянского врача и антрополога Марии Монтессори (1870–1952). 
Особенно популярными стали воспитательные методы Монтес-
сори, которые широко распространялись в Голландии, США, Ин-
дии, Германии. Эти методы стали основными и определяющими 
в школах Монтессори и были нацелены на «нормальное» разви-
тие ребенка. Они базировались на основном тезисе, что каждый 
ребенок имеет свой собственный план развития и наделен опре-
деленными космическо-божественными силами для нормаль-
ного, здорового развития. По мере развития у него появляются 
определенные потребности, которые при благоприятных усло-
виях приведут к «свободной», (т. е. не навязанной взрослыми), 
концентрированной, продолжительной деятельности, а также  
к спонтанному, непроизвольному самовыражению. Этот феномен –  
феномен концентрации ребенка на целенаправленной деятельно-
сти, его поляризация внимания, был назван феноменом Монтес-
сори. То, что движет ребенком изнутри – это самое важное для 
развития личности и для всего обучения в целом. Воспитатель-
ную цель Монтессори видела в развитии личности посредством 
работы над интеллектуальными и душевными качествами и фи-
зическим состоянием. Оочень важно было обнаружить внутрен-
ние потребности ребенка и так сфокусировать их с внешними 
обстоятельствами, чтобы побудить его к необходимой деятель-
ности. Задачу учителя Монтессори видела в понимании внутрен-
них потребностей ребенка, в умении обозначить их и объединить  
с внешними обстоятельствами с предоставлением сопутству-
ющего материала, который был бы полезен данному ребенку  
в процессе работы, и в результате побудить ребенка к необходи-
мой деятельности. Монтессори доказывала, что в раннем детском 
возрасте для нормального развития ребенка, необходим дидак-
тический материал. Применение этого дидактического матери-
ала, частично ей самой собранный и оформленный, особенно 
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в дошкольных учебных заведениях (детских садах), оказывает 
большое развитие на самостоятельную деятельность ребенка. 
В Федеративной Республике Германии идеи Монтессори были 
переработаны и внедрены в начальные классы основной школы. 
Крайне редко эти идеи были использованы в немецких гимнази-
ях. Дети, как и в Jena-Plan-школах, делились на группы, причем 
не по возрастному признаку, который в принципе был не важен, 
а по интересам. Круг интересов при этом должен был соответ-
ствовать школьным предметам. Проводилась проектная работа 
внутри одного предмета. Принципами школы Монтессори явля-
лись свобода, активность, межпредметная взаимосвязь, помощь, 
а не навязывание в обучении. Большое значение придавалось как 
индивидуализации, так и социальному воспитанию посредством 
музыкальных занятий, праздников и празднеств. 

Единая школа
Активными представителями борьбы за единую школу были 

П. Остеррайх и некоторые члены Союза решительных реформато-
ров. Они выступали за создание единой школы, особенно в форме 
«эластичной единой школы», т. е. школы, охватывающей детей  
с детского сада до вуза. Этом должна была быть не закрытая, 
«тупая» модель школы, где интересы ребенка не учитываются,  
а такая модель, в которой скрытые способности и интересы ребен-
ка являются важным фактором функционирования самой школы; 
школы, в которой должны предоставляться равные шансы для 
всех, независимо от принадлежности к расе, национальности, со-
циальному положению и вероисповеданию. Немецкий союз учи-
телей, Георг Кершенштайнер и Й. Тыос, являвшийся в течение 
долгих лет генеральным секретарем Общества по распростране-
нию народного образования боролись также за создание единой 
школы и всецело выступали за демократизацию образования. Эти 
требования были зафиксированы на конференции 1920 г., а после 
1945 г. на всеобщей дискуссии о школе зазвучали с новой силой.

Кроме всех вышеперечисленных моделей школ реформатор-
ские настроения выражались также в школьных концепциях, ко-
торые мы отразили в таблице 4.
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Таблица 4 – Идеи реформаторов  
в педагогических концепциях

I

На основе идей рабочих школ, Хеми Паркхурст (1887–1973) 
провозгласила Дельта-план школы в Америке, основанные 
на принципах самостоятельности, активности учеников,  
с использованием методического разнообразия обучающих 
действий, оживляющих жесткие классные уроки в старой 
школе

II

На основе движения «За связь с землей и Родиной» Германн 
Лиету в 1898 г. основал первый интернат в Ильзенбурге, 
принципами которого явились живость обучения, духовная 
направленность, закалка интеллектуальной деятельность  
и практических навыков ребенка. Воспитательными средства-
ми он называл воспитание посредством окружающей среды 
(совместное проживание, игры, труд, строго гигиеничный об-
раз жизни, воспитание землей, смена интеллектуального и фи-
зического труда, отдых в смене деятельности, например, заня-
тия искусством после физического труда), развитие морально 
религиозных и этических категорий на всех уроках. Постро-
ение урока с учетом интереса учащихся, на базе научно-тео-
ретических занятий с практическим закреплением материала

III

Густав Виникен, реформатор этого же направления, открыл 
так называемую «Свободную школьную общину» в Викер-
сдорфе, Тюрингии в Германии в 1906 г., его соратник Пауль 
Гехееб в 1910 г. основал Оденвальдскую школу. Принципами 
функционирования их школ являлись:
• школьное сообщество с ответственностью каждого его чле-

на и общим управлением учеников; 
• сотрудничество, совместная деятельность родителей и учи- 

телей;
• демократические принципы; 
• всеохватывающее воспитание;
• курсовая система 
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IV

Следующим известным реформатором данного периода 
может быть назван Курт Хан, открывший в 1941 году пер-
вую «краткую школу» в Уэльсе, (в которой, например, мог-
ли бы обучаться за несколько недель горные спасатели);  
и созданные им «Salem»-школы, функционирующие по типу 
интернатов на Бодензее в 1920 году. Его девизом были слова: 
«Служба Миру, не зависимому от национальной, религиозной 
и расовой принадлежности». Школьную работу он строил сле-
дующим образом: 
• физические тренировки (в SALEMе он ввел перемены с при-

менением упражнений по легкой атлетике. Как командную 
игру больше всего ценил хоккей);

• работа над проектом интеллектуального или приключенче-
ского характера.

• планирование, подготовка и проведение экспедиций, по воз-
можности в незнакомую местность, с экстремальным харак-
тером (например, на море или в горы).

Свою педагогику он называл «Педагогикой пережитого», или 
«Педагогикой испытаний»

V Альбрехт Мерц, открывший в 1918 г. в Штутгардте «Произ-
водственную школу»

Итак, мы выяснили, что под влиянием культурного и циви-
лизационно-критического импульса на повестку дня широкими 
кругами ученых-педагогов и ученых-теоретиков был остро и ра-
дикально поставлен вопрос векового характера о старой школе. 
Началась напряженнейшая «фаза поиска новых, более гуманных 
форм воспитания и школьного обучения, которая в первой трети 
двадцатого столетия привела к многочисленным предложениям 
и решениям. Такие понятия, как «Движение за воспитание по-
средством искусства», «Рабочая школа», «Школьное самоуправ-
ление», «Групповые занятия», «Коэдукация» и др. обозначали за-
инспирированные идеи, которые на сегодняшний день относятся 
к основополагающим принципам педагогики. Едва ли найдется 
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аспект актуальной методико-дидактической дискуссии, который 
бы не уходил своими корнями в эпоху реформаторско-педагоги-
ческих движений.

Такие реформаторы, как М. Монтессори, Х. Паркхурст,  
Р. Штайнер, П. Петерсен, C. Фрайнет и др. обосновали школь-
ные педагогические традиции, которые мы прослеживаем сегод-
ня в различных европейских странах на примере многочислен-
ных школ, впечатляющих своей работой и пониманием того, что, 
собственно, есть сама школа и чем она может быть. Но, вместе  
с этим, известно, что многие сегодняшние учителя живут с мыс-
лью о том, что школа настоящего – это не то, чем она должна 
быть по своей сути: местом духовного поиска, концентрации на 
существенном, деятельности, имеющей смысл, радости позна-
ния, чувства сопереживания и ответственности друг за друга. 
Из-за чувства внутреннего дискомфорта и несогласия с устоями 
школы, где они работают, многие из учителей ищут для себя но-
вые ориентиры, ставя всю систему школьного образования се-
годняшнего дня под сомнение. Они стремятся к «прозрачности» 
деятельности школы, к ее самоопределению и аутентичной ком-
муникации. При этом ищется alter-natus-педагогика, по-другому 
рожденная, творящая из других источников, практически по-
другому сформулированная и ведущая к другим результатам. Не 
случайно при этом то, что в этом поиске часто возвращаются 
к идеям реформаторской педагогики первой трети ХХ столе-
тия, поскольку идеи педагогов реформаторов возникли в по-
хожих ситуациях, когда критиковалась «старая школа». Эллен 
Кей (1849–1926) – известная активистка в борьбе за права де-
тей и женщин как раз в это время опубликовала свой материал 
«Убийство души в школах», вызвавший широкий общественный 
резонанс. Разные направления реформаторско-педагогического 
движения проявились в последние десятилетия в огромном мас-
штабе, и реформаторские идеи внедрялись в деятельность школ 
как государственных, так и частных. Традиционные школы ре-
форматорской педагогики в условиях изменяющихся историче-
ских отношений и связей были представлены школами Г. Литца, 
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П. Гееба, К. Хана, П. Петерсена, М. Монтессори, Р. Штайнера,  
К. Фрайнета, А. Мерца. Не считая школы Монтессори и Штай-
нера, (которые популяризировались наиболее сильно, модель 
построения таких школ можно было встретить на всех конти-
нентах после Второй мировой войны), школы классической эпо-
хи реформаторской педагогики встречались довольно редко. К 
ним, конечно же, относятся школы П. Петерсена, которые (осо-
бенно в Голландии) были очень востребованы обществом, наря-
ду со школами Монтессори и Dalton-Plan-школами. школы, ко-
торые полностью соответствовали требованиям реформаторов). 
Существует совсем мало школ, работающих «по Фрайнету», но 
дидактические материалы, разработанные Фрайнетом, стали 
известны далеко за пределами Германии, особенно те, которые 
касаются выпуска школьных газет. Школ, возникших и функци-
онировавших строго по образу модели, предложенной тем или 
иным реформатором, в действительности было создано не так 
много. В настоящее время можно увидеть совершенно ограни-
ченное количество таких школ, но мотивы и идеи, выдвинутые 
педагогами-реформаторами того времени многими школами се-
годняшнего дня берутся в качестве основных принципов деятель-
ности. Огромное множество учителей мира реализовывают идеи 
реформаторов на своих отдельных уроках, даже если в целом 
школа на базе этих идей не основывается. Школа Оденвальда, 
Вальдорфская школа, школа Мерца – это успешно функциони-
рующие модели школ, предложенные педагогами-реформатора-
ми. Их отличительной особенностью являлись приближенность 
к жизни, соединение теоретического образования с трудом  
и развитием практических навыков, которые могут очень приго-
диться выпускнику школы в дальнейшей жизни. Школы такого 
образца являлись, собственно свидетельством желания родите-
лей и учителей настолько изменить сущность школы, чтобы от 
горького разочарования от пребывания на пути получения об-
разования перейти к креативному восприятию школьной теоре-
тической базы и радости выполнения задач, поставленных для 
достижения результата. Период реформирования проявил себя 
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богатым источником педагогического вдохновения. Развитие 
реформаторско-педагогических школ берет свое начало от кри-
тики «старой школы», но некоторые пункты этой критики право-
мерны по отношению к школам настоящего времени и их можно 
назвать «руководством к действию» по организации современ-
ных школьных учреждений. «Из большого хора школьных кри-
тиков я бы хотел выдвинуть только несколько ведущих голосов, 
поскольку их определенные замечания являются актуальными 
и для нашей сегодняшние ситуации», – говорил Т. Классен.  
Овид Декроли (1871–1932), выступил с критикой бельгийской и 
французской школ того времени.Некоторые пункты из его кри-
тики, на наш взгляд, актуальны и сегодня:

 ¾ отсутствие или крайне малая взаимосвязь между различной 
деятельностью ребенка;

 ¾ изучаемые предметы часто находятся вне зоны интересов ре-
бенка и его развития;

 ¾ предъявляемые для изучения ребенка предметы не учиты-
вают естественного развития его мыслительной деятель-
ности;

 ¾ практически на всех занятиях предлагаемый материал пре-
вышает возможности и способности ребенка к его восприя-
тию и сохранению;

 ¾ в учебных планах превалируют предметы теоретического из-
ложения материала, его словесного предъявления; 

 ¾ на уроке предоставляется крайне мало возможностей для ин-
дивидуальной, самостоятельной деятельности ребенка.
Общим во всех реформаторско-педагогических требованиях 

этого периода было одно: ориентация на ребенка, создание такого 
школьного пространства, в котором бы ребенок мог развиваться 
как личность в целом, не ломая своей внутренней сути. Эти опре-
деляющие мотивы были взяты за основу и дидактически конкре-
тизированы вплоть до сегодняшнего дня, отчасти может только  
в модифицированной форме.

Обобщая вышеизложенное, можно составить таблицу основ-
ных принципов «нового подхода к воспитанию» (таблица 5).
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Мы не будем подробно рассматривать в данном контексте мо-
дели всех этих школ, так как занимались этим выше. Наша задача 
на данном этапе – дать ссылку на то, насколько значимыми явля-
ются эти школы в свете сегодняшнего дня. 

В 1921 году были систематизированы  
принципы «нового подхода к воспитанию»:

Педагогико-центрическая ориентация. 
Педагог должен поонять внутренний мир ребенка и рас-
крыть его, посредством учета особенных сил и способно-
стей в ребенке, которые обязательно обнаружатся в игре

Школа должна являть собой самоуправляющую 
школьную общину, в которой сосуществуют взрослые 
и дети, равно управляющие школой. Самоуправление и 
самоконтроль приведут к развитию боле сильной лич-
ности при условии наличия цели и отсутствия автори-
тарности со стороны взрослых

Школа – это совместное воспитание посредством об-
щей кооперации. Дух нового воспитания проявится пре-
жде всего в том, что личностные соревнования перейдут  
в форму соревнований командами, когда совместная 
деятельность и творчество приведут к личному успеху 
каждого, но будут поставлены на службу общему, дости-
жения результата для всех, для всего школьного сообще-
ства в целом

Воспитение должно быть целостным и всесторонним
Для формирования характера и мира чувств ребенка 
любая передача знаний и воспитания ребенка должна 
исходить из растущих и изменяющихся интересов дет-
ской души. Эти интересы должны найти свое отражение  
в учебных планах, синтезировав теоретическое обуче-
ние и практический труд

Таблица 5 – Основные принципы «нового подхода к воспитанию 
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1. Школы Монтессори
 ¾ Основатель – Мария Монтессори;
 ¾ 1919 г. – создание первой школы в Нидерландах;
 ¾ 1924 г. – первая школа Монтессори в Германии. 

Соратники и последователи Монтессори исходили из ее тре-
бований об общем образовании с возраста детского сада до вуза. 
Было разработано множество дидактического материала для об-
учения детей различного возраста по различным направлениям, 
которые помогали ребенку свободно выбирать задания, исходя из 
его внутреннего устройства и потребностей, а также темп выпол-
нения работы. Кроме того, были еще материалы по «космическо-
му воспитанию», которое провозглашало эволюционную связь 
жизни с существованием мира в целом и понятие ответственно-
сти за происходящие в мире события.

С того времени, по данным Классена (1990 г.), в Германии 
возникло приблизительно сто интернатов Монтессори (включая 
детсады), примерно 30 школ по модели единой школы. 

Эти данные говорят за себя о том, что движение за школьную 
реформу ширится и распространяется в условиях сегодняшнего 
развития немецкого (и не только) общества.

2. Вальдорфские школы
 ¾ Основатель – Рудольф Штайнер;
 ¾ 1919 г. – создание первой Вальдорфской школы в Штутгарте. 

«Характерными элементами школы Рудольфа Штайнера явля-
лись: периодичность занятий, обучение иностранному языку с пер-
вого учебного года, эстетический уклон в обучении, введение уро-
ков труда, аритмии, языка, музыки, ритмики, школьного оркестра  
и красочных классных и школьных праздников. По своему призна-
ку Вальдорфские школы относятся к летней общеобразовательной 
школе. Часто к ней примыкает детский сад для детей от трех до 
шести лет. В некоторых школах данного типа существует «Ступень 
коллег». Здесь учащиеся занимаются подготовкой к абитуре. В не-
которых школах развита модель интеграции профессионального  
и общественного образования. Кроме того, придается огром-
ное значение труду и его лечебно-педагогическому воздействию.  
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Развитие и распространение этих школ не приостановилось с мо-
мента их зарождения. На сегодня во многих европейских странах 
существуют Вальдорфские школы. В Германии их более восьми-
десяти, в Нидерландах – более пятидесяти, в Швейцарии – двад-
цать четыре, в Бельгии – пятнадцать и Дании – двенадцать. Школы 
Вальдорфского типа продолжают открываться». При всех положи-
тельных моментах реформаторской педагогики, конечно же, суще-
ствуют критические высказывания по поводу требований педаго-
гов-реформаторов или их реализованных идей в моделях школ. 

Такие популярные школы, как Вальфдорфские, тоже имели 
критические замечания. Так, например, требования Штайнера 
об учете интересов детей при предъявлении учебного материала 
в условиях ежесекундного изменения окружающей жизни, подвер-
галось критике, поскольку, по мнению критикующих, невозможно 
одни учебники менять на другие с такой же скоростью, с какой 
меняются интересы учащегося в бесконечно меняющемся мире. 
Кроме этого, находили, что Вальфдорфская педагогика в любом 
случае не давала ответы на все вопросы, касающиеся школьно-
го образования и педагогики школы, как таковой. Нацеленность 
Вальдорфской педагогики на индивидуальные способности каж-
дого учащегося, его возраст, кооперацию родителей, учителей  
и учащихся, проведение системных конференций по обсуждению 
педагогических проблем, несомненно, являлись, для развития пе-
дагогической науки в целом положительными факторами. 

Мировоззрение самого Штайнера (свои педагогические 
принципы он создавал, исходя из своего видения мира) указыва-
ло на то, что люди, которые хотели обучать своих детей в школах 
Вальдорфского типа, должны были разделять антропологические 
взгляды Штайнера.

3. Школы Фрайнета
Мы уже упоминали о том, что не так много школ было соз-

дано по образцу модели Фрайнета. Мы можем сказать, что в Да-
нии таких школ было известно две, Испании – две, Швейцарии –  
одна, в Нидерландах – тринадцать, Бельгии – четырнадцать, во 
Франции – двадцать две. 
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Образовательные техники Фрайента можно увидеть во мно-
гих «нормальных» начальных школах Германии. Также эти тех-
ники встречаются в школах модели «Jena-plan».

4. Jena-plan-школы
Основателем являлся П. Петерсен (1884–1952).
Концепция школ этой модели состоит в синтезе различных 

развивающих направлений, которые предлагались международ-
ными реформаторско-педагогическими движениями. Самыми 
главными отличиями школьной действительности в Jena-Plan-
школах являются:

 ¾ постоянные классные группы, переходящие в следующий 
класс;

 ¾ ритмичный недельный план работы; формирование ситуаций 
по антрополого-педагогическим принципам образования: 
диалог, труд и праздники. При этом диалог может проходить 
в форме бесед, сообщений, докладов и т. п. Игра может быть 
обучающей, собственно игрой, во время перемены, спортив-
ного характера и т. д. Работа может быть совместной, инди-
видуальной, творческой и т. д., праздники – по различным 
поводам, можно без ссылки на праздники в обществе. Школы 
этой модели должны были формировать живую, открытую 
школу. При этом огромное значение придавалось социальной 
стороне педагогики. Сегодня школы данной модели демон-
стрируют конкретизацию и развитие этой компоненты с уче-
том сегодняшнего времени. Школы открыты для обмена по-
ложительными результатами реформаторских направлений. 
Так, например, (это особенно касается школ в Нидерландах), 
наряду с образовательными техниками Фрайнета широко ис-
пользуются дидактические материалы Монтессори. Движе-
ние реформаторов этого направления в Германии пережило 
периоды большой активности и практически полного упадка. 
В послевоенные годы число Jena-plan-школ в Германии по 
различным причинам изменилось от шестидесяти до пяти. 
В связи с введением новых направлений развития началь-
ной школы в Северной Вестфалии, базировавшихся на идеях 
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педагогов-реформаторов, можно сказать, что модели такого 
типа школ переживают свой период ренессанса. В настоящее 
время открыто десять школ по типу Jena-Plan-школы.

5. Оденвальд-школы
Были открыты в 1910 году Паулем и Эдитой Гехееб в каче-

стве альтернативы «нормальной» школьной системы. С 1949 го- 
да такие школы объединились в Союз и стали называться Оден-
вальд-школы. Они объединяли около тридцати домов, располо-
женных в живописном местечке, между Дармштадтом и Гей-
дельбергом. В них проживало 270 детей. Это были интернаты, 
где дети жили и учились. Самые младшие были восьми лет, 
старшие – двадцати. Кроме того, там же обучались все дети из 
ближней деревни Обер-Хамбах и все дети сотрудников (всего 
около пятидесяти детей). Оденвальд-школы Обер-Хамбах назы-
вались OSO, объединившие 320 детей (между собой обращав-
шихся друг к другу «товарищ») и около сотни сотрудников, из 
них сто воспитателей и учителей, («педагогические сотрудни-
ки»), остальные сотрудники управления, техники и работники 
социальной сферы. Все педагогические сотрудники жили со-
вместно с детьми по шесть-десять человек разного возраста. Эта 
группа называлась «семьей». Со дня своего образования Оден-
вальдские школы выступали не только за единую воспитатель-
ную концепцию, но следовали также демократическим принци-
пам. Все товарищи и сотрудники на совместных конференциях 
обсуждали существующие вопросы и принимали совместные 
решения. Оденвальская школа была Общей образовательной 
школой особого педагогического образца. После детского сада 
следовала начальная ступень, ориентированная ступень, сред-
няя ступень, гимназическая высшая ступень и специальная выс-
шая школа. С седьмого класса все мальчики и девочки обучались 
на одном из пяти УПК (Учебно-производственный комплекс). 
На высшей ступени знания, полученные в УПК, учащиеся мог-
ли продолжать развивать вплоть до получения специальности.  
На гимназической высшей ступени учащиеся могли одновре-
менно получить также квалификацию «Государственный ас-
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систент по химическим технологиям» (химико-технический 
ассистент). На протяжении не одного десятилетия Оденваль-
дская школа имела множественные школьные международные 
контакты. Около двадцати пяти детей ежегодно выезжали на 
несколько месяцев в английские интернаты, с которыми шко-
ла поддерживала партнерские отношения. С французской шко-
лой «Ecole la Source» в Париже и «Cambridge school» в Амери-
ке у Оденвальдской школы был регулярный обмен учащимися  
в рамках сотрудничества. Сорок процентов родителей имели 
возможность бесплатного образования для своих детей в этой 
школе, либо с частичной оплатой, так как остальное платил 
школьный фонд. 

6. Производственные школы Мерца, SALEM- школы  
и «краткие школы», основанные на принципах Курта Хана

Сегодня их насчитывается тридцать на всех континентах. 
Все они находятся в экстримальных ландшафтных местностях, 
чаще всего рядом с озером, либо в горах, в степи, у ручья или 
в джунглях. В этих условиях ученики проходят такие курсы, 
когда они сами и находящиеся рядом взрослые, создающие для 
них экстремальные ситуации для преодоления, должны обла-
дать чувством взаимопомощи, взаимовыручки и огромной лич-
ной ответственности, которая в определенных экстремальных 
ситуациях не может перелагаться ни на кого другого. В таких 
условиях учащиеся быстрее овладевают множеством форм 
взаимоотношений, развивают свою социальную позицию, яв-
ляются свидетелями очевидного результата как своего, так  
и других членов курса, учатся достаточно быстро выходить из 
затруднительных положений и решать проблемы, возникаю-
щие в процессе. «Самое важное – это то, что в одном общем 
деле у них есть возможность забыть о себе». Их работу смогли 
оценить и те, кто в образовании США главным считал пере-
дачу научной информации. Наряду с институализированной 
системой образования, педагогического внимания заслуживает 
концепция воспитания с применением проживания в экстре-
мальных условиях.
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7. DALTON-PLAN-школы
Были основаны Хеленой Паркхурст. Сегодня, может быть, 

есть несколько школ, базирующаяся на ее идеях, но говорить  
о распространении этой модели школ и о развитии идей данного 
направления не приходится. 

Таким образом, школы традиционной реформаторской пе-
дагогики имели функцию модели для образования школ нового 
типа и многие из них были успешно реализованы в педагогиче-
ской практике, но при этом надо отметить, что в основном они 
были реализованы в частных школьных учреждениях (кроме 
Jena-Plan-школ). Следующая часть нашего исследования будет 
посвящена реформаторам и школам третьей волны реформатор-
ской педагогики, охватившей образование и приведшей к воз-
никновению определенных для рассматриваемого периода мо-
делей школ.

Так называемый третий период реформаторской педагогики 
характеризуется несколькими определенными моделями школ. 
Их классификация и характеристика представлена нами ниже.

1. Средняя общеобразовательная школа
Мы считаем необходимым сказать, что, несмотря на свою 

концептуализацию в рамках традиционной реформаторской пе-
дагогики, только после Второй мировой войны эти школы были 
классифицированы как отдельный школьный тип.

2. Альтернативная школа
Так же, как и школы более поздней реформаторской педаго-

гики, альтернативные школы возникали в качестве оппозицион-
ных к существовавшим институтам. Их отличия от традицион-
ных реформаторских школ состоит в следующем: в основном они 
не ссылались на женское или мужское начало, а говорили о соз-
дании в школах гетерогенных групп, называли себя «свободными 
школами». Большинство альтернативных школ были основаны  
в семидесятые годы задействованными педагогами родительски-
ми группами. Если мы попытаемся определить духовно-идеоло-
гические причины возникновения альтернативных школ, то уви-
дим следующее: 
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a) эмансипированные, базисно-демократические и социалисти-
ческие идеи (так. например, политическая группа «Зеленых» 
поддерживала альтернативные школы);

б) антиавторитарные, либеральные подходы в вопросах воспи-
тания;

в) идеи психоанализа и гуманной психологии (концепция само-
реализации);

г) партнерско-кооперативная модель решения конфликта.  
В конкретной педагогической области признавались много-
численные параллели к реформаторско-педагогической кон-
цепции, которые были сформулированы достаточно ради-
кальными требованиями:

 ¾ более активное вовлечение родителей во внутришкольную  
и внеклассную жизнь;

 ¾ отказ от давления и принуждения в получении образователь-
ных результатов; 

 ¾ запрет на любую формальную оценку результатов работы;
 ¾ осуществление более тесной связи с окружающим миром  

и не только в рамках школы;
 ¾ создание более мобильных групп учащихся и отказ от цен-

тристской позиции учителя на уроке и его фронтальных 
методов; 

 ¾ расширение предметного материала за счет инновационных 
методов работы (например, работа в проектах, исследова-
тельская работа и прочее).
В противовес к традиционным реформаторско-педагогиче-

ским школам, которые развивались континуально, альтернатив-
ные школы были в постоянном движении в поиске консенсуса. 
Общим во всех альтернативных школах был отказ от сути «эта-
блированной школы», которая воспитывала конкурентно-ориен-
трированное общество, нацеленное только на успех. Другими 
принципами альтернативной школы (по Рёрсу) являются: 

 ¾ флективный и спонтанный характер;
 ¾ активное вмешательство родителей в жизнь школы;
 ¾ воспитание зрелого, с точки зрения педагогического совер-

шеннолетия, гражданина; 
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 ¾ отказ от традиционной системы образования;
 ¾ своеобразный, оригинальный характер и апробация новых 

методов. 
По данным Классена, в 1990 г. в ФРГ было семнадцать аль-

тернативных (свободных) школ. 
Теперь хотелось бы привести примеры альтернативных школ 

на фоне реформаторской педагогики.
 1. «Билефельдская школа – лаборатория»

Тип школы: интегрированная общеобразовательная школа  
с нулевого по десятый классы.

Время создания: 1974 год.
Место создания: город Билефельд, университетская местность. 
Количество учащихся: 660 девочек и мальчиков с пяти до 

шестнадцати лет. 
Обучение: опытное, отсутствие оценок и свидетельств в их 

обычном понимании, наличие обязательных предметов и пред-
метов по выбору.

Финансирование: землей Северная Вестфалия. 
Концепция: школа как место получений знаний, в которой со-

обща пребывают учащиеся, учителя и родители. Проведение ис-
следовательской работы, обучение и занятие на УПК. 

 2. Глокзее-школы
Тип школы: основная школа (с первого по шестой классы).
Время создания: 1972–1973 год.
Место создания: город Ганновер, с 1979 года Ганновер-Кли-

фельд (городская окраина).
Количество учащихся: 150 мальчиков и девочек с шести  

до двенадцати лет.
Наличие безоценочной системы, участие в любых мероприя- 

тиях по желанию, смешанные по возрасту классы, деятельность 
педагогов в одной команде, саморегулирование школьного дня.

Финансирование: в качестве эксперимента финансирование 
берет на себя земля Нижняя Саксония.

Научное сопровождение эксперимента ведет «Комиссия Зе-
мельного Союза» по вопросам планирования образования. 
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Концепция: школа как образовательное учреждение, свобод-
ное от давления на индивидуум, построенное на саморегуляции, 
помогающее раскрыться внутреннему потенциалу ребенка. 

 3. Свободная школа Эссена
Тип школы: начальная школа полного дня.
Время создания: начало педагогической активности: январь 

1977 года, разрешение на эксперимент было дано осенью 1979 года.
Место создания: рабочий квартал Эссен-Катенберг. 
Количество учащихся: 25 мальчиков и девочек в возрасте от 

6 лет. 
Обучение по желанию участия в разнообразных проектах, от-

сутствие системы оценок, наличие связей между городом и школой.
Финансирование: планировалось из государственной казны, 

как финансирование эксперимента, но до сих пор осуществляет-
ся за счет пожертвований и взносов. 

Концепция: школа для учащихся, учителей и родителей.
Самоопределяющееся и самоорганизующееся обучение, ори-

ентированное на данную часть города (рабочий квартал).
 4. Гуманная школа

Явилась предложением новой модели на фоне реформатор-
ской педагогики. Возникла в 1985–1986 гг. в Ингольштадте. На-
ряду со многими другими инициатором ее создания выступил  
Н. Чамлер. Эта модель предлагалась в качестве модели начальной 
школы продленного дня с классной системой обучения. Ориен-
тировалась на местные Баварские учебные планы для начальных 
школ. Внутреннюю концепцию развития этих школ определили 
педагогические идеи М. Монтессори. 

Возникновение реформаторско-педагогических школ внесли 
неоценимый вклад в развитие реформ школьной системы обра-
зования. Многое из того, что привнесено в современную школу 
как педагогически-обоснованные инновации, имеет свое начало  
в каком-либо одном из реформаторских направлений. Мы рас-
смотрим это на примере некоторых понятий и определений, кото-
рые в современных школьных дидактиках и учебных планах уже 
не являются редким явлением:
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 ¾ определение школы, как места жизни и деятельности ребен-
ка, в котором он чувствует себя комфортно;

 ¾ ориентирование на ребенка, его запросы и интересы;
 ¾ обучение, выходящее за рамки учебного материала; 
 ¾ внеклассное и внешкольное воспитание;
 ¾ самостоятельность в обучении;
 ¾ свободный труд ребенка (Монессори, Фрайнет); 
 ¾ индивидуальный подход к каждому ребенку;
 ¾ занятия в группах (командах); Jena-Plan-школы;
 ¾ проектная работа (Кильпатрик, Петерсен, Фрайент, Лабора-

торная школа в Билефелде, Монтессори, Глокзее-школа).
Следующими методами и основополагающими формирую-

щими принципами реформаторско-педагогических школ, кото-
рые были внедрены в существующие школы, могут быть названы 
по Рёрсу следующие: 

 ¾ метод наблюдения, метод дифференциации в критериях 
оценки (не только по успеваемости);

 ¾ курсовая и периодичная системы обучения (например, Пе-
терсен, Вальдорф);

 ¾ формирование личности посредством воспитания и обуче-
ния (Литц-школа, Вальдорфские школы);

 ¾ определяющая роль праздников и празднеств (Вальдорфские 
школы и школы Петерсена);

 ¾ дополнительное значение творческой деятельности (Валь-
дорфская школа, УПК-школа в Мерце). 

(По Теодору ф. Классену)
Сегодняшний мир – это мир достаточно ограниченных кон-

кретных действий и познавательных возможностей, следователь-
но, школа должна создать условия, при которых:

 ¾ ребенок может проявить себя;
 ¾ ребенок может заниматься самостоятельной деятельностью.

Такой школой, конечно же, являлась реформаторская школа, по-
скольку именно реформаторская школа развивала труд при интегра-
ции детей из различных социальных слоев (на сегодня – это растущее 
число детей из нестабильных социальных слоев), различных этни-
ческих групп, детей с различными задержками в развитии. Рефор-
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маторские педагогические школы воспитывали в детях толерантное 
отношение к индивидуальным особенностям друг друга. (Это хоро-
шо было бы взять на вооружение сегодняшним педагогам.) Рефор- 
маторские педагогические идеи привнесли много опыта по вопросам 
работы в смешанных по возрасту группах. (Монтессори, Jena-Plan-
школы), по вопросам их взаимовыручки, помощи и поддержки.

Далее нам хотелось бы привести следующие инициативы, 
выдвигаемые реформаторскими школами, которые, по нашему 
анализу могли бы быть реализованы в современных школах.

 ¾ ориентирование образовательного и воспитательного про-
цессов на мир ребенка, открытость школы, привнесение тру-
довых занятий в школу (Оденвальдская школа, УПК Мерца, 
Вальдорфская школа);

 ¾ акцентуация воспитания должна быть больше, чем образо-
вания, при этом необходимо уделять должное внимание со-
циальному воспитанию;

 ¾ полное, детальное ознакомление учителей с идеалами рефор-
маторской школы и полная отдача учителя в работе по вос-
питанию подрастающего поколения;

 ¾ передача методических принципов при овладении матери-
алом, когда самостоятельность и ответственность являются 
главенствующими принципами (Гаудиг);

 ¾ оживление урока посредством игры или игровых форм (Пе-
терсен);

 ¾ внедрение в работу школы следующих элементов (из идей 
Фрайнета):
– издательской деятельности;
– стенной газеты;
– использование классной комнаты в качестве пространства 

для труда, творческой и интеллектуальной познавательной дея-
тельности (Фрайнет). 

Как видим, педагоги – создатели школ третьей волны рефор-
маторской педагогики – не отступали от классических требований 
реформаторов; внедряли основные принципы «новой» педагоги-
ки, применяли разнообразные методы и приемы ведения уроков 
и строили школьную жизнь с учетом реформаторских концепций.
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2.2. Реализация идей реформаторской педагогики  
Германии в современной школе Германии  
и Кыргызстана

SALEM-школы с педагогикой пережитого, DELTAN-PLAN-
школы с педагогикой выживания в экстремальных условиях, 
школы Монтессори с центральным позиционированием ребенка 
в образовательном учреждении и процессах образования и вос-
питания; Вальдорфские школы с принципом отказа от интеллек-
туализации и давления на учащихся посредством выставления 
оценок, школы-интернаты с принципом совместного прожива-
ния, созданные Куртом Ханом – все они распространяли новый 
смысл и цель обучения и воспитания, новые передовые принци-
пы дидактики, методики, призывая к изменению отживших тео- 
рий, терминов, понятий и парадигм. Выборочно определенная 
часть всех видов реформаторских течений и их принципов по-
всеместно применяется во всем мире и сегодня и, конечно же,  
в школах Германии – родоначальницы реформ.

Школа имени Карла Маркса в Берлине в округе Нойкёльн от-
крыта Фрицем Карзеном зимой 1921 г. Эта школа является одной из 
модернизированных школ реформаторского типа и существует до 
сегодняшнего дня. Фриц Карзен открыл школу-гимназию, имею- 
щую цель стать школой будущего общества. Карзен считал, по-
скольку процессы общественного развития направлены в сторону 
социалистической модели общества, постольку работа школы, как 
звена, формирующего человека для общества, должна быть орга-
низована в унисон с этим положением: «…сегодня мы должны го-
ворить не просто о реформировании школы, а об общем движении, 
которое охватывает все жизненные процессы целиком…»1. Кар-
зен утверждал, что сама жизнь определяет развитие и функцио- 
нирование школы в данный период, когда жизненная реальность 
учеников должна являться базой школьного образования.

1 Ф. Карзен. Reform der Schulen. B., 1921. S. 35.
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При этом должны учитываться индивидуальные интересы, 
меняющиеся, становящиеся более углубленными и системными 
во времени. Претворение теоретических представлений Карзена 
в практическую деятельность мы можем проследить в поэтапных 
реформах его школы Первые шаги по реформированию были 
проведены на старшей ступени обучения в гимназии. Среди не-
которых нововведений было разделение учащихся старшей сту-
пени на классы естественно-научного и гуманитарного цикла. 
Английский язык изучался в гуманитарных классах как первый 
иностранный язык. Помимо этого большое внимание уделялось 
вопросам изучения искусства и культуры. Эти первые измене-
ния в структуре школы привели позднее к многочисленным ре-
формам. Ейкхофф писал: «В целом в гимназии не произошло 
«революционных изменений». Это были реформаторские идеи, 
которые Карзен внедрил в практику». Основным в этой практи-
ческой деятельности было внедрение «педагогики для ребенка». 
Исходя именно из ее принципов, Карзен стремился к идеально-
типичному формированию школьного сообщества, а в последую- 
щем и гражданского общества. Формирование сообщества он 
осуществлял посредством идеи единения, идеи совместной дея- 
тельности учителей и учащихся, совместного обсуждения тем, 
развития у учащихся самостоятельности и ответственности, 
критического мышления. В учебный план Карзен включал уро-
ки художественного, музыкального и творческого направлений, 
организацию и проведение классных экскурсий и поездок. С точ-
ки зрения методики, он исходил из принципа наличия детского 
опыта и возрастных переживаний. Учитель поощрял выполнение 
заданий, но не вмешивался в процесс, позволяя ученику обучать-
ся посредством собственных действий. Один раз в неделю был 
учрежден так называемый «классный день», в котором принима-
ли участие все ученики и учителя класса. В эти дни проходило 
обсуждение наиболее интересных для учеников тем, проблем, 
вопросов и планировалась дальнейшая работа. В учебном пла-
не школы отсутствовали оценки и экзамены. Ученика оценива-
ли мнением одноклассников по выполненным задачам, в целом 
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по шагам развития в обучении. Дополнительно к этому каждые 
полгода или один раз в три месяца ученики сдают рабочие пап-
ки, которые отражают личный прогресс учащегося по различным 
темам. Эти рабочие папки представляются классу и обсуждаются 
всеми учениками. До представления папок перед классом они не-
обходимы ученику для самооценки и для наблюдения учителем 
за продвижением ученика. К. Радэ писал о рабочих папках: «По 
указанным в них темам и внешнему оформлению рабочие папки 
являлись отражением результатов урока; по своему содержанию 
они отражали конкретную область работы, основные положения 
о проделанной работе и уровень «продуцента». Карзен стремил-
ся формировать активного участника общественного развития.  
В связи с этим он переструктурировал учебные планы с уклоном 
на методы коллективного и солидарного характеров, сделав зна-
чимыми в обучении такие области, как социокультура и экономи-
ка. Предметное изучение велось по этим направлениям с младшей 
ступени обучения, углубляясь и расширяясь по мере взросления. 
Карзеном было введено понятие «жизнь-фантазия», которое от-
ражало мир искусства, музыки, творчества и культуры. Все это 
получило название коллективной педагогики Карзена: педагоги-
ка совместного планирования уроков, их совместной проверки  
и совместного контроля результатов. В школе до сегодняшнего 
дня в начале года проводятся конференции, вырабатывающие 
план работы каждого класса и основные направления этой рабо-
ты. После конференции проводились еженедельные дискуссион-
ные форумы, во время работы которых каждый ученик мог вы-
сказать свое мнение и представить свои личные интересы. При 
планировании учитывались межпредметные связи. Совместное 
планирование приводило учеников к совместной организатор-
ской деятельности, деятельности по управлению школой и раз-
решению конфликтных ситуаций. Поскольку в школе с 1923 г. 
функционировали курсы для рабочих и абитуриентов, то была 
налажена связь участников этих курсов с Советом предприятий 
Нойкёльна. На курсах велось изучение комплекса научных дисци-
плин в целом – немецкого языка, истории, политики, экономики.
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Со времени своего создания до сегодняшнего дня школа 
включает в себя классы с 1 по 13. Исторически это была младшая 
ступень народной (рабочей) школы и вновь созданная гимназия. 
При слиянии этих двух школ получилась одна всеобщая школа, 
позволяющая дальнейшее поступление в вуз. В реалиях сегод-
няшнего дня курсы для рабочих и абитуриентов рассматриваются 
в качестве дополнительной возможности получения образования. 
Интересным в работе школ было введение с 1929 г. семинаров 
для учителей с реформаторскими взглядами на процессы обра-
зования и воспитания, способных формировать общество буду-
щего. «Именно тогда, когда всплывал вопрос об учителях, неза-
медлительно возникала критика «старой» школы, – писал Карзен.  
На семинарах происходило ориентирование учителей на нетра-
диционные методы воспитания и образования; презентация жиз-
недеятельности школы, форм ее работы.

Инновацией в деятельности школы мы назовем также орга-
низацию помощи женщинам, учащимся на курсах рабочих и аби-
туриентов. Это были мероприятия по обеспечению их общежити-
ем и сокращению продолжительности рабочего дня.

Как мы видим, базой для проведения школьной реформы 
явилось, в данном случае, создание так называемой «всеобщей 
школьной педагогики», основанной на главных принципах «пе-
дагогики для ребенка», когда на уроках внедрялись системное со-
вместное обсуждение тем при составлении планов работы клас-
са и годовой отчет о проделанной работе в форме доклада или 
творческого отчета по отдельным проведенным мероприятиям. 
К более расширенному внедрению реформаторских идей отно-
сится организация вовлечения учащихся к управлению школой, 
урегулированию конфликтных ситуаций, осуществлению разно-
го рода контактов школы и внешних организаций, к организации 
деятельности внутришкольных подразделений и структур (на-
пример, библиотеки, бухгалтерии, различных советов и др.). Все 
указанные проблемы члены школьного самоуправления решали 
совместно с районными структурами округа.

В заключение хотелось бы провести некоторые параллели 
между «школой Карзена» и «единой эластичной школой жизни 
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и производства Карла фон Остеррайха», которые до сегодняш-
него дня функционируют на территории ФРГ. Большое значение  
в этих двух типах реформаторских школ придавалось и прида-
ется общественной жизни, детского мировосприятия как таково-
го и совместной работе в любой форме школьной деятельности. 
Карзен более оценивал практическую сторону реформ, разделяя 
взгляды ревизионизма и социализма Бернштайнера, взгляды же 
Остеррайха больше базировались на деятельности решительных 
реформаторов (Прим. авт.).

Другой моделью реформаторской школы, успешно функ-
ционирующей в наше время, является Вальдорфская школа  
в г. Мюнхене, или по-другому, известная многим школа Р. Штай-
нера, включающая в себя 1–13 классы. Характерной особенно-
стью этой школы является то, что за основу деятельности школы 
взяты теоретико-методологические основы традиционной педа-
гогики. С учетом индивидуальных потребностей, склонностей, 
желаний, интересов и способностей учащихся все эти принципы 
отражают требования Вальдорфской педагогики. Заслугой педа-
гогов является то, что они стимулировали развитие и применение 
индивидуальных, диалоговых, групповых, взаимных форм обуче-
ния с нетрадиционным временем урока, начинающегося с музы-
кального занятия, применили практику сдвоенных уроков, непре-
рывных занятий без перемен, с предоставлением учащимся права 
покидать класс в соответствии с их желаниями и потребностя-
ми. Помимо этого, одним из основополагающих дидактических 
принципов данной школы является принцип отказа от оценок, 
зачетов и экзаменов с представлением вместо них индивидуаль-
ного листа характеристики для каждого ученика с указанием его 
роста в отельных областях образовательного процесса, с учетом 
показателей воспитанности (Прим. авт.).

При наличии пятидесяти учителей в кадровом составе шко-
лы, ежемесячной оплаты за обучение (примерно 300 € в месяц), 
применения принципа самоуправления, всех желающих шко-
ла зачастую вместить не может. Это подтверждает ее престиж  
и позитивный имидж; отражает высокое качество учебно-вос-
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питательной работы, направленной на укрепление самостоятель-
ности, ответственности, инициативы и творческой активности 
учеников. Главным и, на наш взгляд, новым смыслом процесса 
воспитания и обучения рассматриваемой нами школы, является 
замена давления и приказов на помощь, содействие и получение 
радости от участия в образовательном процессе (Прим. авт.).

Рассмотренные нами педагогические концепции вышеназ-
ванных реформаторов обусловливают успешную деятельность 
школ Германии настоящего времени и являются убедительным 
доказательством их состоятельности и дальнейшего возможного 
применения.

Прежняя советская образовательная система отличалась на-
личием учебных планов, составляемых централизованно. Эти 
планы основывались на том, что учащиеся приобретали факто-
логические познания в специализированных предметах. Наибо-
лее важными для изучения являлись наука и инженерное дело. 
Педагогическим инициативам школы или учителя места почти не 
отводилось. Существовал общий учебный план для всех школ, 
который составлялся под руководством государства. Учебники 
производились государством монопольно и были бесплатными. 
Не было структурированной системы оценки образовательных 
стандартов в национальном масштабе. Образовательные потреб-
ности определялись централизованным планированием распре-
деления рабочей силы.

Идеалистические и бескомпромиссные требования и цели 
реформаторских педагогических движений являлись реакцией на 
существующие в школе недостатки в течение столетий. Причем 
не в малых группах учителей, а повсеместно. Надо помнить, что 
целью педагогических реформ должна быть интеграция детского 
взросления и развития с учетом переживаний, наблюдений, от-
крытий и проблем ребенка.

На основании вышеизложенного следует обобщить:
1. Постоянное взаимодействие и взаимосвязь между позна-

нием, обработкой полученных знаний и применением их  
в практической деятельности – это механизмы внедрения 
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идей педагогов-реформаторов, в основе которых лежат прин-
ципы и идеи реформаторской педагогики Германии. 

2. Продуктивность применения этих идей обнаруживается при 
анализе качества образования, мотивации и интереса к педа-
гогическому процессу как со стороны преподавателей, так  
и со стороны самих обучающихся. Наше исследование убеж-
дает, что в основных своих положениях, принципах и мето-
диках реформаторская педагогика доказала свою эффектив-
ность. В то же самое время она может совершенствоваться 
и видоизменяться в любых направлениях, в зависимости от 
тех требований и целей, которые преследует сам педагог, со-
временная педагогическая наука или общество в целом.
Заявленные реформаторами принципы построения новой 

школы, новых уроков и новых отношений между учителем и уче-
ником явились революционными для XIX–XX вв. Сегодняшнее 
развитие мировых общественных отношений и наук вновь тре-
бует воспитания новой, самостоятельной личности; личности, 
быстро ориентирующейся в условиях стремительного развития; 
способной решать стоящие перед ней задачи и принимать взве-
шенные, грамотные решения. Реформа немецкого образования, 
имевшая впоследствии широкое распространение в мире – это не 
отдельные теоретические формулы. Цели реформаторов, конеч-
но же, не укладываются в рамки учебной программы и школьной 
организации. Идеалистические и бескомпромиссные требования 
и цели реформаторских педагогических движений являлись реак-
цией на существующие в школе недостатки в течение столетий. 
Понимание ребенка субъектом, а не объектом воспитания и обще-
ства являлось педагогической предпосылкой появления рефор-
маторской педагогики. Заслуга педагогов-реформаторов в том, 
что они заменили пустые формы педагогической регламентации 
на формы развития самостоятельности и самоопределения лич-
ности. Школы, взявшие идеи педагогов реформаторов за основу 
и работающие по их моделям, доказали свою состоятельность. 
Результатом своей деятельности они показали гармонично разви-
тую личность. Время не стоит на месте. Изменение жизни, эко-
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номические трудности, сопутствующие работе школ в нынешних 
условиях, падение морально-нравственных ценностей учеников, 
являющиеся следствием смены политического и экономического 
развития нашей страны, – факторы, дающие, на наш взгляд, пол-
ное право говорить о необходимости попыток привнесения идей 
реформирования школьного образования с опорой на опыт стран, 
прошедших этот путь. Вальдорфские школы на территории 
Кыргызстана, школы, имеющие нестандартные планы учебного  
и воспитательного процесса, авторские школы с блочной систе-
мой образования и другие образовательные учреждения, о кото-
рых мы упоминали выше, уже применяют некоторые идеи или эле-
менты реформаторской педагогики, модернизируя их и привнося 
свои открытия и идеи совершенствования школьного образования  
в учебно-воспитательный процесс. Чем больше усилий будет 
прилагаться в этом направлении сегодня, тем с меньшими поте-
рями мы придем в завтрашний день. Тщательный анализ и крити-
ческое осмысление педагогического наследия немецких ученых 
помогут в дальнейшем укреплении принципов построения систе-
мы образования Кыргызстана, базирующейся на классических 
принципах народной педагогики. 
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ

Проведенный научно-теоретический анализ основных на-
правлений педагогики Германии и учебно-воспитательной рабо-
ты в школах реформаторских моделей в исторической ретроспек-
тиве позволяют говорить о том, что педагогическая наука пришла 
к необходимости замены традиционных принципов построения 
школы, механизмов ее функционирования, методов и форм об-
учения и воспитания. 

Реформаторско-педагогическое движение, возникшее в кон-
це ХIX века, развивалось, видоизменялось, переходя от I фазы  
к III, формируя новое понимание школы, которая должна была не 
только сообщать знания, но и развивать личность как таковую; 
личность, способную наблюдать, обобщать, самостоятельно до-
бывать знания и решать поставленные перед ней задачи.

Развитие реформаторско-педагогического движения делится 
на три больших фазы. Первая охватывает начало XVIII в. и по-
следнее десятилетие XIX столетия до Первой мировой войны. 
Самостоятельность и свобода индивидуума – главный мотив 
представителей педагогов-реформаторов указанного периода. 

Вторая фаза начинается с конца Первой мировой войны, вре-
мени существования Веймарской Республики и длится до 1933 г.,  
когда устремления реформаторов были направлены на аналити-
ческую работу по предложениям своих предшественников и вы-
работку единого синтезированного мотива для осуществления 
реформаторской педагогики. Идея создания единой начальной 
школы принадлежала представителям именно второй фазы ре-
форматорской педагогики. В этот период популярны концепции 
П. Петерсена (Йена-план-школы) и его последователей. При раз-
витии личности реформаторы данного периода стремились к со-
вмещению индивидуальности и общественности; применению 
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дифференцированного подхода к процессам образования и вос-
питания с их общей интеграцией.

Сегодня допустимо говорить и о третьей фазе развития ре-
форматорской педагогики, которая соответствует вновь создан-
ной немецкой системе образования после 1945 г. 

Таким образом, реформаторско-педагогическое движение, 
возникшее в конце ХIX века, развивалось, видоизменялось, пере-
ходя от I фазы к III, формируя новое понимание школы, которая 
должна была не только сообщать знания, но и развивать личность 
как таковую; личность, способную наблюдать, обобщать, само-
стоятельно добывать знания и решать поставленные перед ней 
задачи.

Завершая работу, можно сделать следующие выводы:
1. Факт обновления и улучшения образования в будущем явля-

ется значительным для того, чтобы история педагогики за-
нималась изучением данного явления – явления борьбы за 
создание новой школы, основанной на новых принципах ди-
дактики и воспитания, новых методических положениях и на 
новом понимании роли учащихся в образовательном и вос-
питательном процессах.

2. Школы, взявшие идеи педагогов-реформаторов за основу  
и работающие по их моделям, доказали свою состоятель-
ность. Результатом своей деятельности они показали гармо-
нично развитую личность. Следовательно, эта основа может 
быть внедрена в любые образовательные учреждения насто-
ящего времени.

3. Идеалистические и бескомпромиссные требования и цели 
реформаторских педагогических движений являлись реакци-
ей на существующие в школе недостатки в течение столетий. 
Следовательно, применяя и модернизируя идеи реформато-
ров, можно ликвидировать множество недостатков в структу-
ре, принципах и цели деятельности школ сегодняшнего дня.

4. Необходимо пропагандировать и привносить в образова-
тельные учреждения Кыргызской Республики опыт рабо-
ты образовательных учреждений реформаторского толка  
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и отдельных педагогов-реформаторов, с опорой на опыт 
представителей мирового реформаторства, в частности не-
мецкой педагогической науки. Это поможет выполнить ос-
новную задачу педагогики – воспитание гармоничной лично-
сти, успешно преодолевающей жизненные задачи; личности, 
способной наилучшим образом реализовать себя в обществе 
с привнесением пользы общественному развитию. Фунда-
ментом в этом процессе должна стать любовь и позитивная 
позиция учителя, формирование правильного отношения ре-
бенка к знаниям и способностям. 
Предшествующее описание стремлений реформаторов обо-

значило основные принципы, методы и формы различных педа-
гогических инициатив, отразившихся в деятельности школ XIX, 
XX и XXI в. Во времена реформ педагогики не было общего ре-
цепта для воплощения новых идей внутри школьной практики, 
так как мешали деструктивные предписания и указы. Предложе-
ния приходили от отдельных лиц или небольших групп заинтере-
сованных педагогов и, казалось, не имели шанса для внедрения  
и развития. Основополагающим принципом реформы педаго-
гики, относительно реформирования урока стало определение 
Альфреда Лихтварка (1990 г.), в котором он заявлял, что школа 
заботится о ребенке так, как будто он только что родился и сра-
зу пошел в школу; что она не способствует, а наоборот, мешает  
и разрушает все лучшее и новое в нем и в течение всей школьной 
жизни не уступает свою власть над ребенком. Целью реформы 
школьного преподавания должна была стать последовательная 
интеграция воспитательного и образовательного процесса с про-
цессом роста и развития ребенка. Учеба в школе должна опи-
раться на опыт ребенка, приобретенный им до школы, обобщая, 
систематизируя и развивая этот опыт дальше. Приход в школу 
не должен стать для него цензурой, а должен явиться толчком 
для его дальнейшего развития на качественно другом уровне. 
Ребенка и его интересы необходимо ставить на главное место 
в процессе образования и воспитания. Учебный материал и его 
подача не должны определяться только учителем. Формализм  
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и схематизм, игнорирующие детский опыт и способ мышления, 
должны быть заменены свободными, продуктивными и самосто-
ятельными методами обучения. Образование, как его понимали 
реформаторы, может только тогда достичь своей цели, когда оно 
рассматривает ученика не как человека как такового, но и как 
ребенка. Для начальной школы эти положения обозначали кон-
кретное признание детских переживаний, радостей, трудностей 
и проблем и являлись определяющими факторами в процессе 
урока. Попытки воспитания самостоятельности у учащихся, объ-
единение содержания учебной программы с жизнью, стремление 
активизировать работу учеников (проект «работа в группах» или 
на «уроке вне школы») – были взяты в педагогике реформ. Ре-
волюционное преображение школы посредством приближения 
процесса обучения к жизни также имеет свои истоки в реформе 
немецкой педагогики.

Влияние педагогических реформ на всю общественную си-
стему Германии нельзя зафиксировать однозначно, равно, как 
нельзя оценить все ее возможные плюсы и минусы. Несомненно, 
что воспитательные ценности реформаторской педагогики, идеи 
реформаторов, ставшие принципами «новой» педагогики, имеют 
огромное значение для всей педагогической науки в целом.
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